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Resumo

Este estudo enfocou a apropriacdo de tecnologias digitais por duas professoras
como instrumento de ensino e instrucdo em escola de ensino médio. Com esse
propésito, analisamos a trajetéria docente na transicdo de praticas tradicionais
para contextos hibridos de aprendizagem. Utilizamos métodos mistos a partir
da Grounded Theory e aporte da Teoria da Atividade e abordagem dialdgica.
Optamos pela pesquisa qualitativa com entrevista em dudio, fonte documental e
observacoesdeinteracoesentre estudantesem contexto hibridodeaprendizagem.
Os resultados indicaram que a trajetéria docente perpassa pela apropriacao
tecnoldgica na: a) convencionalizacdo de um campo simbdlico e semidtico no
qual as praticas mediadas por recursos digitais passam pela generalizacdo do
objeto na/pela atividade coletiva; b) integracdo dos instrumentos digitais como
um corpo de conhecimentos que podem ser aplicados em tarefas situadas e
orientadas para metas.

Palavras-chave: trajetéria docente. transicdo. tecnologias digitais. Grounded
Theory. praticas de ensino.
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Trayectoria docente en la transicion y apropiacion
de tecnologias digitales en practicas de ensenanza

Resumen

388

Este estudio se enfocé en la apropiacion de tecnologias digitales como instrumento
de ensefanza e instruccioén en la escuela secundaria. Con este propésito, se analizé
la trayectoria docente en la transicion de prdcticas tradicionales a contextos
hibridos de aprendizaje de dos profesoras. Se trata de una investigacion cualitativa
que retoma conceptualizaciones de Grounded Theory, la Teoria de la Actividad y
el abordaje dialégico. En la investigacion se utilizaron métodos mixtos, a saber, la
entrevista, fuente documental y observaciones de interacciones entre estudiantes
en contexto hibrido de aprendizaje. Los resultados indicaron que en la trayectoria
docente se presenta una apropiacion tecnolégica en: a) la convencionalizacion de
un campo simbdlico y semiético, en el cual las prdcticas mediadas por recursos
digitales pasan por la generalizacion del objeto en la actividad colectiva; y b) la
integracion de los instrumentos digitales como un cuerpo de conocimientos que
pueden ser aplicados en tareas situadas y orientadas hacia metas.

Palabras-clave: trayectoria docente. Transicion. Grounded Theory. tecnologias
digitales. prdcticas educativas.
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Teachers’ trajectory in the transition and
appropriation of digital technologies in teaching
practices

Abstract

This study focused on the appropriation of digital technologies by two teachers as
an instrument of teaching and instruction in secondary school. We are interested
in the teaching trajectory in the transition from traditional practices to hybrid
learning contexts. We use mixed methods based on the Grounded Theory and
contribution of Theory of Activity and dialogic approach. We chose qualitative
research with audio-recorded interview, documental source and field observations
of interactions between students in a hybrid context of learning. The main results
indicated that the teacher trajectory passes through technological appropriation
in: a) conventionalization of a symbolic and semiotic field, in which the practices
mediated by digital resources pass through the generalization of the object in the
collective activity; b) integration of digital instruments as a body of knowledge that
can be applied in situated practices by goal-oriented tasks.

Keywords: teacher’s trajectory. transition. technologies. Grounded Theory. teaching
practices.
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Trajectoire de l'enseignant dans la transition et
I'appropriation des technologies numériques dans
les pratiques pédagogiques

Sommaire

Cette étude se focalise I'appropriation des technologies numériques par deux
enseignants comme un outil d'enseignement et d'apprentissage a I'école secondaire.
Nous nous intéressons alatrajectoire d'enseignement dans la transition des pratiques
traditionnelles aux contextes d'apprentissage hybride. Nous utilisons des méthodes
mixtes issues de la théorie ancrée et de la contribution de la théorie de l'activité
et de l'approche dialogique. Nous avons choisi I'enquéte qualitative de l'interview
audio, source documentaire et les observations des interactions entre les éléves
dans le contexte d'apprentissage hybride. Les résultats indiquent que le chemin de
I'enseignement passe par l'appropriation technologique: a) conventionnalisation
d’'un champ symbolique et sémiotique dans lequel les pratiques induites par les
ressources numeériques passent par la généralisation de I'objet dans / par l'activité
collective, b) l'intégration des instruments numériques en tant que ensemble de
connaissances qui peut étre appliqué a des tdaches localisées et orientées vers un
but.

Mots-clés: trajectoire du professeur. transition. technologies. Théorie ancrée.
pratiques d'enseignement.

Introducao

A transicdo de praticas escolares tradicionais para contextos hibridos de
aprendizagem, mix de recursos analdgicos e digitais, requer o empenho de
professores, coordenadores, técnicos em Tecnologias da Comunicacao e Informacao
(TIC) e Secretarias de Educacio, visto que as novidades digitais evoluem em alta
velocidade e ganham versdes cada vez mais sofisticadas. Diversos projetos formais
impulsionam o uso dos recursos digitais na educacido, podemos citar o Programa
Nacional de Informatica na Educacio (Prolnfo, 1997), Salto para o Futuro (2005),
Um Computador por Aluno (UCA) (2010), Tablet Educacional (2012), Programa
Nacional de Tecnologia Educacional (Prolnfo, 2007), Programa Nacional de
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Formacado Continuada em Tecnologia Educacional (Prolnfo Integrado) (Portal do
Ministério da Educacio <http:/portal.mec.gov.br/>). Ha ainda as iniciativas criadas
pelas universidades, professores, setor pulblico e privado, Secretarias e centros
comunitarios, que promovem o processo de inclusdo das TIC na aprendizagem formal
e nao-formal. Contudo, a questdo didatico-pedagdgica vem apresentando poucas
evidéncias de aplicacoes efetivas das tecnologias digitais no ensino-aprendizagem
(Barboza Neto, 2014, Lavinas; Veiga, 2013; Martins & Flores, 2015; Schnell, 2009).
As dificuldades relatadas pelos pesquisadores apontam problemas na formacao de
professores, falta de metodologias que ultrapassem a mera utilizacdo dos recursos
digitais, material instrucional de manejo tecnolégico denso, falta de coordenacao no
processo de formacdo entre os nucleos etc. Além dos programas citados, temos de
considerar que a linha evolutiva no uso de linguagem de programacao e interfaces
digitais ultrapassa 30 anos e, na ultima década, o acesso as redes sociais provocou
mudancas ainda mais significativas na forma como interagimos ‘com’ as tecnologias
digitais e ‘com os outros’ por meio delas. E isso tem profundas implicacdes nas
praticas de ensino-aprendizagem, pois trata-se de um novo paradigma educacional
que requer, principalmente, a apropriacdo de tecnologias digitais por professores
como instrumento de ensino e instrucao.

Pelo nosso interesse nos temas contemporaneos, o estudo enfocou a apropriacao no
uso de tecnologias digitais por duas professoras em escola publica de ensino médio,
em Brasilia (Beraldo, 2017). Buscamos saber como foi o processo de aprendizagem
dessas professoras e o que pensam sobre o uso desses dispositivos digitais em sala
de aula. E, ainda, como percebem a si mesmas e aos estudantes na transicao de um
modelo a outro.

O artigo esta divido em trés partes interligadas. Na primeira, refletimos sobre o que
€ interagir ‘com as maquinas’ e ‘interagir com os outros’ por meio delas. Visto que
essa diferenca tem implicacdes na metodologia escolhida pelo professor e o tipo
de aprendizagem que pretende desenvolver com seus alunos. Na segunda parte,
discutimos sobre a trajetéria docente na apropriacdo de tecnologias digitais em
praticas de ensino hibrido. Por fim, apresentamos o estudo que integra parte de
uma investigacao de duplo-doutorado que teve por objetivo, no primeiro estudo,
compreender a trajetdria docente em transicao.
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Interagir ‘com’ as maquinas e interagir ‘com os outros’ por
meio delas

Com as maquinas interagimos: a) com linguagem de programacao que funciona
como um sistema légico através de metados e indexadores que organizam a
informacao para o usuario/aluno, b) com cédigos na resolucdo de problemas para
alcancar o objetivo/meta definido previamente pelo programador (caminhos,
obstaculos, niveis de dificuldade, puzzles, cédigos encapsulados etc.) e, c¢) com
interfaces digitais que reproduzem virtualmente texturas do mundo natural
(usabilidade) para que o usuario interaja com contetdos, objetos, ambientes, avatares
etc. Um software educacional, por exemplo, possui uma estrutura de codigo que
‘zera’ quando o usudrio/aluno completa todas as etapas. Trata-se de aprendizagem
orientada para objetos: interacdo homem-computador e informacao controlada por
facilitadores (affordances) e dificultadores (contrains) para o alcance de metas ou
recompensas. O modelo mais utilizado na programacao educacional é baseado nas
perspectivas construcionistas ‘aprender fazendo’ de Papert e na teoria construtivista
de Piaget, em que a crianca interpreta, constrdi e re-constréi o mundo por meio da
experimentacdo (Ackermann, 2001; Valente, 1999, 2005).

Na concepcao construcionista a aprendizagem é situada, contudo a interacdo ‘com a
maquina’ reside na linguagem artificial a partir de estrutura sintatica e semantica de
sistema de cddigos que representam possiveis construcdes gramaticais. Basicamente
o usudrio/aluno constréi o conhecimento em interacao com inputs/feedbacks inscritos
no programa para se chegar a uma resposta centrada em informacoes e dados em um
sistema logico-matematico. J4 na perspectiva construtivista ndo sdo considerados
elementos essenciais na construcao de conhecimento: a cultura, a comunicacao
como produto de convencionalizacio entre sujeitos e, principalmente, “a educacao
na explicacdo psicoldgica” (Rodriguez, 2009, p. 17). O “sujeito ativo de Piaget
esta sozinho. Nunca se vinculou a nenhuma convencao nem aos significados que
pertencem aos outros” (Rodriguez, 2009, p. 28-29). O ‘objeto no mundo material’, em
qualquer contexto cultural, ganha status de objeto quando se torna instrumento do
agir humano na pratica social situada e intencional (Leontiev, 1997/2009; Engestrom,
1987, 1999). O significado do objeto &, portanto, resultado de uma convencao em
dada coletividade, nao tem existéncia prépria ou significacao fora da cultura. Além
disso, a teoria construtivista foi pensada em um mundo analégico em que linguagem
de programacao nao fazia parte da ciéncia. Como sabemos, a linguagem artificial
tem efeitos na forma de construir conhecimento, pois sdo objetos-para-se-pensar-
com (objects-to-think-with). Isso mostra que nossa ciéncia deve acompanhar os
desdobramentos da evolucao tecnolégica para que possamos pensar em estratégias
didatico-pedagdgicas mais contextualizadas.

Por outro lado, quando interagimos ‘com os outros’ por meio de tecnologias
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digitais vamos além dos coédigos. A possibilidade de construir conhecimento
é aberta, infinita, negociavel, intencional, procedural, comunicativa e situada
(Beraldo, 2013, 2017; Bruner, 1986, 1990; Matusov, 2015; Pontecorvo, Ajello &
Zucchemaglio, 2005; Wertsch, 1993, 1998). Ou seja, o conhecimento é construido
na intersubjetividade,como resultado de negociagcdes sobre o mesmo objeto (shared-
object), como exemplo: topicos, temas de estudo, problematicas, questoes polémicas
etc (Beraldo, Ligorio & Barbato, 2017; Matusov, 2001, 2015; Mortimer & Wertsch,
2003; Wells, 1993; Wells & Mejia-Arauz, 2005). Quando os interlocutores verbalizam
e concretizam o pensamento através de palavras, marcam o discurso indicando
diferentes formas de dizer aos outros quem sao e o que pensam (Bakhtin, 1929/2010;
Volosinov, 1929/1973). As vozes discursivas do Eu e do Outro instauram o espaco
de comunicacao e cognicdo que sdo “dialogicamente interconectados através de
dependéncias relacionais” com o mundo (Linell, 2009) e outras vozes atravessam
essa relacdo. Ou seja, o sujeito ndo é um mero “cacador da informacao, de problemas
para resolver e de assuntos para pesquisar” como destacado por Valente (1999, p.
41), porque a informacao é o objeto a ser contestado, negociado e transformado
na instancia intersubjetiva para dar sentido ao que se esta produzindo (Barbato &
Cavaton, 2016; Beraldo, 2017; Beraldo et al., 2017).

A maquina, por sua vez, armazena grande volume informacional que ‘possivelmente’
pode ser aplicado no cotidiano pelo estudante, do mesmo modo, sdo codificadas
‘possiveis’ reacoes, percepcoes, orientacdo espaco-temporal, sentimentos, légicas e
esquemas baseados no comportamento humano. Codigos e interfaces sao elementos
para se ‘pensar com as maquinas’ porque foram programados para interagir como se
fossem ‘humanos’ e podem até substituir algumas capacidades humanas, por exemplo,
quando o sujeito prefere gravar dudio em vez de digitar, armazenar informacao na
nuvem em vez de memorizar etc. Podemos verificar, por exemplo, como os sujeitos
interagem com o Tamagotchi vs. bola, Baby Alive vs. boneca de pano, relacionamento
com interfaces virtuais como Rinko, Manaka e Nene (LovePlus da Nitendo DS) vs.
relacionamento com pessoas, games educacionais vs. interacao professor-alunos etc.
Possivelmente os resultados vao mostrar que a interacdo e a comunicacdo humana
sao extremamente complexas para serem codificadas, contudo concordamos que as
tecnologias digitais impactam na forma como pensamos e interagimos, “isto muda a
consciéncia que as pessoas tém de si mesmo e dos outros e, sua relacdo com mundo”
(Turkle, 1984, p. 18-19).

Considerando esses argumentos, temos nos dedicado aos estudos que utilizam
recursos hibridos e abertos em situacdes de aprendizagem formal com enfoque em
tarefas colaborativas. Podemos citar a escrita colaborativa de contos no processo
de producao textual mediada pela recursividade do computador (De Castro Daza,
2017); elaboracao de fabulas, na dimensao moral, em aulas de Filosofia mediadas por
plataforma online (Ligorio, Talamo & Pontecorvo, 2005); projeto de escrita criativa e
sua transformacdo em narrativa multimidia (Rojas-Drummond, Albarran & Littleton,
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2008; Rojo & Moura, 2012); uso de dados visuais, web-mapas e georefenciamento
na resolucao de problemas sobre a estrutura da Terra (Radinsky, Goldman & Singer,
2008); atividades de modelagem e predicdo de movimento por simulacdo com o
uso de capert e Realidade Aumentada (AR) (Enyedy, Danish & DeLiema, 2015);
uso de web-forum na resolucio de polémicas (Barbato & Caixeta, 2014; Beraldo
& Ligorio, 2016; Beraldo, 2017). Os estudos citados enfocam a linguagem humana
como ferramenta central no processo de construcao de conhecimento. Os recursos
digitais desempenham a funcao de suporte das producdes. Sao os interlocutores que
determinam como a tecnologia sera utilizada na atividade e este é o ponto central
para promover acoes didatico-pedagdgicas com o uso de diversidade de ferramentas
digitais.

A partir dessas proposicoes, argumentamos que as praticas de ensino-aprendizagem,
neste milénio, podem ser concretizadas ‘no fazer juntos em colaboracdo’ em contextos
hibridos, com énfase nos recursos disponiveis na escola e os utilizados cotidianamente
pelos estudantes porque sao instrumentos que ja tém uma funcao social. Segundo
Ritella e Hakkarainen (2012), a integracio das tecnologias digitais como instrumento
de aprendizagem e instrucdo passam por um longo processo que requer extenso
periodo de tempo devido a génese instrumental, que é o desenvolvimento de um
sistema cognitivo-cultural na/pela atividade, ou seja, o artefato cultural passa pela:
a) convencionalizacdo simbdlica na instauracdo de um espaco semiotico referente
aos significados e representacdes do objeto na pratica social e, b) generalizacido do
objeto na cultura e sua funcdo como a técnica, esquemas e tipos de conhecimentos
que podem ser produzidos quando é utilizado.

Quando o enfoque didatico-pedagdgico reside na tecnologia em si, o professor
centraliza a informacao e a producdo do conhecimento. Conforme Valente (1995),

Dependendo do software em uso, essa atividade exige do professor uma maior ou menor
atuacdo. Alguns softwares apresentam caracteristicas que facilitam a atuacdo do professor
na interacdo aluno-computador, permitindo ao professor facilmente entender o que o
aluno esta pensando ou fazendo. Outros ndo oferecem essas caracteristicas e, portanto,
exigem uma maior atuacdo do professor para conseguir que o aluno possa passar do
nivel do fazer para compreender (p. 43).

Em estudo recente, verificamos que quando a tecnologia digital é introduzida - a
partir de uma metodologia que considera o potencial do recurso como instrumento
de ensino e instrucdo, bem como, a autonomia, criatividade, pensamento critico do
aluno -, a centralidade do professor é destacada na: a) sustentacdo da compreensio
da tarefa na dindmica intersubjetiva, permitindo que os estudantes transitem de
um conhecimento a outro, instigando a geracdo do pensamento cientifico, isso
nao quer dizer que o professor ‘sabe’ o que o “aluno esta pensando ou fazendo”,
visto que o pensamento nao é algo estatico que pode ser previamente definido, sdo
infinitas possibilidades, o pensamento ¢ fluxo (Valsiner, 2012). E, b) na apropriacdo
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da tecnologia como instrumento de ensino e instrucdo, no sentido de saber escolher
0s recursos, conhecer seu alcance para alinhar esse potencial aos objetivos de
aprendizagem. Dessa forma, o professor pode apoiar o aluno no desenvolvimento
da capacidade discursiva, compreensao leitora, producao escrita, argumentacao e
critica construtiva etc (Beraldo, 2017; Beraldo et. al., 2017). Além disso, destacamos
gue no Brasil ainda permanecem enraizadas praticas tradicionais de ensino centradas
no saber do professor, a exemplo, o modelo tripartite: Iniciacio-Resposta-Avaliacao
(Initiation-Response-Evaluation) (Barbato & Caixeta, 2014; Mehan, 1979; Mameli,
2013; Rees & Roth, 2017). Nesse caso, enfatiza-se a transmissdo, a memorizacdo e a
producao de perguntas e respostas pré-elaboradas que nao instigam a curiosidade, o
senso critico, a criatividade, a inteligéncia social, a confianca, a autonomia, a autoria
etc, habilidades fundamentais na vida contemporanea.

Em breve andlise dos materiais didaticos dos programas citados na introducao,
verificamos que as perspectivas - construtivista e socioconstrutivista formam
a base tedrica. E isso tem implicacdes nos resultados porque a teoria modela o
desenho metodoldgico. A primeira enfoca a génese do pensamento na construcao
do conhecimento na crianca em interacdo com os objetos, a crianca esta sozinha
(Rodriguez, 2009). A segunda é ancorada no saber do professor como centro
organizador da informacao e do conhecimento, por exemplo, quando verifica
o nivel de desenvolvimento real do aluno (Zona de Desenvolvimento Proximal -
ZPD) na resolucao de problema para leva-lo a zona de desenvolvimento potencial,
determinada pela solucdo sob sua orientacdo ou de um adulto mais capaz (Vygotsky,
1960). Como destacado, ambas perspectivas foram pensadas em contexto histoérico,
social e cultural completamente distinto do universo digital. Se considerarmos,
por exemplo, o conhecimento que os estudantes tém sobre dispositivos digitais,
navegacao hipertextual, hipermidia, cédigos, tracks, networks, avatares, arquitetura
de redes, virtualidade etc, em relacdo aos seus professores, veremos que a situacao
se inverte. Desse modo, nosso argumento é que o conhecimento é construido na
intersubjetividade (Beraldo & Ligorio, 2016; Beraldo, 2017; Beraldo et. al., 2017). Na
relacdo estabelecida entre o Eu e o Outro, na dimensao social e cultural (Eles/outras
vozes discursivas) e a partir do objeto-compartilhado (informacéo, tépico, produto,
tema de estudo ou Otherness) (Linell, 2009). Dito isso, consideramos que é necessario
instituir praticas escolares mais democraticas e abertas a contruibuicoes, e ao mesmo
tempo, aproximar as diferentes formas de conhecimento de uma geracado a outra.

Ha um volume informacional vasto a ser explorado no ciberespaco (Lévy, 1999) e ndo
podemos planejar a aprendizagem antecipadamente, considerando que a informacao
se desenvolve continuamente na web e esse fluxo impacta a inteligéncia coletiva
(Lévy, 1996, 1999). Nessa perspectiva, temos de considerar as mudancas provocadas
pelo evento da Internet nos espacos sociais, nas instituicées, na familia e na escola.
E, também, aprender a lidar com o ciberespaco em sua forma rizomatica, aberta e
labirintica (Deleuze & Guatarri, 1995).
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Trajetoria docente na transicao

A transicdo do professor para praticas mais proximas ao uso das inovacoes
tecnolégicas é um processo que nem sempre ocorre de forma linear, passa pelo
reconhecimento, contestacdo, autorreflexividade de experiéncias positivas e
negativas e diferentes forcas que impactam na implementacao e consolidacio de
um novo fazer (Beraldo, 2013).

A transicao também nao reside na ideia de usar a tecnologia mais avancada ou
sofisticada, mas na atribuicdo de novos posicionamentos, novos repertérios,
transferéncia de responsabilidade entre professores-estudantes em situacdes de
aprendizagem que tenham relacdo com a vida. Com destaque no uso da linguagem
como ferramenta de interpensamento (interthink) (Mercer, 2008; Littleton & Mercer,
2013; Wegerif, 2013) em que os interlocutores podem expressar sentimentos, mudar
de posicionamentos e alternar nos turnos de fala em busca de maior refinamento
sobre o objeto de atencao compartilhada.

Além disso, a integracdo das TIC como instrumento de aprendizagem e instrucdo é
um processo que requer esforcos em colaboracdo pois demanda o desenvolvimento
de um sistema de atividade cognitivo-cultural em torno dos novos usos, no sentido
da interdependéncia de distribuir o conhecimento no sistema cultural entre docentes
e estudantes na convencionalizacdo de um campo simbdlico e semidtico, ou seja,
para que possam transitar no plano psiquico em dada materialidade (Beraldo, 2013,
2017; Ritella & Hakkarainen, 2012).

Podemos destacar ainda os varios ritmos e tempos envolvidos na aprendizagem de
professores no uso de recursos digitais. Ligorio e Ritella (2013), por exemplo, utilizam
plataforma online para identificar as diversas fases e dimensodes de apropriacao desse
recurso durante os cursos de formacao. Os autores definem trés tempos para explicar
o processo de aprendizagem dos docentes: a) Adagio refere-se as acdes de baixo
fluxo, quando os participantes estdo aprendendo a lidar com a nova tecnologia.
Nesta fase as atividades sao percebidas como complexas e ha necessidade de
explorar recursos semioticos; b) Andante refere-se a configuracdo mais flexivel entre
os participantes, o campo semidético é familiar, o fluxo de acdes é acelerado, ha
maior concentracdo de elementos contextuais e conceitos e; c) Allegretto refere-se
as atividades percebidas como simples, expertise, acdes de fluxo rapido e efetivo,
solucoes rapidas etc. Esse estudo reforca o argumento de que ndo sé a tecnologia
digital passa pela transformacao (génese instrumental), como as praticas coletivas em
torno delas. E isso ainda nao foi considerado nos projetos formais de inclusdo citados.
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O estudo

Novidades nas praticas culturais requerem uma abordagem como a Grounded Theory
para manter o campo de pesquisa aberto na observacao de fatores contextuais,
eventos discretos, convencoes, regras implicitas, indicacdes etc (Corbin & Strauss,
1990, 1998). Métodos mistos e qualitativos seguidos de ciclos de revisdes diversificam
os dados e permitem a exploracao de outras alternativas. Assim, optamos pela
pesquisa qualitativa e aproximacao com a Grounded Theory, bem como com o aporte
da psicologia cultural (Valsiner, 2012; Wertsch, 1993, 1998) e abordagem dialdgica
(Bakhtin, 1929/2010; Volosinov, 1929/1973; Linell, 2009). Este tipo de metodologia
permite uma continua interacdo entre o dado, a analise, as comparacodes entre as
diversas etapas e a teorizacdo para um melhor refinamento. Tivemos cuidado para
nao criar ideias prévias e, assim, mantivemos um posicionamento émico em relacdo
as participantes (Pike, 1993).

Coletamos os dados em uma escola publica de ensino médio, em Brasilia, onde utiliza-
se a plataforma Moodle desde 2006. Nesta escola os estudantes podem acessar a
rede apenas pelos computadores do laboratério de informatica e ndo ha conexao via
wireless nas salas de aula. Outros recursos digitais sdo permitidos em seminarios ou
projetos escolares, como: celulares, cdmeras, tablets, walkie-talkies, filmadoras etc,
no anfiteatro. A escola participou de varios programas do Governo Federal para a
inclusdo das TIC como Midias Integradas na Educacdo (MEC), Banda Larga nas Escolas
(MEC), TV Escola (MEC), Programa Nacional de Tecnologia Educacional (Prolnfo, 2007)
e Programa Nacional de Formacao Continuada em Tecnologia Educacional (Prolnfo
Integrado). Ainda adotou o RIVED (Project learning objects created for Education, Seed/
MEC) e participou do curso de capacitacdo Construa sua sala de aulas em Moodle
(Pulino Filho, 2009) pela Universidade de Brasilia.

O estudo enfocou a apropriacao de tecnologias digitais por duas professoras como
instrumento de ensino e instrucao, a partir de suas experiéncias, percepcoes,
aprendizagens e expectativas. Para tanto, conduzimos entrevistas abertas gravadas
em audio com a professora Mariana, totalizando 74 minutos. E com a professora Ana
totalizando 82 minutos. Durante as gravacdes ouvimos atentamente sem interferir no
fluxo da narrativa, as vezes indicando que estdvamos seguindo, por exemplo: Como
foiisso? / O que aconteceu depois?, sem emitir opinides ou valor (Gaskell, 2002). O
perfil de cada professora é apresentado na tabela 1 e os nomes foram substituidos
por pseuddnimos escolhidos por elas.
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Tabela 1. Perfil das professoras

Pseudonimo Idade Perfil

Mariana 51 Graduou-se em ciéncias sociais em Uberlandia e mudou-
se para Brasilia. Em 1998, completou seus estudos
em Filosofia. Comecou a trabalhar nesta escola em
2003, ensinando alunos do 3° ano do ensino médio.
Fez especializacdo em coordenacdo pedagogica na
Universidade de Brasilia. Comecou a utilizar as TIC no
programa Aluno Monitor e foi capacitada no curso:
Construa sua sala de aulas em Moodle, em 2006. Usa
a plataforma para aplicacdo de testes, postagem de
materiais, links, videos e discussao em férum. Disse que
gosta de ensinar, mas tem dificuldade de elaborar aulas
mais dindmicas devido a quantidade de alunos por turma,
no total de 14 salas e 600 estudantes por ano. Ela possui
competéncias e conhecimento sobre o Moodle e quando
realizamos a entrevista Mariana contava com o apoio
de sete bosistas de faculdade proxima a escola, os quais
davam suporte em suas 14 salas de aula online.

Ana 60 Graduou-se em Lingua Portuguesa e comecou a
ensinar em Goiania. Fez uma segunda graducacao em
Educacdo e especializacdo em Educacao com énfase
em computacdo. Trabalhou na implementacdo do PAS
e participou do TV Escola Desafios de Hoje (MEC). Fez
curso de configuracoes e microinformatica e também
participou do curso: Construa sua sala de aulas em
Moodle, em 2006 e 2008. Utiliza tecnologias desde que
a televisao e os videos entraram na sala de aula. E nesta
escola criou o curso de microinformatica e de edicao de
video em colaboracdo com estudantes. Mantém duas
salas ativas na plataforma para o preparatério do ENEM
(Exame Nacional do Ensino Médio) e é responsavel
pela capacitacao de professores no Moodle além da
manutencao do sistema em parceria com outros dois
professores-coordenadores do laboratdrio.

Fonte: Beraldo, 2017.
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Em seguida, sdo apresentados e discutidos fragmentos das narrativas que
consideramos representativos neste trabalho porque mostram o processo de
apropriacdo dessas professoras. Também tivemos acesso as salas de aulas no Moodle,
aos planos de aulas e ao projeto Cendrios Virtuais das Obras do PAS, desenvolvido
por elas e por outros professores.

A narrativa de Mariana

Quando perguntamos a Mariana sobre sua expériencia no Moodle, disse: Ah,
eu era analfabeta. Eu ndo sabia como usar o programa Word. A Unica coisa que eu
sabia era digitar. Eu tinha pavor de usar o computador. Eu ndo sabia salvar arquivo,
nada”. Em 2003, aprendeu no curso Estudante Monitor (da Microsoft) a usar o
Word, cortar fragmentos de texto e inserir imagens no Power Point. Ao longo de
sua narrativa, Mariana explicou com detalhes as diferentes fases de aprendizagem,
enfatizando: “quando assumi a posicdo de coordenadora pedagdgica fui obrigada
a aprender. Na verdade, tive de aprender a usar a interner, usar e-mails, abrir e
fechar documentos para coordenar o trabalho”. Como essa experiéncia teve um
impacto positivo, Mariana decidiu fazer especializacdo na area de coordenacio
pedagdgica e construiu sua primeira sala online de coordenacdo para atuar junto
aos professores nesta escola. Disse: “Era uma alegria, eu estava enfrentando o
computador. Eu buscava contetddos na Internet e era capaz de inserir imagens e
videos na plataforma. Entao, eu aprendi o que era leitura mediada. Eu nunca tinha
ouvido falar entdo achei fantastico. Entao, eu profundamente encorajo o uso de
tecnologias na sala”. Contudo, ao mesmo tempo que vé potencialidades, posiciona-
se em favor de aulas expositivas, disse: “ Eu defendo aulas expositivas porque é
possivel prender a atencdo dos estudantes. Isso é para professores que tém dominio
de sala e eu tenho. Com toda modéstia, eu consigo fazer isso”. Os estudos de
producado de narrativas mostram que o sujeito ao narrar estabelece significados
para dar sentido as experiéncias vividas e isso implica contextualizar acoes, valores,
crencas, desejos e estados intencionais (Bruner, 2002). A narrativa é uma forma de
pensamento na qual o individuo organiza sua experiéncia socialmente construida
na/pela atividade e isso requer uma estrutura, um arranjo causal e temporal, para
que a pessoa possa contar o que aconteceu e como compreendeu aquela realidade
(Barbato, Mieto & Rosa, 2016; Bruner, 2002). Em uma perspectiva semiotica a
pessoa se move através de planos simbdlicos e semidticos entre o passado, o-aqui-
e-agora, e futuro, consequentemente, a narrativa da forma a experiéncia (Barbato,
Mieto & Rosa, 2016; Bruner, 2002).

Os dados mostram que a apropriacao das tecnologias digitais por Mariana foi
construida por diversas tentativas de aplicar o que aprendeu nos cursos, experiéncias
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positivas e negativas em seus projetos na plataforma, reconhecimento do potencial
dos dispositivos digitais, reflexividade em colaboracdo com outros professores. Ela
possui 6timo conhecimento no manejo na plataforma, contudo tem dificuldade em
dividir a responsabilidade da aprendizagem com seus alunos. Em relacado ao futuro,
perguntamos o que vocé faria se 40 estudantes estivessem com tablets conectados
a rede na sala de aula. Mariana comentou:

Eu teria um plano bem feito. Eu nunca fiz isso, mas eu diria: Agora vocés vao olhar para
mim, agora nds vamos pesquisar, agora vocés vao fechar os tablets e discutir o contetdo.
Eu ja fiz isso porque eu tenho um bom controle de classe. Talvez o nimero excessivo
de estudantes se torne um problema, porque como o professor vai controlar a aula? E
também a matéria precisa ser bem interessante para que eles se engajem. Entao isso
seria assim, agora vocés vao discutir enquanto eu visito cada grupo e dai eu leio um
fragmentozinho, essas coisas. E depois eu abro a discussdo. Dai eu dou uma pausa.
Eles nao teriam o tablet, notebook ou computador todo o tempo. Isto seria apenas uma
ferramenta, um instrumento porque eles ja usam isso mesmo.

Apesar de Mariana utilizar a plataforma Moodle e outros dispositivos digitais em
atividades cotidianas, ela demostra momentos de indecisao entre a experiéncia
passada, presente e futura. Em alguns momentos dizia: “Eu ndo consigo visualizar a
compreensao dos estudantes sem que o professor tenha apresentado algumas ideias
antes. Eu ndo consigo pensar como a maior parte dos meus alunos entenderiam os
conceitos sem eu ter facilitado esta compreensao antes”. Em outros, refletia “Eu
poderia dar aula acessando videos no YouTube, talvez poderia usar a TV e explicar
a aula usando o PowerPoint, certo? E, eu nunca havia pensado sobre isso. Eu posso
trocar o livro-texto, sim, por algo. Como vocé chama isso? Nao é virtual? Sim, é
virtual, certo? Sim, eu posso substituir isso no futuro”. Sobre a dificuldade de dividir
a responsabilidade pela aprendizagem, Matusov e Hayes (2000) argumentam que os
adultos ainda tém uma visido adulto-céntrica em relacdo aos alunos que é fortemente
relacionada ao legado construtivista. Brown, Hirst and Renshaw (2005) também
destacam que os professores sdo relutantes em implementar atividades colaborativas
em que os estudantes sao responsaveis por teorizarem porque acreditam que os
estudantes nao sao capazes de lidar com grande volume de informacao por si mesmos.
Contudo quando o professor opta por usar a Internet como recurso tem de considerar
gue o volume informacional no ciberespaco (Lévy, 1999) é construido em tempo real,
portanto, rizomatico, aberto e labirintico (Deleuze & Guatarri, 1995). Além disso,
a questao de tempo e espaco ganha nova significacdo. Feixa e Fernandez-Planells
(2014), por exemplo, introduziram um novo conceito cronoldgico para a Geracdo#
(hashtag) devido ao uso intensivo de metadados. Essa nova forma de busca gera
caminhos curtos para conectar o usuario a informacao. Os autores argumentam
que esta nova fase da Internet é “caracterizada pela emergéncia da web social,
cujo eixo central é a indexacao (classificacdo numérica e tematica) de contetidos
gue sdo reunidos conforme afinidades sociais, ideoldgicas e culturais” (p. 42). Esta
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nova tendéncia é definida como: espaco global vs. glocal, tempo virtual vs. tempo
viral, nomadismo vs. translocalismo, network vs. rizoma. Portanto, algo que pode ser
considerado por Mariana em futuros projetos.

A narrativa de Ana

Ana defende o uso das novas tecnologias ao dizer que “os avancos tecnolégicos
podem melhorar a qualidade do ensino e da aprendizagem, mas sou contra o uso
de msn (messenger) por que ndo tem relacio com contelidos educacionais, bem
como o uso das redes sociais como Facebook, Blogger, Instagram”. Ana monitora
o histérico de navagecao dos computadores no Laboratério de Informatica para
checar os conteldos acessados, assim pode criar filtros. Intuitivamente ela percebe
que 100% dos espacos da escola estdo conectados a rede, principalmente, pelo
uso de celulares. A transicdo da escola exigiu inUmeros redimensionamentos na
manutencao do sistema Moodle ao longo de 11 anos. Provavelmente, experiéncias
negativas e/ou crencas orientam Ana nesta transicao. Disse:

Vocé sabe, levou anos para aprendermos a usar a plataforma, foi através de erros e ajuste.
Isso tem sido uma longa jornada, porque os recursos que foram usados no passado se
tornaram rapidamente obsoletos, tanto para os alunos quanto para o professor. A Internet
atrai a atencdo dos alunos porque muitas coisas entretém seus olhos e ouvidos deles,
eles vivem num universo de novidades. Entao, nds professores temos que ser palhacos,
malabaristas nas aulas.

A plataforma responde, em parte, aos anseios de Ana e da escola por seguranca,
pois além do controle do histérico e filtros, algumas ferramentas na plataforma ficam
inativas, como troca de mensagens entre alunos-alunos ou vinculo com ferramentas
que geram construcao coletiva e maior conectividade. Ou seja, pouco do potencial
da plataforma é utilizado. E bastante comum nas escolas e nos cursos a distancia a
transposicao dos modelos presenciais de ensino nos ambientes online sem considerar
os efeitos que eles tém nas formas de subjetivacdo. Como dissemos, sdo objetos-
para-se-pensar-com e modificam a forma de interagir e se comunicar com os outros.
Ja o problema com seguranca em rede é um tema que deveria ser discutido na escola
visto ser impossivel para o professor ou técnico filtrar todos os termos e imagens
que tém relacdo ou ndo com contelidos educacionais. Desse modo, sdo necessarios
novos posicionamentos entre professores e estudantes para lidar com esses recursos,
estabelecendo, assim, praticas mais democraticas e abertas a contribuicoes e,
aproximacao dos diferentes conhecimentos de uma geracao a outra.

Fizemos a mesma pergunta para Ana: o que vocé faria se 40 estudantes estivessem
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com tablets conectados a rede na sala de aula. Ana respondeu:

Sim, o menino tem o tablet para usar em casa, também para fazer pesquisa quando nao
pode vir a escola. Na sala de aula, isso pode funcionar quando o professor controla. Se
o professor quiser usar também precisa agendar no laboratério. O professor também
precisa ter capacidade para usar isso. Mas mesmo que o professor supervisione, 0s
estudantes vao pegar coisas e acessar sites e paginas que sao proibidas. Neste caso, é
melhor andar pela sala ajudando, mostrando, observando computador por computador e
saber o que os alunos estio acessando. Se o estudante ndo estiver no tépico discutido,
pedimos para mudar e prestar atencao. Se ele insistir, o professor deve chamar a atencao
dele. Os tablets atrapalham a sala de aula.

Ambas as professoras deram relevancia ao papel do professor como centro do
processo de ensino-aprendizagem, Mariana indicou ser mais receptiva a inovacoes.
Ana, possivelmente pela sua formacao, é mais orientada por crencas pessoais que
refletem sua forte preocupacao com seguranca em rede. Os resultados obtidos
com Ana nesta transicao indicaram momentos de aprendizagem tecnolégica,
reconhecimento do potencial dos recursos digitais e experiéncia na aplicacdo das
tecnologias com os estudantes. Foi destacada, ao longo da narrativa, a questao do
controle, supervisao, monitoramento dos alunos quando do uso de algum tipo de
dispositivo em rede. Ana nos mostrou diferentes softwares educativos que para ela
auxiliam o trabalho do professor e porque sao interessantes e seguros.

Além disso, temos de considerar que mecanismos de ‘controle, supervisio e
monitoramento’ pelo professor podem estar relacionados a prescricdo curricular,
normas e regras para ‘manter os alunos em siléncio’, ‘manter a sala em ordem’ ou
‘dominar a aula e prender a atencio dos alunos’. O fato é que diferentes vozes estio
entrelacadas na narrativa dessas professoras com as quais elas discutem, argumentam
e respondem. Assim, a percepcao, interpretacao e elaboracao de novas possibilidades
de aplicacdo com o novo instrumento resultam do encontro de diferentes sistemas
representacionais que impactam a pratica e tém efeitos no contexto institucional.
Nos resultados obtidos das observacoes realizadas no projeto Cenarios Virtuais das
Obras do PAS, identificamos o modelo hibrido de aprendizagem em todas as sessdes
observadas, como apresentado a seguir.

Interacoes entre grupos de estudantes em contexto hibrido
de aprendizagem

Realizamos 18 horas de observacoes em seis sessoes de duas a trés horas cada,
das interacdes entre cinco grupos de estudantes do 3° ano do ensino médio, no
projeto Cendrios Virtuais das Obras do PAS. Neste projeto, os estudantes podem
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utilizar seus proprios dispositivos digitais e os recursos da escola na releitura de
obras brasileiras, como poesia, arte, musica e pecas teatrais. As observacoes foram
realizadas na fase final do projeto, durante os ajustes dos cendrios virtuais e ensaios
finais no anfiteatro. E um projeto interdisciplinar que ocorre uma vez ao ano, é
dividido em varias etapas e culmina nas apresentacoes. Os grupos sdo avaliados
pelos seguintes parametros: organizacdo, pontualidade, postura, criatividade e
dominio do conteldo. A adaptacado das obras tem por objetivo a identificacdo dos
aspectos sociais, linguisticos, cientificos e tecnolégicos em seu tempo histérico. Em
seu eixo transversal, tem por meta estimular a reflexdo sobre cidadania, direitos
humanos, sustentabilidade e a experiéncia coletiva como afirmativa politica na
promocao da autonomia e cooperacao em projetos escolares.

Ana e Mariana participaram da organizacao deste projeto junto a professores
de diversas disciplinas, desse modo, o resultado das observacdes nos ajuda a
compreender a transicao das praticas nesta escola. Esse projeto é uma atividade
hibrida de ensino, contudo as professoras ndo o aceitam como tal, visto que deve
ser reconhecido pela Secretaria de Educacao. O projeto vem sendo realizado desde
2010, e a cada ano um tema é escolhido por votacado, mas sempre com o uso das
tecnologias disponiveis na época. Mariana justificou como sendo uma tentativa de
envolver os estudantes, disse “na primeira parte das apresentacoes, os grupos devem
mostrar que dominam o contelido, na segunda, eles podem criar e inventar a partir
da compreensao que eles tém da obra”. Aimagem 1 apresenta uma cena do poema
Rosa do Povo, de Carlos Drummond de Andrade, por grupo de estudantes em que
pudemos verificar praticas hibridas que estdo emergindo nesta escola. Os avaliadores
das performances sao professores das diversas disciplinas e os proprios estudantes,
que também tém direito a voto por meio de seus representantes.

Primeira parte - Teste oral

[A estudante apresenta o contetido] O poema Visido de 1944 foi escrito pelo poeta
brasileiro Carlos Drummond de Andrade e é parte do livro modernista A Rosa do
Povo. O poema consiste em 25 estancias, 25 quartetos, cada verso é formado por um
isométrico decassilabo branco. O poeta nao usa ritmos, aliteracées ou onomatopeias.
No poema, cada verso comeca dizendo “meus olhos sdo pequenos para ver”. O poema
pretende enfatizar como o homem é pequeno em relacdo aos eventos do pds-guerra.
O poeta usa comparacdes nos versos “o corpo pegajento das mulheres que foram
lindas, beijo cancelado”; metaforas como “os coqueiros rasgados e tombados” e
proposopeia no verso “por sobre a onda severa, piso oceanico esperando a passagem
dos soldados” [a estudante continua por mais 03:58 minutos].
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Segunda parte - A performance do poema

A cena comeca com a projecao de sequéncia de imagens da Segunda Guerra Mundial,
sons e luzes que formam um mix composto por aviodes de guerra, destruicdo, a bomba
de Hiroshima etc. Os meninos usam uniforme militar e marcham da entrada do
anfiteatro até o palco, enfileirados e obedecem a ordem de comando. Em seguida,
representam a violéncia cometida pelos soldados. Os eventos sdo projetados no
cenario enquanto os estudantes encenam o poema. Na cena selecionada, as meninas
estao de brucos no chio, cada uma se levanta e pronuncia uma estancia, em seguida,
permanecem com o rosto voltado para o chdo. Ao final, as luzes se apagam e a bailarina
danca em sincronia com os movimentos das asas da pomba, como representacao
da paz, a performance é acompanhada por musica classica [total de 09:58 minutos].

Image 1. Cena no Projeto Cenarios Virtuais

e
=

Fonte: Beraldo, 2017.

As observacoes serviram para identificarmos aspectos gerais de trocas intersubjetivas
na atividade colaborativa e adentrarmos no espaco de socializacdo desses estudantes
para ver o que estd acontecendo e dar abertura a eles para mostrarem como
utilizam os dispositivos pessoais nesse contexto de interacao. Neste espaco hibrido
de aprendizagem, a atividade coletiva atuou como instrumento na construcao do
processo intersubjetivo entre os estudantes, como espaco de distribuicdo cognitiva,
referenciacdo, enderecamento e responsividade entre interlocutores (Bakhtin, 1981,
1986; Volosinov, 1929/1973). Para serem cooperativos, precisavam detectar e
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corrigir erros e redefinir estratégias em cada etapa, as quais sdo acdes essenciais
no processo de regulacdo e auto-regulacao no alcance das metas definidas pelo
grupo. Essa estutura incorporada ao ground de comunicacdo é mais que um ponto de
convergéncia. Podemos considerar, por exemplo, a habilidade de observar-elaborar
quando ideias sdo sugeridas para a acao ou quando um estudante guia ou instrui
os colegas. Os efeitos da solucao colaborativa também podem ser considerados em
relacdo as representacdes, como: interacdo em pares, scaffoldings e compartilhamento
de interesses similares. Do mesmo modo, quando os estudantes mixam suas vozes
com as vozes do escritor/poeta, esses processos tornam-se mais complexos, uma
vez que os estudantes sdo capazes de ‘incoporar’ os personagens. Neste sentido, o
mix de vozes, sons de outras décadas, imagens e fotografias sdo tipos de vinculos
histéricos e sociais que trazem aspectos da polifonia em um novo tipo de textualidade.
Observamos ainda que a tecnologia digital influenciou a configuracao dos esforgos
coletivos, tanto na coordenacao das acoes dos protagonistas quanto dos estudantes
gue aturam no suporte técnico, pelo uso de walkie-talkies e celulares. Como discutido
por Beraldo, Ligorio, Bosco e Schwartz (no prelo), a mediacao pela tecnologia cria um
espaco que reflete a atividade e também a producao reciproca no sentido do que é
esperado saber na situacdo colaborativa.

Consideracoes

A principal contribuicio do estudo relacionou-se a transicdo docente na
contemporaneidade e a apropriacio no uso de tecnologias digitais como
instrumento de ensino e instrucdo pelas professoras. Salientamos a relevancia de
estudos futuros que enfoquem novas estratégias na formacao de professores tendo
em vista novos repertérios, transferéncia de responsabilidade, praticas escolares
mais democraticas e abertas a contribuicoes e, ao mesmo tempo, aproximacao das
diferencas de conhecimento de uma geracao a outra. Atividades desenvolvidas com
metodologias participantes buscam proporcionar condicoes fluidas de socializacdo
para que professores e alunos utilizem os recursos digitais e possam praticar acoes
combinadas que qualifiquem o conhecimento que estd sendo produzido por eles
como potenciais transposicoes para outras instancias do cotidiano.

Considerando as informacoes obtidas, podemos afirmar que esta escola estd em
transicao de praticas exclusivamente face a face para dominios hibridos em sua cultura
e microcultura. Neste momento, os estudantes e professores estdo se apropriando dos
recursos disponiveis no espaco e criando novas formas de expressao que ainda nao
sao claramente percebidas pelas professoras. A transicdo depende de uma mudanca
ainda mais complexa que exige esforcos dos professores para desenvolver novos
parametros em suas praticas. Por exemplo, reconhecendo que os estudantes sao
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capazes de elaborar comentarios criticos em atividades de producao de conhecimento;
produzir contetdos originais; manipular grande volume informacional; controlar o
fluxo de informacdes e lidar com informacdes descontinuas que sdo capacidades
fundamentais para desenvolver o pensamento cientifico no mundo contemporaneo.

Estudos futuros sdo necessarios no aprofundamento dos aspectos discutidos e nossa
expectativa é que este artigo possa atrair o interesse de outros pesquisadores e
torne-se central em outras investigacoes.
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