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RESUMO

As tecnologias de informacdo e comunicacdo e seu uso pedagdgico aparecem
fortemente nas discussdes do atual cenario escolar. Em raz&o desses discursos, este
estudo propbe uma pesquisa voltada para a formacao docente e a utilizacdo das
novas tecnologias como recurso didatico. Diante das constantes demandas que
envolvem o0 uso das tecnologias na rotina das aulas, a presente pesquisa se
prontificou a responder o seguinte questionamento: De que forma o uso das
tecnologias e recursos multimidias pode contribuir para a formacdo docente, e
consequentemente, para o aperfeicoamento de praticas pedagogicas no Ensino
Fundamental? Para responder a essa problematica, o estudo foi desenvolvido com
base em uma abordagem qualitativa, sob o ponto de vista da pesquisa bibliografica e
pesquisa-acdo e teve como objetivo aprimorar as praticas docentes para o uso das
tecnologias digitais, a partir do manuseio, elaboracédo e aplicabilidade de recursos
multimidia na rotina didatica e pedagdgica. Como arcabouco tedrico, utilizou-se dos
estudos de Moran (1995; 2000; 2007; 2015; 2018), Lévy (1999; 1993), Valente (2018;
2005; 2003), Kenski (2012) e Gomes (2018) como fonte de pesquisas voltadas para o
uso das tecnologias digitais; Assmann (2000;1998), Tardif (2002), Libaneo (2004),
Imbernoén (2013; 2010) e Novoa (2019; 2017; 2007) com abordagens voltadas para os
preceitos da formacéo docente; Coscarelli (2007), Rojo (2013), Aranha e Nascimento
(2018), Ribeiro (2019; 2016; 2009; 2007) com estudos voltados para letramento digital
e 0 uso de meios multimodais no ensino; e Mayer (2009) com enfoque nos principios
da aprendizagem multimidia. A pesquisa foi realizada no laboratério de informética de
uma escola municipal da Paraiba, com professores de 4° e 5° anos do ensino
fundamental. Foi executada através de oficinas pedagdgicas, que objetivaram
direcionar os professores no uso das novas tecnologias digitais no ensino. Como
instrumento para coleta de dados, utilizou-se da observacao e questionarios. A partir
da investigacdo do objeto de estudo, elaborou-se, como produto deste trabalho
dissertativo, um Tutorial de orientacdes na producédo e utilizacdo de ferramenta
multimidia e uso de webquest para professores dos anos finais do Ensino
Fundamental I. Constatou-se que a pesquisa trouxe contribuicdes significativas para
0s docentes envolvidos, na sua formacéo e atuacdo com as tecnologias digitais em
sala de aula. O estudo revelou a importancia da oferta de formacgao continuada dessa
natureza para que os professores possam fazer a insercéo, de forma apropriada, das
tecnologias de informacdo e comunicacdo na sua prética docente.

Palavras-chave: Formacéo docente; Tecnologias digitais; Ferramentas multimidias;
Aprendizagem multimidia.



ABSTRACT

Information and communication technologies and their pedagogical use are the focus
of discussions in the current educational scenario. In this sense, this study focuses on
teacher training and the use of new technologies as a didactic resource. Given the
constant demands involving the use of technologies in the routine of classes, this
research sought to answer the following question: How can the use of technologies
and multimedia resources contribute to teacher training and, consequently, to the
improvement of pedagogical practices in elementary school? To answer this question,
a qualitative study was conducted based on bibliographic research and action
research, aimed to improve teaching practices for the use of digital technologies, from
the use, preparation, and applicability of multimedia resources in the didactic and
pedagogical routine. As a theoretical framework, different studies were considered, as
follows: (1) Moran (1995; 2000; 2007; 2015; 2018), Lévy (1999; 1993), Valente (2018;
2005; 2003), Kenski (2012), and Gomes (2018) as a source of research on the use of
digital technologies; (2) Assmann (2000;1998), Tardif (2002), Libaneo (2004),
Imbernén (2013; 2010), and Névoa (2019; 2017; 2007) addressing the precepts of
teacher training; (3) Coscarelli (2007), Rojo (2013), Aranha and Nascimento (2018),
and Ribeiro (2019; 2016; 2009; 2007) focused on digital literacy and the use of
multimodal means in teaching; and (4) Mayer (2009) who focus on the principles of
multimedia learning. This research was carried out in a computer laboratory of a
municipal school in Paraiba, Brazil, and involved elementary school teachers (4th and
5th grades). Pedagogical workshops were held to guide the teachers on the use of
new digital technologies in teaching. The data were collected through observation and
guestionnaires. From the investigation of the object of study, a Tutorial was developed,
as a product of this dissertation, for guiding elementary school teachers (final grades)
on the production and use of multimedia tools, as well as the use of WebQuest. This
study significantly contributed to the teachers’ training and performance regarding the
digital technologies used in class. Moreover, it revealed the importance of offering
continuing education of this nature so that teachers can appropriately insert information
and communication technologies in their teaching practice.

Keywords: Teacher training; Digital technologies; Multimedia tools; Multimedia
learning.
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1 INTRODUCAO

Em um contexto amplamente rodeado pelas tecnologias digitais e notoriamente
marcado por constantes transformacgfes, faz todo sentido trazer a baila das
discussbes atuais, a relacdo da escola com as novas tecnologias e destacar a
influéncia do professor e sua atuac&o no processo de ensino e aprendizagem frente a
essa realidade.

Mesmo sabendo que ndo é novidade o debate entre a relacdo da educacéo e
as tecnologias digitais, a literatura aponta que essa discussao vem ganhando novos
contornos nesses Ultimos anos. Com a presenca dos modernos aparatos
tecnoldgicos, o cotidiano das pessoas vem sendo, inevitavelmente, modificado e a
escola, por sua vez, tenta se adequar a essas mudancgas e acompanhar o passo das
Tecnologias de Informacé&o e Comunicacéo (TIC) na conjuntura que elas evoluem.

A efetivacdo do uso das TIC nas préticas sociais impulsionou a ampliacdo das
formas de comunicacéo entre as pessoas, bem como dos diversos suportes para ler
e escrever. Com isso, além das formas ja existentes de conceber e tratar informacéao,
0 advento digital fez emergir um conjunto variado de novos suportes, originando uma
categoria denominada digital ou hipertextual, como afirma Xavier (2002). Entre os
diversos géneros que se encontram nessa categoria, podemos citar e-mail, chat, blog,
enderecos eletronicos de sites, webquest, podcast ou arquivos de audio, video,
propaganda virtual, cartdo virtual e tantos outros. Tais géneros compdem o leque de
possibilidades que podem fornecer ao professor diversas situacdes de aprendizagem
no processo de ensino.

Em meio a esse vasto universo dos meios digitais, podemos dar énfase a
webquest, que € um tipo de metodologia capaz de agregar em sua composicao
diversos outros géneros digitais supracitados. A webquest, segundo seu idealizador
Bernie Dodge (1997), € um tipo de metodologia de pesquisa orientada na internet, em
gue quase todos os recursos utilizados para a pesquisa sao provenientes da prépria
web. A webquest, ferramenta explorada nesta pesquisa, se caracteriza como um dos
recursos de carater digital que possui potencial para promover a aquisi¢ao, integracdo
e consolidagao de conhecimentos trabalhados em sala de aula.

Contudo, mesmo com toda potencialidade educativa e pedagdgica que a

webquest e demais ferramentas digitais podem representar para o ensino, estas nao
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deixam de depender das condicdes oferecidas pelas escolas e da atuacao
protagonista dos professores para lograr éxito.

Nesse contexto, a escola tem a responsabilidade de reinventar-se
constantemente, para sobreviver como instituicAo educacional formadora de
cidaddos. Dessa forma, essa adequacdo da escola as novas demandas sociais
perpassa por diversos fatores, entre eles, a formacéo docente. Muito do que se espera
da educacdo pode ser alcancado a partir da atencdo que € dada as praticas
pedagdgicas. Quando se fala de tecnologias no meio escolar, a preocupacao nao se
volta, apenas, para a insercdo de computadores, mas para a necessidade de
promover um ensino significativo por meio desses recursos. Para Moran (2018), as
tecnologias digitais, hoje, ndo representam apenas apoio ao ensino, desde que haja
profissionais competentes, elas s&o tidas como eixos estruturantes das diversas
formas de aprendizagem. E nessa realidade que o aperfeicoamento docente é
convocado como forga motriz desta pesquisa.

A necessidade do aprimoramento frente a essa nova conjuntura, pode ser
abordada sob a andlise de diversos contextos, seja na necessidade de professores
inovarem em suas aulas, a partir do uso significativo dos artefatos digitais, seja na
perspectiva de adentrar e acompanhar as exigéncias da era que se vive, ou até
mesmo para atender as expectativas do aluno, que, em sua maioria, ja esta
familiarizado ao uso dessas ferramentas.

Em face dessa discussao, revela-se nosso objeto de estudo que é a énfase no
uso dos artefatos digitais como recurso didatico na formacdo docente. Ao explorar
esse alvo de pesquisa, abordamos a formacao docente como elo principal na insercao
das TIC na realidade em que a escola esta submergida.

O interesse em aprofundar nossos estudos nessa tematica justifica-se pela
notdria necessidade que os professores apresentam no que diz respeito ao manuseio
de midias digitais em suas aulas. Essa realidade realca a importancia de ofertar ao
professor oportunidade de aperfeicoamento para que possam inserir 0os aparatos
tecnoldgicos, a partir de uma pratica coerente e planejada.

Partindo dessa reflexdo que emerge da necessidade da inser¢cdo das novas
tecnologias no espaco escolar, este trabalho dissertativo se prop6e a investigar a
seguinte situacao problema: De que forma o uso das tecnologias e recursos
multimidias pode contribuir para a formacédo docente, e consequentemente, para o

aperfeicoamento de praticas pedagogicas no Ensino Fundamental? Para a resolucéo
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dessa problematica, hipotetizamos que o aperfeicoamento docente € o fio condutor
no uso das tecnologias digitais como colaboradoras da construcdo dos saberes.

A fim de resolver a problematica e testar a hipotese, esse estudo tem como
objetivo geral aprimorar as praticas docentes para 0 uso das tecnologias digitais, a
partir do manuseio, elaboracdo e aplicabilidade de recursos multimidias na rotina
didatica e pedagodgica. Para atingir esse propdsito, tracamos como objetivos
especificos: a) Propor um tutorial de orientacbes para professores do ensino
fundamental |, direcionando-os para a producdo e uso de midias digitais no processo
de ensino e aprendizagem, pautando-se nos principios da aprendizagem multimidia;
b) Ofertar aos professores oficinas de producéo de recursos multimidias, seguindo as
orientacdes contidas no tutorial elaborado; c) Orientar os professores na elaboracéo
de uma Webquest, utilizando textos, imagens, podcasts e videos criados e/ou
pesquisados, recorrendo as diversas plataformas digitais disponibilizadas pela
internet.

Para alcancarmos os objetivos propostos, nos utilizamos, metodologicamente,
da pesquisa bibliogréafica, que nos norteou teoricamente, e da pesquisa-acao, ja que
“faz a mediacao entre a teoria e a pratica, a partir do momento em que problematiza
a realidade e propde alternativas de acdo que, pautadas no conhecimento tedrico,
possam transformar a realidade” (MIRANDA; RUFINO, 2007, p. 7). Quanto a sua
natureza, a pesquisa se configurou como aplicada, e seguiu uma abordagem
gualitativa, com coleta de dados feita por meio de observacdes e questionarios.

Esta pesquisa, aplicada no ano de 2019, teve como publico alvo, professores
gue lecionam 4° e 5° anos numa escola municipal do interior da Paraiba e foi
desenvolvida no laboratoério de informatica da propria escola, por meio de um conjunto
de oficinas pedagogicas.

O interesse na realizagdo desse estudo partiu do campo de atuagéo profissional
da autora desta pesquisa, como coordenadora pedagogica na instituicdo citada. Atuar
na funcdo de coordenador pedagdgico requer praticas adequadas para orientar e
auxiliar a equipe de professores a enfrentar os desafios rotineiros que surgem no
entorno escolar, bem como perceber e intervir em situagcdes que desafiam esses
profissionais. Nesse sentido, o préprio ambiente escolar deve situar o coordenador
pedagodgico a lancar mao de propostas que possam ajudar na resolugdo das

problematicas existentes nesse cenario.
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Assim, foi observado pela coordenadora pedagdgica - autora deste estudo -
frequentes desafios enfrentados pelo grupo de professores que compde 0 corpo
docente da escola citada, entre eles a dificuldade na utilizacdo do laboratério de
informatica da instituicdo e a constante solicitacdo dos alunos para frequentar tal
espaco. Os docentes ndo faziam uso do laboratorio devido ao fato de ndo se sentirem
preparados para estruturar suas aulas, fazendo o uso de internet e de computadores.

Desse modo, por vivenciar essas situacdes rotineiras em que os professores
se sentiam desafiados a fazer uso do laboratério de informatica e de ferramentas
tecnolégicas digitais na dindmica das aulas, surgiu a necessidade de pensar na
formacdo continuada desses professores polivalentes para que estes agentes se
sentissem capazes de ampliar e ressignificar suas praticas em direcdo ao uso das
novas tecnologias.

Para a aplicacao desse estudo com o referido publico, dividimos a pesquisa-
acao em duas etapas. Na primeira, fizemos o contato com os participantes, e, como
forma de tracar o perfil deste publico, aplicamos dois questionarios, em momentos
distintos. O primeiro, buscou mapear informacdes relacionadas a tempo de servico,
formacao e seu interesse quanto a participacdo em cursos de formacao continuada;
O segundo objetivou colher dados em torno do grau de familiaridade dos docentes
com as ferramentas tecnoldgicas digitais. A aplicacdo desses questionarios foi
importante e necessaria, uma vez que nos deu subsidios para elaborar um produto
pedagdgico que estivesse em consonancia com a realidade dos colaboradores, bem
como pela proposta do mestrado em curso.

Na segunda etapa, desenvolvemos um conjunto de oficinas pedagdgicas, cujo
objetivos eram: a) Direcionar professores na producédo e uso de midias digitais no
processo de ensino e aprendizagem, pautando-se nos principios da aprendizagem
multimidia; b) Conduzir professores na constru¢do de uma Webquest, norteando sua
aplicabilidade em sala de aula; c) Orientar a pesquisa de textos, imagens, podcasts e
videos elaborados e/ou pesquisados, utilizando as mais diversas plataformas
disponibilizadas pela internet. Essas oficinas foram desenvolvidas em quatro
momentos e em dias alternados. Para a mediacdo desses momentos, elaboramos um
tutorial como produto pedagdgico, o qual sistematizou informacdes e orientagbes de
como manusear, construir e utilizar ferramentas tecnolégicas digitais em sala de aula.

Conforme os objetivos previstos nessas oficinas, cada participante teve uma

webquest como subproduto, de autoria prépria. Como parte da etapa final da
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pesquisa-acéao, os professores foram orientados a aplicar a Webquest produzida com
seus respectivos alunos.

Ressaltamos que ao propor as ideias iniciais desta pesquisa, encaminhamos
um projeto para Comité de Etica da Plataforma Brasil e para Comité de Etica da
Universidade Estadual da Paraiba. Com parecer favoravel, iniciamos a aplicacdo do
estudo. Ainda sobre o0s aspectos éticos, elaboramos um Termo de consentimento livre
e esclarecido para os sujeitos participantes, como também, um termo de autorizacéo
para a instituicdo. Esses documentos! asseguram a integridade da pesquisa e dos
colaboradores.

Quanto a estrutura organizacional, este trabalho dissertativo foi dividido em
cinco capitulos, a iniciar desta introducdo. O segundo capitulo foi dedicado ao
levantamento tedrico e bibliografico e teve como fundamentacao tedrica os estudos
de Moran (1995; 2000; 2007; 2015; 2018), Lévy (1999; 1993), Valente (2018; 2005;
2003), Kenski (2012) e Gomes (2018) como fonte de pesquisas voltadas para o uso
das tecnologias digitais; Assmann (2000;1998), Tardif (2002), Libaneo (2004),
Imbernon (2013; 2010) e Novoa (2019; 2017; 2007) com abordagens voltadas para os
preceitos da formacéo docente; Coscarelli (2007), Rojo (2013), Aranha e Nascimento
(2018), Ribeiro (2019; 2016; 2009; 2007) com estudos voltados para letramento digital
e 0 uso de meios multimodais no ensino; e Mayer (2009) com enfoque nos principios
da aprendizagem multimidia.

Com base no arcabouco tedrico supracitado, organizamos esse capitulo teérico
em trés tépicos. No primeiro, apresentamos algumas concepgdes tedricas sobre as
tecnologias digitais, enfatizando suas implicacbes na esfera educacional. Para
complementar essas percepc¢des, discutimos sobre seu surgimento na sociedade e
como se deu a necessidade do uso no meio educacional. Ainda nesse prisma,
argumentamos sobre os desafios e perspectivas dos professores frente a essa nova
realidade, em que se encontram “nativos e imigrantes” da cultura digital.

No segundo tépico, contemplamos a formacdo continuada dos professores,
dando énfase as praticas de letramento digital. Nesse viés, propomos alguns
guestionamentos com relacdo aos recursos e suportes digitais atuais, que ora
utilizados remetem as antigas praticas de ensino. Para ampliar esse debate

discorremos sobre 0s saberes docentes necessarios para a concretizacado do fazer

1 Os termos citados, encontram-se no anexo |.
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pedagogico, dando énfase ao saber tecnolégico e a mediacdo docente como
elementos essenciais na formacao continuada e nas praticas de ensino. Discutimos,
ainda, sobre os saberes escolares, realcando a realidade do lI6cus da nossa pesquisa.

No terceiro e Ultimo topico do segundo capitulo, expusemos algumas
concepcdes em torno da midia, multimidia, hipertexto e hipermidia como formatos
multimodais viaveis para o processo de aprendizagem. Enfatizamos os principios
essenciais para o desenvolvimento da aprendizagem multimidia e argumentamos
sobre a multimidia interativa, destacando os recursos de video, podcast e webquest
na rotina das aulas. Frisamos 0s recursos supracitados, pelo fato desses terem sido
utilizados no desenvolvimento da pesquisa-acao.

No capitulo seguinte, apresentamos a metodologia utilizada na pesquisa e
descrevemos, minuciosamente, o desenvolvimento e sua execucdo. Ainda nesse
capitulo, nos atentamos em descrever itens primordiais no desenvolvimento deste
estudo, tais como local, sujeitos participantes, critérios éticos, instrumentos de
pesquisa e procedimentos de analise de dados.

No quarto capitulo, fizemos os relatos e as discussfes dos resultados
alcancados, realcando os objetivos que a pesquisa alcancou e os desafios
encontrados no decorrer. Os relatos tiveram como base os dados colhidos nos
guestionarios e na aplicacao das oficinas pedagadgicas.

Por fim, no quinto e dltimo capitulo, apresentamos as nossas consideracoes
finais em torno do estudo realizado, enfatizando os objetivos que a pesquisa atingiu,
a partir da resolucéo da problematica investigada.

Ao explorarmos nosso objeto de estudo, a partir da literatura investigada e do
perfil dos participantes, construimos como produto educacional um Tutorial de
orientacdes na producéo e utilizacdo de ferramenta multimidia e uso de webquest para
professores dos anos finais do Ensino Fundamental |. Esse produto pedagégico se
relacionou com o objeto de estudo, & medida que prop6s contribui¢cdes significativas
para resolucéo da problematica investigada.

De modo geral, este estudo buscou colaborar para o0 meio académico, bem como
para todos os participantes que contribuiram para a realizacdo da pesquisa, pois
realgcou a importancia da formacgdo continuada para um trabalho significativo com as

tecnologias digitais e recursos multimidias na escola.
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2 CENARIO TEORICO DAS TECNOLOGIAS DIGITAIS, FORMACAO DOCENTE E
RECURSOS MULTIMIDIAS NO ENSINO

2.1 Tecnologias digitais na educacéao

Neste primeiro topico do segundo capitulo, sera feita uma discussdo em torno
das tecnologias digitais e sua decorréncia no ambito educacional. Para compreender
essa realidade, serd abordado desde o surgimento dessas tecnologias na sociedade
até a necessidade de incorporacédo na dinamica pedagdgica. Ainda, abriremos espaco
para discutir o perfil dos “nativos e imigrantes” da cultura digital, ressaltando as

dificuldades e facilidades observadas no cenério que esses sujeitos estao inseridos.

2.1.1 Concepcbes sobre as “novas” tecnologias e suas implicagbes na
educacéo

A educacdo e suas inumeras facetas representam para o individuo uma
oportunidade inquestionavel de desenvolvimento e amadurecimento humano. Ao
longo do tempo, foi constantemente marcada por varias tendéncias pedagogicas e
sofreu diversas transformac¢des, mas, nem sempre vivenciou tantas situacbes de
desafios e necessidade de mudanca, como vivencia agora nha sociedade
contemporanea.

Para Moran (2000, p.11), “o campo da educacéo esta muito pressionado por
mudancas [...]. Percebe-se que a educacéao é o caminho fundamental para transformar
a sociedade”. Em torno dessa concepcao, os desafios da modernidade, atrelados a
nova cultura que se constitui em torno do mundo digital, representam para a escola e
toda a esfera social um cenério de constantes desafios e implicacdes significativas.

Desse modo, as instituicdes ja ndo podem mais continuar ensinando para o
publico atual com as mesmas préticas de outrora. Por isso, conforme defende Guedes
(2019), a adequacdo da escola as novas demandas sociais requisita um novo
reposicionamento no que se refere as metodologias no processo de ensino e
aprendizagem. Nisso se constitui a consciéncia de adequar os métodos educacionais
a fim de atingir os objetivos de ensino e aprendizagem para a “nova” clientela de
alunos.

A escola, por ser também um espago social, tem suas caracteristicas préprias,
por isso, é compreensivel que apresente dificuldade de se adequar a um cenario

diferente, justificando, assim, as praticas timidas em relacdo ao uso das tecnologias
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ou até mesmo a auséncia destas. Para Aranha e Mata (2017, p.97), “Mais do que
auséncia, percebemos que a escola, muitas vezes, se nega a abrir suas portas para
as tecnologias [...], isolando-se, cada vez mais, da sociedade para a qual ela pretende
formar cidaddos”. Por isso, embora as instituicbes de ensino conservem
caracteristicas inerentes a dindmica tradicional escolar, ao estarem inseridas em um
mundo de culturas diversificadas, ndo € admissivel que se neguem a abrir espaco
para que uma “nova” cultura, como a digital, se instaure em seu meio.

Nesse debate que ora apresentamos a instauracdo da cultura digital e a
resisténcia da escola no seu contexto geral de se adequar a essa nova realidade, néo
podemos apenas julgar tal resisténcia como uma negativa a adesdo da incorporacao
das tecnologias da informacao e comunicacéo (TIC) na sala de aula. Quando falamos
dessa resisténcia, nos remetemos a diversos desafios. Estes nos fazem refletir que
ao passo em que as TIC representam mudancas significativas para a sociedade e
para a educacao, representam também desafios de adequacédo na rotina escolar,
formacdo docente, manuseio dos novos suportes, uso e apropriacdo com efeito
significativo para o aluno, além de outros.

E importante compreender que a chegada e permanéncia das TIC na
sociedade nao significa, necessariamente, que elas estdo intrinsicamente presentes
na rotina pedagdgica na mesma propor¢cdo. Dados os desafios expostos, podemos
inferir que a escola caminha a pequenos passos em direcdo a instauracdo da nova
cultura digital & sua propria cultura. Por isso, a insercao e o uso eficaz dos novos
artefatos tecnolégicos, sobretudo, os digitais, € para a escola um percal¢co a ser
superado.

Em torno dessa realidade, podemos concordar com Gomes (2018, p. 31)

guando assegura que

A compreensdo e 0 uso gue se faz da tecnologia € uma das dimensoées
gue contribui para configurar a cultura da escola, ou seja, a cultura
produzida pelos profissionais da educagéo, pelos estudantes e
comunidade escolar em geral no interior da escola. A cultura da escola
évida[...].

Desse modo, é cabivel concordarmos que a cultura digital a ser incorporada
pelas escolas soO sera concretizada em suas realidades, a partir da adeséo a rotina de
uso e do fazer pedagdgico coerente com a realidade, em que esses artefatos possam
ganhar espaco e se tornarem ferramentas facilitadoras do processo de ensino,

constituindo-se, assim, na cultura da prépria entidade.
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Por outro lado, dentro da perspectiva de considerar os impactos como alguns
autores denominam, das tecnologias em suas diversas dimensdes, além de sermos
sabedores dos desafios que estas representam para sua incorporacao na escola, &
valido ressaltar as inimeras possibilidades e facilidades que elas viabilizam para os
individuos. Sob o ponto de vista dos privilégios oferecidos por estes artefatos,
destaca-se que tanto professores quanto alunos podem ser beneficiados em razéo da
aplicabilidade desses recursos na realidade escolar e social.

No sentido de debater sobre as tecnologias mencionando seus “impactos” para
a sociedade e cultura, outros autores parecem nao concordar com tal metafora. Para
Lévy (1999, p.21) ao mencionar o termo “impacto”, estariamos comparando as
tecnologias como projéteis, vindos de outro mundo, elaborados por seres
desconhecidos, e a sociedade seria uma espécie de mira ou alvo. Vendo por esse
angulo, estariamos desprezando os humanos que inventam, produzem e utilizam tais
tecnologias. Direcionando essa reflexdo para o ambito educacional, pensar
unicamente nos “impactos” das tecnologias no ensino seria também desprezar o papel
do professor como protagonista no fazer pedagogico.

Desse modo, o autor chama atenc¢ao para o fato de que, em vez de insistirmos
no uso do termo “impacto” das tecnologias, poderiamos igualmente pensar que estas
sdo produtos de uma sociedade e de uma cultura, elaboradas por diversos autores
humanos, para diferentes fins, como produto de suas proprias relacdes e
necessidades. Por ser um produto social e cultural, aborda-las na perspectiva do
“impacto” seria negar a autoria humana e a finalidade para as quais foram criadas. No
gue se refere a Educacao, esse pensamento também se aplica, uma vez que toda e
gualquer tecnologia depende da atuacéo docente para lograr éxito.

Nesse sentido, na relagdo entre sociedade e cultura, a tecnologia surge, entéo,
como uma terceira entidade desse triplice, como afirma Lévy (1999, p. 22). Por isso,
“Nao se trata de avaliar seus “impactos”, mas de situar as irreversibilidades as quais
um de seus usos nos levaria, de formular os projetos que explorariam as virtualidades
que ela transporta e de decidir o que fazer dela” (LEVY, 1999, p.26).

As trés facetas, sociedade, cultura e tecnologia, possuem ligacao simultanea a
medida que uma exerce influéncia sobre as outras. Dessa forma, ao passo em que a
sociedade evolui, as culturas afloram suas diversidades e as tecnologias sofrem

ampliacOes para atender a demanda de cada ocasido. Em vista disso, a educacao,
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indiscutivelmente, recebe influéncia a medida que esses trés elementos passam por
evolucoes.

De acordo com Moran (2007), a educacao continua presa a lugares e tempos
determinados, porém, ndo se pode desprezar o quanto as tecnologias afetam-na.
Apesar de muitos artefatos tecnoldgicos nédo terem sido desenvolvidos com o foco no
setor educacional, para Gomes (2018), algumas das tecnologias, a exemplo do
computador, contribuem para que as escolas se utilizem de tais recursos para
potencializar as a¢des pedagadgicas.

E importante destacar que o computador, como recurso de grande potencial,
assume diversos papéis no processo de ensino. De acordo com Valente (2003), &
preciso salientar que os computadores, por si sO, ndo sdo capazes de transformar a
dindmica da sala de aula, mas sdo importantes catalisadores de uma possivel
mudanca.

Nesse sentido, o computador, assim como outros recursos tecnoldgicos,
apesar de sua potencialidade, ndo podera interferir no ensino se nao for dirigido a
partir do uso coerente e do ensino planejado. Por isso, concordamos com Brito (2006)
ao afirmar que um recurso tecnoldgico s6 pode ser caracterizado como educacional,
se este for usado de modo planejado, contextualizado e significativo para os sujeitos
envolvidos.

Apesar de toda mudanca que as tecnologias representam, para Moran (2015),
a educacdo esta submersa no impasse entre: se esfor¢ar para evoluir, porém,
tornando-se relevante, colaborando para que todos aprendam de maneira
competente, construindo seus projetos de vida.

Nesse contexto, fica evidenciado que ndo se trata apenas de adentrar na
cultura digital a todo custo, mas de tirar proveito das vastas possibilidades que ela
oferece. Por isso, “[...] ndo é apenas para nos adaptarmos a realidade, mas,
sobretudo, para transformar, para nela intervir, recriando-a” (FREIRE, 1997, p. 28).

Por ser a escola um espaco propicio a construcdo de saberes e a
transformacgao da realidade, tal instituicdo “ndo pode ocultar o contato do aluno aos
inUmeros recursos tecnoldgicos, uma vez que essa “convivéncia/experiéncia” podera
contribuir para o seu crescimento social” (ARANHA; MATA, 2017, p. 99).

Assim consiste as implicagdes das TIC na educacéo: utilizar as tecnologias
visando atingir resultados positivos, colaborando na formacao de um sujeito reflexivo

e transformador da sua proépria realidade.
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2.1.2 Tecnologias digitais: do surgimento a necessidade do uso na esfera
educacional

Antes da sociedade se apropriar de tecnologias como o computador com
conexdo de internet, celulares, smartphones, tablets, programas, aplicativos,
softwares e outros elementos de natureza digital, os diversos tipos de tecnologia, na
sua totalidade, passaram por diversas transformagfes ao longo do tempo e
compreendem, desde um simples artefato, para realizar determinada acéo, a recursos
mais sofisticados, capazes de desempenhar varias fungdes com um simples
comando.

Para contextualizar essa concepgdo em torno das “antigas” e “novas”
tecnologias precisamos partir de uma visao histérica para compreendé-la. Ao longo
do tempo, os artefatos para ler, escrever e desempenhar qualquer outra funcéo social
passaram por modificacbes, mas todo recurso ou suporte que hoje é considerado
antigo ja foi visto como novidade ou inovacéo da época vigente. Por isso, é importante
ressaltar que aquilo que hoje distinguimos como “novo” ou “nova”, em um futuro
proximo, abrira espaco para uma outra invengao e passara a ser mais um artefato da
antiguidade. No entanto, por estarmos, atualmente, imersos na cultura em que o digital
parece estar em evidéncia na sociedade, recorremos ao termo “novo” para diferencia-
lo das tecnologias mais tradicionais existentes.

A respeito dessa evolucéo, é conveniente principiar esse debate a partir da
compreensao do termo “tecnologia”, para depois adentrarmos no cenario digital.
Corriqueiramente, remetemos ao termo tecnologia para nos referir aos aparatos
digitais, mas, de acordo com Santos e Souza (2019), a palavra ndo engloba apenas
artefatos ou processos da atualidade, englobam também as técnicas que sado
desenvolvidas a partir do uso dessas ferramentas.

Quanto ao emprego do termo como sinbnimo de técnica, muitas pesquisas
apresentam alguns pontos divergentes. Os estudos de Kenski (2012) asseguram que
as tecnologias sdo tdo antigas quanto a propria espécie humana e, por isso, estao
presentes em todas as nossas praticas cotidianas. A autora defende que as
tecnologias perpassam por todas as eras historicas, que vao desde a era da pedra,
até a era digital. Em face disso, todas as eras podem ser consideradas tecnologicas,
j& que todos os periodos foram marcados pelas técnicas que o proprio homem

desenvolveu em razdo de suas necessidades e de seu progresso na sociedade.
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Nessa logica, podemos concordar com Hetkowski (2009, p. 233), quando assegura
que “[...] tecnologia é o conhecimento de uma arte. A arte de buscar solu¢cées a um
numero significativo de problemas préprios de uma determinada época historica”.

Em contrapartida, os estudos de Germano (2011) apontam que a expressao
tecnologia comecou a ser usada a partir de 1972, expressando a ligagao da Ciéncia
com a técnica, ou seja, o desenvolvimento da técnica, que se baseava no
conhecimento cientifico, gerava algo que os cientistas denominaram de tecnologia.
Nessa concepc¢do, podemos inferir que as tecnologias sdo frutos de uma técnica
evoluida, que receberam fortes influéncias da Ciéncia e sdo modificadas e ampliadas
ao longo do tempo em raz&o do conhecimento cientifico.

Nesse sentido, Lévy (1999) afirma que as técnicas estdo em todos periodos
histéricos da humanidade, seja da oralidade, da escrita e da informatica, sendo que
cada periodo apresenta técnicas e tecnologias vigentes que condicionam as formas
de producéo de saberes.

Embora as palavras técnica e tecnologia sejam utilizadas, atualmente, como
palavras de sentido semelhante, fato compreensivel em razdo da esséncia de seus
significados, neste estudo, concebemos a primeira como o ato de fabricar, construir
ou desempenhar funcdo, e a ultima como o saber fazer, da razdo do saber fazer
(GOMES, 2018), ou seja, o dominio tedrico e cognitivo da técnica.

Em torno dessa compreensao, Santos e Souza (2019, p. 37) defendem que

A tecnologia é, assim, antiga e atual, antiga por ser praticada desde
0os primérdios, quando o ser humano passou a criar meios para
melhorar a sobrevivéncia e atual por continuar integrada na vida dos
individuos através de equipamentos modernos.

Na perspectiva atual, em torno das tecnologias, destacamos as Tecnologias da
Informacdo e Comunicacgdo (TIC) como aquelas que possibilitam que o individuo se
informe e se comunique a partir do uso de diversos meios como material impresso,
radio, video, televisdo, computadores etc. As TIC abrem espaco para o surgimento
das Tecnologias Digitais da Informacédo e Comunicacéao (TDIC), que, potencializadas
pelo surgimento da internet, englobam o mundo digital e todos os equipamentos
eletrdnicos que baseiam seu funcionamento numa légica binaria, como € o exemplo
dos computadores, celulares, smartphones, tablets e outros. Ambas representam um
conjunto de diferentes midias, sendo que as TDIC é uma particularidade das TIC e

pode ser designada como uma categoria que se diferencia no seu conteudo digital.
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As TDIC, segundo Hetkowski (2009, p. 235), que em sua maioria carregam
caracteristicas proprias da microeletrénica, “[...] comportam uma variada gama de
equipamentos, integrados por circuitos eletrdnicos em escala microscopica, com o
objetivo de instruir e processar operagdes e dados em escala mundial’. Seu uso
disseminado na sociedade viabilizou as diversas formas comunicagdo entre as
pessoas, fato preponderante nas vivéncias contemporaneas.

Com a notoria evolucédo no cenario tecnologico e o surgimento dos inimeros
recursos digitais, surge o que conhecemos hoje como ciberespaco. Para Lévy (1999,
p. 17),

Ciberespaco é o novo meio de comunicacdo que surge da
interconexdo mundial dos computadores. O termo especifica ndo
apenas a infraestrutura material da comunicacao digital, mas também
0 universo oceanico de informacdes que ela abriga, assim como os
serem humanos que navegam e alimentam esse universo.

Em torno dessa compreensdo, é perceptivel que a relacdo do homem com o
saber, proveniente do mundo virtual, comeca a se aprimorar, permitindo inUmeras
possibilidades de acesso e de facilidades entre os individuos que se apoderam desse
espaco. O autor aponta o ciberespaco como mediador essencial para a inteligéncia
coletiva. Levy (1999) e Hetkowski (2009) defendem que esse tipo de inteligéncia esta
em toda parte e que, além de acontecer em tempo real, a partir da colaboracéo de
todos os sujeitos, colabora para a potencializacdo das qualidades e capacidades
humanas.

Nessa nova percepcéao da relacdo com o saber, surgem os preceitos de uma
‘nova” cultura, denominado por Lévy (1999) de cibercultura. Para o estudioso, a
cibercultura é um “conjunto de técnicas, de praticas, de atitudes, de modos de
pensamentos e de valores que se desenvolvem juntamente com o crescimento do
ciberespago” (LEVY, 1999, p. 17).

Analisando a cibercultura e seus desdobramentos para o ambito educacional,
a escola passou a assistir uma nova configuragdo nas formas de construir
conhecimento. O espaco escolar, que antes era o local Unico de acesso ao saber, se
vé agora pressionado a mudar as suas formas de ensinar, em decorréncia desse atual
espaco de informacéo e comunicagao.

Em vista disso, compreendemos que a escola precisa ampliar e ressignificar
seus métodos de ensino para se adequar a cultura da época. Nessa direcdo, Moran
(2015, p. 16) defende:
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Os métodos tradicionais, que privilegiam a transmissdo de
informacgbes pelos professores, faziam sentido quando o acesso a
informacéo era dificil. Com a Internet e a divulgacao aberta de muitos
cursos e materiais, podemos aprender em qualquer lugar, a qualquer
hora e com muitas pessoas diferentes.

Assim, as praticas tradicionais que envolvem unicamente a transmissao e
recep¢do de conhecimento ndo fazem tanto sentido no dia de hoje, j& que ha varios
recursos digitais que podem viabilizar essa mesma finalidade. No entanto, é valido
salientar que existem outras praticas tradicionais de ensino, a exemplo das aulas
expositivas, o uso do livro didatico e outros, que podem mediar e facilitar a construcao
dos saberes. Estas e as demais praticas, desde que valorizem a autonomia e a
atuacao simultanea de professores e alunos e ndo considerem apenas a transmissao
de conhecimento, ndo podem ser rotuladas negativamente em face da sua natureza
“antiga”.

Por isso, ressaltamos que as tecnologias digitais no fazer pedagdgico nao
objetivam invisibilizar, diminuir ou silenciar o potencial das praticas ja existentes na
dindmica de ensino, mas visam promover a ampliacdo do conjunto de praticas
docentes, tornando o trabalho dos contetdos mais dinamico, com suportes diferentes.
Assim, conforme defende Escola, Gomes e Lopes (2019, p. 34), cabe a escola, e
consequentemente ao professor, refletir sobre suas praticas de ensino, “[...]
guestionando as perspectivas tradicionais e admitindo outras situacdes de
aprendizagem”.

Ainda nesse aspecto, € preciso enfatizar também que a insercao das
tecnologias digitais na dinamica de ensino ndo deve causar um dualismo na escola
entre “quem sabe usar” e “quem nao sabe usar’, como também n&o pode “enaltecer”
praticas que englobem tais aparatos e “desprezar’ aquelas que ndo envolvem. O que
se espera ao abordar a importancia das tecnologias de informac¢éo e comunicagéo no
ensino é descobrir nelas oportunidades de ampliacao das préaticas pedagodgicas, com
vistas a construcdo de saberes em meio a cultura digital que estamos,
inevitavelmente, inseridos.

Assim, ndo queremos afirmar que todas as praticas de ensino sdo processos
pedagdgicos iguais. O que queremos € enfatizar que a apropriacdo de uma prética
nao minimiza o potencial de outra. Contudo, por considerar as mudancas

contemporaneas desencadeadas pelo uso das ferramentas digitais em todas as
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esferas sociais, “importa estudar as condigdes nas quais as novas tecnologias levam
ganhos na compreensao e aprendizagem” (FINGER-KRATOCHVIL, 2009, p. 214).

A partir dessa compreenséao, a escola deve se dar conta que “o crescimento do
ciberespaco é irrefreavel e traz um dilavio de informagdes” (GOMES, 2018, p. 45); por
isso, ha urgéncia em ampliar as praticas docentes para lidar com as novas demandas
da era e com essa nova forma de tratar informacéo e construir conhecimento.

Ao falarmos das novas demandas da época, a afirmacao de Gomes (2018) faz-
nos refletir, ainda, sobre a realidade imposta pela pandemia do novo coronavirus?, no
ano corrente. Nesta situacdo, o crescimento do uso do ciberespagco cresceu,
consideravelmente, no cenario educacional. O isolamento social, adotado como forma
de se proteger da doenca, fez com que muitas escolas parassem seu funcionamento
fisico. No entanto, foram as tecnologias digitais que viabilizaram o funcionamento do
sistema de ensino.

Mesmo com todos os entraves e dificuldades, o uso dos artefatos tecnolégico
foi uma das formas que as escolas encontraram para sustentar a rotina de estudo de
boa parte dos estudantes nesse periodo dificil, marcado na histéria do planeta. A
realidade colocada pela pandemia forgou muitas escolas a encontrar nas tecnologias
saidas alternativas para o ensino, como também revelou uma gama de vantagens que
estas ferramentas podem proporcionar.

Com base nessa realidade, podemos inferir que a vantagem que o ciberespaco
e as tecnologias digitais da informacdo e comunicacdo trazem ndo esta na sua
aparéncia meramente inovadora, mas nas inumeras perspectivas de ensino que elas
podem representar para o cenario escolar. Nisto se constitui o principal dilema
educacional: usar as TDIC para fins de aprendizados em diversos contextos e néo
para o simples dinamismo. Nesse sentido, Valente (2018, p. 26) pressupde que

[...] esta ficando claro que o foco ndo deve estar na tecnologia em si,
mas no fato de as TDIC terem criado novas possibilidades de
expressdo e de comunicacdo, que podem contribuir para o
desenvolvimento de novas abordagens pedagdgicas.

20 novo coronavirus, gue causou o surgimento da doenca COVID-19, foi descoberto em dezembro de
2019, na cidade de Wuhan na China. A doenca foi disseminada e transmitida, rapidamente, entre um
namero consideravel de paises, levando as autoridades de salde decretar situacdo de pandemia logo
no inicio do ano 2020. Entre as diversas medidas de prevencéo de contigio da doenca, o isolamento
social foi uma delas, fato que impediu o pleno funcionamento de escolas e de muitas outras
organizacgoes.
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O autor chama atencdo para a nova roupagem que as praticas de ensino
podem incorporar em funcdo de uma mudanca significativa na construcdo de
conhecimento. Para além dessa concep¢cdo, € necessaria uma mudanca de
pensamento que considere a influéncia positiva das TDIC nessas praticas. Ndo se
pode exigir que as maneiras de ensinar sejam modificadas, sem a crenca de que seu
uso correto surtira efeitos.

Vale salientar que a chegada das TIC no espaco educacional, ndo € algo fora
da realidade de muitas escolas brasileiras. Na intencdo de inovar o ensino, varias
iniciativas governamentais foram implantadas, a exemplo, podemos citar o Programa
Nacional de Tecnologia Educacional (PROINFO), que foi idealizado pelo Ministério da
Educacdo, em 1997, para promover o uso da tecnologia como ferramenta de
aprimoramento pedagdgico no ensino publico fundamental e médio (BRASIL, 2007).
A fim de oferecer formacéo em torno do uso pedagdgico das TIC nas redes publicas,
em 2007, o Proinfo foi reestruturado e passou a ser integrado; com isso, comegou a
promover a distribuicAo de equipamentos tecnoldgicos e oferta de contetdos e
recursos multimidia e digitais nas escolas (BRASIL, 2007).

Embora essas iniciativas visem colaborar no processo de ensino e
aprendizagem, as mudancas com relacdo as praticas, que sdo desenvolvidas com
esses artefatos em espacos de laboratério ou fora dele, continuam sendo um percurso
com varios obstaculos. O que queremos dizer € que as iniciativas, com relacédo a
implementacédo eficiente das TDIC, estdo longe de ser consolidadas nas praticas
docentes.

Moran (2018) afirma que, desde o final do século passado, ha diversas
pesquisas sendo realizadas com o objetivo de identificar estratégias e consequéncias
dessa utilizagdo da qual mencionamos. Para o autor, as estratégias que 0s
professores costumam utilizar em sua sala de aula enriquecem as formas de
conducéo das aulas, mas néo surtem efeito de aprendizagem para o aluno. Entéo, se
considerarmos a chegada das tecnologias digitais na escola sob essa oOtica,
perceberemos que os avancos sao poucos com relacdo as expectativas geradas.

Essa realidade, apontada pelo autor, revela que o professor precisa aprender
a se apropriar do uso de determinada tecnologia ou midia digital como contribuicdo
para a sua mediacdo pedagdgica, sendo ele o principal agente mediador e ndo a

tecnologia em si mesma.
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Ao mencionarmos neste debate o termo “media¢c&o” na perspectiva do uso de
tecnologias e midias digitais, precisamos recorrer, primeiro, aos estudos de Martin-
Barbero (1997), um dos principais autores a pesquisar sobre este tema no campo da
Comunicacgéo; depois, recorreremos aos estudos de Orozco (1997), Eloisa Penteado
(2010), Ismar Soares (2011) e Adilson Citeli (2018) para compreender como se d4 o
processo de mediacdo pedagdgica para o uso apropriado de tais ferramentas no
cenario educacional.

Para Martin-Barbero (1997), a mediacdo compreende a interacdo entre os
dispositivos tecnolégicos da midia com a logica do seu uso. Ou seja, a mediacéo
presume um lugar de onde a comunicacdo e 0s meios comecam a fazer sentido. As
pesquisas do autor centram-se na funcédo da comunicacao que ultrapassa as técnicas,
gue ndo se esgotam em seus dispositivos tecnolégicos.

Nesse sentido, é possivel compreender que o papel das midias, dos meios e
das ferramentas podem e devem ir além de suas funcdes natas através da mediacao,
gue é o uso légico destes artefatos. A esse respeito, € preciso mudar nossa concepgcao
sobre o verdadeiro papel das midias digitais na sociedade, e consequentemente, na
escola. De acordo com Citeli (2018), as pesquisas cientificas, que investigam o0s
dispositivos de comunicacdo e seu uso légico em situacdes cotidianas, estabelecem
um crescente interesse de pesquisadores em estabelecer vinculos existentes entre 0s
campos da Comunicacao e Educacéo.

O vinculo notério entre tais campos nos faz refletir sobre o papel da mediacéo
gue é exercida pelo professor ao fazer uso de determinadas midias e meios
tecnoldgicos na dinamica das aulas. Para Orozco (1997), o papel da mediacdo em
torno do que o publico “faz” com os instrumentos tecnolégicos de comunicagao da
sentido ao trabalho pedagdgico, uma vez que a mediacao pedagodgica transforma o
processo de como o individuo recebe e se apropria da informacao.

Na visdo de Martin-Barbero (1997), é através da mediacdo que 0s meios
adquirem materialidade social e densidade cultural. Sem a mediacéo, os instrumentos
sdo minimizados a meros instrumentos passivos nas maos de sujeitos que nao tém
autonomia. Ao reconhecer a importancia que as midias representam para o campo da
Comunicacédo e da Educacao, Guilhermo Orozco (1997) defende a necessidade de

pesquisas que aprofundem o uso racional desses meios. Para o autor, € preciso que
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as investigagcbes possam mudar a esséncia de suas perguntas. Assim, Orozco, (1997,
p. 29)3 destaca que

[...] em vez de fazer as perguntas classicas: o que a midia faz com o
publico? e o que o publico faz com a midia? Vocé tem que se
perguntar: [...] como as mediagdes moldam as negociacdes de
significado, as apropriacdes e 0s usos que o publico faz da midia e de
suas mensagens?

E no ambito destas indagacdes que a mediacdo pedagdgica no uso das
ferramentas digitais encontra sentido. Os processos educativos e comunicativos, que
dialogam, inevitavelmente, com as tecnologias e midias digitais originou e fortaleceu
o campo da Educomunicacdo. Ismar Soares (2011) defende que a area
Educomunicacao surge com o intuito de desenvolver estudos que colaborem para que
0os setores da sociedade, inclusive o educacional, possam utilizar os meios
tecnolégicos e midiaticos a partir de uma légica colaborativa para melhor convivéncia
neste universo. Entre as diversas metas desta area de conhecimento, a principal é
‘[...] a conquista da autonomia tecnologica por parte de professores e alunos”
(SOARES, 2011, p. 28).

No sentido de alcangar tal meta, Eloisa Penteado (2010), uma das pioneiras
nos estudos sobre a relagdo da Educacdo com a Comunicacdo, defende que a
Educacdo € um processo de comunicacéo, e por isso, se faz necessarios espacos
propicios para que as tecnologias de midia sejam trabalhadas na escola em todos os
niveis de escolaridade. A autora defende que apenas a presenca das tecnologias e
midias na escola ndo garante seu uso formativo e educativo, uma vez que o que da
sentido ao trabalho pedago6gico com estas ferramentas é a mediacdo que sustenta

essa insercao. Em face disso, concordamos com Guedes (2019, p. 51) quando afirma:

[...] que deve haver uma reflexdo e ponderagdo no seu uso e nas
intencdes do seu uso, jA que consideramos que a aplicacdo das TIC,
no processo de ensino-aprendizagem, deve ser sempre encarada
como um meio e ndo como uma finalidade em si mesma.

Assumindo esta verdade, a mediacdo pressupde a acdo e mesmo que a
inteligéncia seja uma grande capacidade de nossa espécie, sem o exercicio de mediar

“[...] a inteligéncia humana continuaria como poténcia, mas nao se transformaria em

3 Guilhermo Orozco (1997, p. 29) Asi, en lugar de hacer las ya clasicas interrogantes: ¢ Qué hacen los
medios con la audiencia? y ¢ Qué hacen las audiencias con los medios? Habra que preguntarse: [...]
¢,como las mediaciones conforman las negociaciones de significado, las apropiaciones y los usos que
las audiencias hacen de los medios y sus mensajes?
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ato, ato de refletir, autorreconhecer-se e solucionar problemas, transcender
(SOARES, 2011, p. 22).

As praticas pedagogicas podem avancar significativamente em funcdo dos
meios e das técnicas que se usam, porém, estas ferramentas sdo meros aderecos e
aparatos se ndo se valoriza o trabalho e a mediacao docente. O que queremos dizer
€ que ndo sdo 0s meios que ressignificam o processo de ensinar, mas as maos que
manuseiam estes meios, ou seja, o proprio fazer docente.

Nesse sentido, compreende-se que, tanto para escola quanto para o professor,
h& um caminho longo a ser percorrido em dire¢do a inser¢cdo das tecnologias como
instrumento para o aprendizado. Para Assmann (2000, p.7),

As novas tecnologias nao substituirdo o/a professor/a, nem diminuirdo
o esforco disciplinado do estudo. Elas, porém, ajudam a intensificar o
pensamento complexo, interativo e transversal, criando novas
chances para a sensibilidade solidaria no interior das préprias formas
do conhecimento.

Ao discutir sobre o advento das TIC como expressao de uma cultura na
sociedade, e consequentemente no Nosso cotidiano, fica inegavel sua interferéncia no
cenario educacional. Por isso, é conveniente compreender que a introducéo dessas
ferramentas nas atividades humanas “gera avang¢os na matriz cultural, transformando
também as interagbes sociais” (NASCIMENTO; LIMA, 2019, p.14), e tais
transformagodes, inevitavelmente, implicam em exigéncias na forma de como a escola
pode oferecer uma educacéo de qualidade, de modo a colaborar para a vida — escolar
e social - do aluno. Assim, o uso as TIC no espaco escolar, conforme defende
Hetkowski (2009), deve ser visto como uma nova forma de fazer educacéo.

Nesse viés, héd a necessidade de se reconhecer o uso destas como instrumento
da cultura, estruturantes do pensamento, colaboradoras do curriculo, das
metodologias e das relacdes e mediacdes pedagdgicas. Mesmo que esse uso passe
pela constante provocacéao aos “imigrantes e nativos” digitais, representados, de modo
corriqueiro, e as vezes equivocado, na figura do professor e dos alunos
respectivamente, como discutiremos no topico a seguir, 0 caminho precisa ser
trilhado.

Assim como as techologias passaram por intensas modificacfes ao longo dos
anos, desde os primérdios até os dias atuais, espera-se que a escola possa evoluir
no tocante a insercdo das tecnologias em sua realidade. Por isso, concordamos com

a hipétese de Finger-Kratochvil (2009, p. 213), ao supor que
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Se admitirmos que as novas TICs permeiam as relagdes sociais de
varias formas e em varias medidas, de fato, havemos de tomar uma
postura que nos auxilie a trabalhar com essa realidade que vem sendo
tecida, fio a fio, dia a dia, reconhecendo que ndo ha como separar a
instdncia social da instancia tecnoldgica; e, por isso, precisamos
tornar-nos sensiveis as suas repercussfes nas praticas de leitura,
escrita e nas atividades de aprendizagem.

Portanto, da mesma forma que as TIC trazem beneficios visiveis para a
sociedade no seu contexto geral, expectamos, em um futuro ndo muito distante, que
0s sujeitos envolvidos no processo de ensino, também possam desfrutar, com
proveito, de todas as vantagens que estas podem oferecer. Como também,
esperamos que as instancias sociais e tecnoldgicas possam criar vinculos efetivos e

propicios a inclusao do sujeito na sociedade.

2.1.3 Imigrantes e nativos da cultura digital: desafios e perspectivas docentes

Quando as tecnologias de informacgé&o e comunicacéo (TIC) comegaram a surgir
Nos espacos sociais com maior frequéncia, constituia-se também um tempo historico,
gue pesquisadores como Moran, Masetto e Behrens (2000) denominaram de Era
digital. Situar nossa discussdo nesse periodo, nos remete as Ultimas décadas do
século XX, tempo em que surgiram os computadores e a rapida difusdo da informacéao,
por meio dos artefatos digitais, anunciando, oficialmente, o inicio da Era da informacéao
ou Era digital, como assegura Prensky (2001).

Assim como toda invencgéao traz a possibilidade de beneficio para a sociedade,
com a chegada das novas tecnologias néo foi diferente. A difusdo dos diversos meios
de comunicacdo e informacao fez com que as tecnologias se instaurassem nas
atividades humanas e permanecessem até os dias atuais, sendo, portanto,
mediadoras de constantes revolugdes e inovagoes.

Os pressupostos de revolucéo e inovacgao, apoiados pelas atuais tecnologias,
representam para todos os campos da sociedade uma mudanga na forma de fruir e
construir conhecimento. Essa realidade ndo passa distante do entorno escolar, tendo
em vista que a educacao tanto recebe quanto exerce influéncia da/na cultura. Nesse
sentido, para convergir nossa discussao entre a cultura da informagéo e o ambiente
escolar, faz-se necessario caracterizar os sujeitos constituintes dessa cultura, para,
entao, situar a figura do professor e do aluno na realidade da Era digital.

Pensar a educacdo em dias atuais e compara-la trinta anos atras leva-nos a

perceber que ela passou por consideraveis transformac¢fes, mas ainda caminha a



33

passos lentos no que diz respeito a insercdo das TIC no sistema de ensino. Essa
realidade justifica-se pelo fato de que muitos professores nasceram e se criaram em
uma realidade diferente deste século, o que nos leva a crer que acompanharam toda
a evolucao tecnoldgica, mas nao estéo tao familiarizados a tais aparatos pelo embate
entre sua cultura tradicional e a realidade vigente. Esse fato, de acordo com o termo
cunhado por Marc Prensky em 2001, caracteriza o professor, e toda populacéo
nascida no século passado, como emergentes ou imigrantes da cultura digital.

Para Prensky (2001), os imigrantes digitais s&o todos aqueles que néo
nasceram na era digital, embora adotem muitos aspectos propostos pelas tecnologias
em suas atividades. O professor imigrante digital encara os dilemas de um tempo de
profundas mudancas e foi educado em cultura tradicional, por isso, € comum que
enfrente certas dificuldades de adaptacao a era presente.

As caracteristicas do sujeito imigrante se opem aos nascidos na geracao
atual, também chamados pelo referido autor de nativos digitais. Para Coelho (2012),
0s nativos digitais sdo aqueles que nasceram, cresceram e se desenvolveram em um
momento de grandes evolucdes tecnoldgicas, e devido sua relacdo com esse meio
digital, passaram a adquirir competéncias e habilidades que viabilizam o
desenvolvimento de diferentes atividades a partir dos artefatos da época.

Nesse ponto de vista, de um lado temos os emergentes dessa cultura digital
como aqueles que ndo sao dessa era, mas estao inseridos, ainda que com pouca
familiarizacdo (os professores). Do outro, temos 0s nativos digitais, que jA nasceram
imersos a realidade proposta pelas tecnologias digitais e por isso ndo sentem tanta
dificuldade de familiarizar-se (alunos).

Desse modo, podemos inferir que, & medida que surgiam as novas tecnologias,
nascia uma geracao, disposta a mudar as tradicdes de comunicacédo ja existentes.

Nesse sentido, Coelho (2012, p. 89) assegura que

A geracédo desses nativos alterou, assim, definitivamente, os rumos da
Comunicacao, bem como da Educacéo. Logo, ndo podemos pensar a
Comunicacdo e nem a Educacao a partir de paradigmas retrogrados,
porque 0s avancos tecnolégicos mudaram a forma de ser, agir e
pensar da sociedade. Temos, assim, uma nova geragao de criancas —
as nativas digitais - que interagem, a todo momento, com as novas e
velhas midias.
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A ideia do autor evidencia que a geragao formada pelos sujeitos nascidos em
meio as transformacgdes tecnoldgicas (nativos digitais) representa para a educacao
um desafio a ser desmitificado em sua realidade.

Em contrapartida, é importante ressaltarmos que ha alguns autores que
discordam dos termos empregados por Prensky, com relagéo aos imigrantes e nativos
digitais. A esse respeito, Ribeiro (2019) defende que a metafora cunhada pelo autor
norte-americano, ha quase 20 anos, aponta incoeréncia com a realidade quando
apresenta tracos que desqualificam o professor e supervalorizam a geragcao atual,
sem considerar suas classes sociais e situagcdes econdmicas.

O que a autora defende é que mesmo que tenha nascido em época anterior a
disseminacdo das tecnologias digitais, ndo significa que o professor ndo possa se
adaptar e fazer parte dessa nova realidade. Trata-lo como “imigrante” de uma cultura
em que estamos todos inseridos, a partir de uma divisdo etéria, é desqualificar o
docente em todos o0s aspectos.

Quanto ao termo que classifica o aluno como “nativo” digital, pelo fato de nascer
na cultura das midias, Ribeiro (2019) defende que essa caracterizacdo desconsidera
diversos elementos sociais, entre eles, o fato de muitos estudantes néo terem acesso
a artefatos tecnologicos para navegar nas redes de comunicagdo. Assim, nao significa
dizer que nascer na era da cultura digital seja determinante para tornar o sujeito nativo
e inerente dessa mesma cultura.

Em face disso, Ribeiro (2019, p. 9) defende que essa metéafora implica em
“criticar os professores “imigrantes”, criando, finalmente, uma cisdo, uma barreira ou
um fosso, entre nativos e imigrantes”. Desse modo, ha que se ter uma atencao maior
no emprego e compreensdo desses termos, pois mesmo que popularizados,
atualmente, ndo podemos utiliza-los na perspectiva de desqualificar ou supervalorizar
determinadas geragoes.

Mesmo levando em consideragdo essas questdes, € nitido que a provocacao
gue o avanco das tecnologias digitais faz ao ambiente escolar seja fruto de uma
geracdo de “nativos” digitais que ndo se satisfaz mais com o modelo do ensino
tradicional.

Para Bacich e Moran (2018), os chamados nativos digitais compdem uma
geracdo envolvida pela imagem, som e movimento, dissipando suas energias em
atividades simultaneas. Essa realidade, implica na concep¢ao que a passividade que

antes era imposta na sala de aula ndo tem mais efeito em seu desenvolvimento em
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decorréncia das multiplas formas de comunicacdo que séo oferecidas ao aluno em
seu cotidiano extraescolar. Por esta razdo, concordamos com Tadhei (2018, p. 130),
guando afirma que

Informar-se, pesquisar, descobrir, comunicar, compartilhar ideias e
construir conhecimento na era digital € muito diferente de realizar
todas estas acbes meio século atrds. As mudangas, ndo sO
tecnoldgicas, mas também aquelas influenciadas pelas constantes
renovagcdes na tecnologia que ocorrem na sociedade, impdem a
necessidade de transformacdo dos modelos cristalizados de escola e
das formas tradicionais de ensinar, lancando novos desafios ao
professor e a mediacgéo realizada por ele.

Em face disso, o professor é desafiado a lancar mdo de outras formas de
ensinar, reconhecendo que os métodos antigos de ensino ndo desempenham mais
com vigor tal funcdo. Muito embora reconhecamos que as tecnologias digitais estejam
presentes na educacao, podemos afirmar que essa adaptacao é visivel em toda parte
administrativa, mas no sistema de ensino ndo. Para Moran (2007), a escola se
caracteriza, até hoje, como uma instituicdo mais tradicional do que inovadora e tem
bravamente resistido a mudancas.

Nesse ponto de vista, podemos destacar dois fatores que colaboram para que
0 sistema de ensino se conserve tradicional em relagéo a insercdo de ferramentas
digitais: os professores, que em sua maioria sdo “emergentes” da cultura digital (fato
gue, ao nosso ver, ndo os determinam incapazes de se adequar a essa realidade),
nao estando familiarizados ao uso desses artefatos, e as instituicbes de ensino, que
nao oferecerem condi¢cOes de formagao para os professores atuarem nessa direcao.

Assim, compreendemos que a insercao efetiva das tecnologias digitais no
processo de ensino e constru¢do do conhecimento perpassa por fatores que estéao
além das limitagdes dos professores, por isso, “a mudanga de uma cultura escolar na
era digital ndo passa apenas pela transformacdo do professor, mas de todos os
envolvidos no processo de ensino e aprendizagem” (TADHEI, 2018, p. 96).

O paradigma na era digital, na sociedade da informacé&o, para Moran, Masetto
e Behrens (2000), enseja uma pratica docente que contemple a construcao individual
e coletiva do conhecimento. Essa afirmacédo pressupfe que ha uma necessidade em
ampliar possibilidades de formacao para o professor e que a escola, como instituicdo
gue viabiliza a construcéo do saber, possa oportunizar a ampliagdo dessas praticas.

Ao considerar as inumeras possibilidades que as TDIC proporcionam para que

0 sujeito cresga com postura critica e pensante, desvela-se nelas uma ferramenta
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incitadora para que o docente diminua a distancia entre sua forma de ensinar e 0s
modos de aprender dos chamados “nativos” dessa era. Por isso, é importante que
professor considere a experiéncia de aprender, por meios de tecnologias digitais,
como uma estratégia colaboradora para seu préprio desenvolvimento profissional, e
em vez de aprender “sobre 0 uso”, aprenda-se “com o uso”, ou seja, praticando. Esse
pensamento aponta para uma mudanca em direcdo a aquisicdo e desenvolvimento
de competéncias, por parte do professor, das quais o aluno, nativo digital — em sua
grande maioria -, ja possui.

A realidade, quanto aos sujeitos emergentes e nativos digitais, se configura no
fato de que a cultura digital permite que seus nativos adquiram com facilidade
competéncias e habilidades para fruir dos artefatos tecnolégicos, uma vez que ja estao
imersos nessa realidade. Para aqueles que tiveram seu desenvolvimento na vigéncia
de outros tempos histéricos, encaram a necessidade de imergirem, continuadamente,
na atual cultura. Adquirir as competéncias e habilidades desse publico simboliza, para
o professor, um desafio que exige aprendizado ao manuseio e uso das tecnologias
digitais em nivel de igualdade com os alunos, para consequentemente, aplica-las em
confluéncia com o processo de ensino e aprendizagem.

Mesmo sabendo da sua relevancia, € valido salientar que o uso pedagdgico
das TDIC néo é o unico meio de construir saberes, nem tampouco se pretende afirmar
aqui que devemos desconsiderar métodos de ensino tradicionais historicamente
utilizados. O que almejamos com essas discussfes € enfatizar os recursos
tecnoldgicos como possiveis caminhos metodoldgicos que podem servir de subsidios
para professores e possiveis facilitadores na construcdo do conhecimento com o
aluno. Como afirma Lévy (1999), o conhecimento pode ser apresentado em trés
formas, sendo elas oral, escrita e digital. Nesse sentido, fica evidenciado que ambas
as formas, tradicional ou digital, sdo importantes e uma nédo desvalida a outra. Mas &
preciso reconhecer que as possibilidades, propostas pela era digital, simbolizam um
cenario para diversas formas de ensinar e aprender.

A vista disso, Escola, Gomes e Lopes (2019) defendem que ndo se pode
rasurar as tradicdes existentes no ensino, mas também ndo podemos permanecer
enraizadas nelas acriticamente. Essas afirmacdes realcam que a figura do professor,
frente a essa mudanca de paradigma na sociedade e na escola, deve estar

preocupada em como se inserir nesse espaco. Assim, conforme explica Kenski
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(2012), para que as TDIC possam oferecer mudancgas significativas no processo
educativo, elas precisam ser compreendidas e incorporadas pedagogicamente.
Contudo, incorporar essas tecnologias no espaco escolar ndo tem sido uma
tarefa facil para o educador. Essa dificuldade pode ser compreendida sob uma analise
do ponto de vista de sua capacitagdo. De acordo com Serafim e Sousa (2011, p. 24),

A rapidez das inovacdes tecnolégicas hem sempre correspondem a
capacitacdo dos professores para a sua utilizacéo e aplicagéo, o que
muitas vezes, resulta no uso inadequado ou na falta de criacdo diante
dos recursos tecnolégicos disponiveis, mas ndo tendo mais o
monopdlio da transmissdo de conhecimentos, exige-se a escola e ao
professor, em particular, a funcdo social de orientar os percursos
individuais no saber e contribuir para o desenvolvimento de
competéncias, habilidades e cidadania.

Nessa visdo, podemos inferir que ha ainda uma distancia consideravel no que
diz respeito a prética docente atrelada ao uso tecnolégico. A tentativa de inserir, a
todo custo, determinadas metodologias digitais, acaba resultando no uso inadequado
gue pode culminar apenas no prejuizo de tempo para alunos e docentes.

Desse modo, ha que se ter uma preocupacdo em torno da formacdo e
aperfeicoamento para que seja viavel um ensino de qualidade e para o alcance de

metas. Nesse sentido, Fialho e Barboza (2014, p. 5) consideram que

[...] a formacé@o de professores € o elemento fundamental para se
alcancar os objetivos educacionais, pois é o professor que, em sua
pratica, operacionaliza as grandes linhas propostas pelas reformas
educacionais e pelas exigéncias da sociedade.

E evidente que o professor tera dificuldade em obter bons resultados no uso de
ferramentas digitais se ndo tiver orientagcbes, em nivel de formacdo, de como

estruturar suas aulas. Para isso, € preciso que ele almeje inserir-se nesse contexto.
Para Serafim e Sousa (2011, p.26),

A escola, para fazer cumprir sua responsabilidade social de educar e
formar os novos cidaddos, precisa contar com professores que
estejam dispostos a captar, a entender e a utilizar as novas linguagens
dos meios de informagdo e comunicagdo a servigco de sua pratica
pedagogica que deve ser compreendida como uma forma especifica
de praxis, portanto, pratica social que envolve teoria e pratica, propria
da pratica educativa.

Nesse ponto de vista, ha, portanto, uma necessidade visivel de professores se

adaptarem as demandas frente a essa era digital, explorando as maneiras de como



38

se da aprendizagem no uso da linguagem digital. A distancia consideravel entre o
preparo docente e 0 uso consolidado das tecnologias digitais invoca a necessidade
de formacéo continuada - tema do proximo tépico - como uma possivel saida para
tornar efetivo o docente “emergente” digital na realidade exigida pela sociedade da

informac&o e comunicagéo, descontruindo, assim, esta metafora.

2.2 Aformacédo docente e 0 uso das tecnologias no ensino basico

Neste segundo tépico, traremos reflexdes em torno da formacgdo continuada,
apresentando algumas perspectivas relacionadas ao letramento digital e as
competéncias digitais docentes. Serd discutido também sobre o uso de recursos
digitais de ensino, que remete as antigas praticas e a necessidade de agregar o saber
tecnolégico aos saberes docentes, como caminho para ampliar o saber fazer
pedagdgico no que diz respeito a insercdo das tecnologias digitais na escola. Por fim,
discutiremos sobre os saberes escolares, realcando a realidade do l6cus da nossa

pesquisa.
2.2.1 A formacao continuada e o letramento digital

A dimensé&o da formacéo docente, seja ela inicial ou continuada, deve viabilizar
gue o profissional, além de construir e renovar suas praticas, possa “[...] compreender
a complexidade da profissdo em todas as suas dimensdes (tedricas, experienciais,
culturais, politicas, ideolégicas, simbolicas, etc.) (NOVOA, 2019, p.06). Assim, o ato
de tornar-se professor, como defende o autor supracitado, exige a reflexdo sobre
todas as dimensdes que circundam o meio escolar e para além dele.

O ser professor e a sua capacidade docente influenciam diretamente nas
atividades pedagogicas e na formacéo do sujeito como cidadao. Por isso, a figura
docente e a profisséo professor devem ser valorizadas e essa valorizagdo deve partir,
sobretudo, do proéprio profissional ao firmar sua posicdo como docente, pois “tornar-
se professor é transformar uma predisposicdo numa disposicdo pessoal” (NOVOA,
2017, p. 1121). Esse exercicio de auto valorizar-se, que deve transcender em
gualquer dimenséo da formacéo, € essencial para reconhecer seu proprio valor e
como o seu oficio docente colabora na construcdo de uma sociedade melhor.

Nessa perspectiva, Novoa (2017, p. 1131) defende ainda que “Nao pode haver
boa formagéo de professores se a profissao estiver fragilizada, enfraquecida”, como

também ndo havera formacdo por exceléncia se o oficio do professor for
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desvalorizado ou minimizado ao simples dominio de técnicas. Para Arroyo (2000,
p.18),

O termo oficio remete a artifice, remete a um fazer qualificado,
profissional. Os oficios se referem a um coletivo de trabalhadores
qualificados, os mestres de um oficio que soO eles sabem fazer, que
lhes pertence, porque aprenderam seus segredos, seus saberes e
suas artes. Uma identidade respeitada, reconhecida socialmente de
tracos bem definidos.

Nesse sentido, o oficio docente viabiliza para que o professor exerca sua
profissdo com maestria, dosando conhecimentos cientificos com uma pratica bem
estruturada. A construcdo deste oficio ndo € atingida a partir de receitas prontas ou
de uma lista interminavel do que fazer ou de nao fazer. Este oficio € construido ao
longo do tempo, sob influéncia de diversos contextos e experiéncias. Para Arroyo
(2000), este oficio exige a auto compreensao dos professores no papel que exercem,
do sentido social e cultural que carregam suas proprias condicdes sobre ser professor.
Em vista disso, a partir dos préprios profissionais, deve sempre haver a necessidade
de resgate a valorizagéo da figura docente, como defende Novoa (2017).

E na construcéo desse oficio que a formag&o docente ganha lugar de destaque,
pois esta viabiliza a construcdo de conhecimentos, experiéncias e saberes que devem
permear todo o exercicio da profissdo. E no decorrer da formacdo que os saberes
docentes vao sendo construidos, e por isso, 0 aperfeicoamento continuado € um
caminho que deve ser trilhado por todos os profissionais que desejam reconstruir,
reorganizar e reavivar os conhecimentos adquiridos na formacéo inicial para melhorar
seu trabalho pedagdgico, e, consequentemente, seu oficio.

Abordada sob diversos angulos, a formagcdo docente € um tema que abre
espaco para muitos debates no a&mbito educacional e nos leva a compreender varios
aspectos que envolvem as diferentes problematicas relacionadas a este contexto.
Sabe-se que a formacéo inicial, na sua grande maioria, ndo oferece arcabougo
suficiente para conduzir o profissional da educacéo no complexo processo de ensino
e aprendizagem. Assim, torna-se iminente a necessidade de sua participacdo em
cursos de formacao continuada para atender as diversas demandas que surgem no
seu cotidiano escolar, sobretudo, no que se refere a necessidade de competéncias
digitais para atuar com ferramentas tecnoldgicas.

Autores como Tardif (2002), Libaneo (2004), Imbernén (2013), N6évoa (2017) e

Gomes (2018) apresentam, em seus estudos de pesquisa, consideracdes importantes
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sobre a formacao de professores e asseguram a importancia da formacgéo continuada
como exercicio fundamental e permanente do trabalho docente.

Para Gomes (2018, p. 68), a formagao continuada € “o processo que ocorre
guando o profissional ja se encontra em efetivo exercicio, de modo a qualificar o
trabalho que é desenvolvido pelo docente, resultando em um conhecimento que é (re)
elaborado no exercicio profissional”’. Nesse sentido, se faz necessério que o professor
busque, constantemente, atualizacdes com vistas a aperfeicoar suas praticas. Na
visao de Libaneo (2004, p. 227),

A formacgdo continuada € o prolongamento da formacgé&o inicial,
visando o aperfeicoamento profissional tedrico e pratico no proprio
contexto de trabalho e o desenvolvimento de uma cultura geral mais
ampla, para além do exercicio profissional.

Nesse entendimento, Libaneo pressupde que o professor deva reconhecer a
insuficiéncia de sua formacdo inicial para atuar em contextos que mudam
constantemente. Assim, torna-se essencial atualizacao frequente e continuada com
foco no seu aperfeicoamento, fazendo-se compreender a continuidade de sua
formacdo ndo como ato obrigatorio, incorporado a todo custo com fins de titulacédo,
mas como uma ocasiao que da sustento as praticas docentes e favorece a sua relacao
com os demais envolvidos no processo.

De acordo com Tardif (2002), o trabalho docente € uma acdo pautada nas
interagdes humanas e a formacgéo continuada é um estado propicio para a constituicdo
do professor reflexivo sobre essas interacdes. Logo, vale ressaltar que essa interacao
gue o autor destaca ndo envolve somente a relacédo professor e aluno, mas o contato
entre os préprios professores, como momento essencial para a troca de saberes.
Nesse sentido, podemos concordar com Névoa (2017, p. 1.125) quando defende que

E legitimo que haja programas de formacdo continuada que se
destinam a suprir deficiéncias da formacéo inicial ou a promover
especializagbes ou pos-graduacdes em diversas areas. Mas a
formacdo continuada desenvolve-se no espaco da profisséo,
resultando de uma reflexdo partilhada entre os professores, com o
objetivo de compreender e melhorar o trabalho docente.

Desse modo, a continua formacgdo conduz o professor na compreensao da
propria pratica, e, consequentemente, na melhoria do seu trabalho. Porém, é valido
ressaltar que algumas formacdes ofertadas exigem a nossa reflexdo critica com
relacdo a natureza em que estas sdo desenvolvidas. Ainda para o autor, a “formacao

do professor €, por vezes, excessivamente tedrica, outras vezes, € excessivamente
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metodolbgica, mas ha um déficit de praticas, de refletir sobre as praticas, de trabalhar
sobre as praticas, de saber como fazer” (NOVOA, 2007, p. 14).

Nessa perspectiva, € preciso dosar 0s principios que envolvem a teoria e a
pratica, tendo em vistas que ambas sdo necessarias no processo de ensino. Ainda
nessa compreensdo, o referido autor destaca uma deficiéncia visivel no que diz
respeito a reflexdo, ao trabalho e ao saber fazer em torno das praticas de ensino.
Sinalizando, portanto, que ha a necessidade de uma formacao centrada nas praticas
e na analise destas.

Podemos inferir que as problematicas das formagBes ndo se instauram,
apenas, no processo de oferta, mas nas transformacées e no éxito que, por vezes,
nao alcancam. Por isso, concordamos com Imbernén (2010, p. 39), quando afirma que

[...] h& muita formac&o e pouca mudanca. Talvez seja porque ainda
predominam politicas e formadores que praticam com afinco e
entusiasmo uma formacao transmissora e uniforme, com predominio
de uma teoria descontextualizada, valida para todos sem
diferenciacao, distante dos problemas praticos e reais e fundamentada
em um educador ideal que néo existe.

Em face disso, precisa-se pensar numa formacao continuada que leve em
consideragao o contexto em que atuam os profissionais e que oferecam espaco para
gue possam visualizar a aplicacdo dos conhecimentos adquiridos na sua realidade.

E evidente que a formag&o continuada, por si s6, ndo garantira que o docente
atenda a todas as demandas existentes na sua realidade; porém, a auséncia desses
momentos de reflexdo e adequacédo a realidade resultara em desafios constantes em
torno das necessidades da educagdo contemporanea, sobretudo, no que diz respeito

a insercado das tecnologias digitais. Para Prensky (2001, p. 02)*:

[...] o maior problema que a educacdo enfrenta atualmente € que os
nossos instrutores Imigrantes Digitais, que usam uma linguagem
desatualizada (da era pré-digital), estdo lutando para ensinar uma
populagéo que fala uma linguagem totalmente nova.

Nesse sentido, fica notdriaa complexidade que € o desafio de adequar suas
praticas de modo a imergir na cultura digital. No ambito da formacao inicial e sua
relacdo com as tecnologias digitais, Gomes (2018, p. 69) assegura que “a formagéao

inicial geralmente ndo contempla uma carga horaria significativa no que tange as TDIC

4 Prensky (2001, p.02): It's very serious, because the single biggest problem facing education today is
that our Digital Immigrant instructors, who speak an outdated language (that of the pre-digital age), are
struggling to teach a population that speaks an entirely new language.
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aplicadas a educacéo e, quando o tema é contemplado, normalmente isto se faz de
forma aligeirada”, deixando evidenciado que para insercdo dessa realidade na sua
pratica pedagogica a formacéo continuada se torna indispenséavel e fundamental.

Santos e Souza (2019) afirmam que é por meio da formacao continuada que o
professor podera olhar para a tecnologia disponivel, fazendo uma reflexado sobre como
elas contribuem para o processo de ensino-aprendizagem.

Quando falamos em formacao continuada, na direcdo das tecnologias digitais,
ressaltamos a responsabilidade dos 6rgdos responsaveis, bem como das instituicdes
em que os profissionais da educacdo estdo inseridos, disporem de condigdes
propicias para que este aperfeicoamento aconteca. Nesse sentido, a lei que rege a
educacéao, Lei de Diretrizes e Bases da Educacao (LDB — Lei 9394/96), no seu Artigo
62A, paragrafo unico, faz mencdo a essa tematica quando revela que devera ser
garantida

[...] formacéao continuada para os profissionais [...] no local de trabalho
ou em instituicdes de educacédo basica e superior, incluindo cursos de
educacao profissional, cursos superiores de graduacdo plena ou
tecnolégicos e de pés-graduacéo (BRASIL, 1996).

Desse modo, a formacgédo continuada ndo depende apenas da busca do
professor, mas deve ser garantida pelos 6Orgdos e instituicbes em que estes
profissionais atuam. Do ponto de vista mais geral, existem diversos estudos
empenhados em desenvolver conceitos, categorias e praticas com relacdo as
competéncias do professor frente as demandas atuais. O Comité Gestor da Internet
no Brasil (CGl), que desde 2010 realiza pesquisas anuais em torno da insergéao das
TIC nas praticas pedagogicas das escolas brasileiras, na sua obra mais recente,
revelou dados instigantes em torno da formacao continuada e tecnologias digitais. No
ano de 2018, segundo o CGI (2019, p. 134)

Com relagéo a oferta de formacao continuada, aproximadamente um
em cada trés professores (30%) participou de algum programa sobre
o tema nos 12 meses anteriores a realizagdo da pesquisa. Em 2017,
eram aproximadamente um em cada quatro docentes (23%). De
maneira geral, a participagdo em cursos de formag&o continuada foi
mais observada entre os professores de escolas particulares (35%) do
gue entre os da rede publica (29%).

Tomando como base esses dados, coletados em aproximadamente 1.400
escolas publicas e privadas do territorio brasileiro, podemos notar que ainda é um
namero pequeno de professores que se dispdem em participar de formacfes dessa

natureza. Revela-se, ainda, que parte desses participantes, integram a escola privada,
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0 que nos leva a refletir que essa realidade pode ser um reflexo das exigéncias das
redes particulares de ensino, como requisito de contrato de profissionais mais
aperfeicoados, enquanto que na rede publica esse critério ndo costuma ser
observado.

Ainda assim, ha outro fator relevante a ser observado na realidade exposta
pelos dados que é o fato da procura dessas formacdes estarem aumentando com
relacdo a anos anteriores, sugerindo que a probabilidade de aumento da procura sera
gradativa, conforme o tempo.

Além dos preceitos da Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo (LDB) e das
informacdes provenientes de diversas pesquisas, como do Comité Gestor da Internet
no Brasil (CGI), podemos citar outros documentos e fontes que dispdéem sobre a
relacdo da formacdo docente e as tecnologias digitais, como a Organizacdo das
Nacoes Unidas para a Educacao, a Ciéncia e a Cultura (UNESCO). Ao expressar
principios e recomendacdes no que se refere a formacao de professores, a UNESCO
(2008, p. 01), assegura que

Os professores na ativa precisam adquirir a competéncia que lhes
permitird proporcionar a seus alunos oportunidades de aprendizagem
com apoio da tecnologia. Estar preparado para utilizar a tecnologia e
saber como ela pode dar suporte ao aprendizado sao habilidades
necessarias no repertorio de qualquer profissional docente. Os
professores precisam estar preparados para ofertar autonomia a seus
alunos com as vantagens que a tecnologia pode trazer.

As afirmacgdes da organizacdo nos chamam atencao para as competéncias que
os docentes precisam obter, indicando-as como habilidades necessarias na sua
experiéncia profissional. O professor s6 podera se aproveitar das vantagens
oferecidas pelos artefatos tecnoldgicos, se estiverem preparados para usa-los, e esse
preparo perpassa pela formacéo continuada.

Nas afirmacdes da UNESCO, é possivel assimilar ainda que as mudancas que
se esperam nas praticas pedagdgicas, aléem de envolver o uso das tecnologias,
envolvem saber onde e quando uséa-las (ou ndo usé-las). Essa declaracéo pressupde
um preparo solido do professor, a ponto de leva-lo a identificar quando o uso de uma
ferramenta digital pode lograr éxito ou nao.

Em torno dessa discussdo, podemos notar que o determinante para o
desenvolvimento do aluno n&do depende, exclusivamente, dos aparatos que o
professor se pde a utilizar, mas esta sujeito ao “como” o professor faz uso. Esse

“‘como” transcorre pelos efeitos que a formagao continuada exerce em sua carreira.
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Sendo assim, a formagao continuada para o uso correto das tecnologias digitais deve
ser vista como premissa principal, que faz emanar a sintonia da dinamica de sala de
aula com o desenvolvimento eficaz das atividades com alunos.

Atribuimos a formacao continuada a responsabilidade da inovacao nas préticas
docente por compreender que qualqguer método de natureza inovadora (seja ele
recurso ou suporte) so possibilitar4 o alcance dos objetivos educacionais se partir do
principio de que o professor fara uso apropriado deste.

Nesse sentido, a esséncia das formacgdes continuadas, sobretudo, no uso das
TIC, ndo deve ficar no campo das discussdes tedricas, com sugestdes metodoldgicas
meramente indicativas; deve criar espacos para discussdes que partam da realidade
dos sujeitos envolvidos, conduzindo o professor a refletir sobre como o uso
pedagdgico da ferramenta pode ir de encontro ao aprendizado do aluno. Além do
mais, deve contemplar a consciéncia de que o dominio de tais aparatos requer o uso
constante e planejamento flexivel.

Em torno desse debate, alguns estudos apontam para um saber docente que
ultrapasse a alfabetizac&o digital. Para a CGl, (2019, p. 34),

A alfabetizacéo digital pressupde apenas habilidades basicas para o
uso de computadores e da Internet. As pessoas que evidenciam tais
habilidades usam, tipicamente, os recursos das tecnologias de
informacdo e comunicagcdo (TIC) na qualidade de consumidores,
ficando a autoria ou a producao de informacao confinada a geracao de
comunicacdo interpessoal (correio  eletrbnico, mensagens
instantaneas, etc.).

Assim, podemos inferir que o uso das TIC, em dire¢cdo a um ensino propicio a
aprendizagem, exige muito mais do que as habilidades béasicas do seu préprio uso.
Por isso, os estudos da CGI (2019), apontam para uma alfabetizacao digital atrelada
a fluéncia e competéncia digital docente, fatores que devem ser desenvolvidos em
formacdes continuadas. Ainda de acordo com os preceitos da CGI (2019, p. 34),
caracteriza-se como fluente e competente digital “aquele que usa, compreende e sabe
sobre tecnologia da informacéo. Isso implica em uma progressdo em relacao ao que
se associa ao conceito de ‘alfabetizacéo digital”. Para Xavier (2011, p.6):

Ligar o computador, digitar um texto, acessar correio-eletrbnico na
web, navegar explorativamente por informagdes disponiveis na
Internet, usufruir dos recursos multimidia de celular, jogar on-line com
parceiros localizados dentro e fora de seu pais de origem sao
habilidades encontradas no sujeito que ja adquiriu o letramento digital
em diversos graus.
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Essas habilidades sdo muito comuns de serem detectadas no publico de
alunos, atualmente. Ja para os professores, incorporar com fluéncia e competéncia as
tecnologias da época atual na sala de aula parece ainda ser uma tarefa longe da sua
realidade. Isso porque, para alcangar tal anseio, existem muitos estagios pelos quais
0 professor precisa passar. Assim como a alfabetizacéo e o letramento podem ser
Vistos como um processo que requer tempo para seu pleno desenvolvimento, a
alfabetizacao digital e o letramento digital docente também perpassam por estagios
semelhantes.

Antes de compreender esses estagios, € importante refletirmos acerca das
nocdes de letramento e letramento digital. O primeiro, de acordo com Soares (2002,
p. 144), pode ser definido como “praticas sociais de leitura e escrita e os eventos em
gue essas praticas sdo postas em acdo, bem como as consequéncias delas sobre a
sociedade”; e o ultimo, ainda para Soares (2002, p. 151), pode ser definido como:

[...] um certo estado ou condicdo que adquirem 0s que se apropriam
da nova tecnologia digital e exercem praticas de leitura e de escrita na
tela, diferente do estado ou condicdo — do letramento — dos que
exercem praticas de leitura e de escrita no papel.

Nessa perspectiva, podemos inferir que as definicdes de letramento digital ndo
se distanciam do letramento, uma vez que ambos tém em comum as praticas de ler,
escrever e agir em diversas situacdes cotidianas, especificando que tais agées sdo
praticadas pelo sujeito letrado a partir do uso de instrumentos digitas.

Esse tipo letramento, segundo Ribeiro (2009), surge como categoria a partir da
chegada do computador como maquina de ler e escrever na sociedade. Tendo em
vista a popularizacdo do uso deste artefato e de demais recursos digitais na
sociedade, é natural que na sociedade vigente o carater imaterial proveniente da tela
tenha predominancia sobre a materialidade dos recursos impressos. Porém, de
acordo com Ribeiro (2016), ndo se pode polarizar o impresso como “limitado” e o
digital como “infinito” uma vez que ambos sdo importantes e possuem finalidades
proprias € em comum ao mesmo tempo. Desse modo, concordamos com Finger-
Kratochvil (2009, p. 220) ao defender que “As habilidades fundamentais do letramento
impresso ndo se tornam obsoletas ou descartaveis quando passamos a tratar das
TICs e dos novos letramentos que se instauram a partir desse imbricamento”.

Contudo, é preciso admitir que as notorias transformacdes e inovagoes,
provenientes do contexto digital, cooperaram para mudancas na forma de como o

sujeito interage e acessa diversos meios de leitura e escrita. Por isso, o letramento
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digital deve ser visto como “ampliacéo do leque de possibilidades de contato com a
escrita também em ambiente digital (tanto para ler quanto para escrever) ”
(COSCARELLI; RIBEIRO (2007, p. 9).

As exigéncias da cultura digital atreladas a difusdo dos ambientes virtuais
exigem habilidades necessarias para atuar nesses meios. E nesse contexto que o
letramento digital se faz necessario. Para Oliveira e Aranha (2018, p.106), “[...] esse
tipo de letramento favorece a um conjunto de competéncias, através das quais o
usuario passa a utilizar, de maneira critica, os dados oriundos de mdltiplas fontes e
de diversos formatos, propagados cotidianamente pela internet’. Seguindo esse

mesmo direcionamento, é importante destacar o ponto de vista de Ribeiro (2019,

p.30), quando defende que:

Letramento digital é a porcdo do letramento que se constitui das
habilidades necessérias e desejaveis desenvolvidas em individuos ou
grupos em direcdo a agdo e a comunicagdo eficiente em ambientes
digitais, sejam eles suportados pelo computador ou por outras
tecnologias de mesma natureza.

Ao pensarmos em letramento digital devemos ter em mente que este ndo deve
ser um processo a ser desenvolvido apenas com o aluno, mas também com o
professor, que s6 desenvolvera um trabalho eficiente no universo das TDIC se
dispuser de préticas de ensino ancoradas na compreensdo do uso pedagdgico e
eficiente dessas ferramentas. Nao se pode pensar em desenvolver praticas de
letramento digital em sala de aula se o professor ndo entende a sistemética para
atender tal finalidade, conforme discutimos ao longo desse trabalho dissertativo.

Em face disso, tornam-se cada vez mais necesséarias acdes que colaborem
para as praticas do letramento digital docente, uma vez que alguns preceitos exigidos
por este tipo de letramento requisitam acdes especificas do professor. Para Xavier

(2011, p. 06), o letramento digital exige:

[...] dominio pelo individuo de fung¢des e a¢des necessérias a utilizacao
eficiente e rdpida de equipamentos dotados de tecnologia digital, tais
como computadores pessoais, telefones celulares, caixas-eletronicos
de banco, tocadores e gravadores digitais, manuseio de filmadoras e
afins.

Sendo assim, para atingir os dominios indicados pelo autor, tanto o professor
como o aluno precisam de um manuseio eficiente e constante dos artefatos citados.
Tendo em vista que nem todo estudante possui facil acesso, devido as desigualdades

sociais e as poucas politicas publicas, e nem todo professor domina com eficiéncia 0s



47

aparatos digitais em funcéo da auséncia de formacao, a escola, por meio dos 6rgaos
responsaveis, tem um papel fundamental na viabilizacdo do contato desses sujeitos
com a cultura tecnoldgica, e assim, tornar possivel o letramento digital no interior
escolar.

Na visédo de Coscarelli (2007), para fazer parte desse mundo letrado, é preciso
gue o individuo seja um bom navegador e um bom digitador. Por isso, é importante
criar espaco para gue esse contato com as tecnologias seja estabelecido. Mesmo que
o professor ainda esteja ancorado em préticas tradicionais de ensino, precisa
considerar o fato de que a chegada e permanéncia das tecnologias digitais é uma

realidade social. A esse respeito, Coscarelli (2007, p. 29) defende que:

Se antes era importante saber separar as palavras em silabas, hoje,
guem digita ndo precisa se preocupar em partir as palavras para
alinhar o texto, pois o computador faz isso automaticamente. Se antes
era preciso saber escrever com letra cursiva, de preferéncia legivel e
bonita, agora é preciso saber digitar, € preciso conhecer as fontes
disponiveis no computador e como uséa-las. Ainda ndo precisamos
trocar o lapis e a caneta pelo teclado, mas devemos aceitar essa troca
como algo previsto para um futuro proximo.

E importante ressaltar que o “futuro préximo”, mencionado em 2007 pela
autora, ja € uma realidade atual de alguns lugares dos Estados Unidos da América
(EUA), que dispdem de leis que desobrigam o uso da letra cursiva. De acordo com
Carvalho (2011), a decisdo de tornar o uso da letra cursiva opcional da-se ao fato de
gue alguns dos defensores desta lei concebem tal letra como “ultrapassada” para a
geracao atual, e por isso, seu uso deve ser facultado.

Contudo, deve-se conceber o individuo letrado digitalmente ndo como aquele
gue desvalida as préticas de leitura e escrita convencionais, mas como aquele capaz
de ampliar seus horizontes e enfrentar desafios provenientes das exigéncias atuais
englobando outros recursos e suportes, sem necessariamente excluir métodos
tradicionais existentes.

Para Ribeiro (2007), o leitor/usuario que consegue englobar os “novos”
suportes e recursos digitais de apresentacéo da escrita e leitura na sua realidade é a
caracteristica mais apropriada do sujeito letrado digital. Por isso, as praticas de
letramento digital a serem desenvolvidas na escola devem abrir caminhos para que o
individuo seja capaz de expandir seus conhecimentos para além do ambiente

pedagdgico.
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A autora assegura ainda que as formas de aprender proporcionadas pelas
tecnologias da época atual sdo apenas diferentes possibilidades para algo que ja se
fazia e ja se fez na histéria das interfaces de leitura e que estas guardam
caracteristicas das tecnologias predecessoras, ou seja, das antigas praticas de
letramento.

Assim, conforme afirma Finger-Kratochvil (2009), h& wuma Vvisivel
indissociabilidade em suas instancias, principalmente, no que se refere as praticas de
leitura. Contudo, “[...] € necessario que conhegcamos mais e melhor o que compreende
0 processo do tornar-se letrado num momento em que as habilidades construidas para
o letramento do livro ja ndo sao mais suficientes” (FINGER-KRATOCHVIL, 2009, p.
208).

Em conformidade com esse ponto de vista, Aranha e Nascimento (2018, p. 101)
defendem que:

[...] embora o letramento digital ndo tenha surgido para substituir ou
competir com outros tipos de letramentos - tais como o linguistico, o
literario, o escolar-, ele é um fenémeno imprescindivel para a vivéncia
na atualidade, e, por isso, deve ser cada vez mais discutido.

Assim, as préticas que demandam de meios digitais ndo podem ser vistas como
praticas excludentes, uma vez que as praticas convencionais, concebidas e utilizadas
desde tempos passados, ndo perdem seu valor e ndo deixam de existir. Porém, é
preciso que a escola possa ampliar suas vivéncias pedagogicas no que se refere ao
letramento digital, em funcdo das constantes demandas que emanam da
contemporaneidade.

Na viséo de Soares (2002, p. 152), o letramento digital se diferencia nas formas
de acessar informacéao pelo fato de proporcionar “novos processos cognitivos, novas
formas de conhecimento, novas maneiras de ler e de escrever, enfim, um novo
letramento, isto €, um novo estado ou condi¢cdo para aqueles que exercem praticas
de escrita e de leitura na tela”.

Diante dessa afirmacéao, fica notério que o letramento digital abre espac¢o nao
apenas para diferentes formas de acessar informac¢éo, mas para as possibilidades de
maior autonomia do leitor/usuério no processo de criar, modificar e compartilhar
conhecimento, colaborando, também, para as diversas praticas sociais.

De encontro a esse ponto de vista, o Comité Gestor da Internet no Brasil - CGI
(2019, p. 29) deixa claro em seus estudos que o letramento digital requer “habilidades

necessarias para acessar, analisar, avaliar, criar e participar nos espacos digitais de
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forma critica”. Desse modo, tais habilidades exigem busca constante e uso rotineiro,
a fim de que possam ganhar espaco no trabalho pedagdgico.

Atuar em ambientes digitais de modo critico e seguro é uma das caracteristicas
gue se espera do sujeito letrado. Além disso, se espera também uma postura
diferenciada, que pressupde competéncia para desenvolver determinadas tarefas no
espaco virtual e, sobretudo, para aproveitar-se de tais atividades para situacdes
cotidianas.

Devemos enfatizar ainda que o letramento digital ndo tem um grau maximo a
ser atingido, pois é constituido no cotidiano e estara sempre passivel de ampliacao
em decorréncia das demandas que surgem rotineiramente. O que podemos dizer a
respeito deste € que pode ser expandido em funcéo da proporcédo do seu uso.

Neste sentido, Xavier (2011, p. 06) defende que “o grau de letramento digital
do sujeito cresce a medida que aumenta o dominio dos dispositivos tecnoldgicos que
ele emprega em suas acgdes cotidianas”, nos trazendo a compreensdo de que o
alcance das competéncias digitais perpassa pelo uso e dominio das técnicas, sendo
esse um dos primeiros estagios a ser incorporado nas praticas docentes.

Retomando nossa discussdo para abordar os estagios pelos quais a
competéncia docente e o letramento digital normalmente se desenvolvem, o Quadro
Europeu de Competéncia Digital para Educadores, estudado por Redecker (2017
apud CGI 2019, p. 36), avaliou o cenario que envolve essa tematica e elencou seis
estagios:

Nos dois primeiros — novato (Al) e explorador (A2) — o profissional
assimila novas informacfes e desenvolve praticas digitais basicas.
Nos dois estagios seguintes — integrador (B1) e especialista (B2) —, o
educador aplica, expande e estrutura suas praticas digitais. Nas fases
mais elevadas — lider (C1) e pioneiro (C2) —, ele compartilha seus
conhecimentos, critica a pratica existente e desenvolve novas praticas.

Para melhor explorar os estdgios citados acima, elaboramos um quadro,

explicitando o perfil dos docentes no desenvolvimento das competéncias digitais:

Quadro 1: Estagio das competéncias digitais docentes

Estagio/ Perfil docente Do que precisam para
Competéncia desenvolver competéncia?
Al — Novatos Apesar de saber do potencial das Os novatos precisam de orientacéo

novas tecnologias, tiveram pouco e incentivo para expandir seu
contato, usam apenas na repertorio e aplicar sua
preparagdo e organizacdo de competéncia digital no campo
aula. pedagogico;
A2 — Exploradores Usam as TIC sem seguir Os exploradores precisam de
abordagem consistente. encorajamento, percepcao



B1 — Integradores

B2 — Especialistas

C1 - Lideres

C2 — Pioneiros

Usa as tecnologias em varios
contextos com diversas
finalidades para suas praticas.
Porém, precisam entender melhor
como as ferramentas funcionam e
como podem adapta-las para
diversos contextos.

Utilizam os artefatos digitais com

confianga, criatividade e
criticidade, aprimorando as
praticas.

Apresentam abordagem

consistente e abrangente em
relacdo as novas tecnologias.
Seu repertorio € amplo e sabem
escolher com maestria a
estratégia digital que mais se
adequa a realidade.

Eles sdo movidos pelo impulso de
inovar a educacdo. Questionam a
adequacéao das praticas
pedagogicas contemporaneas e
estdo sempre preocupados com
as limitacbes e desvantagens
dessas praticas.
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inspiracédo, a partir do exemplo e da
orientagdo de colegas, em um
intercambio colaborativo de
praticas;

Os integradores precisam ser
norteados por principios que o0s
ajudem a compreender 0 uso e
adequacdo da ferramenta a
realidade. Assim, precisam usa-las
constantemente para fazer a
percepcédo na pratica.

Precisam investir sempre na
experimentagdo como um meio de
expandir, estruturar e consolidar
seu repertério de estratégias.
Precisam refletir continuamente
sobre o desenvolvimento de suas
praticas. A partir da interacdo com
0os colegas, devem se manter
atualizados sobre novos
aperfeicoamentos e ideias.

Precisam experimentar,
constantemente, as tecnologias
digitais altamente inovadoras e
complexas para desenvolverem
novas abordagens pedagdégicas.

Fonte: Redecker (2017 apud CGI 2019, p. 36), interpretacdo da pesquisadora.

Nesse panorama que exibe os estagios pelos quais os docentes permutam, no

decorrer do desenvolvimento de suas competéncias digitais, é possivel compreender
gue a construcao do conhecimento tecnolégico ocorre de modo gradual. Implica dizer
também que para atingir todas as competéncias digitais como sugere os estudos de
Redecker (2017 apud CGI 2019), a passagem por todas as etapas € fundamental.
Sendo assim, para que as formacdes continuadas possam convergir para o
perfil do professor inovador e questionador, como sugere a etapa C2, é preciso: a
valorizacéo das préticas iniciais basicas (Al e 2 - etapa na qual se encontra boa parte
dos professores imigrantes digitais) e o incentivo a praticas que conduza o professor
na aplicacdo e expansdo do uso tecnolégico (Al e 2 — etapa em que muitos
professores tendem a se manter). Trilhando esse percurso, € possivel formar
competéncias docentes que sejam capazes de colaborar para o ensino e
aprendizagem na conjuntura educacional atual.
destacamos a

Desse modo, relevancia das formacdes continuadas

considerarem tais etapas, para desenvolverem um trabalho que tenha como ponto de
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partida, a realidade em que cada professor se encontra. E importante ainda que o
professor compreenda em qual etapa estd situado, para, entdo, dirigir seu
aperfeicoamento para um caminho que possibilite o alcance das competéncias digitais
gerais.

E valido mencionar que as competéncias tecnologicas as quais nos referimos
nao desvalorizam ou minimizam outras competéncias pedagdgicas do professor. Por
iSs0, ressaltamos que ndo temos a intencdo de propor as competéncias tecnoldgicas
docentes como meio Unico para atingir a aprendizagem significativa em sala de aula,
pois compreendemos que mesmo que o professor ndo disponha de tais habilidades
digitais, ele pode desenvolver outras praticas de ensino e atingir o aprendizado do
aluno, sem necessariamente recorrer ao uso de suportes digitais.

Todo percurso dessa discussao nos leva a compreender que as formacgdes
continuadas sao fundamentais, no entanto, precisam considerar esses preceitos, de
modo a garantir retorno para o ambito educacional. Evidentemente, as competéncias,
do ponto de vista de dominio das novas tecnologias, ndo sédo alcancadas de modo
aligeirado ou com receitas prontas, a consolidacéo de tais habilidades exige tempo,
constancia e compreensao de como as tecnologias digitais ajudam na aprendizagem.

Tais exigéncias devem ser observadas tanto para quem dirige as formacdes,
como para os participantes, que incorporardo esses aprendizados na pratica. Pois,
participar de formacdes sem compreender 0 processo, e introduzir artefatos digitais
na sala de aula que ndo permitem o alcance dos objetivos previstos, € como afirmar
gue se reconhece a importancia do aperfeicoamento digital, porém, negando que as
ferramentas podem colaborar para o ensino-aprendizagem.

Em torno dessas ideias, € possivel notar que o letramento digital incide em
desafios de insercdo e adaptacao, por isso, alguns entraves precisam ser superados
para que essa realidade se concretize no meio escolar e, posteriormente, nas diversas
situacdes cotidianas de professores e alunos.

E em raz&o de alguns desafios que as praticas tradicionais de ensino continuam
sendo as mais recorrentes, uma vez que ja estado enraizadas na rotina docente e ndo
exigem o deslocamento da zona de estabilidade do professor. Assim, ainda que
participem de cursos de formacao e fagcam a insercéo dos artefatos digitais, 0 uso
ainda se configura no cenério das praticas do ensino tradicional, em que 0s suportes

sao atuais, mas as praticas continuam “velhas”, como veremos a seguir.
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2.2.2 Recursos inovadores e praticas tradicionais: o papel do oficio docente

Na direcdo das ideias expostas anteriormente, surgem algumas inferéncias
com relacdo ao uso equivocado das ferramentas tecnologicas em sala. Ainda que os
professores se esforcem na insercdo das tecnologias nas suas aulas, em diversos
momentos, professores e alunos sao levados a falsa convic¢ao de que estao inseridos
em um contexto de um ensino inovador, quando, na verdade, continuam fazendo uso
de praticas antigas, com o auxilio de suportes considerados novos.

Acercadessa perspectiva, muitos estudiosos tém explorado esse universo que
apresenta uma camuflagem em torno da insercédo das TIC na escola. Para Kenski
(2012), o uso das tecnologias de informacdo e comunicacdo em sala de aula nao é
sinbnimo de mudanca e nem de inovacdo. A autora realca que nao se trata de usa-
las para continuar fazendo o mesmo, mas de emprega-las, pedagogicamente, de
forma dindmica e desafiadora, sendo este o principal papel do oficio docente ao inserir
as ferramentas digitais no ensino. Nesta direcéo, fica claro que “Mexer” no computador
nao é tarefa dificil. Dificil € transforma-lo em procedimento vantajoso de aprendizagem
tanto mais auténtica” (DEMO, 2000, p. 08),

No cenario em que a escola tenta se reinventar para adentrar no universo
digital, para Santos e Souza (2019), parece haver uma preocupac¢ao maior em usar
as TIC como forma de capturar a atencéo do aluno do que em vé-las como mediadoras
da pratica pedagogica, no contato entre aluno e a analise critica do mundo ao seu
redor. Ainda neste ambito, ha indicios de que muitas das praticas que os professores
utilizavam em outro tempo histérico, hoje, com a chegada das multimidias digitais,
passaram a ganhar uma nova roupagem, diferenciando-se apenas, no modo como o
conteudo é exibido e na maneira como os alunos canalizam sua atencdo. Para
embasar essa convicg¢ao, Santos e Souza (2019, p. 63) citam como exemplo:

[...] um professor que realizava a sua aula com umas fotocépias, um
mapa, umas transparéncias, uma TV, um videocassete e um radio, por
exemplo, ja estava realizando uma aula multimidia. A Unica novidade
trazida pela informatica foi que, hoje, por exemplo, um computador

com acesso a internet e um projetor multimidia podem cumprir a
mesma fungéo que todas essas outras tecnologias juntas.

E a existéncia dessa novidade que leva os professores a usarem as tecnologias
como proposta inovadora; porém, sem se dar conta que estado reproduzindo métodos

antigos em que a diferenca esta na apresentacao do suporte e ndo na abordagem e
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tratamento da informagdo. A esse respeito, Demo (2000, p. 08) defende que €

necessario estar atento para que, ao usar as tecnologias digitais na aula,

[..] os professores manejem condigbes inequivocas de
aprendizagem, sem as quais toda instrumentacdo eletrénica cai no
vazio. Nao adianta “enfeitar” a aula. E preciso ir além dela. O desafio
€ de ordem especificamente reconstrutiva e politica, ndo de simples
motivacdo e menos ainda de aperfeicoamento da copia.

Acrescentando-se a isso, podemos mencionar que é comum 0s professores
limitarem suas concepcdes de uso das tecnologias digitais ao manuseio da ferramenta
fisica propriamente dita, passando a valorizar 0 uso técnico dos equipamentos,
desconhecendo o potencial que sua aplicabilidade pedagdgica e apropriada pode
proporcionar.

Com isso, podemos perceber que essa realidade é um dos reflexos da
formacéao continuada, seja pelo fato da pouca oferta ou pela consciéncia reflexiva e
epistemoldgica que ndo sao desenvolvidas nesses momentos. Para Loureiro e Lima
(2018),

Os modelos apresentados sobre a Formacao de Professores, apesar
de pormenorizarem 0s saberes necessarios a essas formacdes, ainda
nao trabalham com uma proposta voltada para o saber vinculado a
integracdo entre TDIC.

A partir desse ponto critico, podemos inferir que muitas formagées continuadas,
ofertadas para o uso das TIC, ndo podem ser assim denominadas, uma vez que nao
possibilitam caminhos favoraveis para o letramento digital docente, como discutimos
anteriormente.

Tais momentos podem ser vistos na perspectiva de treinamento, ja que este,
para Brito (2010), € um momento oportuno para se adicionar alguma técnica ou
conhecimento a técnica que o professor ja dispde, mas néao favorece a uma mudanca
de atitudes ou de valores e sua atuacdo em sala de aula praticamente ndo sofre
modificacdo. Ou seja, o professor tem acesso ao conhecimento, domina as técnicas
de determinado artefato, mas tais habilidades ndo convergem para a modificagdo no
processo de ensino e aprendizagem, justificando, assim, a acdo de “usar suportes

atuais, reproduzindo as velhas praticas™.

5Cf. SANTOS, Geyza de Freitas; SOUZA, Fabio Marques de. Velhas praticas em novos suportes?
Crencas e reflexdes a respeito das tecnologias digitais da informacéo e comunicacéo (TDICS) como
mediadoras do complexo processo de ensino-aprendizagem de linguas. 2. Ed. - Sdo Paulo: Mentes
Abertas, 2019, 164 p.
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Em face disso, Coscarelli (2007) assegura que é essencial que o professor seja
conhecedor dos recursos que as tecnologias oferecem para, entdo, criar formas
interessantes de usa-los. Nesse ponto de vista, podemos dizer que a reproducao das
praticas antigas esta presente ainda no espaco escolar atual devido ao fato de que a
integracéo e apropriagéo do uso das novas tecnologias ndo encontrarem espacgo para
sua disseminacao significativa no saber fazer docente.

Loureiro e Lima (2018) afirmam que as formacdes docentes devem ser
desenvolvidas a partir do reconhecimento da faléncia da estrutura docente tal como
foi concebida ha séculos. Nessa concepc¢do, reconhecer que as praticas tradicionais
nao surtem efeitos esperados diante da realidade imposta pelas tecnologias da época
€ 0 primeiro passo para admitir a transformacdo nas bases praticas e teoricas do

professor. Nesse sentido, conforme defendem Escola, Gomes e Lopes (2019, p.34),

Considerando que as TICs s&o instrumentos muito versateis que
permitem a articulagdo com uma diversidade de metodologias, mais
apelativas e motivadoras para os alunos, proporcionando um novo
conceito de ambiente de aprendizagem e uma visdo diferente nas
formas de pensar, de agir e de ensinar, percebemos a hecessidade de
construcdo de um novo tipo de acao pedagogica.

Ainda que muitas das ac¢bes pedagdgicas estejam ancoradas nas préaticas
antigas, ndo queremos julgar errdnea a postura do professor em inserir oS suportes
digitais como forma de dinamiza-las. Queremos enfatizar que, neste cenario, o
docente perde a oportunidade de transcender nas formas de ensinar e aprender, bem
como deixa de germinar em um terreno propicio para a construcao de conhecimento
gue é possibilitado por essa insercéo.

Ainda nessa realidade, concordamos com Gomes (2018) quando afirma que os
resultados esperados das formacdes continuadas ndo devem girar apenas em torno
do professor, mas também da escola, que deve prover meios para que o docente
contextualize aquilo que aprendeu e apliqgue no seu local de trabalho. A autora
assegura que as formacdes continuadas devem estar centradas nas demandas que o
professor jA tem na escola, considerando 0s aspectos gue emergem e se
desenvolvem nesse cotidiano, € ndo somente na instrumentalizacdo para uso
fragmentado de determinado recurso tecnoldgico.

Nessa perspectiva, outros autores da literatura apontam para a necessidade
das formacdes contextualizadas, ou seja, que possam contemplar diversas

especificidades, que podem subsidiar a pratica docente no tocante ao uso das
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tecnologias digitais. Ainda nesse aspecto, Prado e Valente (2003, p. 24), asseguram
que
A formacéao contextualizada caracteriza-se por enfatizar tanto o local
em que o professor atua como a sua prépria atividade préatica. A
formacdo sendo desenvolvida no local de trabalho do professor
favorece a criacdo de uma nova cultura na comunidade escolar e
propicia o envolvimento dos demais profissionais (professores,

coordenadores, gestores e orientadores pedagogicos), que poderdo
apoiar e mobilizar para a realizacdo de praticas inovadoras.

Na concepcdo desses autores, € possivel notar o destaque que é dado a
possibilidade de surgimento de um novo paradigma, caso as formacdes forem
desenvolvidas do ponto de vista coletivo. A ideia de envolver demais profissionais da
escola pressupde que as mudancas que se esperam na educacdo nao podem recair
apenas na figura do professor, mas na soma de forcas que devem ter como ponto
convergente praticas inovadoras e executaveis.

Considerando a oferta de formacgdo contextualizada e o envolvimento dos
profissionais da escola como agentes que ajudam, orientam e supervisionam 0
trabalho docente, podemos vislumbrar um novo horizonte no cenéario da insercéo
apropriada das tecnologias. Contextualizar os conhecimentos, ora adquiridos em
cursos de formacgdes, na propria escola, ndo significa provar, a todo custo ou de
qualquer jeito, que as atividades foram executadas. Essa contextualizacdo é um
momento propicio para o professor perceber erros e acertos, ampliar ou modificar o
gue for necessario, expandindo, portanto, seu campo de conhecimento a medida que
ensina e aprende simultaneamente.

Nessa Otica, a formacgao contextualizada nos remete a caracterizar o professor
como ser ensinante e aprendente, que tem como ponto de apoio as suas proprias
vivéncias docentes. E importante compreendermos o termo aprendente a partir das
convicgdes expostas por Assmann (1998), quando definiu aprendente o individuo que
se encontra em processo ativo de estar aprendendo. E esse movimento em que
acontece o aprendizado constante, nos da abertura para 0 emprego do termo
ensinante, uma vez que “quem ensina aprende ao ensinar e quem aprende ensinar
ao aprender” (FREIRE, 1997, p.25).

Ao problematizarmos a insercéo dos suportes digitais como mero repetidores
das praticas tradicionais de ensino, queremos levantar elementos que nos ajudem a

refletir sobre como o professor pode dar um novo significado na natureza deste uso.
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Por isso, é preciso compreender que o fundamento desse uso equivocado se justifica
pela influéncia de diversos fatores que permeiam o oficio docente. Seja pela propria
formacé&o docente — como discutido anteriormente — ou pelo proprio desencantamento
na ressignificacdo de suas praticas pedagogicas.

Em um cendrio que o oficio docente é provocado a se reinventar
continuadamente, a exigéncia da figura do professor como ser “aprendente” remete
este profissional a constante necessidade de reencantar e se reencantar pela
educacdo, como afirma Assmann (1998). Para este autor, € preciso lutar para que o
desencantamento pelo oficio da profissdo docente ndo se instaure entre 0s
professores, fato que colabora para a manutencdo das praticas monoétonas e
tradicionais de transmissdo de conhecimento.

Miguel Arroyo (2000), autor de inimeras obras cientificas que versam sobre o
oficio docente, afirma que mesmo com todos os obstaculos encontrados no oficio
desta profissdo, o professor deve exercer um papel que vai muito além da mera
transmissdo de saberes. No entanto, tais desafios, que corriqueiramente s&o
enfrentados pelos professores, acabam interferindo na desenvoltura destes
profissionais em sua carreira.

Para Arroyo (2000), ha muito esforco, por parte da categoria de professores,
em lutas para melhorar suas condicdbes de trabalho nas instituicbes e,
consequentemente, para que a escola se torne um espa¢co mais humanizado.
Contudo, o autor defende que o fator mais grave ndo é tanto o ato de ensinar sem
condi¢cbes, sem materiais pedagdgicos ou sem melhorias salariais, “ o grave € que
nessas condicdes nos desumanizamos todos. N&do apenas torna-se dificil ensinar e
aprender os conteudos, torna-se impossivel ensinar-aprender a ser gente” (ARROYO,
2000, p.64).

Mesmo com todos os desafios presentes no cotidiano docente, e com o0
panorama desolador que as vezes impera no cenario educacional, Assmann (1988, p.
29) defende que “O ambiente Pedagdgico tem de ser lugar de fascinagédo e
inventividade. N&o inibir, mas propiciar, aquela dose de alucinacdo consensual
entusiastica requerida para que o processo de aprender aconteca como mixagem de
todos os sentidos”. Essa transformacéo que se espera no ambiente pedagdgico exige
mudanga nos aspectos monotonos e mecanicos que compdem tanto o perfil de muitas

instituicdes escolares, como algumas praticas docentes.
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O seio educacional, embora ndo seja muito animador em face desses inimeros
desafios, ndo pode inibir o profissional docente na busca por inovar e inventar em
suas proprias praticas. O ato de (re) inovar e (re) inventar caracteriza um processo
constante de atualizacdo pedagogica, que ndo sujeita o oficio docente na mera
execucao de praticas. Nesse sentido, concordamos com Demo (2001, p. 07), quando
afirma que “o profissional atualizado é aquele que ndo s6 pratica com competéncia
sua profissdo, mas sobretudo a sabe renovar”.

Portanto, é justamente nesse movimento de ensinar e aprender, de ser
ensinante e aprendente, de reencantar e se reencantar pela educacao que a postura
do professor deve ser construida ao longo do seu oficio, inclusive, no que diz respeito
ao uso das TIC. Assim, conforme defende Demo (2000, p. 06), “As novas tecnologias,
ao contrario de colocar em xeque o professor, o valorizam ainda mais, embora
certamente em outra direcado que nao seja a tradicional”. Assim, podemos dizer que a
chegada desses aparatos no cenario escolar ndo objetiva auxiliar o professor na
manutencdo das praticas de repeticdo e transmissao, mas a ressignificacdo dessas
para sua mediacéo pedagogica em seu oficio docente.

Os conhecimentos docentes firmados em direcdo a consolidacdo do uso de
ferramentas digitais devem permitir ao professor, e respectivamente ao aluno,
“condicdo para que se consiga usar as tecnologias digitais com competéncia, o que
contribui para a integragdo e atuagao do individuo na sociedade atual” (ARANHA;
NASCIMENTO (2018, p. 97) e ndo como meros suportes, esvaziados de significados.

Portanto, conforme foi observado ao longo dessa discussédo, a apropriagao e
integracdo das tecnologias como suportes que proporcionam formas de ensinar e
aprender requerem novas formas no pensar e no fazer docente, pois, na educacéao,
como afirma Demo (2000, p. 8), “[...] a ‘peca’ central do computador continua sendo o
professor”.

Diante de tudo que foi exposto, reiteramos que assim como “Todo
conhecimento comporta o risco do erro e da ilusdo” (MORIN, 2000, p. 19), as
ferramentas digitais também comportam o perigo da davida, elas ndo trazem a certeza
da aprendizagem por si s6, pois sdo totalmente dependentes da figura docente para
alcancar resultados positivos.

A ideia de ampliar as técnicas de ensino, sob a perspectiva da insercdo de

suportes atuais, deve adentrar na rotina pedagodgica da escola, proporcionando ao
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professor meios necessarios e favoraveis para que suas praticas possam ser
ressignificadas e surtir efeito para o aluno.

Assim, 0 que buscamos com esta discussao foi refletir sobre o equivoco que os
artefatos digitais podem representar para o ensino se forem utilizados para reproduzir
0 que ja se faz em sala de aula sem a presenca destes. E na esteira dessa reflex&o

gue o papel do oficio docente é convocado a ser ressignificado.

2.2.3 Saberes docentes: do saber tecnolégico ao saber fazer pedagdégico

Ao abordar a formacao continuada como forgca propulsora para o0 avivamento
das praticas que envolvem o uso das TIC na educacéo, é fundamental trazer a baila
desta discusséo, os saberes docentes que precisam integrar-se a pratica do professor.
Para esta finalidade, discorreremos a seguir sobre estes saberes e como eles
colaboram para um saber fazer que atenda as diversas demandas do cotidiano
escolar e social, sobretudo, no que tange ao saber tecnoldgico para a inser¢do das
TIC na escola.

Com base nos estudos de Tardif, Lessard e Lahaye (1991, p. 218), podemos
compreender os saberes docentes como “[...] um saber plural, formado pelo
amélgama, mais ou menos coerente, de saberes oriundos da formacéo profissional,
dos saberes das disciplinas, dos curriculos e da experiéncia”. Desse modo, esses
saberes pressupdem a fusdo de diversos outros saberes, se caracterizando em um
tipo de saber plural e heterogéneo, agregado ao longo do tempo na vida dos
profissionais docentes.

Para compreendermos a dimensao desse tipo de conhecimento, faz-se
necessario estabelecermos uma relacdo sobre a definicho do que € o saber,
pontuando a sua importancia para o aprender e para o desenvolvimento de
competéncias (sejam elas do aluno e/ou do professor) e de uma aprendizagem
significativa, no ambito pedagadgico.

Sobre a concepgao do “saber” e do “aprender”, partimos do ponto de vista que
existem diferentes saberes humanos, assim como ha a necessidade constante de
aprendé-los. E nessa necessidade humana de aprender que surge a funcéo do
trabalho educativo, como for¢ca impulsionadora que torna o saber possivel de ser

assimilado, como afirma Saviani (2010).
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A nossa compreensdo sobre a dimensdo “saber’ se alinha também as
concepcOes de Nascimento e Lima (2019) ao reconhecer que o saber tem a sua
composicdo firmada em diversos elementos que estabelecem uma dinamica
permanente entre os fatores biologicos, sociais, cerebrais, historicos e culturais.
Assim, o saber “E uma express&o coprodutora da realidade que cada sujeito percebe
e concebe no seu espirito/cérebro” (NASCIMENTO; LIMA, 2019, p.19) e por isso,
ainda para estas autoras, todo ser humano possui um grau de saber, seja este
proveniente da educacao formal ou ndo. Contudo, para que o aluno se aproprie dos
saberes cientificos, se faz totalmente necessario que os saberes docentes e 0 seu
saber-fazer, atrelados aos preceitos do ensino formal, sejam mobilizados.

Quanto a dimenséao do saber-fazer, no ambito docente, esta se refere a atuacao
do professor e a mobilizacéo dos seus saberes internalizados. Freire (1997) assegura
gue a dimensao do saber-fazer pressupbe a constru¢cdo e nao a transmissao do
conhecimento e se situa na realidade em que se vive, fazendo nascer uma praxis que
gera nova praxis. Essa visdo converge para as concepc¢des de Saviani (2010) ao
definir o saber-fazer como uma competéncia técnica docente, que colabora para uma
maneira correta de agir e executar determinada tarefa. Ainda na visdo do autor, é no
saber-fazer docente que se concretizam as inten¢des sociais e 0 compromisso politico
da educacéo.

Com base nos autores citados, podemos entender que o saber-fazer docente
€ um fator inerente ao exercicio desta profissdo, uma vez que é a partir dessa relacao
simultdnea entre o saber e o fazer que o trabalho pedagodgico alcan¢a os objetivos de
ensino. Quando falamos em saberes docentes, nos referimos a todo conhecimento
gue o professor dispde e que utiliza como subsidio para exercer sua profissdo para
atingir resultados no processo de ensino. E a mobilizacdo e atuacdo desses saberes
que pode fazer com que a mera “transmissdo de conhecimento” abra espacgo para
uma aprendizagem ativa e significativa do aluno.

A partir dos estudos de Amaral Fontoura (1961), a aprendizagem pode ser
compreendida como um fenbmeno fundamental neurolégico, através do qual alguém
se educa, melhora, cresce e desenvolve sua personalidade. No ambito escolar, a
aprendizagem em nada se relaciona com o “decorar” ou “saber de cor”, pois aprender,
como sugere Demo (2000), é sempre um fenbmeno reconstrutivo e nunca reprodutivo.

Assim, aprendizagem nao é apenas saber, € “[...] saber fazer. Aprender é modificar
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suas reacgdes. E ter novas atitudes. E agir diferente. Em suma, aprender é modificar-
se” (FONTOURA, 1961, p. 281).

Nessa perspectiva, esse tipo de aprendizagem, que se distancia das acdes
reprodutivas do conhecimento, colabora para um aprender menos mecanico e mais
significativo e relacionado com o0s contextos em que se insere os individuos. A
aprendizagem significativa, termo proposto por Ausubel (1963) e incorporado por
outros autores em suas obras literarias, faz referéncia a um tipo de aprender em que
0 sujeito estabelece relacdo com conhecimentos ja internalizados por ele. Assim, de
acordo com Moreira (2011, p.30), a aprendizagem significativa

[...] € aquela em que ideias expressas simbolicamente interagem de
maneira substantiva e ndo-arbitraria com aquilo que o aprendiz ja
sabe. Substantiva quer dizer ndo-literal, ndo ao pé-da-letra, e nao-
arbitraria significa que a interagdo ndo é com qualquer ideia prévia,
mas sim com algum conhecimento especificamente relevante ja
existente na estrutura cognitiva do sujeito que aprende.

Nesta compreensdo, os conteludos escolares, tratados como objetos de
conhecimento, devem viabilizar uma aprendizagem que estabeleca interacdo com
simbolos e conceitos ja construidos nas vivéncias dos alunos. E por isso, sempre sera
mais significativo para o educando quando as atividades pedagdgicas abrem espaco
para a valorizacao de seus conhecimentos prévios. Para Moran (2018, p. 01),

A aprendizagem é mais significativa quando motivamos os alunos
intimamente, quando eles acham sentido nas atividades que
propomos, quando consultamos suas motivacdes profundas, quando
se engajam em projetos para 0s quais trazem contribuicdes, quando
ha dialogo sobre as atividades e a forma de realiza-las.

7

Nesse sentido, o trabalho docente é considerado frutifero, quando este
consegue levar o aluno a converter os conhecimentos adquiridos em habilidades,
capacidades e atitudes. Em face disso, os saberes docentes, atrelados ao saber-fazer,
precisam estar alinhados as diversas exigéncias e demandas do seu cotidiano
escolar, para desenvolver no aluno aprendizagens significativas e consequentemente
as competéncias esperadas.

No ambito das competéncias, a luz de Perrenoud (2000, p. 15), podemos definir
competéncia como “[...] capacidade de mobilizar diversos recursos cognitivos para
enfrentar um tipo de situagao”. Para este autor, competéncias ndo sao um tipo de
saber, sdo mobilizadoras que orquestram o saber de modo consciente e eficaz em

determinadas circunstancias. Assim, podemos inferir que para que o0s alunos
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desenvolvam as diversas competéncias esperadas ao longo de sua escolaridade, ha
a necessidade de o professor mobilizar suas préprias competéncias profissionais.

Por isso, no que se refere a construcdo de competéncias docentes, Perrenoud
(2000) defende que essa composicao € edificada nos cursos de formagéo e no proprio
exercicio do seu trabalho pedagdgico. A aquisicdo de competéncias profissionais tem
sua base fundada na apropriacédo dos saberes docentes, apresentados no inicio deste
topico, defendido por Tardif, Lessard e Lahaye (1991), como saber plural, construido
ao longo da profisséo, ou até mesmo, antes e para além dela.

A esse respeito, Tardiff (2002) reitera que os saberes docentes ndo séo
oriundos apenas da sua formacdo inicial, mas de toda complexidade no qual o
professor esta inserido, até mesmo, antes da sua primeira formacdo. Para o autor, o
saber docente é, antes de tudo, social. Nesse sentido, a construcdo de competéncias
docentes envolve diversas realidades das quais ele pertence, tanto de sua formacéao,
guanto da propria experiéncia profissional e pessoal que faz e refaz constantemente.

Na tentativa de evidenciar as competéncias indispensaveis ao trabalho
pedagogico, diversos autores categorizam esses saberes, em suas obras cientificas.
Abaixo, elaboramos um quadro para expor, superficialmente, essa classificacao.

Quadro 2: Saberes, competéncias e conhecimentos da pratica docente

Autores Saberes, competéncias e conhecimentos Obras

docentes
Shulman 1. Conhecimento do conteddo especifico Those Who Understand:
(1986) 2. Conhecimento do curriculo Knowledge Growth in

3. Conhecimento pedagogico do contetdo
(PCK)

Teaching

(Quem entende:
Crescimento do
Conhecimento no Ensino)

Freire (1997) 1. Reconhecer que ndo ha docéncia sem Pedagogia da
discéncia Autonomia: saberes
2. Ensinar ndo é transferir conhecimento necessarios a pratica
3. Ensinar é uma especificidade humana. educativa
Morin (2000) 1. Conhecimento capaz de refutar o préprio Os sete saberes
conhecimento necessarios a educacéao
2. Identificar a pertinéncia do conhecimento  do futuro
3. Ensinar a condi¢cdo humana
4. Ensinar a identidade terrena
5. Enfrentar as incertezas
6. Ensinar a compreensao
7. A ética do género humano
Perrenoud 1. Organizar e estimular situagdes de Dez novas
(2000) aprendizagem. competéncias para
2. Gerar a progressao das aprendizagens. ensinar.
3. Conceber e fazer com que os dispositivos

de diferenciac&o evoluam.
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4. Envolver os alunos em suas
aprendizagens e no trabalho.

5. Trabalhar em equipe.

6. Participar da gestédo da escola.

7. Informar e envolver os pais.

8. Utilizar as novas tecnologias.

9. Enfrentar os deveres e os dilemas éticos
da profissao.

10.  Gerar sua proépria formacado continua.
Carvalno e 1. Saberes Conceituais e metodolégicos O saber e o saber fazer
Perez (2001) 2. Saberes Integradores dos professores.

3. Saberes Pedagdégicos
Tardif (2002) 1. Saberes da formacdo profissional Saberes docentes e

(pedagdgicos) formacé&o profissional

2. Saberes disciplinares
3. Saberes curriculares
4. Saberes experienciais
Pimenta 1. Saberes do Experiéncia Formacgao de
(2012) 2. Saberes do Conhecimento professores: identidade
3. Saberes pedagodgicos e saberes da docéncia.

Fonte: Concepcdes dos autores, interpretacdo da pesquisadora.

Os autores citados apresentam muitos pontos em comum e, a maioria, parecem
concordar sobre os tipos de saberes relacionados ao dominio do contetdo, a no¢céo
dos métodos pedagdgicos, como também, a influéncia do contexto como aliada para
sua experiéncia. Nessa perspectiva, Shulman (1986), Carvalho e Perez (2001), Tardif
(2002) e Pimenta (2012) denominam esses saberes como curriculares, pedagogicos
e experienciais.

J& para Freire (1997), Morin (2000) e Perrenoud (2000), os saberes docentes
sao apresentados na perspectiva de competéncias ou de preceitos educativos. Apesar
de ndo mencionarem em suas categorias saberes referentes ao curriculo, conteddos,
métodos ou algo mais especifico, as leituras de suas obras apresentam confluéncias
para estes campos de saberes e trazem colaborac¢fes significativas na formacéao
profissional e para uma educacao contemporanea, que se articula ao futuro.

Segundo Morin (2000), as sete competéncias docentes para a educacdo do
futuro se dao nos seguintes paramentos: 1) a partir do enraizamento de paradigmas
gue permitam uma visao holistica do conhecimento, capaz de questionar os saberes
cientificos; 2) por meio da necesséria reforma do pensamento, que exige do setor
educacional o reconhecimento dos problemas existentes no cotidiano social para,
entdo, estruturar os conhecimentos a serem trabalhados em sala; 3) tendo como base
gue o individuo é parte integrante do universo, e ndo parte desassociada dele, por

isso se faz necessario o estudo da complexidade humana para alcancar a consciéncia
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da sua condi¢éo; 4) desenvolvendo o pensamento policéntrico, que conhecga e valorize
todas as culturas existentes no mundo e colabore para 0 sujeito que exerce sua
humanidade e solidariedade; 5) preparando o individuo para agir em cenarios de
incertezas; 6) levando em conta que a “compreensdo” do individuo ndo pode ser
guantificada, ou seja, nenhuma técnica ou ferramenta de comunicagédo pode garantir
a internalizacao do conhecimento, por isso, se faz necessario praticas que colaborem
para o desenvolvimento da compreensao intelectual; 7) por fim, compreendendo a
importancia da ética para a sintonia da triade: individuo, sociedade e espécie.

Os saberes enfatizados por Morin (2000) séo visivelmente marcados pela
subjetividade docente, uma vez que o professor se constitui como sujeito que esta
situado ndo somente no espaco escolar, mas também em torno de uma sociedade,
por isso, apresentara inferéncias provenientes do seu proprio senso comum e da sua
relacdo com suas experiéncias particulares. Tais saberes sdo de notoria relevancia
para uma educacdo preocupada com o conhecimento, ética, diversidade, futuro,
realidade social e humanizacdo, pontos essenciais na formacédo de todo cidadao,
indispensaveis permeadores na autonomia das praticas docentes.

No entanto, h& outros autores que abordam os saberes docentes numa
perspectiva diferente de Morin. A exemplo, podemos mencionar Shulman (1986),
autor estadunidense, que foi um dos primeiros estudiosos a categorizar os saberes
necessarios a pratica docente. Desde entdo, seus estudos serviram de ponto de
partida para que outros estudiosos, inclusive brasileiros, como Tardif (2002) e outros,
ampliassem as concepg¢oes iniciais propostas por ele.

A partir das pesquisas de Shulman (1986), os estudos sobre os saberes
docentes passaram a englobar desde saberes trazidos da realidade em que o docente
esta envolvido, como aqueles construidos a partir das instituicbes de formacao até a
sua capacidade de incorpora-los na sua pratica.

Contudo, ndo hé evidéncias nas obras de Morin (2000), de Shulman (1986) ou
das demais apresentadas no quadro 2 que citem, especificadamente, saber e/ou
conhecimento tecnolégico, ou mencionam as competéncias tecnoldgicas, como uma
categoria a ser incorporada durante o percurso da formacao. Apesar dessa auséncia
nas variaveis apresentadas, compreende-se que ha uma busca constante em
categorizar quais saberes devem compor o conhecimento docente.

Essa busca deve-se ao fato de que a sociedade passa por continuas

transformacdes e o conhecimento, por sua vez, também sofre atualiza¢cées. Com isso,
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seria inviavel estabelecer uma categoria de saberes docentes que ndo passasse por
ampliacao e atualizacdo ao longo do tempo.

Com base nessa concepcdao, a literatura revela que ha estudos recentes que
buscam ampliar as categorias aqui discutidas, sobretudo, no que se refere a insercéo
das tecnologias, como uma necessidade do saber nas praticas pedagogicas atuais.
No tocante a essas pesquisas recentes, podemos citar os estudos de Mishra e Koehler
(2009), ambos estadunidenses, que a partir dos estudos iniciais de Shulman (1986),
desenvolveram uma teoria chamada de Conhecimento Tecnoldgico Pedagdgico de
Conteudo (TPACK). A teoria visa proporcionar ao professor entendimento do uso das
tecnologias para proporcionar apropriacdo do conhecimento por parte do aluno,
afirmam Mishra e Koehler (2009).

Os autores se basearam nos tipos de saberes docentes ja existentes e,
tomando como base as necessidades de atualizacdo nas praticas educativas,
ampliaram o saber do Conhecimento Pedagogico do Contetudo (PCK) de Shulman
(1986) — apresentado no quadro 2 -, para incluir o Conhecimento Tecnoldgico (TK) a
partir dessa perspectiva.

O saber do Conhecimento Pedagdgico de Conteudo (PCK) pressupde o
dominio, por parte do professor, do Conhecimento do Contetdo (CK), bem como do
Conhecimento Pedagégico (PK). E a inter-relacdo entre eles que viabilizard o
surgimento de um novo saber a ser introduzido nas praticas docente, o conhecimento
tecnolégico (TK). Afirma-se isso por acreditar que, dificilmente, o professor fara uso
adequado de determinado artefato tecnolégico se nao tiver o dominio de contetdo ou
a esséncia dos métodos pedagdgicos. Desse modo, concordamos com Noévoa (2019,

p. 8) quando afirma:

Precisamos [...] do conhecimento dos contetdos cientificos das
disciplinas (Matematica, Biologia, Histéria...), pois quem 0s
desvaloriza comete um erro fatal. Se nao dominarmos estes
conteudos, as mais sofisticadas técnicas de ensino de pouco nos
servirao.

Nessa perspectiva, para abertura a qualquer outro saber, o professor deve
assegurar que o conhecimento pedagoégico de contetdo esteja consolidado. Em face
disso, a estrutura do TPACK (Conhecimento Tecnolbégico pedagdgico de Conteudo)
prevé a intersecéo entre os conhecimentos tecnolégicos, pedagdgicos e curriculares,
fazendo com que ambos se relacionem simultaneamente, dando subsidio para que o

professor mobilize suas competéncias em confluéncia com a aprendizagem do aluno.
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Essa mutua relagéo entre os saberes da qual falamos pode ser esbogcada na seguinte

representacao:

Imagem 1: Relacdo entre areas do saber

Conhecimento Tecnologico
Pedagogico de Conteudo
(TPACK)

CONHECIMENTO
Conhecimento TECNOLOGICO (TK)

Tecnolbdgico
Pedagogico
(TPK)

Conhecimento

Tecnologico
de Contetdo

(TCK)

CONHECIMENTO CONHECIMENTO
PEDAGOGICO DO CONTEUDO
(PK) (CK)

Conhecimento Pedagogico
de Contetido (PCK)

Fonte: Mishra e Koehler (2009), interpretacéo da pesquisadora.

A partir dessa visualizagdo, podemos concordar com Mishra e Koehler (2009,
p. 60), quando afirma que “A estrutura TPACK para o conhecimento do professor é
[...] uma interacdo complexa entre trés corpos de conhecimento: conteudo, pedagogia
e tecnologia”.

Nesse sentido, podemos supor que se antes se exigia como saber docente o
conhecimento pedagdégico do contetudo (PCK), diante da nova sociedade, além de
manter essa exigéncia, agrega-se o saber tecnolégico (TK) como uma nova face
desse saber, como visualizado na imagem acima.

Acercade uma definicdo precisa para o saber do conhecimento tecnoldgico,
Mishra e Koehler (2009) afirmam ser notoriamente dificil, tendo em vista o seu estado
constante de fluxo, por isso “Qualquer definicdo de conhecimento tecnoldgico corre o
risco de ficar desatualizada quando o texto for publicado” (MISHRA; KOEHLER, 2009,
p.64). Ainda assim, os autores arriscam a relaciona-los com os preceitos da fluéncia
tecnoldgica, afirmando que o conhecimento tecnoldgico

[...] vai além das noc¢des tradicionais de alfabetizacdo em computacéo,
exigindo que as pessoas entendam a tecnologia da informacédo de
maneira ampla o suficiente para aplica-la produtivamente no trabalho
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e no dia a dia, para reconhecer quando a tecnologia da informacé&o
pode ajudar ou impedir a consecucdo de um objetivo e para
continuamente adaptar-se as mudancas na tecnologia da informacéo
(MISHRA; KOEHLER, 2009, p.64)°

Nesse contexto, incluir o saber tecnoldgico e o modelo TPACK como um saber
a ser incorporado na categoria dos saberes ja existentes significa um grande desafio.
Por outro lado, se as instituicbes de formacdo, bem como os cursos de formacgao
continuada passarem a considerar este saber como essencial para o ensino,
vislumbraremos um caminho norteador no que diz respeito a insergdo das tecnologias
como fortalecedoras no processo formativo do aluno.

Tendo em vista as constantes mudancas da sociedade e a necessidade de
adequacao profissional para a realidade contemporénea, poderiamos estabelecer,
com base em estudos ja existentes e aqui mencionados, um conjunto de saberes
docentes a serem incorporados na atuacdo profissional. Numa representacao

figurativa, eles poderiam ser visualizados da seguinte forma:

Imagem 2: Representacdo dos saberes docentes

SABERES
TECNOLOGICOS
SABERES
SABERES PEDAGOGICOS E
DA EXPERIENCIA METODOLOGICOS
» Relacdao mutua
= "entre os saberes
SABERES DO SABERES DO
CURRICULO CONTEUDO

Fonte: Interpretacéo da pesquisadora.

6 Mishra e Koehler (2009, p.64)[...] goes beyond traditional notions of computer literacy to require that
persons understand information technology broadly enough to apply it productively at work and in their
everyday lives, to recognize when information technology can assist or impede the achievement of a
goal, and to continually adapt to changes in information technology.
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Para ampliar nosso campo de discusséo, podemos definir estes saberes da

seguinte forma:

e Saberes da experiéncia: Sao aqueles produzidos pelos professores no seu
cotidiano e ao longo do exercicio de sua profissdo docente. Englobam
conhecimentos produzidos para além da esfera escolar e aqueles construidos
em relagcdo constante com todos os sujeitos envolvidos no seu contexto
educacional. Esses saberes exigem a reflexdo constante do professor em
relacdo a reelaboracéo de suas praticas, pois € no ato de refletir como se ensina
determinado conteddo que os saberes da experiéncia vao sendo ampliados
(TARDIF, 2002; PIMENTA, 2012);

e Saberes do curriculo: Sdo conhecimentos tedricos que englobam os objetivos,
contetdos e métodos que integram o programa curricular de cada instituicdo de
ensino. Estdo associados ainda a prépria cultura da escola, sendo necessario o
professor se apropriar de tais saberes para aplicar e agir no processo de ensino,
adotando posturas que favorecam a um curriculo voltado para o
desenvolvimento do aluno. (SHULMAN, 1987; TARDIF, 2002);

e Saberes do conteudo: S&o os conhecimentos disciplinares, ou seja, os mais
especificos, que resultam das diversas areas do conhecimento. Esses saberes
dao subsidio para que o professor recorra ao conhecimento da sua area de
formacéao e transforme-o em conteudo possivel de ser compreendido pelo aluno
(SHULMAN, 1987; TARDIF, 2002);

e Saberes pedagdgicos e metodoldgicos: Sdo aqueles provenientes do campo da
didatica, que fundamentam a acao pedagdgica docente. Tais saberes, além de
colaborar para a pratica, permitem ao professor habilidade para ensinar, uma
vez que trata das técnicas de ensino e pressupde o dominio e organizacdo dos
conhecimentos para que estes se tornem possiveis de serem assimilados pelos
alunos (SHULMAN, 1987; CARVALHO E GIL, 2001; PIMENTA, 2012);

e Saberes tecnologicos: E o conhecimento que emerge da relacdo de interacéo
entre conteldo, pedagogia e tecnologia. Esse saber exige o dominio do
manuseio de artefatos tecnolégicos, bem como um entendimento do uso que se
faz das novas tecnologias em relacdo ao processo de aprendizagem do aluno
(MISHRA; KOEHLER, 2009).
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A analise destes saberes nos leva a compreensdo de que € preciso romper
com as nocgdes simplistas que remete os saberes docentes ao mero dominio de
contetdo e execucgédo de préaticas. E preciso que essa noc¢éo seja ampliada e que a
realidade vivenciada pela sociedade, representada pelas tecnologias, possa fazer
parte dos campos de saberes necessarios a pratica docente.

Quanto a esse dominio de conteudo, expressado nas obras de Shulman (1987)
e Tardif (2002), ao categorizarem os saberes dos conteudos e os saberes do curriculo,
Morin (2003) levanta criticas e ressalta que é preciso refletir sobre os efeitos gerados
a partir da fragmentacéo das disciplinas e consequentemente dos conhecimentos,
fator que dificulta a contextualizacdo nas demais areas de saber. Para Morin (2003,
p. 13),

HA INADEQUACAO cada vez mais ampla, profunda e grave entre os
saberes separados, fragmentados, compartimentados entre
disciplinas, e, por outro lado, realidades ou problemas cada vez mais

polidisciplinares, transversais, multidimensionais, transnacionais,
globais, planetarios.

Essa inadequacéo, segundo o autor, colabora para a ignorancia e cegueira,
umavez que a especializacdo em determinadas areas torna o campo de compreensao
restrito e insuficiente para compreendé-lo e articula-lo a outros saberes. Com base
nesse ponto de vista, ndo queremos com iSSo minimizar a importancia de o professor
dominar os saberes dos conteudos e do curriculo de determinada area, queremos
ressaltar que estes conhecimentos devem ser construidos de modo multidimensional
e nao fragmentado. Compreende-se que ndo se deve valorizar os conhecimentos
acumulados de uma area sem se apropriar de uma organizacao que lhes dé sentido
em outras situacdes, para além dos objetivos daquela disciplina.

A esse respeito, Morin (2003) apresenta a metafora da cabeca bem-feita, em
gue nela se afirma que € melhor uma cabeca bem-feita do que bem cheia. Assim, para
Morin (2003, p. 21),

O significado de “uma cabega bem cheia” é 6bvio: € uma cabega onde
0 saber é acumulado, empilhado, e nao disp6e de um principio de
selecdo e organizacao que lhe dé sentido. “Uma cabega bem-feita”
significa que, em vez de acumular o saber, € mais importante dispor
ao mesmo tempo de: — uma aptiddo geral para colocar e tratar os
problemas; — principios organizadores que permitam ligar os saberes
e lhes dar sentido.

Desse modo, ha que se estabelecer uma conexao mais ampla entre os diversos

conhecimentos, e reconhecer que essa conexao permite a compreensao da
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totalidade. Essa realidade também se aplica ao saber tecnoldgico, pois este ndo deve
ser desenvolvido do ponto de vista fragmentado, ou para a simples
instrumentalizacdo. Deve, entdo, ser desenvolvido e articulado aos diversos outros
saberes.

Ao fazer a integracéo do saber tecnoldgico em meio aos saberes docentes que
ja séo tratados nas instituicdes de formacdo e em cursos de formacado continuada,
surgem novas perspectivas para o ensino. Além disso, a relacédo entre os saberes -
conforme exposta na imagem 2 -, deve prever uma relacdo mutua entre suas partes.
Assim, conforme defende Morin (2003, p. 89), “é preciso substituir um pensamento
gue isola e separa por um pensamento que distingue e une”. Desse modo, néo
estariamos privilegiando o conhecimento tecnolégico como um destaque, mas,
enfatizando a importancia deste ter relagdo constante e unificada com os demais
saberes.

Ainda nesse aspecto, ndo pretendemos apresentar aqui 0 conhecimento
tecnolégico como uma novidade, uma vez que existem varias pesquisas que apontam
para essa necessidade. Queremos, com isso, enaltecer a importancia de se pensar
na insercdo das tecnologias na educacéo, partindo do principio que este saber € tdo
importante quanto os demais. Assim, o0 conhecimento tecnoldgico deve ser
desenvolvido a partir da combinacdo e convergéncia entre os demais saberes, de
modo a evitar sua fragmentacdo, ou seja, um uso das tecnologias de carater
inadequado e distanciado da aprendizagem.

No panorama aqui discutido, vislumbramos o conhecimento tecnoldgico,
sobretudo, no que tange a estrutura do TPACK (Conhecimento Tecnoldgico
pedagogico de Contetdo), um novo cenario propicio a pesquisas em formacao de
professores. Por ser um tema ainda pouco explorado na literatura, principalmente em
nivel brasileiro, o TPACK, traz possibilidades e abordagens diferenciadas sobre como
implementar e instanciar as praticas educativas e o uso de tecnologias digitais como
colaboradoras da mediacéo pedagodgica.

A esse respeito, reforcamos as ideias de Mishra e Koehler (2009, p. 66), ao

defenderem que o “TPACK é a base do ensino eficaz da tecnologia, exigindo um
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entendimento da representacdo de conceitos usando tecnologias; técnicas
pedagdgicas que usam tecnologias de maneira construtiva para ensinar contetdo””.

Por isso, os cursos de formacéo continuada ndo devem deixar de agregar os
saberes tecnologicos aos demais tipos de saberes docentes, uma vez que essa
integracdo d& condi¢cbes para que o professor possa atuar no espaco educacional
contemporaneo de modo mais ativo e condizente com a realidade e as demandas
atuais.

Além disso, é valido mencionar que o saber tecnoldgico ndo deve ser uma
particularidade apenas das exigéncias docentes, € também uma necessidade para
além do espaco escolar. Para Rocha e Tasso (2015), a apropriacdo desse saber
colabora para o estabelecimento de uma cultura participativa na sociedade, em que
professores, alunos e demais usuéarios podem fazer uso da internet e dos meios
midiaticos de maneira participativa e ativa, pois ao mesmo tempo que consomem,
também produzem informacdo. Tanto para estas autoras quanto para Levy (1999) e
Hetkowski (2009), conforme discutido anteriormente, a cultura participativa € uma
espécie de inteligéncia coletiva.

Se antes as pessoas se comportavam de maneira passiva e pessoal mediante
as informacdes, com chegada dos meios tecnoldgicos digitais e a apropriagdo do
saber tecnologico é possivel interagir e produzir o conhecimento na
contemporaneidade. Assim, reitera-se o que defende Morin (2003), ao destacar a
importancia da “cabega bem-feita”, principalmente ao se pensar nos imperativos
proprios da época que estamos vivendo, sobretudo, nessa era digital. A metafora da
cabeca bem-feita de Morin (2003) também € incorporada por outros autores, a

exemplo de Noévoa (2007, p.14), qguando enfatiza em suas pesquisas que:

E desesperante ver certos professores que tém genuinamente uma
enorme vontade de fazer de outro modo e ndo sabem como. Tém o
corpo e a cabeca cheios de teoria, de livros, de teses, de autores, mas
ndo sabem como aquilo tudo se transforma em pratica, como aquilo
tudo se organiza numa pratica coerente.

Em face disso, no ambito da inser¢cdo das tecnologias no ensino, fica
evidenciado que apesar do seu carater inovador e da sua visivel importancia para a

sociedade, estas sdo apenas recursos e, por isso, dependem dos saberes do

’ Mishra e Koehler (2009, p. 66): Instead, TPACK is the basis of effective teaching with technology,
requiring an understanding of the representation of concepts using technologies; pedagogical
techniques that use technologies in constructive ways to teach content.
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professor para viabilizar vantagens no processo de ensino. Saberes estes que nao
devem ser incorporados de modo fragmentado, mas articulados aos demais
conhecimentos, de modo a favorecer a mediacdo docente no desenvolvimento das
aprendizagens do aluno.

Dessa maneira, reiteramos o que defende Orozco (1997) ao afirmar que é a
mediacdo pedagdgica que da sentido ao uso das tecnologias na sala de aula, e ndo
ao contrario. Assim, ndo adianta ter a “cabec¢a” cheia de teorias ou da propria
instrumentalizagdo dessas ferramentas, se ndo houver um direcionamento em torno
de como fazer com que o uso desses recursos resulte numa pratica propicia a
aprendizagens significativas.

E com base nessa convic¢do que concordamos com Maroja e Aranha (2019,
p. 85), quando defendem que

[...] € necesséario investir em uma formacdo profissional que
proporcione aos professores ndo apenas uma capacitagdo que
desemboque na autonomia do sujeito, no tocante aos dominios da
escrita e da leitura no ambiente digital, mas também melhor prepara-
lo para orientar ou intermediar em sala de aula o processo ensino-
aprendizagem em consonancia com o avanco do nosso tempo.

Para concluir, compreendemos que essa construcdo educacional que requisita
0 saber tecnolégico no saber-fazer docente ndo € algo facil de ser incorporado,
contudo, o cenario atual exige mudanca no antigo perfil docente e o preparo adequado

para esse periodo das evolugdes tecnoldgicas torna-se indispensavel.
2.2.4 Saberes da escola e o cotidiano escolar

No intuito de compreendemos 0 que sdo 0s saberes da escola e como estes se
articulam no curriculo e na proposta pedagogica das instituicdes, faz-se necessario
abordarmos esse tipo de saber a luz de alguns autores para uma compreensao geral,
para depois compreendé-lo em um universo mais restrito e especifico. Assim,
discutiremos os saberes escolares de modo mais amplo, e depois compreenderemos
como estes estao situados na escola municipal Arnoud Dantas do Nascimento, que
serviu de locus de pesquisa desta investigacdo. Ao nos posicionarmos neste cenario,
apresentaremos, ainda, um breve panorama de como as tecnologias digitais
aparecem na proposta pedagodgica desta instituicao.

No sentido amplo, o fenbmeno educativo tem sua relevancia pautada na

capacidade de viabilizar ao sujeito sua transformacao, modificacéo e intervencéo nas
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situacdes cotidianas. Desse modo, Saviani (1996) defende que o processo educativo
ao mesmo tempo que € ponto de partida é também ponto de chegada na construcao
do saber escolar e dos diferentes saberes em que o conhecimento é produzido
socialmente.

Em torno da concepcgédo de Saviani (2010, p. 17), podemos compreender o
saber escolar como “[...] o saber dosado e sequenciado para efeitos de sua
transmissao-assimilagdo no espago escolar, ao longo de um tempo determinado”.
Para 0 mesmo autor, esse tipo de saber constitui um objeto de sistematizacao e
transmissdo que precisa do processo de escolarizagdo para se tornar acessivel ao
individuo. O saber escolar ganha vida através da organizacdo das atividades
pedagogicas e do trabalho docente. Essa organizacdo deve integrar o curriculo da
instituicdo e colaborar para que 0s conhecimentos sejam possiveis de serem
assimilados e apropriados pelos alunos.

Para Saviani (2010, p. 17), o curriculo é a “organizacdo do conjunto das
atividades nucleares distribuidas no espaco e tempo escolar. Um curriculo €, pois,
uma escola funcionando, quer dizer, uma escola desempenhando a fungcéo que lhe é
propria”. Nessa perspectiva, cabe a escola ndo somente oferecer um curriculo bem
elaborado, mas disponibilizar meios para que 0s conhecimentos possam ser
apropriados pelos alunos e garantir que a selecao de conteudos possa contemplar a
realidade em que 0s sujeitos estao inseridos.

A autonomia para organizar um curriculo que leve em consideracdo as
especificidades da comunidade escolar, sem se distanciar dos conhecimentos que
todos os estudantes devem ter acesso é garantida pela Base Nacional Comum
Curricular (BNCC) e pela Lei de Diretrizes e Bases da Educacao (LDB). De acordo
com a LDB, em seu Artigo 26,

Os curriculos da educacao infantil, do ensino fundamental e do ensino
médio devem ter base nacional comum, a ser complementada, em
cada sistema de ensino e em cada estabelecimento escolar, por uma
parte diversificada, exigida pelas caracteristicas regionais e locais da
sociedade, da cultura, da economia e dos educandos (BRASIL, 1996).

A possibilidades de o curriculo valorizar a realidade escolar abre margem para
gue os conhecimentos possam ser trabalhados, a partir de um olhar contextualizado
na vida dos estudantes, passando, assim, a ter significados nas suas situacdes
cotidianas. Por ter essa autonomia, as escolas podem encarar essa incrementacao

no curriculo como uma forma de valorizacéo da diversidade cultural global e local e
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como arma para a diminuicdo das desigualdades sociais. Assim, cabe as redes de
ensino “elaborar propostas pedagodgicas que considerem as necessidades, as
possibilidades e os interesses dos estudantes, assim como suas identidades
linguisticas, étnicas e culturais” (BRASIL, 2017).

Para que a organizacdo e execucgdo do curriculo logre éxito, os saberes
docentes, conforme defendem Shulman (1986), Freire (1997), Morin (2000),
Perrenoud (2000), Carvalho e Perez (2001), Tardif (2002) e Pimenta (2012), —
discutidos no tépico anterior — sdo convocados a ser mobilizados. Estes saberes sdo
fundamentais para que os saberes escolares, previstos nas disciplinas e no curriculo
da escola, possam ser integrados na cultura da escolar e, consequentemente, no
processo de ensino e aprendizagem.

O saber escolar, em sua maioria, depende de iniumeros fatores para se
tornarem possiveis de serem assimilados e (re) construidos pelos alunos. A esse
respeito, além dos saberes docentes, podemos citar as metodologias de ensino, o
processo de avaliacdo, bem como os recursos didaticos e as diversas tecnologias —
digitais ou ndo -, como elementos essenciais que auxiliam na mediacdo docente e
vivificam a proposta pedagdgica da escola e seu Projeto Politico Pedagdgico (PPP).

Voltando essa discussdo para um sentido mais restrito e especifico, como
sinalizado anteriormente, e como forma de respaldar a realizacdo desta pesquisa no
ambito das Tecnologias digitais e Formacéo docente, nos propomos a investigar como
o curriculo e o PPP do l6cus da nossa pesquisa estdo organizados e como esses, a
partir de suas diretrizes, garantem 0s saberes escolares e abrem margem para que
as tecnologias digitais aparecam como instrumentos da pratica mediadora do
professor.

Dessa forma, ao consultar o curriculo da instituicdo, notamos que este foi
construido com base no que preconiza a BNCC, estando os conteldos de cada
disciplina e de cada série, alinhados a proposta deste documento, atendendo também
a parte diversificada, ao incluirem conhecimentos que sdo de interesse da
comunidade escolar em que estéo envolvidos professores e alunos.

Ao avaliar o desempenho da escola numa posi¢ao global, observamos que,
possivelmente, o curriculo da instituicdo caminha em consonancia ao que se espera
dos saberes escolares e docentes. Este argumento pode ser interpretado através da
analise do desempenho dos alunos na ultima avaliacéo de larga escala realizada, fato

que levou a escola a obter, em 2019, seu melhor desempenho no indice de
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Desenvolvimento da Educacédo Basica (IDEB). Além de ter ultrapassado a meta
projetada de 4,5 para o ano de 2019, a escola ocupou a posi¢ao de primeiro lugar
entre as escolas que participaram da avaliacdo externa SAEB (Sistema de Avaliacdo
da Educacao Bésica) no municipio, ao atingir o resultado de 5,4, conforme mostra a
imagem a seguir:

Imagem 3: Desempenho da Escola Arnoud Dantas no IDEB

f' IDEB s e S—

Indice ge Desenvolvimento
da Educagao Basica

IDEB - Resultados e Metas

Pardmetros da Pesquisa

Resultado: Escolz UF: FE

Municipio: CACIMEA DE DENTRO Nome da Escola: Todas

Rede de ensino: Municipal Série | Ang: Todas

43 série [ 5% ano 23 série [ 8% ano 3 série EM

Metas Projetadas
Escola ¢ 2006+ 2007+ 2009& 2011 ¢ 2013¢ 20165¢ 2017 ¢ 2019¢ 2007+ 2009¢ 2011 ¢ 2013 ¢ 2015¢ 2017« 2019¢ 2021 ¢

EMEF ANTONIO FELIX -
DE LIMA 43 46 49
EMEF ARNCUD
DANTAS DO 24 23 29 38 30 44 45 25 29 33 16 39 42 45 48
NASCIMENTO
EMEF BENJAMIM - -
GOMES MARANHAD 24 32 26 89 28 32 as a7 40 43 46
EMEF HIGINO
FERNANDES DE 45 48
LINHARES
EMEF LUIS MANOEL - . s
DA SILVA 39 33 47 42 4.5 48 50 53 56
EMEFODLONEDISIO 55 135 a1 38 3.4 - - 32 |36 40 43 a5 48 51 54
EMEF POETA
RONALDO CUNHA 29 40 47 49 32 3.4 a7 40
LIMA
EMEF PRES JOSE -
SARNEY 44 48 47 50
EMEF SENADCR RUY =
CARNEIRO 33 41 40 46 36 |39 42 45 48 5.1

Fonte: Site do INEP®, adaptado pela pesquisadora.

Os dados do desempenho da escola, acessados através do portal eletrdnico do
Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira (INEP),
revelam que a instituicdo obteve seu melhor desempenho em anos. Muito embora
saibamos que as avaliacbes em larga escala ndo sao instrumentos Unicos e
determinantes para avaliar todo o aprendizado do aluno e que elas ndo séo capazes
de avaliar tudo que acontece no cotidiano escolar, tais dados nos levam a acreditar
gue na escola mencionada ha um trabalho significativo sendo desempenhado pela
equipe docente e que a estruturacdo da proposta pedagdgica e do curriculo escolar

tendem a colaborar para a crescente evolugdo da escola.

8 Disponivel em http://inep.gov.br/web/guest/educacao-basicalideb/resultados. Acessado em 01 de
outubro de 2020.
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Por outro lado, o resultado obtido ndo chega a ser tdo satisfatorio se o
considerarmos numa escala de 0 a 10. Contudo, ao analisar o panorama educacional
brasileiro, observado através do IDEB projetado para 2019 nas escolas municipais,
veremos que a escola citada caminha em consonancia com os indices obtidos a nivel
municipal do pais, que é de 5,7, como apresenta a imagem abaixo:

Imagem 4: IDEB global observado nos anos iniciais do Ensino Fundamental

Il IEI™ Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira

DEB N\

[ndice de Desenvalvimanto
da Educago Basica

IDEB - Resultados e Metas

IDEB 2005, 2007, 2009, 2011, 2013, 2015, 2017, 2019 & Projectes para o BRASIL

Anos Iniciais do Ensino Fundamental
IDEB Observado

| DEBObseado |  Mes
PP ) ] ) P B P P P
LI 36 42 46 50 (52 55 56 59 39 42 46 49 52 55 571 60
Dependéncia Administrativa

LG 39 (43 49 51 54 58 60 (61 40 43 47 50 53 56 59 61
m 34 740 44 47 (49 53 56 57 35 38 42 45 485 51 54 57
yoceil 59 60 64 65 67 63 71 71 60 63 66 68 70 T2 T4 75
m 36 40 44 A7 [49 53 55 57 36 40 44 47 50 52 55 58

Fonte: Site do INEP®, adaptado pela pesquisadora.

E valido ressaltar que embora a instituicdo, que nos serviu de l6cus de
pesquisa, esteja de sintonia com o indice esperado para 2019 em nivel do pais, ainda
assim, notaremos que ha muito o que melhorar para atingir as perspectivas esperadas
no que se refere as capacidades, habilidades e competéncias dos alunos brasileiros.

Quanto ao PPP da instituicdo, este € arquitetado em pressupostos
epistemoldgicos e pedagogicos e segue os ideais de uma educacao transformadora,
com vista a viabilizar a formagdo do aluno como cidaddo. Nesse projeto, 0s

professores tém autonomia para a exercer seu oficio docente com os alunos, no

® Disponivel em http://ideb.inep.gov.br/resultado/resultado/resultadoBrasil.seam?cid=1793847.
Acessado em 01 de outubro de 2020.
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entanto, tém a incumbéncia de seqguir as diretrizes da escola para estruturar seu
trabalho pedagogico.

No que tange aos recursos e materiais pedagogicos disponibilizados pela
escola, o projeto evidencia que esta dispbe de pouco ou quase nenhum recurso.
Nessa realidade, o livro didatico representa o material mais recorrente e transita nesse
espaco como suporte principal da pratica docente. Por ter seus recursos financeiros
do Programa Dinheiro Direto na Escola (PDDE) bloqueados desde o ano de 2016, a
escola enfrenta sérios desafios na aquisicdo de material didatico pedagogico, fato que
retarda o melhor funcionamento da institui¢ao.

No que se refere ao uso das tecnologias digitais, a escola dispde de data show,
televisdo, internet e computadores no laboratorio de informatica. Quanto ao uso deste
espaco, o PPP deixa evidéncias que o laboratério deve ser utilizado de acordo com o
planejamento docente. No entanto, ha um histérico de ndo uso de tal ambiente,
realidade possivelmente justificada pelo fato de que boa parte dos docentes da escola
nao apresenta formacao especifica para trabalhar com as ferramentas digitais.

Assim, dispor de um laboratorio de informatica em bom funcionamento, mas
gue nao oferece nenhum direcionamento ou condi¢cdes especificas para que o
professor possa trabalhar neste espaco, foi uma das lacunas encontradas no PPP.
Lacuna esta que desencadeou problema desta pesquisa.

O cenario em que se situa o l6cus da pesquisa, que apesar de dispor de um
laboratério de informatica em bom funcionamento, mas néo é utilizado por falta de
incentivo & formacédo continuada dos professores, reflete a realidade de muitas
escolas brasileiras no que diz respeito ao uso das tecnologias digitais no ensino. Esse
panorama reforca que o grande desafio ndo esta na aquisicdo destas ferramentas,
mas na pouca preocupacdo que é dada em formar os profissionais docentes para a
correta insercao destes aparatos no ensino.

No entanto, é valido ressaltar que a ultima atualizacdo de tal documento,
ocorrida no inicio de 2020, meses depois da execucdo da nossa pesquisa-acao, a
escola, por intermédio do coordenador pedagogico e dos proprios professores,
apontou a formacdo continuada como uma de suas Metas a ser desenvolvida com
vistas a preparar o profissional docente para o uso de artefatos digitais e,
conseguentemente, o uso do laboratdrio.

Mesmo tendo um laboratério desde 2016, somente anos depois pensou-se ha

preparacao docente como caminho possivel para a utilizacdo deste espaco. A figura
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abaixo traz um registro de como a formagao continuada aparece como meta a ser

realizada em direcdo ao uso das tecnologias no Projeto Politico Pedagodgico da escola:

Imagem 5: Metas do PPP da escola Arnoud Dantas

15. METAS E ACOES
15.1. METAS

Instaurar cursos de formagao continuada relacionados ao uso pedagdgico

do laboratério de informatica;

¥v" Construir ambiente educativo onde todas as modalidades de ensino e todos
os segmentos da comunidade escolar sintam-se responsaveis pelo
processo educativo e pela conservacao do patriménio escolar;

v Conscientizar os discentes acerca da importdncia do estudo, como fonte
de conhecimento e apta afirmagao e crescimento individual;

v Estimular reunides periodicas para a participagdo da comunidade nas
acbes da escola;

v" Ser uma escola de interagcdo a discussdo, conduzindo na busca de
alternativas;

v' Desenvolver auldes, com énfase na prova SAEB;

v Garantir o reforgo escolar no turno oposto.
Fonte: Captura de tela do Projeto Politico Pedagogico da escola (PPP, 2020, p.19)

Essa atualizagédo, que visa resolver uma lacuna existente quanto ao uso das
tecnologias na escola e do laboratério de informatica, remete-nos a compreender que
a escola reconhece seus desafios e leva em conta as vozes de seus profissionais,
pois uma proposta pedagodgica sé é possivel de ser colocada em pratica se todos os
profissionais que compdem aquele espaco educativo puderem opinar e intervir nas
situacdes problemas. E mediante a esse entendimento que a identidade dos saberes
escolares vai sendo fortalecida.

Como também, evidencia a contribuicdo da nossa pesquisa-acdo, fato que
levou a escola enxergar a formacéo continuada de professores como umas das
formas de preencher algumas lacunas existentes em sua proposta pedagogica. Além

disso, revela o papel do coordenador pedagdgico com articulador entre os problemas
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detectados no seio escolar e a realizagdo de intervencdes que podem sanar tais
dificuldades.

Nesta instituicdo, os professores ja desenvolvem um trabalho pedagoégico
significativo, fato observado no desempenho dos alunos na avaliagdo em larga escala.
No entanto, a preocupacéo em ofertar a formacéo continuada para que os professores
resignifiguem suas praticas em direcdo ao uso das tecnologias, coloca a escola numa
posicdo atuante, perante a realidade contemporanea que é imposta pela cultura
digital. Como também, deixa enfatizado que sejam quais forem as tecnologias que a
escola possua elas continuam dependendo do professor para se tornarem propicias
ao ensino. Assim, reitera-se que, nesse cenario, o centro do processo educativo ndo
sdo os aparatos, mas o professor, por isso, ele ndo pode ser visto como figura
secundaria.

Diante desse cenario, evidencia-se que a andlise do curriculo escolar e do PPP
nos permitiu uma visao mais ampliada em torno de como os saberes escolares sao
desenvolvidos naquela instituicio e como os saberes docentes sdo mobilizados em
torno do alcance dos conhecimentos. Fazer uma analise dos saberes escolares e das
caracteristicas da escola que estdo imbricadas no curriculo e na sua proposta
pedagdgica, nos remete a valorizagdo de uma visdo voltada para o cotidiano escolar
Como pressuposto para compreensao de suas diversas realidades.

Com base em estudos voltados para o cotidiano escolar, Nilda Alves (2003)
afirma que a descoberta das coisas se da no decorrer do nosso cotidiano, por isso,
sempre teremos a necessidade de dispor de diferentes modos para viver, conviver e
criar a partir dessas situacOes de vida.

De acordo com a mesma autora, para se compreender o papel da escola na
realidade social, € necessério introduzir no seu curriculo a dimensao cotidiana, ou
seja, 0s acontecimentos diarios que ocorrem na escola. Por isso, ressalta-se a
importancia das pesquisas cientificas acontecerem a partir da compreensao de
problematicas que emanam do préprio cenario escolar, para, entdo, se tracar
intervencdes que possam soluciona-las.

Desse modo, ao investigar o cotidiano escolar, estaremos mais abertos a “[...]
compreensao das relagées que mantém entre si os multiplos cotidianos em que cada
um vive, em especial considerando os artefatos culturais com os quais os praticantes

desses cotidianos tecem essas relagdes” (ALVES, 2003, p 65).
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Mesmo sabendo que cabe as instituicdes o desenvolvimento dos saberes
escolares, ou seja, dos conhecimentos cientificos, a escola ndo deve deixar de
valorizar também os acontecimentos provenientes do cotidiano, como forma de
compreender a realidade em que 0s sujeitos estdo inseridos ou préximos a se inserir.
Em face disso, compreender o cotidiano da escola que nos serviu como
espacotempo’® da nossa pesquisa, foi um fator primordial para detectar e investigar
as probleméticas existentes. Como também, contribuiu para que a prépria equipe
escolar reconhecesse suas problematicas para apontar as possiveis solucdes.

Assim, a compreensdo e valorizacdo do cotidiano escolar pode orientar a
propria instituicdo a refletir sobre a importancia da formacédo de seus professores,
como também pode apontar para possiveis adaptacfes que podem ser feitas no
curriculo com vistas a preencher as lacunas existentes.

Foi com base nessa compreensdo que esta pesquisa partiu da andlise da
realidade cotidiana para evidenciar situacdes problemas decorrentes do espaco
investigado. Nesse sentido, concordamos com Alves (2003, p. 66), quando defende
que:

Os trabalhos gque se preocupam com o cotidiano da escola e com os
diferentes modos culturais ai presentes partem, entéo, da ideia de que
€ neste processo que aprendemos e ensinamos a ler, a escrever, a
contar, a colocar questbes ao mundo que nos cerca, a natureza, a
maneira como homens/mulheres se relacionam entre si e com ela, a
poetizar a vida, a amar o Outro.

Com isso, compreendemos que a valorizacdo do cotidiano da escola nao
coloca os saberes cientificos em segundo plano, mas colabora para que esses
saberes possam ser contextualizados na vida dos sujeitos. Dessa forma, reiteramos
gue o objetivo dos saberes escolares néo deve visar adequar os individuos a realidade

imposta, mas que ele se torne capaz de adaptar essa realidade as suas necessidades.

2.3 Multimidia como possibilidade para o ensino

Neste terceiro e ultimo tépico do segundo capitulo, faremos uma abordagem
tedrica que subsidiara a compreensdo em torno dos conceitos de multimidia,
hipertexto e hipermidia. Essa abordagem nos encaminharé para discussdes sobre 0

uso das ferramentas multimidias no ensino, em que enfatizaremos os principios que

10 Termo utilizado pela pesquisadora Nilda Alves (2001;2003), em seus estudos sobre o cotidiano
escolar, para fazer referéncia a relacao existente entre os multiplos cotidianos em que vivemos, entre
eles, a escola, e as mdltiplas situag@es que acontecem nesse cenario.
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contribuem na construcao da aprendizagem. Para ampliar esse debate apontaremos
alguns argumentos em torno da multimidia interativa, com énfase nos recursos de
video, podcast e webquest na rotina das aulas. Pelo fato destes recursos terem sido

utilizados na pesquisa-a¢do ganharam destaque na discusséo desse topico.

2.3.1 Multimidia, hipertexto e hipermidia: formatos multimodais propicios a
aprendizagem

A popularizagdo do acesso a meios computadorizados e a disseminagao do
uso da internet € uma realidade atual. Com isso, o0 grande diferencial que essas
tecnologias representam para a educacéo € o fato de possibilitarem variadas op¢des
para as préaticas educativas. Por isso, € comum encontrarmos diversos recursos
digitais, voltados para o uso educacional, disponiveis, sobretudo, na web.

As TIC possibilitam a interacdo do individuo com a informacdo através de
diversos meios, sejam eles sonoros, visuais ou audiovisuais. Esses tipos de
comunicacdo compdem os géneros digitais e se encontram cada vez mais difusos na
sociedade atual. Para Xavier (2002;2011), a criagdo dos variados géneros digitais,
ancorados em suportes de multimidia, possibilitou que as pessoas se comunicassem
e interagissem com mais frequéncia.

E importante ressaltar ainda que existem varios géneros que sdo proprios do
meio digital, como e-malil, podcast, chat, sites, blog etc. E existem outros que figuram
no cenario digital, mas nao sédo exclusivos dele, como propagandas, cartdes, livros
etc. Por isso, é necessario compreender que mesmo que determinado género
requisite um suporte digital, alguns apresentardo similaridades com os géneros
tradicionais, denotando que ambos sao importantes e que o uso de um nao desvalida
0 outro.

Para Araudjo (2007), alguns géneros digitais, como o endereco eletrénico,
ampliam as possibilidades para o trabalho pedagdgico com outros géneros, como e-
mail, cartdes, blog, e-book, etc. Alguns destes, além de serem encontrados ao acessar
determinados sites, podem ser trabalhados para além do espaco eletrbnico, se
materializados. Essa ampliacdo das possibilidades de aprendizagem proporcionadas
pelos géneros digitais enaltecem o potencial das ferramentas multimidias para o
ensino.

Antes de exploramos o conceito de multimidia, faz-se necessario que

compreendamos em que contexto o termo midia surgiu. Para Rojo e Moura (2019), a
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definicAo de midia pode ser concebida como um conjunto de comunicacao social.
Outros autores, como Lévy (1999), afirmam também que ha diversas compreensdes
e definicbes para o emprego deste termo, mas deixam claro que, no principio, era
usado para fazer referéncia aos aparelhos, dispositivos mecanicos e eletrénicos, bem
como aos seus produtos.

Atualmente, “esta palavra é usada, com frequéncia, para designar também a
imprensa, a grande imprensa, o jornalismo, o meio de comunicagéao, o veiculo” (ROJO;
MOURA, 2019, p. 30). De modo geral, podemos compreender a midia como um
“sistema de produgdo de sentido” (MORAES, 2010, p. 70). Na compreensao de
Aranha (2007, p. 77), a midia pode ser entendida também como:

[...] meios de comunicacdo encontrados na sociedade, a saber, radio,
cinema, televiséo, escrita impressa (ou manuscrita, no passado) em
livros, revistas, boletins, jornais, computador, videocassete, satélites e
0s meios de comunicagao eletrbnicos e telematicos.

Nesse sentido, a midia, além de fazer referéncia aos diferentes meios pelos
guais concebemos a informacéo e fazemos a transmissao de mensagens, “[...] por
intermédio dos meios de comunicacdo de massa, é considerada a principal fonte de
informac&o da contemporaneidade” (ARANHA; MATA, 2017, p. 101).

Com a chegada das tecnologias digitais, as midias tradicionais, como a
impressa, abriram espacos para os formatos digitais, possibilitando maior facilidade
de acesso e difuséo de informagdo com mais rapidez e velocidade.

Para Lévy (1999), a midia digital apresenta-se nas tecnologias eletrénicas de
comunicacao e na rede de informacdo. Nesse sentido, concordamos com Cordeiro
(2016), quando diferencia as antigas e atuais tecnologias, sendo as antigas aquelas
gue sdo centradas em uso de apenas um tipo de midia em suporte impresso ou
eletrdnico — jornal, telégrafo, revista, radio e outras - e as atuais como aquelas que
permitem o uso integrado das midias em seus suportes digitais - computadores,
internet, aparelhos moveis e outras.

No sentido de compreender a midia e suas relacfes sociais de poder na
sociedade, faz-se necessario citar os estudos de Dénis de Moraes (2010), militante
da midia contra-hegemonica, e seu Grupo de estudo da Universidade Federal do Rio
de Janeiro (UFRJ), que dedicam suas pesquisas a investigacdo sobre a midia no
Brasil e como se da a formacédo da base hegemdnica, constituida pela grande midia;
como também, é importante citar as pesquisas de Costa (2018, p. 227), que milita

sobre o discurso da midia e defende que sempre que nos referimos a midia, “estamos
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diante de centros de poder” e de lutas hegemonicas, seja esse poder econémico ou
politico.

Na midia, a hegemonia, segundo Gramsci (1995), € uma espécie de lideranca
cultural e também ideoldgica que uma classe exerce sobre a outra. Ja a midia contra-
hegemonica, conforme Moraes (2010), € uma representacdo comunicacional que ndo
visa satisfazer os interesses de apenas uma categoria, mas objetiva a formacéo da
consciéncia critica dos individuos, para que estes sejam capazes de ter autonomia
em suas préprias escolhas e que possam se posicionar perante a classe hegeménica
existente e contra o controle social.

Falar da midia hegemdnica e contra-hegemoénica nos faz compreender que,
apesar dos beneficios que a midia, principalmente digital, pode favorecer a sociedade,
ha também os efeitos prejudiciais que também pode promover. A producao e
propagacédo de informagdes que a grande midia faz ja esta tdo presente no cotidiano
das pessoas que nem sempre o individuo se submete ao exercicio da critica em torno
daquilo que esta sendo propagado. Essa dinamica de consumir,
despretensiosamente, aquilo que € oferecido pelos meios midiaticos e digitais torna o
sujeito programado, submisso e passivo perante o que esta sendo propagado. Com
isso, “A opinido publica é induzida a pensar que s6 tem relevancia aquilo que os
veiculos divulgam” (MORAES, 2010, p.68).

Com a influéncia que essas midias exercem sobre as pessoas, cria-se uma
espécie de padrdo, em que 0s sujeitos se comportam de modo acritico perante a tudo
gue consomem. Como também, o usufruto desses meios, por grande parte da
populacéo, conforme defende Moraes (2010), gera capacidade cognitivas desiguais,
submetendo os demais sujeitos a desniveis no que se refere ao consumo cultural e
politico, — ja que devido as desigualdades sociais ou quaisquer outros fatores, esses
individuos n&o tém facil acesso aos mesmos veiculos e/ou ndo se sentem
representados por eles.

E esse descompasso que colabora para a formacéo da base hegeménica que
mencionamos, em que 0s sujeitos que recebem forte influéncia das grandes midias
detém o “poder” sobre aqueles que ndo. Como forma de apresentar uma
contraposi¢cdo ao poderio midiatico, o autor supracitado, Dénis de Moraes (2010),
defende que é preciso mobilizar e aproveitar todos os recursos da midia alternativa, a
fim de que a hegemonia midiatica e digital ndo seja uma Unica vertente de expressao.

Nesse aspecto, Costa (2018) aponta a necessidade da construcdo de um letramento
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critico da midia, que vise o desenvolvimento do carater emancipatério do sujeito e ndo
de mero subordinado.

Moraes (2010) e Costa (2018) asseguram que uma das formas de resisténcia
e contraponto as praticas hegemdnicas foi o advento das redes sociais e o
fortalecimento dos ciberespacos, pois estes colocam em xeque o trabalho da
imprensa. A propagacdao de tais espacos colabora para o fenébmeno do midiativismo,
compreendido por Costa (2018, p. 241) como “[...] pratica que, cada vez mais fazendo
uso das novas tecnologias de comunicacéo, busca oferecer quadros de significacéo
alternativos a esse dominio preponderante da midia corporativa no relato dos fatos da
sociedade [...]". E através do midiativismo, proporcionado pelos ciberespacos, que o
individuo tem autonomia para se expressar e liberdade para lutar contra imposicoes.

Para Gramsci (1995), € nos ciberespacos que as ideias contra-hegemonicas
ganham espaco para lutar contra a midia hegemonica. Assim, midias alternativas do
meio digital como blogs, chat, féruns, canais de videos, paginas em redes sociais e
outras sdo algumas das maneiras de lutar contra as imposicdes das midias de massa.

Essa reflexdo deixa enfatizada que é necessario que se promovam politicas
publicas para a genuina democratizacdo da midia, tanto nos acessos como na
divulgacéo de informacao, para que esse acesso/divulgacao ndo seja privilégio de uns
e desvantagem de outros. Por isso, é iminente “[...] desenvolver batalhas permanentes
por uma comunicacéao plural e ndo oligopolizada, no quadro geral das lutas por outra
hegemonia, fundada na justica social e na diversidade” (MORAES, 2010, p.75).

Nessa perspectiva, é importante a escola e seus professores se darem conta
do papel que a midia exerce na sociedade para que, ao inseri-las no contexto das
aulas, possam ser reveladas suas inUmeras facetas. Compreender a funcéo da midia
vai muito além de concebé-la como meio de informacao, requer analise critica para
nao colaborar com a producédo de relacbes sociais desiguais.

Agora que compreendemos o significado da midia e seus diversos
desdobramentos na sociedade, passemos a discorrer sobre a integracdo desta como
meios multimidiaticos. Essa integracdo encaminha nossa compreensao para o que a
literatura define como multimidia.

A multimidia, como o0 nome sugere, pode ser entendida como a combinacé&o de
varias midias, bem como a interatividade promovida entre elas, afirmam Vieira e

Sousa (2016). A interatividade, tema muito recorrente quando pensamos no conceito
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de multimidia, é a possibilidade de usar meios digitais em funcédo da interacdo do
usuario com as informacdes apresentadas nesses meios.

Porém, é valido ressaltar que, embora o advento dos aparatos midiaticos
digitais simbolize maior facilidade no que se refere ao acesso de informacdes, 0 uso
interativo das variadas midias ndo garante a constru¢édo do saber. Para Aranha e Mata
(2017, p. 101) “existe uma diferenca conceitual entre “consumo de informagcao” e
“construgao de conhecimento”. Em outras palavras: a midia divulga informag¢ao, mas
ndo o conhecimento”. Em face disso, fica evidenciado que € a apropriada mediacéo
docente na insercdo dessas ferramentas no ensino um dos fatores indispensaveis.

Essa realidade, chama atencédo para o fato de o professor entender os aparatos
multimididticos e seu carater interativo como suportes Ou recursos para O
desenvolvimento de suas aulas e ndo como garantia automética de éxito na
aprendizagem. Assim, inferimos que é a relagdo da acdo pedagogica com as
ferramentas multimidias que Vviabilizara o tratamento da informacdo e,
conseguentemente, a construcdo do conhecimento pelo aluno.

Quanto a interatividade proposta pelas multimidias, Assmann (2000, p. 11)
assegura que “o/a aprendente pode assumir o papel de verdadeiro gestor dos seus
processos de aprendizagem”, enaltecendo, assim, a atuacdo protagonista que pode
ser desencadeada a partir do uso das multimidias no processo de ensino e
aprendizagem.

Nessa perspectiva, Vieira e Sousa (2016, p. 130) asseguram que

A multimidia é um recurso que parece ter uma vocacao natural para a
educacao, uma interface multimidia bem projetada pode enriquecer o
ambiente de aprendizagem e permitir que o aluno participe da
construcdo do seu conhecimento.

Desse modo, € inegavel os possiveis caminhos para a aprendizagem que as
ferramentas multimidias apontam. Desde a popularizacdo destes artefatos, muitas
pesquisas acenavam para uma mudanca significativa na escola. A esse respeito,
Mayer (2001) defende que a aprendizagem por meio do uso de recursos multimidia
pode ser responsavel pela revolugéo na educacdo. Tendo passado quase vinte anos,
essa afirmativa ainda néo foi alcancada na sua totalidade, porém, muitas facilidades
provenientes dos ciberespacos e a interacdo entre o0 sujeito e 0 conhecimento por
meio de imagens, sons e textos, apontam para consequéncias positivas no processo

de ensino.
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Para a escola que ainda nao adentrou plenamente no cenario das novas
tecnologias, o uso multimidiatico representa mais um desafio a ser incorporado nas
praticas pedagogicas. Isso porque a dimensdo que as midias digitais tomaram na
sociedade torna inviavel a escola negar essa interferéncia no seu cotidiano. Enquanto
a escola tenta se adequar a era das novas tecnologias, os recursos multimidias
permanecem evoluindo e as diferentes linguagens ganham cada vez mais espaco
nesses meios difusos.

A evolucgdo dos recursos multimidias abre espaco para a ampliacdo de outros
conceitos, como hipertexto e hipermidia. Segundo Lévy (1993), hipertexto é um
conjunto de nds que se ligam por conexdes. Esses no6s podem incluir palavras,
paginas, imagens, graficos e outras formas de comunicacado. De tal modo, podemos
compreender o hipertexto como um texto que reune diversos tipos informag¢ao no meio
eletrénico. Por ser uma espécie de “texto dentro de texto”, o hipertexto propde a
interatividade entre as informacoes.

A nocdo de hipertexto € melhor definida por Aranha (2007, p. 85) quando
expressa que:

[...] o adjetivo “hiper” denota a qualidade ou o estado de superioridade.
Nesse sentido, a palavra hipertexto significa uma forma textual que se
encontra em posigdo superior aquela dos textos escritos

convencionais, ou seja, hipertexto exprime algo que se encontra acima
do texto, que vai além do texto.

A partir desse direcionamento, uma das principais caracteristicas do hipertexto
€ gue ele ndo segue um padréo linear como 0s textos convencionais impressos. Essa
estrutura possibilita a comunicacgéo interativa, 0 que sugere a rapidez na informagao
e maior velocidade na absorcao das ideias ilustradas. Nesse sentido, Almeida (2005,

p. 66), enfatiza que

A leitura de um texto ndo-linear na tela do computador esta baseada
em indexacgbes, conexdes entre ideias e conceitos articulados por
meio de links (nés e ligacdes), que conectam informacdes
representadas sob diferentes formas, tais como palavras, paginas,
imagens, animagdes, graficos, sons, clipes de video, etc. Desta forma,
ao clicar sobre uma palavra, imagem ou frase definida como um né de
um hipertexto, encontra-se uma nova situagao, evento ou outros textos
relacionados. O uso de hipertexto rompe com as sequéncias estaticas
e lineares de caminho Unico, com inicio, meio e fim fixados
previamente.

Desse modo, a partir do uso de hipertexto, colabora-se para uma nova

metodologia, disposta a romper com o carater tradicional presentes nos textos
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impressos. Por meio de uma ilustracdo, poderiamos destacar a ndo linearidade e a

interatividade dos hipertextos da seguinte forma:

Imagem 6: llustracdo do texto impresso e o hipertexto

Texto impresso Hipertexto

:b

Inicio
Inicio

Fim

Fonte: Interpretacdo da pesquisadora.

Nesta visualizacdo, podemos notar que a dinAmica do texto impresso segue
uma leitura linear, enquanto o hipertexto parte de um ponto inicial e oferece a interagéao
entre as diversas outras fontes, sem seguir, necessariamente, um caminho estético.
Na visao de Aranha (2007, p. 64), o hipertexto se caracteriza, entdo, numa “nova forma
de escrita, gerada pelo suporte da tela digital do computador”.

Através da referéncia de link, essa leitura interativa promove ao leitor (usuario)
a possibilidade de “interligar as informagdes segundo seus interesses e necessidades
momentaneas, navegando e construindo suas proprias sequéncias e rotas”
(ALMEIDA, 2005, p. 66). A partir das escolhas e “cliques” do leitor/usuario, o hipertexto
“se bifurca e faz ser possivel o acesso ilimitado de informacdes, em tempo real, via
computador” (ARANHA, 2007, p. 85).

Nessa Otica, Assmann (2000) assegura que o hipertexto é a passagem da
linearidade da escrita para a possibilidade de acesso a espacos dindmicos e
ilimitados. Essa inferéncia vislumbra as caracteristicas de uma nova sociedade e,
consequentemente, de um novo sujeito, que, ao explorar um mecanismo nao linear e
interativo de aprendizagem, contribui para seu processo de desenvolvimento e

construcdo de conhecimento.
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A partir da fusdo desses elementos nao lineares, propostos nos hipertextos,
surge o conceito de hipermidia. Para Santaella (2014, p. 206), “A hipermidia mescla o
hipertexto com a multimidia”, por isso, podemos defini-la como o conglomerado de
informac@o multimidia, provenientes de imagens, sons, textos, animagdes e videos
gue podem ser conectados em véarias combinacdes.

Ainda para a autora, o uso do espaco hipermidia, leva o receptor a exercitar
sua mente, a medida que se movimenta no espaco nao linear. Essa estratégia
possibilita o desenvolvimento dos processos perceptivos e cognitivos, “que séo
proprios de um novo tipo de leitor inaugurado pelo mundo digital, o leitor imersivo”
(SANTAELLA, 2014, p. 214).

Na esteira dessas abordagens, os conceitos de multimidia, hipertexto e
hipermidia convergem para a caracterizagdo de meios multimodais. Tais meios
realgcam a importancia da multimodalidade nas estratégias de ensino como forma de
propiciar a aprendizagem.

Foi a chegada da midia digital que viabilizou que todas essas modalidades de
linguagem pudessem ser acessadas e empregadas nas praticas pedagogicas. Desse
modo, a multimodalidade surge, entdo, como termo que faz referéncia a possibilidade
do uso agregado das diversas midias e suportes, resultando em uma quebra de
paradigma nas formas tradicionais de ensinar e aprender.

Para Dionisio (2011), a multimodalidade refere-se as diferentes formas e
modos de representacao utilizados na construcgao linguistica de uma dada mensagem,
tais como: palavras, imagens, cores, formatos, marcas, gestos, padroes de
entonacao, olhares e outros. Em direcéo a esse ponto de vista, Aranha e Castro (2016,
p.196) defendem que a multimodalidade é “a utilizagdo simultanea de varias formas
de linguagem”. Essa combinagdo simultanea, tanto para Dionisio (2011) como para
Aranha e Castro (2016), envolve textos da oralidade e escritos, além de imagens,
videos, podcasts e diversos outros recursos semioéticos.

A variedade de significados que envolve a oralidade no universo da
multimodalidade, segundo Coscarelli e Kersch (2016, p.01), ocorre “porque a
comunicacao interpessoal transpfe a materialidade da palavra e apresenta
significados através de diversos modos de representagao”. E assim, com base em
Coscarelli e Kersch (2016) e Ribeiro (2013), podemos concordar que todo texto é

multimodal, em funcdo da sua composicao variada de modos semioticos.
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E importante enfatizar que a multimodalidade passou a ser assim
compreendida depois que o Grupo de Pesquisadores da cidade de Nova Londres
(GNL), em 1996, cunhou o termo multiletramento. O GNL discutia sobre os
letramentos que emergiam da sociedade contemporanea, em decorréncia do impacto
causado pelo surgimento das novas midias e apontavam para 0 surgimento da
pedagogia dos multiletramentos.

Para Rojo (2013), o multiletramento envolve dois tipos de “multiplos” e estes
apontam para a pluralidade e diversidade cultural e a multiplicidade de linguagens,
também chamada de multimodalidade. Nesse mesmo sentido, Aranha e Castro (2016,

p. 177) defendem que:

[...] os multiletramentos englobam o sentido de diversidade cultural,
especificado como um conjunto de textos hibridos de letramentos
diferentes, e a diversidade de semioses, que torna a composi¢ao dos
textos mais complexas com multiplas linguagens, modos, estruturas
etc., proporcionadas pelas tecnologias digitais.

Em razdo desse conceito bifronte, como afirmam Rojo e Moura (2019, p. 20), 0
multiletramento “aponta, a um so6 tempo, para a diversidade cultural das populagdes
em éxodo e para a diversidade de linguagens dos textos contemporaneos” e, por isso,
a multimodalidade é contemplada nessa definicdo por compor um de seus “multi”.

A multimodalidade, presente nos multiplos letramentos, cria espago para maior
acesso a diversidade de textos. Esse fato colabora para que o aluno interaja e faca
parte das praticas de leitura e escrita na configuracdo da sociedade atual, por meios
multimodais.

Embora essa combinacdo das variadas linguagens que envolve multimidia,
hipertexto e hipermidia seja favoravel ao processo de ensino e aprendizagem, é valido
salientar que a comunica¢do multimodal ndo é uma realidade constante na sala de
aula. Para Oliveira e Aranha (2018, p. 181) “O trabalho com a multimodalidade ainda
€ pouco explorado na escola que, por vezes, prioriza a analise do texto escrito sem
que se relacione o uso de outras linguagens”. Acreditamos que a auséncia da
formacao continuada de professores é um dos fatores que torna incipiente o trabalho
pedagdogico com 0s meios multimodais.

Para Ribeiro (2013), € imprescindivel que os docentes repensem as questdes
ligadas a escrita e leitura multimodais, seja por meios impressos ou digitais. A
importancia de um trabalho que contemple as praticas de textos multimodais ndo tem

sua relevancia limitada apenas ao contexto da aula, se aplica também as situagdes
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cotidianas, uma vez que essas praticas “[...] sdo questdes que nos afetam como
cidadaos em uma “paisagem comunicacional’ diversa e complexa, de leitura e,
também, de participacédo por meio da escrita (RIBEIRO, 2019, p. 32).

Mesmo que existam diversos modos de linguagens para tratar a informacéo e
construir significados, os meios tradicionais sao ainda os mais recorrentes na rotina
das aulas. Contudo, o GNL (1996, p. 80) defende que “Dos modos de significado, o
multimodal € o mais significativo, pois relaciona todos os outros modos em
relacionamentos notavelmente dinamicos”.

Além de apresentar um carater interativo e dindmico, a multimodalidade,
representada nas ferramentas de multimidias, hipertexto e hipermidia, traz uma gama
consideravel de possibilidades para as a¢des pedagdgicas, no entanto, ndo deixa de
depender do professor para lograr éxito, como vimos nos topicos anteriores desta
pesquisa. Nesse sentido, a multimidia pode ter um efeito atraente, mas, se nao for
usada corretamente, pode ser vazia do ponto de vista de contetdos relevantes ao que
se pretende estudar, como afirma Valente (2005).

Para Lévy (1993), os recursos multimidias colaboram para uma atitude
exploratoria, e, por isso, séo instrumentos de uma pedagogia ativa. A inser¢ao dessas
ferramentas na sala de aula coopera para a formacdo de um novo perfil de alunos
COMo sujeitos protagonistas, ativos, interativos e aprendentes.

Em face disso, surge a necessidade de uma pedagogia que possa atender as
demandas impostas pela sociedade atual. Nessa direcao, Maroja e Aranha (2019, p.
95) defendem

[...] a proposta de implementacdo de uma pedagogia multiletrada na
escola, tendo em vista a “exigéncia” contemporanea de novas praticas
de intervencado pedagdgica no que se refere ao ensino/aprendizagem
da leitura e da escrita, sobretudo, com géneros textuais advindos do
ambiente virtual.

A necessidade de uma pedagogia que privilegie as praticas de leitura e escrita
em ambientes digitais ndo convocam apenas professores de areas especificas, mas
todos os profissionais docentes, que sédo desafiados constantemente por um publico
estudantil que interage com os diversos recursos multimodais no seu cotidiano.

Por meio da implementagédo de uma pedagogia multiletrada, atrelada a ideia da
formacdo docente nesse contexto, sera possivel pensar no desenvolvimento de
“bases emancipatorias para os alunos, que passariam a dispor ndo s6 da nogao, mas,

e, sobretudo, do contato com as midias digitais, tornando-se sujeito de seu
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crescimento e sendo capaz de se comunicar a partir de varios géneros multimodais”
(MAROJA; ARANHA (2019, p. 95).

Em sintese, o advento das ferramentas multimodais, sobretudo, digitais, trouxe
para educacdo uma perspectiva diferente nos modos de tratamento, acesso e
construcdo de conhecimento. Além de possiveis desafios na dindmica de ensino,
representam também o surgimento de formas diferenciadas de ensinar e aprender,

resultando em caminhos alternativos para as praticas pedagogicas.

2.3.2 Aprendizagem multimidia e principios norteadores

O uso de ferramentas multimidias na educacéo colabora para o que a literatura
chama de aprendizagem multimidia. Muitos pesquisadores dedicam seus estudos a
fim de definir essa forma de aprender, entre eles, Richard Mayer (2001), professor de
Psicologia da Universidade da California, que destina suas pesquisas aos estudos da
ciéncia da aprendizagem.

O levantamento tedrico, feito do ponto de vista cronolégico, revela que diversos
autores convergem suas percepcdes com as visdes de Mayer. Assim, Santos (2013),
Almeida et al. (2014), Araujo, Souza e Lins (2015), Vieira e Sousa (2016) e Silva e
Montané (2017) concordam com Mayer (2001, 2005, 2009), ao definirem:

e Multimidia: Palavras (textos impressos ou textos falados) e imagens
(ilustracdes, fotos ou videos);

e Aprendizagem multimidia: Construcao e representacdes mentais feitas
por meio de palavras e imagens;

e Ensino multimidia: Elaboracdo e sele¢cdo de materiais multimidias que
objetivam promover a aprendizagem.

Para estes autores, a aprendizagem multimidia ocorre por meio de palavras e
imagens e ndo apenas palavras, e acontece quando as pessoas conseguem fazer
representacdes mentais utilizando esses meios. Nesse sentido, as palavras incluem
o discurso oral/falado e escrito, j& as imagens abrangem informagdes gréficas, fotos,
animacdes, mapas e outros e aparecem de forma estética ou em movimento.

Na visdo de Mayer (2001), a informacdo adquirida através da multimidia é
canalizada a partir de dois canais: o verbal e o visual. Desse modo, podemos inferir
gue o professor tera maior probabilidade de conduzir o aluno ao conhecimento, se

usar palavras e imagens simultaneamente. Se sua explicagao se limita apenas ao
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canal verbal, os alunos terdo mais dificuldade de canalizar sua atengéo, logo, havera
mais dificuldade de consolidar o conhecimento.

Sob essa Otica, a aprendizagem parece um processo simplista, quando, na
verdade, ha um grau de complexidade consideravel, em que ndo basta apenas
recorrer as ferramentas multimidias. Naturalmente, toda aprendizagem pressupde o
desenvolvimento de aspectos cognitivos humanos. Em face disso, a teoria de Mayer

(2005) se funda em trés pressupostos:

e O pressuposto do canal duplo, em que o0 sujeito possui 0s canais visuais
e verbais para processar informagdes separadamente;

e O pressuposto da capacidade limitada, no qual se sugere que a
guantidade de informacéo processada em cada canal € limitada;

e O pressuposto do processamento ativo, em que 0s seres humanos
atendem a informagbes relevantes recebidas, organizando-as em
representacbes mentais coerentes e integrando-as com outros

conhecimentos ja adquiridos.

Levando em consideracdo cada pressuposto, o0 autor revela que as
informacdes, obtidas da integracao de imagens e palavras, entram na memoria e sdo
processadas através do canal visual e auditivo. Por sugerir a mobilizacdo dos sentidos
sensoriais, a aprendizagem é consolidada com mais afinco.

O resultado da relagao dos pressupostos dos Canais duplos e da Capacidade
limitada aponta para um processamento ativo que formara um modelo mental. E nesse
modelo mental que o individuo atinge os preceitos da aprendizagem multimidia, ou
seja, ele adquire a capacidade de compreender e reproduzir as informacoes tratadas,
construindo seu préprio conhecimento gue se integram a outros ja existentes.

Para explicar como acontece a aprendizagem por meio da integracdo dessas
midias, Mayer (2001; 2009) elenca doze principios que ele julga essenciais no
desenvolvimento e uso desses recursos. Esses principios podem potencializar,
significativamente, a aprendizagem ao passo que propde orientacbes para 0 uso
didatico de ferramentas digitais.

Os doze principios foram subdivididos em trés grupos, designados de “Reducéo
do processamento ineficaz”, “Processamento e favorecimento da aprendizagem” e

“Processamento gerador de consolidagao da aprendizagem”.
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Os cinco primeiros principios orientam a como evitar a sobrecarga cognitiva, a
partir da reducéo do processamento desnecessario e ineficaz no uso de multimidias.
O primeiro, nomeado de “Principio da coeréncia”’, assegura que as pessoas aprendem
melhor, quando o material usado ndo apresenta muitas informagdes desnecessarias.
Ou seja, elementos irrelevantes devem ser excluidos, pois podem influenciar no
processamento cognitivo e desviar a atencédo do aprendente.

No “Principio da redundancia”, o autor julga necessario que o acumulo de
informacdes parecidas seja evitado. Desse modo, se o professor deseja usar um
video, entdo, que este contenha animacao e narragcédo, em vez de animacéao, narracdo
e texto. Pois a atividade de assistir, ouvir e ler pode retardar a compreensao do aluno.
Por outro lado, é importante frisar que, no caso de haver alunos com dificuldades
auditivas e/ou visuais, as animacoes, legendas e narracdes, sdo respectivamente
essenciais e necessarias. Por isso, para levar esse principio em consideracao, é
necessario partir da realidade de cada turma.

O terceiro diz respeito ao “Principio da sinalizacdo”, em que se acredita que as
pessoas aprendem melhor quando no texto ou imagem utilizada haja sinais daquilo
gue deve ser melhor explorado pelo aluno. Essa sinalizacdo pode ser através de
setas, negritos, circulos, cores, sublinhados e outros.

Na sequéncia, temos o “Principio da contiguidade espacial’. Este enfatiza que
as palavras e imagens sejam apresentadas proximas umas das outras e ndo distantes
entre si. Quando had uma separacao entre elas, ou quando se apresenta uma
determinada imagem sem legenda, a informacéo nédo é canalizada com eficécia.

Nessa mesma direcdo, temos o “Principio da contiguidade temporal”’, em que
as imagens e palavras devem ser apresentadas simultaneamente, e nao
sucessivamente. Com isso, colabora-se para que o aluno construa conexdes mentais
a medida que as representagdes visuais e verbais sdo expostas.

No que tange ao processamento e favorecimento principal da aprendizagem,
Mayer (2000) aponta trés principios: “Principio da pré-formacéo ou do conhecimento
prévio”, “Principio da modalidade” e “Principio da segmentacao”.

No “Principio da pré-formacao ou do conhecimento prévio”, os professores sdo
orientados a fazer uma apresentagao prévia dos pontos que serdo trabalhados. Assim,
ao se deparar com alguns conceitos no decorrer do uso de multimidias, o contetudo

sera familiar para o aluno.
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Quanto ao “Principio da modalidade” o autor sugere que ao se apresentar
determinado conteudo, é mais viavel usar imagens e palavras faladas, ao invés de
imagens e palavras impressas. Assim, as imagens trabalhadas pressupdem a
argumentacao oral do professor em relagdo ao conhecimento e evita que o canal
sensorial do aluno seja congestionado devido ao excesso de informagcdes a serem
processadas.

E no “Principio da segmentacao”, orienta-se que ao se trabalhar com recursos
multimidias deve-se apresentar o material em segmentos, de modo compassado, em
sintonia com o ritmo de aprendizagem do aluno. Se todos os materiais forem
apresentados de uma so vez poderdo causar confusdo na compreensao do conteudo.
Assim, se o professor pretende trabalhar com animacéao (video), texto (impresso ou
na tela), imagens (impresso ou na tela), audio e outros deve fazer uso de modo
segmentado e n&o simultaneo.

No terceiro grupo, Mayer (2009) aponta quatro principios que julga essenciais
para o0 processamento gerador de consolidacdo da aprendizagem: “Principio da
personalizacao”, “Principio da voz”, “Principio da personificacdo ou da imagem” e
“Principio multimidia”.

O primeiro diz respeito ao “Principio da personaliza¢cdo”, no qual o autor orienta
gue o contetdo deve ser apresentado no modo conversacao e nao formal. O estilo
formal costuma inibir o aluno ao apresentar termos diferentes de sua realidade, por
isso, 0 estilo conversacéo deixa 0 sujeito aprendente mais aberto ao processamento
da informacé&o. Nesse sentido, se o professor deseja trabalhar com blogs, sites, textos
ilustrados e outras multimidias deve prezar por uma linguagem dialogada,
aproximando a informacdo da compreensdo do aluno. Ao mesmo tempo, estara
colaborando para a inclusdo dos alunos que nao alcancariam a compreensao do
conhecimento se néo fosse por esse caminho.

Em seguida, temos o Principio da voz defendendo que a voz humana pode
colaborar mais com o aprendizado do aluno do que a voz eletrénica ou “de robd”.
Nesse sentido, o uso de videos narrados por voz humana torna o0 momento mais
propicio & compreensao de conteldo, ja que a voz “de robd” remete a uma realidade
ficticia, em que as informagdes podem néo ser compreendidas.

Quanto ao “Principio da personificagdo ou da imagem”, Mayer orienta que 0s
alunos aprendem melhor se, durante o uso de um conteddo multimidia, for feito uso

de elementos proprios das caracteristicas humanas, como gestos, expressoes, sinais
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ou o préprio orador. Assim, o uso da imagem, adicionado a tela, traz o sentido de
presenca social, por isso, ao se trabalhar determinados conteudos, é importante
valorizar a personagem humana, uma vez que ela significa a representatividade de
algum grupo.

Por fim, o autor expde o principio multimidia, o qual fica enfatizado que as
pessoas aprendem melhor com o uso de texto escrito e imagem, do que apenas textos
escritos. Nesse principio, a definicdo de aprendizagem multimidia é incorporada.

Para melhor compreensdo dos principios aqui expostos, elaboramos um
guadro que nos levara a compreender de modo mais sintetizado. Além dos estudos
de Mayer (2009), autores como Santos (2013), Almeida et al. (2014), Araujo, Souza e
Lins (2015), Vieira e Sousa (2016) e Silva e Montané (2017) também colaboraram
para a sintese dos principios, como veremos no quadro a segulir:

Quadro 3: Principios da Aprendizagem Multimidia de Richard Mayer

Processamento Principios da Objetivos
Aprendizagem
1. Coeréncia Minimizar detalhes desnecessarios,

construindo uma linha de raciocinio e uma
estrutura clara.

Reducéo do 2. Redundéancia Evitar o acumulo de informagfes parecidas.
processamento 3. Sinalizacéo Destacar ideias-chave nas figuras e textos.
ineficaz 4. Contiguidade Orientar na insercdo de figuras e textos
Espacial correspondentes proximos.
5. Contiguidade Orientar na apresentacao textos e figuras de
temporal maneira a facilitar a visualizagéo.
6. Pré-formacao Utilizar textos e figuras familiares, ou seja,
trabalhar conteddos com antecedéncia.
Processamento e 7. Modalidade Usar figuras e textos falados no lugar de figuras
favorecimento da e textos impressos.
aprendizagem 8. Segmentacéo Dividir conteddo multimidia em partes ou
segmentos, usando-os em etapas, evitando
usar tudo em uma Unica vez.
9. Personalizagéo Usar estilo conversagcdo em multimidias, e ndo
o estilo formal.
Processamento 10. Voz Usar voz humana, e ndo vozes de maquinas ou
gerador de robés.

consolidagdo da  11. Personificacdo  Usar a imagem do orador adicionado a tela.
aprendizagem /lmagem
12. Multimidia Usar o0  texto escrito e imagem
simultaneamente, em vez de apenas texto.
Fonte: Adaptado de Mayer (2009), interpretacdo da pesquisadora.

Esses principios, elaborados pelo autor, com base em testes empiricos, ndo
devem ser vistos como regras universais, mas, como estudos relevantes na producao,

desenvolvimento e selecdo de ferramentas multimidias, que podem suscitar a
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aprendizagem no contexto sala de aula. Tais principios orientaram nossos estudos e
forneceram instrucdes de elaboracdo e uso de ferramentas digitais que colaboraram
para a aplicacdo da pesquisa-acao.

Embora o aprendizado, no formato que é concebido, desde o ensino tradicional,
seja basicamente verbal, Mayer, ao elaborar sua teoria, explorou meios que podem ir
além do aprendizado verbalizado. E nesse sentido que as midias ganham grandes
proporcdes nos espacos do processo de ensino e aprendizagem.

Diante do exposto, fica perceptivel que a teoria da aprendizagem multimidia
pode ser utilizada por educadores na elaboragédo, selecdo e uso de materiais
multimidiaticos, com vistas a alcancar aprendizagem. A partir dessa compreensao,
torna-se viavel pensar em um ensino que contemple a introducédo das tecnologias
digitais para a producdo e uso de multimidia que colaborem na compreenséo e
consolidagéo dos conhecimentos.

2.3.3 A multimidia interativa e os recursos de videos, podcast e webquest na
rotina das aulas

No panorama em que 0S recursos multimidias se apresentam, é importante
frisar que, no contexto de ensino, cada um tem a sua especificidade e que ao serem
selecionados, ha que se avaliar seu cunho didatico e pedagogico para as
possibilidades de aprendizagem. Assim, 0 uso dessas ferramentas demanda
estratégias que possam facilitar a compreenséao do aluno.

Entre os materiais que podem ser elaborados e utilizados de modo interativo
no entorno escolar, destacamos textos, imagens, recursos de audio, videoclipe,
ambientes online de tarefas virtuais e outros, que ao serem utilizados de modo
agregado, se caracterizam de multimidia interativa. Como discutido anteriormente, a
interatividade, no campo das tecnologias, é a capacidade de o sujeito interagir com a
informacdo, manipulando determinadas ferramentas de hipertexto e hipermidia.
Nesse contexto, a concepcado de multimidia interativa pode ser compreendida como
um modo de representar uma informacao utilizando suportes informaticos, e assim
como os hipertextos, também proporciona o acesso ao conhecimento que supera o

modelo estatico e linear. Para Serafim e Sousa (2011, p. 27):

[...] @ multimidia interativa permite uma exploragéo profunda devido a
sua dimensdo nédo linear. Através da multimidia tem-se uma nova
estruturacdo de como apresentar, demonstrar e estruturar a
informacéo aprendida.
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Assim, nota-se que a interatividade multimidia, atrelada aos principios da
aprendizagem multimidia, permite um nivel elevado na forma de como concebemos e
interiorizamos as informacdes, isso porque “a interatividade proporcionada pelos
aplicativos multimidias pode auxiliar tanto na tarefa de ensinar quanto na de
aprender”, como afirmam Serafim e Sousa (2011, p. 27).

Com as TIC, as ferramentas pedagogicas sao numericamente ampliadas e
podem contribuir significativamente para o processo de ensino e aprendizagem de
maneira mais flexivel, interativa e colaborativa, asseguram Fialho e Barboza (2014).

Por outro lado, essa contribuicdo que se espera do uso das tecnologias na
educacao so sera observada quando o professor conseguir facilitar o desenvolvimento
das capacidades cognitivas do aluno, a partir do uso coerente das ferramentas
multimidias.

Ao se falar em recursos digitais para a educacao, é valido ressaltar que ha uma
infinidade de aplicativos e programas disponiveis na web, sendo, quase improvavel
gue o professor, ou qualquer outra pessoa, domine todos com maestria.

Contudo, existem recursos que s&o propicios para serem usados no
desenvolvimento das aulas, entre eles, podemos citar os videos, podcasts e
webquests. Por seu carater interativo e de facil acesso, tais ferramentas apresentam
potencial pedagdgico relevante, que podem viabilizar a constru¢cdo do conhecimento.

Em face disso, abordaremos sobre cada uma delas nos tépicos seguintes,
evidenciando seu potencial para o processo de ensino, uma vez que foram objeto de

andlise da presente pesquisa.

2.3.1.1 Os videos como proposta pedagdgica

A principio, vamos compreender o video como um recurso de midia de
modalidade sensorial que é processado pelo individuo a partir do sentido visual e
auditivo. Desse modo, o video se caracteriza como uma linguagem audiovisual e por

ISs0o, apresenta potencial para desenvolver percep¢des. Para Moran (2000, p.37):

[...] o video parte do concreto, do visivel, do imediato, préximo, que
toca todos os sentidos. Mexe com o corpo, com a pele nos toca e
‘tocamos’ os outros, estdo ao nosso alcance através dos recortes
visuais, do close, do som estéreo envolvente. Pelo video sentimos,
experimentamos sensorialmente o outro, 0 mundo, nés mesmos.
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Assim, podemos julgar que o video é um dos diversos meios para atrair a
atencao do aluno e, se usado de modo planejado, pode promover a aprendizagem.
Porém, em muitos casos, € visto apenas como estratégia de passatempo, lazer e
entretenimento. Para o aluno, o uso de um determinado filme esta atrelado ao
descanso e ndo a propria aula. Por outro lado, essa realidade poder ser aproveitada
pelo professor como uma forma de atrair o aluno para assuntos do seu planejamento.
E nesse momento que o docente pode aproveitar as expectativas do aluno para inserir
contetidos que deseja trabalhar, por meio dessa multimidia, conforme afirma Moran
(1995).

Além disso, o uso de videos torna-se importante no processo de ensino e
aprendizagem por ser um meio multimidia capaz de acionar sentidos do nosso corpo,
como a visao e audicao, interligando-os com 0 movimento das imagens, tornando a
aula mais atrativa e dindmica, como evidenciam os estudos de Vieira e Sousa (2016).

Por apresentar carater interativo e de entretenimento, em muitas ocasides, 0
uso de video, no espaco das aulas, adota uma postura equivocada. Nesse sentido,
sao varias as situacdes em que a escola e os professores recorrem aos videos, com
objetivos divergentes do seu planejamento. A esse respeito, Moran (1995, p. 03, grifo
do autor) aponta algumas situagdes em que esse uso inadequado acontece:

Video-tapa buraco: colocar video quando ha um problema
inesperado, como auséncia do professor. Usar este expediente
eventualmente pode ser util, mas se for feito com frequéncia,
desvaloriza o uso do video e 0 associa -na cabeca do aluno- a ndo ter
aula.

Video-enrolagdo: exibir um video sem muita ligagdo com a matéria.
O aluno percebe que o video é usado como forma de camuflar a aula.
Pode concordar na hora, mas discorda do seu mau uso.
Video-deslumbramento: O professor que acaba de descobrir 0 uso
do video costuma empolgar-se e passa video em todas as aulas,
esquecendo outras dindmicas mais pertinentes. O uso exagerado do
video diminui a sua eficacia e empobrece as aulas.

Video-perfeicdo: Existem professores que questionam todos os
videos possiveis porque possuem defeitos de informag&o ou estéticos.
Os videos que apresentam conceitos problematicos podem ser
usados para descobri-los, junto com os alunos, e questiona-los.

S6 video: nao é satisfatdrio didaticamente exibir o video sem discuti-
lo, sem integra-lo com o assunto de aula, sem voltar e mostrar alguns
momentos mais importantes.

Nessa andlise, o uso de video ndo deve ser visto como recurso que substitui 0
professor, mas deve ser valorizado a partir da mediacdo docente. Ainda nessa

reflex@o, esse recurso ndo carece de uso exagerado para provar sua eficacia e nem
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deve estar desconectado dos conteudos trabalhados, por isso, sua inser¢ao requer
uso balanceado e diretamente ligado com as situacfes de aprendizagem.

A fim de evitar o uso inadequado, os estudos de Moran (2000) apresentam
alguns critérios a serem utilizados pelo professor na sele¢cdo de videos. A comecar
pela utilizacdo daqueles mais simples e de facil compreenséo, e s6 depois exibir filmes
mais complexos, do ponto de vista tematico. Esse critério ndo dispensa a presenca
do professor, pelo contrario, realca a importancia de acompanhar o desempenho da
turma no trabalho de video simples, para depois exibir outros mais complexos. O autor
indica ainda o uso de videos de sensibilizacdo, a fim de despertar a curiosidade do
aluno para se aprofundar no tema. Orienta também o uso de videos como ilustracéo,
para somar com as explanacfes feitas anteriormente em aula, levando o aluno a
compreender realidades distantes do seu contexto. Cita, além disso, o video como
simulacdo, ou seja, uma aproximacao de experiéncias que ndo sdo possiveis de
serem desenvolvidas com os alunos, mas podem ser vivenciadas por meio visual.
Essas e outras orientacdes sdo elencadas pelo autor e oferecem boas estratégias de
escolhas ao se utilizar um video, evitando que o uso inadequado seja incorporado na
pratica docente.

Quanto a analise do contetdo proposto nos videos, Moran (2000) indica
algumas dinamicas que podem ser desenvolvidas antes, durante e depois da exibi¢cdo
deste recurso. No quadro abaixo, sintetizamos as dindmicas e as orientagdes do autor,

enfatizando o papel que professores e alunos exercem no trabalho com video em sala

de aula:
Quadro 4: Dinamica de analise do video
Dindmica de Orientacéao Papel do professor e
analise do do aluno
video
Analise em Ao exibir as cenas importantes de um video, o Professor: Se posiciona
conjunto professor levanta comentarios com base no que depois da opinido do
os alunos destacam e/ou indagam inicialmente. aluno.
Aluno: Inicia a
discusséo.
Anédlise ApOs a exibicdo, questionar aos alunos: Professor: Faz sintese
globalizante 1. Aspectos positivos; final sobre a discusséo.
2. Aspectos negativos; Aluno:  Protagonistas
3. ldeias principais que o video passa; das respostas.
4.0 que eles mudariam no video.
Leitura Escolher uma cena marcante do video para Professor: Mediador
concentrada revé-la, indicando o que chamou atencao. Aluno: Sujeito ativo de

suas opinides.



Andlise
funcional

Analise da

linguagem

Completar o
video

Modificar o]
video

Video
producéo

Video espelho

Video
dramatizacéao

Comparar
versdes

Antes de exibir o video, o professor deve atribuir
algumas fungdes aos alunos (Narrador das
cenas; anotar palavras-chave; anotar imagens
significativas; caracterizar personagens; e
outros). Apbés a exibicdo, cada aluno
apresentara suas anotagoes.

Analisar a linguagem do video a partir de
perguntas geradoras (O que conta a historia?
Como é contada? Que ideias sdo contadas?
Quais ideologias e valores aparecem?)

Exibe-se um video até certo ponto, em seguida,
os alunos desenvolveram um final, justificando
sua escolha. Depois, exibe-se o final do filme,
comparando-o as demais producdes.

Os alunos pesquisam videos sobre
determinado contetdo, podendo adaptar,
editar, narrar e criar um novo material que pode
estar atrelado a sua realidade.

Os alunos fardo um video narrativa sobre
determinado assunto, com base em pesquisas
em diversas fontes. Em seguida, elaborardo um
roteiro, em seguida, a edicdo. Apos a gravacao,
o video sera exibido para a turma.

Com auxilio de camera, registrar pessoas e
grupos de pessoas. Apoés exibicdo dos
registros, levantar comentarios sobre o seu
préprio desempenho e dos demais.

Dramatizar situagBes importantes do video
exibido. Na ocasido, o aluno pode incorporar
determinada personagem, adaptando a sua
realidade (fala, gesto, modo de se vestir).

Exibir obras literarias escritas e sua versao em
flme. Em seguida, comparar pontos
divergentes e convergentes, realcando os
pontos fortes e fracos da adaptacdo
audiovisual.
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Professor: Atribui
funcdes.
Aluno: Desempenha

funcdes com base na
sua percepcao.

Professor:
Questionador
Aluno: Analisador

Professor: Mediador da
proposta.

Aluno: Protagonista da
historia.

Professor: Incentivador.
Aluno: Pesquisador,
compositor e autor de
materiais audiovisuais.

Professor: Mediador e
instrutor.
Aluno: Critico,

protagonista,
pesquisador e autor.

Professor: Mediador
Aluno: Autocritico.

Professor: Incentivador
e mediador.
Aluno: Desempenha

seu papel artistico.

Professor: Mediador
Aluno: Critico

Fonte: Moran (2000, p. 41), interpretacdo da pesquisadora.

As propostas de utilizacao de video, apontadas por Moran (2000), evidenciam

gue seu uso demanda planejamento e preparo docente. Por isso, o trabalho

pedagogico que contempla esse recurso aponta para varias possibilidades na

construcdo de saberes.

E importante frisar que essas dinamicas de analises n&o sdo tidas como

normas absolutas, porém, leva-las em consideracao pode ser um caminho favoravel

para o aprendizado. Vale salientar também que todos esses critérios ndo possuem

ordem rigorosa e nem sao possiveis de serem trabalhados em um Unico momento,
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por isso, ha a necessidade de o professor selecionar a dindmica que melhor se adequa
a sua realidade, em funcéo dos objetivos que se pretende alcancar.

Apreciar tais orientacdes viabiliza que a pratica docente estabeleca objetivos
definidos no uso de videos, impedindo, assim, que essa metodologia passe longe de
ser proposito de preenchimento de tempo, sem fins educativos.

Portanto, ndo basta ter ciéncia que a ferramenta de video pode colaborar no
processo de ensino e aprendizagem, ou inseri-la na dindmica das aulas, apenas,
como proposta inovadora, sua insercdo demanda conhecimento, estratégia e

mediagao docente.

2.3.1.2 O uso de podcast nas aulas

Apontado como ferramenta de midia que possibilita a rapida disseminacéo da
informacédo, o podcast € um dos artefatos digitais de comunicacdo mais utilizados
atualmente. A principio, os podcasts comecaram a ser utilizados fortemente nas
empresas de marketing e com o passar do tempo abriu margem para que diversos
outros setores, incluindo o educacional, pudessem inseri-los em suas realidades.

De acordo com Fialho e Barboza (2014), o podcast € um arquivo de audio em
formato digital, que se encontra armazenado num servidor, cujo download fica
acessivel para usuérios que usam a internet. Quanto a elaboracao deste recurso, o
usuario precisa ter acesso a programas especificos.

O podcast € visto por Foschini e Taddei (2006) como um meio veloz de
distribuicdo de sons e &udios pela internet. Criado recentemente em 2004, essa
ferramenta se caracteriza como um instrumento de facil acesso, que permite ao
usuario ouvir determinado contetudo de audio com facilidade. Acessando a plataforma
gue o hospedou, pode-se ter acesso a contetudos de diversas naturezas, seja musica,
aula, entrevista, piada, noticia, programa de radio e outros.

Para Kenski (2013, p. 139), “os podcasts possuem boas condicbes de amplo
uso em espacgos educacionais”. Em razédo da facilidade de produzir e publicar, tal
recurso pode ser uma alternativa acessivel para professores que desejam inovar em
suas aulas. Para esta finalidade, torna-se essencial que o professor saiba manusear
as ferramentas que produzem o podcast e conhecam plataformas disponiveis de

armazenamento, tornando o acesso possivel por parte de seus alunos. O uso de
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podcast € mais um ponto que requer o aperfeicoamento docente para que essa
ferramenta seja exequivel.

Para Silva (2019), a midia podcast é um recurso flexivel, por isso, pode ser
utilizado nas diversas modalidades de ensino. Mesmo assim, existem ainda poucas
producbes académicas com relacdo ao potencial pedagdgico que o podcast propde.

O uso dessa ferramenta no contexto escolar nos oferece reflexdes em torno de
trés possibilidades de ensino. O primeiro diz respeito a selecdo e uso de podcast que
melhor contribua para a compreensédo dos contetudos trabalhados. A segunda aponta
para o desempenho do professor como agente que elabora o podcast em consonancia
com 0s assuntos que se pretende apresentar. E por Gltimo, destacamos o aluno como
autor dos podcasts e protagonista de seu aprendizado.

Nesse sentido, podemos concordar com Silva (2019, p. 20) ao afirmar que “a
midia podcast, quando utilizada de forma adequada, favorece o desenvolvimento da
autonomia de estudo nos aprendizes, além de possibilitar que ele seja autor de seu
aprendizado”.

Quanto a organizacdo na elaboracdo do podcast Foschini e Taddei (2006)
apontam um conjunto de cinco etapas que devem ser desenvolvidas. A primeira €
estabelecer um roteiro ou pauta organizada. Essa acdo prevé um planejamento
roteirizado das informacdes que se deseja explorar, evitando assim, a improvisagao
ou desajuste nas ideias a serem divulgadas.

A segunda diz respeito a gravacao dos episodios do podcast, na qual o autor
precisa dispor de equipamentos e ferramentas adequadas. Para produzir essa midia,
0 agente produtor deve dispor de alguns conhecimentos técnicos e conhecer 0s
programas apropriados que viabilizam a gravacdo do arquivo de audio. Diversas
plataformas disponiveis na web possibilitam essa producédo. Para torna-la mais
dindmica e atraente, pode-se adicionar ao contetdo de voz musicas e efeitos sonoros.
Tendo concluido a gravacao, para tratar dos conteudos selecionados, o autor definira
0 numero de podcast que ird produzir. Assim, pode-se produzir apenas um podcast
ou um conjunto, a depender da demanda de informacdes que se precisa explorar.

Em seguida, a midia podcast é armazenada nas plataformas online indicadas
para essa ferramenta, através do processo de upload, ficando, assim, disponivel aos
demais usuarios.

Disponibilizar o podcast na rede ndo significa que serd, necessariamente,

acessado. Por isso, a quarta etapa consiste em atualizar os audios, para torna-los
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visiveis e com acesso publico aos usuérios. Por isso, o link do podcast deve ser
disponibilizado, tornando-o acessivel nas plataformas, sendo esta a ultima etapa.

Um contetudo bem explorado pode ser determinante ao se utilizar essa midia
em sala de aula. Para Fialho e Barboza (2014), os podcasts apresentam grande
relevancia como ferramentas potencializadoras do fazer pedagdgico, pois dinamizam
e enriguecem a pratica docente. Além disso, “Os podcasts sdo excelentes recursos
educativos [...], pois podem ser disponibilizados livremente e sem custos para 0s
utilizadores” (FIALHO; BARBOZA, 2014, p. 10).

Para fins conclusivos, realcamos a importancia de o professor ser conhecedor
dessa ferramenta de midia e dispor de conhecimentos que viabilizem a insercéo do

podcast em suas aulas.

2.3.1.3 A webquest como ferramenta de atividade virtual

No cenario em que destacamos as diversas ferramentas multimidias, citamos,
por fim, a webquest (WQ) como uma metodologia capaz de agregar as diversas midias
citadas ao longo desse trabalho dissertativo.

Dodge (1997), que idealizou essa metodologia no ano de 1995, apresentou a
primeira definicdo, enfatizando que a WQ é um tipo de atividade orientada de
pesquisa, na qual a maioria das informac¢des, com as quais 0s alunos interagem, sao
provenientes de recursos na Internet. O autor enfatiza ainda que a WQ é uma forma
de levar os alunos a navegar na rede, tendo uma tarefa estabelecida, possibilitando
gue fagam um uso significativo do seu tempo. Para Paiva (2018, p.104),

A metodologia WQ estimula o pensamento critico, a pesquisa, 0
desenvolvimento da competéncia metodolégica de professores e a
producdo de materiais. Podemos fomentar vérias modalidades de
pesquisas ndo sé para alunos, mas também para professores que
podem estar enriquecendo suas praticas e processos metodologicos.

Nesse sentido, a WQ conduz o professor e aluno no desenvolvimento do
processo de ensino e aprendizagem, caracterizando numa nova forma de ensinar e
de aprender, usando-se a criatividade, como afirmam Costa e Moita (2011). Além
disso, a WQ é uma forma de pesquisa que objetiva engajar e direcionar os sujeitos no
uso da internet.

Ao se pensar em fazer uso da WQ, o professor deve iniciar elencando um tema
a ser explorado, em funcéo do objetivo que se pretende alcancar. Mas, € importante

gue o professor tenha dominio dos recursos digitais que ira utilizar, sobretudo, dos
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componentes presentes na interface dessa metodologia. A interface da webquest,

apresenta algumas abas/janelas que incidem em funcfes essenciais para 0

desenvolvimento das atividades pedagdgicas. A citar, temos:

1)

2)

3)

4)

5)

6)

7)

Pagina Inicial: Aba dedicada para expor o titulo do conteudo a ser explorado,
podendo inserir figuras, palavras-chave e outros;

Introducdo: Adequada para fornecer informacgdes béasicas com relacdo ao
tema, e consequentemente, despertar o interesse dos alunos pela tarefa;
Tarefa: Espaco propicio para descrever o que os alunos deverdo fazer durante
a aula. Nela, o professor pode exibir uma visdo mais ampliada da atividade a
ser trabalhada;

Processo (Também chamado de etapas): Deve fornecer descricdes de como
as tarefas serao realizadas pelos alunos.

Recursos: Aba responsavel para indicar quais recursos na internet podem ser
usados para melhor compreensdo do assunto, como por exemplo: links de
imagens, videos, podcast e outros.

Conclusao: Apresentar um resumo contendo as principais ideias do que o
aluno, possivelmente, tenha aprendido, podendo, ainda, indicar outras
sugestdes de pesquisa para ampliar a aprendizagem.

Avaliacdo: Expor quais critérios que o docente utilizard para avaliar o
desempenho do aluno. Nessa aba, o aluno também podera fazer autoavaliagao

daquilo que aprendeu.

E importante salientar que essa metodologia apresenta, geralmente, esta

estrutura. Porém, o autor pode acrescentar ou diminuir o nimero de abas em fungéo

da atividade que deseja promover. Ao clicar em cada funcéo, o aluno tem acesso ao

conteudo organizado pelo professor. Na pagina da web, a WQ apresenta essa

interface:

Imagem 7: Interface da Webquest

Piginainicial Introducio Tarefa Processo Recursos Conclusio Avaliagio Q

Fonte: A pesquisadora.

Em todas essas janelas, ha a possibilidade de inserir links que podem levar o

usuario a navegar por diversas midias, sejam elas videos, podcast, paginas na web,

blog, imagens e outras. Esse indicativo torna a webquest uma ferramenta propicia
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para o desenvolvimento da leitura hipertextual, uma vez que fornece acesso a
modalidades textuais diversificadas, provenientes da internet.

A ferramenta apresenta interface simples e de facil compreenséao tanto para o
seu elaborador (professor) como para seu usuario (aluno). Nesta plataforma, é
possivel, além de trabalhar conteddos de modo organizado, inserir diversas
multimidias (imagens, links de videos, podcast e outras), o que a torna a plataforma
interativa. Contudo, ndo desconsideramos a influéncia dos saberes digitais docentes
para que tal metodologia possa possibilitar a aprendizagem. Nesse ponto de vista,
Paiva (2018, p.104), assegura que as WQ

[...] motiva a pesquisa discente, associando a escola ao contexto das
praticas sociais no uso das tecnologias como recursos, podendo,
assim, transformar informacdes ativamente (em vez de apenas
reproduzi-las), favorecendo o0 compartihamento de saberes
pedagdgicos.

Essa realidade reincide, corriqueiramente, na necessidade da formacao
docente como ponte principal entre o uso das multimidias em sala de aula e a atuacao
do professor nesse processo.

Em funcé&o do seu baixo grau de complexidade a webquest se apresenta como
uma metodologia acessivel para ser desenvolvida em sala de aula e pode ser uma
aliada no que tange a insergéo das tecnologias no ensino e nos modos de conceber
e tratar a informacdo. Uma vez criada, a WQ fica disponivel para demais usuérios da
rede, o que abre a possibilidade de o professor divulgar seu trabalho, bem como se
utilizar de WQ ja existentes na web.

Mesmo levando em consideracdo seu acesso aberto e o facil manuseio,
Carvalho Janior e Martins (2019, p. 365), enfatizam que esse trabalho precisa ser

[...] previamente planejado, elaborado e analisado pelo
professor/mediador. Dessa forma, estd se garantindo que o aluno
tenha acesso a conteudos originais e de qualidade, visto que qualquer

pessoa pode postar informa¢des no ambiente virtual, mas nem tudo
pode ser aproveitado para o ensino.

Com isso, os professores devem ficar alertas sobre a veracidade das
informacdes que sdo propostas para os alunos. Pois assim como as tecnologias de
informacé@o e comunicacgdo trazem beneficios para os individuos, podem ser canais
de acesso a informacgdes duvidosas, por isso, ndo devem deixar de se passar pelo

crivo de uma andalise criteriosa.
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Nesse prisma, Paiva (2018) defende que a metodologia WQ né&o é apenas um
conjunto de exercicios divulgado na Web, sua elaboracdo segue etapas criteriosas e
desafiadoras para professores e alunos, requisitando um percurso cuidadosamente
guiado. Em suma, além de indicar tarefas e apontar informacgdes, as atividades na WB
devem assegurar a integridade da informacdo em consonancia com o0s objetivos
educacionais de aprendizagem e a consolidacdo do conhecimento.

Essa ponderacdo ndo é algo especifico no uso de webquest, mas de toda a
informacgdo que € levada para a sala de aula, sobretudo, daquelas provenientes da
internet. Garantindo a veracidade dos conhecimentos a serem trabalhados e tendo a
mediacdo do planejamento docente coerente, vislumbramos na webquest uma
metodologia capaz de provocar, significativamente, o trabalho pedagdgico e o
desempenho do aluno. Nesse angulo, Carvalho Junior e Martins (2019, p. 367)

ratificam que:

Para gque o éxito seja alcancado a contento das partes envolvidas, ndo
basta apenas colocar o aluno em frente a uma maquina conectada a
internet e deixa-lo solto, a deriva. A atividade deve ser direcionada pelo
professor até que o aluno sinta-se seguro do que esta fazendo e tenha
a consciéncia dos procedimentos técnicos que devam ser adotados.

Nesse seguimento, a metodologia da WQ pressupde a mediagéo do professor
como forca inerente aos resultados que se pretende alcancar. O uso dessa ferramenta
possibilita ao professor a oportunidade de propor aos alunos, um novo conceito de
pesquisa.

Em sua maioria, ao desenvolverem atividades de pesquisas, seja em sala ou
extra sala, os alunos nao séo incentivados a refletir e refutar as informagdes obtidas.
Com o uso da WB, o professor pode dar um novo sentido as atividades de pesquisa,
encorajando o estudante a se posicionar de modo critico e pensante mediante aos
conhecimentos acessados.

Adotando essa postura de questionador, o aluno torna-se protagonista do seu
proprio saber. Essa postura ndo incide em mudancas positivas somente no
desempenho de sala de aula, mas também na sua conduta como cidaddo, que
comeca a entender e questionar a verdade dos fatos, usando isso a seu favor para
convivéncia em sociedade.

Nesse sentido, 0 uso da webquest em sala de aula ndo deve ser encarado na

perspectiva unica de inovacao, mas de oportunidade em propor desafios e resolver
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problemas, resultando em consequéncias positivas para todos os envolvidos no
processo de ensino.

Assim sendo, as vantagens propostas pela metodologia WQ incidem em
possiveis caminhos para a insercdo das tecnologias multimidias e dos diversos
recursos multimodais. Seu uso realca a importancia da formagao continuada docente
em funcdo do planejamento e manuseio de ferramentas digitais, no trabalho eficiente

com esses artefatos.
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3 ASPECTOS METODOLOGICOS DA PESQUISA

Apresentaremos, neste capitulo, a metodologia utilizada na pesquisa,
descrevendo, com detalhes, as categorias utilizadas para sua execucéo. Ainda nesse
topico, enfatizaremos itens primordiais no desenvolvimento deste estudo, tais como
tipo da pesquisa, sujeitos participantes, critérios éticos, instrumentos de pesquisa e
procedimentos de andlise de dados.

3.1 Abordagem da pesquisa e conceitos classificatorios

A presente pesquisa desenvolveu-se através de uma abordagem qualitativa,
uma vez que esta busca analisar e interpretar elementos proprios do comportamento
humano, bem como dos elementos que constituem uma investigacdo, fornecendo
oportunidade de analises mais detalhadas, conforme defende Marconi e Lakatos
(2003). Sendo assim, a abordagem utilizada pautou-se nos significados subjetivos que
tais analises proporcionaram.

A pesquisa qualitativa, segundo Mason (2002), nos permite explorar as
diversas dimensdes do mundo social, o contexto da vida cotidiana e as compreensdes
e experiéncias dos participantes do estudo. Assim, tais pontos estdo implicitos nos
objetivos da nossa investigacdo e, por isso, esse tipo de abordagem foi a mais
apropriada para nosso estudo. Além disso, Mason (2002) também indica trés
elementos essenciais que nos ajudam na compreensao do que é “qualitativo” numa
pesquisa, sdo eles: 1) A fundamentacdo da pesquisa em uma base filosdéfica, que
pode ser interpretada no sentido de “como” compreender, experimentar, produzir e
construir o mundo social; 2) A base do método de coleta de dados, que apresenta
forte prevaléncia do carater flexivel e sensivel ao contexto social, e ndo da
rigorosidade e padronizagao desvinculada da vida real dos sujeitos; 3) Base centrada
em métodos de analise, explicando e construindo argumentos que proporcionam o
entendimento do complexo contexto em que os sujeitos estéo inseridos.

Em torno desses elementos que constituem o carater qualitativo de uma
pesquisa cientifica, concordamos com Gatti e André (2010, p. 41), quando defendem
que esse tipo de pesquisa “propaga uma visdo holistica dos fendmenos sociais,
incluindo a diversidade de dimensdes de uma da situacdo, bem como sua interagéo e
construgdo reciproca”. Por isso, esses elementos que caracterizam a pesquisa
gualitativa também foram incorporados na investigacdo do nosso objeto de estudo e

nos permitiram uma visao holistica dos fatos observados e vivenciados.
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E importante ressaltar que mesmo que em alguns momentos da pesquisa
gualitativa utilize-se a quantificacdo para expor alguns dados, Mason (2002) e Gatti e
André (2010) afirmam que a realidade social ndo sdo fatos mensuraveis, por isso, na
abordagem qualitativa os dados estatisticos ndo sdo pontos centrais da anélise.

Quanto aos aspectos classificatorios da metodologia, o presente estudo
permeou em dois campos de pesquisa. Primeiro, como visto no segundo capitulo,
percorremos no campo da pesquisa bibliografica, ja que esta possibilita a investigacao
do tema a partir de registros diversos, decorrentes de pesquisas anteriores, como
afirma Severino (2007, p.123). Esse contato com a literatura foi primordial para ampliar
nossa compreensdo em torno da tematica e nos ofereceu aporte teérico para a
pesquisa em campo.

No segundo campo permeado, COmo veremos posteriormente, a pesquisa se
configura no campo da pesquisa-acao, pois acreditamos que ela “faz a mediagao entre
a teoria e a pratica, a partir do momento em que problematiza a realidade e propde
alternativas de acdo que, pautadas no conhecimento tedrico, possam transformar a
realidade” (MIRANDA; RUFINO, 2007, p. 7).

Para Severino (2007), a pesquisa-acao visa compreender a realidade para
poder intervir e modifica-la. Essa modalidade, é utilizada para identificar problemas
relevantes dentro da situacao investigada e para definir um programa de acéo para a
resolucdo de problemas e acompanhamento dos resultados obtidos, asseguram
Miranda e Rufino (2007). Assim, esta pesquisa-acdo, de natureza aplicada,
possibilitou um contato direto com o sujeito colaborador, de modo que viabilizou a
intervencao pratica no seu cotidiano escolar.

Através das metodologias incorporadas, foi possivel analisar, qualitativamente,
fontes literarias em torno do objeto de estudo e fazer contato com o sujeito de

pesquisa, para delinear a intervencéo e a resolugcdo da probleméatica investigada.

3.2 Local da pesquisa, populacao e critérios de escolha

A pesquisa foi realizada em uma escola publica da cidade de Cacimba de
Dentro, localizada no estado da Paraiba. De acordo com os dados do ano de 2020,

do Instituto Brasileiro de Geografia e Estatistica (IBGE)!?, a cidade de Cacimba de

11 Disponivel em https://www.ibge.gov.br/cidades-e-estados/pb/cacimba-de-dentro.html. Acessado em
01 de outubro de 2020.
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Dentro possui mais de 17 mil habitantes e localiza-se na mesorregido do Agreste
paraibano, situando-se a 171 Km da capital Jodo Pessoa e a 82 Km da cidade de

Campina Grande, como mostra a imagem abaixo:

Imagem 8: Localizacdo geografica da cidade de Cacimba de Dentro
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Elaborado a partir de base cartografica do IBGE

Fonte: Site Suporte geografico?, adaptado pela pesquisadora.

A cidade possui 15 unidades de ensino na zona rural e 8 na zona urbana,
inserindo-se entre estas a Escola Municipal de Ensino Fundamental Arnoud Dantas
do Nascimento, l6cus da nossa pesquisa. De acordo com as informacgfes obtidas
através do Projeto Politico Pedagogico (PPP) da instituicdo, a referida escola foi criada
em 1984, mas somente em 2014 passou a atender, especificadamente, alunos de 4°
e 5° ano, dispondo de 230 estudantes matriculados atualmente.

A escola conta com boa parte da mesma equipe pedagodgica desde 2016, fato
gue, possivelmente, contribui para o desenvolvimento eficaz das atividades de ensino
e, consequentemente, para os resultados positivos alcancados na avaliacdo de larga
escala, conforme ja discutido no capitulo anterior.

Ressaltamos que o papel da nossa pesquisa-agado nesta instituicdo nao teve a
pretensdo de se caracterizar como “um divisor de aguas” na formacao docente e/ou
para o processo de ensino e aprendizagem dos alunos, mas como uma proposta de
ampliacao e ressignificacdo nas praticas docentes ja desempenhadas neste ambiente.

A escolha dessa escola justifica-se pelo fato de que a autora desta pesquisa atua

como coordenadora pedagogica na referida instituicdo ha quatro anos, e por isso,

12 Disponivel em https://suportegeografico77.blogspot.com/p/objetivos 98.html. Acessado em 01 de
outubro de 2020.
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conhece a realidade e as problematicas existentes nesse l6cus. Como também, é
importante mencionar que tal escolha deu-se pelo motivo de que essa unidade de
ensino possui laboratério de informéatica em bom estado de funcionamento, critério
determinante na realizacdo da pesquisa-agao.

Com relagcéo aos colaboradores, participaram deste estudo 4 professores que
lecionam 4° e 5° anos na referida instituicdo. O critério na escolha dessa amostra
sistematica deu-se ao fato de que a escola conta com um corpo docente composto de
10 professores, sendo 5 no turno da manha e 5 no turno da tarde. Por ndo ter como
realizar os encontros de formagdo em um Unico horério com todo corpo docente,
devido ao fato de que alguns professores néo tinham disponibilidade no horario oposto
ao seu expediente, optamos por escolher os 5 professores®® do turno da manh4, tendo
em vista que estes tinham horario disponivel para participar no turno da tarde.
Informacdes mais detalhadas do perfil desses sujeitos serdo reveladas na andlise dos

guestionarios aplicados, como veremos no capitulo seguinte.

3.3 Aspectos éticos da pesquisa

Ao se levar em consideracdo a relevancia da pesquisa e importancia dos
procedimentos de coleta e analise de dados, garantimos que os colaboradores nao
fossem expostos e nem forgcados a participar do estudo, podendo desistir a qualquer
instante.

Desse modo, foi assinado, por eles, o Termo de Consentimento Livre e
Esclarecido (TCLE)'* em duas vias, sendo uma para o colaborador e outra para o
pesquisador. Isso foi feito com o intuito de garantir os aspectos éticos da pesquisa,
assegurar que os dados nado revelem a identidade dos participantes e que sua
participacdo seja voluntaria.

Foi utilizado como critério de inclusdo neste estudo a assinatura do Termo de
Consentimento Livre e Esclarecido. Como critério de exclusdo, ndo participariam
professores que nao apresentassem o TCLE ou desistissem durante o percurso. No
entanto, nenhum professor deixou de apresentar o termo ou se recusou a participar

da presente pesquisa.

13 Vale ressaltar que dos 5 colaboradores do turno escolhido, no periodo da pesquisa, um deles
precisou se afastar dos trabalhos escolares, em funcdo de problemas graves de saude. Por isso,
apenas 4 constam como participantes desse estudo.

140 Termo de Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE) se encontra no anexo | deste trabalho.
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3.4 Instrumentos de coleta de dados

No cenéario em que os recursos multimidiaticos sédo colocadas na direcéo das
nossas investigacbes, é preciso refletir sobre como a realidade dos sujeitos
colaboradores pode ser beneficiada a partir da conducdo metodoldgica e dos
instrumentos utilizados na pesquisa. Assim, conforme afirma Bonin (2016), é
necessario repensar métodos, processos e procedimentos investigativos para atender
as problematicas investigadas e impostas pelo universo das tecnologias.

Com base nisso, utilizamos diferentes instrumentos para coleta de dados em

cada metodologia que tracamos:

e Livros, artigos, teses e outros para a pesquisa bibliogréfica;
e Questionarios'® com perguntas semiabertas e observacéo (diario de
campo) e questionario de estimagao/avaliacdo na pesquisa-acgao.
Optamos pelo questionario de estimacao e avaliagao por ele ser “faciimente
tabulavel e por proporcionar uma exploracdo em profundidade quase tdo boa quanto
a de perguntas abertas” (MARCONI; LAKATOS, 2003, p.207). Quanto ao método da
observacéo, este foi escolhido por se caracterizar como, segundo Marconi e Lakatos
(2003, p. 190),

[...] uma técnica de coleta de dados para conseguir informacdes e
utilizar os sentidos na obtencdo de determinados aspectos da
realidade. Ndo consiste apenas em ver e ouvir, mas também em
examinar fatos ou fendbmenos que se desejam estudar.

A observacéo para a coleta de informagdes ocorreu no desenvolvimento de
cada etapa e foi registrada no diario de campo. Apesar de a pesquisa seguir uma
abordagem qualitativa, ndo inibe a existéncia de dados numéricos em algumas

andalises.

3.5 Procedimentos de coleta de dados da pesquisa-acéo

O procedimento de coleta de dados da pesquisa-a¢éo ocorreu em duas etapas.
Na primeira, fizemos o primeiro contato com os professores da escola e aplicamos
dois questionarios em momentos distintos. Os questionarios objetivaram colher dados
gue nos ajudassem a tracar o perfil profissional, bem como obter informac¢des que nos

norteassem na elaboragcéo de um produto pedagdgico.

15 Os questionarios utilizados neste estudo encontram-se anexados no apéndice |.
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Na dltima etapa, desenvolvemos as oficinas com os professores e
apresentamos o Tutorial com orientagcbes para a producdo de ferramentas
multimidias. Essa etapa, por ser mais extensa, foi desenvolvida em quatro encontros,
com duracdo de quatro horas cada. Ao final do Ultimo encontro, aplicamos um
guestionario com perguntas de estimacgéao e avaliacdo, com a finalidade de verificar as
concepcdes dos sujeitos participantes em torno do seu aperfeicoamento nas oficinas
e 0 seu ponto de vista com relacdo asinformacdes contidas no tutorial.

Quanto a andlise e interpretacdo dos fatos registrados, nos apoiamos na
reflexdo de Gil (2008), ao defender que “a interpretacdo dos dados é entendida como
um processo que sucede a sua analise. Mas esses dois processos estao intimamente
relacionados. Nas pesquisas qualitativas, especialmente, ndo ha como separar 0s
dois processos”. Com base nisso, a analise dos dados coletados e sua interpretacéo

serdo tratadas simultaneamente no proximo capitulo.

3.6 Sintese da metodologia da pesquisa

Para fins de sintese, na imagem abaixo, apresentamos um esquema estrutural
da metodologia da pesquisa, no qual esse trabalho se apoiou. Enfatizamos que o
planejamento desse percurso metodoldgico foi de grande relevancia para a execucao

do presente estudo.
Imagem 9: Esquema estrutural utilizado na metodologia da pesquisa
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Fonte: A pesquisadora.

Acreditamos que essa estrutura metodologica foi essencial para o alcance dos
objetivos previstos. A importancia que € dada a dimensdo metodologica, conforme

preconiza Bonin (2016, p. 228), € um passo crucial na elaboracédo de pesquisas que
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envolvem o uso de ferramentas multimidiaticas. Por isso, acreditamos que a estrutura
metodoldgica aqui tragcada nos conduziu na reflexdo, compreenséo e resolucéo dos
problemas que investigamos.

No que se refere as contribuicdes desta pesquisa para o cendrio educacional,
enaltecemos a escolha pela abordagem da pesquisa qualitativa, pois ela nos
proporcionou um olhar mais apurado e uma acdo mais reflexiva na realidade
investigada. Assim, concordamos com Minayo (2002, p.21), ao defender que a
pesquisa qualitativa “trabalha com o universo de significados, motivos, aspiragdes,
crengas, valores e atitudes, o que corresponde a um espaco profundo das relacdes,
dos processos e dos fendmenos que ndao podem ser reduzidos a operacionalizacao
de variaveis”. Por apresentar esses aspectos, tal abordagem é a mais apropriada ao
se pensar em fazer pesquisa no ambito educacional e na formacéo de professores,
pois proporciona uma maior aproximagao entre pesquisadores, colaboradores, objeto
de estudo e realidade investigada.

Portanto, realizar pesquisa qualitativa no campo educacional € uma forma de
investigar com mais intensidade e propor solugcdes para as diversas problematicas
existentes. Assim, como sugere Gatti e André (2010), esse tipo de abordagem pode
ser considerado como revolucionario para a educacdo, uma vez que tal pesquisa é
capaz de modificar e intervir na realidade estudada.

Por fim, como ja fizemos o levantamento bibliografico nos capitulos iniciais
desta dissertacdo, trataremos, no préximo capitulo, de descrever a pesquisa-acao,
gue consiste nas analises e discussfes dos questionarios aplicados, bem como na

execucao das oficinas pedagdgicas.
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4 ABORDAGEM PEDAGOGICA DA APLICACAO DA PESQUISA: RELATOS
E DISCUSSOES DOS RESULTADOS

Neste quarto capitulo, apresentaremos os relatos e discussfes em torno da
aplicacdo da pesquisa-acdo, destacando os resultados atingidos. Iniciaremos
expondo os dados obtidos na aplicacdo dos questionarios e, em seguida,
descreveremos o desenvolvimento das oficinas pedagdgicas e o uso do produto
educacional — Tutorial - na construcdo de webquests. Relataremos, por fim, a

aplicacao dessas webquests com os alunos.

4.1 Aplicagcédo de questionarios

Com aintencg&o de tracar o perfil dos colaboradores em torno da nossa tematica
e construir um produto pedagdgico voltado para sua realidade e pratica educacional,
elaboramos dois questionarios como parte inicial da pesquisa-acdo. Nossa intencéo
foi de “levantar informagbdes sobre um determinado objeto, delimitando assim um
campo de trabalho” (SEVERINO, 2007, p.123).

O primeiro questionario tratou de colher dados pessoais dos profissionais
participantes. O segundo nos forneceu informacdes importantes para construcao do

tutorial de orientacdes que aplicamos, posteriormente, com 0s préprios sujeitos.

4.1.1 Andlise do questionério |

O questionéario | foi aplicado, em setembro de 2019, com o objetivo de
estabelecer o primeiro contato com 0s quatro sujeitos participantes, bem como para
obter dados importantes para a realizacdo da pesquisa e assim tracar o perfil dos
colaboradores. O questionario foi elaborado de modo estruturado, sendo composto
por 6 perguntas.

A primeira questdo investigou a idade, formagcdo e tempo de servico dos
participantes. As respostas revelaram que sao professores com idade entre 40 a 55
anos de idade. Todos apresentam graduacdo em Pedagogia e, como titulo mais alto,
confirmam o grau de especializagcdo. Quanto ao tempo de servico, varia de 22 a 31
anos de trabalho em sala de aula.

Estes niumeros demonstram que todos os professores possuem experiéncia
notdria com relacdo as vivéncias em sala. Além disso, o questionamento evidenciou

gue possuem formacdo em nivel de especializacdo, 0 que nos leva a compreender
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gue os participantes tém conhecimentos em determinadas areas que ajudam no
trabalho pedagogico.

Ainda em torno do tempo de servi¢co, ha um fator importante a ser observado,
uma vez que esse publico de colaboradores possui acima dos 22 anos de servico,
outros com até 31 anos, que, possivelmente, aproximam-se da aposentadoria. Esses
dados nos levam a refletir sobre as possiveis dificuldades que esses profissionais
enfrentam com relacdo ao uso das tecnologias digitais, tendo em vista que né&o
‘nasceram” na era digital, muito embora estejam constantemente inseridos. Mesmo
sabendo destas dificuldades, ndo poderiamos deixar de envolvé-los neste estudo,
pois o perfil de professores emergentes digitais € uma realidade global.

Na questdo seguinte, quando questionados se eles ja tinham participado de
algum curso de formacao continuada sobre tecnologias digitais para a sala de aula,
obtivemos um empate, pois dos 4 professores, 2 afirmaram ter participado e 2
afirmaram nunca ter tido acesso a cursos dessa natureza. Assim, mesmo gue 0 N0SSO
publico seja composto por professores com tempo de servigo expressivo, observamos
gue nem todos ingressaram em cursos para aperfeicoar suas praticas com relacéo ao
uso das tecnologias.

Na terceira, perguntamos se o professor ja havia ministrado alguma aula
utilizando ferramentas digitais como o computador e a internet no laboratério de
informatica existente na escola. Dos 4 professores, todos afirmaram nunca ter usado.
Nesta questdo, deixamos um campo para que eles pudessem assinalar a alternativa
que justificasse o motivo do n&o uso. Das alternativas “Nao sei manusear”, “N&o tenho
interesse em usar tecnologias nas minhas aulas” e “Outros motivos”, trés marcaram
esta Ultima e um afirmou ndo saber manusear. Essa realidade tanto pode ser
explicada do ponto de vista da caréncia de uma formacao apropriada para 0 uso
adequado, como também pode ser por falta de planejamento do docente, tendo em
vista que a escola que estes professores fazem parte, possui laboratério de
informatica disponivel.

Quando questionados, na pergunta quatro, se eles acreditavam que o uso das
tecnologias poderia facilitar o aprendizado, por unanimidade, obtivemos 4 respostas
SIM. O que demonstra que essa equipe de profissionais acredita no uso das
tecnologias como ferramenta que colabora para o aprendizado do aluno. Embora

acreditem, eles ndo fazem uso, como vimos ha questao anterior.
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Na quinta questao langamos a indagacgao: “Vocé tem interesse em participar de
algum curso de formacdo para aperfeicoar suas praticas docentes no uso de
ferramentas digitais?” Como resposta, todos alegaram ter interesse em participar,
marcando a alternativa SIM, denotando, entdo, que pretendem diversificar suas
praticas inserindo as tecnologias.

Por fim, jA que nossa proposta seria oferecer um conjunto de oficinas
pedagogicas para os professores, ndo poderiamos impor que todos participassem,
sem sondar suas opinides quanto a participacdo. Assim, questionamos se na
possibilidade de a escola propor oficinas pedagodgicas de orientacdo sobre o uso de
ferramentas digitais, os professores participariam. Nesse quesito, 0s participantes
podiam responder SIM, NAO e TALVEZ. Foi revelado que dos 4 professores, 3
confirmaram a participacdo e somente um indicou TALVEZ, justificando a possivel
falta de tempo.

O tempo do professor, de fato, € um elemento a ser considerado, pois muitos
profissionais da educacéo apresentam carga de trabalho exaustiva e, nem sempre,
dispde de tempo para participar de formagdes. Por outro lado, € importante ressaltar
gue o educador deve estar sempre aberto para novos conhecimentos e atualizagao
de suas praticas, muito embora isso implique em alguns esforgos.

De todo modo, ficou notério o interesse dos sujeitos na participacéo das oficinas
pedagogicas, e, dessa forma, nos certificamos que nao iria ser um incbmodo para
eles, tendo em vista que as questdes revelaram que eles tém pretenséo em frequentar
capacitacdes dessa natureza.

Esse primeiro contato nos auxiliou em delinear o perfil de profissionais para o
gual nos estariamos elaborando o produto educacional. Para um detalhamento mais
profundo, houve a necessidade de aplicar outro questionario, com perguntas mais
direcionadas a sua realidade quanto ao uso e manuseio de ferramentas digitais.

Veremos a seguir os dados colhidos do segundo contato.

4.1.2 Analise do questionario Il

Com a finalidade de avaliar o grau de familiaridade dos colaboradores e seus
anseios em torno das tecnologias digitais, aplicamos o questionario Il, em outubro de
2019, elaborado de modo semiestruturado com 10 questdes.
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No primeiro quesito, os colaboradores foram questionados se possuiam
computadores em suas casas, e como resposta todos alegaram que sim, o que
representou um ponto positivo, uma vez que podemos inferir que ja tém contato com
aquele tipo de maquina. Na cultura digital que estamos vivendo, é pouco provavel que
nao se tenha computadores ou algum artefato dessa natureza em suas residéncias,
entdo, era de se esperar que esse publico respondesse positivamente.

O fato de possuir computador em casa nao simboliza apenas um modismo,
mas, uma necessidade. Acompanhado de uma conexéo de internet, o computador
pode trazer inUmeras facilidades, sobretudo, para o professor, que pode ter seu tempo
otimizado em torno do seu planejamento, bem como na atualizacdo de seus proprios
conhecimentos.

Para verificar se esta nossa compreensao fazia parte da realidade dos nossos
colaboradores, questionamos, em seguida, se utilizavam o computador para planejar
suas aulas e todos responderam que sim. Isso significa que os sujeitos da nossa
pesquisa, apesar de emergentes digitais, como sugere a metafora de Prensky (2001),
tém consciéncia do papel fundamental que o computador, bem como da internet, pode
simbolizar para sua prética. Essa realidade confirma os estudos de Ribeiro (2019),
gue discorda de tal metafora quando compreende a figura do professor como individuo
capaz de se adaptar a nova cultura. A resposta dos professores revela ainda que as
oficinas que participariam posteriormente viriam para ampliar suas praticas
pedagdgicas em torno desta realidade.

Neste mesmo quesito, solicitamos que os sujeitos'® citassem atividades que
costumam fazer ao planejar suas aulas com o auxilio do computador. Como
respostas, obtivemos:

Prof. 1: Texto, biografia, desenhos, textos reflexivos, dinamicas
e etc...

Prof. 2. Textos, biografia, desenhos, exercicios referentes aos
conteudos trabalhados em sala de aula.

Prof. 3: Biografia, textos, desenhos, exercicio de fixacao.

Prof. 4: Textos, biografias, desenhos, exercicios para trabalhar
em sala.

As respostas nos mostram que todos os sujeitos utilizam o computador para
atividades semelhantes, como para o0 uso de biografias, textos e desenhos. Essa

16 A fim de resguardar a identidade dos colaboradores, atribuimos os nomes: Prof. 1, Prof. 2, Prof. 3 e
Prof. 4 para referencia-los no decorrer de todo o estudo.
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realidade nos revela que nem sempre o livro didatico abrange todas as necessidades
em sala, e nem poderia, uma vez que, como qualquer outro recurso didatico, também
apresenta limitacdes. Mas o fato de o professor buscar em outra fonte uma biografia
diferenciada ou um texto que busque atender a realidade da sua turma mostra que o
computador é um aliado importante por oferecer incontaveis possibilidades.

Quando questionados se tinham internet em casa, todos responderam que sim.
Porém, nosso intuito era saber para qual finalidade eles utilizavam esse meio de
conexao. Assim, no campo dedicado para expor as finalidades, responderam:

Prof. 1. Para pesquisar atividades para meus alunos e para me
corresponder com amigos e familiares.

Prof. 2: Usar redes sociais e preparar atividades referente as
minhas aulas.

Prof. 3: Para o trabalho, para assuntos pessoais e
entretenimento.

Prof. 4: Se corresponder e para atividades da escola.

Percebemos que as finalidades de uso da internet dos professores tém como
ponto em comum o trabalho pedagdgico. Além disso, essa questdo revela que sdo
adeptos a redes sociais e reconhecem a importancia da internet como meio para a
comunicagcado com demais pessoas.

Posteriormente, questionamos sobre a frequéncia com a qual os professores
utilizam o computador. Oferecemos, entao, quatro opgodes, entre elas: “todos os dias”,
‘uma vez na semana”, “uma vez no més” e “nao uso”. Todos marcaram a opgao “uma
vez na semana”’, o que simboliza que, muito embora eles aleguem o uso do
computador para o planejamento de suas aulas, bem como para outras finalidades, a
frequéncia de uso fica em torno de uma vez na semana, que simboliza um uso nao
frequente.

Para obtermos dados mais apurados com relagdo ao manuseio desta
ferramenta, questionamos os professores como ele considera sua familiarizacdo com
0 uso do computador. Para isso, oferecemos trés alternativas: “Utilizo com facilidade
a maioria dos recursos do computador”, em que somente um professor assinalou;
“Utilizo com facilidade poucos recursos do computador” em que dois professores
marcaram; e “Utilizo com muita dificuldade todos os recursos do computador”, que
apenas um professor assinalou. Notamos que o grau de habituacdo com essa
ferramenta esta bem diversificado, mas ao fazer uma anélise mais apurada, pudemos

inferir que trés dos quatro professores apresentam dificuldades no manuseio dos
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recursos do computador, o que poderia sinalizar possiveis desafios nas oficinas
pedagogicas que ofertariamos.

Para analisarmos os recursos que os colaboradores costumam usar ao utilizar
0 computador e a internet, solicitamos, na questao seguinte, que citassem quais. Muito
embora essa questdo tenha sido aberta, as respostas dos participantes foram,
praticamente, idénticas:

Prof. 1: Google.

Prof. 2: Word e Google.
Prof. 3: Word e Google.
Prof. 4: Word e Google.

Em todas as respostas, foram observadas que os participantes citaram a
ferramenta de pesquisa Google. Essa realidade reforca a terceira questdo quando
afirmaram que usam a internet do computador para pesquisas diversas e 0 uso da
ferramenta word como forma de organizar suas atividades pedagdgicas.

Na tentativa de investigar as atividades dos professores no laboratério de
informatica da escola, questionamos qual a frequéncia do uso deste espaco em suas
aulas e oferecemos trés alternativas: “Sempre”, “As vezes” e “Ndo uso”’. Todos
marcaram esta Ultima. No espaco para a justificativa da resposta, alegaram como
motivo do néo uso:

Prof. 1: N&o tenho habilidade e nao tenho formacao para poder
conduzir meus alunos para essa sala.

Prof. 2: Nao tenho curso de computacdo. Nao sei o que fazer
guando chegar la.

Prof. 3: Por ndo ter habilidade ou programas especificos para os
alunos.

Prof. 4: Nao tenho habilidade.

Ao analisar as respostas, observamos que suas justificativas convergem para
a formacéo docente — neste caso, a auséncia de formacéao - em torno das tecnologias
digitais. Como podemos observar, os professores 1, 3 e 4 afirmam néo ter habilidades
para fazer uso do laboratorio. Mencionam ainda ndo conhecerem programas
especificos que podem ser usados com os alunos.

Muito embora se fale muito na necessidade que a escola e o professor tém de
inserir as tecnologias digitais na rotina escolar, poucas vezes € oferecido um
direcionamento adequado, que auxiliem professores nesse desafio. Essa realidade
pode ser observada também na fala do professor 2, quando respalda o ndo uso do
laboratério pela falta do curso de computacdo, mas evidencia, em suas palavras, que

tem a intencéo de usar, porém, ndo sabe o que fazer ou como fazer no ato do uso.
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Esse relato nos convida a fazermos uma reflexdo que pode nos encaminhar,
pelo menos, para trés observacdes criticas com relacdo a existéncia de laboratorios
de informatica na escola. A primeira diz respeito ao fato de que nao é porque a escola
oferece esse espaco em suas reparticbes que ele sera desfrutado, adequadamente,
por professores e alunos. A segunda nos chama atencgéo para a formacao docente,
elemento primordial na insercdo do uso adequado de tecnologias digitais do
laboratério. E a terceira, e ndo menos importante, esta relacionada com o
planejamento docente e seu préprio interesse em fazer uso dessas ferramentas, pois
de nada adianta saber manusear o computador e as diversas possibilidades que a
internet oferece, se o professor ndo dispée de um planejamento adequado ou ndo se
interesse em fazer uso de seus conhecimentos tecnolégicos com seus alunos.

Essa realidade que justifica a auséncia de uso do laboratério e das respectivas
tecnologias, enfatizada implicitamente nas falas dos colaboradores, acaba
desvalidando o fato de a escola oferecer um laboratorio de informatica. Nesse sentido,
realcamos a importancia das instituicbes, por meio de seus 0Orgaos normativos,
oferecerem condi¢bes adequadas para seu pleno funcionamento.

Esse funcionamento esta diretamente ligado com aspectos importantes que é
a formacao do professor e um planejamento bem elaborado. Assim, ndo é suficiente
apenas conduzir a turma para um laboratério. E indispensavel que o professor planeje
suas aulas e trace objetivos educacionais a serem atingidos por meio dessas
ferramentas, e, entdo, evite tarefas aleatérias, que acabam sendo um entretenimento
para os alunos, sem fins educativos e/ou pedagdgicos.

Muito embora os colaboradores tenham assumido que ndo fazem uso do
laboratorio, investigamos se fazem uso de ferramentas multimidias em suas salas de
aulas. Para isso, na oitava questdo, oferecemos uma lista com cinco recursos
tecnoldgicos e pedimos para que eles assinalassem o que ja utilizaram em sala. A
alternativa ofereceu os seguintes recursos: “Imagens”, “Textos e palavras”, “Podcast”,
“Video” e “Webquest”. Ja que nossas oficinas pedagdgicas iriam trabalhar com todas
essas opcoes, fizemos essa questdo no intuito de sondar quais dessas alternativas os
professores ja trabalham e quais seriam novidade para eles. O gréafico a seguir, nos

dard uma visdo panoramica das respostas obtidas:
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Grafico: Recursos ja utilizados em sala de aula

M Recursos

—
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IMAGENS TEXTOS E PODCAST VIDEO WEBQUEST
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Fonte: Resultados obtidos através de questionario aplicado em outubro de 2019

Como se verifica acima, as ferramentas mais utilizadas pelos professores
referem-se a imagens, textos e videos. Com relacdo ao podcast, somente um
professor fez uso. Apesar de ser um formato de midia muito popular atualmente,
muitos professores desconhecem ou nunca usaram. Quanto awebquest, nenhum dos
colaboradores utilizou, o que sinaliza um desafio para a nossa proposta que consiste
na construcao desta.

Ja que o foco principal da nossa proposta da oficina pedagodgica seria utilizar
as multimidias e inseri-las em uma webquest, questionamos aos professores se
conheciam ou ja tinham utilizado, mesmo fora da sala de aula, essa metodologia de
pesquisa. Como visto na pergunta anterior, e reafirmada nesta questdo, nenhum deles
conhece ou fez uso. Na justificativa do ndo uso, alegaram:

Prof. 1: N&o conheco.

Prof. 2: Nao tenho conhecimento.
Prof. 3: Nunca ouvir falar.

Prof. 4: Nao, porque nao conheco.

Assim, podemos inferir que, apesar da webquest ser uma metodologia de
pesquisa na internet antiga, com mais de vinte anos nas redes de conexdo, ainda é
novidade para muitos professores.

Por fim, nossa décima e Ultima pergunta quis sondar o que os professores
gostariam de aprender sobre tecnologias digitais para, entdo, fazer uso do laboratorio

de informatica com seus alunos. As respostas foram as seguintes:
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Prof. 1: Quero aprender a manusear as ferramentas necessarias
para trabalhar contedudo, fazendo uso do laboratério de
informatica.

Prof. 2: Fazer pesquisas com os alunos, elaborar uma aula,
trabalhar no computador assuntos relacionados as aulas
ministradas.

Prof. 3: Elaborar uma aula, utilizar ferramentas que facilitem a
aprendizagem do aluno.

Prof. 4: Estruturar uma aula e usar as ferramentas.

Ao analisar os anseios dos professores, notamos que suas pretensdes estéo
relacionadas ao planejamento de aulas utilizando tais recursos. Essa realidade
sinaliza que os sujeitos estédo solicitos a encarar o desafio de inserir as tecnologias
digitais em suas aulas, como foco no aprendizado do aluno, como expressa a fala do
professor 3. No capitulo das andlises e discussdes, analisaremos se tais objetivos,
tracados pelos professores nesta questdo, serdo atingidos no desenvolvimento das
oficinas pedagdgicas.

De modo geral, os dados obtidos nesse segundo questionario nos forneceram
informacbes importantes na construcdo do “Tutorial de orientacdes”. O produto
pedagogico, fruto desta pesquisa, foi elaborado com base na realidade dos
professores e pode servir para diversos profissionais da educacao que desejam fazer
a insercéo das tecnologias digitais, de modo planejado, em suas aulas. Discorremos,

a sequir, a respeito do desenvolvimento das oficinas.
4.2 Desenvolvimento das oficinas pedagégicas com o uso do tutorial

Para sequenciar nossa pesquisa-acdo, elaboramos o produto pedagogico
como forma de nortear as oficinas pedagodgicas. O produto educacional foi
desenvolvido no segundo semestre de 2019, com base no referencial teérico do
presente estudo, bem como nos dados fornecidos pelos colaboradores.

O Tutorial consiste em um documento, de linguagem objetiva, que fornece
orientacdes de como usar, manusear, construir e utilizar ferramentas tecnolégicas
digitais em sala de aula. Foi construido pensando em atender a necessidade do
professor quanto ao uso das TIC na escola. Mesmo tendo como publico-alvo quatro
professores de 4° e 5° ano da escola de ensino fundamental onde a pesquisa foi
realizada, o tutorial pode ser utilizado por demais professores, de outras modalidades
de ensino, uma vez que contém informacdes que podem ser adequadas a cada

realidade.
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Apoés o periodo de construcdo do tutorial, elaboramos o cronograma para
execucao das oficinas. Em dialogo com os professores participantes, escolhemos as
datas para a sua realizacéo, que aconteceram em horario oposto ao seu expediente
de trabalho. Com um total de 4 encontros, duracédo de 4 horas cada, as atividades
previstas foram organizadas da seguinte forma:

Quadro 5: Cronograma de atividades
CRONOGRAMA DE ATIVIDADES

Etapas 1 2 3 4
Data 30/10/19 06/11/19 14/11/19 20/11/19
Horério 13:00h 13:00h 13:00h 13:00h
Duracgéo 4 horas 4 horas 4 horas 4 horas
Atividades - Apreciacdo do - Uso do - Construgdo - Apresentacao
tutorial, programa de webquest.  das webquests;
- Criar pasta,; Youtube; - Aplicacdo de
- Pesquisa na - Uso de questionario.
internet; podcast.
- Criar e-mail e
contas em sites.
Objetivos - Direcionar professores na producdo e uso de midias digitais no

processo de ensino e aprendizagem, pautando-se nos principios da
aprendizagem multimidia;

- Conduzir professores na construcdo de uma Webquest, norteando
sua aplicabilidade em sala de aula;

- Orientar a pesquisa de textos, imagens, podcasts e videos
elaborados e/ou pesquisados, utilizando as mais diversas plataformas
disponibilizadas pela internet.

Etapa final: Aplicagdo da webquest com alunos, dirigida pelos professores.

Fonte: Elaborado pela pesquisadora

Discorremos a seguir sobre as etapas realizadas, enfatizando o desenrolar das
atividades propostas!’. Ao passo em que descreveremos, serdo expostos alguns
trechos de fala dos professores que consideramos importantes. Apesar da escolha

dos trechos, bem como a analise, se tornarem subjetivas, foram esses registros que

17 Para além das plataformas e linguagens trabalhadas nesta pesquisa, é valido mencionar que existem
diversas outras ferramentas digitais que o professor pode utilizar em suas praticas pedagdégicas. Além
de trabalhar com videos, podcast, webquest — opc¢des aqui exploradas — pode optar por oficinas de
videos, histéria virtual em quadrinhos, elaboracdo de mapas mentais virtuais, murais virtuais interativos,
jogos digitais e diversas outras alternativas que dinamizem e colaborem para o ensino e aprendizagem,
a depender da afinidade do professor e sua predisposi¢cdo no desenvolvimento de tais propostas.
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nos levaram a julgar aspectos da contribuicdo da pesquisa para esse publico de
professores. As falas dos professores foram registradas no diario de campo,
possibilitando uma apreciacdo mais detalhista de seus significados.

E valido enfatizar, por fim, que as oficinas foram propostas pela coordenadora
da escola — autora deste estudo —, no entanto, esta acao ainda ndo contava, até entao,
no Projeto Politico Pedagégico (PPP) da escola. Depois, o esbhoco'® desse
aperfeicoamento, que visa a oferta de formacéo continuada docente para o uso do
laboratério de informatica, ficou nos arquivos documentais da escola como uma
tentativa de incluir esta acdo nas futuras metas do PPP da instituicdo. A incluséo
dessa meta ocorreu na atualizagcdo do PPP, realizada no ano posterior a aplicacdo
desta pesquisa.

Etapa 1.

Essa etapa, assim como as demais, foi realizada no laboratério de informatica.
Ao se situarem neste ambiente, fizemos uma roda de conversa para algumas
orientagdes. Esse momento foi ideal para a apreciagéo do nosso produto educacional

(Tutorial)'® e algumas instrugées de como as oficinas seriam desenvolvidas.

Imagem 10: Apreciacdo do Tutorial

Fonte: Arquivo pessoal da pesquisadora.

18 O eshoco da referida acg&o encontra-se anexado no apéndice lI.
19 O tutorial encontra-se anexado no apéndice |I.
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Inicialmente, realizamos uma leitura compartilhada dos elementos pré-textuais
contidos no tutorial, como sumario, resumo e apresentacdo. Antes de debatermos
sobre a definicdo de tutorial e seus objetivos, questionamos aos professores o que
eles entendiam por este termo. No diario de campo, registramos o seguinte dialogo:

Prof. 3: Acredito que seja uma espécie de passo a passo com
algumas informacgdes para realizar algo. Vejo bastante tutoriais
de receitas na internet. Seria iss0?

Prof. 2: Ouco falar, mas pra ser sincera, nunca parei pra pensar
no seu significado.

Prof. 1: Com certeza é algo que ensina a fazer algo.

Notamos que parte dos professores ja tinha no¢cao do que era o género textual
“tutorial”. Para outros, seria novidade. Apos o didlogo, apresentamos uma descricao,
feita com base nos estudos tedricos, acerca da nossa compreensao sobre tutorial e
0s objetivos deste género. Salientamos que seria um passo a passo detalhado, como
expressou a professora 3, que iria auxiliar na construgdo e uso de algumas
ferramentas multimidias.

Ainda nesse momento de dialogo, destacamos a importancia de o professor
fazer uso destes aparatos de modo apropriado. E uma das formas de alcancar esse
feito seria observando os principios da aprendizagem Multimidia. Assim,
apresentamos o0s 12 principios de Richard Mayer (pagina 8 do Tutorial) e, com auxilio
dos colaboradores, fizemos a leitura, explicando cada um deles. A ocasido foi propicia
para discutirmos a respeito de que ndo se tratava de inserir, a todo custo, as
ferramentas digitais na aula, mas, de oferecer uma aula que pudesse ir de encontro
com a aprendizagem do aluno. Assim, muitos desses principios serviriam de suporte
no momento de construir, selecionar e utilizar suas respectivas multimidias.

Voltando nossa oficina para a parte pratica, exibimos o passo a passo que
seguiriamos no decorrer de toda formacdo, conforme pagina nove do tutorial. Ao
visualizar o que teriam que fazer, falas como essas foram registradas:

Prof. 1: Nossa, isso ndo da para aprender do dia pra noite.
Prof. 4. Mas néo significa que faremos tudo hoje. Ou faremos?
Prof. 2: Eu quero é sossego (expressao de riso).

A fala das professoras revela que se sentiram desafiadas, e também instigadas
a sairem de sua zona de conforto, como expressou a professora 2. Apesar desta fala
ter sido expressa em um momento de descontragao, as palavras revelam a fala de um
profissional de 55 anos de idade, com mais de 25 anos de experiéncia em sala de

aula, e que possivelmente, ndo se sinta na obrigacédo de inserir algo novo em suas
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praticas. E um momento para refletirmos que essa é uma fala que representa muitos
profissionais, que na reta que antecede sua aposentadoria, hdo quer se preocupar
com elementos dessa natureza. O que € compreensivel e ndo cabe a nos levantarmos
criticas a respeito; porém, a analise nos ajuda a compreender que € desafiador propor
formacao continuada para profissionais, emergentes digitais, que s6 querem concluir
sua ardua batalha, sem aderir a desafios. Ainda que a expressao “Eu quero é sossego”
soasse como uma negativa a oficina, a professora ndo apresentou resisténcia em
participar de nenhuma das etapas seguintes.

Em sequéncia, os professores foram orientados a escolherem um computador
e foram certificados de que todas as atividades das oficinas seriam desenvolvidas na
maquina escolhida. Assim, garantiriamos a continuacdo das atividades até o seu
término.

A primeira atividade pratica consistia em criar uma pasta com o nome de sua
autoria. Uma tarefa aparentemente facil para quem pratica no seu cotidiano. Para
outros nem tanto. A intencdo era que os colaboradores pudessem armazenar todos
0S arquivos, provenientes de suas pesquisas, nessa pasta. Assim, evitariamos
problemas de perder ou ndo saber onde localizar seu material. Além disso, foi uma
forma de ensina-los a organizar seus arquivos em seus respectivos computadores de
casa. Essa atividade foi considerada rapida, ja que a maioria conseguiu fazer sem
apresentar dificuldades.

A segunda atividade consistia em fazer busca na internet para salvar arquivos
de imagens que pudessem ser (teis no planejamento de suas aulas. Nesse momento,
foi dado um tempo para que cada professor escolhesse um contetdo previsto em seu
plano bimestral, pois tudo que iriamos pesquisar seria para a construcdo do site
(webquest) e, posteriormente, seu uso com os alunos. Assim, estariamos garantindo
gue a formacado proposta seria colocada em pratica e que o tempo que o professor
estava empregando, nestes momentos, seria convertido em conhecimento,
aperfeicoamento de pratica e beneficio para o aluno.

Dessa forma, cada professor escolheu um contetdo. Como eles sabiam que a
proposta era construir um site, selecionaram assuntos diferentes, de modo que
pudessem utilizar, também, os sites dos seus colegas em aulas posteriores.

Os conteudos escolhidos foram: Nascimento de Jesus, Regifes brasileiras,

FracOes e Simbolos natalinos. Todos os contetudos foram selecionados com base no
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seu planejamento mensal, de forma a nao interferir na sequéncia dos assuntos
selecionados do bimestre.

Esse momento demandou tempo e exigiu a concentracdo dos professores na
pesquisa das imagens relacionadas aos seus respectivos conteuados e na selecéo
daquelas que atendessem alguns principios da aprendizagem multimidia, como
abordado nas paginas iniciais do Tutorial.

Algumas dificuldades como coordenacdo motora a0 manusear 0 mouse e
salvar imagem com baixa qualidade, foram observadas nesse momento. Com a
persisténcia na repeticdo da acdo de pesquisar e salvar, esses empecilhos foram
amenizados.

Por mais simples que pareca ir a um site de pesquisa e salvar determinado
contelido, ndo € uma atividade facil para muitos. Por isso, realcamos a importancia de
formacOes para docentes que comecem a explorar desde elementos mais simples aos
mais complexos, pois atividades como essas de criar uma pasta, fazer uma busca,
salvar determinado conteudo, e outras, se executadas de maneira satisfatoria,
contribuirdo para o desenvolvimento de tarefas que exigem um grau de maior
complexidade, como a construcédo de uma webquest.

Partindo para o udltimo momento da primeira etapa, os professores foram
orientados a criar um e-mail no servi¢o de correio eletrénico do Gmail. Dessa forma,
poderiam criar contas em diversas plataformas, sobretudo, nas que iriamos utilizar
nas oficinas.

Em decorréncia do uso do diario/caderneta online, utilizado por todos os
professores como exigéncia do municipio, todos os colaboradores ja possuiam e-
mails. Esse fato agilizou o momento, e, por isso, foi feito apenas a leitura das
instrucdes para criar e-mail.

E importante ressaltar que todos esses momentos foram subsidiados por meio
das informagdes que constavam no tutorial, bem como com o suporte da
pesquisadora. Sempre que o0s colaboradores sentiam duavidas, eram levados a
observar a instrucao e repetir o passo a passo contido nesse produto, COmo expresso

na imagem abaixo:
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Imagem 11: Uso do Tutorial

Fonte: Arquivo pessoal da pesquisadora.

De modo geral, essa primeira etapa foi considerada exitosa e trouxe
colaboracfes positivas na formacdo dos professores, tendo em vistas que tais

atividades podem ser desenvolvidas no seu cotidiano, para além do contexto escolar.

Etapa 2

Na segunda etapa, realizada na semana seguinte, nos utilizamos da mesma
dindmica, que consistia em usar nosso produto educacional (Tutorial) para subsidiar
as atividades. Assim, inicialmente destacamos que trabalhariamos com duas
plataformas digitais: youtube e soundcloud, relacionadas a videos e podcasts
respectivamente. Aqui, ja sinalizdvamos o foco das ferramentas multimidias que
seriam utilizadas.

Apés se situar em seus respectivos computadores, os professores foram
orientados a abrir o site do youtube, - servi¢co da internet que possibilita o acesso e 0
compartilhamento de videos diversos — e pesquisar videos referentes ao contetdo
gue eles escolheram na etapa passada. O momento exigiu tempo, pois era preciso
gue o colaborador fizesse a apreciacdo do video e analisasse se atendia aos

principios da aprendizagem multimidia, pois nada adiantaria escolher qualquer video
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se ele ndo possibilitasse a aprendizagem de determinado conteddo. No ato da
selecdo, alguns dialogos foram registrados:

Prof. 1: Nossa, com tantas opg0es, eu nem sei por onde comeco.
Tem tanta coisa bacana falando do nascimento de Jesus
(conteudo escolhido).

Prof. 3: Comigo é exatamente ao contrario. Nao encontro nada
sobre as fragBes (contetudo escolhido) que seja adequado para
minha turma.

Prof. 1: Tenta colocar “fragbes para criangas”. Sempre vem um
contetdo mais dinamizado. Fa¢o assim quando quero encontrar
algo para os meus.

Prof. 3: E porque matematica é sempre mais dificil. O Ginico que
gostei tem mais de 15 minutos, ndo vai prender atengcédo dos
meninos. Eles sdo muito desinquietos.

Notamos que o dialogo expressou a preocupacado dos dois professores na
selecdo do video. Como também, sinalizou que ambos conhecem alguns critérios de
busca que ajudam a filtrar o que se deseja, como expressa o professor 1. Ja na fala
do professor 3, h4 um aspecto interessante a ser analisado. A principio, sua escolha
guanto ao conteudo da disciplina de matematica (Fracdes), sinalizava que seria
desafiador, tendo em vista que varios estudos apontam a dificuldade dos alunos em
torno dessa matéria. Por outro lado, foi uma oportunidade de investigar a contribuicao
que as tecnologias digitais poderiam dar— ou ndo - para desenvolver conhecimentos

dessa natureza. Na sequéncia do dialogo, registramos:

Prof. 2: Tem muita coisa sobre as regides brasileiras (contetido
escolhido). Esse (o video) é o mais interessante, faz um resumo
das regides por meio de uma musica. E meus alunos adoram
guando trago musicas.

Prof. 4: Os meus também gostam de musica. E uma boa ideia.
A gente pode mostrar o video e depois fazer umas perguntas
para sondar o que eles compreenderam.

Prof. 3: Continuo sem éxito. Talvez eu néo insira video para esse
conteudo (fracdes).

Prof. 4: Dificil mesmo. Nunca usei video em aula de matemética.
Prof. 1: O meu ndo é masica, conta 0 nascimento de Jesus
(conteudo escolhido) através de desenho animado. Sem
legenda, para atender o critério da aprendizagem multimidia.
Prof. 2: O meu tem legenda. Mas € musica, acho que ndo tem
problema. Mas engloba outros principios que eu também
verifiquel.

Nesta analise, detectamos que alguns principios da aprendizagem multimidia

foram contemplados na selecdo dos videos. Porém, era de se esperar, ja que 0s
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colaboradores estavam sendo orientados a isso. Mesmo assim, o que destacamos de
mais importante € a preocupacao do professor fazer a selecdo de um bom material a
ser levado para sala de aula. E interessante que seja desenvolvida essa consciéncia
gue ndo se trata apenas do uso pelo uso, mas de explorar algo que possa contribuir
na aprendizagem. Até mesmo a decisdo de ndo usar a multimidia, como expresso na
fala e na inquietacdo do professor 3, também é uma forma de compreender que um
video pode néo colaborar para a aquisi¢ao do conhecimento. Depois de muitas buscas
e com ajuda dos demais colaboradores, o professor 3 encontrou um video, de curta
duracgdo, que julgou interessante para abordar o conteudo de Fragdes.

Tendo escolhido os videos, os professores salvaram o link na barra de
favoritos, para depois inserirem no site a ser construido. Sequenciando as instrucdes
do tutorial, foram orientados a criar um canal no youtube, entrando na pagina com seu
endereco de e-mail e senha. A atividade consistia em criar um canal para armazenar
na internet videos do seu interesse, podendo ser da sua rotina de sala de aula ou
pessoal.

Como nosso foco néo era a criagao de videos, ja que isso demandaria tempo,
armazenamos, com antecedéncia, nos computadores, um video exemplo, para que
0s participantes fizessem o upload do seu primeiro arquivo. Essa a¢ao serviu para que
0s colaboradores pudessem se apropriar dos procedimentos necessarios para
armazenar um video na internet e disponibilizar para o publico em geral assistir,
inclusive, seus alunos. Acreditamos que essa formacéo poderia ter sido enriquecida
se tivéssemos incluido uma oficina de construcdo de videos proprios, porém, para
evitar tarefas extensas, nesta etapa apenas as instrucoes foram observadas.

Dada a continuacdo das atividades, propusemos o trabalho com podcast.
Antes, dialogamos sobre o que eles compreendiam a respeito. No didlogo,
registramos:

Prof. 1: Ouvi falar. Vejo muitas pessoas na academia com seus
fones, ouvindo podcast. Mas o que é exatamente, ndo sei definir.
Prof. 2: Nunca ouvi falar. E um nome inglés, n&o é?

Prof. 3: E novo ‘pra’ mim.

Prof. 4: E um contetdo de audio sobre algum assunto. Minha
filha trabalha com publicidade e faz muito podcast. Estd muito
em uso.

Apenas um dos quatro professores tinha conhecimento sobre o que se trata o

podcast, configurando-se, assim, numa novidade que podera fazer parte da sua rotina
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pedagdgica e colaborar no processo de ensino. Apos o dialogo, apresentamos um site
de armazenagem de podcast, chamado Soundcloud, em que os colaboradores
acessaram e criaram suas contas, com as instru¢des contidas no tutorial, utilizando
seu e-mail.

Feito isso, realizou-se uma rpida pesquisa sobre os podcasts ja existentes
naquela plataforma e exploramos alguns exemplos referentes aos conteudos que 0s
participantes estavam pesquisando. Na sequéncia, os professores foram desafiados
a gravar seus proprios podcasts, para inserir no seu futuro site. Para isso,
disponibilizamos no tutorial, um passo a passo claro e objetivo para esse
procedimento.

Muito embora saibamos que existem diversos programas sofisticados, de
cunho profissional para a gravacéo e edicao de podcast, selecionamos um aplicativo
de facil acesso, possivel de ser utilizado pelos professores, o whatsapp. Ao conversar
sobre isso, notamos que a tarefa de enviar e receber audio via whatsapp era uma
atividade comum entre os colaboradores. Porém, ficaram inibidos ao saber que
gravariam um audio, com contetudo pedagdgico, para usar em sala de aula. Ainda,
assim, se propuseram a fazé-lo.

Para que o podcast pudesse, de fato, contribuir para a aula, foi dado um tempo
para os professores montarem um roteiro e fazerem alguns ensaios. Para facilitar a
transferéncia do arquivo de voz para o computador e consequentemente, para o site,
fizemos um grupo no whatsapp para compartilhar os podcasts. O grupo foi feito com
a intencdo de compartilhar também demais arquivos, como veremos a seguir. Apos a
gravacao dos audios, os colaboradores enviaram no grupo e foram orientados a abrir
o0 WhatsApp web, para que o conteudo pudesse ser armazenado no computador.
Durante o acesso do aplicativo no computador, alguns dialogos foram observados:

Prof. 1: Nossa! Muito facil. Preciso fazer mais vezes para abrir
sozinha quando estiver em casa.

Prof. 2: Eu ndo sabia que era possivel abrir o whatsapp no
computador.

Prof. 4. Sempre uso quando quero enviar ou baixar arquivos de
pdf ou de fotos para meu computador.

Prof. 3: Muito legal. Fica facil compartilhar arquivos do
computador para outras pessoas. E bom saber disso.

Prof. 1: Mas pode ser perigoso, ndo? E se outra pessoa
conseguir acessar meu whtasapp nesse computador?

Prof. 4: E s6 ir na opcdo sair, no computador. Tem que ter
atencao nisso.
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Nas declaracdes acima, podemos inferir que, com exce¢ao de um professor,
os demais desconheciam essa funcionalidade do aplicativo. Nesse sentido, podemos
afirmar que sdo poucas as ferramentas digitais que os docentes utilizam, e, as poucas
gue usam nado exploram todas as possibilidades em razdo de ndo conhecerem. A
funcdo web desse aplicativo pode trazer inimeras facilidades, como declarou o
professor 4, por isso, foi um momento de troca de aprendizagem, que trouxe
beneficios para os envolvidos.

A fim de garantir a seguranca das contas de whatsapp dos participantes,
preocupacao sinalizada pelo professor 1, disponibilizamos orientagGes importantes
para as contas nédo ficarem abertas no computador, conforme expresso no tutorial:

Imagem 12: Orientacdo para desconectar conta whatsapp do computador

Vocé tera agora, informagdes de como enviar seu podcast para o site
SoundCloud. Se vocé preferir fazer seu proprio podcast e ainda ndo sabe
como, nds temos uma dica rapida e facil:

- Grave um audio com um contetido que deseja no seu
aplicativo Whatsapp;

- Abra o Whatsapp no seu computador, acessando o
Whatsapp Web através do enderego: web.whatsapp.com
- No seu celular, clique na opgdo WhatsApp Web;

- Aproxime o leitor Qr Code do seu celular na tela do seu computador;

- Clique nas opc¢des do seu audio e clique em Baixar, salvando-o na sua pasta,
no seu computador;

- Seu arquivo esta pronto para ser enviado para o SoundClLoud.
Importante: Apos usar o whatssapp Web, ndo esqueca de desconectar sua

conta do computador usadn Para isso, C|IC|LIE na opgao "Sair de todas as

Fonte: Captura de tela feita pela pesquisadora.

Depois de armazenar os podcasts em suas pastas no computador, o préximo
passo seria armazena-lo no SoundCloud. Sem dificuldade, os colaboradores

desempenharam, com éxito, essa tarefa, como mostram as imagens a seguir:



Imagem 13: Podcast do Professor 1, armazenado no SoundCloud
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Fonte: Captura de tela feita pela pesquisadora.

Imagem 14: Podcast do Professor 2, armazenado no SoundCloud
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Fonte: Captura de tela feita pela pesquisadora.

Imagem 15: Podcast do Professor 3, armazenado no SoundCloud
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Fonte: Captura de tela feita pela pesquisadora.
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_Imagem 16: Podcast do Professor 4, armazenado no SoundCloud
il

. Escreva um comentario | Faixas relacionadas

Fonte: Captura de tela feita pela pesquisadora.

Apés a conclusao desse momento, as atividades foram continuadas na etapa

3, realizada na semana seguinte.
Etapa 3

Nesta fase, foi proposta a construgdo da webquest. Como se tratava de uma
pratica que exigia um tempo maior, nos delimitamos apenas a sua elaboracao nessa
etapa. A principio, foi feita uma leitura compartilhada, com base nas orienta¢des do
tutorial, sobre as funcdes presentes em uma webquest. Em seguida, os professores
seguiram o passo a passo para a construgdo de seus sites.

A comecar pela pagina inicial, os colaboradores preparam um pequeno texto,
para introduzir o contetdo a ser trabalhado na webquest. Na intencdo de torna-la
dindmica, sugerimos inserir fotos proprias, como forma de chamar a atencéo do aluno
para algo que seus proprios professores construiram. Para isso, selecionaram fotos
no seu aparelho celular, compartilharam no grupo por meio do WhatsApp web,
salvaram na sua pasta e em seguida, inseriram em suas paginas iniciais, como pode

ser observado na imagem abaixo:
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Imagem 17: Uso do WhatsApp web

Fonte: Captura de tela feita pela pesquisadora.

Essa sequéncia de acdes foi uma maneira de revisar as atividades anteriores.
Nesse sentido, o uso do grupo foi uma forma de facilitar o compartilhamento de

arquivo, como mostra a imagem abaixo:

Imagem 18: Compartilhamento de imagens em grupo de WhatsApp

. Minicurso tecnologias Bl

. Minicurso tecnoiogias il

Fonte: Captura de tela feita pela pesquisadora.

E importante enfatizar que a opc¢éo de inserir fotos pessoais foi deixada livre,
ou seja, 0 colaborador podia inserir ou ndo. Ainda assim, nédo fizeram questao.

Deixamos claro ainda que seu consentimento poderia ser retirado a qualquer
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momento, como expresso no Termo de Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE),
assinado por eles, no inicio da pesquisa.

Construida a pagina inicial das webquests, notamos que os professores
utilizaram a linguagem conversacdo, como prevé o principio da personalizacédo de
Richard Mayer (2001), assim como o principio da imagem, para canalizar a atencéo
dos alunos. A imagem abaixo corresponde a uma captura de tela feita da pagina inicial

de cada site:

Imagem 19: Pagina inicial das webquests dos professores
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ESPERO QUE A AULA SEJA momento para desejar
o BASTANTE PROVEITOSA. o um feliz natal"

Fonte: Captura de tela feita pela pesquisadora.

O fato de construir e utilizar uma ferramenta digital, desenvolvida com
particularidades préprias, forneceu aos professores um grande estimulo, o que foi
essencial para o desenrolar de todas as abas da webquest.

Em seguida, os participantes construiram suas introducbes. Nessa aba,
puderam inserir algumas imagens, salvas nas pesquisas das etapas passadas, e
assim, forneceram informacdes iniciais acerca da sua tematica, como podemos ver

abaixo:
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Imagem 20: P4gina da introdug&o das webquests
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Ao analisar as paginas acima expostas, podemos aborda-las sob diferentes
aspectos. Um deles chama atencédo para a adequada relacédo entre a imagem e a
legenda, presente nas webquests “Nascimento de Jesus” e “Fragdes”. Outro aspecto
importante diz respeito ao fato da exposicao de um modelo de atividade (webquest
“As regides brasileiras”) com a orientagdo para que os alunos respondessem no
caderno. Evidentemente, naquele espaco nao era possivel a resolucéo da questéo;
porém, esse fato revela atitudes classicas dos professores, como a de recorrer a livros
e cadernos para a possivel fixacdo do conhecimento. O uso dessa metodologia ndo é
considerado errado ou inadequado, mas sinaliza que ha que se ter atencao ao fato de
acreditar estar inovando nas aulas, quando, na verdade, estamos propagando as
“velhas praticas em novos suportes”.

Se passarmos a utilizar uma ferramenta multimidia, limitados a digitalizar os
métodos tradicionais, ndo estaremos inovando, mas reproduzindo as mesmas
técnicas. Nao queremos levantar criticas em torno da pedagogia tradicional, mas
sobre o uso disfarcado das tecnologias como inovadora das praticas docentes,
guando na verdade, sdao meras reprodutoras de atividades rotineiras. O uso de
ferramentas digitais ndo visa abolir métodos comuns de ensino, mas potencializar
praticas que possibilitem a aprendizagem. Contudo, ndo julgamos o conteudo da
webquest citada como inadequado, apenas, como momento propicio para refletirmos

em torno da temética. Por outro lado, compreendemos que era a primeira producao
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de webquest do sujeito colaborador, entdo, seu campo de criagdo estava sendo
ampliado naquele momento.

Notamos ainda que néo se utilizou a linguagem conversacgéo, como principiado
na pagina inicial. Mas, ficou perceptivel que vérias ferramentas desse site, como
layout e temas, foram exploradas.

A dindmica com a qual a constru¢do da webquest foi conduzida converge para
0 que podemos definir de parceria. A medida que um colaborador descobria algo novo
ao explorar a ferramenta, logo compartilhava com seu colega e sé passavam para aba
seguinte quando todos terminavam. Quando finalizavam, sentiam prazer em ajudar os
demais e dar orientacbes de como fazer. Por esses motivos, suas webquests
seguiram um padrdo, 0 que configura um aspecto positivo, no ponto de vista da
construcao coletiva.

Ao explorar a aba Tarefa, os professores decidiram fazer uso de video,
pesquisado em etapas anteriores da oficina. Para fazer a inser¢cdo correta dessa
multimidia, os participantes observaram, atentamente, as instru¢cdes presentes no

tutorial:

Imagem 21: Inser¢do de videos na webquests
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Fonte: Captura de tela feita pela pesquisadora.

Seguindo as instrugdes do tutorial, os colaboradores conseguiram inserir o link
de acesso a videos na sua webquest. Quanto a tarefa solicitada com base no video,
foi observado que todas se referem a producéo textual, bem como a transcrigcéo de

conteldo e ilustracdo. As atividades foram solicitadas da seguinte forma:
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Webquest Nascimento de Jesus: Agora que vocé assistiu ao
video, produza um texto sobre o nascimento de jesus. Nao
esqueca de falar o que vocé aprendeu.

Webquest Fracao: Apds assistir o video faca um resumo e ilustre
0 que vocé achou interessante.

Webquest Simbolos natalinos: De acordo com a mausica que
vocé ouviu (no video), reescreva a cancao.

Webquest Regibes brasileiras: Agora que vocé assistiu ao video,
escreva o que vocé entendeu.

Evidentemente, os recursos digitais que esse publico de professores dominava
era bem limitados, assim, era provavel que as atividades solicitadas fossem mediadas
com recursos que os alunos ja eram acostumados a utilizar. Por isso, tais atividades
convergiram para exercicios de producdo escrita. Na ocasido, estimulamos alguns
didlogos a respeito de uma possivel ampliacdo no campo de ideias dos professores:

Pesquisador: Além destas atividades, vocés poderiam sugerir
para os alunos pesquisarem outros videos relacionados a este
conteudo, ou até mesmo imagens.

Prof. 1: E verdade. Mas eu gosto de analisar a producao escrita
dos meus alunos em seus cadernos. Fago sempre isso em sala,
apos abordar algum conteudo.

Pesquisador: Poderiam usar o programa word para a producéo
dos textos. Ha diversas possibilidades.

Prof. 4: Até daria para usar o word, mas isso levaria muito tempo.
Alguns alunos nunca tiveram contato com um teclado.

Prof 2: Solicitei a atividade de resumo e ilustragdo porque sei
gue se eles souberem que deverédo fazer algo, apos assistir ao
video, com certeza prestarao mais atencgao.

Prof. 3: Ja sera um grande avanco se eu conseguir realizar

essas atividades com meus alunos (expressao de riso).
Pesquisador: Conseguira, com certeza!

O diélogo revela que os professores basearam suas propostas em atividades
gue ja desempenham na sua rotina pedagogica. Apontam, ainda, a preocupac¢ao com
relacdo ao tempo que outras metodologias poderiam exigir, como também, a realidade
dos alunos com relagdo ao manuseio de algumas ferramentas digitais. Sem davidas,
€ um grande desafio incluir algo novo, sem saber sua funcionalidade e sem a certeza
gue tal método pode ajudar a lograr éxito. Para evitar o fracasso na tentativa, muitos
preferem utilizar o que ja € corriqueiro tanto para alunos como para professores.
Porém, é preciso superar algumas comodidades para obter resultados diferentes.

Na construcdo da aba processo, os participantes inseriram seus podcasts. As

webquests ficaram com essa Vvisao:



Imagem 22: Pagina de Processo das webquests
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Fonte: Captura de tela feita pela pesquisadora.

Podemos avaliar que os professores, segundo suas producgdes, utilizaram esta
janela na perspectiva de “reforgar”, “facilitar” e fixar” o aprendizado, bem como “ficar
mais informado” em torno do conteudo trabalhado. De fato, os podcasts sdo métodos
apropriados para a transmissao de informacéo de diversas naturezas. O processo,
portanto, consistia em levar o aluno a ouvir a ferramenta de &udio e
consequentemente, fixar o que haviam aprendido.

Em seus podcasts, os colaboradores levaram em consideracdo o principio da
voz, utilizando sua prépria fala, ao invés de voz mecénica, e o principio da
personalizacdo, mantendo um estilo conversacdo no lugar do estilo formal. Além
disso, principios como da coeréncia, redundancia e pré-formacao também foram
observados, o que denota que os principios da aprendizagem multimidia, propostos
por Mayer (2001), expostos no tutorial, foram norteadores para os colaboradores.

Na aba de avaliacdo, os professores selecionaram algumas atividades
provenientes da internet e inseriram na webquest com a finalidade de avaliar os
conhecimentos dos alunos. Como mencionado anteriormente, as atividades propostas

giram em torno do processo de transcricdo de respostas, cComo veremos a segulir:



Imagem 23: Pagina de Avaliagdo das webquests
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Fonte: Captura de tela feita pela pesquisadora.
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Na selecdo desses exercicios, os colaboradores afirmaram que, ao trabalhar

com essa webquest com os alunos, usariam uma via impressa para que eles

efetuassem a resolugdo. Como a webquest é uma metodologia de pesquisa

direcionada na utilizagdo da internet, o fato de incluir atividades impressas nao

desvalida a sequéncia de atividades propostas.

Por fim, os participantes elaboraram a aba de conclusdo. Nesse espaco,

fizeram algumas sucintas conclusdes em torno do que se pretendia alcancar e, ao

mesmo tempo, propuseram a exposicao de algumas imagens para dinamizar a leitura:
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Imagem 24: Pagina de Conclusao das webquests
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Fonte: Captura de tela feita pela pesquisadora.

Como a proposta seria aplicar essa metodologia de pesquisa com os alunos, a
partir das analises das conclusfes, supomos que os professores acrescentariam mais
contribui¢cdes, por via de comunicacao oral, acerca do que estava sendo trabalhado,
como também, abririam espaco para 0s alunos se posicionarem, argumentarem e
tirarem suas davidas, ndo s6 na pagina da conclusdo, mas em todos os momentos da
aula. Assim, uma forma de garantir essa interacao seria oferecer espacos para a troca
de ideias entre aluno e professor, ndo sé na aba das conclusfes, mas durante toda a
execucao da proposta.

Contudo, a elaboracao de todo o trabalho foi considerada satisfatoria, tendo em
vista que era, para alguns, a primeira experiéncia na preparacao de uma metodologia,
mediada pelo uso de computador e internet.

Antes de publicar a webquest, alguns dos colaboradores propuseram criar uma
nova pagina, diferente das opc¢des oferecidas pelo programa, uma vez que o tutorial

sugeria essa opcao e as proprias funcionalidades da Webquest também. Para atender



143

a essa exigéncia, foi dado um tempo a mais para que 0s participantes tivessem

autonomia de nomear sua propria pagina:

Imagem 25: Pagina produzida das webquests
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Fonte: Captura de tela feita pela pesquisadora.

As paginas criadas foram intituladas de “Trabalho com tecnologia”, “Produc¢ao
webquest”, “Sobre a producao” e “Produgdo da webquest. Observamos que 0s
professores queriam um espaco para enaltecer o trabalho que fizeram, bem como
registrar alguns agradecimentos pela participacdo nas oficinas pedagdgicas.

Esse ato de criar algo novo, diferente do padrdo, € muito caracteristico dos
professores, de maneira geral. Esse espirito investigativo, pesquisador e inovador,
deve ser sempre encorajado nesses profissionais. De alguma forma, notamos o
guanto os participantes se sentiram beneficiados por participarem da formacgao.

Apés todas as etapas de construcdo serem concluidas, executamos o0s
procedimentos para a publicacdo do site. Todas as orientagdes foram observadas com
a consulta do tutorial, e com éxito, todos os sites foram publicados na internet, estando

disponivel para acesso. Para que cada participante tivesse acesso a webquest dos
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demais, solicitamos que cada professor abrisse seu whatsapp web e postasse o link

dos seus sites:

Imagem 26: Registro do grupo de WhatsApp
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Fonte: Captura de tela feita pela pesquisadora.

Com os links disponiveis, as webquests poderiam ser acessadas no

computador e no préprio celular. Com o resultado da proposta pronta, registramos

alguns dialogos:

Prof. 3: Se eu soubesse que ia ficar tdo bom assim, teria

caprichado mais.

Prof. 1: Nem acredito que foi eu que fiz. Sera que eu conseguiria

fazer outro?

Prof. 4: Dava ‘pra” ter explorado mais o conteudo. Devia ter

colocado mais imagens.

Prof. 2: Ficou excelente. Era ‘“pra” ter investido mais nas

imagens, mas é o meu primeiro site. Estou orgulhosa.

Prof. 1: Nas minhas férias, vou tentar fazer uma webquest para

o inicio das aulas.

Na analise de alguns trechos de fala, podemos inferir algumas conclusdes.

Uma delas é que o resultado do trabalho construido foi surpreendente para os proprios
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participantes. Como também, o fato que reconheceram que poderiam ter explorado
mais o conteudo, acrescentando mais recursos. De modo geral, o resultado foi muito

satisfatorio e correspondeu aos objetivos esperados.
Etapa 4

Para nossa quarta e ultima etapa das oficinas pedagdgicas, propusemos a
apresentacao das webquests posteriormente, a aplicacdo do questionario final.

As apresentac¢des foram mediadas com o recurso do computador e datashow.
Cada professor teve 0 espago para exibir sua constru¢do, bem como apreciar a
producdo dos demais envolvidos:

Imagem 27: Apresentacdo das webquests
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o —

Wi 2

Fonte: Arquivo pessoal da pesquisadora.

O momento foi propicio para troca de aprendizagem e para analisarem sua
atuacdo com a nova ferramenta, uma vez que os colaboradores teriam que aplica-la
com suas turmas. A ocasiao serviu ainda para estimar o tempo que levariam na
aplicacdo da proposta, para tirarem dlvidas e para apreciar os demais contedados sob
a possibilidade de uso na sua realidade. Quanto ao quesito tempo e rotina escolar,
um diadlogo pode ser levado em consideracao:

Prof. 3: O laboratdrio precisa de um técnico que fique aqui para,
pelo menos, ligar os computadores. Quando a gente trouxer a
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turma. N&o podemos perder tempo, ligando todos os
computadores, conectando internet...

Prof. 1: Isso tomaria muito tempo.

Prof. 2. Nem podemos deixar a turma na sala para preparar o
laboratario.

Em torno deste dialogo, ressaltamos a importancia de um suporte técnico para
atuar em ambientes como esses. A culpa de um laboratério, de determinadas escolas,
nao ser usado, ndo pode recair somente no professor ou na sua formacao, pois em
alguns casos, seu acesso fica impossibilitado sem auxilio de um técnico.

Apos alguns dialogos, aplicamos com os professores o Ultimo questionario.
4.2.1 Andlise do questionario Il

O terceiro e ultimo questionario da nossa pesquisa era composto por 12
guestdes, sendo estas de mdltipla escolha e abertas. As seis primeiras questdes
foram propostas para serem avaliadas na perspectiva de uma escala avaliativa. Os
conceitos “insatisfatério”, “bom” e “satisfatorioc” eram as alternativas a serem
assinaladas.

Na primeira questao, indagamos como o professor considerou a relevancia das
oficinas para o uso de ferramentas digitais nas suas praticas pedagogicas. Todas as
respostas mostraram que o momento foi “satisfatério”, o que denota que os
professores reconheceram a importancia desta formacéo para ampliar suas praticas.

Quando gquestionados sobre sua opinido quanto as informacdes contidas no
tutorial, as respostas convergiram para “satisfatorio”, revelando que o nosso produto
educacional influenciou positivamente no desenvolvimento de todos 0s momentos.

Na questdo que investigava como eles consideravam sua propria preparacao
para selecionar e usar ferramentas multimidias em sala de aula, com base nas
instrucdes anteriormente fornecidas, as respostas também foram todas assinaladas
como “satisfatério”. Essa escala avaliativa expressa que as orientacbes foram
adequadas no sentido de conduzir os professores na preparacdo e selecao de
ferramentas multimidias.

Posteriormente, questionamos: “Com a contribuicdo deste tutorial, como vocé
considera seu desempenho para elaborar e trabalhar com podcast?”. Por
unanimidade, também, todos marcaram a opcao “satisfatério”, o que refor¢ca que o
produto educacional utilizado pode trazer muitas contribuicdes para professores que

desejam fazer uso de ferramentas digitais como podcast.
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Em seguida, perguntamos: “Como vocé considera seu
desempenho/capacidade para trabalhar com a webquest na sua sala?”. Um dos
professores assinalaram a opg¢ao “bom”, o que sinaliza que ele reconhece algumas
limitagdes com relag&o ao uso dessa metodologia. Os demais marcaram “satisfatorio”,
corroborando um juizo de satisfagdo com relagcdo ao seu desempenho no uso dessa
ferramenta.

Para concluir as questdes de andlise de escala avaliativa, perguntamos que
conceito os colaboradores atribuiriam para o tutorial de orientagdes que utilizaram
para fazer sua webquest. Somente um colaborador assinalou a alternativa “bom” os
demais julgaram “satisfatério”. O mesmo professor que julgou “bom” seu desempenho
para trabalhar com webquest também expressou a mesma opinido com relacdo ao
tutorial (Questao anterior), o que notifica que ha pontos que precisam ser melhorados
no produto. Mas assim como toda metodologia de ensino, compreendemos que tudo
pode ser melhorado, em razao do publico diversificado e de suas particularidades.

Nas questbes abertas, comecamos questionando se o0s participantes
pretendiam trabalhar com seus alunos a webquest elaborada. Oferecemos as opc¢oes
“Sim”, “Nao” e “Talvez” e suas possiveis justificativas de respostas. Como retorno, trés
professores afirmaram que sim, justificando que querem colocar em pratica o que
aprenderam e somente um assinalou “talvez” alegando em sua justificativa:

Prof. 4: estamos no final do ano, temos que trabalhar os
conteudos das provas finais. Quem sabe proximo ano”.

Como a pesquisa foi aplicada no andamento do 4° bimestre, todos os
professores estavam trabalhando conteddos para as Ultimas avaliagbes, nesse
sentido, € compreensivel que optem por ndo fazer uso do laboratorio em periodo
voltado para as provas.

Em seguida, foi questionado: “Com as orientagdes contidas no tutorial e com
as experiéncias adquiridas nas oficinas pedagdgicas, vocé se considera capaz de
elaborar outras webquests, com outros conteudos?” Como resposta, obtivemos por
unanimidade “sim”. O que denota que este produto educacional pode subsidiar outros
momentos de formacao e explorar diversas outras tematicas.

Quando questionados sobre as principais dificuldades que encontraram no
decorrer de sua participagcdo nas oficinas pedagodgicas, dois colaboradores deixaram

0 campo em branco e os outros responderam:
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Prof. 2: O tempo. Temos que ter mais tempo para nos
dedicarmos e tirarmos algumas dificuldades. Com a pratica a
cada dia aprendemos mais.
Prof. 4. A falta de conhecimento dessa ferramenta tecnolégica.
As justificativas com relacdo as dificuldades, no primeiro momento, chamam
atencdo para o tempo. Na fala, o colaborador ndo deixa explicito se o tempo
mencionado se relaciona com a oferta de um periodo maior no desenvolvimento das
oficinas, ou, no sentido de sua jornada de trabalho ser extensiva, ndo proporcionando
tempo para se dedicar a formagdes. De todo modo, as duas possibilidades devem ser
levadas em consideracdo. Contudo, o professor reconhece que com tempo e pratica
€ possivel se aperfeicoar. No segundo instante, € mencionado como dificuldade o fato
de ndo conhecerem antes as ferramentas que trabalharam. Sem duavidas, é sempre
desafiador trabalhar com algo novo, por isso, compreendemos 0 posicionamento
expresso.
Na pergunta 10, questionamos se 0s colaboradores consideraram que as
oficinas pedagodgicas ministradas contribuiram para sua pratica docente. Como
respostas, obtivemos:

Prof. 1: Sim, uma vez que nossos alunos sao da era digital,
precisamos estar aptos para podermos contribuir para novas
tecnologias com nossos alunos.

Prof. 2: Sim, os adolescentes de hoje gostam de tecnologia e as
usando a aula se tornaria mais atrativas.

Prof. 3. Sim, contribuiram bastante porque a partir das oficinas
poderei preparar uma aula diferente e bem atrativa.

Prof. 4. Sim, todo professor necessita de um acompanhamento
dentro das novas tecnologias e midias aplicadas em sala.

Ao analisar as respostas obtidas, podemos perceber que os colaboradores
reconhecem que as novas demandas sociais exigem a insercao das tecnologias em
suas préticas docentes. Fazem mencéo ainda ao uso dessas ferramentas como forma
de tornar aula diferenciada e atrativa, pois consideram que estas proporcionam
dinamismo e interacdo dos estudantes, que, na sua maioria, ja estdo aptos a
manusear aparatos digitais em suas realidades.

Posteriormente, abrimos espago para que o0s professores, na questdo 11,
registrassem suas consideracfes com relacdo as oficinas pedagégicas que
participaram. As respostas foram:

Prof. 1: O meu agradecimento a ministrante por ter nos
escolhido, gostei muito. Foi de um aprendizado e tanto.
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Prof. 2: Muito boa. A aula torna-se mais dindmica e facilita o
aprendizado. Temos que nos aperfeicoar e ter mais cursos como
esse, pois estamos na era digital e tecnolégica.

Prof. 3: A oficina foi muito proveitosa, trouxe conhecimento que
eu ndo possuia, algo novo e diferente para mim.

Prof. 4: Excelente.

Ainda que a questdo tenha sido aberta, os colaboradores foram diretos ao
classificar as oficinas como “boa”, “proveitosa” e “excelente”. Como acréscimo,
expuseram, mais uma vez, a importancia do aperfeicoamento docente frente a era
digital, como realgou o professor 2. Frisaram ainda a renovagéo de conhecimento e
inovagédo em formagao que nao tinham tido acesso antes.

Por fim, na dltima questdo, sondamos a respeito das suas opiniées quanto a
formacéao docente e uso de ferramentas digitais ha educacao. Os registros foram:

Prof. 1. Competéncia. Material perfeito, metodologia foi perfeita.
S0 aplausos.

Prof. 2: A formacéao foi muito proveitosa, a ministrante do curso
trouxe explicagbes com muita clareza e seguranca. O uso de
ferramentas digitais € muito importante, pois estamos na era
digital. ‘Se brincar’, os alunos sabem mais que o professor, em
tecnologia.

Prof. 3: Vivemos em um mundo inteiramente digital, por isso,
devemos introduzir as novas tecnologias em sala de aula, e
assim facilitar a aprendizagem.

Prof. 4: Excelente.

Nessa andlise, os participantes, novamente, chamam atencdo para as
exigéncias da era digital, denotando que percebem que as praticas docentes devem
estar alinhadas as exigéncias das demandas atuais. Além disso, deixam evidenciada
a consciéncia de que o aluno atual tem muito mais vantagens na habilidade de
manusear tecnologias que o préprio professor. Embora as respostas obtidas pelos
professores 1 e 2 ndo estejam voltadas para a formag&o no contexto geral, podemos
inferir que seu posicionamento estéa relacionado com as oficinas pedagogicas, quando
consideraram importante o material, que de modo geral, atendeu as expectativas.

Portanto, sob o ponto de vista dos colaboradores, podemos afirmar que as
oficinas pedagdgicas, mediadas pelo Tutorial — nosso produto educacional- trouxeram
contribuicBes positivas para as praticas docentes e orientagdes possiveis de serem

assimiladas e colocadas em pratica.
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Tendo aplicado este questionario, finalizamos a Udltima etapa prevista,
concluindo, assim, as oficinas pedagdgicas. Como requisitado, cada colaborador ficou

com uma versao do tutorial para seu uso.

Imagem 28: Sujeitos colaboradores

Fonte: Argquivo pessoal da pesquisadora.

4.2.2 Aplicacdo do subproduto com os alunos

Teceremos a seguir, um relato breve sobre a experiéncia dos sujeitos
colaboradores na aplicagdo das webquests com suas respectivas turmas. Todos 0s
relatos expressos foram registrados no diario de pesquisa e serviram como base das
discussbes subsequentes. Julgamos como subproduto, as webquests elaboradas
pelos professores. Podemos assim designar, pelo fato destes sites terem sido
construidos com base no nosso produto educacional.

Dos quatro colaboradores, apenas um nédo aplicou a metodologia, como havia
deixado expresso em uma de suas respostas (questdo 7 do questionario Il). Os
horarios foram alinhados a rotina de cada professor, de modo que a aplicacdo nédo
interferisse, negativamente, no seu planejamento.

A dinamica desenvolvida foi semelhante para as trés turmas. De modo que 0s
alunos eram conduzidos até o laboratério, agrupados em dupla, jA que néo tinham
computadores em numero suficiente e aguardavam a instru¢cdo dos professores.

Antes, organizamos 0 espaco, certificando o funcionamento do computador e a
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conexdo com a internet, de maneira a evitar que tais imprevistos interferissem no
desenvolvimento das aulas. As aulas duraram em torno de duas horas e aconteceram

em dias distintos da semana.

Imagem 29: Aplicacao da webqguest mediada pelos trés professores

Fonte: Arquivo pessoal da pesquisadora.

Na imagem acima, podemos observar as turmas dos professores participantes.
Durante o decorrer das aulas, notamos que os alunos se envolveram,
consideravelmente, com as atividades propostas.

Nas andlises feitas no decorrer das aulas, muitos dos principios da
aprendizagem multimidia puderam ser observados na pratica, reforcando a teoria de
gue estes devem ser considerados ao se utilizar, manusear e selecionar contetados
multimidias.

Com relacdo a atuacdo dos professores, constatamos que tiveram éxito na
aplicacdo de sua metodologia. No término das atividades, algumas falas dos
professores foram registradas no caderno de campo:

Prof. 1: “Se eu soubesse que eles se sairiam tdo bem, teria
colocado mais atividades. Seria interessante se pudéssemos
trazer os alunos pelo menos uma vez na semana. Era bom, tanto
para nossa pratica, como para o aprendizado dele”.

Prof. 2: “Pra ser sincera, ndo achei que colocariamos em pratica
esse material. Sempre que temos formacdes, dificiimente ha
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gratificante”.

estudado.
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Foi desafiador e

Prof. 3: “E uma luta ter s6 o quadro. A gente compete com 0s
computadores e perde feio”.

Esses ultimos registros, sobretudo expresso pelo professor 1, nos permite uma

reflexdo em torno de um aspecto importante da formacéo docente. Compreendemos

gue € real a necessidade de aperfeicoamento frente as tecnologias digitais, mas

somente a oferta ndo é a garantia da vivéncia na pratica. Mesmo que o professor

planeje, elabore e construa, € somente na pratica com o aluno que a formacao tera

sentido para ambos.

Para analisar o uso das multimidias em cada webquest e a rela¢do dos alunos

com seu manuseio, elaboramos um quadro para registrar as principais observacoes:

Quadro 6: Registro de observacdes na aplicacdo da webquest com alunos

Percepcbes

guanto ao
uso da
webquest:
Imagens

Podcast

1. Nascimento de
Jesus

Notamos que as
imagens facilitaram a
interacdo dos alunos
com o conteudo.

O podcast foi ouvido,
com atencao, por
todos os alunos; foi
executado diversas
vezes ao
identificarem que se
tratava da voz da
professora. Como a
intencao da
professora era trazer
informagao por meio
da ferramenta, com a
execucao, esse
objetivo foi alcangado.

Conteudos
2. Regibes
brasileiras

Para os alunos, as

imagens referentes
a diviséo regional do
Brasil, conduziu-
lhes a uma
visualizacdo  mais
ampla do  seu
territério, 0 que
resultou numa
melhor
compreensao.

Ao se darem conta
da autoria da

professora na
elaboracao do
audio, os alunos

parabenizaram-na,
afirmando estarem
orgulhosos da
docente. Quanto a
compreensao do
conteudo, o podcast
trouxe informacdes
relevantes, que
contribuiram para a
compreensao dos
alunos em torno do
conteudo.

3. Fracoes

As imagens ajudaram
0s alunos a
compreender a ideia
de fracdo. Mas nao
dispensou a
explicacdo frequente
da professora.

O podcast colaborou
para a compreensao
dos alunos, mas a
professora enfrentou
o desafio de canalizar
a atencdo da turma
para a audicdo do
audio.



Video

Os alunos
acompanharam 0
conteudo do video
com atencao e
navegaram no site do
youtube sem
nenhuma dificuldade,
alegando manusear a
ferramenta
frequentemente  no
seu cotidiano.

Eles ficaram
envolvidos com o
conteudo do video,
uma vez que se
tratava de uma
muasica  com a
exibicdo da letra e
imagens;
demonstraram
familiaridade  com
algumas funcdes da
ferramenta, como:
exibir na tela inteira,
passar para o video
seguinte, pesquisar
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Apesar de estarem
envolvidos nas
atividades, alguns
Nao conseguiram se
concentrar para
absorver as
informacdes do
video. Apesar de
curto, o video trazia
imagens e legendas
gue exigiam pausa
para a compreensao.
Em razé&o disso, nédo
proporcionou 0s
efeitos esperados.

e outros.
Fonte: Elaborado pela pesquisadora.

Ao analisar alguns elementos presentes no quadro das observacdes
registradas, podemos notar que as ferramentas multimidias utilizadas colaboraram
para a compreensao do contetudo trabalhado. Porém, fica evidenciado que a
ferramenta por si s6 ndo garante o aprendizado, sendo necessaria a mediacao
constante do professor, como ja debatemos anteriormente.

As percepcbes registradas no trabalho com as trés webquests,
especificadamente no conteudo 3 (Fra¢gdes), chama atencao para trés fatores. Estes
nos trazem uma reflexdo em torno dos subprodutos da nossa pesquisa. O primeiro diz
respeito ao fato que nem sempre 0s objetivos previamente tragados serdo alcancados
de modo pleno e que o planejamento pode tomar outro rumo em fungéo do resultado
alcancado. Por isso, alguns conteudos, como de matematica, por exemplo, exigem a
selecdo e construgcdo de um material mais direcionado, em que o aluno possa
manusear para melhor compreender.

O segundo realca a importancia do posicionamento do professor frente a
ferramenta utilizada. Em alguns casos, ha a necessidade do docente trabalhar os
conceitos com antecedéncia, antes de inserir um video ou podcast. Assim, fica
evidenciado que algumas ferramentas digitais podem lograr mais éxito se foram
utilizadas na perspectiva de consolidagdo ou revisdo de conhecimento, e nao,
necessariamente, para a apresentacdo do conteudo. Esse preceito constitui o
principio da aprendizagem multimidia chamado de pré-formagcdo, como vimos

anteriormente, em que o professor precisa trabalhar conceitos com antecedéncia,
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para que a multimidia utilizada venha a consolidar conhecimentos ja familiarizados
pelos alunos, como assegura Mayer (2001).

E por fim, mencionamos a realidade da turma, em que citamos fatores de
concentragcdo, comportamento e percepcdo que podem interferir no uso de
determinado recurso, sejam eles digitais ou ndo. Com isso, ndo queremos dizer que
este perfil deva impedir ou restringir o seu acesso as tecnologias, mas, exige do
professor uma analise mais aprofundada do perfil da sua turma e as ferramentas que
melhor atendam suas necessidades. Nesse sentido, é compreensivel a preocupacao
da professora quando afirmava que o uso do video para o conteudo escolhido, poderia
nao trazer beneficios para seus alunos. Assim, a hipétese do uso constante de
materiais dessa natureza, pode ser uma maneira de conduzir a turma para um uso
mais sucedido.

Reafirmamos que o éxito no trabalho com ferramentas digitais ndo depende
somente da sua insercdo, mais de diversos fatores presentes no ambiente escolar. E
0 uso frequente, a busca constante por parte do professor, a colaboracdo do aluno e
a contribuicdo da escola, que podem originar 0 sucesso nesse cenario. A soma de
todas essas forcas € determinante na forma de como utilizamos e concebemos as
tecnologias na educacdo. Quando uma dessas forcas passam a nao existir, desafios
passam a ser constantes, resultando nas realidades observadas em diversas escolas.

Por outro lado, as demais turmas responderam, satisfatoriamente, a
metodologia utilizada. Ainda que algumas dificuldades puderam ser visualizadas na
aplicacdo do subproduto, ndo queremos desvalidar esses desafios, pois € através
destes que a pratica docente pode ser aperfeicoada. E em contato com o desafio que
o professor pode aprimorar suas metodologias.

Portanto, fica evidenciado que nossos objetivos, com base no produto aplicado,
foram alcangados e que a aplicacdo destes subprodutos na prética nos proporcionou
uma reflexdo critica e construtiva em torno da formacdo docente, sob diferentes

pontos de vista.
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5 CONSIDERACOES FINAIS

O uso disseminado das ferramentas digitais ocasionou, e continua
ocasionando, muitas mudancas na sociedade, principalmente na forma de como
recebemos, tratamos e divulgamos informacdes. Em fungao disso, conforme discutido
ao longo deste trabalho dissertativo, as Tecnologias Digitais de Informacdo e
Comunicacdo (TDIC) devem ser incluidas no ambiente escolar e no processo de
ensino. Aliadas a mediacdo pedagdgica docente, estas sdo contribuintes relevantes
no processo de aprendizagem do aluno.

Em interface com os elementos do processo educacional, sobretudo, com os
conteudos escolares, as TDIC apresentam diversas potencialidades e possibilidades
gue devem ser exploradas pelos professores ao trabalharem com os objetos de
conhecimento das diferentes areas. Todavia, apesar de todo aspecto inovador que
essas tecnologias representam, é o professor que detém a capacidade de nortear a
aprendizagem do aluno, deixando evidenciado que o protagonismo € inerente ao
docente e ndo a ferramenta necessariamente.

As andlises finais desta pesquisa nos encaminham a compreensdo de que o
desafio de inserir os artefatos digitais na vivéncia das aulas € uma realidade muito
presente no ambito escolar, sobretudo, no contexto local em que esta pesquisa foi
aplicada. Contudo, as praticas pedagogicas que envolvem o uso de tecnologias ainda
sdo muito incipientes. Para mudar essa realidade e resolver as probleméticas que
emanam da interface entre TDIC e formac&do de professores muitas iniciativas
precisam ser tomadas, para isso, a nivel local e também global, ha um longo caminho
a ser percorrido.

No ambito local, a problematica que nos instigou a realizar essa pesquisa
firmou-se em torno da questao “De que forma o uso das tecnologias digitais e recursos
multimidias pode contribuir para a formag¢do docente e, consequentemente, para o
aperfeicoamento de praticas pedagogicas no Ensino Fundamental?”. Tal
guestionamento foi solucionado a partir da comprovacdo da hipoétese, inicialmente
suposta nos nossos estudos, de que o aperfeicoamento docente € o fio condutor no
uso das tecnologias digitais como colaboradoras da construgcéo dos saberes.

Com base na questao investigada, esta pesquisa prop6s como objetivo geral
aprimorar as praticas docentes para 0 uso das tecnologias digitais, a partir do

manuseio, elaboracéo e aplicabilidade de recursos multimidias na pratica didatica e
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pedagodgica. O estudo realizado, tendo como premissa principal a formacgéo
continuada para o uso correto das ferramentas multimidias nas aulas, obteve
resultados satisfatorios e atingiu o objetivo almejado.

Os objetivos especificos tracados, que foram atingidos paulatinamente no
decorrer da pesquisa, tais como: a) Propor um tutorial de orientacdes para professores
do ensino fundamental I, direcionando-os para a producéo e uso de midias digitais no
processo de ensino e aprendizagem, pautando-se nos principios da aprendizagem
multimidia; b) Ofertar aos professores oficinas de producao de recursos multimidias,
seguindo as orientagdes contidas no tutorial elaborado; c) Orientar os professores na
elaboracdo de uma Webquest, utilizando textos, imagens, podcasts e videos criados
e/ou pesquisados, recorrendo as diversas plataformas digitais disponibilizadas pela
internet — foram primordiais para que pudéssemos detalhar 0s processos necessarios
para a realizacao e concretizagéo do objetivo geral do nosso estudo.

Esta pesquisa respondeu aos objetivos propostos a medida que trouxe
orientacdes positivas para a pratica docente, revelando que o fator que determina o
éxito no uso das TDIC na sala € a mediacao docente. Assim, a insercao de webquest,
podcast, videos, imagens, como visto neste estudo, além de outros elementos que
nao foram aqui explorados, s6 podem se caracterizar como recursos propicios ao
ensino se contarem com o preparo do professor.

Desse modo, podemos inferir que o aperfeicoamento no universo das TIC € um
dos possiveis caminhos para a obtencdo do éxito no trabalho pedagdgico com as
ferramentas digitais na atualidade, pois compreendemos que estes recursos nao sao
0 centro do processo educativo, elas sdo instrumentos que dependem do
direcionamento e da mediacdo docente para o alcance dos objetivos de ensino.

Nessa compreensao, 0s resultados expostos nesta pesquisa sinalizam para
gue os Orgdos educacionais responsaveis possam viabilizar & oferta de formacéo
continuada que estejam relacionadas com a realidade em que professores e alunos
estdo inseridos, bem como a cursos que possam oferecer subsidios para que o
professor consolide seus conhecimentos e resignifiquem suas praticas em torno do
letramento digital e do uso de ferramentas multimodais, para, posteriormente, colocar
em pratica nas suas aulas, conforme comprova a experiéncia deste estudo.

Nesse sentido, o que se espera é que as escolas possam dispor, no minimo,
de laboratérios aparelhados e um servico de internet de banda larga em bom

funcionamento, assim como de programas de formacdo continuada, em favor do
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aperfeicoamento docente. Tais expectativas devem estar explicitas no Projeto Politico
Pedagogico da escola, observando a realidade de cada instituicao.

Com essas afirmacfes, ndo queremos dizer que ndo existam esforcos em
relacdo a oferta de aperfeicoamento docente, uma vez que ha indicios de muitas
iniciativas, por parte de instancias maiores, nessa direcdo. O que almejamos é
enfatizar que nao se trata de oferecer e/ou participar de formacé&o por “obrigacao” e/ou
para fins de titulos; trata-se de garantir que essas formacdes possam colaborar no
processo de ensino e aprendizagem, abrindo espagco para momentos em gue 0S
professores possam visualizar os conhecimentos adquiridos na sua realidade escolar.
E nesse sentido que deve situar a preocupacéo na oferta de formacées, uma vez que
estas devem apresentar estruturas capazes de assegurar tal anseio.

Obviamente, ha muitos percalcos a serem superados para a concretizacdo
dessa expectativa. Para além de tais inquietacdes em torno da qualidade em que as
formacdes sdo ofertadas, ha outros elementos que se relacionam, diretamente, com
a predisposicéo docente.

A esse respeito, alguns fatores de dificuldades puderam ser observados no
préprio locus da nossa investigacdo. Tais desafios estédo relacionados com o tempo
de servigo ou carga horéria de trabalho docente, sugerindo indisposicao desse sujeito
em participar de experiéncias de aperfeicoamento; sair da sua rotina de estabilidade
para inserir recursos mais dinamicos de aprendizagem; praticas timidas em relagcao
ao uso de tecnologias digitais, ancoradas em condutas “velhas” em suportes “novos”;
além de outras situagoes.

Mesmo com a existéncia desses desafios, notados nos depoimentos e no
decorrer da participacdo dos colaboradores, ndo os consideramos como barreiras
para a conclusao do estudo, mas como oportunidade de reflexdo e compreensédo em
torno da realidade em que se situam os chamados “imigrantes” da cultura digital. A
medida em que os colaboradores se propuseram a vencer estes desafios e suas
proprias limitacdes, evidenciaram que a metafora do imigrante digital é, de fato,
impropria, pois, de alguma forma, todos estamos inseridos na cultura digital e a
capacidade de adentrar, se adequar, usufruir e evoluir na cultura da época é inerente
a capacidade do ser humano, independente da sua faixa etaria. Assim, conforme o0s
resultados obtidos neste estudo, o fato de n&o nascer na era digital ndo pode ser fator

determinante nas capacidades do professor. E nesse espaco de adequacdo as
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diversas situagdes e contextos de sua trajetoria profissional que a identidade docente
e fortalecida

No que se refere ao Tutorial de orientacdes na producédo e utilizacdo de
ferramenta multimidia e uso de webquests para professores dos anos finais do Ensino
Fundamental I, comprovamos que esse produto educacional pode ser uma ferramenta
auxiliadora que pode mediar cursos de formacéo continuada.

No nosso ponto de vista, o tutorial se configurou como um instrumento de apoio
para o aperfeicoamento docente e, ao passo que propds instrucdes para a producao
e uso de recursos multimidiaticos, viabilizou a aproximacdo dos professores ao
manuseio de ferramentas digitais. O produto educacional foi elaborado para
professores, partindo da premissa principal que a aprendizagem do aluno pode ser
facilitada por meio das tecnologias digitais a partir da ressignificacdo das praticas
docentes. Para além disso, a formacdo permite que o professor ofereca ao aluno
condicBes para a construcdo de letramento digital e letramento multimidia.

O Tutorial foi materializado em formato impresso e também se encontra
disponibilizado em plataformas digitais, ficando acessivel para demais professores e
pesquisadores que acessem o acervo de dissertacdes do Programa de Pés-
Graduacdo em Formacéao de Professores, da Universidade Estadual da Paraiba.

Com relacdo as contribuicdes desta pesquisa para a autora/pesquisadora e
para professora/coordenadora, este estudo trouxe colaboracdes significativas para a
trajetoria de sua vida académica, como também para a ressignificacdo de suas
praticas profissionais, e consequentemente, no ambiente educativo em que
desempenha seu trabalho.

Por fim, ressaltamos que esse estudo nao visou construir uma critica
desfavoravel com relacdo a formacdo docente em torno das suas praticas com
tecnologias digitais, mas buscou compreender 0s contextos atuais, investigando
meios metodoldgicos, através de reflexdes tedricas e agbes eficientes, que podem
colaborar nessa tematica. Nao se buscou criar uma dicotomia entre teoria e pratica,
mas compreender e valorizar a mediacdo docente como um dos eixos mobilizadores
do conhecimento. Por isso, insistimos aqui em abordar as tecnologias como meros
instrumentos e a formacgéo docente como forca propulsora no uso dessas ferramentas,
ou seja, de como a atividade pragmatica do professor pode se ressignificar numa

pratica reflexiva.
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GLOSSARIO

Aplicativo: E um software criado para desempenhar fungdes em dispositivos moéveis.

Aprendizagem multimidia (Multimedia Learning): Aprendizagem que ocorre a partir
de representacdes mentais construidas por meio da combinacdo de palavras (sejam
elas expressas em textos impressos ou falados) e imagens (sejam ilustragbes ou
videos).

Aprendizagem significativa: Aprendizagem que se da por meio de um processo em
gue o individuo consegue relacionar os conhecimentos adquiridos a aspectos
relevantes da sua realidade.

Blog: Site na internet que € construido por um administrador para abordar e explorar
assuntos pessoais ou profissionais.

Chat: E uma forma de comunicacdo em tempo real entre as pessoas, que se utiliza
da internet, computadores, celulares e outros aparelhos para estabelecer a
participacdo do usuario no bate-papo.

Ciberespaco: Espaco de comunicacdo entre sujeitos que usam as ferramentas da
rede virtual de informac&o.

Cultural digital: Costumes e tradicbes dos individuos que se utilizam ou se
aproveitam de aparatos digitais para sua convivéncia e interacao na sociedade.

Competéncia: Mobilizagdo de recursos cognitivos para o desenvolvimento eficaz de
atividades.

Competéncias digitais: Mobilizacdo de recursos cognitivos para o desenvolvimento
eficaz de atividades que envolvem ferramentas digitais.

Download: Atividade de baixar ou fazer uma cépia de arquivos provenientes da
internet no computador, no celular e em outros aparelhos moveis.

E-book: Livro em formato digital, que pode ser acessado através de computadores,
celulares e outros aparelhos méveis.

E-mail: E um tipo de correio eletrdnico que se utiliza da internet e de aparelhos
tecnoldgicos para enviar e receber mensagens.

Géneros digitais: E uma modalidade de género textual que, a partir do advento da
internet, possibilita a comunicacao e informacao a partir de suportes digitais.

Gmail: Servico gratuito, desenvolvido pelo Google, para criar, acessar e enviar e-mail.

Google: Empresa americana que disponibiliza varios servicos de navegacao na
internet.
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Hegemonia: E um tipo de lideranca cultural ou ideolégica que uma classe exerce
sobre outra.

Hipermidia: Conglomerado de informacdes que envolvem diversas multimidias. Estas
sdo provenientes de imagens, sons, textos, anima¢des e videos que podem ser
conectados em varias combinacdes.

Hipertexto: E um tipo de texto que, através de um conjunto de midia, pode ser
explorado através de links e de leituras ndo-lineares.

Imigrante digital: Metafora utilizada para fazer referéncia ao sujeito que nasceu antes
da era digital.

Inteligéncia coletiva: Tipo de saber construido a partir da colaboragdo de varios
sujeitos, que acontece em tempo real, sobretudo, com a mediacéo do ciberespaco.

Internet: Rede mundial de computadores que fornece aos seus usuarios beneficios
de comunicacéo e informacéo.

Letramento digital: Praticas sociais de leitura e escrita que séo realizadas pelo
sujeito, de modo critico e atuante, atraves de ferramentas digitais.

Link: Endereco ou referéncia eletrénica que, quando acionado ou clicado, da acesso
a um novo documento ou pagina na web.

Mediacdo pedagodgica tecnoldgica: Interacdo entre professores, alunos e
ferramentas digitais que colabora para a compreensao da l6gica do uso que se faz de
determinado instrumento tecnolégico. Por meio da mediacdo pedagogica o individuo
recebe e se apropria da informacéo e do conhecimento.

Midia alternativa: Veiculos de comunicacdo que se destinam a lutar contra a
preponderancia exercida pela grande midia.

Midia contra-hegemonica: Midias alternativas que séo utilizadas para combater o
poder e o controle social que é exercido pela midia hegemaonica.

Midia hegeménica: Lideranca cultural e ideoldgica das grandes midias que exerce
forte influéncia sobre grande parte da sociedade.

Midiativismo: Praticas sociais que se utilizam das tecnologias de midias para
encontrar e oferecer saidas alternativas ao dominio da midia de massa.

Multiletramento: Termo que engloba a diversidade cultura e as multiplas linguagens
existentes na sociedade.

Multimidia: Combinagédo de varias midias, bem como a interatividade promovida
entre elas.

Multimodalidade: Diferentes formas e modos utilizados para efetivar a comunicagao
e representar, construir e interpretar mensagens.
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Nativo digital: Metéafora utilizada para fazer referéncia ao sujeito que nasceu na era
digital.

Oficio docente: Trabalho qualificado, inerente as praticas docentes.

Plataforma digital: Ambientes virtuais que viabiliza a interagcdo entre sujeitos que
produzem e consomem informacdes.

Praxis: Relagdo entre teoria e pratica.

Podcast: Arquivo de audio que pode ser acessado e reproduzido no computador ou
em dispositivos moveis.

Saberes docentes: Conhecimentos mobilizados pelo professor para o
desenvolvimento do seu trabalho pedagdgico. Tais saberes séo construidos e
reconstruidos antes e ao longo da profisséo.

Site: Endereco eletrbnico que precisa da conexao de internet para ser acessado.

Smartphone: Dispositivo mével com diversas funcionalidades, entre elas fazer e
receber ligacdes, além de acessar a internet e diversos aplicativos.

Software: Programas ou aplicativos que devem ser corretamente instalados no
computador ou em dispositivos méveis para seu pleno funcionamento.

SoundCloud: Plataforma online para publicacdo de arquivos de audios podcast.

Tablet: Dispositivo mével com diversas funcionalidades, entre elas acessar a internet
e diversos aplicativos.

Upload: Acéo de fazer a transmisséo de dados de um computador para outro.

Web: Rede mundial de computadores que se utiliza da internet para estabelecer
comunicacao.

Webquest: Metodologia de pesquisa direcionada na internet, em que todos os
recursos utilizados sé@o provenientes da propria web.

Whatsapp: Aplicativo que permite a comunicagdo entre as pessoas através de
mensagens que podem ser enviadas e recebidas instantemente.

Word: Programa da Microsoft que disponibiliza de diversas ferramentas para o
processamento de texto e pode ser usado em computadores e em dispositivos
moveis.

Youtube: Plataforma digital de compartilhamento e acesso de videos.
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APENDICES
APENDICE 1: QUESTIONARIOS

? UNIVERSIDADE ESTADUAL DA PARAIBA
UJ PRO- REITORIA DE F"GS» GRADUA{;AD E PESQUISA

PROGRAMA DE POS GFIADLIA{;AD EM FDFIHM;AD DE PROFESSORES

UEPB MESTRADO PROFISSIONAL
1° QUESTIONARIO
1. Preencha zeus dados pessoais:

ldade:

Formagdo: Magistério (Mormal) { )
Graduagio { 1 Cursao:
Especializa¢io () Curso:
Mestrado ()
Doutorado { ]

Tempo de servigo no magistério:

2. Vocé ja participou de algum curso de formag&o continuada sobre tecnologias digitais
para a 2ala de aula?
{ JMao { 15im

3. Messe ano letivo, voog ja minisirou alguma aula utilizando ferramentas digitais coma
o computador e a intemet no laboratorio de informatica?

() Nao { 15im

Descreva como fol @ experiéncia:;
Por qual motivo?

{1 Mao ssi manusear.

{ 1 Mao tenho interesse em usar o
computador nas minhas aulas.

{ ) Qutros motivos.,

4. ‘focé acredita que o uso das tecnologias digitais pode facilitar o aprendizado do
aluno em determinados conteddo?
{ 1Mao { 15m ({ )Talvez

5. Vocé tem interesse em participar de algum curso de formac&o para aperfeigoar suas
praticas docentes no uso de ferramentas digitais em sala de aula?
{ ) Mao { ) 5Sim

6. Se na sua escola fosse proposto oficinas pedagogicas para treinar professores para
usar as novas tecnologias em sala de aula, vocé participaria?
{ 1Mo { 15m { )Talvez
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6 PRO-REITORIA DE POS-GRADUACAD E PESQUISA

MESTRADO PROFISSIONMAL

UEPB

0.

2° QUESTIONARIO

Vocé possui computador em casa? () Sim { JNao
Vooé usa o computador para planejar suas aulas?
[ ) 3m Cite as atividades;

{ yN3o Por gque?

Vocé possui intemet em casa?
{ 15im Para qual finalidade vocs usa a internet?

{ YNao Porguais motwos?

Com gqual frequéncia voceé usa o computador?

{ JTodososdas | J1weznasemana | Jlwveznomes [ ) N3ouso
Como voce considera sua familiarizagdo com o uso do computador

[ )Lkilizo com facilidade a maioria dos recursos do computador

[ JLkilizo com facilidade poucos recursos do computador

{ JLkilizo com muia dificuldade todos os recursos do compuiador

Cite os recursos gue voce costuma usar no computador:

Com gual frequéncia vocé usa o laboratino de mformatica da sua escola nas suas aulas?
[ } Sempre Para qual finalidade?
[ JAswezes Paragualfinalidade?
{ INaowso Porque?

Dos recursos abaixo, marque os que vocé ja utiizou em suas aulas:

[ Jknagens

() Textos, palavras

{ ) Podcast (Audio, musica)

[ 1Video

[ 1'¥Webguest

Vocé j3 utilizou a metodologia de pesquisa na intemet chamada Webgquest?
[ J5m

Comao foi a expenéncia?

[ 1Mao
Por quais motivos?

0 gue voce gostaria de aprender sobre tecnologias digitais para fazer uso do laboratorio de
informatica com seus alinos?
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3® QUESTIONARID

. Qual a refevancla desse momenio para o wsD 02 femamenias digialks nas suas pratcas

padagogicas?
[ )insatisfatério | ) Bom { ) Salisfaiteio

. Coma voo# considera as Informagdes contidas no tutorial?

[ jInsatisfaterio | }Bom { ) Satisfatteio

. Com as Instrugles gue vooR receleu Na MNMagan, COMa Voo CONBIBETa SUa praparacdo

para selecionar e usar femameantas mulimidias em sala de aula™

[ )Insatisfaitio | )Bom { ) Sabisfaitelo
. Coma E:[H"I'.'IDI.II}EEI gdasbe utoral, como wooé consldera s2u ﬂE‘EEI’I’IPEI'II'iﬂ para alaborar e
tralbbalhar com F*JI]'GH-FF

[ )insatisfatério | ) Bom { ) Satisfattrio

Comg vood consldera seu IlEE-Eﬂ'IFIEﬂriD.'mEEMHIHE para trabalnar com 3 H'EﬂI;IL'EE na sua
sala?

[ )insatisfatério | )Bom { ) Sabisfaiteio

Qe concedto yvoo airibulna [para o tutorial de ﬂI'EI'IEII;IﬂEE que voroe utlizou [para fazer sua
webguest?

[ Insatisfatario | )Bom { ) Sabisfaitrio
Voce pretende trabalhar com s2us alunos 3 webguest gue voce elaborou?
[ )5m

IM3n  Porgue?

[ )Talez Porgue?
Com as orentagles confdas no tutorlal & com as experiéncias adguiridas nas oficinas
pedagogicas, Voo 52 cONGloera capaz oe elaborar outras webguest com outros
conielddos?
[ 1Sim

IM3n  Porgue?
[ )Takez Porgue?

Quals 35 principais dMcuidades que VOC& enconirou no decomer de 5ua participacdo nas
oficinas pedagogicas?

Voce consldera gue as oficinas pedagdglicas minkstradas conbribulram para sua pratica
sacente?
[ )15Sm  Jusifigue:

[ IM3o  Juestifigue:

Quals consideragles vocd registrana com relacio a estas ofcinas pedagogicas gue vocd
participou?

Quals corslideragies vocd registrara com relagdo a formagdo docenie & wso de
femamenias dgltals na educagdo?
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APENDICE 2: TUTORIAL

TUTORIAL

ORIENTAGOES NA PRODUGCAO DE FERRAMENTAS
MULTIMIDIAS E USO DE WEBQUEST PARA PROFESSORES DO

ENSINO FUNDAMENTAL

FABIANA MARTINS DE FREITAS
SIMONE DALIA DE GUSMAO ARANHA

2019




Universidade estadual da
Paraiba - UEPB

(83)996359790

fabiana--17@hotmail.com
Q) simone.dalia@yahoo.com.br

Disponivel em:
http://arcgcustomers.s3-eu-west-
1.amazonaws.com/account86534
26/7440085 1.pdf?0.2028268937

4328355

Para baixar, aproxime seu
leitor QR-Code
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TUTORIAL

Orientacoes na producao de ferramentas
multimidias e uso de webquest para
professores do Ensino Fundamental.

FABIANA MARTINS DE FREITAS
Autora

SIMONE DALIA DE GUSMAO ARANHA
Orientadora

Campina Grande — PB
2019 \ .
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RESUMO

APRESENTACAO

TUTORIAL

12 PRINCIPIOS DA
APRENDIZAGEM
MULTIMIDIA

PASSO A PASSO

CRIE SUA PASTA

PESQUISE NA
INTERNET

1 3 CRIE SUA CONTA
EM SITES

1 4 CRIE SEU E-MAIL

1 5 APRENDA A USAR O
YOUTUBE

1 7 FACA SEU PODCAST

2 0 CONSTRUA SUA
WEBQUEST

2 6 PREPARE SUA
AULA

2 7 CONSIDERACOES
FINAIS

2 8 REFERENCIAS

2 9 SOBRE AS AUTORAS
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As tecnologias de informacdo e comunicacdo e seu uso

pedagogico aparecem fortemente nas discussdoes do atual cenario

escolar.

Em razdo desses discursos e da necessidade de insercdo das
tecnologias digitais no contexto educacional, elaboramos este tutorial

de orientagdes com o objetivo principal de

Esperamos que essa ferramenta possa colaborar para que a
distancia entre a pratica docente e o uso de ferramentas digitais na sala

de aula seja diminuida.
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Este Tutorial foi desenvolvido por Fabiana Martins, sob a

orientacdao da professora Simone Dalia de Gusmdo Aranha, no
curso de Mestrado em Formacao de Professores da Universidade

Estadual da Paraiba - campus |.

A divulgacao deste Tutorial € uma forma de tornar publico a
pesquisa realizada neste Mestrado Profissional e compartilhar, com
a comunidade académica e demais interessados, orientacoes

pertinentes ao uso educacional das novas tecnologias.
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De acordo com o Dicionario Aurélio da Lingua Portuguesa, o

género TUTORIAL consiste em um conjunto de instrugdes que
ensinam como fazer algo ou como proceder em determinada
situacdo, afirma Ferreira (2001). Nesse caso, este turorial trara
descri¢des e orientagdes de como pesquisar, selecionar, organizar

e utilizar as tecnologias no cotidiano escolar.

BJETIVOS

DO TUTORIAL DE ORIENTACOES PARA PROFESSORES

Direcionar professores na Orientar a pesquisa de
producdo e uso de midias textos, imagens, podcasts e
digitais no processo de videos elaborados e/ou
ensino e aprendizagem, pesquisados, utilizando as

mais diversas plataformas
disponibilizadas pela
internet.

pautando-se nos principios
da aprendizagem
multimidia.

Conduzir professores na
construcdo de uma
Webquest, norteando sua
aplicabilidade em sala de
aula.
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Richard Mayer & um professor da
Universidade da Califérnia que dedica
seus estudos a ciéncia da
aprendizagem. Ele elaborou 12
principios que podem nortear o uso de
multimidias a favor da aprendizagem.
Para ele, a multimidia é a apresentacao
de palavras, sons e imagens e a
aprendizagem mutimidia ¢é a
construcdao do conhecimento tendo

como base essas midias.

VOCE, CARO PROFESSOR, QUE DESEJA FAZER USO DE
MULTIMIDIAS EM SALA DE AULA, VEJA, A SEGUIR, OS

ORIENTACOES DESSE PESQUISADOR.

MULTIMIDIA E AS
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__9®
_ (] __PASSO A PASSO

Agora que vocé esta por dentro de informagdes importantes

sobre o uso adequado de ferramentas multimidias, vamos Ihe fornecer
um detalhado de como selecionar, criar e usar esses
materiais nas suas aulas.

Abaixo, apresentamos uma visao panoramica do que este

tutorial lhe orientara a fazer:

- Crie sua pasta
[ Fp—— |

J

ol _ . :
@ Crie sua conta em sites

(@ZEI) Crie seu e-mail

You [T} Aprenda a usar o youtube

G
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CRIE SUA

E Uma maneira de organizar seus
documentos para acessar com maior facilidade e |
| encontrar seus arquivos com rapidez é criar uma
pasta no seu computador. Se vocé ainda nao sabe
como cria-la, nés vamos lhe ajudar! Siga o passo a

No seu computador, va
até o local onde deseja
criar sua pasta. Pode ser

AN

Exibir
Classificar por
Atualizar

Pasta
L Aulho\
/1 Microsoft Access Banco de Dados
>| & imagem de bitmap
>| & Contato
85 Documento do Microsoft Word

@¥) Apresentaglo do Microsoft PowerPoint

na sua area de trabalho,
por exemplo.

@ Documento do Microsoft Publisher
B Arquivo do WinRAR
| Documento de Texto

8 Opgdes graficas > ‘ @' Planilha do Microsoft Excel

Nove \) | B Arquivo ZIP do WinRAR

8 Propriedades gréficas...

[Z1 Configuragées de exibicio

@ Personalizar

S\ :
s y Naarea de trabalho, (ou em qualquer
g outra pasta) clique com o botao
Passo02 1 direito do mouse. Ao aparecer as
N P opcoes, clique em Novo, depois clique
& em Pasta, como mostra a figura acima.

=)

Agora, nomeie sua pasta.

” S
7 N N Aoclicar em pasta,
’ \ aparecera esse icone:

| Passo03 1

% Apds nomear sua pasta,
\ tecle enter no seu teclado

: - (== T T ST
) €a pasta ficara assim: -

IRsigegil)

s
S y
" 4

Prontinho, agora vocé pode armazenar
todos os seus arquivos na sua pasta. {
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PESQUISE NA

A internet disponibiliza
diversos navegadores de

pesquisa, entre os quais,

Internet Explorer

destacamos naimagem, o
sogie que sdo tidos como
Chrome . . .

principais.

Se vocé deseja fazer uma busca na net sobre qualquer assunto, basta que
vocé tenha um navegador instalado no seu computador. Vamos lhe ensinar
a navegar e explorar no Google Chrome, um dos mais utilizados atualmente.

Clique duas vezes no
icone do seu Google
Chorme.

Ao pesquisar, o navegador lhe dara varias opcoes de sites. Para navegar,
basta clicar na opcdo desejada. Além disso, vocé tem a opc¢do de explorar
imagens, videos, noticias entre outros, como mostra a imagem abaixo:

S T DN W T e B =y
te S Tk ate U 4 FahY, s el & I 4 =
@ google.com/search?biw=13668(bih=6578sxsf=ACYBGNTWSIHZZTIAKTQQgsLNSIUW %3A15683338989468ei=SuBEXZS. OVIMSOUF Sl s
Go gle géneros textuais / m § Q 3 °
ens & N . vros onfiguragdes  Feramentas

Géneros textuais sao textos que exercem uma
funcao social especifica, ou seja, ocorrem em
situagdes cotidianas de comunicacao e apresentam
uma intengéo comunicativa bem definida. Os

1
Géneros

Textuais
. l'

diferentes géneros textuais se adequam ao uso que SHAAyouRaicom
se faz deles

Géneros textuais: quais sao? - Norma Culta Géneros de texto <

hitps.//www.normaculta.com.br » generos-textuais

Diferente do Género Literario, 0 Género Textual é 0 nome que se d&

b unter I Teedind 4s diferentes formas de linguagem empregadas nos textos. Estas
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Ao clicar na opcao imagens no Google Chrome, aparecerdo diversas

opcOes. Para Salvar, basta clicar na imagem desejada, apos abri-la, clique
com o direito do mouse e clique n

a opcao: Salvar imagem como. Veja:
T 239 ¢ 3
& search?q=géneros+ =ACYBGNROhE 1

(-4 z
In1C9_rigUTVKBGRG:156833

B ke

Gox :gle géneros textuais

B =y Q # @
Q Todass [ Imagens [J Videos @ Noticias [ Livios §Mais Configuragdes  Femramentas Ml Colecbes  SafeSearch~
exemplos atividades cartazes cana tabela ‘mapa mental Imagens exercicios mural quadro

receita finos.

atereotes et

Salvar link como.

Copiar endereso dolink

Abri imagem em uma nova guis
Saivar imagem como..

opiar imager
iar enderego da imax
VOCE CONHECE 0S GENEROS TEXTUAIS? | QUER Procurar imagem no Google
O AdBlock 3

CtrlShiftel

Em seguida, abrira uma janela em que vocé escolhera onde deseja salvar.

Entdo, vocé seguird os seguintes passos, conforme a numeracdo da
imagem a seguir:

s
@ Salvar como

X ped=0ahUKEwiYklaQy
[ —

« v 4 > Este Computador » Area deTrabalho > Pesquisa e Tutorial v &  PesquisarPesquiss e Tutorial 0

Organizar + Nova pasta == (2]

@ OneDrive & Nome .

Data de modificag... Tipo Tamanho
[ Este Computado

1 Area de Trabalh

@ Documentos \ tipos
& Downloads

&) Imagens
b Musicas
2P Objetos 3D
[ videos

Za Disco Local (C:) g
A Rada Y /

Nome: | generos textuais

Nenhum item corresponde 3 pesquisa.

jogos

Tipo: JPEG Image

A Ocultar pastas

1. Clique na area de trabalho (ou onde vocé criou a pasta) e dé dois
cliques para abrir sua pasta;

2. Nomeie sua imagem;

3. Clique em salvar (Para saber se sua imagem foi salva, abra sua pasta!).

E pronto! Vocé acaba de armazenar uma imagem. Quando vocé quiser

utiliza-la, basta abrir sua pasta. E assim deve ser feito para salvar outro
conteudos pesquisados na internet.

B
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CRIE SUA CONTA EM

Se vocé, professor (a), deseja |
planejar uma aula usando imagens,
audios, videos e outras ferramentas
como essas, iremos fornecer !
algumas orienta¢gdes primordiais
_para que vocé possa usufruir de !
algumas plataformas digitais.

Saiba que para criar seu proprio contetdo em plataformas como o
youtube (videos), soundcloud (podcast), webquest (tarefas virtuais) e
outras, faz-se necessario que o usuario tenha uma conta de e-mail. Por isso,
vamos |he orientar como criar uma conta no Gmail, pois, com ela, vocé
podera ter acesso a diversas plataformas digitais.

Na figura abaixo, selecionamos alguns sites que este tutorial ira Ihe
orientar a usar. Vamos comecar criando sua prépria conta no site que vocé
desejar explorar ou armazenar seus arquivos, e assim, sucessivamente.

Tube

2
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CRIE SEU

E-MAIL

O Gmail é um servigo gratuito para
criar e-mail e foi desenvolvido pelo

PY ™ E :‘
GM - I ' Google. Tendo uma conta Gmail !
e ' vocé podera explorar diversas |

by GooOgle .
3 ferramentas oferecidas por ela.

Para criar um e-mail no site do google, observe a imagem abaixo e siga
as orientacdes conforme a numeragéo:

> - = ) =

s
a
e — n Q

Google

Criar sua Conta do Google
| \é
{ I

g = =

Pesquisa Google Estou com sorte

,

1. Acessar a pagina de criacdo de conta do Google, disponivel em
www.google.com.br;

Cligue em fazer login e depois em criar conta (na opgao: para mim);

Siga as etapas preenchendo todos os campos;

Clique em préxima para criar seu e-mail;

. Para acessar seu e-mail, acesse a opcao Gmail (clicando no icone 5 do

prmt abaixo). Vocé sera direcionado para sua pagina inicial e tera essa |mageml

Y= ‘W & 7 < m €7 — e TS x
e . i e { Py O e b i ;
& mailgoogle.com/ma #inbo ® %
o Google

A wN

= M Gmail

|- Compose

Primary 2% Social @  Promotions

Inbox 1

Starred Equipe da comunidad Tutoria, seja bem-vindo & sua nova Conta do Google - Ol Tutoria, Parabéns por criar uma Conta do 2:19PM

Ssent

Q
*
© snoozed
>
]

.“Tulovm + \
Agora vocé pode enviar e receber e-mail e também se cadastrar em \
diversas plataformas online, como faremos a seguir.

Nao esqueca de anotar seu endereco de e-mail e sua senha!
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APRENDA A USAR O

YOUTUBE

O Youtube é uma plataforma digital
de compartilhamento de videos. Nela,

0“ Uhe ' vocé pode acessar diversos videos !

como pode publicar os seus também. |

Para acessar e pesquisar videos no youtube, siga as orientacdes, conforme
mostra a numeracao a seguir:
1. Acesse o endereco: youtube.com.br;

2. Clique em Fazer Login e insira 0 endereco e senha do e-mail que vocé
criou;

3. Digita o nome do contetido que vocé deseja na barra de busca:

vV E= 7 DL N R
2K ] 2 e 2R dao s
B hilip//youlube.com.br —————

= @B Youlube"" [ generos| - ] Q : :
> o

a3 Em alta qeneros textuais

[~ 4

"
HH
)
b
N
m
a
e
o
@
z

in¥cio generos literarios
generos textuais enem
generos discursivas

= generos e tipos de textos

generos textuais para concurso

@ TO DE GRAGA: EPISODIO
FINAL COMPLETO | Ultimo...

BRASIL CAMI
Volta!

Falc&o 12 generos literarios noslen Humor Multishow &
251 mil visuali

generos musicais

generos e tipos de textos para concurso S14 mil visuskzacbes > ha 1 dia

generos jornalisticos

D . T, A Peaunciar po 2 pUcHUIE] INSCREVER-SE

>es VI 4 S
Crie seu canal no youtube -
= EBYoulube 0—.::- B
Para enviar um video para este site |#  (omeers s 0 v
vocé precisa criar um canal. Para isso,
vocé deve: Enviar como...

1. Clique no icone semelhante a

uma camera; n [ rome —©

2. Clique em enviar video;

Ao clicar em “Criar canal’, vocé concorda com os Termos de Servigo do YouTube.

agdes que vocé fizer aqui podem aparecer nos servigos do Google com o

3. Preencha os campos com seu ;
0 que vocé criar e compartilhar e para as pessoas com as quais interagir
nome e sobrenome; e .
‘ ‘ (4] N

. . N
4. Clique em criar canal, coms — %

mostra a imaaem ao lado.
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ApOs criar o canal, vocé ira selecionar, no seu computador, o video que
deseja enviar para seu canal. Para isso, clique em Selecione arquivos
para enviar, como mostra a figura:

& Tila ,.??o o
& youtube.com/u
= YouTubeDﬁ Pesquisar [ Q

Selecione arquivos para enviar

Ou arraste e solte arquivos de video

Publico ¥

Lembre-se: Para enviar um video, vocé precisa té-lo salvo em seu
computador. Certifique-se disso e salve um video em sua pasta. ;

Clicando nesta opcdo, se abrira uma janela para vocé selecionar o video
desejado. Ao escolher o video, se abrira uma pagina de carregamento.
Enquanto o video carrega, vocé pode ir preenchendo os campos de
descricao sobre o video. Veja o print:

& youtube.com/upload
°Y0uTube’ Pesquisar = -
o RO ...
B3 seu video ainda esta sendo enviado. Deixe essa pagina aberta até a concluséo.

Informagdes bésicas TradugBes Configuragdes avancadas

Status do envio Tutorial

Env s ’ ™

e cado em ]| #
Nt AEIWPW Descriga Novidade: Estreias

Crie um momento a ser lembrado: gere mais
expectativa e deixe seus fas animados para seu
préximo video.

* Programe sua estrela

« Compartilhe o URL da sua pagina de exibicdo
com seus fas

+ Bata papo com os fés antes e durante a estreia

Marcacdes (por exemplo, albert einstein, porco voador, mashup)

Apos o processamento concluido, clique em publicar.

Agora seu video esta disponivel para acesso. Quando quiser enviar para
alguém ou inserir seu video em alguma tarefa virtual, basta copiar seu
link:

L & o 3 =
# youtube.com/watch?v=uchROAElwp w&feat%
‘

3 YouTube ** Pesquisar ;
N
Facil, ndo é mesmo?
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FACA SEU

- O SoundCloud é uma plataforma
"online que possibilita acesso a
arquivos de mdusicas e audios, que
também sdo chamados de Podcasts.
- Também permite que vocé publique
seus arquivos podcasts.

il ™

SOUNDCLOUD

Para usar o SoundCloud, siga
as orientacoes: -
1.Acesse o endereco
/www.soundcloud.com ;

2. Clique em Criar conta;

3.Se ja tiver com sua conta no

google “logada’, clique em
N o e o— - IEEEETI
ou

4.Se nao, insira o endereco de
e-mail e senha da conta Gmail

que vocé criou; 9—’[| ]

5.C|lque em Contlnuar para Insira um enderego de e-mail vilido ou URL de perfil

prosseguir ° — I

Feito isso, vocé entrara
na plataforma e podera
comecar suas pesquisas.

Para tanto, basta digitar,
no campo de pesquisa (como
mostra a seta da imagem ao
lado), o titulo do contetdo que
deseja ter acesso. Isso inclui
musicas, conteudo escolar e

outros: - Ve || [ r—— e
Para ouvir qualquer contetido de pesquisa, clique no icone reproduzir @

Caso queira enviar esse podcast para alguém ou inseri-lo em algum site, |
basta copiar o link no endere¢o do seu navegador.
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Vocé terd, agora, informacbes de como enviar seu podcast para o site |
SoundCloud. Se vocé preferir fazer seu préprio podcast e ainda ndao sabe
como, temos uma dica rapida e facil: ;
- Grave um audio com um conteudo que deseja no seu ;
aplicativo Whatsapp; i
- Abra o Whatsapp no seu computador, acessando o f
Whatsapp Web através do endereco: web.whatsapp.com
- No seu celular, clique na opcao WhatsApp Web; ;

- Aproxime o leitor Qr Code do seu celular na tela do seu computador;

. - Clique nas opgoes do seu audio e clique em Baixar, salvando-o na sua pasta,
do computador;

- Seu arquivo esta pronto para ser enviado para o SoundCLoud.
Importante: Apds usar o Whatssapp Web, nao esqueca de desconectar sua

conta do computador. Para isso, clique na opcao “Sair de todas as sessdes
' no seu celular. Ou cligue em “Sair” no préprio computador.

Agora que vocé ja tem um podcast salvo no seu computador, vamos armazena-
lo no SoundCloud. Assim, este ficara disponivel na web para que seus alunos
e demais usuarios possam acessar. Siga 0s seguintes passos:

1° passo: Com o programa aberto, vocé deve clicar em Upload, no canto
superior da tela:

Upload

Upload Suas faixas Estatisticas Planos Pro Pulse (3

2° passo: Por ser seu primeiro acesso, o programa ira pedir a confirmacdo de
e-mail. Ao clicar em confirmar e-mail, vocé devera abrir seu Gmail e acessar a
mensagem enviada pela plataforma, conforme mostra o print abaixo:

< [ @ mail.google.com/mail/u/0/7sw=2&token=%5B"cftp","e6410be2ca”,"VXmf8QoRX281I-... @& ﬁvﬁ
= ™ Gmail Q. Search mail - @
< s o [ = (< |~} -»
| compose
o [ = Confirme seu endereco de e-mail
* Starred SoundCloud <no-reply@soundcloudmail_.com> 4:31 PM (3 minutes ago) T
@ snoozed to me ~
—= Sent
& Tutoria - I.
= B Al
SOUNDCLOUD
Ola, Tutorial midia,
No recent chats Recebemos uma solicitagiio para adicionar este e mail a uma conta SoundCloud
Start a new one link para confirmar que ests tudo certo
Equipe SoundCloud \

(Caso ndo peca confirmacdo, continue a partir da orientacao 5)
3° passo: Clique no link proposto, como mostra a seta vermelha acima, e
voce sera direcionado para o site. Nele, aparecera a seguinte mensagem:




193

4° passo: Como seu e- Fes

mail ja foi confirmado,
faca o armazenamento
da sua primeira musica,
clicando na Op(;éO confirmado!
indicada pela seta.

Seu endereco de e-mail foi

erosas cu:‘\"/
Descubra nova mdsica Faga upload de sua primeira faixa

5° passo: Ao clicar em upload (envio de dados de um computador), abrira
uma janela para que vocé possa selecionar na sua pasta, o podcast que
desejar armazenar no site. Depois que vocé selecionar o arquivo, aparecera
essa janela:

sl 6° passo: Enquanto a
magimtiien o et | Plolaforma garfega  seu
arquivo,  preencha  os
. | campos com as
informagdes do contetddo
gue vocé esta inserindo.

7° passo: Em seguida,
clique em salvar.

E prontinho! Seu podcast

l estd  disponivel  para
qualquer  pessoa  que
pesquisar.

Se vocé desejar ouvir o arquivo enviado, clique no nome da sua conta e
depois em Suas faixas, como mostra a seta na imagem abaixo:

Upload

Estatisticas Planos Pro Pulse

Abrira a janela com todas as faixas que vocé ja enviou.

Para reproduzir: clique no icone reproduzir €:como mostra a seta 1;
Para copiar o link do podcast, selecione o endereco no seu navegador,
como mostra a seta 2 do seguinte print:

& soundcloud.com/user 296434961 /generos-textuais

Tutorlal midia
° Generos Textuais

/

el i =
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CONSTRUA SUA

A WebQuest € uma metodologia de

WebQuest

google Sitss pesquisa direcionada para a utilizacdo da

quase todos os recursos utilizados para a

internet no contexto educacional, onde !

' pesquisa sao provenientes da propria web.

Antes de construir sua webquest, é importante que vocé saiba as funcdes nela presente.
Séo elas:

Paginainicial Introducdo Tarefa Processo Recursos Conclusdo Avaliacio Q
e

Pagina Inicial: Expor o titulo do contelddo a ser explorado, podendo inserir figuras,
palavras-chave e outros;

Introdugao: Fornecer informagdes basicas para despertar o interesse dos alunos pela
tarefa;

Tarefa: Descrever o que os alunos deverdo fazer durante a aula. Proponha uma visao
da atividade a ser trabalhada;

Processo: (Também chamado de etapas) Fornecer descricdes das etapas que devem
ser realizadas pelos alunos. Exemplo: Inserir um texto; incluir algumas questdes; propor
um video ou podcast para que depois eles exponham o que aprenderam e outros.
Recursos: Incluir quais recursos na internet vocé indica para melhor compreensao do
assunto, como por exemplo: links de imagens, videos, podcast e outros.

Conclusao: Apresentar um resumo contendo as principais ideias do que o aluno,
possivelmente, tenha aprendido com sugestdes para mais aprendizagem.

Avaliacao: Expor quais critérios vocé utilizara para avaliar o desempenho do seu aluno.

Para criar sua conta na . tesgooglecom/new € @) 7
Webquest, siga esses passos

acompanhando a numeragao = E Sites
da imagem ao lado:

1. Acesse o endereco

http://sites.google.com;

Q  Pesquisa

Sites recentes Pertencen

2. Clique em Google Sites
classico;

direcionado para uma
nova pagina;

. A . @
3. Ao fazer isso, vocé sera l
& |

4. Cliqgue em CRIAR.
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Para criar sua pagina, vocé seguira o seguinte passo a passo:

Google Search my sites

T W =
(5 )

Selecione um modelo para usar.

Modelo em branco

Atribua um nome a seu site: 2

o —— \Webquest com Professores

Local do site -

hitps:Iisites.google.comisite! . oh 0 estcomprofessores

« < Navegue o o st
. na galeria Foncs
‘ para ver
outros o
modelos et B

5. Selecione o modelo para usar clicando em "NAVEGUE NA GALERIA",
6. Na barra de busca, digite o tema "WEBQUESTMODEL", clique e selecione;

7. ATRIBUA UM NOME para sua webquest. Vocé pode colocar o tema do
conteudo a ser trabalhado, seguido do seu nome. Caso o endereco nao

esteja disponivel, tente inserir nimeros;

8. Valide seu cadrasto clicando em “NAO SOU UM ROBO".

9. Por fim, clique em CRIAR para que sua webquest seja criada.
Feito isso, vocé sera direcionado para sua Webquest e tera essa
visualizacao:

WO Comvets se ste 0 70v0 Googe Saes

INOGUGED ssmntn 3 s s 5 < -

Feito isso, vocé sera direcionado para uma pagina do google que permitg},
construir uma webquest com todos os elementos que vocé deseja. A péginatﬁ‘
' N

esse aspecto:

Sua webquest foi criada.
Agora, edite-a com o
conteldo que deseja
trabalhar. Para isso,
basta clicar em Faca
isso agora mesmo,
como mostra a seta
vermelha da imagem ao
lado.
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. P = Q_
B Webquest fu ) Y 3 m °
= Webgquest o Inserir Pagina: Temas
@ ’ . . & % Tr "
Pagina inicial
=
(=
1] ts

Como ja explicamos, a pagina inicial é ideal para vocé inserir algumas informacgdes
ou figuras pertinentes a tematica que se deseja trabalhar. Se preferir, pode inserir
sua propria foto ou a foto da sua turma. Ficara bem dinamico!

Para navegar e editar sua webquest, vocé pode explorar as opc¢oes: Inserir, Paginas
e Temas. Veja as possibilidades de cada funcdo, acompanhado a sequéncia

numeérica da imagem e as definicbes posteriores:

Inserir Paginas

Tr

Caixa de texto

Temas

Inserir

P P P P PP D

Paginas

nclusao

Temas

Inserir

Paginas

Aristoteles

Diplomala

Vision

Estilo da fonte

1. Inserir: Nesta opcao, vocé pode inserir caixa de texto, para digitar ou colar o
contetdo em texto que deseja. Pode, ainda, inserir imagens que estejam no seu
computador ou até mesmo, da internet. Além, disso vocé pode escolher o
Layouts, ou seja, modelos de paginas, basta clicar e escolher o layout que mais
agradar. Descendo a barra de rolamento, vocé tera diversas opgdes, entre elas, a
de inserir video do youtube.

2. Paginas: Aqui é onde vocé ira construir o conteido de cada pagina (Introducao,
tarefa, processo, recursos, conclusdo e avaliagdo). Basta clicar na pagina desejada
que voce sera direcionada para ela. Vocé também pode criar mais paginas, como
Referéncias, autores e outros. Organize as paginas na sequéncia que deseja.

3. Temas: Nesta propriedade, vocé tera mais de seis modelos de temas para dei

N
sua pagina atrativa. Além disso, vocé pode alternar entre estilo de fonte e corts
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Entre as diversas opcdes que a ferramenta oferece, vocé pode inserir links
de podcasts e videos. Basta copiar e colar um link no lugar que esta editando.

Ou ainda, vocé pode inserir uma figura, e ao passar o mouse sobre ela,
voceé vera a opcao de Inserir link. Assim, quando o aluno for clicar nessa figura,
ele sera direcionado para o podcast ou o video que vocé tenha escolhido. Veja
essas duas opgoes abaixo:

Exemplo: Acesse o podcast e escreva o que vocé compreendeu:
https://soundcloud.com/user-296434961/generos-textuais-1
Agora, acesse o video e faca uma redacao:

httos://www.voutube.com/watch?v=asXfsCTMKilc
0 5 @ 8B

Insery

il

No canto superior da tela, ha algumas opcdes que vocé pode explorar. Siga a
numeracao e as defini¢des seguintes:

a sites.google.com/s/11luHAUSyLETVTtSc2QGSPGiUKUMIYWHQ/p/ 1x ujeXiP-MFYSO6byYVXB3psKGegDmN/edit %
a Webgquest com Professores... A [f @ ’L}W °
= Webquest com Professo... Inserir  Paginas  Temas
& 5ia

Desfazer ou Refazer a ultima acao;
Visualizar site;

1.

- 5

3. Copiar link da webquest;

4. Compartilhar com outras pessoas;
5.

Publicar seu site. Vocé s6 deve clicar nessa opc¢do, se seu site ja estiver
pronto. Ao clicar em Publicar, aparecera a seguinte janela:
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8 sites.google.com/s/1lluHdUfyLkTVTt5c2QGSPGUKUMIYWhQ/p/ 1x_ujcXfP-MFY506bvYVdXB3psKGegDmN/edit

Publicar na Web

@ Usar o enderego do site existente: sites.google.

O tréfego seré redirecionado para o novo site. O site original serd movido para a secao "Sites migrados” do Sites cldssico
e excluido apds 30 dias. Saiba mais

(O criar novo endereco

Seu site original ndo sera afetado.
URL personalizado

Ajude as pessoas a encontrar seu site faciimente com URLs personalizados, como

GERENCIAR
‘www.seudominio.com

Quem pode ver meu site

Qualquer pessoa GERENCIAR — <mmm—

Configuragdes de pesquisa
[7] solicitar que os mecanismos de pesquisa publicos ndo mostrem meu site Saiba mais

Cancelar

Mantenha a primeira op¢ao marcada!

Para que outras pessoas possam acessar sua webquest, clique na opgao
GERENCIAR e abrirda a janela: Compartilhar com outras pessoas.
Cuidadosamente, siga 0 passo a passo como mostra o print abaixo:

Compartilhar com outras pessoas

Quem pode acessar

a Rascunho: somente vocé pode editar Alterar...

Publicado: pessoas especificas podem ver Alterar...

Fabiana Marthins (vocé)
fabianymarthinns@gmail com

Configuragoes de publicagao

Convidar pessoas. @® & Qualquer pessoa pode encontrar e ver a versio publicada Em—

Insira nomes ou enderecos de e-mail

- Pessoas especificas poderdo ver quando o item for publicado

Configuracdes do proprietario Saiba mais g l
Impedir que os editores publiquem, alterem o a

.
—

1. Na opcdo Publicado: pessoas especificas podem ver clique em Alterar;

2. Abrira a janela Configuracoes de publicagao clique em Qualquer pessoa
pode encontrar a versao publicada;

3. Clique em Salvar;
4. Cliqgue em Concluido.

Feito isso, sua webquest estd pronta para outras pessoas aces
clicar em Publicar.
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Para visualizar seu site publicado, clique na seta ao lado do nome publicar, como
mostra a imagem abaixo:

= -~ [[B e =+ @i Agora clique em Visualizar
Configuragdes de publicagdo.. Site publicado e VOCé Seré
Visualizar site publicado T

direcionado para seu site.

Cancelar publicagdo

Seu site esta pronto!
Para trabalhar com seus alunos ou acessar sua pagina posteriormente, vocé

pode:
v Fornecer o endereco da webquest que esta no seu navegador, como

mostra o print abaixo;

v" Salvar esse endereco na sua barra de navegacao, clicando na estrela dos
favoritos.

v" Salvar um atalho desta pagina, arrastando o link para sua area de
trabalho.

@ sites.google.com/site/webquestcomprof

Webquest

com

Professoresi
Pagina inicial
Introdugao S A\
Tarefa \ ; \ .
P A -
Géneros
conclusao 3
~~ Textuals
Se vocé deseja editar algum conteddo da sua webquest, basta acessar

novamente o endereco http://sites.google.com e vocé sera direcionado para os
sites que criou. Clique nele e edite!

IMPORTANTE: Ao elaborar sua webquest, inserindo as multimidias desejadas,
lembre-se de levar em consideracao os 12 Principios da Aprendizagem
Multimidia que aprendemos neste tutorial. Na pagina seguinte, vocé tera um

espaco para elaborar seu plano de aula, envolvendo a webquest construida.

Desejamos que tenha sucesso!
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m

CONSIDERACOES

Este tutorial direciona-se a professores que desejam elaborar e
utilizar ferramentas multimidias. Acreditamos que o publico-alvo
acolhera esta proposta de modo receptivo, uma vez que a mesma
apresenta orientagdes essenciais e objetivas para o uso das

tecnologias digitais citadas.

O presente produto foi elaborado pelas pelas autoras e testado
com um grupo de participantes professores, ao longo da pesquisa de
mestrado. Por isso, agradecemos a todos os colaboradores que, de
modo direto ou indireto, contribuiram para que este produto

educacional pudesse ser materializado e testado.

Esperamos contribuir, de modo positivo, na ampliacdo das

praticas docentes no uso das ferramentas digitais.

Bom trabalho!
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FERREIRA, Aurélio Buarque de Holanda. Miniaurélio Século XXI Escolar: o
minidicionario da lingua portuguesa. 4. ed. Rio de Janeiro: Nova Fronteira,
2001.

MAYER, R. E. Multimédia Learning: are you asking the right questions.
Educational Psychologis, New York, v. 32, n. 1, 2001.
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FABIANA MARTINS DE FREITAS

Mestranda do Programa de Pods-Graduacdo em Formagdo de
Professores pela Universidade Estadual da Paraiba; Especializagdo em
Tecnologias Digitais na Educacdo pela Universidade Estadual da Paraiba;
Especializagdo em Gestdo, Coordenagao e Supervisao Educacional pelo
Instituto Sdo Judas Tadeu; Licenciatura em Ciéncias da Natureza pela
Universidade Estadual da Paraiba; Pedagogia pela Faculdade de Ciéncias
de Wenceslau Braz. Atualmente, é professora dos anos iniciais do Ensino
Fundamental e atua como coordenadora pedagdgica dos anos finais do

Ensino Fundamental 1.

SIMONE DALIA DE GUSMAO ARANHA

Doutora em Letras pela Universidade Federal da Paraiba. Tem
experiéncia na area de Letras, com énfase na relagdo entre discurso,
midia, tecnologias digitais e formagdo de professores. Desenvolve
pesquisas sobre narrativas digitais, publicidade/propaganda em
ambientes virtuais e de rede. Atua na linha de pesquisa "Linguagens,
Culturas e Formacdo Docente", do Programa de Pds-Graduacdo em
Formac&o de Professores, da Universidade Estadual da Paraiba, Campus

I. Desenvolve pesquisas fundamentadas em estudos de géneros

textuais/discursivos na interface com linguagens verbais, ndo verbais e
multimodais. Interessa-se, ainda, pela analise dos niveis de interacdo
entre o homem e a maquina e por estudos de fenémenos linguisticos -
da Lingua Portuguesa - com enfoque enunciativo e discursivo em géneros
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Formagéo de Professores/UEPB/Campus I.
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APENDICE 3; PROJETO PEDAGOGICO

M*....

PROJETO PEDAGOGICO

O trabalho com ferramentas multimidias com professores do

Ensino Fundamental |

Escola Municipal do Ensino Fundamental: Amoud Dantas

do Nascimento — Cacimba de Dentro — PB
Pablico-alvo: Professores de 47 e 5" ano
Coordenadora Pedagogica: Fabiana Martins

DISCIPLINA MULTIDISCIPLINAR

CONTEUDO « O3 conteddos serdo escolhidos pelo professor, observando
a sequéncia do seu planejamento bimestral.

OBJETIVO » Oferecer um tutorial de orientacdes para professores do

GERAL ensino fundamental |, direcionando-os para a producao e
uso de midias digitais no processo de ensino e
aprendizagem do contedudo Géneros textuais, pavtando-se
nos principios da aprendizagem multimidia.

OBJETIVOS « Direcionar professores na producéo e uso de midias digitais

ESPECIFICOS

no processo de ensino e aprendizagem, pautando-se nos
principios da aprendizagem multimidia;

Conduzir professores na construgdo de uma Webguest,
norteando sua aplicabilidade em sala de aula;

Orientar a pesquisa de textos, imagens, podcast e videos
elaborados efou pesquisados, utilizando as mais diversas
plataformas disponibilizadas pela internet.

METODOLOGIA

Debates;

Oficinas;

Trabalho individual e em grupo;

Elaboracao de textos, imagens, podcast e videos;
Uso de plataformas digitais.

RECURSOS
DIDATICOS

Tutonal
Datashow
Computador
internet
Imagens
Textos
Fodcast
Videos

AVALIACAD

Participacdo

Cluestionario

Elaboracdo de webguest envolvendo oz materiais
multimidias para o frabalho com o conteddo escolhido.




ANEXOS

ANEXO 1: TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO - TCLE

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO -TCLE

Pelo presente Termo de  Consentimento Livre e Esclarecido eu,
(nome do colaborador participante)
, em pleno exercicio
dos meus direitos me disponho a participar da Pesquisa “Tecnologias de informacédo e
comunicacdo e a formacdo docente: o uso pedagégico de ferramentas digitais
norteado pelos principios da aprendizagem muitimidia”.

Declaro ser esclarecido (a) e estar de acordo com os seguintes pontos:

O trabalho: “Tecnologias de informagéo e comunicagdo e a formag¢do docente: o uso
pedagoégico de ferramentas digitais norteado pelos principios da aprendizagem multimidia”
tera como objetivo geral aprimorar as praticas do professor para o uso das tecnologias
digitais e recursos multimidias, sugerindo estratégias didaticas para o trabalho com o
letramento digital e escolar do aluno.

Ao voluntario cabera a autorizagdo para participar da pesquisa-acdo que acontecera
por meio de oficinas praticas, ministradas no laboratério da escola Arnoud Dantas. As oficinas
estardo divididas em 3 etapas, com duragdo de 2 horas cada. Ao final de cada etapa, o
participante respondera um questionario que servira de subsidio para as coletas de dados da
pesquisa. A identidade do voluntario sera preservada e o mesmo nédo estard exposto a
nenhum tipo de risco, como prevé a Resolucdo CNS 466/12/ CNS/MS.

Ao pesquisador cabera o desenvolvimento da pesquisa de forma confidencial.

O voluntario podera se recusar a participar, ou retirar seu consentimento a qualquer
momento da realizagdo do trabalho ora proposto, ndo havendo qualquer penalizagdo ou
prejuizo para 0 mesmo.

Sera garantido o sigilo dos resultados obtidos neste trabalho, assegurando assim a
privacidade dos participantes em manter tais resultados em carater confidencial.

Nao havera qualquer despesa ou 6nus financeiro aos participantes voluntérios deste
projeto cientifico e ndo havera qualquer procedimento que possa incorrer em danos fisicos ou
financeiros ao voluntario e, portanto, ndo haveria necessidade de indenizacéo por parte da
equipe cientifica e/ou da Instituicéo responséavel.

Qualquer duvida ou solicitagéo de esclarecimentos, o participante podera contatar o
pesquisador no nimero (083) 996359790 ou pelo o e-mail fabiana--17@hotmail.

Ao final da pesquisa, se for do meu interesse, terei livie acesso ao contelido da
mesma, podendo discutir os dados, com o pesquisador, vale salientar que este documento
sera impresso em duas vias e uma delas ficara em minha posse. Desta forma, uma vez tendo
lido e entendido tais esclarecimentos e, por estar de pleno acordo com o teor do mesmo, dato
e assino este termo de consentimento livre e esclarecido.

Cacimba de Dentro, 04 de junho de 2019

Assinatura do participante

B e b e

Assinatura do pesquisador responsavel

205



206

ANEXO 2: TERMO DE AUTORIZAGAO INSTITUCIONAL - TAI

TERMO DE AUTORIZAGAO INSTITUCIONAL (TAI)

Estamos cientes da intengéo e autorizamos a realizagédo do projeto intitulado
“Tecnologias de informagdo e comunicacdo e a formacdo docente: o
uso pedagoégico de ferramentas digitais norteado pelos principios da
aprendizagem multimidia” a ser desenvolvido pela aluna Fabiana Martins
de Freitas do Curso de Mestrado Profissional em Formacéao de Professores
da Universidade Estadual da Paraiba, sob a orientacdo da professora

Simone Dalia de Gusméao Aranha.

Cacimba de Dentro, 04 de junho de 2019

C ;').

Assinatura e carimbo do responsavel institucional

ESCOLA MUNICIPAL DO ENSINO FUNDAMENTAL:
ARNOUD DANTAS DO NASCIMENTO

INEP 25059882

ENDERECO: RUA JOSE GOMES MARANHAO
CIDADE: CACIMBA DE DENTRO-PB

AREA URBANA

CEP: 58230-000
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ANEXO 3: PARECER DO COMITE DE ETICA DA PLATAFORMA BRASIL

UNIVERSIDADE ESTADUAL DA
PARAIBA - PRO-REITORIA DE W
POS-GRADUACAO E

PARECER CONSUBSTANCIADO DO CEP

DADOS DO PROJETO DE PESQUISA

Titulo da Pesquisa: TECNOLOGIAS DE INFORMAL‘;E.O E COMUNICAQE.O EA FDHMA‘;E.O DOCENTE: :
O USO PEDAGOGICO DE FERRAMENTAS DIGITAIS NORTEADOC PELOS
FRIMCIPIOS DA APRENDIZAGEM MULTIMIDIA

Pesquisador: FABIAMA MARTINS DE FREITAS

Area Tematica:

Versdo: 1

CAAE: 15460619.1.0000.51587

Instituigdo Proponente: UNIVERSIDADE ESTADUAL DA PARAIBA
Patrocinador Principal: Financiamento Proprio

DADOS DO PARECER

Hamero do Parecer: 3.436.674

Conclusoes ou Pendéncias e Lista de Inadequages:

Considerando a relevdncia, a consisténcia dos fundamentos e dos argumentos, bem como sua
exequibilidade o parecer é favoravel 4 sua realizagdo.

Sitwagao do Parecer:

Aprovado

Necessita Apreciagdo da CONEP:

Méo

CAMPINA GRANDE, 04 de Julho de 2019

Assinado por:
Diaris Hobrega de Andrade Laurentino
(Coordenador(a))



