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RESUMO

Nesta pesquisa 0 objetivo foi investigar um processo de formacéo para supervisoras
pedagogicas visando a insercdo de tecnologias digitais de informacdo e
comunicagdo no contexto da educacdo municipal publica. Este estudo se
oportunizou porgue a pesquisadora que conduziu a investigacao atua ha seis anos na
coordenacao de projetos em tecnologia educacional na rede de ensino de uma cidade
do sul de Minas Gerais, possibilitando observacdo participante privilegiada do
processo. Optou-se por um delineamento de estudo de caso com obtencdo de dados
por meio de observacdo ndo estruturada e registros em diarios de campo.
Participaram nove supervisoras da educacdo basica da rede municipal de ensino.
Para andlise dos dados foi feita uma andlise descritivo-reflexiva sobre o processo
formativo. Concluiu-se que a partir dos encontros propostos houve inovacdo na
visdo sobre 0 uso de tecnologias digitais na préatica pedagodgica e o reconhecimento
da necessidade de intervengBes da supervisdo pedagodgica sobre 0 seu uso. Em
relacdo as contribuices da supervisdo pedagdgica, percebeu-se nos didlogos que
aquelas que se envolvem com a utilizacdo de Tecnologias Digitais da Informacéo e
da Comunicagdo (TDIC’s) procuram organizar formac6es em horario de moédulo e
incentivam o uso de tecnologias digitais na sala de aula. A falta de envolvimento de
algumas das supervisoras apareceu nos dialogos como sinénimo de queixas, mas
fica evidente que a falta de habilidades tecnoldgicas, a falta de tempo e a sobrecarga
de trabalho impedem a mediagdo da supervisdo para a integragdo das TDIC’s.

Palavras-chave: Tecnologia Educacional. Formacdo de Coordenadores
Pedagogicos. Formacao de Supervisores Pedagogicos.



ABSTRACT

In this research had as objective to investigate training process for pedagogical
supervisors aim the insertion of digital technologies of information and
communication in the municipal public education context. This study provided
an opportunity for the researcher who led the research that has been operating
for six years in the coordination of projects in educational technology in the
school system of a city in southern Minas Gerais allowing privileged participant
observation of the process. It was chosen a case study design to data collection
by non-structured observation and records in field diaries. Nine supervisors of
basic education in municipal schools participated. For data analysis was done a
descriptive-reflective analysis about the training process. And it was concluded
that from the proposed meetings there was innovation in the view about digital
technologies use in teaching practice and recognition of the need for
interventions of pedagogical supervision of their use. Regarding to the
contributions of pedagogical supervision, it was noticed in the dialogues that
those who engage in the use of ICDT's - Information and Communication
Digital Technologies seek to organize training in hours of module and encourage
the use of digital technologies in the classroom. The lack of involvement of
some supervisors was evident in the dialogues as synonymous with complaints,
but it is clear that the lack of technological skills, lack of time and workload
impedes the mediation of supervision for the ICDT's integration.

Keywords: Educational technology. Training of pedagogical coordinators.
Training of pedagogical supervisors.
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1 INTRODUCAO

Cada época possui caracteristicas especificas que estimulam e provocam
transformacdes socioculturais no ambito econdmico, politico, religioso e
educativo (SILVA, 2001). Para pesquisadores tais como Castells (1999) e
Moraes (1997, 2013) vivemos em mundo digital, plural, incerto e instavel onde a
conectividade, a mobilidade e a ubiquidade® t&m se tornado realidade, devido,
principalmente, ao acesso cada vez mais facilitado as tecnologias digitais. Dessa
forma, o contexto histérico atual é de uma sociedade que utiliza as tecnologias
digitais em varias atividades, emite um imenso volume de dados por meio de
diversas ferramentas e midias que surgem a todo instante (GROSSI;
GONGCALVES; TUFY, 2014) e consequentemente ampliam e modificam as
formas de receber e transmitir a informagéo (LEVY, 1999).

Rangel (2013) pontua que a informacdo € um aspecto essencial da
sociedade contemporénea e que ela se associa na visdo supervisora no que se
refere aos niveis de compreensdo, interpretacdo, aplicacdo, analise, discussao e
avaliacdo critica. A autora afirma que se pode e deve-se confirmar o principio de
que a visdo ampla sobre o processo de ensino e aprendizagem move a
consciéncia do supervisor para estabelecer relages entre pedagogia, educacéo,
didatica, informag&o, conhecimento e sociedade.

O termo TIC (tecnologia da informacdo e comunicagdo) tornou-se
popular na década de 90, para conceituar as tecnologias necessarias para o
processamento, conversdo, armazenamento, transmissdo e recebimento de
informagdes, assim como a realizagdo de comunicagdes mediadas pelo
computador. Atualmente, utiliza-se o conceito de TDIC — tecnologias digitais de

informacdo e comunicacdo, pois agora as tarefas de armazenar, processar,

!Capacidade de estar presente em todos os lugares.



15

distribuir e comunicar informacéao sdo realizadas por meios eletrénicos e digitais
(SILVA, 2014).

Segundo Almeida (2003), as tecnologias digitais foram introduzidas na
escola, primeiramente para informatizar as tarefas administrativas com o
objetivo de agilizar a gestdo escolar e sé depois é que comegaram a ser utilizadas
no processo de ensino e aprendizagem, sendo que essa utilizacdo era feita como
uma atividade adicional, ou seja, seu uso ndo era integrado ao curriculo
desenvolvido em sala de aula. Foi somente em 1997, que o Governo Federal
sistematizou uma politica publica para a utilizacdo de tecnologia educacional a
partir da implantacdo do Prolnfo — Programa Nacional de Tecnologia
Educacional (FLORES, 2014; SILVA, 2014).

Garcia et al. (2011) evidenciam duas concepgdes na utilizacdo de
tecnologias na educacdo: a determinista e a instrumental. Enquanto a visdo
determinista considera a tecnologia como neutra e autdbnoma, podendo ser
utilizada por diferentes sujeitos que tém visbes e concepgdes diferentes de
utilizagdo de TDIC na educacéo, reduzindo a capacidade do homem de controlar
0s meios técnicos e excluindo a dimensdo humana da técnica; a visdo
instrumentalista supervaloriza a acdo do homem sobre a técnica, considerando-a
um objeto flexivel e neutro, possuindo uma dimensao instrumental e facilitadora
do trabalho didatico-pedagdgico. Para os autores, a maneira de utilizar a
tecnologia determina a qualidade da relacdo entre aluno, professor e objeto de
estudo, acarretando influéncias no processo de ensino-aprendizagem e por isso
defendem a superagdo dessas duas concepgdes de tecnologia. Para tanto,
sugerem a construcdo de competéncias docentes para a integragdo critica de
tecnologias no processo de aprendizagem dos alunos.

Lima Filho e Tono (2015), ao fazerem uma analise das potencialidades,
limites, tensdes e desafios do trabalho docente em relacdo as TDIC’s defendem a

necessidade de olhar tanto para o entusiasmo do progresso cientifico e
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tecnoldgico quanto para o mal-estar trazido pela constatacdo de que esse mesmo
progresso pode possibilitar 0 aumento de desigualdades sociais. Grossi,
Goncalves e Tufy (2014) evidenciam que apesar da disponibilidade dos recursos
digitais, o trabalho do educador requer ainda mais empenho, ja que na sociedade
atual, é preciso que os profissionais da educacdo tenham uma boa formacéo
pedagégica, além de desenvolver habilidades de ordenar, selecionar,
hierarquizar as informacges disponiveis e saber relacionar essas informagdes no
processo de ensino e aprendizagem.

Como atuo na coordenagdo de varios projetos na area de tecnologia
educacional, na secretaria municipal de educacdo de uma cidade do Sul de
Minas, vivencio cotidianamente as potencialidades e os desafios de insercdo das
tecnologias digitais na rotina da educacéo basica. Destaco dois desses projetos
gue evidenciam tais desafios: um com uma proposta de salas mdveis e outro,
com salas fixas, por meio de laboratérios de informatica. Apesar dos recursos
disponiveis, h4 pouca integracdo das tecnologias digitais no curriculo e a
justificativa dos envolvidos recai nas questdes técnicas (tela pequena dos
equipamentos, baixa velocidade da internet, falta de manutencdo, Sistema
Operacional Linux, entre outros). Muitas vezes essas dificuldades sdo causadas
pela falta de conhecimento do usuério, como o travamento constante do
equipamento, por exemplo. Contudo, o maior problema no que se refere a parte
técnica é a necessidade de investimento na manutencdo das maquinas, técnicos
disponiveis e a competéncia dos mesmos para a resolugdo dos problemas.

Na minha préatica profissional o foco de meu trabalho tem sido a
formacdo continuada de profissionais da educacao. Atuo como formadora na area

de tecnologia educacional desde 2010, exercendo a funcdo de multiplicadora de
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cursos do Prolnfo?. Além disso, também desenvolvo e aplico oficinas e cursos de
tecnologia educacional para professores, diretores e supervisores pedagdgicos.
Acredito que se faz necessaria uma formacéo a todos os profissionais da educacao
na &rea das TDIC’s para que possam reorientar o seu trabalho diante da
cibercultura, que resulta num novo estilo de vida (LEVY, 1999).

A acdo do supervisor pedagogico é fundamental no auxilio aos
professores para melhoria do seu desempenho em sala de aula, na reflexdo e
entendimento das situacdes de ensino com base nos conhecimentos tedricos
(LIBANEO, 2010). Sua fungio ¢ muito importante no ambiente escolar, pois ele
colabora na organizacdo pedagdgica da escola, sugerindo a dinamizagdo das
acOes educativas e possibilitando a reflexdo da pratica individual e coletiva
(COSTA; COUTO; SANTOS, 2012). Diante da disponibilidade de tecnologias
digitais que ora vivenciamos, o supervisor pedagdgico tem diante de si o desafio
e a responsabilidade de articular a acdo docente na integracdo das TDIC’s na
sala de aula e esse foi 0 motivo pelo qual escolhi esse profissional como sujeito
de pesquisa. O gue me motivou a ir a busca de um Mestrado Profissional em
Educacdo foi a possibilidade de ampliar minha acdo formadora a partir da
relacdo teoria-pratica, além de obter o respaldo de pesquisadores na busca do
rigor cientifico e ter o apoio de uma universidade publica para aproximar as
Gltimas descobertas da ciéncia ao cotidiano da escola bésica. A sintese de meu
percurso profissional e motivacdo para cursar o Mestrado podem ser observadas

na figura 1.

’Este programa tem diversos cursos de formacdo continuada, sendo eles: Introducéo a
Educacdo Digital (40 horas); Ensinando e Aprendendo com as Tecnologias (100 horas);
Elaboracéo de Projetos (40 horas).
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Figural Sintese do percurso profissional e motivacdo pessoal da autora

/—‘ Motivacao
(Formadora em  Ccursos d? g

tecnologia educacional

*Relacdo teoria-pratica;
*Coordenadora do NTM da SME

*Rigor cientifico
em uma cidade do Sul de MG

* Apoio de uma universidade

publica

Area de 3 y
atuacao

Fonte: Elaboragéo da autora (2016).

Na era digital as transformacdes de ordem politica, econdmica e
social sdo continuas e velozes, interferindo nas préaticas pedagdgicas. Dai que
se torna ainda mais essencial o trabalho do supervisor pedagbgico que nao
pode estar desvinculado de sua realidade social, precisa ter familiaridade
com as ferramentas digitais (COSTA; COUTO; SANTOS, 2012), para
desenvolver o seu trabalho de forma rapida e competente, atingindo docentes
e discentes (GOMES; NUNES, 2009). Para Gomes e Nunes (2009), os
supervisores necessitam reconhecer que a tecnologia pode auxiliar o
processo educativo e também contribuir para a formagdo continuada de
educadores e estudantes de forma que se construa e reelabore os saberes
necessarios a acdo educativa. Entdo, ja que o supervisor pedagdgico € o
mediador das acdes pedagdgicas, ele tem a responsabilidade de se atualizar e

oferecer meios para que os professores se apropriem das TDIC’s (DELBONI;
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ANDRADE; RAMOS, 2012), se situando num espaco de refletir e construir
junto aos professores (BRUNO; ABREU, 2012).

A supervisdo pedagdgica sempre esteve associada a uma postura
fiscalizadora e controladora (FERREIRA, 2010b; MALDONADO, 2003;
SAVIANI, 2010; SILVA JUNIOR, 2007) e recentemente tem acontecido um
movimento de recuperagdo da acdo supervisora, buscando envolvé-la na
formacdo do professor em servigo (ALONSO, 2010). O profissional que atua na
area da supervisdo pedagdgica tem uma importante responsabilidade no sistema
educacional brasileiro, ja que no cotidiano escolar, toma decisdes, coordena as
acdes e vivencia as necessidades e dificuldades dos profissionais da escola e por
isso, ndo é uma funcdo e sim um gestor da educagdo (FERREIRA, 2010b).

Bruno (2012) destaca trés possibilidades para o trabalho da superviséo:
representante de objetivos e principios da rede a qual pertence; formador de
professores e por ultimo, como um profissional que imprime suas convic¢fes no
projeto pedagdgico. No ambito dessa pesquisa, destaca-se o papel do supervisor
como um mediador da acéo docente para integracdo das TDIC’s, estimulando e
auxiliando os professores para que utilizem estas tecnologias digitais na sala de
aula (SARMENTO, 2015).

Rangel (2010, 2013) aponta que é por meio do estudo que o
supervisor ird se atualizar e aperfeicoar-se para compreender e supervisionar
0 processo didatico numa sociedade conectada e globalizada, repleta de
impasses e desafios. Zieger (2013) observa que a formacdo do supervisor
pedagogico enfrenta muitas dificuldades, faltando inclusive autores classicos,
obras consagradas ou uma bibliografia variada (SILVA JUNIOR, 2007). A
autora defende, portanto, a relevancia de estudos relacionados a supervisao e
a ampliacdo de pesquisas nessa tematica. Ela ressalta que para o espaco
profissional do supervisor se constitua, faz-se necessario que esses

profissionais desenvolvam amplos conhecimentos relacionados a sua pratica
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(fundamentos  sociopedagdgicos e politicos) e concomitantemente,
conhecimentos especificos referentes as suas atribuigdes.

Placco e Souza (2012) apostam numa formacdo docente ativa e
significativa de forma a mobilizar e transformar a consciéncia dos participantes,
sendo que ela deve ser proporcionada pelos supervisores pedagdgicos de forma a
desenvolver nos professores as competéncias pessoais, sociais e de
conhecimentos (€ticos, cientificos, afetivos, pedagdgicos, etc.). Ora, para que o
supervisor pedago6gico possa propor atividades que mobilizem o professor, é
imprescindivel que ele também passe por uma formagdo em servico em que
possa falar de suas dificuldades no exercicio da funcgdo, partilhar angustias,
trocar experiéncias e refletir sobre sua pratica (GARRIDO, 2015).

Fusari (2015) enaltece a importancia da formagdo continuada quanto a
oferecer aos educadores elementos para o desenvolvimento e aprimoramento de
uma percepcdo critica da sociedade, a apresentagdo de propostas e acdes
coerentes com suas crengas e inten¢Ges. No que se refere a formagdo em TDIC
na prética educativa, é preciso levar em conta que a tecnologia educacional ndo
tem tido espaco nos curriculos da formag&o inicial dos cursos de Pedagogia
(GOMES; NUNES, 2009; GROSSI; GONCALVES; TUFY, 2014). O que se
torna ainda mais imprescindivel, a oferta de cursos de formacéo continuada em
servico aos pedagogos.

Clementi (2012) sustenta a ideia de que a responsabilidade da pedagogia
desenvolvida na escola é do supervisor que junto aos professores, transforma essa
pedagogia em pratica. A autora evidencia que a formacdo continuada dos
supervisores pedagégicos depende muitas vezes da mobilizacdo pessoal do que
um investimento por parte das escolas, e questiona: a quem cabe a
responsabilidade de formagdo do formador? A falta de formag&o continuada desse
profissional, a falta de apoio das instituicGes e a desmotivacao pessoal contribuem

para que ndo acontecam momentos reflexivos para a realizagéo e vivéncia dessa
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escola que a sociedade atual exige (CLEMENTI, 2012). E preciso entfo,
reconhecer o supervisor pedagdgico como um educador em formacdo e
proporcionar condi¢fes para que ele possa realizar debates sobre a sua acéo e
junto aos seus pares, desenvolver novas reflexdes e produzir novas praticas.

Na minha area de atuacdo, observo que muitos supervisores necessitam
aprofundar o conhecimento acerca dos recursos tecnoldgicos e o embasamento
tedrico a respeito da utilizacdo das TDIC’s, tendo em vista a participacdo ativa do
sujeito em seu processo de aprendizagem. Noto também uma caréncia de um
direcionamento pedagdgico para a integracdo das TDIC’s e a necessidade de
estudos sobre o potencial de utilizacdo da informatica educativa (RANGEL,
2013). Dessa forma, neste trabalho de investigacdo a questdo a ser respondida é:
como contribuir para que as supervisoras pedagdgicas se tornem agentes de
insercdo das tecnologias digitais educacionais nas escolas basicas?

Neste trabalho serdo enfatizadas as supervisoras que atuam nos anos finais
do Ensino Fundamental, no Ensino Médio e na Secretaria Municipal de Educacao
(SME), pois sdo nesses niveis de ensino que percebo uma grande necessidade de
intervencdo, j& que os professores dessas modalidades estdo presos a metodologias
convencionais, em que se privilegia velhos recursos ja conhecidos: o lapis, giz e 0
papel. Quanto as supervisoras que atuam na SME, considero que elas também
poderdo contribuir para a mediagdo de outros sujeitos que ndo participam dessa
pesquisa, ja que elas fazem intervencfes constantes nas escolas que visitam.
Considero que a contribuicdo mais significativa desta pesquisa sera a observacéo
das mudancas que as TDIC’s podem proporcionar no contexto da sala de aula a
partir da acdo da supervisao pedagdgica.

Para tanto, o objetivo geral nesta pesquisa é: investigar um processo de
formacdo em servigo para insercdo de tecnologias digitais de informacdo e
comunicacdo, no contexto da educacdo municipal publica, destinado as

supervisoras pedagdégicas.
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E os objetivos especificos:

o identificar na literatura as contribuicdes da supervisdo pedagdgica para a
integracdo das TDIC’s na sala de aula;

e elaborar e realizar um processo de formacdo em servico para
supervisoras pedagdgicas visando a insercdo de TDIC em atividades
escolares;

e descrever as possiveis contribuicbes do processo de formacdo em
servico para a insercdo das TDIC’s nas atividades escolares e na atuacao
cotidiana das supervisoras pedagogicas.

Tendo em vista os objetivos da pesquisa e a revisdao bibliogréfica
preliminar realizada para elaboragdo do projeto, o trabalho foi dividido em
quatro partes: introducdo, referencial teérico, percurso metodoldgico e
resultados e discussdes. Na introducéo, é apresentada a questdo norteadora da
investigacdo e sua justificativa. O referencial tedrico € composto por topicos que
foram estudados para aprofundar os conhecimentos sobre o assunto abordado e
também de alguns temas que estiveram presentes no processo de formacédo

continuada em servigo, conforme demonstrado na figura 2.
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Figura 2 Esguema do aporte tedrico reunido para fundamentar a pesquisa
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Fonte: Elaboragdo da autora (2016).

No percurso metodolégico, demonstram-se os métodos, 0s procedimentos

adotados, o processo de coleta de dados, o locus da pesquisa e as técnicas que

foram utilizadas para analisar e discutir os dados. A observacdo sobre o processo

formativo e a discussdo sera apresentada no tépico quatro, em que se descreve a

proposta de formacao em servico dos supervisores pedagdgicos, apresentando o0s

resultados encontrados na pesquisa bibliografica sobre as contribuicdes da

supervisdo pedagogica para a integracdo das TDIC’s na sala de aula e as
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discussbes de algumas observacdes da pesquisa de campo. Por ultimo, sdo

apresentadas as referéncias e 0s anexos.
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2 REFERENCIAL TEORICO

2.1 Tecnologias na educacdo: mudancas na sociedade contemporanea

Ao se falar de sociedade contemporénea existem muitas descricdes e
andlises que destacam as transformacdes econdmicas, politicas, culturais, sociais
e tecnologicas ocorridas no final do século XX e inicio do XXI. Na tentativa de
compreender essas mudancgas diversos termos foram elaborados: Sociedade do
Conhecimento, Sociedade da Informacdo, Sociedade Tecnoldgica, Sociedade em
Rede, Modernidade Tardia, Sociedade Pds-Moderna (FLORES, 2014). Escolhe-
se neste trabalho duas dessas formas de identificagdo: “sociedade da
informagdo” e “sociedade em rede” que descrevem o contexto histdrico atual e
respaldando-se em Castells (1999) e Levy (1998, 1999) far-se-4 uma breve
andlise das mudancas da sociedade atual.

Segundo Simdes (2009) esses dois autores tém abordagens muito
distintas: enquanto Castells analisa a sociedade sob um viés marxista, Levy o faz
a partir da antropologia. Entretanto, Simfes (2009) argumenta que apesar da
disparidade, os dois autores estudam o impacto das tecnologias na vida humana
e por isso, 0s mesmos servem de arcabougo tedrico neste trabalho, trazendo
algumas contribuigdes e esclarecimentos sobre as alteraces quem vém
ocorrendo na sociedade contemporanea.

A expressdo Sociedade da Informacdo (TAKAHASHI, 2000;
WERTHEIN, 2000) surgiu para caracterizar as modificagbes técnicas,
organizacionais e administrativas que tém como ponto central 0s insumos
baratos de informacdo, propiciados pelos avangos tecnolégicos na
microeletrénica e telecomunicacdes. Segundo Alves (1998), o cerne da
Sociedade da Informacdo esta na memoria objetivada em recursos tecnol6gicos,

na elaboracéo acelerada de conhecimentos, na movimentagéo (cada vez maior) e
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articulacdo das informacgdes. A funcdo bésica dessa sociedade é substituir e
ampliar o trabalho mental, o seu centro de producéo é a unidade de informacéo e
0 seu bem de consumo é o conhecimento.

Ao fazer uma andlise sociologica da sociedade atual, Castells (1999)
esclarece que trés processos iniciados no final dos anos 60 e inicio dos 70 do
século XX redefiniram historicamente as relacdes de producdo, poder e
experiéncia individual e social, sendo eles: a revolugdo das tecnologias da
informacdo e da comunicacdo; a crise econdmica do capitalismo e o
desenvolvimento de movimentos culturais e sociais. A sociedade entdo passa a
ser caracterizada por uma nova estrutura social (a sociedade em rede),
econdmica (a economia informacional global) e cultural (cultura da virtualidade
real), gerando assim um novo paradigma tecnoldgico informacional que possui,
segundo Castells (1999), as seguintes caracteristicas: 1. A informagdo é a
matéria-prima fundamental, sendo que as tecnologias se desenvolvem para que 0
homem atue sobre a informagdo; 2. H4 o predominio do sistema em rede com
uma logica adaptada a crescente complexidade das interagdes; 3. A flexibilidade
de processos reversiveis, permitindo modificagbes por reorganizagbes de
componentes com alta capacidade de reconfiguracdo; 4. Os efeitos das novas
tecnologias tém alta penetrabilidade, pois a informagdo é inerente a atividade
humana (individual ou coletiva) e por estar presente em todo o sistema, 0
transforma; 5. Crescente convergéncia de tecnologias que envolvem a
microeletrénica, telecomunicacdes, optoeletrénica, computadores e biologia,
tornando-se assim um sistema altamente integrado.

Para Castells (1999), a informacgdo sempre foi um elemento importante
na composi¢do socioecondmica. Contudo, na atualidade, a informacdo
transforma-se em uma forca produtiva direta dentro do sistema capitalista,

caracterizando o informacionalismo. O autor salienta que
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o0 termo sociedade da informaclo enfatiza o papel da
informacdo na sociedade. Mas afirmo que informagdo, em
seu sentido mais amplo, por exemplo, como comunicacdo de
conhecimentos, foi crucial a todas as sociedades, inclusive a
Europa medieval que era culturalmente estruturada e, até
certo ponto, unificada pelo escolasticismo, ou seja, no geral
uma infra-estrutura intelectual (ver SOUTHERN, 1995). Ao
contrério, o termo informacional indica o atributo de uma
forma especifica de organizacéo social em que a geracdo, o
processamento e a transmissdo da informagdo tornam-se as
fontes fundamentais de produtividade e poder devido as
novas condigdes tecnoldgicas surgidas nesse periodo
histérico (CASTELLS, 1999, p. 64-65).

Assim sendo, hd uma grande ruptura quanto ao sistema de produgdo,
pois segundo Castels (1999), pela primeira vez na histéria a mente humana é
uma forga produtiva direta e ndo apenas um elemento decisivo. Sob a égide da
informacdo permeada por tecnologias, surgem redes interativas de informagéao
que se tornam tanto os constituintes da estrutura social quanto os agentes da
transformacdo, criando uma nova morfologia da sociedade. Em outras palavras,
o fenomeno da “sociedade em rede” € a base de todas as relagdes que se
estabelece através da informagdo e da sua capacidade de processamento e
geracdo de conhecimento que se ampliou com a internet a partir de seus usos e
apropriacdes realizados pelo sistema capitalista (SIMOES, 2009).

Como as tecnologias de informagéo estdo fomentando um novo estilo de
sociedade, alterando nossas formas de pensar, conhecer e apreender o mundo
(MORAES, 1997, 2013) isso vem acarretando um profundo impacto na memoria
e nos espagos onde se produz e consume cultura (SILVA, 2006). Levy (1999),
também emprega a analogia da “rede” para explicar a formacao da cibercultura

e de uma inteligéncia coletiva® criada a partir de um novo local de interagdes,

3Levy (2015, p. 26) explica que inteligéncia coletiva é uma inteligéncia “distribuida por
toda parte, incessantemente valorizada, coordenada em tempo real, que resulta em uma
mobilizagdo efetiva das competéncias.”
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ocasionada pela realidade virtual, em que as pessoas experimentam uma nova
relacdo espago-tempo.

O ciberespaco (que também chamarei de “rede”) é o novo
meio de comunicacdo que surge da interconexdo mundial
dos computadores. O termo especifica ndo apenas a infra-
estrutura material da comunicagdo digital, mas também o
universo oceénico de informagdes que ela abriga, assim
como 0s seres humanos que navegam e alimentam esse
universo. Quanto ao neologismo “cibercultura”, especifica
aqui o conjunto de técnicas (materiais e intelectuais), de
praticas, de atitudes, de modos de pensamento e de valores
que se desenvolvem juntamente com o crescimento do
ciberespago (LEVY, 1999, p. 17).

Lemos (2003, 2005) chama a atencdo para algumas leis da cibercultura,
que segundo ele, podem contribuir para “as diversas analises sob os variados
aspectos da sociedade contemporanea” (LEMOS, 2005, p. 8). Essas leis podem
mostrar novas condicionantes para a socializacdo do conhecimento (TEIXEIRA,
2013) e sdo elas: lei da reconfiguracdo, lei da liberacdo do polo da emisséo e lei
da conectividade generalizada. A primeira lei é chamada de Reconfiguracdo e
diz respeito ao redesenho de préaticas, modalidades midiaticas ou espacos
instrumentalizadas pelo ciberespago. Deve-se evitar a l6gica da substituicdo ou
do aniquilamento de antigos meios e, portanto, a cibercultura ndo decreta fim do
meio analdgico e massivo e nem sua substitui¢do pelo digital e personalizado. A
segunda lei é a liberacdo do polo da emissao e refere-se a mudangas no modelo
de comunicagdo vigente (um para todos) para um modelo comunicativo
interativo-colaborativo (todos para todos) e assim algumas formas atuais de
comunicagdo (chats, sites, e-mails, comunidades virtuais, entre outras) podem
ser compreendidas por essa segunda lei (LEMOS, 2003). A terceira lei, a

conectividade generalizada estabelece que a rede estd em todos os lugares,
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difundida e interligando tudo a todos. Devido a crescente interconexdo entre
dispositivos de comunicagdo, aumenta a troca de informacdes entre homens e
homens, maquinas e homens e também entre maquina e maquina de forma
autonoma.

A linguagem peculiar da Web (hipermidia) permite a integracdo de
hipertextos, graficos, sons, imagens e animagfes, tornando a comunicacao
extremamente dindmica. Levy (1998) argumenta que no modelo um para todos
“ndo ha reciprocidade nem interagdo (a0 menos no interior do dispositivo) e o
contexto é imposto pelos centros emissores” (LEVY, 1998, p. 44); no modelo
um para um, as mensagens podem ser enviadas com precisdo e trocadas com
reciprocidade, mas ndo criam uma comunidade. Ja 0 modelo todos para todos é
uma combinagdo dos dois primeiros modelos, permitindo simultaneamente a
reciprocidade e a partilha de um contexto. A partir da comunicacéo (interativa e
massiva) mediada pelas tecnologias constroi-se a inteligéncia coletiva como uma
proposta da cibercultura que permite ao usuario a participacdo, a socializagdo e
a emancipacao.

Levy (1999), ao relacionar educacdo e cibercultura, demonstra que
qualquer reflexdo sobre o futuro da educacdo requer uma analise prévia das
relagdes que se estabelece com o saber, que deve levar em conta: velocidade de
surgimento e renovagdo de saberes; a nova natureza do trabalho (trabalhar
significa aprender, transmitir saberes e produzir conhecimentos); o ciberespaco
suporta tecnologias que aumentam, exteriorizam e alteram muitas funcGes
cognitivas humanas (a memoria através de banco de dados, hiperdocumentos e
diversos documentos digitais; imaginacdo através da simulacdo; a percepgdo
através de sensores digitais, da telepresenca, da realidade virtual; o raciocinio
através da inteligéncia artificial e modelizagdo de fendbmenos complexos).

Para Levy (1999), qualquer tecnologia é intelectual, pois interfere na

organizacdo e instituicdo historico-social da ecologia cognitiva do ser humano,
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isto é, os aparelhos tecnoldgicos sdo elementos instituintes e instituidos da/pela
cognicdo humana, entendida a partir de uma relacdo complexa entre individuos-
sociedade-coisas-instituicdes (LIMA JUNIOR, 2004). Segundo ele, essas novas
tecnologias intelectuais beneficiam novas formas de acesso a informacéo e novos
estilos de raciocinio e de conhecimento. O que é preciso aprender ndo pode ser
planejado antecipadamente e por isso “devemos construir novos modelos do
espago dos conhecimentos” (LEVY, 1999, p. 158) deixando de lado as
representagdes lineares e paralelas para dar abertura a modelos abertos, continuos,
ndo lineares, “se reorganizando de acordo com os objetivos ou os contextos, nos
quais cada um ocupa uma posig¢ao singular e evolutiva” (LEVY, 1999, p. 158).

Diante disso, Levy (1999) alega que sdo necessarias duas grandes
reformas nos sistemas educativos e formativos: 1. Adaptagdo dos dispositivos e
espirito da EAD (ensino aberto e a distancia) no dia a dia da educagdo de forma
gue se instaure um novo estilo de pedagogia, em que o professor é um animador
da inteligéncia coletiva e crie condigdes para as aprendizagens personalizadas e
a aprendizagem coletiva em rede; 2. Reconhecimento das experiéncias
adquiridas: os sistemas publicos de educacdo devem orientar as trajetorias
individuais no saber e contribuir para a legitimacdo dos saberes das pessoas
(inclusive os ndo académicos).

Levy (1999, p. 170) afirma que “as caracteristicas da aprendizagem aberta a
distancia sdo semelhantes as da sociedade da informagdo como um todo”. Entretanto,
0 autor evidencia que o ponto principal é a mudanca qualitativa dos processos de
aprendizagem, tendo em vista a aprendizagem cooperativa mediada por dispositivos
informatizados, em que “os professores aprendem ao mesmo tempo gue os estudantes
e atualizam continuamente tanto seus saberes ‘disciplinares’ como suas competéncias
pedagogicas” (LEVY, 1999, p. 171). Ja que a difusdo de conhecimentos ¢é feita de
forma mais eficaz pelas midias digitais, € preciso que a competéncia do professor

mova-se no sentido de incentivar a aprendizagem e o pensamento. Suas atividades
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devem focar 0 acompanhamento e a gestdo da aprendizagem por meio do estimulo a
troca de saberes, a mediacdo relacional e simbdlica e a conducdo personalizada da
trajetoria da aprendizagem.

Outro autor que evidencia a importancia da mediagdo do conhecimento na
cibercultura é Teixeira (2013). Para ele, o ciberespaco proporciona o aprendizado,
favorece a interatividade e a troca de informacdes de saberes, mas ndo assegura o
sucesso do aprendizado. Dai que é fundamental a mediagdo do conhecimento, que
deve ser aliada as estratégias pedagogicas, materiais didaticos e metodologias de
ensino. Ele defende mudangas urgentes no ensino tradicional a partir de praticas
educomunicativas interativas e nos ajuda a exemplificar a cibercultura a partir da

realidade vivenciada pelos nativos digitais.

Aos afortunados “nativos digitais” equivale a realidade
mencionada: um universo virtual que suporta 0 processo de
criagdo, producéo e distribuicdo de produtos, informagdes e
servigos; a inteligéncia coletiva, o hipertexto e a inteligéncia
artificial; as interfaces sincronas e assincronas de
comunicagdo; as comunidades virtuais, a colaboracdo em
massa e a interatividade em tempo real, onde as pessoas estdo
conectadas e o conhecimento é compartilhado (através de
imagens, videos, textos, audios) em escala global
(TEIXEIRA, 2012b). A cibercultura totaliza esse contexto,
simbolo de um periodo da historia da humanidade marcado
pela comunicacdo eletrdnica e pelas midias digitais,
influenciando, direta ou indiretamente, a educacéo e os modos
de ensinar e aprender (TEIXEIRA, 2013, p. 3).

Ja Lima (2011) relacionou as leis da cibercultura de Lemos (2005) a

educagdo, apostando numa reconfiguragdo de uma pedagogia cibercultural,

de um modelo tradicionalmente livresco e transmissivo, a
educacio passa a contar com uma nova perspectiva para o
ensino-aprendizagem. Midiatizado pelas TIC o processo
educativo compatibiliza-se com o tempo presente e, ao fazé-lo,
implica o realinhamento de posturas dos sujeitos envolvidos,
bem como uma revisdo dos conceitos de aula, de ensino e
aprendizagem (LIMA, 2011, p. 4).
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Nessa nova reconfiguracao pedagdgica, deixa-se de lado a memorizagédo
ou repeticdo de contetdos fragmentados para enfatizar o didlogo, o
posicionamento pessoal frente aos assuntos tratados e valorizacéo de associacGes
significativas e evocativas entre os “novos” e “velhos” conhecimentos. O
professor passa de detentor do saber para o divulgador, e utilizando as
ferramentas do ciberespaco (como blogs, chats, email, wikis, etc.) provoca e
motiva a participacdo dos alunos na construcdo coletiva da aprendizagem. O
aluno deixa de ser o receptor para assumir um papel ativo, manifestando seus
interesses e experiéncias, assumindo sua responsabilidade na propria
aprendizagem, envolvendo-se e usufruindo do potencial comunicativo das
tecnologias para participar da discussdo e por Gltimo, gerenciando a sua
aprendizagem (LIMA, 2011).

Ao fazer a relagdo da segunda lei da cibercultura “lei da liberagdo do
polo da emissdo”, Lima (2011) aposta numa aula que passa ser construida
coletivamente por professores e alunos de forma interativa, instrumentalizada
pelas TDIC’s tanto na educacdo online como nas presenciais. Nessa nova forma
de comunicar, o aluno ndo é mais o repositério e o professor ndo é um expositor,
0 que prevalece € a coautoria e uma aula visando a constru¢do do conhecimento.
A terceira lei, da “conectividade generalizada” pode ser percebida por meio da
presenca de dispositivos moveis dos alunos e professores nas salas de aula e nos
laboratérios de informatica com conexdo a internet disponibilizada através de
politicas publicas.

A partir desses equipamentos, a aula pode ter uma nova dindmica: em
que conceitos complexos podem ser verificados em tempo real, incitando o
debate e a reflexdo coletiva; apresentacdo de novas informagfes aos alunos;
utilizacdo de novas recursos digitais (podcast, webvideo, blogs, wikis, etc.), para
trabalhar com os conteldos programaticos a partir de uma abordagem

colaborativa e construtiva. Para Lima (2011), a conexdo generalizada aumenta o
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acesso as funcionalidades permitidas pelo ciberespaco e nesse sentido, a escola
(presencial, virtual ou hibrida) tem a sua disposicdo novas oportunidades de
promover o processo de ensino-aprendizagem, tornando-se também um fator de
inclusdo digital. Assim, o computador, a rede e o ciberespaco podem se tornar
instrumentos da aprendizagem e da cidadania, mostrando uma nova dire¢éo para
a educacdo na cibercultura.

Entretanto, existem vozes dissonantes quanto ao uso das TDIC’s. Gallego
(2013) utiliza-se das palavras de Umberto Eco para fazer uma analise dos
resistentes e 0s que aceitam a tecnologia, chamando os primeiros de
“apocalipticos” e os ultimos de “integrados”. Gallego (2013) explica que
Umberto Eco chamava os conservadores de “apocalipticos” porque estes viam
qualquer novidade, a cultura de massas e a aceitagdo da cultura por parte das
midias como uma catastrofe, uma destruicdo de valores estabelecidos; e
“integrados” os que incluiam a nova cultura de massas, reconhecendo os valores
gue estas traziam, mas mantendo o adequado sentido critico. A fim de ampliar a
analise sobre a utilizacdo das tecnologias em nossa sociedade, convém ponderar
brevemente a critica de dois pensadores (CARR, 2008, 2011; POSTMAN, 1994).

Postman (1994) chama a atengdo para o tecnopolio que consiste na
deificacdo da tecnologia, ou seja, € um estado da mente que significa a
satisfacdo total na tecnologia. Entende-se que o tecnopdlio é representado por
pessoas que veem 0 progresso técnico como solucdo para os dilemas da
humanidade. O autor defende um combate resistente ao tecnopdlio por meio da
compreensdo de que a tecnologia “nunca deve ser aceita como parte da ordem
natural das coisas, que toda tecnologia (...) é um produto de um contexto
econdmico e politico particular (...) e que requer exame, critica e controle”
(POSTMAN, 1994, p. 190). Esse autor considera que o rapido desenvolvimento
tecnoldgico trouxe muitos danos & humanidade, como por exemplo, a dependéncia

da tecnologia. Ao fazer uma critica aos adeptos da tecnologia, alega que 0s seus
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defensores “sdo profetas de um olho s6 que veem apenas o que as novas tecnologias
podem fazer e sdo incapazes de imaginar o que elas irdo desfazer” (POSTMAN,
1994, p. 15). Ele nomeia os admiradores da tecnologia de “tecnofilos”, pois a
veem como se fosse perfeita e ndo sentem receio quanto ao futuro. Para ele, a
maior contribui¢do que as escolas podem dar a educag@o de nossos jovens ¢ “um
senso de coeréncia em seus estudos, um senso de proposito, sentido e
interconexdo com o que aprendem” (POSTMAN, 1994, p. 191) de modo que 0s
auxiliem a pensar cientificamente, ter um amplo conhecimento das artes e
religido, fazer uso disciplinado dos idiomas, defendendo assim a continuidade do
empreendimento humano para que a educagdo seja um “antidoto para o carater
do tecnopdlio anti-historico, saturado de informagédo, adorador de tecnologia”
(POSTMAN, 1994, p. 194).

Ja Carr (2008, 2011) tem contribuido para o debate a partir de seus
questionamentos sobre como a internet tem afetado nossa cognicdo. Ele afirma
que o que Taylor* fez para o trabalho manual, o Google esta fazendo para o
trabalho mental. Segundo ele, a empresa Google tendo em vista o lucro, tem
diversas estratégias (que vdo desde o algoritmo de busca para coleta de
informacdes até as decisOes de design) para coletar e armazenar dados dos
usuérios® e oferecer contetido “personalizado”. Para Carr (2008, 2011), a

internet nos estimula a buscar o caminho mais curto e mais rapido, dificultando

*Considerado o pai da Administragdo Cientifica, pois desenvolveu métodos cientificos para
aumentar a  eficiéncia operacional das tarefas. Disponivel em:
<http://lwwwb5.fgv.br/ctae/publicacoes/Ning/Publicacoes/00-
Artigos/JogoDeEmpresas/Karoshi/glossario/TAYLOR.html>. Acesso em: 20 jan. 2016.
*Essa coleta de dados é utilizada a partir de sofisticadas técnicas de rastreamento, sendo
algumas delas: termos pesquisados no buscador, a localizacdo do usuério, o idioma
utilizado, a popularidade do contelido e o grau de interacdo com a pessoa que fez a
postagem. Assim, a maneira como cada pessoa navega na Internet origina contetdos
personalizadas que sdo definidos de acordo com os algoritmos — conjunto de regras para
executar uma tarefa ou resolver um  problema. Disponivel  em:
<http://tab.uol.com.br/nova-bolha/>. Acesso em: 20 jan. 2016.
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nossa concentracdo na leitura profunda de longos artigos ou livros:
anteriormente a informagdo era aprofundada, agora se “surfa” sem mergulhar
sobre coisa alguma. A partir de estimulos interativos (hiperlinks chamativos) a
internet esta facilitando um pensamento apressado, compulsivo e superficial e
como consequéncia nossa capacidade critica é reduzida (GOLDMAN;
MARTINS, 2012). Em relacdo a postura pessoal adotada ao uso de TDIC,
Aquino e Bezerra (2011) alegam que os educadores também podem ser
divididos em 3 grupos: tecnofobos, tecndfilos e criticos. Os educadores
tecnofobos sdo aqueles que resistem a qualquer possibilidade de articular as
TDIC’s a pratica pedagdgica, ndo percebendo nenhuma potencialidade em sua
utilizacdo; os tecnofilos sdo aqueles que fazem um uso acritico da tecnologia
digital, percebendo-a como benéfica independente do uso e inclinam-se a pensar
que a simples presenca e/ou utilizagdo assegura a aprendizagem. Os criticos, sdo
0s que apropriam das tecnologias digitais, conhecem suas potencialidades e
limitagbes e estabelecem relagBes entre objetivos, contetdos, metodologias e
recursos adequados as varias situacdes de aprendizado.

Gomes (2010) chama a atencéo para o fato dos professores tornarem-se
reféns das muitas possibilidades e melhorias que as TDIC’s trazem para sala de
aula, tornando as tecnologias digitais (principalmente as ferramentas da Web
2.0) em um caminho ideal a ser perseguido. Porém, ndo é possivel pensar numa
sala de aula alienada, apartada e isenta de tecnologia digital: se ela ndo é trazida
pelo professor, ela se faz presente na vida dos alunos, na forma de fones de
ouvidos e celulares. Segundo o autor, alguns professores levam os recursos da
Web para suas aulas, mas nem sempre com bons resultados, pois ao utiliza-los

ndo exploram suas potencialidades® e continuam colocando o aluno em um ser

Gomes (2010) fez uma pesquisa através de um questionério online com 103 professores
e 73 alunos universitarios para descobrir quais usos os professores e alunos tem feito das
tecnologias digitais no cotidiano escolar. No caso dos professores, as respostas
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passivo; evidenciando uma ideia subliminar de melhoria na eficiéncia e na
aprendizagem sobrevindo unicamente pelo uso das tecnologias digitais por si

mesmas. Gomes (2010, p. 341) salienta que

a escola se confunde propondo solu¢Bes modernas para um
mundo pds-moderno, pensando solugbes simples e isoladas
para tratar de problemas complexos. V& seus muros com
grades e cercas elétricas, catracas e porteiros serem batidos
pela permeabilidade da tecnologia, das linguagens e das
praticas docentes.

Independente das opiniGes favoraveis ou contréarias a utilizacdo das
TDIC’s, o fato é que o desenvolvimento tecnoldgico tem marcado novas
expressdes culturais e comunicativas que tém desafiado a educagdo. Por isso,
faz-se necessario entender o contexto sociotecnol6gico que ora vivenciamos.
Alonso (2003) aponta algumas caracteristicas da sociedade atual que podem
contribuir para que os educadores repensem o sentido da educagdo: a
provisoriedade do conhecimento; as situaces e 0s problemas sdo imprevisiveis
e velhas ‘“receitas” ja ndo se aplicam; a agilidade e a criatividade sdo
peculiaridades de vencedores; o saber precisa estar atrelado ao fazer; as
informacdes estdo acessiveis em toda parte e a escola é apenas mais um dos
locais onde se aprende; é preciso que o trabalho em equipe seja aprendido e
incentivado; a educacdo torna-se cada vez mais complexa e por isso a escola
ndo pode manter-se isolada do restante da sociedade.

Gallego (2013) faz pertinentes perguntas que podem contribuir para
iniciar um debate sobre as implicaces dessas altera¢Ges sociais para a educacéo

escolar.

apontaram para a praticidade que a tecnologia digital oferece facilitando o trabalho.
Entretanto, as linguagens utilizadas restringiram-se a verbal e a escrita, sendo o email a
ferramenta usada para se comunicarem com os alunos.
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Como enfrentar esta realidade no mundo educativo?
Repetindo as mesmas velhas respostas? Utilizando os
mesmos planos curriculares que levam ao fracasso?
Mantendo as mesmas estruturas académicas como se nédo
existissem novos desafios? Por que seguir novas
metodologias meramente transmissivas de informacdo na
era da Internet, quando tudo esta ao alcance de um clique no
Google? Que modelo de estudante estamos preparando e
para que tipo de sociedade? Quem deveria ser considerado
hoje um bom estudante? Quem seria um bom professor?
Onde esta o sentido ético da vida? (GALLEGO, 2013, p.
151. Tradugdo nossa).

Reconhece-se que as respostas para essas perguntas sao complexas e que
no contexto dessa pesquisa acredita-se na necessidade de supervisores
pedagdgicos aprofundarem seus conhecimentos sobre tecnologias educacionais
para elaborar propostas educativas coerentes com o cenario atual. N&o se trata de

utilizar a tecnologia como panaceia para todo e qualquer problema educacional,

mas sim de acompanhar consciente e deliberadamente uma
mudanca de civilizacdo que questiona profundamente as
formas institucionais, as mentalidades e a cultura dos
sistemas educacionais tradicionais e, sobretudo, os papéis do
professor e do aluno (LEVY, 1999, p. 172).

A educacdo e cibercultura estdo interligadas na tessitura das atuais
relacbes sociais. Ja que a cibercultura pressupde uma nova forma de se
comunicar e aprender levando em conta a hipertextualidade, a multiplicidade, a
virtualidade, o tempo real, a multissensorialidade e a multidirecionalidade; ndo
faz sentido insistir em uma pedagogia transmissiva e um curriculo linear,
desconectados do contexto social em que os estudantes estdo inseridos. Além
disso, a nova realidade do mundo contemporéneo estd solicitando inovagdes
didatico-pedagogicas que atendam aos objetivos da escola por meio do ensino e
aprendizagem (LIBANEO, 2010).
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2.2 Tecnologia e Curriculo: a inser¢do das TDIC’s no contexto educacional

Com o avango tecnolégico em diversos setores, a tecnologia digital
também foi inserida nos espagos escolares pelos préprios alunos ou professores,
por fazer parte do imaginario e na conversa rotineira das pessoas (ALMEIDA,
VALENTE, 2011), por iniciativa de alguns gestores ou por meio de politicas
publicas. Dessa forma, a sala de aula se “amplia, dilui, mistura com muitas
outras salas e espagos fisicos” (MORAN, 2014, p. 34).

A escola é uma instituicho complexa que traz em seu amago as
representacdes sociais, tem regras para uma vida em comum, é onde também se
aprende uma infinidade de saberes. Ela possibilita interagdes e aprendizagens
que ocorrem dentro e para além da sala de aula (MONTEIRO et al., 2012). E
consenso (pelo menos teoricamente) que ela ndo pode ficar a margem das
alteragbes que a Sociedade da Informagdo vem trazendo (LEITE; SAMPAIO,
2010). Libaneo (2001, p. 80), também adverte que

[...] a escola de hoje precisa propor respostas educativas e
metodol6gicas em relacdo a novas exigéncias de formacdo
postas pelas realidades contemporéneas como a capacitacéo
tecnoldgica, a diversidade cultural, a alfabetizacdo tecnoldgica,
a superinformacdo, o relativismo ético, a consciéncia ecolégica.

Para que a escola cumpra o seu papel social e colabore para aumentar as
diferencas sociais tocantes a producdo e distribuicio do conhecimento
acumulado pela humanidade, Leite e Sampaio (2010) consideram que se faz
necessario: perceber a relevancia e ndo neutralidade de sua fungéo, assumindo o
seu papel politico e trabalhando conscientemente para superacdo das
desigualdades; desmitificar a linguagem tecnoldgica e iniciar seus alunos no
dominio do seu manuseio, interpretacdo e criacdo; assegurar a capacidade de

comunicar-se, de solucionar abstratamente pensamentos concretos, de processar
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informac@es e raciocinio matematico. Dessa forma, € papel da escola trabalhar
com diversas formas de aprender, comunicar e construir conhecimentos a partir
de instrumentos culturais da sociedade contemporénea, entre eles as TDIC,
assim como potencializar o olhar critico dos estudantes sobre a midia e
desenvolver os diversos letramentos que instauram novos pontos de vista sobre o
pensamento, a interacdo social e aprendizagem (ALMEIDA; VALENTE, 2014).

Para Almeida (2003), o uso das TDIC’s na escola contribui para ampliar
0 acesso a informacdo em tempo real, possibilita estabelecer novas relagdes com
0 saber que ultrapassa os limites dos materiais didaticos tradicionais,
proporciona a criagdo de comunidades colaborativas que beneficiam a
comunicacdo e oportunizam a aproximacdo da instituicdo com a sociedade. A
escola ao se associar com outros espagos produtores de conhecimento podera
promover mudangas internas, tornando-se aberta e flexivel; favorecendo a gestdo
participativa, processo de ensino e aprendizagem colaborativos, em que
“professores e alunos trocam informagfes e experiéncias com as pessoas que
atuam no interior da escola ou com outros agentes externos e produzem
conhecimento” (ALMEIDA, 2003, p. 114).

Silva (2001) alega que as TDIC’s proporcionam a oportunidade de
renovagdo da escola e que os profissionais que nela atuam tém o grande desafio
de transformar o modelo transmissivo para uma proposta que se baseia na
construcdo colaborativa de saberes e na abertura aos contextos sociais e
culturais. Um fato incontestavel é que o mundo de hoje necessita de uma escola
que ofereca uma formacdo mais ampla aos estudantes, que esteja aberta ao
desenvolvimento de competéncias e que leve em conta as diferencas e 0s
diferentes. Entretanto, torna-se imprescindivel um supervisor pedagdgico
“consciente das mudangas de seu papel, da importancia de sua atualizacdo ¢ do
desenvolvimento de um trabalho em parceria com o professor, com a escola e
com a sociedade” (CLEMENTI, 2012, p. 65).
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Diante das alteragbes sociais que vém ocorrendo (algumas delas
explicitadas anteriormente), faz-se necessario analisar as perspectivas de gestdo
de trabalho que estdo presentes na escola e suas implicages educacionais para a
formac¢do humana, trabalho docente e uso das TDIC’s. Lima Filho e Tono
(2015) consideram duas concepcdes de gestio de trabalho: o
taylorismo/fordismo e a produgdo flexivel. No modelo taylorista/fordista de
producdo, ha& divisdo e especializacdo de tarefas (que sdo rotineiras,
fragmentadas e padronizadas). Os trabalhadores sdo incumbidos de adquirir
habilidades técnicas e realizar apenas uma parcela do trabalho e é o gestor que
tem o conhecimento de todo o processo de trabalho. Na escola pautada pelo
modelo fordista/taylorista, o supervisor pedagégico é o controlador de tarefas, o
professor é o detentor do saber apresentando ao aluno todo o contetido de forma
fragmentada e descontextualizada, cabendo ao aluno uma condi¢do passiva e
reprodutora. As tecnologias sdo utilizadas para exibir dados e informagdes, nao
havendo selecéo criteriosa de contetdo e ha uma inexisténcia de analise de sua
producdo como ciéncia e de sua contextualizagdo historica e social, dificultando
a formac&o de uma consciéncia critica dos educandos.

No modelo de gestdo de trabalho sustentada na acumulacéo flexivel,
utiliza-se a relagéo teoria (conteido) e préatica (método), impondo ao trabalhador
polivaléncia, multifuncionalidade e rapidez para sugerir solugdes para situacdes
problematizadoras, para que realize somente 0 necessario para O
desenvolvimento de suas atividades. As mercadorias sdo produzidas utilizando
poucos recursos humanos e materiais, num tempo exiguo. Segundo Lima Filho
e Tono (2015) essa compreensdo de gestdo de producdo ndo permite ao
trabalhador teorizar sobre a atividade préatica, conservando-o submisso ao
trabalho, sem possiblidades de argumentar e de desenvolver sua autonomia
intelectual. A escola que sustenta 0 modelo flexivel procura desenvolver os

processos educacionais enfatizando a resolugéo de problemas, tendo em vista a
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solucdo rapida, valorizando a intensificacdo e diversificacdo de contetdos e
métodos. O professor’ é o executor/mediador de projetos educacionais, utiliza-se
de recursos das TDIC’s, diversificando as linguagens (impressa, audiovisual e
digital) e mesmo assim predomina a superficialidade dos conteudos, ou seja, ndo
ha tempo de desenvolver o resgate histérico e social dos temas trabalhados.

A valorizagéo pela escola da quantidade de elementos (mais dados e
informacdes, mais recursos tecnol6gicos em menos tempo) em detrimento da
qualidade dos elementos intrinsecos a pratica pedagdgica afasta a possibilidade
do professor e aluno como produtores de conhecimento. Tornam-se sujeitos
acriticos das tecnologias, pois além de ndo se discutir o contexto social e
histérico em que elas sdo produzidas; as questbes socioldgicas, filosoficas e
culturais da tecnologia no processo educacional sdo deixadas de lado e também
as suas consequéncias para a salde, seguranca e aprendizagem, porque 0
trabalhador docente néo as conhecem e ndo as compreendem.

Lima Filho e Tono (2015) levam em conta que a incorporagdo das
TDIC’s no contexto escolar quando restrita a operacionalidade técnica nao
asseguram mudancgas no trabalho docente para potencializar a aprendizagem
significativa e o uso critico e responsavel dessas tecnologias. Evidenciam que a
introdugdo das TDIC’s na escola ndo ¢ acompanhada de processos de avaliagdo
do seu impacto sobre o processo ensino-aprendizagem. Alertam ainda que as
politicas publicas de tecnologias na educagdo desconsideram, em seus processos
de formacdo e na producdo de recursos didaticos, os efeitos negativos do uso
incorreto e excessivo das tecnologias que causam consequéncias na cognicao, na

saude fisica e mental e na seguranga humana.

"Muitas vezes os projetos sdo sugeridos pela supervisio pedagégica ou pelas redes de
ensino. A énfase na rapidez de solug@es é tanta que muitos projetos que sao considerados
interdisciplinares, ndo o sdo. Considera-se esse modelo muito pernicioso quanto se tem
em vista que educacdo é processo e construcdo de conhecimento demanda tempo para
assimilacéo e consolidagéo dos temas trabalhados.



42

No que se refere a politicas publicas para a implantacdo das tecnologias
digitais no ambito escolar observa-se que a partir dos anos 2000 a preocupacao
concentrou-se no software e na disponibilizagdo de contetdos aos professores.
Em 2003, o Governo Federal definiu o software livre como solugdo informatica
para todas as suas reparticGes, com o objetivo de a) controlar os custos iniciais e
de upgrades das licencas de softwares; b) reduzir a dependéncia de empresas
desenvolvedoras de software proprietario; ¢) promover o uso de programas de
computador no setor publico (MAIA; BARRETO, 2012). Nos equipamentos
enviados para a composicdo do laboratério de informatica das escolas,
atualmente é utilizado o sistema operacional Linux Educacional 5.0 e no caso
dos laptops educacionais, o sistema operacional é o Linux Mandriva.
Recentemente, o MEC tem enviado computadores interativos as escolas
(computadores que integram quatro fungGes: computador, lousa digital,
amplificador de dudio e projetor multimidia) e o sistema operacional é o Ubuntu.

Em 20078, o PROINFO foi reformulado, passando a se chamar Prolnfo
— Programa Nacional de Tecnologia Educacional e tem como foco a promogéo
de acbes para a efetivagdo de uso pedagoOgico das tecnologias digitais da
informacdo e comunicacdo nas redes publicas de ensino (FLORES, 2014). Esse
programa j& passou por muitas reformulagbes e continua ativo até hoje
(CARDOSO, 2014). Sua proposta é a integracéo e articulagdo de trés dimensdes:
instalacdo de equipamentos tecnoldgicos nas escolas’, formagéo continuada de
professores e a disponibilizacdo de conteudos e recursos educacionais digitais
(BASTOS et al., 2008).

%0 PROINFO — Programa Nacional de Informética na Educaco foi implantado em 1997
pelo MEC, com o objetivo de inserir a informatica nas escolas publicas brasileiras
(SILVA, 2014).

0 MEC distribui e instala laboratérios de informatica nas escolas publicas de educagdo
basica a partir da inscri¢do feita pelo coordenador municipal do programa. Cabe aos
governos locais (prefeituras e estados) providenciar a infraestrutura das escolas.
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Em 2008, foi criado o Programa Banda Larga nas Escolas para a
instalacdo de internet em todas as escolas puUblicas urbanas de ensino
fundamental e médio. Esse programa tem uma gestdo conjunta do FNDE (Fundo
Nacional de Desenvolvimento da Educacgdo), da Anatel (Agéncia Nacional de
Telecomunicagdes) e das Secretarias de Educacdo Estaduais e Municipais.
Fazem parte do programa as operadoras Telefénica, CTBC, Sercomtel e Ol/Brt e
o sinal disponibilizado é de 2 MB (SILVA, 2014). Em 2010, o Governo Federal
implantou o Programa Um Computador por Aluno (PROUCA) — que tinha o
objetivo de promover a inclusdo digital e intensificar a utilizacdo das TIC-
Tecnologias da Informacdo e da Comunicacdo nas escolas, por meio da
distribuicdo de computadores portéteis (denominados de laptops educacionais)
aos alunos. De acordo com Silva (2014), em 2010, o FNDE adquiriu e distribuiu
150 mil equipamentos para 300 escolas urbanas e rurais em diversas regides. O
programa possibilitou que Estados e municipios comprassem com recursos
proprios ou financiamento do BNDES esses equipamentos projetados
exclusivamente para uso pedagégico (FLORES, 2014; SILVA, 2014).
Atualmente, esse programa esta desativado e o governo federal vem investindo
no envio de tablets para os professores do ensino médio da rede publica
(SILVA, 2014).

Além dos programas ja citados, o MEC implantou por intermédio da
Secretaria de Educacéo a Distancia (SEED) algumas outras a¢des que tém como
objetivo disponibilizar contetidos aos professores: Portal do Professor'®, TV

Escola, Dominio Publico®, Banco Internacional de Objetos Educacionais®,

10Lan(;ado em 2008 pelo MEC, em parceria com o Ministério da Ciéncia e Tecnologia.
Nesse ambiente virtual é possivel encontrar diversos recursos educacionais que ajudam o
professor no planejamento de suas aulas. Nesse espaco é possivel trocar experiéncias
com outros professores e € disponivel pelo site <http://portaldoprofessor.mec.gov.br/>.

Canal de televiséo publica do MEC, criado em 1995, que tem como proposta oferecer
subsidios as aulas dos professores e também apresentar uma programagéo para todas as
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entre outros. A fim de subsidiar a implantacao dessas politicas, foram criados 0s
nucleos de tecnologia educacional para que 0s mesmos apoiem as escolas na
incorporacgdo de tecnologias no processo ensino-aprendizagem. Os nucleos séo
organizados pelo Prolnfo a partir de um pedido das secretarias estaduais ou
municipais. O MEC envia 0s equipamentos as Secretarias que sao responsaveis
em designar os profissionais para trabalhar nesse setor (SILVA, 2014).

Além das politicas e ag¢des promovidas pelo governo federal, no
municipio pesquisado, também existem politicas voltadas para a insercdo de
tecnologias digitais no contexto escolar. Desde 2008, a cidade pesquisada tem
recebido do MEC, pelo Prolnfo, equipamentos para compor os Laboratorios de
Informética. Mas foi somente em 2010, que a Secretaria Municipal de Educagédo
resolveu destinar um profissional com especializa¢cdo em Informatica Educativa
para coordenar a area de tecnologia educacional, tarefa antes exercida por uma
supervisora pedagogica que tinha outras tarefas. Dessa forma, entre 2010 e 2011,
investiu-se na formag&o continuada de professores, ofertando o curso Introdugéo
a Educacéo Digital™.

Em 2012, a rede municipal aderiu ao programa Um Computador por

Aluno (UCA) —, que segundo Maia e Barreto (2012) foi idealizado a partir do

pessoas que querem aprender, sem o desejo de substituir o professor. O canal pode ser
acessado pelo endereco: <http://tvescola.mec.gov.br/>.

12E uma biblioteca virtual que esta disponivel ao ptblico desde 2004 e oferece entre 0 seu
acervo de 123 mil obras 0 acesso gratuito a obras literarias, artisticas e cientificas em
diversos  formatos  (textos, sons, imagens e videos). Disponivel em:
<http://www.dominiopublico.gov.br/>.

BE um portal que disponibiliza recursos educacionais gratuitos em diversos formatos
(4udio, video, imagem, softwares educacionais, animacao/simulacdo, hipertexto) e
idiomas que atendem desde a educacdo basica até a superior, nas diversas areas do
conhecimento. De acordo com os dados do repositorio, em janeiro de 2016 o BIOE
possuia 19.830 objetos publicados, 174 sendo avaliados ou aguardando autorizagdo dos
autores para a publicacdo e um total de 5.635.131 visitas de 190 paises. O BIOE esta
disponivel no endereco: _<http://objetoseducacionais2.mec.gov.br/>.

% Um dos cursos do programa de formagao continuada do Prolnfo.


http://tvescola.mec.gov.br/
http://objetoseducacionais2.mec.gov.br/
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programa “One Laptop per Children” dos Estados Unidos, sendo que suas
caracteristicas sdo: integracdo das midias, conectividade sem fio, mobilidade,
imersdo na cultura digital e o modelo 1:1 (cada aluno utilizando um
computador). Para Valente (2011) os projetos que utilizam o modelo 1:1
justificam a sua implantag&o salientando os seguintes temas: aumentar os ganhos
educacionais dos alunos e o seu engajamento; complementar as atividades de
aprendizagem baseadas em projetos; ampliar a aprendizagem para além da sala
de aula; promover a inclusdo digital de alunos de classes desfavorecidas
economicamente e preparar 0s alunos para o mercado de trabalho. Desde 2014,
tem-se investido na formagdo em servico de supervisores pedagogicos a partir de
encontros mensais, em que sdo discutas as dificuldades e necessidades dos
projetos e 0s aspectos tedrico-praticos relativos a tecnologia educacional.

No que se refere a utilizacdo de tecnologias educacionais no contexto
escolar, o que se observa em relagdo a inovacdo é que para o MEC, inovar é,
principalmente, enviar equipamentos para as escolas e disponibilizar
contetidos™. Nos objetivos dos projetos de tecnologia educacional do municipio
pesquisado também se fala de inovar a pratica pedagdgica. Mas o que é inovagao
pedago6gica no ambito da utilizacdo das TDIC? Para que inovar? Inovagdo
pressupde mera execucao de projetos ou cocriagdo?

Segundo Quadros (2013), o conceito de inovagdo tem diversas
interpretacdes e entre elas surgem diversos termos: renovacdo pedagogica,
mudanga educacional e reforma educacional. Messina (2001), ao estabelecer
uma diferenca entre mudanca e inovacdo, afirma que os conceitos originam-se
de diferentes campos do conhecimento: a mudanga sempre foi uma preocupacao

da filosofia e posteriormente das ciéncias sociais e naturais, e a inovagao se

BEssa conclusdo foi fruto das discussées do Grupo de Estudos em tecnologias para
InovacgGes Pedagdgicas (GeTIP), da Universidade Federal de Lavras, coordenado pelo
professor Ronei Ximenes Martins.
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revitalizou no século XX ao ser associada ao campo da producdo e da
administracao.

Para Cardoso (1997), inovacao pedagdgica é utilizada como sinénimo de
renovagdo, mudanga e de reforma. Ela discorda dessa similaridade, ja que o
conceito de inovagao pedagodgica é mais rico e abrangente do que 0s outros. Para
ela, inovacdo ndo é renovagdo, porque implica uma ruptura com a situacdo
vigente; ndo é semelhante a reforma porque esta depende do poder instituido
(Estado, legislacdo, sistemas de ensino) e também ndo é qualquer mudanca.
Inovacdo pedagégica requer intencionalidade, planejamento e necessita ser
conscientemente assumida para melhorar a agdo educativa (CARDOSO, 1997).

Fino (2008) ressalta que inovacdo pedagodgica resulta em mudancas
qualitativas na prética pedagdgica, as quais envolvem sempre um
posicionamento critico, explicito ou implicito em relacdo as praticas
pedagogicas tradicionais; defendendo a ideia de que inovagdo pedagogica ndo se
encontra em reforma ou alteragdes curriculares, ainda que essas duas possam
facilitar algumas mudancas nas préaticas pedagogicas. Além disso, Fino (2008)
pontua algumas caracteristicas sobre inovacdo pedagogica que auxiliam a
aprofundar o tema: € uma opcdo individual e local; ndo é resultado da formacéo
de professores, ainda que a boa formacédo seja determinante; é produzida dentro
das escolas e isso envolve reflexdo, criatividade, criticidade e autocritica; corre o
risco de esbarrar no curriculo e ndo é sindbnimo de inovacao tecnoldgica.

Quanto a resisténcia dos professores a mudancas, Garcia e Faria (2005)
sustentam a ideia de que os professores ndo veem com bons olhos as mudangas
porgue estas vém de “cima para baixo”, ou seja, elas surgem de forgas externas a
escola (Poder Publico, interesses empresariais) que atribuem aos professores a
mera execucdo das diretrizes estabelecidas. Exige-se dos educadores a
capacidade de mudar sem considerar se eles possuem as condi¢cBes materiais,

pedagogicas e intelectuais para agir de acordo com o que esta sendo exigido.
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Garrido (2015) ressalta que mudar praticas pedagogicas ndo € simplesmente
substituir velhas modelos por novidades, implantando novos programas,
métodos de ensino e forma de avaliagdo. Para ela, mudar préaticas implica em
reconhecer limites e deficiéncias no proprio trabalho e isso se torna dificil
porque ndo estamos acostumados com essa pratica.

Em vista disso, se torna um imperativo repensar o imediatismo das
reformas e inovag@es induzidas. Em relacdo aos motivos da pouca inovagdo no
contexto escolar, percebe-se que isso se deve, entre outros fatores, a distribuicdo
do tempo escolar em periodos regulares e curtos de tempo; aos fatores
psicoldgicos (inseguranca, medo, comodismo, dificuldade em se comprometer e
assumir seu papel na mudanga sdo alguns exemplos) e a baixa mobilizacdo dos
professores.

No municipio pesquisado, as politicas publicas em relagdo & TDIC tém
alto investimento (mas ndo continuo) em projetos que objetivam a insercdo de
computadores (moveis ou fixos) na sala de aula. Entretanto, como salienta
Messina (2001, p. 230), “a mudanga imposta produz ambivaléncia e dificuldade
para compartilhar o sentido da agdo”. Mas, como 0 grupo vai dar sentido a
utilizagdo das tecnologias digitais se as “ideias de inovagdo” surgem a partir de
politicas publicas que muitas vezes ndo sdo compartilhadas pelos profissionais
que atuam na escola?

Messina (2001) adverte que os autores que estudam sobre inovacao
pedagogica salientam que qualquer mudanca inclui perda do estado interior,
ansiedade e incerteza. A pressao pelo imediatismo (algo que esta se tornando téo
rotineiro em nosso estilo de viver contemporaneo) e sobrecarga séo fatores que
dificultam a mudanca e a partir disso, os professores devem ser formados para
aprender a trabalhar em situacdes incertas e de ansiedade; e tenham confianca
nas pessoas e Nnos processos. Para tanto, esses autores (FULLAN;
HARGRAVAES, 1999 citado por MESSINA, 2001) apostam numa proposta de
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acdo em relacdo aos educadores, em que estes devem ser escutados e ter a
oportunidade de expressar sua voz interior; realizem a reflexao na, sobre e para a
acdo e desenvolvam uma mentalidade para assumir riscos (MESSINA, 2001).

Quando surgem propostas para se inovar dentro da escola, o que se
observa é a tendéncia em seguir modelos, ou seja, a procura de receitas para
inovar; quando numa sociedade em rede, em que se prevalece a
multidirecionalidade, a hipertextualidade e outras caracteristicas de um sistema
aberto, 0 que se precisa é encontrar novos caminhos. Nesse sentido, Messina
(2001) identifica dois componentes que podem auxiliar a distinguir inovacédo: a
alteracdo de sentido a respeito da pratica corrente e o carater intencional,
sisteméatico e planejado, em oposicdo as mudancas espontaneas. Contudo,
Messina (2001, p. 232) sugere que ao invés de estabelecer critérios para
reconhecer 0 que é inovagdo, que sejam criados espacgos para a promogédo do
pensamento e agdo reflexivos, em que as “inovagdes teriam a oportunidade de
apresentar-se, contradizer e transformar”.

A inovagdo, portanto, ndo € um fim em si mesmo, mas um meio para
modificar o sistema educativo. E preciso ter cautela com os deslumbramentos
por qualquer coisa que seja nova, ja que inovacdo pedagdgica ndo é o mesmo
que inovacdo tecnoldgica'® (FINO, 2008). Nessa pesquisa, 0 conceito de
inovacdo pedagogica estd associado ao conhecimento e escolhas de
metodologias adequadas que serdo utilizadas para usar a tecnologia digital®’.

Estabelecer mudancas na escola para que ela se adeque as exigéncias da

®Entende-se por inovacdo tecnolégica toda novidade introduzida pelo setor produtivo,
através de pesquisas ou investimentos, que amplia a eficiéncia do processo produtivo ou
que resulta em um novo ou aperfeicoado produto. Para a Organizagdo para a Cooperagdo
e Desenvolvimento Econdmico (OCDE), a inovagéo tecnoldgica pode ser de produto ou
de processo. Disponivel em: <http://www.mc.gov.br/acoes-e-programas/inovacao-
tecnologica>. Acesso em: 27 fev. 2016.

YConclusio do Grupo de Estudos em Tecnologias para Inovagdes Pedagégicas (GeTIP),
da UFLA.


http://www.mc.gov.br/acoes-e-programas/inovacao-tecnologica
http://www.mc.gov.br/acoes-e-programas/inovacao-tecnologica
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sociedade da informacdo é um dos grandes desafios para a educacdo (GOMES;
NUNES, 2009). Sdo os profissionais da educacdo que atuam na escola 0s
protagonistas dos processos de mudanga, sendo necessario reconhecer 0
professor como ator no processo educacional, possibilitando que este participe,
crie, discuta, reflita sobre sua acdo docente.

Além da centralidade do professor, a gestdo escolar também cumpre
importante papel na inser¢do de tecnologias no ambiente escolar e na inovagéo
pedag6gica. Um dos sujeitos desse processo € o supervisor pedagdgico que
auxilia o professor nas praticas de ensino que favorecam a aprendizagem,
oferecendo orientacdo e assisténcia aos professores nas dificuldades que
enfrentam no cotidiano (ALONSO, 2010; ZIEGER, 2013). Esse
acompanhamento dos supervisores contribui para a insercdo de novas ideias
(GOMES; NUNES, 2009) estimulando a “adesdo, a revisdo das concepgdes, o
desenvolvimento de novas competéncias e a consequente mudanca de atitude
dos envolvidos no processo” (ORSOLON, 2012, p. 18).

Gomes e Nunes (2009), por exemplo, acreditam que 0s supervisores
devem buscar inovagdes que possam colaborar com os conhecimentos sobre a
linguagem audiovisual e sua utilizagdo como meio de expressdo, ensino e
aprendizagem, introduzindo-as na pratica pessoal a partir das novas demandas
tecnoldgicas da sociedade atual. J& Orsolon (2012) aponta algumas acGes e
atitudes do supervisor pedagégico que podem estimular um processo de
mudancga nos professores: promover um trabalho de coordenagdo em conexao
com a organizacao/gestdo escolar; realizar um trabalho coletivo, integrado com

os atores escolares; mediar a competéncia docente; desvelar a sincronicidade™

%0rsolon (2012) explica que sincronicidade é o entendimento dos componentes
politicos, humano-interacionais e técnicos da acdo do professor. Para ela, o supervisor
deve intervir na pratica docente para que 0 mesmo possa ter novas leituras sobre o seu
fazer: “nesse movimento de se perguntar sobre o que vé & que se rompe com a
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do professor e torna-la consciente; investir na formagéo continuada do professor
na prépria escola; incentivar préticas curriculares inovadoras; estabelecer
parceria com o aluno, incluindo-o no processo de planejamento do trabalho
docente; criar oportunidades para o professor integrar sua pessoa a escola;
procurar atender as necessidades reveladas pelo desejo de ser professor;
estabelecer parceria de trabalho com o professor e por ultimo, propiciar
situacOes desafiadoras para o professor.

Acredita-se na formagdo em servi¢o do supervisor pedagdgico para que
este auxilie o professor a desenvolver estratégias na sala de aula a partir da
tecnologia disponivel. Orsolon (2012) alega que recomendar uma pratica
inovadora ao professor € um trabalho desafiante para o supervisor pedagdgico.
Para isso, o supervisor deve propor uma reflexdo na acdo de maneira que
possibilite ao professor uma vivéncia de um novo jeito de ensinar e aprender; e a
partir dessa experiéncia, rever sua maneira de ser e fazer e “nesse processo, o
professor assume a formagdo continuada, movido por uma necessidade interna,
embora gerada por uma demanda externa, aprendendo a aprender e transformar-
se” (ORSOLON, 2012, p. 23).

Em alguns casos, 0s recursos tecnoldgicos possibilitam que o0s
professores rompam com préaticas pedagdgicas tradicionais e promovam
mudancas significativas na sala de aula. Mas, conforme observa Fino (2008) o
uso de tecnologia ndo garante inovacgao nas praticas educativas, ja que criar uma
novidade na sala de aula ndo implica necessariamente em inovar.

Percebe-se que a assuncdo pela inovacdo perpassa pela articulacdo do
trabalho do supervisor pedagdgico junto ao docente e ndo somente pela
utilizacdo de aparelhos tecnoldgicos nas salas de aula; a partir da mudanca de

perspectiva de praticas e curriculo na sala de aula, invertendo a piramide: sendo

insuficiéncia do saber que se tem, condi¢do importante para os movimentos de mudanca
na acdo do professor (ORSOLON, 2012, p. 23).
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proposta de baixo para cima, até que todos possam experimentar propostas
pedagdgicas inovadoras criadas a partir de suas necessidades e dificuldades,
trazendo mudancas significativas para os envolvidos. Entretanto, na proposicéo
de préaticas inovadoras, o supervisor pedagdgico deve se conectar com 0s
interesses, 0s principios, as pretensdes e a maneira de agir e pensar do professor,
para que tenham “sentido para o grupo e contem com sua adesdo” (ORSOLON,
2012, p. 23).

Almeida e Fonseca Junior (2000) afirmam que uma das dificuldades em
processos de inovacdo tecnolégica é identificar a esséncia do novo e dessa
forma, é fundamental reconhecer o que ha de singular na inovagdo. No ambito
dessa pesquisa, acredita-se que as TDIC’s no contexto escolar serdo capazes de
provocar inovagdo quando houver apropriacdo das possibilidades que elas
trazem para a superacao de praticas convencionais (em que o aluno é o receptor
passivo, o professor é o detentor do saber e o supervisor é o controlador do
processo), ja que educar para a sociedade da informacdo pressupfe a promog&o
de competéncias para ensinar a préatica reflexiva, a profissionalizagdo, o trabalho
em equipe, a autonomia e responsabilidade crescente, além de uma pedagogia
diferenciada, que proporcione novas formas de aprendizagem com as
tecnologias digitais (GOMES; NUNES, 2009). Para tanto, é preciso discutir a
integracdo curricular da TDIC, suas potencialidades e divergéncias.

Diversos autores (ALMEIDA, 2014; ALMEIDA; SILVA, 2011,
ALMEIDA; VALENTE, 2011) afirmam a polissemia do conceito de curriculo.
Numa visdo tradicional, curriculo pode significar uma lista de conteldos
organizada em ordem crescente estabelecida previamente por documentos
oficiais, planos de ensino e até mesmo em livros didaticos. Corrobora-se com as
ideias de Almeida e Valente (2011) que entendem o curriculo como uma
construgdo social, reconstruido a partir da vivéncia dos participantes do ato

educativo; integrando conhecimentos estruturados de diversas fontes, com o
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intuito de gerar novos significados que oferecam um sentido a prépria vida e a
compreensdo do mundo. Um curriculo real, vivido na préatica social e que integra
contetidos, métodos, procedimentos, experiéncias prévias e atividades
desenvolvidas entre professor e alunos, mediatizados pelas TDIC’s (ALMEIDA;
SILVA, 2011).

Sanchez (2002) esclarece que ao se referir & integracdo curricular das
TDIC’s deve-se levar em conta o aprendizado e a acdo pedagogica. Dessa forma,
as tecnologias sdo aplicadas para fins curriculares, para apoiar uma disciplina ou
como contetdo curricular, tendo em vista o desenvolvimento de operagdes
mentais de ordem superior. Para ele, o curriculo deve orientar 0 uso da
tecnologia e ndo o contrario e sua integracdo devem ocorrer em trés niveis de
aprendizagem: 1° nivel: aprender sobre a TDIC; 2° nivel: utilizar a TDIC em
alguma atividade pedagdgica, mas sem objetivos claros; 3° nivel: integrar a
TDIC ao curriculo, com clareza sobre as contribui¢des que esta pode trazer para
aprendizagem.

Ao analisar a integracdo das TDIC’s as atividades curriculares, Almeida
e Valente (2011) concluem que elas mais divergem do que convergem. Valente
(2013) evidencia que diferentemente de outros setores da sociedade, o sistema
escolar ndo tem sofrido modificagcbes em suas estruturas e procedimentos por
causa da presenca das TDIC’s. Alega que as TDIC’s ainda ndo foram integradas
as atividades escolares e aponta algumas razdes divergentes a essa falta de
integracdo: falta da compreensdo da atividade curricular; falta de infraestrutura
tecnoldgica adequada; rapido avanco das tecnologias, dificultando a apropriacéo
tecnoldgica dos recursos; formacdo docente inadequada (énfase na dimenséao
instrumental) e falta de preparo dos gestores educacionais para dar suporte as
inovacdes pedagdgicas; falta de apoio ao professor para auxilia-los nas

mudangas de crencas pessoais, de concepg¢des e na postura diante do novo e na
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rigidez da estrutura e funcionamento dos sistemas de ensino que dificultam
novas formas de organizacdo do tempo e espaco das aulas.

Gomes (2010) percebe algumas tensdes que sdo provocadas pela
insercdo das TDIC’s na escola, pois aliada as ideias de progresso, melhoria,
eficiéncia e facilitacdo implicitas em sua utilizacdo hd a subutilizacdo dos
recursos tecnoldgicos ao ndo se explorar outras linguagens além da verbal. Ndo
ter esse olhar critico sobre as possibilidades das tecnologias, as praticas docentes
acabam por fazer o velho com o novo, empregando as ferramentas da mesma
maneira com que utilizam os recursos impressos. Os alunos véo construindo
seus proprios “letramentos” de forma acritica, tornando-se consumidores de
bugigangas tecnolégicas cada vez menores e proliferando mensagens de senso
comum, construindo a falsa ideia de que basta ter um computador conectado
para se estar incluido digitalmente. A falta de formacdo dos profissionais da
educacdo para a insercdo das TDIC’s no ambiente escolar contribui para visdes
deturpadas, parciais, estereotipadas e preconceituosas que acabam tornando-se
verdades e que ajudam a reforgar velhas praticas.

Moran (2013) cita alguns problemas relacionados a integragdo das
TDIC’s na educagdo: resisténcia da escola as inovagdes e 0 descompasso entre
aluno e professor quanto ao dominio das tecnologias. Segundo ele, o0s
professores notam que precisam mudar, mas ndo sabem como fazé-lo e ndo
estio em condicbes adequadas para experimentar com seguranca. As
instituicGes exigem mudancas e ndo oferecem condic¢Bes adequadas para efetua-
las e muitas vezes a insercdo de tecnologia restringe-se a introducdo de
computadores e a conexdo com a internet. O resultado é a frustracdo de gestores
ao verem que o esfor¢co e dinheiro ndo trazem mudancas significativas ao
processo de ensino e aprendizagem. Os professores, por receio de revelar suas
dificuldades em tecnologias diante do aluno, mantém posturas repressivas e

controladoras. Moran (2013) sugere que os cursos de formagao tenham énfase na
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construcdo do conhecimento e na interacdo, procurando um equilibrio entre o
individual e o grupal e o seu contetdo sendo em parte preparado e a outra parte
construida ao longo do curso.

A simples presenca das tecnologias digitais nas escolas ndo é garantia de
usos significativos no fazer pedagdgico, assim como por si s6 ndo provoca
impacto na aprendizagem e no desenvolvimento do curriculo (ALMEIDA;
BERTONCELLO, 2011). Diante da cibercultura, Levy (1999) adverte para a
importancia da formagdo de competéncias que proporcionem novas formas de
gerenciar o conhecimento. Competéncias que séo entendidas por Levy (1999, p.
178) como “tanto as habilidades comportamentais quanto os savoirs-faire ou os
conhecimentos tedricos™). Nesse sentido, o desenvolvimento das competéncias
em TDIC é decisivo e fundamental para os professores para que possam
incorporéa-las nas atividades curriculares. Garcia et al. (2011), a partir de uma
revisdo de literatura sobre o trabalho pedagdgico com o uso de tecnologias,
apresentam as competéncias necessarias para o desafio da incorporago critica e
consciente das TDIC’s na pratica educativa. Os autores organizaram esSas
competéncias em quatro grandes eixos: tecnoldgico, pedagdgico, sujeito e
exploratério, conforme a sua relagdo de proximidade e identificagcdo, como pode

ser observado no Quadro 1.
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TECNOLOGICA
e Dominio de ferramentas e

aplicativos para integrar as

tecnologias no processo de ensino-

aprendizagem.
e Saber fazer escolhas conscientes

das tecnologias.

e Dominio de ferramentas de criacdo

e aplicagcdes com o uso da internet.

PEDAGOGICA
Capacidade de criar materiais e
produzir tarefas.

Adaptacédo a novos formatos e
processos de ensino.

Producédo de ambientes que
potencializem a aprendizagem.
Compreensdo intelectual do meio

digital.

COMPETENCIAS

SUJEITO
e Compreensdo das diferencas
interculturais dos estudantes.
e Competéncia Comunicacional:
linguisticas, contextuais,

interativas.

e Levar em consideracdo o afeto nas

relacGes entre professor, aluno e

meio digital.

EXPLORATORIA
Saber como aprender, conhecer 0s
estilos de aprendizagem.
Formacéo para uso livre e criativo
das mensagens
Conhecer as tecnologias de
comunicacdo em massa e explora-
las como ferramentas capazes de
potencializar a relacéo de ensino-

aprendizagem.

Fonte: Garcia et al. (2011).

No que se refere as competéncias digitais, é importante refletir sobre o

processo de apropriagcdo tecnoldgica dos educadores, ja que eles precisam
desenvolvé-las para ensinar com tecnologias (ALMEIDA; BERTONCELLO,

2011). Existem diversas propostas que indicam modelos de apropriacéo
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tecnoldgica do professor. Dwyer, Ringstaff e Sandholtz (1991) propdem um
modelo que segundo Arruda (2012) é o mais divulgado e utilizado no Brasil. Os
autores sugerem que a apropriacao tecnoldgica ocorra em 5 fases: 1°. Entrada —
contato inicial de professores que tém pouca ou nenhuma experiéncia com
tecnologias digitais; 2°. Adogéo — inicio de utilizagdo do computador a partir de
softwares simples; 3° Adaptacdo — as TDIC’s comegam a Ser integradas em
atividades tradicionais da sala de aula; 4°. Apropriacdo — uso potencial com
mudanca na pratica educativa, utilizando-o para trabalhos colaborativos e
projetos; 5°. Invencdo — utilizagdo das tecnologias em novos contextos, levando
em conta as potencialidades dos recursos combinados com as experiéncias de
aprendizagem dos alunos.

Ja a United Nations Educational, Scientific, And Cultural Organization -
UNESCO (2002) propde uma referéncia de apropriacao tecnoldgica em 4 etapas:
1°. Habilidades e conhecimentos iniciais; 2°. Aplicagdo das TDIC; 3°. Integracéo
das TDIC’s a partir de projetos ou utilizando a metodologia de resolucdo de
problemas e 4° Transformacdo pedagdgica. Porém, os autores estudados
(ALMEIDA; BERTONCELLO, 2011; BORGES, 2009; VALENTE, 2002,
2005, 2013) enfatizam que essas competéncias se desenvolvem em processo em
espiral ascendente, praticado com a mediacdo das TDIC, dos colegas e dos
supervisores pedagdgicos que auxiliam esses profissionais.

Assim, compreende-se que a apropriagdo das TDIC’s pelos educadores
acontece de forma gradual, com 0 uso e a compreensdo das potencialidades das
tecnologias de acordo com o desenvolvimento das atividades desenvolvidas,
resultando em mudancas nas praticas pedagogicas (MENEZES, 2013). Acredita-
se que 0s supervisores pedagdgicos também passam por esse processo de
apropriacdo tecnol6gica e embora as pesquisas ndo corroborem com essa
afirmacdo é importante conhecer esse processo para que esses profissionais

reconhecam o estagio em que se encontram e assim possam colaborar para que
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os professores vencam suas dificuldades na utilizacdo das TDIC’s. Quanto as
contribuicdes das TDIC’s ao curriculo, Valente (2013) aponta que elas devem ir
além da substituicdo do lapis e do papel, explorando as diferentes linguagens e
formas de representagdo do conhecimento que as tecnologias digitais oferecem
para que assim se ampliem as possibilidades de construgdo do conhecimento e o
desenvolvimento de um curriculo para a era digital. Como as TDIC’s
proporcionam novas possibilidades de expressdo e comunicagdo (a partir da
criagdo e 0 uso de imagens, som, animacao e a combinagdo dessas modalidades)
é preciso aperfeicoar novas competéncias a partir do desenvolvimento de novos
e multiplos letramentos: o digital (uso das tecnologias digitais), o visual (uso das
imagens), o sonoro (uso do som), o informacional (busca critica da informacgao).
Esses multiplos letramentos ocorrerdo a partir do momento que alunos e
professores sejam, cada vez mais, familiarizados com a TDIC, aprendendo a se
expressar a partir dessas novas modalidades, isto é, integrando-as no processo de
ensino e aprendizagem. Para tanto, as TDIC’s ndo podem ser um apéndice e sim
integradas as atividades curriculares de todas as disciplinas e ao que é
desenvolvido na sala de aula (ALMEIDA; VALENTE, 2011).

Ao inserir as TDIC’s na pratica pedagogica ¢ preciso pensar que elas
trazem novas maneiras de se produzir, consumir e relacionar com a informacao.
A partir disso, que Alonso e Vasconcelos (2012) defendem a ideia de
aprendizagens mais ativas, apoiadas em processos colaborativos e considerando
as TDIC’s como elemento catalisador de mudangas significativas na
aprendizagem. Para as autoras, a aprendizagem colaborativa esta relacionada a
concepcdo de aprendizagem, com interacdo e interfaces que possibilitam o
trabalho conjunto sobre um mesmo objetivo ou objeto. Dessa forma, faz-se
necessario um ambiente de aprendizagem aberto, onde os alunos se envolvem e
refletem sobre o que fazem, tendo oportunidade de pensar por si mesmos e

comparar 0 Seu pProcesso de pensar com 0S outros, promovendo 0 pensamento
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critico. A aprendizagem colaborativa permite o trabalho coletivo em que o
conhecimento ocorre por meio de troca constante de informacdes, de pontos de
vista, de questionamentos, de resolugédo de questdes e problemas. Assim, o foco
passa a ser 0 processo, privilegiando a forma de pensar do aluno, transformando-
0 em protagonista. Ressaltam, porém, que antes de se pensar em aprendizagem
colaborativa urge problematiza-la e buscar alternativas enquanto se caminha em
direcdo a ela (ALONSO; VASCONCELOS, 2012).

Para Garcia et al. (2011), a utilizacdo das TDIC’s na escola tem o
objetivo de potencializar o aprendizado dos alunos a partir de uma melhor
organizacdo e acesso ao conhecimento digital disponivel ou por meio de
ferramentas ampliadas de comunicacéo, interagdo e difusdo de conhecimento.
Também evidenciam que percebem a tecnologia como algo superior ao simples
uso de suporte tecnologico e defendem o0 seu uso como possibilidade
significativa de aperfeicoar e colaborar para o desenvolvimento educacional dos
estudantes, enfatizando o acompanhamento de como 0s sujeitos se apropriam
das tecnologias em processo de conhecimento.

Marcola (2012) acredita que a integracdo das TDIC’s deve caminhar na
direcdo da superagdo e ruptura de habitos, rotinas, ritmos e praticas consolidadas
na cultura escolar. Isso exige uma mudanca na apropriacdo dos docentes das
ferramentas tecnologicas, tendo em vista a mediacdo entre professor, alunos e
conhecimento. Ao considerar a realidade sociocultural que ora vivenciamos
(dindmica, fluida e incerta) é preciso pensar em outras possibilidades de
comunicagdo entre os sujeitos escolares. Almeida e Valente (2014) defendem
que usar a TDIC no curriculo remete a superagdo de uma pratica pedagogica
marcada pela linearidade do texto impresso e a compreensdo de novas relagdes
lecto-escritas proporcionadas pelas funcionalidades das TDIC’s. Fonfoca,
Goulart e Novak (2012) também defendem que praticas tradicionais ndo

combinam com novas tecnologias e que se faz necessario ir além da adaptacdo
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de metodologias tradicionais de ensino na utilizacdo de recursos digitais. Para
estes autores, urge refletir sobre as potencialidades pedagodgicas da cultura
digital no espaco escolar, jA que as TDIC’s possibilitam novas formas de
aprender.

Contudo, é preciso levar em conta que desde a implantacdo da
informética educativa ndo foi possivel estabelecer uma pratica empiricamente
comprovada (ALMEIDA; FONSECA JUNIOR, 2000) e diversos estudos que
tentaram associar utilizacdo de TDIC e aprendizagem, falharam (ALMEIDA,
2014; ALMEIDA; FONSECA JUNIOR, 2000; VALENTE, 2013). Ento, 0 que
é possivel fazer é levantar algumas possibilidades de convergéncia de integragdo
curricular das TDIC’s. Entre as diversas possibilidades destacam-se: exercicios
de ensino e pratica'; narrativas digitais?; simulacdes?; jogos e tutoriais®;

utilizacdo de aplicativos da Web 2.0%; programac&o®; gamificago; plataformas

Bvisite o link

<http://web.ccead.pucrio.br/cursosGratuitos/dd/DD_Unid 02 Modalidade Tela_01.swf
>para conhecer algumas das caracteristicas dessa modalidade.

“Narrativas digitais — narrar histérias a partir de texto, imagem ou som. Valente (2013)
evidencia que estas narrativas podem ser criadas a partir de aplicativos da Web 2.0
(blogs, wikis, etc.), softwares de edi¢do de video e aplicativos off-line como o editor de
slides.

21Simulac;()es: reproducdo de eventos que sdo dificeis de simular na realidade, exibindo
bons resultados visuais e/ou experimentais e muitas vezes podem substituir o real
experimento. Para Levy (1999) a simulacdo amplia e transformam a capacidade de
imaginacdo e de pensamento, permitindo sob o ponto de vista da inteligéncia coletiva “a
colocagdo em imagens e o compartilhamento de mundos virtuais e de universos de
significado de grande complexidade” (LEVY, 1999, p. 166). Contudo, Valente (1999)
alerta para que a aprendizagem ocorra a partir da simulacdo é necessario o envolvimento
do aprendiz com o fendmeno e a complementagdo da experiéncia a partir de elaboracéo
de hipdteses, leituras, discuss@es, além do auxilio do professor para que o aprendiz faca
a transicdo entre simulacdo e o fendmeno do mundo real.

No capitulo 4 “Analise dos diferentes tipos de softwares usados na educagio” do livro
Computador na Sociedade do Conhecimento, de Jose Armando Valente (1999) é possivel
encontrar maiores informacdes sobre jogos, tutoriais, programagéo, entre outros.

%No livro Manual de ferramentas da Web 2.0 para professores, de Ana Amélia Morin
Carvalho (2008) ¢ possivel encontrar maiores informacgdes sobre o tema, pois a autora



http://web.ccead.pucrio.br/cursosGratuitos/dd/DD_Unid_02_Modalidade_Tela_01.swf
http://web.ccead.pucrio.br/cursosGratuitos/dd/DD_Unid_02_Modalidade_Tela_01.swf
http://web.ccead.pucrio.br/cursosGratuitos/dd/DD_Unid_02_Modalidade_Tela_01.swf
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adaptativas; sala de aula invertida, entre outros. Nesse estudo, optar-se-a4 por
explicitar trés dessas possibilidades (as Gltimas) que sdo consideradas como
tendéncias inovadoras (MARTINS, 2015; MORAN, 2014; UNESCO, 2014). A
gamificacdo ou ludificagdo € a inclusdo de elementos de jogos digitais com o
intuito de promover a aprendizagem a partir da ludicidade, envolvendo pontos e
beneficios; proporcionando o engajamento entre pessoas, suscitando agdes e
favorecendo a resolucdo de problemas (FRANCO; FERREIRA; BATISTA,
2015; MARTINS, 2015; UNESCO, 2014). Martins (2015) aponta algumas
caracteristicas da gamificacdo: sistema de feedback e de recompensas;
gerenciamento de conflito, competicéo dirigida, objetivos e regras claras, niveis,
tentativa e erro, etc. Franco, Ferreira e Batista (2015) citam alguns exemplos em
que se pode encontrar a gamificagdo: plataformas de ensino de idiomas (em que
as habilidades serdo exercitadas e pontuadas, podendo haver um bdnus para a
realizacdo de atividades em um determinado tempo); a rede social Brainly®® que
tem a intencdo de motivar seus participantes a aprender e compartilhar seus
conhecimentos (nessa rede, 0s usuarios sdo recompensados com medalhas e

insignia de reconhecimento, tendo varios tipos de rankings) e aplicativos

além de contextualizar diversas ferramentas (blogs, Wikis, Youtube, Podcast, Mapas
Conceituais, entre outras) discute possibilidades de sua insercdo no contexto escolar.
Disponivel em: <http://repositorium.sdum.uminho.pt/handle/1822/8286>.

%A utilizagdo de programacdo no ambito educativo iniciou com Seymou Papert na
década de 80. Ele desenvolveu uma linguagem especifica para criancas. Nesse ambiente,
o0s estudantes escreviam instru¢Bes para programar 0s movimentos de uma tartaruga.
Valente (1999) foi um dos pesquisadores brasileiros que mais incentivou e estudou as
implicagbes pedagégicas dessa linguagem. No livro Computador na Sociedade do
Conhecimento (capitulo 4), mencionado na nota n°® 11 é possivel encontrar maiores
implicagdes do uso de programagdo para a constru¢do do conhecimento. Atualmente, um
programa gratuito que vem sendo muito utilizado é o Scratch, pois ele permite criar
histérias interativas, jogos, animacdes, musicas e compartilhd-las na Internet. Para
conhecer mais sobre esse programa, leia o artigo “Ja conhece o Scratch?”, de Maria
Paula Barros (2011).

Disponivel em: <https://bibliotecadigital.ipb.pt/handle/10198/10294>.

#Disponivel em: <http://brainly.com/>.


http://brainly.com/
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diversos que estimulam as pessoas a praticarem exercicios, oferecendo dicas de
treinamento e exercicios diarios e a partir disso, sdo apresentadas estatisticas de
desempenho baseado na distancia, no ritmo e tempo, estimulando a competicéo
e obtencdo de reconhecimento.

Martins (2015) alerta que utilizar a gamificagéo tendo em vista apenas
um sistema de pontuagdo, sem levar em conta o0 processo de construgdo de
aprendizagem e a experiéncia adquirida pelos estudantes € uma maneira ineficaz
de utilizé-la na pratica pedagdgica e defende a ideia de que sua utilizagdo deve
ser feita a partir de uma perspectiva interacionista-construtivista-sistémica:
desenvolvida a partir de desafios, missGes, descobertas do empoderamento do
grupo, enfatizando a construgdo colaborativa e cooperativa para que assim essa
tendéncia contribua para a educagéo em tempos de cibercultura. A plataforma
adaptativa é um ambiente digital que utiliza softwares, propondo atividades
diferentes (games, videos, exercicios, etc.) e personalizadas para cada aluno. A
partir de suas respostas eles recebem em tempo real a devolutiva de seu
desempenho. Esse desempenho é mensurado para que seja tragado um mapa de
conteddos que cruzam disciplinas para que o0 estudante avance
concomitantemente em cada uma delas®. Para Souza (2012), essas plataformas
possibilitam um complemento da dindmica das aulas e podem auxiliar o
professor na expansdo de opc¢des ao abordar certos assuntos. Uma organizagao
ndo governamental que vem tendo muito sucesso nesse tipo de servico é a Khan

Academy?’ e é uma tendéncia que vem crescendo muito pelo forte apelo

®Nesse link:
<http://transformareducacao.org.br/noticias/como-funcionam-as-plataformas-
adaptativas/> é possivel encontrar uma explicacdo de como funciona a plataforma
adaptativa através de um infografico.

’Disponivel em: <https://pt.khanacademy.org/>.


https://pt.khanacademy.org/

62

comercial.?®

Porém, Blikstein (2015) faz severas criticas a plataforma adaptativa.
Ele defende a ideia de que elas deveriam ser chamadas de sistemas de
treinamento para provas de multipla escolha ou sistemas de recomendacéo de
conteldo, j& que para serem de fato adaptativas precisariam saber interpretar
atividades mais complexas, tais como: respostas escritas, graficos, diagrama,
equacdo e pequenas producdes de texto. Para ele, muitas empresas utilizam esse
nome para fazer propaganda e no fim viram sistemas de treinamento para o
ENEM ou SAT (prova de admissdo para faculdades americanas). Blikstein
(2015) alega ainda que esse tipo de plataforma € ideal para alunos que ja sabem
algum contetdo e necessitam de algum tipo de reforgo, mas para quem necessita
de mediacdo na aprendizagem de contetdos é um sistema pouco efetivo. Além
disso, reafirma a critica sobre a plataforma adaptativa ser baseada em curriculos
americanos, enfatizando a necessidade de altos investimentos em adaptacGes a
realidade brasileira.

Na sala de aula invertida (flipped classrom) acontece uma inversdo da
légica tradicional da sala de aula: os alunos estudam o contetdo disponibilizado
pelo professor, em casa, a partir de ferramentas tecnolégicas e na sala de aula
debatem o tema®, tiram ddvidas e realizam pesquisa colaborativa (MORAN,
2014; UNESCO, 2014; VALENTE, 2014a, 2014b). Para aplicar essa
metodologia, os professores precisam preparar 0s materiais a serem utilizados
(videos, textos, audios, jogos, etc.) e disponibilizar em uma plataforma online

antes da aula®, sendo que o planejamento desses materiais e 0 que sera feito em

Em meu trabalho, recebo visitas frequentes de empresas que oferecem esse tipo de
Servigo.

2%Como os alunos ja estudaram o contelido em casa pode-se realizar uma discussdo mais
abrangente sobre o conteldo abordado, estimulando, inclusive a participacdo e o
envolvimento de todos.

%0 Acesse o link:
<http://bibliotecadigital.fgv.br/ojs/index.php/ei/article/view/57632/56174>

para conhecer os beneficios e desafios da implantagdo dessa metodologia.
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sala de aula, sdo os aspectos fundamentais dessa metodologia (VALENTE,
2014a). Geralmente, os conteudos disponibilizados para estudo em casa sao
videos; entretanto, Valente (2014a) alerta sobre a necessidade de dosar a
quantidade e o tempo desses videos para ndo correr o risco de transformar a
estratégia em chatas aulas expositivas. Além disso, é importante que o aluno
faca um teste na propria plataforma online utilizada para que se possa avaliar sua
aprendizagem; permitindo ao professor conhecer os pontos criticos que devem
ser retomados na sala de aula.

Em relacdo as atividades realizadas presencialmente, Valente (2014a)
salienta a necessidade da coeréncia, tendo em vista constru¢cdo do conhecimento;
a explicitagdo dos objetivos; envio de devolutivas sobre as agOes realizadas e
assim a sala de aula presencial assume sua importancia “pelo fato de o professor
estar observando e participando das atividades que contribuem para 0 processo
de significagdo das informagdes que os estudantes adquiriram estudando online”
(VALENTE, 20144, p. 91). Pacheco (2014) critica essa proposta, chamando-a de
novidades importadas, ou seja, inovagdes requentadas e questiona a passividade
dos pedagogos brasileiros que ndo reagem ao que ele chama de neocolonianismo
pedagogico (insercdo de propostas americanas sem contextualizi-las para as
escolas brasileiras).

Quanto ao trabalho do supervisor pedagdgico em relacdo a inovagdo
pedagdgica, mudanca e integracdo curricular de TDIC, ndo foram encontradas
pesquisas que subsidiassem a compreensdo do papel desse sujeito nos processos
que envolvem tais acOes. Principalmente no que se refere as tendéncias em
tecnologias educacionais aqui explicitadas, a pesquisa bibliografica realizada nos
periddicos da CAPES, no Google Académico e em repositérios de universidades
como a PUC-SP, UFRGS e USP nao resultou em artigos sobre a tematica.
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Entretanto, considerando que uma das fung6es do supervisor € articular a
acdo docente tendo em vista a aprendizagem é preciso levar em conta a triade
aprendizagem/TDIC/mudanca. Para tanto, utilizar-se-4 como referéncia um estudo
da Unesco (Organizacdo das Nagdes Unidas para a Educagdo, a Ciéncia e a
Cultura) chamado “Tecnologias para a transformacdo da educagdo: experiéncias
de sucesso e expectativas”. Esse documento explicita alguns projetos/pesquisas
realizados em diversos paises do mundo (priorizando os paises da Ameérica
Latina); enfatizando os fatores de sucesso e 0 impacto que essas mudancas
trouxeram; além de trazer algumas recomendacdes para os envolvidos com a
educagdo (politicos, gestores e professores). Com base no estudo dos projetos e
pesquisas a Unesco (2014) estabeleceu 7 componentes para a promogdo da
mudanca pedagdgica com a inser¢cdo da tecnologia digital: 1. Promover a
aprendizagem ativa, interativa e cooperativa; 2. Oferecer uma maior
personalizacdo da aprendizagem; 3. Reformar o curriculo para que se tenha um
enfoque competencial; 4. Avaliar a aprendizagem de forma consistente com 0s
objetivos; 5. Adotar uma aproximag&o sistémica a gestdo da mudanga pedagogica;
6. Desenvolver uma lideranca pedagogica potente; 7. Apoiar 0s professores.

Quanto as recomendagdes dadas aos lideres escolares (que é o caso do
supervisor pedagodgico), professores e dirigentes dos sistemas educacionais, sdo
as seguintes: 1. Assegurar uma conexao a internet de banda larga de forma que
professores e alunos tenham possibilidades de acessar recursos audiovisuais
online; 2. Incentivar a modalidade 1 a 1; 3. Ao planejar a compra de recursos
tecnoldgicos, levar em conta a interatividade, iniciativa e participacdo, além da
apresentacdao do contetdo sob multiplas perspectivas e formas de representagdo
para que ativem e apoiem processos de aprendizagem; 4. Propor curriculos e
planos de estudos, em que os estudantes possam criar conteidos; 5. Desenvolver
ambientes de aprendizagem personalizados; 6. Utilizar ambientes de

aprendizagem hibridos (combinacdo de uso de recursos digitais, como por
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exemplo, classe invertida com 0s convencionais: textos impressos, objetos, etc.).
7. Oferecer assessoria, suporte e apoio adequados ao professor para a utilizacéo
de TDIC; 8. Desenvolver aprendizagem no desenvolvimento de competéncias e
em mecanismos de apoio efetivo aos professores.

Acredita-se que estas recomendagdes necessitam ser (re)conhecidas pelo
poder publico, pois ndo basta disponibilizar equipamentos, comprar softwares ou
plataformas, possibilitar que cada estudante tenha um equipamento; é preciso
que a tecnologia esteja associada a aplicagcdo de estratégias pedagogicas
diferenciadas, tendo o estudante como protagonista, ja que o “valor da
tecnologia em termos de melhoria de aprendizagem dos alunos depende da
qualidade das praticas pedagdgicas” (UNESCO, 2014, p. 66).

Ao lado disso, ao se enfatizar praticas pedagdgicas € preciso analisar 0s
paradigmas que norteiam a utilizacdo de tecnologias no dmbito educativo: a
abordagem instrucionista e construcionista. No modelo instrucionista prevalece
a informatizacdo dos métodos tradicionais de ensino: alguém insere no
computador uma série de informagdes que devem ser passadas para os alunos
em forma de jogos, exercicio e préatica e tutoriais, j& no modelo construcionista,
0 aluno constroi saberes ao estudar utilizando recursos, contelidos e estratégias
(VALENTE, 1993a, 1993b, 1999, 2002).

Sales (2005) faz uma sintese dos principais aspectos desses modelos que
nos ajudam a expandir o significado dessas concepgBes: no modelo
instrucionista, o conhecimento é adquirido por meio de instrucdo; o ensino
baseia-se no computador/software /aluno e por meio do equipamento, o aluno é
instruido para adquirir conceitos; a aprendizagem é centrada no ensino, onde é
comandada pelo computador e o que conduz a melhor aprendizagem é o
aperfeicoamento da instrucdo. O papel do professor é ser um especialista de
contetdos, repassando conhecimento e instrucfes; o aluno é visto como um

consultor e receptor passivo de informacgdes e o computador é utilizado como
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méaquina de ensinar, a partir de informatizacdo de métodos e ensino tradicionais.

No modelo construcionista, a &énfase é na construcdao do conhecimento e
por meio da busca do conhecimento especifico e necessario que o aluno obterd o
conhecimento; o ensino acontece no sentido aluno/software/computador e tem
como objetivo adquirir a aprendizagem com um minimo de ensino; a
aprendizagem é o centro do processo, ocorre quando o aluno executa uma tarefa
mediada pelo computador, sendo que o proprio aluno a gerencia. O papel do
professor é criar ambientes que favorecam aprendizagem, facilitar o processo de
desenvolvimento cognitivo do aluno (investigando a estrutura mental do aluno) e
mediar a interagdo aluno-computador. O aluno constrdi seu conhecimento e é o
gerenciador da informacdo, da solucdo de problemas e da aprendizagem
independente. O computador é visto como uma ferramenta intelectual que
promove a aprendizagem, um meio de transferéncia do controle do processo de
ensino do professor para o aluno e um veiculo auxiliar no processo de expressao
de pensamento e da reflexao.

Valente (2002, 2005) explica que desde o inicio da implantacdo da
Informética na Educacdo no Brasil tém sido discutidas as vantagens pedagogicas
gue as TDIC’s podem oferecer, e em sua defesa tem prevalecido a justificativa
de uma educacdo em que o estudante realize tarefas usando as tecnologias
digitais para construir novos conhecimentos. O autor apresenta um modelo de
construcdo do conhecimento, denominando-o de ciclo descri¢cdo-execucéo-
reflexdo-depuracdo, onde o aprendiz estaria superando novos desafios a partir de
etapas sucessivas (mas ndo independentes) e ao vivencia-las e vencé-las,
conseguiria novos conhecimentos, resultando numa Espiral de Aprendizagem
Ascendente  (ALMEIDA; BERTONCELLO, 2011; BORGES, 2009;
VALENTE, 2002, 2005, 2013).



67

A Espiral de Aprendizagem inicia-se com a descricdo da resolucdo do
problema (que pode ser feita por meio de diversos softwares® como planilhas,
editores de textos, utilizagdo de internet, linguagem de programacao, etc.), onde
0 sujeito representa ou explicita o problema a partir de seu conhecimento formal
ou intuitivo, relacionando conceitos, estratégias e informacdes que véao lhe
permitir descrever o problema. O computador executa 0 que 0 sujeito pediu,
oferecendo uma devolutiva a partir do que foi solicitado. O sujeito reflete sobre
o resultado e certifica-se se ele atende ou ndo a descricédo solicitada inicialmente.
Segundo Valente (2002, 2003, 2005) a reflexdo pode resultar em duas ac¢fes: 0
estudante pode ndo modificar o programa porque suas ideias estdo de acordo e o
problema esta resolvido ou depurar o programa quando a solugdo apresentada
difere da descrigdo inicial. A depuragdo significa aperfeicoar conceitos e
estratégias por meio da busca de novas informagdes e conhecimentos e assim
descreve uma nova situagdo, modificando a primeira. Caso esteja satisfeito com
o resultado, o sujeito pode continuar desenvolvendo novas atividades e iniciar
novamente o ciclo descrigdo-execucao-reflexdo-depuragao-descricéo.

No ambito dessa pesquisa, faz-se necessario ao supervisor pedagogico
conhecer os paradigmas que norteiam a utilizagdo de tecnologias na educacéo,
assim como o conceito de espiral de aprendizagem para que 0S mesmos possam
mediar junto aos professores o0 seu papel no processo ensino e aprendizagem e
também refletir sobre possiveis mudancas na escola. Para tanto, alguns
questionamentos podem servir para uma analise do supervisor pedagogico: em
qual contexto deve ser utilizado o paradigma instrucionista? A concepgéo

construcionista, com quem e de que forma deve ser adotada? Quais dessas duas

lvalente (1999, 2002, 2005) enfatiza que o ciclo completo se realiza a partir da
utilizacdo da linguagem de programacdo Logo. No capitulo 4 do livro O Computador na
Sociedade do Conhecimento é possivel encontrar as diferencas na descri¢do deste ciclo
na utilizacdo de editores de texto, uso de multimidia e Internet, simulagéo e jogos.
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abordagens representam o ideal educacional proposto no projeto politico
pedagdgico da escola? Qual delas é mais facil ser adotada? Quais € o perfil do
professor necessario para utilizar o paradigma construcionista? De que forma
intervir para que o professor tenha conhecimento delas e escolha qual é mais
condizente com a realidade educacional em que a escola esta inserida? A partir
do que foi exposto, conclui-se que as TDIC’s ndo sdo novidades, mas as
iniciativas até agora foram centradas na aquisicdo de equipamentos,
disponibilidade de conteldos e capacitacfes pontuais de docentes do que em
uma acao integral e articulada. E preciso entender que a inser¢o das TDIC’s no
curriculo como um processo incremental que envolver ndo apenas 0s estudantes

e professores, mas toda a escola.

2.2.1 Formacao de educadores para a integracdo das TDIC’s no ambiente

escolar

O termo formagdo evoca alguns conceitos, tais como: treinamento,
aperfeicoamento, capacitacdo, atualizacdo, reciclagem, formacdo inicial,
formacdo permanente, educacdo continuada e formacdo continuada (MARIN,
1995; TAMASSIA, 2011). Segundo Marin (1995, p. 19) a denominacéo
educagdo continuada significa fundamentalmente “de que a educagdo consiste
em auxiliar profissional a participar ativamente do mundo que o cerca,
incorporando tal vivéncia no conjunto dos saberes de sua profissdo”.

Opta-se em discutir neste trabalho dois termos: formacdo inicial e
continuada para esclarecer qual tipo de formacéo foi oferecida na pesquisa de
campo, durante a coleta de dados. Entende-se como formacédo inicial o
ingresso do individuo no curso académico, em que recebera “ensino de
conhecimentos tedricos e préaticos destinados a formacéo profissional,
completados por estagios” (LIBANEO, 2004, p. 227). A formagio
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continuada é realizada por meio de diversas e diferentes acdes, tais como
Cursos, congressos, seminario, horario de trabalho, orientagbes técnicas e
estudos individuais (CRISTOV, 2012). Ela se apoia na ideia de um processo
continuo que se prolonga por toda a vida do educador (TAMASSIA, 2011) e
visa ao “aperfeicoamento tedrico e pratico no préprio contexto de trabalho e
o desenvolvimento de uma cultura geral mais ampla, para além do exercicio
profissional” (LIBANEO, 2004, p. 227).

Para Rossi e Hunger (2013) a formagdo continuada ¢ um fendmeno
global, presente nos debates educacionais desde a década de 90 devido as
pressdes empresariais e do deficiente desempenho dos alunos constatado pelos
governos. Alvarado-Prada et al. (2010) lembram que a denominagdo formacao
continuada segue os pressupostos da educacdo permanente, que é uma politica
mundial da Unesco para a educagédo de adultos. André e Vieira (2012) ressaltam
que existem diversas propostas e teorias que fundamentam a formacgdo de
educadores, entre elas: a racionalidade técnica®, a reflexdo sobre a agdo® e o
professor como intelectual critico®.

De acordo com Tamassia (2011), o termo formagdo continuada tem sido
adotado pelas Secretarias de Educacdo para se referir a formacdo realizada em
servico, posterior a formacdo inicial. Nessa pesquisa, serd utilizado o termo

formacdo continuada em servico para designar a formacdo oferecida aos

2André e Vieira (2012) explicam que esse modelo est4 fortemente vinculado ao
tecnicismo e dessa forma, o profissional docente é percebido como um consumidor do
que é produzido pela ciéncia e sua acdo se reduz a realizar o que foi decidido por
especialistas. Nessa perspectiva, a formacdo resume-se as atividades estritamente
instrumentais.

% Defesa por uma formagéo onde o profissional pode tomar decises, refletir sobre sua
acdo e investigar sua prépria pratica, valorizando a pesquisa e o papel ativo do docente
(ANDRE; VIEIRA, 2012).

*Valoriza a perspectiva politica do docente, concebendo-o como um intelectual
transformador, sendo nutridos pelos ideais de liberdade, igualdade e democracia que
devem ser praticados na educacdo dos alunos, para que os mesmos tornem-se cidadaos
participativos e transformadores da realidade social (ANDRE; VIEIRA, 2012).



70

supervisores pedagdgicos, ja que esta ocorreu no horario de trabalho e oportunizou
a reflexdo sobre sua pratica na integracdo das TDIC’s nas atividades escolares.

Ao discutir a formacdo de professores para integracdo das TDIC’s,
Almeida e Silva (2011) propdem a utilizagdo de diversas dimensdes que se inter-
relacionam: dimensdo critica humanizadora, tecnoldgica, pedag6gica, e didatica:
A dimensdo critica humanizadora caracteriza-se por uma opc¢do politica
ancorada em valores e compromissos éticos que relacionam a teoria com a
pratica, a formacdo de educadores com o fazer pedagdgico e 0 pensar sobre o
fazer, o curriculo com a experiéncia e com a emancipag¢do humana.

A dimensdo instrumental desenvolve-se a partir da articulacdo da pratica
pedag6gica com as teorias educacionais que permitem analisar criticamente o
uso da TDIC. A dimensdo tecnologica equivale & familiarizacdo das
funcionalidades dos equipamentos tecnoldgicos, tendo em vista a autonomia
para o desenvolvimento de atividades pedagdgicas. A dimensdo pedagdgica
alude ao acompanhamento da aprendizagem do aluno, na intencdo de
compreender ‘“‘sua historia e universo de conhecimentos, valores, crengas e modo
de ser, estar e interagir com 0 mundo mediatizado pelos instrumentos culturais
presentes em sua vida” (ALMEIDA; SILVA, 2011, p. 6). A dimenséo didatica:
corresponde ao conhecimento necessario sobre a area de atuacdo do professor e
“as competéncias relacionadas aos conhecimentos globalizantes, que sao
mobilizadas no ato pedagogico” (ALMEIDA; SILVA, 2011, p. 6).

Para Valente (1999), o processo de formacdo para uso de tecnologias
digitais deve proporcionar ao docente a oportunidade de entender porque e como
,S35

integrar as TDIC na sua pratica pedagdgica, de forma que se possa

“recontextualizar o aprendizado e as experiéncias vividas durante a sua

%Na verdade, o autor utiliza a palavra computador. Opta-se por ampliar a expressio
devido aos avangos tecnoldgicos ocorridos nas Ultimas décadas que tem privilegiado a
convergéncia, mobilidade e ubiquidade.
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formacdo para a sua realidade de sala de aula, compatibilizando as necessidades
de seus alunos e os objetivos pedagogicos que se dispoe a atingir” (VALENTE,
1999, p. 2). Além disso, Valente (1999) alega que o processo formativo que
possibilita uma vivéncia de conhecimento significativo ao uso das tecnologias,
estabelece fatores determinantes para a formagéo continuada: contexto da escola,
préatica de professores e presenca de alunos, evidenciando as necessidades de
todos os profissionais da escola que devem ser o ponto de partida dos assuntos a
serem trabalhados na formacdo docente. Maia e Barreto (2012) debrugaram-se
sobre diversos documentos oficiais a partir da década de 90 que recomendam a
insercdo e incentivam o uso de TDIC na préatica pedag6gica. Ao fazerem uma
andlise da insercdo das tecnologias digitais nas escolas brasileiras a partir desses
documentos concluiram que h& uma desarticulagdo entre a inser¢do das TDIC’s
e a formacéo docente para a sua utilizagdo. As autoras sugerem uma formagao
inicial mais objetiva de professores para o uso de TDIC de modo que se
possibilite uma articulagdo entre recomendagfes de utilizacdo, a inser¢do das
TDIC’s nas escolas e a formacdo docente.

Sé e Endlish (2014) ao investigarem os conhecimentos adquiridos pelos
professores nos cursos de formagdo continuada e a integracdo dos recursos
tecnolodgicos digitais concluiram que se faz necessario uma concepg¢do mais
globalizante e complexa da tecnologia em suas implicagdes cientificas, politicas,
culturais e educacionais, ja que a tecnologia vem sendo entendida como uma
ferramenta de apoio para 0 processo de ensino aprendizagem. Os autores alegam
que é preciso que o professor compreenda que o0 uso da tecnologia em si ndo
possibilita dominio e integracdo. Para transcender essa ideia, o professor deve se
apropriar dos fundamentos das linguagens veiculadas pelas midias e dominar os
aspectos culturais que se manifestam no/do uso das TDIC’s.

Lima Filho e Tono (2015) destacam a caréncia de formag&o inicial e

continuada que tratam de reflexGes com carater humanista e que privilegie a
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ergonomia e a seguranca no uso das TDIC’s que possam ter consequéncias no
processo de ensino e aprendizagem dos estudantes. Infelizmente os processos
formativos limitam-se a habilidades conteudistas instrumentalistas, tendo em
vista 0 cumprimento de tarefas e defendem processos formativos que contribuam
para 0 questionamento dos modelos taylorista/fordista e flexivel, aliando
aspectos técnicos operacionais ao desenvolvimento de conhecimentos de
aspectos humanistas (histérico, social e cultural). Dessa forma, a partir do
conhecimento instrumental, o professor procura compreender 0s conceitos,
refletir e depois propor a¢gdes metodoldgicas com o uso significativo de recursos
tecnoldgicos no processo de ensino-aprendizagem.

Como sera visto na revisao de literatura sobre supervisdo pedagdgica e
tecnologia educacional, ndo foram encontrados muitos estudos que investigassem
formacéo (tanto inicial quanto a continuada) para uso de TDIC, direcionado aos
supervisores pedagdgicos. Mas, cabe ressaltar a pesquisa® citada por Grossi,
Goncalves e Tufy (2014) realizada em 2011, na qual foi constatado que em 42
instituicbes federais brasileiras, apenas 38.09% dos cursos de Pedagogia tém
disciplinas relacionadas ao uso de tecnologias digitais na sala de aula e sdo
favoraveis a ideia de uma mudancga nas matrizes curriculares desses cursos, a fim
de preparem os pedagogos para o uso das TDIC’s na pratica educativa.

Para Grossi, Gongalves e Tufy (2014) ao receber essa qualificagdo ainda
na formacdo inicial, os pedagogos estariam qualificados para ajudar os
professores a utilizarem as tecnologias de forma significativa. Destacam
também a importancia de uma formacgdo continuada apoiada pelo governo a
partir de programas educacionais para todos os envolvidos no processo

educacional para que possam compreender, desenvolver e aperfeicoar 0s

% 0s autores ndo fazem a referéncia aos nomes dos pesquisadores.
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processos de letramento informacional - habilidade de fazer o uso social
competente dos variados suportes tecnoldgicos para agir sobre a informacao.

Bruno e Abreu (2012) analisam a ac¢do do supervisor pedagdgico na questdo
do fracasso escolar. Entretanto, suas ideias podem ser relacionadas a formagéo para a
integracdo das TDIC’s quando alegam que os espagos de formacdo continuada sdo
uma oportunidade de construgao, reflexdo e partilha de saberes e vivéncias.

Placco e Souza (2012) compreendem os espacos formativos como acgdes
de parceria, de articulacdo, de formagdo, de informacéo, de ajuda e orientacao,
levando em conta o compromisso politico com a constru¢do da cidadania de
alunos e professores. As autoras alegam que as praticas tradicionais de formacédo
de professores (cursos, leituras e discussdo de texto) ndo tém alcancado os
resultados almejados e por isso, cabe ao supervisor pedagdgico promover a
formacéo docente, levando em conta as questdes pessoais e internas do professor,
ou seja, “deve promover mudangas em suas atitudes, em seus valores, em sua
visdo de mundo, de homem, de teoria, enfim, deve promover seu desenvolvimento
em todos os aspectos” (PLACCO; SOUZA, 2012, p. 33). O que Placco e Souza
(2012) defendem na formacdo dos professores € uma participagdo intensa e
significativa para assim mobilizar e transformar sua consciéncia.

Atualmente, ha uma forte tendéncia em privilegiar a escola como locus da
formacéo continua. Para que essa formag&o seja efetiva, Fusari (2015) propde que
a escola faca um diagnostico de suas necessidades, elabore varios e diferentes
projetos e assim componha um programa de formagdo continua acompanhada e
financiada pela Secretaria de Educacgdo. Além disso, aponta que qualquer projeto
de formacdo continuada deve-se levar em conta algumas condicdes: os educadores
precisam ser valorizados, respeitados e ouvidos na exposi¢do de suas experiéncias,
ideias e expectativas; valorizar o saber do educador adquirido através da
experiéncia; criar condigdes para que os participantes “analisem e critiquem suas

préticas, reflitam a partir delas, dialoguem com base nos novos fundamentos
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tedricos, trogquem experiéncias e proponham novas formas de superacdo das
dificuldades” (FUSARI, 2015, p. 22).

Clementi (2012) aposta que a valorizacdo da presenca do supervisor na
escola perpassa pelo reconhecimento de sua formacéo, priorizando debates sobre
0 seu fazer e novas reflexbes. Contudo, a valorizagdo da funcdo supervisora
também depende do proprio profissional que tem um compromisso politico com
a instituicdo e com a sociedade, ndo devendo se isentar e nem se acomodar
diante das dificuldades. Fusari (2015) também reforca a ideia de que cada
profissional é responsavel por seu proprio processo de desenvolvimento pessoal
e profissional e que ndo ha politica ou programa que aperfeicoe um profissional
gue ndo queira crescer. Ele sugere que as instituicGes (secretarias de educagdo,
superintendéncia de ensino e escolas) construam uma politica de formacéo
continua reunindo diversos projetos, prevendo na jornada de trabalho algumas
atividades de formag&o em servico obrigatorias e outras facultativas.

Clementi (2012) lembra que as estruturas administrativas das redes de
ensino (por exemplo, mudanga de administracdo dos governos e interesses das
escolas particulares) colaboram para a inexisténcia de um espago formativo do

supervisor. A autora enfatiza ainda que

ndo existem modelos de estrutura ou de atuacdo ideais, mas
ha possibilidades de busca, de escolha que envolva as
crengas e 0s ritmos pessoais de cada coordenador e das
instituicdes em que trabalham. Redimensionar seus
objetivos em funcdo dessas caracteristicas poderia trazer
satisfagdo aos profissionais, além de possibilitar maiores
momentos de reflexdo e menores momentos de correria e
emergéncias. No entanto, se 0s coordenadores apenas se
dettm na queixa ou na constatacdo das dificuldades
encontradas fica estabelecida a distancia entre o que cada
um quer o que cada um consegue fazer; e essa distancia ndo
se altera, bem como ndo se alteram os sentimentos e
insatisfacBes dela decorrentes (CLEMENTI, 2012, p. 64).
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As mudangas do tempo presente, nesse século XXI, apresentam novas
exigéncias, novos modos de ser, e isso vai recriando uma supervisdo pedagdgica,
permitindo que este profissional fiqgue a servico da organizacdo do trabalho
pedagdgico e da formagao continua do docente (DOMINGUES, 2009). A formacédo
docente que visa as transformacdes pedagogicas desejadas necessita de uma
abordagem que remova as dificuldades em relacdo aos aspectos instrumentais e ao
contetido ministrado, como aponta Almeida (2007, p. 160)

no entanto, o dominio instrumental de uma tecnologia, seja
ela qual for, é insuficiente para que o professor possa
compreender seus modos de producdo de forma a incorporéa-
la a pratica. E preciso criar situagbes de formacgdo
contextualizada, nas quais os educadores possam utilizar a
tecnologia em atividades que lhes permitam interagir para
resolver problemas significativos para sua vida e trabalho.

Assim sendo, os processos de formagdo continuada de professores
podem ser mediados e auxiliados pelo supervisor pedag6gico que pode
contribuir para que o docente: tenha contato com diversos autores e propostas
para que elaborem sua propria critica e visdes sobre escola (BRUNO, 2012);
relacione teoria e préatica, possibilitando o contato com experiéncias e reflexdes
que proporcionem a compreensdo e a solucdo de problemas do cotidiano
(CHRISTOV, 2012) e no contexto das TDIC’s, articule o tecnol6gico, o
pedagbgico e o conteudo.

2.3 Supervisdo Pedagdgica: aspectos técnicos e pedagdgicos no contexto atual

No Brasil, existem diversas denominagdes para definir o supervisor, tais

como: supervisor escolar, supervisor educacional, coordenador pedagdgico,
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supervisor pedagogico. A fim de entender essas diferentes nomenclaturas,
buscou-se na Classificacio Brasileira de Ocupacdes — CBO* qual é a referéncia
do Ministério do Trabalho e do Emprego. Nessa classificacdo, encontram-se as
ocupacdes® brasileiras, organizadas e descritas por familias, sendo que cada
familia comp&e um grupo de ocupagdes similares correspondentes a um dominio
de trabalho mais amplo que aquele da ocupacdo. Ao acessar o site e fazer uma
busca com a palavra “supervisor”, os resultados encontrados referiam-se apenas
a ocupacdes relacionadas a industria. Ao efetuar uma nova busca utilizando a
palavra “coordenador” encontrou-se a familia Programadores, Avaliadores e
Orientadores de Ensino e os profissionais que fazem parte desta categoria
recebem o nome de: coordenador pedagdgico, orientador educacional, professor
de técnicas e recursos audiovisuais, psicopedagogo, supervisor de ensino,
designer educacional (BRASIL, 2016).

No que se refere a sinbnimos, a CBO classifica o coordenador
pedagogico com as fungdes similares de: Auxiliar de coordenador escolar,
Auxiliar de coordenagdo de ensino fundamental de primeira a quarta séries,
Coordenador auxiliar de curso, Coordenador de disciplina e area de estudo,
Coordenador de ensino, Coordenador escolar; e o supervisor de ensino: Auxiliar
de supervisor escolar, Auxiliar de supervisdo de ensino, Supervisor educacional,
Supervisor pedagogico (BRASIL, 2016).

O que se percebe entdo, é que existem diversas nomenclaturas para

fungdes semelhantes e isso varia de acordo com as exigéncias do sistema de

A Classificacéo Brasileira de Ocupagdes é um documento normalizador do Ministério
do Trabalho e do Emprego que reconhece, nomeia e codifica as caracteristicas das
ocupacdes brasileiras.

%Segundo as bases conceituais que constam no site ocupagdo é um conceito artificial
construido pelos analistas ocupacionais e 0 que existe no mundo concreto séo atividades
executadas pelo trabalhador em um algum tipo de emprego formal ou informal.
Disponivel no site: <http://www.mtecbo.gov.br/cbosite/pages/informacoesGerais. jsf>.
Acesso em: 20 jan. 2016.
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ensino (PAIXAO, 2005; PINTO, 2006; PLACCO; ALMEIDA, 2011; RANGEL,
2010; SANCHES, 2013) e por isso concorda-se com Sanches (2013) que “a
coordenacdo pedagdgica e a supervisdo escolar apresentam caracteristicas
especificas e/ou distintas, mas ambas comprometidas com o acompanhamento
pedagodgico das agdes educacionais” (p. 195). Na rede municipal pesquisada, o
termo utilizado na legislacdo vigente € supervisor pedagdgico, embora existam
diretrizes do Departamento Pedagdgico da Secretaria de Educacdo, nomeando
este profissional de coordenador pedagodgico. Dessa forma, neste estudo utilizar-
se-4 as fungdes de supervisor e coordenador como palavras sindbnimas.

Segundo Ferreira (2010a) expressa, no Dicionario Docente, a palavra
supervisdo indica uma postura de ver com mais clareza uma determinada acéo,
pois num certo sentido significa olhar de cima, captar a totalidade para se ter
uma visao global, sendo que o termo origina-se da administracdo de empresas -
to manage e na perspectiva empresarial significa controlar um processo em
curso. Ferreira (2010b) ao diferenciar as expressfes Supervisdo Escolar,
Educacional e Pedagbgica, esclarece que enquanto a supervisdo escolar
pressupde a coordenagéo de servigos administrativo e pedagdgicos; a supervisdo
educacional envolve tanto os servigos da escola, como também as atividades em
nivel macro, ou seja, os “servigos das instancias intermedidrias e centrais do
sistema e da politica da educagdo” (FERREIRA, 2010b, p. 76); a supervisdo
pedagogica € o trabalho de assessoria ao professor em forma de planejamento,
acompanhamento, coordenagdo e controle, avaliagdo e atualizacdo do
desenvolvimento do processo ensino-aprendizagem.

Para Rangel (2000, 2007, 2010, 2013), o supervisor é o profissional que
procura a “visdo sobre”, buscando coordenar e articular agdes, estimulando
oportunidades de discussdo coletiva, critica e contextualizada. Ao caracterizar as
funcdes especificas da supervisdo, Rangel (2013) destaca algumas dimensoes

que refletem, sintetizam e sincretizam as questfes que permeiam a préatica
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educativa: técnica, informatizada, humana, existencial, sociopolitica, cultural,
ética, entre outras.

Libaneo (2004 citado por SANCHES, 2013) resume as fungdes do
supervisor pedag6gico nas acbes de planejar, coordenar, gerir, acompanhar e
avaliar as atividades pedagdgico-didaticas e curriculares, com o objetivo de
atingir uma condicdo satisfatéria na qualidade cognitiva e operativa das
aprendizagens. Para Ferreira (2010b, p. 95) a acdo supervisora “caracteriza-Se
pelo que congrega, reune, articula, enfim, soma e ndo divide”.

A ja referida Classificacdo Brasileira de Ocupacdo registra que a funcao
desse profissional é implementar, avaliar, coordenar e planejar o
desenvolvimento de projetos pedagdgicos/instrucionais nas modalidades de
ensino presencial e/ou a distancia, aplicando metodologias e técnicas para
facilitar o processo de ensino e aprendizagem. Na descricdo das atividades feitas
pela CBO, observa-se que as areas de atividades sdo amplas: implementar,
coordenar, elaborar, desenvolver e avaliar o projeto pedagdgico/instrucional;
viabilizar o trabalho coletivo; promover a formag&o continua dos profissionais e
comunicar-se. Cada uma dessas atividades subdividem-se em diversas
subfuncGes e as que se relacionam com esta pesquisa referem-se a agéo
supervisora de coordenar o projeto pedagégico no fornecimento de subsidios
para a reflexdo das mudancas tecnoldgicas, definigdo de estratégias de ensino e
definicdo de midias.

Ainda relacionam-se a este estudo as atividades de promocdo de
formacdo continua de profissionais, sendo que nas descri¢cbes dessa categoria
sdo: estudar, atualizar e formar-se continuamente; pesquisar os avancos do
conhecimento cientifico, artistico, filosofico e tecnoldgico; pesquisar praticas
educativas; aprofundar a reflexdo sobre curriculos e metodologias de ensino;
aprofundar a reflexdo sobre o desenvolvimento de criancas jovens e adultos;

selecionar referencial tedrico e bibliografico; organizar grupos de estudos;
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promover trocas de experiéncias; orientar atividades interdisciplinares;
promover cursos, seminarios e congressos; participar de féruns académicos,
politicos e culturais e registrar a producdo do conhecimento educacional.

Lima, Santos e Silva (2012) pontuam que as atribui¢des do supervisor
depende das legislagdes de cada Municipio e/ou Estado. Mas reiteram que esse
profissional ndo tem acesso ou ndo procura ter informagdes sobre suas fungdes e
por isso, acaba realizando outras atividades. No municipio pesquisado, consta na
legislacdo vigente que as atribuicdes do supervisor pedagdgico sdo: coordenar a
proposta pedagdgica e o plano curricular da escola; auxiliar os professores no
desenvolvimento técnico-pedagdgico, escolhendo os procedimentos e recursos
didaticos mais adequados; realizar a avaliacdo de desempenho dos professores;
estar atualizado com pesquisas e bibliografias para orientar os professores na
busca de solucdes para os problemas pedagdgicos, entre outras. Ressalta-se que
no municipio pesquisado, ndo existem atribuicdes especificas do supervisor para a
mediacdo das TDIC’s. Contudo, ao se levar em conta que as tecnologias digitais
podem ser utilizadas como procedimentos e/ou recursos didaticos, cabe investir na
formacéo em servigo desse profissional para que essa mediagao ocorra.

Muitos supervisores pedagdgicos se formam como professores e
participam de processos seletivos em suas redes de ensino e ao chegar a escola
sentem-se tolhidos pelas exigéncias do cotidiano, pela participacdo em diversos
projetos e demandas da gestdo escolar. Lima e Santos (2007) dizem que varias
metaforas sdo utilizadas para sintetizar o papel e a funcdo do supervisor
pedagdgico na escola, sendo elas: “Bombril” (mil e uma utilidades); “bombeiro”
(apaga o fogo das contendas entre professores e alunos); “salvador da escola”
(precisa responder pelo desempenho dos professores e alunos), sendo que muitas
vezes 0 proprio supervisor assume uma dessas metaforas e exprime esse

“modelo” em suas agdes.
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Franco (2008) levanta a hipotese de que o motivo dessa situacdo € a
crenca da falta de especificidade no trabalho pedagdgico e que isso pode ser
consequéncia da racionalidade técnica “que desconsidera a complexidade dos
fenomenos da praxis educativa” (FRANCO, 2008, p. 120). Ela argumenta ainda
que as resolucdes das diversas situac@es do cotidiano pedagdgico ndo podem ser
dadas a partir da aplicagdo de meios e procedimentos, levando a praxis
pedag6gica a racionalidade instrumental. Para essa autora, a atuacdo do
profissional da supervisdo pedagdgica deve se pautar por uma acao critica,
formadora, emancipadora e comprometida, percebendo-se como um agente
articulador professores e seu contexto; entre teoria educacional e préatica
educativa; entre o ser e o fazer educativo.

Dessa forma, Franco (2008) defende um processo critico coletivo
reflexivo, em que 0s supervisores conscientes de seu papel, constroem suas
possibilidades pessoais e profissionais, tornando-se interlocutores interpretativos
das teorias implicitas na praxis e mediadores de sua transformacéo
emancipatoria.

Lima e Santos (2007) enfatizam que o supervisor precisa construir seu
novo perfil e delimitar seu espago de atuacdo e para tanto, urge um novo olhar
para a sua acdo que deve ser orientada para: resgatar a intencionalidade da agéo
de forma que possibilite a ressignificacdo do seu trabalho e superando a crise de
sentido; ser um instrumento de transformacdo da realidade, resgatando a
poténcia da coletividade e gerando esperanca; proporcionar um referencial para
a caminhada pedagogica; criar solidariedade e parceria; contribuir para a
construgdo da unidade para a superacdo de praticas educativas fragmentadas,
viabilizando a continuidade da linha de trabalho na escola; possibilitar a
racionalizacdo dos esforgos e recursos utilizados para atingir fins fundamentais
do processo educacional; ser um canal de participacdo efetiva, vencendo praticas

autoritarias e individualistas e contribuindo para a superacdo de imposicdes ou
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disputas de vontades individuais; desenvolver o grau de satisfacdo; sustentar o
grupo no enfrentamento de conflitos, contradicdes e pressdes, progredindo na
autonomia e na criatividade e desviando-se de modismos educacionais e
colaborar na formagé&o dos professores.

Contudo, Lima e Santos (2007) enfatizam que essas a¢Ges em busca de
uma identidade ndo serdo apenas normatizadas por uma instituicdo, mas é um
espaco conquistado e ajudara na assuncao desse profissional como um agente
facilitador e problematizador do papel docente na formacdo continuada,
privilegiando as intervengdes no processo ensino-aprendizagem.

Placco, Almeida e Souza (2011, 2012) defendem que o papel do
coordenador pedagdgico na escola deve ter uma funcéo articuladora, formadora
e transformadora.

Compete-lhe, entdo, em seu papel formador, oferecer
condigbes ao professor para que aprofunde sua d&rea
especifica e trabalhe bem com ela, ou seja, transforme seu
conhecimento especifico em ensino. (...) Como articulador,
para instaurar na escola o significado do trabalho coletivo, e
como transformador, tendo participacdo no coletivo da
escola, estimulando a reflexdo, a divida, a criatividade e a
inovagdo (PLACCO; ALMEIDA; SOUZA, 2011, p. 9).

Nery (2012) aponta algumas especificidades necessarias ao supervisor
pedagogico: ter formagdo voltada para as suas atividades; receber orientagdes
para organizar o seu trabalho na escola, devolvendo a outros setores o que nédo é
de sua funcdo; diferenciar o que é urgente e 0 que € importante em sua rotina;
direcionar o seu olhar para a formacdo da equipe por meio de reunides,
encontros, leituras e atividades planejadas; oferecer frequentes devolutivas aos
professores e repensar o trabalho coletivo na escola, oportunizando a autonomia

dos professores.
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A pesquisa de Placco, Almeida e Souza (2011) procurou identificar e
analisar os processos de coordenacdo® pedagégica em 13 Estados brasileiros de
diferentes regides do pais. Esse estudo foi dividido em duas fases, na primeira de
abordagem quantitativa levantou as caracteristicas e opinides do coordenador
pedagogico, descrevendo um retrato deste profissional e na segunda, de
abordagem qualitativa buscou compreender como se estruturam e articulam as
atribuigdes desse profissional.

Na primeira fase, foram entrevistados 400 coordenadores e verificou-se
que apenas 1% considera que o excesso de atribuicbes e falta de tempo sdo
problemas; apontam que os aspectos pedagdgicos relacionados a aprendizagem
dos alunos ou desempenho dos professores ndo sdo os potencias problemas da
escola; julgam que a responsabilidade por sua formagdo € da secretaria (64%),
diretor da escola (17%), especialistas da secretaria de educagdo (14%) e apenas
5% assume como sua a responsabilidade de se atualizar e estudar; 55% fizeram
0 curso de Pedagogia e dos 45% que ndo tem Pedagogia como primeiro curso, o
escolheram como segundo curso de formagdo; 70% fizeram curso de pos-
graduacdo; 67% fizeram curso especifico para coordenador e destes apenas 2%
fizeram cursos relacionados a novas tecnologias.

Em relacdo aos recursos audiovisuais utilizados na formagdo com
professores, 69% utilizam apresentacdo de slides; 86% videos e 73%
audio/musica. Na segunda fase evidenciaram o0 excesso de atribuicdes do
coordenador. As autoras concluem alegando a necessidade de criacdo de politicas
publicas implementando formacg&o especifica para os coordenadores e propdem: a

regulamentacdo do cargo por meio de legislacdo definindo a funcéo, a carreira, a

¥Cabe lembrar que nesse estudo, os termos coordenador e supervisor estdo sendo
utilizados como sindnimos. A referida pesquisa de Placco, Almeida e Souza (2011)
utilizou o termo coordenador pedagogico e para ser fiel ao texto, utiliza-se a expressoes
coordenagdo/coordenador nesse paragrafo.
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base salarial, forma de acesso ao cargo e diretrizes curriculares para a formacéo;
rediscutir a formacdo inicial do coordenador que hoje € deficitaria; garantir
funcionéarios de apoio para o bom desempenho das fungdes administrativas,
investir em estudos sobre a coordenacao pedagdgica, entre outras.

Os resultados da pesquisa Placco, Almeida e Souza (2011) se articulam
com o presente trabalho em dois resultados, no que se refere a formacéo do
coordenador: veem a Informatica como aliada no processo de ensino-
aprendizagem e evidenciam que falta conhecimento sobre as novas tecnologias.

Para que se possam identificar as possiveis contribui¢cdes do trabalho do
supervisor pedag6gico na utilizacdo das TDIC’s, torna-se importante descrever
uma breve reconstituicdo histérica da trajetéria da constituicdo desse
profissional e do processo de introdugdo das tecnologias no contexto escolar.
Afinal, a perspectiva historica demonstra as mudangas do sistema escolar, as
formas que as tecnologias vém sendo concebidas ao longo do tempo, assim
como o papel dos profissionais que atuam na escola.

Diversos autores (DOMINGUES, 2009; FERREIRA, 2012; SAVIANI,
2010) mencionam a origem da supervisdo no Brasil desde o comego da educagéo
jesuita, porém, optou-se, retomar a proveniéncia da funcdo do supervisor e a sua
formac&o a partir da segunda metade do século XX.

Ao fazer uma anélise da evolucdo da tecnologia educativa, Toschi
(2005) diz que o primeiro momento da insercéo da tecnologia na escola foi feito
por meio da aquisi¢do de aparelhos audiovisuais com o objetivo de modernizar a
educagdo com a ideia de que esses aparelhos dessem “concretude” ao livro, ao
verbalismo e a memorizagdo. A tecnologia era vista como uma ferramenta para
que o professor desempenhasse melhor o seu trabalho e ampliaria o processo de
instrucdo. Entretanto, esses equipamentos foram adquiridos sem levar em conta

a existéncia de materiais pedagdgicos apropriados as novas ferramentas, sem a
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formacdo de professores e, portanto o ensino continuou sendo livresco, com a
diferenca é gue se usava imagens ilustrativas.

Os primérdios da supervisdo remontam a figura do inspetor técnico, que
tinha a funcdo de vigiar e verificar, esclarecendo junto a administracdo o
andamento da escola. Maldonado (2003) explica que essa fungéo fiscalizadora
foi prevista pela primeira vez em Minas Gerais, durante a Reforma Educacional
de 1906 implantada no governo mineiro de Jodo Pinheiro. Desde 1920, discutia-
se entre os governantes e intelectuais da educacdo a criacdo de um cargo que
exercesse a orientacdo pedagodgica nas escolas, ja que a realidade vivida no
cotidiano escolar demonstrava essa necessidade.

Em 1930, alguns Estados, como Minas Gerais, Sdo Paulo e Distrito
Federal criaram essa fun¢do com o nome de “técnico da educagdo”. Este
profissional se formava a partir do curso de Pedagogia, que segundo Franco
(2006) foi criado para a formacédo de docentes para o curso normal e influenciado
pelas ideias do movimento escolanovista. Ao término do curso, diplomava-se em
Bacharel em Pedagogia e ap6s um ano de conclusdo do curso de Didatica, o
bacharel tinha a licenca para exercer a fungdo de professor no curso normal
(esquema que ficou conhecido como “3+1”). Essa formacdo tinha um carater
pratico e utilitirio e a Pedagogia se aprofundava em generalidades das ciéncias
auxiliares da educagdo. Assim, o professor dominava métodos e técnicas da
prética docente, mas ndo se enfatizava a teoria elaborada por meio da pesquisa.

Maldonado (2003) salienta que em Minas Gerais foi criada a Escola de
Aperfeicoamento em 1929, para a formacdo do Assistente Técnico, sendo que
essa escola foi organizada a partir de um grupo de professoras enviadas para
estudar na Universidade de Colimbia, nos Estados Unidos e cabia a elas serem
as intermediarias entre os drgdos superiores e o professor. Barreira (2006)
explica que a partir da criacdo dessa Escola de Aperfeicoamento é que se deu a

consolidacdo das atividades de supervisao nas unidades escolares no estado.
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Em 1957 € implantado o Programa de Assisténcia Brasileiro-Americano
ao Ensino Elementar (PABAEE), tendo a cidade de Belo Horizonte como
centro-piloto. Foi partir do PABAEE que surgiu a habilitacdo Supervisdo
Pedagdgica e ela assume um papel importante na redefinicdo dos curriculos.
Maldonado (2003) alega que a formacdo dos supervisores nesse programa
distanciou-se das orienta¢des quanto aos curriculos oferecidas pelo INEP e
consequentemente das ideias de Dewey e Kilpatrick (que fundamentavam
teoricamente o enfoque curricular do 6rgdo). Na orientagdo pedagogica do
PABAEE, a énfase era 0 como ensinar (ideia que predominou até 1964). Com o
golpe militar de 1964 houve diversas reformas no ensino a fim de ajustar a
educacdo as novas circunstancias. Instaura-se uma Pedagogia Tecnicista
consonante aos objetivos do regime militar, priorizando uma educagéo voltada
as necessidades capitalistas. No tecnicismo, a escola privilegia procedimentos e
técnicas da tecnologia instrucional, modelando o comportamento dos estudantes
e 0 supervisor é visto como um burocrata que necessita fazer com que as
determinagdes do poder central se cumpram (CARVALHO; SILVA, 2002).

Para Cardoso (2014), o marco inicial da utilizagdo de recursos
tecnol6gicos na educacdo aconteceu a partir da proposta de Skinner® que
desenvolveu as maquinas de ensinar. Esses equipamentos eram programados
com variados exercicios para que os alunos respondessem; a resposta correta era

corrigida na hora e cada aluno resolvia o grupo de exercicios (médulos) em seu

“0 psicélogo americano, influenciado pelas ideias de Ivan Pavlov e John B. Watson,
defendia que a Psicologia deveria se interessar apenas pelos estudos das respostas fisicas
a condicdes e situacdes existentes. Defendia, também, que o livre arbitrio ndo passava de
uma ilusdo, alegando que a sele¢cdo baseada em resultados comanda nossos
comportamentos. Fonte: O livro da Psicologia. Tradugdo Clara M. Hermeto e Ana Luiza
Martins. S&o Paulo: Globo, 2012.
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tempo. O papel do professor era equivalente a um monitor, retirando ddvidas e
explicando apenas o necessario para cada modulo. Nesse momento histérico, a
tecnologia era vista como auxilio para o ensino com o objetivo de modernizar a
educagéo (TOSHI, 2005).

Em 1968, o governo militar promulgou a Lei 5540/68, na qual esta
especificado que o preparo de especialistas aconteceria em nivel superior
(BRASIL, 1968). A fim de regulamentar a Lei, o Conselho Federal de Educagéo
aprova, em 1969, o Parecer n° 252, reformulando o curso de Pedagogia e criando
as habilitagbes em inspecdo, supervisdo, orientacdo e magistério das disciplinas
profissionalizantes dos cursos normais. Nesse Parecer também se previa a
supervisdo pedagdgica para as quatro Gltimas séries (o entdo ginasio). Com essa
nova redefini¢do de papel, os “especialistas” passam a ocupar fungdes especificas,
confirmando assim o carater pragmatico do curso de Pedagogia e o ideal tecnicista
dos legisladores (CONSELHO FEDERAL DE EDUCACAO, 1969).

Segundo Saviani (2010), esse parecer foi uma tentativa radical de se
profissionalizar a supervisdo educacional. Para Franco (2006) esse parecer
trouxe para a formacgdo do especialista, ambiguidades e dificuldades para se
definir a sua identidade, acentuado pelas mdultiplas divisGes estabelecidas. Ao
falar sobre essa divisdo de tarefas no campo educacional, Maldonado (2003)
evidencia que o curso de Pedagogia acelerou o processo de taylorizagdo do
trabalho pedagogico, dentro dos principios tecnicistas. Essa separacdo do
trabalho incentiva o distanciamento entre as etapas de planejamento e execucéo,
situando o supervisor no lugar de controlador, contribuindo ainda mais para o
isolamento de suas funces e facilitando a composi¢do de uma figura mal vista e
antipética aos olhos dos professores.

Percebe-se que o papel de fiscalizador era muito coerente para o
contexto politico da época, pois se a sociedade era controlada, a educacdo

também precisava ser monitorada e exigia-se entdo alguém para vigiar os
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docentes, garantia assim a manutencdo do sistema social (SILVA JUNIOR,
2007). Pinto (2006) defende a ideia de que o Parecer 252/69 manteve a
duplicidade das funcBes da Supervisdo e da Inspe¢do Escolar no que se refere a
area de atuacdo, pois em alguns momentos esses profissionais atuam nas
unidades escolares e outros momentos, nas Secretarias de Educacao.

Em 1971, é promulgada a Lei n° 5.692 que altera a estrutura do ensino
fundamental no Brasil. A supervisdo aparece nessa Lei apenas no que se refere a
sua formagdo, no artigo 33: “a ser feita em curso superior de graduagdo, com
duracdo plena ou curta, ou de pds-graduagdo” (BRASIL, 1971). Essa Lei ndo
obrigou os sistemas de ensino a incorporar a supervisdo em seu quadro de
funcionarios, ja que discorreu apenas da formacéao do profissional.

A fim de subsidiar a acdo supervisora, a formacdo dos pedagogos
habilitados em Supervisdo Escolar*’ enfatiza o curriculo, os programas, os
objetivos operacionais, os métodos e estratégias, o controle, as normas e
modelos de avaliagdo. A producdo cientifica dos autores brasileiros dessa area
respaldou-se em autores americanos que se preocupavam com a formacgdo
técnica do especialista, seguindo uma perspectiva produtivista (em que a
qualidade se reduz e se confunde com o produto quantitativo) e um modelo
taylorista e fordista.

Pinto (2006) explica que ao se adotar uma escola nesse modelo
empresarial, compara-se a escola a uma fabrica, numa organizacgdo hierarquica
na qual o técnico ocupava um lugar privilegiado, com uma predominancia de

paradigma favorecendo a separagdo entre 0 pensamento e a acdo. Silva Janior

*Segundo Franco (2006) a nomenclatura Supervisio Escolar comecou a ser utilizada
nos anos 70. Ja para Domingues (2009) essa denominagdo surgiu na década de 50,
durante a implantacdo do PABAEE (Plano de Assisténcia Brasileiro-Americana no
Ensino Elementar).
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(2007) diz que a funcdo profissional do supervisor exercida na década de 70 foi
praticada sem que o este pudesse posicionar-se frente ao seu papel.

Entdo, nos anos 60 e 70, a énfase da supervisdo era a garantia da
efetividade do trabalho pedagdgico da escola. Acreditava-se num trabalho de
acompanhamento, controle, avaliagdo e direcionamento das atividades escolares.
A pedagogia que fundamentava o trabalho do supervisor era o tecnicismo e na
organizagdo escolar estava hierarquicamente acima do professor e por isso,
deveria fazer cumprir as determinagdes das diretrizes da Secretaria de Educagéo
(BARREIRA, 2006). Quanto a tecnologia muda-se o conceito para técnicas
visuais. A tecnologia passa ser vista como um elemento mediador da estrutura
cognitiva dos sujeitos e assim torna-se um meio que promove a aprendizagem
por meio da interagdo homem-maquina (TOSCHI, 2005).

Segundo Moraes (1993) as raizes histéricas da Informética Educativa
ocorre, em 1971, com a discussdo do uso de computadores no ensino de Fisica,
em um seminario promovido pela Universidade de Sdo Carlos; e, a partir dai
comecam a surgir as primeiras experiéncias de utilizacio de softwares” na
educacdo nas universidades federais.

Na década de 80, ocorre a integragdo curricular das midias nas escolas
por meio da inser¢do de equipamentos, tais como retroprojetor, gravador de som,
filmadora, fotocopiadora, televisdo, video, computadores. A insuficiéncia de

equipamentos cria perturbacdes na organizacdo escolar e exige-se uma reserva

*2Cardoso (2014) faz uma trajetdria histérica desse percurso e respaldando-se em
Valente (1997) explica que em 1973, o Nucleo de Tecnologia Educacional para a Satde
e o Centro Latino-Americano de Tecnologia Educacional da UFRJ utilizaram o
computador na realiza¢do de simulag¢Ges para o ensino de Quimica. Nesse mesmo ano, a
UFRGS, utilizou com alunos da graduacdo softwares de simulacdo de fisica. Em 1974,
foi desenvolvido pela UNICAMP o software do tipo CAIl (Instrucdo apoiada de
Computador) para a utilizagdo nas aulas de fundamentos de programacéo da linguagem
BASIC - Beginner's All-purpose Symbolic Instruction Code (Codigo de InstrucGes
Simbdlicas de Uso Geral para Principiantes) com alunos de pos-graduagdo em
Educacéo.
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antecipada dos equipamentos. Além disso, as escolas careciam de bibliotecas,
mudangas na arquitetura, mobiliarios especificos para 0s novos equipamentos,
suporte técnico e 0 mais importante: ndo foi feita uma revisdo dos modelos de
gestdo das unidades escolares (TOSHI, 2005). Cardoso (2014) esclarece que a
implantacdo do programa de informética na educagdo no Brasil comegou com
dois seminéarios nacionais de Informéatica em Educacédo: o primeiro realizado na
Universidade de Brasilia, em 1981 e o segundo, na Universidade Federal da
Bahia, em 1982. Com a realizacdo desses dois seminarios, estabeleceu-se o
Projeto EDUCOM, que consistia numa proposta interdisciplinar direcionada
para a implantacdo experimental de centros-pilotos, como “instrumentos
relevantes para a informatizacdo da sociedade brasileira, visando a capacitacao
nacional ¢ a uma futura politica para o setor” (MORAES, 1993, p. 21). Segundo
Moraes (1993), o MEC assumiu a lideranga no processo de informatizacdo da
educacdo, ja que informéatica na educagdo estava relacionada ao processo de
ensino-aprendizagem e também para que esse ministério oferecesse sustentagéo
financeira ao projeto.

Cabe salientar que a pretensdo do EDUCOM era que o computador
fosse uma ferramenta para a aprendizagem nas areas de Matematica, Fisica,
Quimica, Biologia e Lingua Portuguesa, de maneira que a aprendizagem
ocorresse por exploracdo e descoberta, tendo o aluno um papel ativo
(CARDOSO, 2014). A partir dos resultados desse projeto, em 1986, o MEC
implantou 0 FORMAR - Programa de Ag¢do Imediata em Informatica na
Educacdo de 1° e 2° graus, que tinha o objetivo de formar professores e
implantar infraestruturas de suporte nas secretarias estaduais, nas escolas
técnicas federais e universidades. Moraes (1993) destaca que os professores
formados assumiram o compromisso de implantar um centro de informatica
junto a secretaria de Estado que o tinha indicado. Esse CIEd- Centro de

Informética Educativa foi implementado com apoio técnico e financeiro do
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MEC que ndo impunha mecanismos e procedimentos, o que ja indicava o inicio
da gestdo democratica, com o fim do governo militar.

Com a redemocratizacdo do pais, comega-se a contestar a énfase no
tecnicismo, ja que na época se vivia um movimento critico da educacdo. A
pedagogia critica comeca a se tornar presente nas escolas, voltada para a ideia de
uma interacdo entre contetdo escolar e realidade social, procurando uma
articulagcdo entre o politico e o pedagdgico (CARVALHO; SILVA, 2002).
Inicia-se um amplo debate sobre o sentido politico da pratica educacional e a
divisdo do trabalho na escola passou a ser questionada, ja que a fragmentacdo do
processo impedia a formacdo do homem integral. O contexto politico da época
favorecia um sentimento libertador e isso contribuiu para o repddio ao
especialista que controla, separa e dirige a acdo docente.

Rangel (2000) aponta que 0s supervisores eram vistos como o0s agentes
da fragmentagdo do ensino e passaram a ser culpados pelo insucesso escolar.
Como as requisi¢Oes da participacdo da comunidade na elaboracdo das regras
passou a ser frequente, o cargo de supervisor, em algumas escolas foi extinto,
principalmente no estado do Rio de Janeiro. Entretanto, os professores
comecaram a perceber a falta dos supervisores, pois prosseguia a necessidade de
um profissional que articulasse a acdo docente e cujo foco deveria ser a
interdisciplinaridade e a gestdo democratica de trabalho. Em Minas Gerais, 0
governo de Newton Cardoso aprovou um decreto® que proibia a contratacéo de
novos supervisores e segundo Barreira (2006) tal medida significava a negacéo
da necessidade do supervisor na escola. Barreira (2006, p. 35) explica que o
argumento utilizado para a extingdo do cargo era de que o0 especialista estaria

“usando a técnica sem contexto, num tipo de setorizag¢do que dividia, desagrava,

“3Decreto n° 27.868 de 12 de fevereiro de 1988.
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enfraguecia a escola, interior e exteriormente, submetendo aos interesses da
politica socioecondmica vigente”.

Sobre a crise profissional vivida pelo supervisor na década de 80, Silva
Junior (2007) afirma que se antes o supervisor era orientado para o controle,
naquele periodo histérico desorientou-se com o cerco a que acabou submetido.
Esse cerco, segundo o autor, tinha duas perspectivas: cerco tedrico-politico que
consistia na proposta de extin¢do da formacdo do especialista e cerco préatico-
politico, subsistindo-se na recusa do professorado em ver o supervisor como um
educador. Ja Pinto (2006) esclarece que a difusdo dessas criticas acontece nas
reformas neoliberais do ensino, ja na década de 90. Nas palavras do autor

com o refluxo das ideias socialistas das duas Ultimas décadas e
o consequente refluxo das pedagogias progressistas, parece-me
que a defesa do pedagogo generalista vai mais ao encontro dos
principios do toyotismo do que dos principios socialistas que
constituiram originalmente a sua defesa (PINTO, 2006, p. 114)

Segundo Domingues (2009), o cargo de coordenador pedagogico foi
criado na década de 80, na rede municipal de Sdo Paulo, em alguns Estados e
municipios brasileiros respondendo as mudancas politicas e sociais da época. O
autor evidencia que a funcéo de coordenacdo pedagogica € indefinida em muitas
localidades, sendo tomado por supervisor e vice-versa; e, em outros Estados e
municipios as atribui¢des desse profissional € muito bem delineada. Para Pinto
(2006) desde a década de 70 existe uma divisdo no estado de Sdo Paulo entre
cargos e funcbes do supervisor de ensino e do coordenador pedagdgico, em que
cabe ao Supervisor de Ensino acompanhar grupos de escolas de uma
determinada regido e o coordenador pedagdgico acompanha o trabalho
pedagogico diretamente nas escolas. Em Minas Gerais, a fun¢Ges do supervisor
de ensino e do coordenador pedagdgico, sdo respectivamente: inspetor escolar e

supervisor pedagogico, denominado de especialista da educacao.
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Nos anos 80, o governo federal langou um documento oficial para
supervisores pedagogicos, e que se pode encontrar referéncias a utilizacdo da
tecnologia educacional no processo de ensino. Nesse documento, se atribui ao
supervisor a funcao de estudar com os professores todos 0s aspectos necessarios
ao seu aperfeicoamento docente, abrangendo objetivos, métodos, técnicas de
ensino e demais recursos de tecnologia educacional. As autoras Kawashita e
Prestes (1980) esclarecem que por tecnologia educacional entendem-se todos 0s
recursos empregados como meios para o desenvolvimento do processo ensino-
aprendizagem, desde giz e quadro-negro, microensino, modulos instrucionais até
circuitos fechados de televiséo.

Na visdo dessas autoras, uma das fungbes do supervisor é coordenar o
curriculo e o processo de ensino, entdo cabe a esse profissional coordenar o
subsistema tecnologico da escola. Essa coordenagdo aconteceria por meio de
diretrizes e ndo producdo, consistindo o papel do supervisor em auxiliar o
professor a planejar a utilizacdo desses recursos tecnoldgicos, junto ao
especialista em tecnologia. Como as escolas de 2° grau naquela época (e
atualmente também ndo) ndo possuiam esse especialista sugeria-se a
organizagdo de uma equipe de producdo com inclusdo de alunos com
habilidades especiais, de professores de Artes e de Comunicacdo. Essa equipe
discutiria os aspectos pedagdgicos e especificos com o professor e supervisor e
em seguida se encarregaria da parte técnica. Entretanto, as autoras fazem uma
adverténcia,

a tecnologia deve ter um efeito estimulador na aprendizagem,
ndo devendo nunca substituir as opera¢des mentais que o aluno
deve realizar; pelo contrério, os recursos devem ser planejados
de forma a provocarem o esquema operatorio do estudante,
desafiando seu raciocinio, estimulando a imaginacdo,
mobilizagdo sua criatividade, exigindo sua reflexdo
(KAWAHISTA; PRESTES, 1980, p. 75).
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Dessa forma, caberia ao supervisor instruir os professores e 0s
especialistas em tecnologia no planejamento e utilizacdo dos recursos de ensino,
de maneira a desafiar a capacidade operatdria do estudante. No anexo desse
documento®, ha alguns apontamentos™ sobre as possiveis atividades dos
supervisores em relacdo aos recursos audiovisuais, que podem ser desde a
difusdo de propostas educacionais utilizando tecnologias, formacgéo e producéo
de materiais. Parra (1977) evidencia que essas atividades sdo apenas sugestdes e
que a maior responsabilidade do supervisor é a criagdo de um ambiente
pedagogico favoravel a expansdo de novas contribuicdes de professores e alunos
na utilizacdo dos recursos audiovisuais e cita que o ditado “ndo dar o peixe, mas
ensinar a pescar” se aplica a essa situag¢do. A década de 90 é apontada tanto por
Franco (2006) e Maldonado (2003) como a época da redescoberta da supervisao,
tendo sido considerada como um dos instrumentos imprescindiveis as mudancas
educacionais. As reivindicacdes passam a solicitar por um profissional que seja
um articulador e coordenador das a¢des pedagogicas. Franco (2006) ressalta que
apesar de ser requisitado, as reivindicacBes ndo se concretizaram, pois sua
atuacdo continuou a ser questionada.

No que se refere a formacéo inicial do supervisor, ao longo das décadas
de 80 e 90, as discussbes sdo acirradas e as propostas realizadas foram desde a
extingdo da necessidade das habilitacGes pedagogicas até a reformulagdes dos
cursos de Pedagogia. Segundo Brzezinski e Garrido (2001) o debate focaliza nas
especificidades da formagéo, tornando a discussao polarizada em alguns pontos,

conforme se observa no quadro 2.

*Este documento esta disponivel no endereco:
<http://www.dominiopublico.gov.br/pesquisa/DetalheObraForm.do?select_action=&co_
obra=26770>

*Essas recomendagdes foram elaboradas por Nélio Parra especificamente para o documento.



94

Quadro 2 Dicotomia na discussao da formacéo do supervisor (décadas de 80 e 90)

Aspectos discutidos Dicotomia

Curso de Pedagogia | Extingédo Continuidade

Formagao Geral Especialista

Profissional Teorica Prética

Perspectiva Pedagogia do | OU| Pedagogia do conflito

da Pedagogia €onsenso

Papel do pedagogo Reprodutor Produtor do conhecimento
Estudos Nucleo central Base comum

Fonte: Brzezinski e Garrido (2001).

No final dos anos 90, percebe-se uma agdo supervisora carente de
fundamentagcdo teorica e indefinida quanto ao seu objeto de trabalho. Portanto, o
seu desfio era o de transformar a agao, por meio de conhecimentos técnicos e do
destaque das relacBes interpessoais (MALDONADO, 2003). A prética
autoritaria que vinha marcando o exercicio da funcdo até entdo ndo era
compativel com um sistema aberto de ensino, incorporado a sociedade e com ela
comprometido. A fim de representar uma educagdo moderna, em que se
valorizava um conhecimento emancipado, fundamentado na participagdo e na
solidariedade, as atividades da supervisdo passam a ser consideradas
aglutinadoras e impulsionadoras de um grupo diversificado de pessoas, de forma
que suas acles deveriam ser intérpretes de um mundo em continua
transformacdo. Para Carvalho (2010), o supervisor tenta, nesse periodo, se
restabelecer das lutas travadas, mas ainda se apresentava um profissional com
muitas fragilidades tedricas e praticas.

De acordo com a Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional, LDB

n® 9.394/96, para exercer a funcdo de supervisor pedagdgico é preciso ter
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formacdo inicial em nivel superior em Pedagogia ou P6s-Graduagdo. Segundo o
Art. 67, paragrafo Unico da referida lei, o pré-requisito essencial para o exercicio
na funcdo, é a necessidade de experiéncia docente para atuacdo como
Coordenador Pedagdgico (BRASIL, 1996). Para Alves e Duarte (2012), nessa
época, o fungdo do supervisor se revela como um mediador voltado @ mudanga,
preocupado com a producdo de novos conhecimentos e com a criacdo de
ambientes favoraveis a construcdo de aprendizagens significativas. Na viséo
destes autores, a LDB assegurou “maior flexibilidade para os profissionais da
supervisdo, possibilitando novas praticas supervisivas, como assessoramento,
apoio, colaboragdo, ajuda técnica e cooperagdo” (ALVES; DUARTE, 2012, p.
6) ajudando esse profissional a se perceber como agente transformador dentro da
comunidade escolar.

Lima, Santos e Silva (2012) corroboram a ideia de que a LDB permitiu
um grande avancgo para pratica do supervisor. Contudo, esses autores associam o
avanco a garantia de um modelo de gestdo pedagogica, que segundo eles esta
explicita no artigo 64. Ao verificar esse artigo, constata-se que 0 mesmo trata da
formacgédo desses profissionais e questiona-se: pode-se criar modelos de gestéo
pedagbgica eficientes a partir de um artigo que explicita e perpetua
fragmentacdo do pedagogo no &mbito escolar? Observa-se que 0 grande avango
da referida lei foi o incentivo a gestdo democrética e a descentralizacdo do
ensino, permitindo que os profissionais participassem e elaborassem o projeto de
politico pedagdgico. Afinal, uma gestdo democratica incentiva a interacdo na
comunidade escolar, possibilitando, pela primeira vez (pelo menos do ponto de
vista legislativo), a parceria entre supervisor e professor e a participagdo da
comunidade escolar em conselhos escolares (artigo 14, LDB) (BRASIL, 1996).

Para Maia e Barreto (2012), a partir dos anos 90, constata-se a
preocupagdo com o0 uso de tecnologias direcionadas ao ensino em leis e

documentos oficiais regulatérios. A LDB declara a importancia da compreensao
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da tecnologia e suas implicacdes para a sociedade na formacdo do cidaddo. O
volume introdutorio dos PCN - Parametros Curriculares Nacionais do Ensino
Fundamental ressalta a necessidade de utilizagdo dos computadores como um
instrumento de aprendizagem, para que os alunos possam se atualizar em relacéo
as novas tecnologias e “se instrumentalizar para as demandas sociais presentes e
futuras” (BRASIL, 1997, p. 67). De acordo com Costa (2007), nos anos 90 a
investigacdo do uso das TDIC’s concentrou-se no uso de multimidias e a partir
de 2000, o foco passou a ser 0s estudos sobre a internet.

Segundo Santos (2014), em 2006, o Conselho Nacional de Educagéo
(CNE), ao definir as Diretrizes Curriculares Nacionais para 0 curso de
Pedagogia, confirma que os formados nessa area podem atuar em multiplas
fungdes na escola. Ressalta, porém que os licenciados de outras graduagoes
também podem obter a capacitacdo para atuar nos referidos cargos por meio de
“cursos de pos-graduacdo, especialmente estruturados para este fim” (art. 14,
resolucdo CNE/CP 01/2006) (BRASIL, 2006). Foram essas Diretrizes que
extinguiram as habilitacbes de supervisdo escolar e orientacdo educacional
porgue se compreendeu, conforme salientam Grispun e Oliveira (2012) que
essas fungdes sdo intrinsecas a formacdo integral do pedagogo, em que se deve
privilegiar a docéncia, sendo ela o foco principal da formagdo. O que se observa
a partir de entdo é a proliferacdo de cursos de pos-graduacdo que oferecem
especializacdo na area de gestdo escolar: em apenas um ano o profissional torna-
se especialista que pode exercer a funcdo de diretor, supervisor, inspetor e
orientador. Formacgdo essa que muitas vezes se da em cursos rapidos, o
profissional faz o curso a distdncia, com a obrigatoriedade de presenca em
apenas um fim de semana.

No que se refere a formacdo inicial do pedagogo para uso de
tecnologias, essa resolucdo indica que o pedagogo ao final do curso, devera

saber “relacionar as linguagens dos meios de comunicagdo a educacgdo, nos
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processos didatico-pedagdgicos, demonstrando dominio das tecnologias de
informacdo e comunicacdo adequadas ao desenvolvimento de aprendizagens
significativas” (BRASIL, 2006). Maia e Barreto (2012) enfatizam que essa
regulamentacdo surge quase dez anos depois de lancado o PROINFO.

Assim, influenciado pela LDB 9.394, nos anos 2000 a escola passa a ter
a liberdade para organizar o seu funcionamento, apenas com um curriculo
minimo de disciplinas (BRASIL, 1996). No que se refere ao uso de tecnologias
inicia-se a fase de dispositivos moveis (tablets, netbooks, celulares), o que,
segundo Arruda (2012) nos provoca o repensar na mobilidade e ubiquidade na
educacdo, ja que a convergéncia de midias incita alteragdes nos tempos e
espacos pedagdgicos. O desafio para supervisores e professores é ajustar tempo
e conteudo as exigéncias legais, tendo em vista as necessidades e possibilidades
da escola. Para os supervisores (que continuam sem regulamentacédo da profisséo
e faltosos de uma consistente fundamentacdo teorica) ainda ha outra tarefa:
modificar suas relacbes de trabalho e por meio dela colaborar para sua
qualificacdo enquanto agentes do processo do trabalho pedagdgico
(MALDONADO, 2003).

O percurso histérico apresentado nesta pesguisa nos mostra que
inicialmente o curso de Pedagogia foi estruturado para formar especialistas e
atualmente tem formado professores polivalentes, demonstrando que € possivel
dividir o processo formativo para exercicio da funcdo de supervisor pedagdgico
em dois momentos: em cursos de graduacdo de Pedagogia e ap6s 2006, em que,
com um curso de pés-graduacdo habilita qualquer professor para exercer a
funcdo.”. Justifica-se a analise sobre a formacéo inicial do pedagogo a medida
que a mesma contribui para este trabalho, pois é nesse curso que foram formados

0s sujeitos dessa pesquisa. Dessa forma, esta investigacao também contribui para

*® Essa constatagéo foi feita pela professora Doutora Ténia Garbin no dia da qualificagéo
desta dissertacdo, no dia 9 de maio de 2016.
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a reflexdo de espacgos formativos em servico, levando em conta a inser¢do das
TDIC’s nas atividades escolares, ja que estamos “frente a um cenario em que as
mudangas ocorrem numa velocidade cada vez mais intensa, exigindo dos
profissionais [...] que acompanhem essas mudangas no exercicio de suas
praticas” (TAMASSIA, 2011, p. 62).
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3 PERCURSO METODOLOGICO

O ponto de origem de uma investigacdo cientifica é procurar a pergunta
adequada, € levantar a questdo que ndo tem resposta evidente (GATTI, 2001).
Para respondé-la, é necessario buscar com cuidado, explorar, investigar, ou seja,
pesquisar. Segundo Martins (2013, p. 7), do ponto de vista da producdo de
conhecimento cientifico,

pesquisa € um processo (conjunto articulado de agBes)
moderado por um paradigma que busca, de forma exaustiva e
por meio de observaces, reflexdes, experimentacdes, analises,
avaliacOes, interpretacbes e sinteses, a compreensdo e/ou

explicacdo de fendmenos da natureza e da vida. Por meio dela
se agrega conhecimento ao ja consolidado pela humanidade.

Para Beillerot (2002) existem trés requisitos basicos para se considerar
uma pesquisa: producdo de conhecimentos novos, procedimentos rigorosos e
comunicagdo dos resultados. Enquanto que para Selltiz (1987 citado por BONI;
QUARESMA, 2005) a finalidade da pesquisa é de certa forma encontrar
solucbes para algumas perguntas por meio da aplicagdo de métodos cientificos;
para Bunge (1972 citado por BONI; QUARESMA, 2005), sua finalidade é
acumular e compreender fatos que ja foram levantados. J& André (2007) amplia
essa discussdo ao esclarecer que ha pesquisadores que tém o objetivo de
produzir conhecimentos organizados, validos e transmissiveis; outros recorrem
ao questionamento sistematico, critico e criativo; outros focam no processo de
desenvolvimento da pesquisa e no tipo de conhecimento gerado e por fim ha
aqueles que enfatizam a aplicabilidade e o impacto de sua investigacdo. Para
atingir o objetivo de uma investigagdo cientifica é necessario utilizar métodos e
técnicas que sdo organizados a partir da problematica escolhida. Para Minayo
(2010, p. 14), metodologia € “o caminho percorrido pelo pensamento e a pratica

exercida na abordagem da realidade” e inclui: o método, as técnicas e a
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criatividade do pesquisador. Assim sendo, para cada abordagem escolhida
(quantitativa ou qualitativa) existe a metodologia adequada e é necessario um
planejamento cuidadoso na utilizacdo de instrumentos e procedimentos.

A partir disso, apresentam-se neste capitulo os métodos, os procedimentos
adotados, o processo de coleta de dados, o locus da pesquisa e as técnicas que
foram utilizadas para analisar e discutir os dados. O projeto que resultou nesta
pesquisa foi submetido ao Comité de Etica em Pesquisa com Seres Humanos da
Universidade de Lavras e foi aprovado de acordo com o protocolo CAAE:
43593015.7.0000.5148.

3.1 Os métodos e procedimentos

A abordagem escolhida para este estudo é a qualitativa, pois esse tipo de
pesquisa considera que ha uma relacdo dindmica entre o0 mundo e o sujeito,
procurando assim analisar e descrever fendbmenos por meio de uma coleta de
dados rica em pormenores descritivos, no caso, a observacdo da formagdo em
servico dos supervisores. Além disso, nessa abordagem ressalta mais o0 processo
do que o produto e interessa-se pelo ponto de vista dos sujeitos participantes
(BOGDAN; BILKEN, 1994).

Ja em relacdo ao procedimento escolhido, adota-se o estudo de caso que
se caracteriza em coletar e analisar informagdes sobre algum individuo, grupo ou
comunidade, ou seja, um caso é uma unidade especifica, um sistema delimitado
Cujas partes estdo integradas (STAKE, 2000). Stake (2000) enfatiza que no estudo
de caso predominam questdes sobre relagdes complexas, situadas e problematicas.
Yin (2010) conceitua esse procedimento como um tipo de pesquisa empirica que
investiga um fendmeno contemporéneo em seu contexto natural, em situacGes em
que as fronteiras entre 0 contexto e o fendmeno ndo estdo claras e se utiliza
variadas fontes de evidéncia. Yin (2010) indica o estudo de caso como estratégia

preferida quando: (a) se colocam questdes do tipo “como” e “por que”; (b) o
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pesquisador tem pouco controle sobre os eventos; (c) o foco se encontra em
fendmenos contemporaneos inseridos em algum contexto da vida real e essas
caracteristicas estdo presentes no contexto da presente pesquisa.

Entende-se estudo de caso como uma a investigacdo minuciosa de um
ou de poucos sujeitos ou fendbmenos. Nesse tipo de pesquisa, 0s mais
corriqueiros estudos sao aqueles que enfatizam apenas uma unidade, ou seja, um
individuo, um pequeno grupo, uma instituicdo, um programa ou evento
(ALVES-MAZZOTTI, 2006). Apesar de esse caso referir-se a uma unidade
especifica, é necessario uma delimitacdo de caso, mas sem esquecer a influéncia
de diversos aspectos que o afetam. O caso pode ter semelhanca com outros,
entretanto € necessario se caracterizar como algo singular e particular
(MARTINS, 2013).

Ludke e André (1986) definem as seguintes caracteristicas para o estudo
de caso: visam & descoberta, enfatizam a interpretacdo do contexto, buscam
retratar a realidade de forma completa e profunda, usam uma variedade de fontes
de informacdo e permitem generalizacbes naturalisticas, ou seja, permite ao

sujeito relacionar os dados da pesquisa com suas experiéncias pessoais.

3.2 O locus e os sujeitos da pesquisa

O municipio pesquisado é uma cidade de médio porte no sul do estado
de Minas Gerais, tém aproximadamente, 140 mil habitantes, segundo dados
Instituto Brasileiro de Geografia e Estatistica — IBGE (2010). E o 2° mais
populoso da regido sul-mineira e 0 17° maior do Estado. Embora com grande
populacdo urbana, estima-se que aproximadamente 10 mil habitantes residam na
zona rural. A cidade concentra o 2° maior eleitorado do sul de Minas. O indice
de Desenvolvimento Humano (IDHM) da cidade era 0,774, em 2010, o que

situava esse municipio na faixa de Desenvolvimento Humano Alto (IDHM entre
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0,700 e 0,799). A dimensdo que mais contribuiu para o IDHM do municipio foi
longevidade, com indice de 0,872, seguida de renda, com indice de 0,755, e
educacdo, com indice de 0,704 (ATLAS..., 2010).

Entre 2005 e 2010, segundo o IBGE (2010), o Produto Interno Bruto
(PIB) do municipio cresceu 76,5%, passando de R$1.452,9 milhdes para
R$2.563,8 milhdes. O crescimento percentual foi superior ao verificado no
Estado, que foi de 49,0%. A participacdo do PIB do municipio na composi¢do
do PIB estadual aumentou de 0,75% para 0,89% no periodo de 2005 a 2010
(RELATORIO..., 2015).

O municipio se destaca tendo o maior ganho anual no setor industrial da
regido e um dos maiores ganhos do Estado. Possui industrias de diversos
setores: alimenticia, plasticos, borrachas e afins, autopecas e automotivas,
quimicas e farmacéuticas, refratarios, entre outras (RELATORIO..., 2015).

Em relacdo a Educacdo, 0 municipio possui uma extensa rede
educacional que atende a todos os niveis e modalidades da educagdo bésica,
tanto na rede publica quanto na rede particular de ensino, contando também com
uma Universidade, Faculdades e o funcionamento de polos de diversas
Instituices de Ensino Superior do Brasil. No que se refere a educacdo
municipal, existem 32 escolas municipais, sendo 17 escolas de Ensino
Fundamental (trés delas atendem aos alunos do Ensino Médio); 3 escolas de
Educacéo Infantil*’ e 15 creches. Cada escola possui um ou dois supervisores
pedagogicos, dependendo da quantidade de turmas. Os supervisores ingressam
na rede municipal por meio de concurso publico ou edital para contratacao.

A rede municipal conta com 101 supervisores pedagégicos, sendo 03

para Ensino Médio, 43 para Fundamental Il, 47 para Fundamental | e 15 para

*"Essas trés escolas atendem exclusivamente a Educagéo Infantil. Ressalta-se que das 17
escolas de Ensino Fundamental, 11 escolas também tem salas de Pré | e 1l (Educacédo
Infantil).
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Educacdo Infantil. Para a participacdo nesta pesquisa foi escolhido como
publico-alvo as supervisoras que atuam nos anos finais do Ensino Fundamental,
no Ensino Médio e na Secretaria Municipal de Educacao, pois sdo nesses niveis
de ensino que percebo uma grande necessidade de intervencdo, jA que 0s
professores dessas modalidades estdo presos a metodologias convencionais, em
que se privilegia velhos recursos ja conhecidos: o lapis, giz e o papel. Quanto as
supervisoras que atuam na SME, acredito que elas também poderdo contribuir
para a mediacdo de outros sujeitos que ndo participam dessa pesquisa, ja que
elas fazem intervencdes constantes nas escolas que visitam.

Para realizar o processo de formacdo e as interacdes da pesquisadora
com as participantes foi utilizada a sala de formagdo do Ndcleo Tecnolégico
Municipal (NTM), onde estdo disponiveis 20 computadores com acesso a
internet Banda Larga.

Foram convidadas 30 supervisoras dos anos finais da Educagdo Bésica e
as 04 supervisoras que atuam na SME para participar de uma reunido, em que se
fez o convite e a explicagdo do processo de investigagdo. Nessa reunido,
estiveram presentes 15 supervisoras, sendo que apenas 09 aceitaram participar
da pesquisa, sendo 01 supervisora do Ensino Médio, 2 integrantes do
Departamento Pedagdgico da Secretaria de Educacgdo e 6 supervisoras dos anos
finais do Ensino Fundamental. O critério de inclusdo na pesquisa foi a presenca
e a aceitacdo de participacdo. Todas as participantes consentiram em contribuir
com a pesquisa a partir da assinatura prévia do Termo de Consentimento Livre e
Esclarecido. A fim de garantir o anonimato das participantes, na descricdo das
falas as mesmas serdo identificadas pelas siglas SP (Supervisora Pedagdgica)

acrescidas do nimero, sendo de 1 a 9.
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3.3 As técnicas de pesquisa

Para a obtencdo dos dados de pesquisa foi adotada a observacdo-
participante do processo de formagdo. Observar é uma qualidade humana e
quando é adequadamente realizada, passa a ser um retrato vivo da realidade.
Numa investigacdo cientifica, a “observagdo ¢ um processo empirico por
intermédio do qual usamos a totalidade dos nossos sentidos para reconhecer e
registrar eventos fatuais” (VIANNA, 2003, p. 14). Vianna (2003, p. 9)
argumenta que “as técnicas de observagdo em pesquisa sdo, praticamente, as
Unicas abordagens disponiveis para o estudo de comportamentos complexos”.

Ressalta-se que a observacdo participante foi escolhida porque a
pesquisadora atua na secretaria de Educacdo em contato permanente com as
supervisoras pedagdgicas, a partir de um processo formativo que ja ocorre
mensalmente no municipio pesquisado. Os encontros foram gravados e em
seguida transcritos para que os dados fossem analisados de acordo com o0s
conceitos vistos durante a revisdo bibliografica. Além disso, também foram

feitos diarios de campo dos encontros realizados.

3.4 O tratamento e a analise de dados

Segundo Yin (2010) para que o pesquisador garanta que sua analise
tenha uma boa qualidade, é preciso levar em conta quatro principios que toda
pesquisa de ciéncia social deve ter: 1°. A analise deve mostrar que foram
utilizadas todas as evidéncias; 2°. A andlise deve discutir, na medida do possivel,
todas as interpretacdes rivais importantes; 3°. A analise deve abranger o aspecto
mais significativo do estudo de caso e 4°. Utilizar o préprio conhecimento prévio

de especialista, em seu estudo de caso (YIN, 2010).
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Ludke e André (1986) salientam que o primeiro momento da anélise de

dados consiste na organizacdo de todo o material coletado, dividindo-o em

partes e relacionando-as a fim de identificar tendéncias e padrdes relevantes. No

“segundo momento essas tendéncias e padrGes sdo reavaliados, buscando-se

relacdes e inferéncias num nivel de abstracdo mais elevado” (LUDKE;
ANDRE, 1986, p. 45). As autoras buscam em Bogdan e Biklen (1982) algumas
sugestdes de procedimentos para analise de dados, que neste estudo serdo

seguidas: a delimitacéo progressiva do foco de estudo; a formulacdo de questdes

analiticas; o aprofundamento da revisdo de literatura; a testagem de ideias junto

aos sujeitos; o uso extensivo de comentarios, observagdes e especulacdes ao

longo da coleta.

A figura 3 sintetiza o percurso metodoldgico adotado nesta pesquisa.

Figura 3 Sintese do percurso metodoldgico da pesquisa

* 9 supervisoras

Meétodos e Locus e sujeitos Técnicas de Tratamento e
procedimentos da pesquisa pesquisa analise de dados
* Pesquisa * Cidade do Sul de * Observagéo * Analise
qualitativa MG; participante descritivo-
« Estudo de caso (gravacao de reflexiva

audio e diario de
campo)

Fonte: Elaboragéo da autora (2016).
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4 OBSERVACOES E DISCUSSOES

Neste capitulo serdo descritas as observacdes e discussdes realizadas
durante a pesquisa, que partiu de uma pesquisa bibliografica sobre as
contribuicdes da supervisao pedagdgica para a integracdo das TDIC’s na sala de
aula, avangou, com base na compreensdo de tais contribuicdes, para elaboragdes
e relato do processo formativo ofertado aos sujeitos da pesquisa e por fim,
proporciona anélises de possiveis contribuicdes desse processo formativo para a
atuacdo das participantes em seu contexto de trabalho.

4.1 Resultados da pesquisa bibliogréafica

O foco de investigacéo neste trabalho é a formagdo em servigo para uso
de TDIC direcionado aos supervisores pedagdgicos. Em relacdo a formagéo
desse profissional, pode-se observar na Figura 4 uma sintese do que os autores

dizem a respeito.

Figura4 Formacao continuada de supervisores pedagogicos

Enfrenta
dificuldades
(ZIEGER,
2013)

Falta uma boa
fundamentacido
tedrica (SILVA
JR., 2007)

Falta apoio das
instituicdes
(CLEMENTI,
2012) -

Formacao
continuada

do SP

Depende de sua
mobilizac@o
pessoal
(CLEMENTI,
2012)

Ampliacdo de
pesquisas
(ZIEGER, 2013)

Fonte: Elaboracdo da autora (2016).



107

O primeiro aspecto a ser observado no processo de formagdo em servico
para o uso de TDIC direcionado aos supervisores pedagdgicos é conhecer o que
ja foi produzido especificamente sobre esse tema. Para tanto, foi feita uma
pesquisa bibliogréafica a partir de buscas no portal de periédicos da CAPES®,
OASIS®, e BDTD- IBICT®, por meio das palavras-chave “coordenagio
pedagdgica”, supervisdo pedagogica”, “formacdo de supervisores pedagdgicos”,
“formacdo de coordenadores pedagdgicos”; coordenagdo pedagogica and
tecnologia; supervisdo pedagégica and tecnologia, sem especificar o periodo e
tendo o assunto como campo de busca.

Apbs a exclusdo dos resultados semelhantes a busca resultou em baixo
nimero de publicacGes. Observou-se que a utilizacdo do termo Coordenador
Pedag6gico gerou incremento consideravel nos resultados obtidos. Entretanto,
muitos dos trabalhos encontrados referem a outras teméticas relacionadas a esse
profissional.

Procedidas as depuragdes necessarias, foram encontradas 53 publicacGes
sobre supervisores e tecnologia; 561 sobre formagdo de coordenadores e 96
sobre coordenador e tecnologia. O exame dos resumos mostrou que muitas
dessas investigagdes tinham foco na atribui¢do do coordenador como formador.

Por exemplo, no banco de dados OASIS, dos 458 resultados obtidos 20 deles

*Segundo informagdes do site, o Portal de Periédicos da Capes (Coordenacdo de
Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior), € uma biblioteca virtual, financiada pelo
governo brasileiro, que redne e disponibiliza a instituicdes de ensino e pesquisa as producdes
cientificas nacionais e internacionais. Foi criada com o objetivo de diminuir os
desnivelamentos regionais no acesso a informacdo no pais. Disponivel em:
<http://www.periodicos.capes.gov.br/>.

*0 Portal Brasileiro de Acesso Aberto & Informacdo Cientifica (OASISBR) é uma
ferramenta de busca interdisciplinar que possibilita 0 acesso gratuito a produgdo cientifica de
pesquisados brasileiros e portugueses. Disponivel em: <http://oasisbr.ibict.br/vufind/>.
Criada em 2002, a Biblioteca Digital Brasileira de Teses e Dissertagdes (BDTD) tem
por objetivo reunir as teses e dissertagdes defendidas em todo o Pais e por brasileiros no
exterior em Gnico portal. Disponivel em: <http://bdtd.ibict.br/vufind/>.


http://www.periodicos.capes.gov.br/
http://bdtd.ibict.br/vufind/
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referem-se ao coordenador envolvido na formacao de professores e desses
20, apenas 3 investigam a formacdo continuada do préprio coordenador.
Entretanto, essas trés pesquisas ndo sdo relevantes para este estudo, pois
estdo relacionadas a alimenta¢do escolar (“Formacgdo de coordenadores
pedagogicos em alimentagdo escolar: um relato de experiéncias); a educacao
infantil (A contribuicdo da formacdo continuada para a atuacdo dos
coordenadores pedagogicos da educacdo infantil de Sdo Bernardo do Campo)
e a construgdo do projeto politico-pedagdgico (“Formacdo do coordenador
pedagogico na construgdo do projeto politico-pedagogico das escolas da rede
municipal de Hortolandia: desdobramentos de uma historia”). Assim sendo,
apos a leitura dos resumos foram selecionados 11 investigagdes devido a
pertinéncia do tema. Devido a dificuldade em se encontrar pesquisas
relacionadas ao tema desta investigacdo, foram criados alertas no Google
Académico com os descritores: “tecnologia digital e supervisor pedagdgico”;
“tecnologia digital e coordenador pedagodgico”, “formagdo de supervisor
pedagdgico”, “formacdo de coordenador pedagdgico”, sem sucesso na
obtencgéo de resultados pertinentes a este estudo.

Foram empreendidas, entdo, buscas em repositorios de algumas
universidades que tém linha de pesquisa na area de TDIC voltada a
educacdo: PUC-SP, UFGRS e UERJ. A busca resultou em 7 trabalhos
referentes a formacdo de supervisores pedagdgicos no repositério da PUC-
SP; 3 trabalhos sobre formacgdo de coordenadores pedagdgicos, sendo 3 da
PUC-SP e 1 da UERJ e, por ultimo, supervisdo pedagdgica e tecnologia: 1
resultado, no banco de dados da LUME (UFRGS). Desses 13 trabalhos,
apenas a pesquisa de Szabo (2013) oferece subsidios tedricos relacionados a
este trabalho. Ressalta-se que no banco de dados da PUC-SP que muitos dos
resultados referentes ao supervisor pedagdgico foram semelhantes ao do

coordenador.
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A seguir, descreve-se uma sintese dos trabalhos que foram considerados
relevantes, destacando o tema central de sua investigacdo, 0 percurso
metodoldgico de cada uma e os principais resultados obtidos. A fim de
organizar os trabalhos encontrados, esses foram divididos em quatro grupos.

Grupo 1: Supervisor Pedagdgico como formador de professores.

Grupo 2: Formagao continuada para Supervisores Pedagogicos.

Grupo 3: Supervisor Pedagdgico e tecnologias digitais.

Grupo 4: Contribui¢6es do Supervisor Pedagdgico para a integracdo de
TDIC no curriculo.

4.1.1 Supervisor Pedagdgico como formador de professores

Foram encontradas duas pesquisas que tratam especificamente da
supervisdo pedagogica em sua fungdo essencialmente formadora (CAMARGO,
2013; PRADO, 2015). Ambas ndo tratam da formagdo continuada de
supervisores relacionadas as TDIC, mas trazem observac¢Ges importantes sobre o
trabalho da supervisdo/coordenagao.

Camargo (2013) investigou as condi¢bes necessdrias para que O
coordenador da rede municipal de Sdo Paulo possa atuar como formador em
servico, realizando a formagdo continuada de professores. Para tanto, analisou
materiais elaborados pela Secretaria Municipal de Sdo Paulo em parceria com a
Fundacdo Anchieta, que continham planejamento de atividades com caderno de
professor e do aluno. Para levantar os dados, a autora empregou entrevistas
semiestruturadas com questdes organizadas em blocos tematicos. Na sua analise,
Camargo (2013) concluiu que as/os coordenadores reconheciam-se como
formadores(as). Entretanto, ndo sabiam ser formadoras e as orientagces que

recebiam ndo as ajudavam e por isso exerciam seu papel como formadoras apenas
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parcialmente ou néo o realizavam. Em relacGes as condi¢Ges para que o coordenador
seja um formador, Camargo (2013) conclui que se as condigBes basicas ndo forem
garantidas o processo de formacédo continua néo se realiza, enfatizando que cabe a
cada um cumprir o seu papel para que essas condicdes se efetivem.

e Secretaria Municipal de Educacgdo: garantir uma politica de formagéo
de coordenadores, como foco na reflexdo da pratica; garantir que o coordenador
conheca, estude, planeje e acompanhe a entrada de materiais didaticos
implantados pela rede; assegurar nimero de profissionais suficientes para
atender as demandas no cotidiano; oferecer uma formagdo que favoreca a
autonomia.

e Escola: o Projeto Politico Pedagdgico (PPP) deve dar sustentacdo ao
trabalho de formacéo; planejar horarios dos coordenadores de acompanhamento
dos professores.

e Coordenador Pedagbgico: deve ter uma Participacdo mais ativa e
politica; conhecer, estudar e planejar a entrada e 0 acompanhamento de materiais
didaticos oferecidos pela rede e ter tempo disponivel para estudar, planejar,
analisar material dos professores e alunos, observar as salas de aula e organizar
devolutivas.

Outra pesquisadora que também procurou saber se os coordenadores
estdo exercendo o seu papel formador foi Prado (2015). Ela buscou aprofundar
se o0s coordenadores sentem-se preparados para serem formadores, como fazem
isso e se veem a Hora de Trabalho Pedagdgico Coletivo (HTPC)>* como espago
de formagdo continuada na escola. Para isso, foram utilizados questionarios com
itens de multipla escolha e sua andlise de dados revelou que os coordenadores

apresentam dificuldades devido as condigfes precérias de trabalho, tais como:

5'Segundo comunicado da Coordenadoria de Estudos e Normas Pedagdgicas do Estado
de S&o Paulo, de 30 de janeiro de 2008, o HTPC se caracteriza como um espaco de
formacéo continuada planejada pelo professor coordenador.
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mudanga de funcdo, falta de identidade, o isolamento do trabalho, deficiéncia na
formacdo dos professores, excesso de trabalho burocratico e a fragilidade dos
procedimentos para a realizacdo de obras coletivas. Prado (2015) concluiu que
se faz necesséria uma acdo imediata para a formulacdo de cursos especificos

para os coordenadores, bem como uma redefini¢do do papel dos coordenadores.

4.1.2 Formagcao de supervisores pedagdgicos

Foram encontrados quatro trabalhos que investigam a formacdo da
coordenacao/supervisio pedagégica (CIRIACO, 2015; GARCIA, 2008;
GIOVANI, 2013; GOUVEIA, 2012). Apesar desses trabalhos ndo estarem
relacionados aos coordenadores e ao uso de tecnologias no contexto escolar,
trazem apontamentos e reflexdes importantes sobre a formacgdo desses
profissionais, como veremos a seguir.

Garcia (2008) que pesquisou, na rede municipal de Sdo Paulo, de que
maneira 0s conhecimentos nos cursos de formacéo continuada destinados aos
coordenadores pedagdgicos chegavam até a escola, buscou conhecer 0s motivos
para esse conhecimento chegar ou ndo chegar e também investigou como a
socializacdo desse conhecimento era feita no &mbito da escola. Utilizando-se de
abordagem qualitativa, teve como referencial tedrico Vigostky e Wallon.
Empregou entrevistas como técnica de coleta de dados e verificou que os
coordenadores se apropriaram dos documentos legais e textos vistos durante o
processo formativo. Entretanto, ressalta que os sentidos s6 seriam apreendidos
no confronto do conhecimento aprendido com o cotidiano escolar. Garcia (2008)
relatou que na visdo das coordenadoras participantes de sua pesquisa um bom
modelo de formacdo continuada ocorre quando o formador articula o individual
com o coletivo, conhecendo o grupo por meio do reconhecimento das diferentes

praticas exercidas pelas coordenadoras pedagogicas e atendimento de suas
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necessidades e expectativas, sempre tendo em vista 0 eixo comum das propostas
pedagdgicas. Como resultado de sua pesquisa, concluiu que os conhecimentos
adquiridos pelas coordenadoras foram parcialmente partilhados na escola, mas
ndo tiveram impacto nas a¢Oes educativas. Enumerou as seguintes razdes para a
falta de efetivagcdo desse conhecimento: inexisténcia de acompanhamento da
administracdo; falta de operacionalizagdo das acles; muitas formacOes
concomitantes e por ultimo, formacdes que ndo observaram as necessidades das
participantes.

Gouveia (2012) investigou o desenvolvimento da construcdo do papel
formador dos coordenadores pedagdgicos do Fundamental | da rede municipal
de Boa Vista do Tupim, na Bahia. A autora procurou analisar 0 processo
formativo dos coordenadores e suas necessidades e defendeu a ideia que o
esforgo politico realizado no municipio na estruturagdo da formacgao permanente
tem garantido bons resultados no desenvolvimento profissional dos educadores e
numa aprendizagem de qualidade®. A pesquisa teve abordagem qualitativa e o
emprego de técnicas de coleta de dados tais como entrevistas, grupos de
discussdo e observagOes realizadas nas escolas. Nos resultados, a pesquisadora
identificou que as principais contribuicGes para realizar o desenvolvimento de
construgdo do papel formador dos coordenadores pedagdgicos foram: o apoio
politico; a compreensdo e a efetivacdo de uma rede colaborativa; o apoio técnico
de uma entidade ndo governamental; a formacdo focada nas escolas; a
organizagdo de uma rotina privilegiando diferentes momentos de formagéo e a

dedicacdo e o comprometimento das pessoas envolvidas. Reiterou, porém, que

S2A autora associa essa aprendizagem de qualidade ao aumento no indice no IDEB que
em 2009 teve um indice de 5,8, quase o triplo do verificado em 2005 (2,2). Gouveia
(2012) levanta a hipdtese de que esse resultado foi alcancado devido ao processo de
formacédo docente desenvolvido pelas coordenadoras das escolas.
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se faz necessario o preenchimento de uma lacuna: a oferta de formacdo em
outras areas do conhecimento, ja que a formacao oferecida priorizou a leitura e a
escrita.

Giovani (2013) debrugou-se sobre a formagdo de coordenadores
pedago6gicos e, buscando compreender a sua funcdo na formagdo dos
professores, investigou as condi¢des desse processo e suas contribuicbes para o
ensino. Para tanto, fez uma pesquisa bibliografica, documental e uma coleta de
dados por meio de entrevistas e questionarios. Em sua pesquisa, ela assinala
algumas caracteristicas da formacdo em servi¢o dos coordenadores, tais como:
possibilitar a reflexdo da pratica, num movimento de estudo/aplicacéo/reflexao;
articular os contetidos disciplinares com os didaticos, sendo que devem estar a
servico da atuacdo e da formacéo; ofertar boas pautas formativas por meio do
levantamento de conhecimentos prévios, problematizacdo e circulagdo de
informacdo; promover discussdes em pares; aliar conhecimentos de gestdo e
conhecimentos especificos das areas de conhecimento; determinar leituras
complementares para que contribuam para a autoformagdo dos sujeitos e por
Gltimo, salienta que os formadores devem observar e respeitar as necessidades e
interesses dos sujeitos envolvidos na formacéo.

Ciriaco (2015) valeu-se de uma abordagem qualitativa e da andlise
documental como coleta de dados para analisar os projetos de formagéo
continuada dos coordenadores pedagdgicos da Secretaria Municipal de
Educacdo de Macei6, Alagoas. A autora enfatizou a necessidade dos projetos de
formacdo atender ao contexto de cada escola de forma que o coordenador
aprenda durante sua formacdo como trabalhar o respeito a diversidade, seja no
trabalho com os grupos e com a gestdo. Defendeu que essa formacdo é essencial
para a melhoria continua do trabalho docente e que a mesma deve ter uma
fungdo dindmica para possibilitar a esse profissional a contextualizagdo das

experiéncias de seus professores na pratica pedagogica. A partir da analise dos
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projetos formativos desenvolvidos pela Secretaria de Maceid, ela percebeu que
ndo existem parametros curriculares que oferecam orientacdes para a funcéo de
formador do coordenador pedagdgico, pois ndo identificou acGes didatico-
metodoldgicas que oportunizaram mudancas na coordenacgdo pedagdgica em sua
funcdo de articular a formagdo de professores. Ciriaco (2015) defende uma
integracdo entre a formacdo dos coordenadores com a dos professores da escola
para que a coordenacdo contribua para a construgcdo de um curriculo que vise a

inovag&o e o vinculo com o contexto.

4.1.3 Supervisor Pedagdgico e tecnologias digitais

No que se refere as pesquisas relacionadas & formagao continuada em
tecnologias digitais e supervisor pedagdgico, foram encontrados apenas dois
trabalhados que se referem a tematica: coordenadores e tecnologia (OLIVEIRA,
2014; SZABO, 2013). Além desses, relata-se um trabalho de Bianchi (2015) que
investigou o trabalho do supervisor de ensino®® no incentivo do uso do celular
como recurso pedagdgico.

Szabo (2013) investigou a integracdo das tecnologias ao curriculo a
partir da atuagdo dos coordenadores como formador de professores e para tanto,
direcionou o seu olhar para a atuagdo desses profissionais. Valendo-se da
abordagem qualitativa e utilizando analise de contetdo para analisar os dados
que foram coletados por meio de entrevistas, questionarios e analise do
regimento escolar especificamente no que se refere as atribuicbes das
coordenadoras. A autora verificou que no regimento escolar analisado nao existe
a atribuicdo do coordenador como formador com ou para 0 uso das TDIC’s e

enfatiza que suas atribuicdes estdo voltadas as questdes administrativas, ndo

53Cabe lembrar que o supervisor de ensino na rede de ensino é aquele que visita as
escolas (funcdo semelhante ao do inspetor de ensino no estado de Minas Gerais).
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revelando sinais de formac6es, reflexfes a respeito da utilizacdo das TDIC’se,
dessa forma ndo adotam uma postura reflexiva, mediadora, articuladora e
transformadora. Destacam-se 0s seguintes resultados na investigagédo realizada
por Szabo (2013):

e as coordenadoras utilizam as TDIC’s em atividades corriqueiras
(enviar e receber e-mails, lancar notas dos alunos) e ndo fica evidente sua
utilizacdo para a producgdo do conhecimento; demonstrando um uso mais reativo
do que ativo;

e (uanto a visdo das vantagens e limitagcGes do uso das TDIC’s pelas
coordenadoras, elas priorizam as dificuldades técnicas (auséncia de recursos ou
equipamentos e problemas com o sinal da internet) e também enfatizam o
professor e aluno: enquanto para o professor a vantagem é utilizacdo da TDIC
como ferramenta de trabalho, para o aluno alegam que as TDIC’s podem servir
de estimulo e interesse para estudar; como limitagcBes veem a postura resistente
do professor e a dificuldade de aliar a TDIC a proposta pedagdgica e para 0
aluno a falta de compreensdo do uso sério das TDIC’s, pois lidam com elas
como uma brincadeira.

Szabo (2013) evidencia que falta as coordenadores uma compreensao
sobre o curriculo em si e das potencialidades e possibilidades do uso das TDIC’s
e a integragdo entre ambos com transformagdes muatuas. Quanto & integracdo das
TDIC’s ao curriculo, as participantes consideram que a interdisciplinaridade é
uma forma de integracdo e que o objetivo também pode ser a motivacgdo, a
dinamizacdo das aulas e a agilidade das tarefas. J& que a pesquisa de Szabo
(2013) enfatizou a integragdo das TDIC’s ao curriculo a partir da mediacdo da
coordenacdo, acentua-se no Quadro 3, as principais conclusfes dessa

investigacao.
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Quadro 3 Resultados de Szabo (2013) sobre a integracdo das TDIC’s e a
coordenacéo pedagbgica

Relevancia As coordenadoras reconhecem a importancia de sua

das TDIC funcdo na integracdo das TDIC’s, sendo que as

no curriculo ferramentas tecnoldgicas precisam tomar mais espago no
desenvolvimento do curriculo. Para tanto, faz-se
necessario estimular a transformacdo da pratica docente
por meio das TDIC’s aliada & producdo do
conhecimento, incentivando formacGes, parcerias e acdes
reflexivas.

Papel dos Admitem sua responsabilidade pelo incentivo, mediacéo e

Coordenadores | transposi¢do das limitacbes do uso das TDIC’s. Na sua

atuacdo como formadoras sdo encarregadas de possibilitar
vivéncias, assistir a atuacéo do docente e tecer situacdes para

a reflexdo coletiva.

Percepcao de
sua atuacéo
como

formadora

Ainda se mostram distantes no exercicio dessa funcdo. No
inicio da pesquisa, consideravam dificil exercer esse papel e
ao final, Szabo (2013) verifica através das falas que existem
maiores condi¢Bes de reflexdo, acdo e transformacdo da

pratica pedagdgica.

Atuacdo da
coordenadora
como

formadora

Evidenciam os seus limites, pois relatam que os professores
sdo inseguros e resistentes. Como possibilidades reforcam
diversos momentos do cotidiano escolar, onde se devem
priorizar as discussdes, as parcerias e a partilha de saberes,

produzindo reflexdes e viabilizando transformacdes.

Fonte: Szabo (2013).
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Szabo (2013) evidencia que foi possivel averiguar que as coordenadoras
identificam sua atuacdo como um principio gerador para integracdo das TDIC’s
no curriculo e que:

compreendem a necessidade de estar junto aos professores,
atuando como parceiros de trabalho, de colaborar com as
trocas de experiéncias e reflexGes sobre as mesmas e de
priorizar, na escola, as questdes que emergem do cotidiano,
como por exemplo o uso pedagogico das tecnologias como
fator irreversivel, parte da mudanga, da geracdo da inovagdo
nesse cenario tdo complexo (SZABO, 2013, p. 8).

Ao finalizar o seu trabalho, Szabo (2013) salienta algumas contribuices
de sua investigacdo para a formag@o do coordenador, tendo em vista seu papel
de formador. Assim, evidencia a necessidade de se repensar como se aprende e
como se ensina com a presenca das TDIC’s; entender o que é ser formador de
seus pares, em acdes presenciais e a distancia e também como mediar préticas
pedagogicas na utilizacdo das TDIC.

Outro estudo relacionado ao supervisor pedagdgico e TDIC é o de
Oliveira (2014). Nesse trabalho, a autora procurou conhecer a efetivagdo da
integracdo das TDIC’s em um colégio de ensino médio, analisar o papel da
supervisora nesse processo e averiguar se as informacfes sdo convertidas em
conhecimento. Oliveira (2014) utilizou uma pesquisa empirica e tedrica e como
procedimento de pesquisa, adotou o estudo de caso, empregando-se de variaveis
quali e quantitativas. Como técnica de coleta, recorreu a dois questionarios,
sendo um aplicado em 17 professores e outro a supervisora da escola
pesquisada. Para analisar os dados utilizou um software aplicativo que faz
andlise estatistica. Em relacdo a supervisora pedagégica pesquisada, Oliveira
(2014) enfatizou sua busca nos seguintes aspectos: conhecimento na area
tecnoldgica, equipamentos tecnoldgicos da escola e a localizacdo destes, as
condi¢bes de conectividade, os softwares utilitarios existentes na escola,

organizagdo da utilizagdo das TDIC’s na escola, meios de comunicagoes
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utilizados pela escola e opinies sobre a utilizacdo das TDIC’s e atribuicdes de
sua funcdo. A autora apontou 0s seguintes resultados em sua investigacao:

e a integracdo das TDIC’s ndo é efetiva e adequada na Escola: 0s
sujeitos da pesquisa evidenciam que as razdes para isso sdo dificuldades técnicas
e administrativas, além do que faltam projetos na area tecnoldgica e ndo existem
responsaveis pela criagdo desses projetos;

e hd uma tentativa da coordenadora em integrar, incentivar e
disponibilizar recursos aos professores;

e ndo ha relevancia no papel da coordenacdo na formacgdo dos
professores, embora os professores ndo tenham formagao continua;

e falta frequéncia no uso das TDIC’s pelos professores. Oliveira (2014)
evidencia que alguns recursos tecnoldgicos sdo utilizados frequentemente e isso
acontece devido ao dominio dos professores. Os educadores revelam que a
supervisora faz orientagdes para utilizar as TDIC’s no sentido de transforméa-la
em conhecimento e introduzir essa atitude nos alunos.

Oliveira (2014) finaliza sua investigagdo insistindo na necessidade dos
professores e da supervisdo receber formacdo adequada para uso das TDIC.
Indica também a limitacdo do instrumento de coleta de dados escolhido
(questionério), pois este pode ndo retratar a realidade, sugere a repeticdo do
estudo apds a supervisora e 0s professores terem atualizado seus conhecimentos
tecnoldgicos e levanta a possibilidade de mudar o procedimento de pesquisa
para estudo de campo™ a fim de conhecer melhor a realidade da integracéo das
TDIC’s e 0 papel da coordenacao nesse processo.

Bianchi (2015) propds uma formagdo continuada em EaD aos

supervisores de ensino da rede estadual de S&o Paulo a fim de investigar de que

*Deduz-se que tal constatagdo deve-se ao fato da pesquisadora ter feito sua pesquisa
numa escola brasileira e cursar o Mestrado numa universidade portuguesa.
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forma esses profissionais podem reconhecer o celular como ferramenta
pedag6gica. Como metodologia, utilizou-se de pesquisa bibliografica e
documental. Ela evidenciou que apesar de haver um discurso sobre a necessidade
de inclusdo digital para os diferentes publicos, ainda hd uma caréncia reflexiva
sobre a educacdo digital. Alegou ainda que é preciso oferecer momentos de estudo
aos professores de modo que o celular seja utilizado como um recurso didatico e
para tanto deve ser integrado aos projetos pedagogicos da escola. Quanto aos
supervisores de ensino, Bianchi (2015) salientou que esses profissionais
reconhecem a necessidade de um curriculo que contemple o uso das TDIC’s, mas
encontra também alguns supervisores que negam totalmente a sua utilizacdo
(principalmente o celular). Apesar de néo discutir resultados, a autora diz que seu
trabalho ofereceu subsidios ao supervisor por meio da formacdo continuada para

que este reconheca o celular como recurso pedagadgico.

4.1.4 Contribuicdes do supervisor pedagégico para a integracéo de TDIC

no curriculo

Como ja foi evidenciado ndo foram encontradas muitas pesquisas que
tratassem especificamente da contribuicdo da supervisdo para a insercdo das
TDIC’s na sala de aula, tendo em vista a articulagido da acéo docente. Nesse
topico, sera abordada a mediagdo do supervisor e possiveis contribuicdes a partir
de investigacOes encontradas na revisdo de literatura feita a partir de artigos,
livros e dissertagbes, sendo que algumas dessas referéncias ndo tratam
especificamente da supervisdo pedagégica (AREA, 2007; ARRUDA, 2012;
LIGUORI, 1997; SETZER, 2012) e estdo relatadas aqui devido a relagdo
estabelecida durante as leituras dos trabalhos.

Preocupada com as préaticas de uso do computador, Liguori (1997)

sugere alguns critérios pedag6gicos para utilizar o computador de forma a
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melhorar a aprendizagem. O primeiro critério é o aproveitamento das
caracteristicas proprias da ferramenta, como por exemplo, a capacidade de
interacdo aluno/informacdo, considerando as caracteristicas individuais do
aprendiz além das capacidades de animagdo e de simulacdo. O segundo é o da
contribuicdo, que favorece a participacdo solidaria, possibilitando pesquisa,
descobrindo e recriando conhecimentos, tratando os temas curricular e
interdisciplinarmente. O terceiro critério corresponde as modalidades de trabalho
em aula, relacionando diretamente com o tamanho do grupo que compartilha o
uso do computador. Acredita-se que esses critérios, auxiliados ao entendimento
dos paradigmas de utilizacdo das TDIC’s e na compreensdo das divergéncias e
convergéncias das TDIC’s no curriculo podem contribuir para que o supervisor
auxilie o professor na escolha de recursos tecnoldgicos adequados a proposta
pedagdgica da escola.

Na tentativa de indicar caminhos ou propostas inovadoras que
possibilitem ao supervisor pedagdgico utilizar de estratégias, Schmidt (2004)
propde a utilizacdo de tecnologias digitais mais simples para depois ir avangando
em atividades mais complexas até a chegar a utilizagdo da Metodologia de
Projetos. Ela entende que o papel do supervisor é facilitar e oportunizar o acesso
aos meios tecnoldgicos de forma transformadora, critica e autbnoma.

Ao discutir o papel do supervisor pedagdgico face as novas tecnologias,
Costa, Couto e Santos (2012) apontam que entre suas atribuices eles podem
orientar a selecdo e utilizacdo adequada de recursos tecnoldgicos, estimular a
producdo de materiais didatico-pedagdgicos pelos professores, promovendo
acOes para ampliar o acervo digital escolar. Segundo elas, também compete ao
supervisor pedagogico “avaliar a eficacia da utilizagdo destes instrumentos
tecnoldgicos e contribuir para que estes desempenhem com eficiéncia ao fim que
se destinem, agindo sempre em vista da exceléncia do processo ensino-
aprendizagem” (COSTA; COUTO; SANTOS, 2012, p. 6). Contudo, as autoras
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enfatizam a falta da formacdo do coordenador para a apropriacdo das
ferramentas tecnol6gicas e com isso fazer a mediacdo da acdo docente torna-se
um grande desafio cotidiano.

Delboni, Andrade e Gomes (2012) defendem a ideia de que o supervisor
pedagogico deve utilizar as tecnologias a partir da construcdo de projetos
educativos voltados para a aprendizagem do aluno. Ao investigarem o papel da
supervisdo como mediador das TDIC’s, concluiram que 0s sujeitos da pesquisa
(24 coordenadores pedagogicos) acreditam que o0 mais importante é a
aprendizagem e ndo recurso tecnoldgico em si, sendo que sua contribuicdo para
a aprendizagem é a forma de utilizacdo a partir da mediacdo do professor, da
contextualizacdo e dos objetivos propostos. Os resultados dessa pesquisa
demonstram a necessidade da presenga do supervisor no processo educativo a
partir da partilha de suas praticas e na criacdo de oportunidades para que 0s
professores aprendam, pesquisem e construam novos conhecimentos.

Para Couto e Costa (2013), as TDIC’s podem auxiliar o supervisor
pedagdgico a facilitar sua busca do conhecimento, servir como ponte para a
construgdo de um novo modelo de acdo docente e também como ressignificacéo
da sua funcdo, ja que as TDIC’s devem ser incorporadas ao processo de ensino e
aprendizagem. Elas sugerem que o coordenador, em parceria com o docente
podem desenvolver a leitura e a escrita digital ou outros contetidos, em que 0s
alunos podem desenvolver projetos de criacdo, producédo e leitura de historias.

As autoras ainda salientam que

o fato é que pensar e fazer coordenagdo pedagbgica na era
digital, é uma tarefa ardua que necessita de muita cautela e
boa vontade, ainda que trabalhar com as novas tecnologias
é uma forma inovadora de incremento positivo do processo
de ensino e aprendizagem, o coordenador, bem como o
docente, necessita ter conhecimentos significativos para
que haja um gerenciamento adequado dos recursos
informatizados no desenvolvimento das atividades
escolares (COUTO; COSTA, 2013, p. 3).
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Em relacdo ao letramento digital, Costa e Couto (2013) destacam a
necessidade de se utilizar adequadamente os instrumentos midiaticos no espaco
escolar, de maneira que os professores criem oportunidades de aprendizagem
aos estudantes. Para que isso aconteca, € importante que o docente planeje a
utilizacdo de equipamentos tecnoldgicos midiaticos e dé a abertura para a
descoberta e reconstrucdo de conhecimentos prévios que esses aparelhos
proporcionam. O papel do supervisor pedag6gico nesse processo é valorizar o
aprendizado significativo com o apoio dessas ferramentas de maneira que em
parceria com o professor sejam desenvolvidas atividades criticas que permitam a
autonomia e a reconstrucdo de ideias pelos estudantes. Para tanto, as autoras
defendem a necessidade de oferta de cursos para coordenadores e professores na
area de letramento digital, insistindo na criacdo de politicas publicas voltadas
para esse fim.

Sarmento (2015) ao discutir sobre os desafios da supervisdo pedagdgica
frente as novas tecnologias sugere algumas a¢des para o supervisor, partindo da
premissa que esse profissional ja tenha familiaridade com o computador:
conhecer alguns softwares basicos como editor de texto, planilha eletronica,
apresentacdo de slides para que ele possa orientar os professores na preparagdo
de suas aulas e também pensar juntos como utilizar esses aplicativos junto aos
alunos; conhecer 0 maior nimero de softwares educacionais para que se analise
suas reais potencialidades, se sdo pertinentes ao projeto politico pedagdgico da
escola, observando se as estratégias utilizadas enfatizam a participacéo ativa do
estudante, se eles promovem a construcdao do conhecimento e se 0 seu contetido
é interdisciplinar; pesquisar, ler e difundir materiais produzidos sobre tecnologia
educacional para se manter atualizado; conhecer e utilizar a internet de forma a
perceber a efemeridade do conhecimento, além de incentivar professores e

alunos a terem uma postura investigativa.
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Quanto aos efeitos nocivos da internet, Setzer (2012), respalda-se em
Car (2008, 2011) para fazer algumas recomendacdes para contrabalancear suas
consequéncias que podem auxiliar os supervisores pedagdgicos e aos
professores a reverem sua postura pessoal e também a discutir com a
comunidade escolar sobre as implicacdes que o uso da internet pode trazer a
vida académica. Por exemplo, professores a partir da mediacdo do supervisor
pedagogico podem sugerir atividades que priorizem: a concentragdo mental para
combater a distracdo causada por ela; criacdo de imagens mentais para combater
0S pensamentos abstratos; movimentos corporais em oposi¢ao ao sedentarismo,
entre outras. Setzer (2012) sintetiza as recomendagdes de Car (2008, 2011) da
seguinte forma: realizar atividades fisicas e mentais opostas as desencadeadas
pela utilizacdo da internet.

Ao se falar em mediacdo da acdo docente pelo supervisor, implica em
registrar estratégias pedagégicas para a utilizacdo das TDIC’s que estdo
associadas ao planejamento das aulas. O estudo de Arruda (2012) provou a
importancia dos planos de aula para a incorporagdo das TDIC’s na prética
pedagdgica. Além disso, a autora verificou que o planejamento das aulas com
recursos tecnoldgicos sdo inadequados e insuficientes, muitas vezes sem registro
formal (sendo um dos motivos: a falta de devolutiva da coordenagdo) e concluiu
gue isso dificulta o sentido pedagdgico do uso das TDIC’s. Nesse aspecto, Area
(2007) aponta algumas recomendac@es para planejar boas praticas docentes com
tecnologias, que podem auxiliar 0s supervisores nesse processo:

1. O foco deve estar na educacdo, e ndo nas tecnologias. Quando 0s
docentes planejam, devem pensar a respeito do que e como 0s alunos
vao aprender, e em que medida as tecnologias servem para
aperfeicoar a qualidade do processo de ensinar.

2. Deve existir a consciéncia de que as TDIC’s ndo possuem efeitos

magicos e nem geram automaticamente inovagao na educacéo.
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3. E 0 método ou estratégia didatica, junto as atividades planejadas, que
gera um tipo ou outro de aprendizagem.

4. As TDIC’s devem ser utilizadas de forma que os estudantes aprendam
fazendo experiéncias de trabalhos diversificadas com elas.

5. As TDIC’s devem ser utilizadas tanto como recursos de apoio para a
aprendizagem académica quanto para a aquisi¢do e desenvolvimento
de competéncias digitais.

6. As TDIC’s devem ser utilizadas como ferramentas de busca, consulta
e elaboragdo de informacdo como para relacionar-se e comunicar-se
com outras pessoas, ou seja, deve-se proporcionar aos alunos o
desenvolvimento de tarefas de natureza intelectual e de interagédo
social.

7. As TDIC’s devem ser utilizadas tanto de maneira individualizada
como em atividades colaborativas entre os alunos, tanto presenciais
guanto virtuais.

8. O docente deve especificar em seu planejamento ndo sé o objetivo e
conteldo da aprendizagem, mas também o tipo de competéncia ou
habilidade tecnoldgica/informacional que se deseja promover no
aluno.

9. Nas atividades digitais, deve-se evitar a improvisagdo. E importante
planejar o tempo, as atividades, os agrupamentos e o processo de
trabalho.

10. A utilizagéo das TDIC’s ndo deve ser considerada ou prevista como
uma acdo fora ou em paralelo ao processo de ensino formal. As
atividades utilizando o computador devem ser contetidos integrados e
coerentes com 0s objetivos ensinados e o curriculo em

desenvolvimento.
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Tendo em vista que o supervisor pode atuar como mediador para a
construcdo de um novo modelo de acdo docente, foi possivel verificar que é
relevante e pertinente propor uma formacdo do supervisor para que este articule
praticas pedagdgicas inovadoras, mediadas pelas tecnologias digitais,
permitindo-lhe mediar acdes nesse sentido no contexto escolar. Nota-se na
literatura uma énfase na atribuicdo supervisor como formador. Mas no que se
refere as tecnologias digitais é possivel indagar: até que ponto a formagdo de
supervisores como multiplicadores é valida? Qual o tipo de enfoque tedrico se
faz necesséario para uma formacdo efetiva dos supervisores? A revisdo dos
estudos aponta que ha muito que pesquisar sobre esta tematica, ja que nao foi
possivel encontrar nenhum estudo correlacionado. Das pesquisadas citadas, a
gue mais se aproxima desta proposta é a de Bianchi (2015) ao propor uma
formagdo continuada aos supervisores de ensino. Percebe-se que é possivel
aprofundar os estudos quanto ao envolvimento do supervisor pedagdgico na
mediacdo da agdo docente para a utilizagdo das TDIC’s nas salas de aula, o que
justifica e confirma a relevancia deste trabalho.

Concluida a pesquisa bibliogréfica, foi elaborado um planejamento de
formagdo em servico levando em conta a reflexdo sobre o uso pessoal, social e
profissional das TDIC’s, além de associar o estudo, aplicacao e reflex&o sobre a
integracdo das tecnologias digitais no contexto escolar, sendo que a triade
estudo-aplicacdo-reflexdo foi feita a partir do ciclo de descri¢cdo-execucéo-
reflexdo-depuracdo, resultando na Espiral de Aprendizagem Ascendente
proposta por Valente (2002, 2005).

4.2 Processo de formagao em servigo para supervisoras pedagogicas

O processo formativo foi elaborado a partir de um Ciclo de Estudos, em

que as participantes tiveram a oportunidade de aprofundar seus conhecimentos
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sobre tecnologia educacional e integracdo das TDIC’s no curriculo a partir de
leituras, analises, discussGes em grupo, seminarios e atividades praticas. No
periodo de agosto a dezembro de 2015, foram realizados encontros quinzenais
com as participantes da pesquisa. Cada encontro teve a duracdo de 3h30min,
totalizando uma carga horaria de 30 horas. Para elucidar a organizacdo do
processo formativo e permitir uma analise de suas possiveis contribuicdes,
optou-se por descrever a integra do planejamento. Considera-se que a descri¢éo
detalhada possa contribuir para a organizacdo de processos formativos
semelhantes em outros contextos de preparacdo do sistema educacional para a
insercdo de TDIC na sala de aula.

4.2.1 Planejamento do processo formativo dos supervisores pedagogicos

para integracio das TDIC’s no contexto escolar

O tema da formacdo foi a “insergdo de tecnologias digitais inovadoras
no curriculo”. O objetivo geral foi analisar as possibilidades de integragdo das
TDIC’s na préatica docente, refletindo sobre o papel do supervisor pedagdgico
nesse processo. Os especificos: identificar as diferentes estratégias de uso
pedagogico das TDIC’s e vivenciar experiéncias de aprendizagem utilizando
diferentes ferramentas digitais.

Sua ementa constituiu em: Tendéncias em Tecnologia Educacional; Analise
das possibilidades pedagogicas da integracdo das TDIC’s; Inovacdo Pedagogica X
Inovacéo Tecnologica; Ao supervisora na integracao das TDIC’s.

O contetdo programatico foi: 1. Utilizacdo das TDIC’s na rede
municipal: dificuldades e necessidades. 2. Experiéncias mundiais em projetos
mediados por tecnologias digitais (Classe Invertida, Gamificacdo, Plataforma
Adaptativa, Programacdo, Videogames). 3. Inovacdo Pedagdgica: PercepcOes
pessoais sobre inovacdo; Diferentes perspectivas teoricas sobre inovacao;

Confronto teoria X percepcao pessoal; Conceito grupal de inovacdo pedagogica;
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Diferencas entre inovacdo pedagdgica e inovacdo tecnoldgica; Utilizacdo do
Padlet™ na pratica educativa. 4. Integracdo de tecnologias no curriculo:
Percepgdes pessoais sobre integracdo no curriculo; Convergéncia e Divergéncias
da integracdo das TDIC’s no curriculo e Possibilidades pedagdgicas das TDIC’s
(Webquest™®).

Na metodologia levou-se em conta o conhecimento prévio das
participantes, promovendo reflexdo individual e problematizacdo dos temas nas
rodas de conversa, aléem de estimular a associagcdo entre a teoria e pratica.
Quanto as estratégias: leitura e interpretagdo de textos, pesquisa na internet,
seminarios, utilizacdo de ferramentas da Web 2.0, slides, infogréaficos, charges.

A avaliacdo foi realizada durante todo o processo educativo, nas
diferentes atividades de ensino e aprendizagem, observando: a participagéo, a
compreensdo de conceitos, as habilidades tecnoldgicas e a necessidade (ou nédo)
de intervencéo para as atividades propostas. As atividades desenvolvidas podem

ser sintetizadas, observando a figura 5.

>Padlet ¢ um aplicativo de Internet que permite que as pessoas expressem Seus
pensamentos sobre um tema comum facilmente. Ele funciona como uma folha de papel
on-line onde as pessoas podem colocar qualquer contetdo (por exemplo, imagens,
videos, documentos de texto) em qualquer lugar da pagina, junto com qualquer um, de
qualquer dispositivo. O Resultado da atividade pode ser conferido no endereco:
<http://goo.gl/Kc2VxI>

*®Metodologia de pesquisa na Internet, onde se estimula a pesquisa, a acéo do sujeito e o
pensamento critico. Para visitar a Webquest utilizada, visite: <https://goo.gl/9uDku7>


http://goo.gl/Kc2VxI
https://goo.gl/9uDku7
https://goo.gl/9uDku7
https://goo.gl/9uDku7
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Figura5 Atividades desenvolvidas no processo formativo

Processo de formacdo em servico para o uso de
TDIC direcionado aos SP (supervisores
pedagébgicos

2° etapa:

1° etapa: Estudo de texto e discussdo de
algumas Experiéncias
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games)

pedagoégica ?
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‘ pedagodgica
Webquest:
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pedagodgicas das | |"| |
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Painel: Divergéncias | |"| l
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no curriculo ferramenta digital Web
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Fonte: Elaboragéo da autora (2015).
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A seguir, no Quadro 4, sdo apresentadas todas as atividades realizadas
em cada etapa do processo formativo elaborado e desenvolvido com as

supervisoras pedagdgicas.

Quadro 4 Atividades desenvolvidas com as supervisoras pedagogicas no

processo formativo

1° Encontro

Objetivo

e Promover a reflexdo sobre o uso de tecnologias digitais, analisando
suas implicagBes para a pratica educativa, identificando as necessidades e

dificuldades da supervisdo pedagdgica.

Atividades desenvolvidas

1. Andlise do impacto da TDIC na vida pessoal, social e profissional a

partir de charges e problematizagdes nas roda conversa.

2. Levantamento de dificuldades e necessidades da supervisdo

pedagdgica quanto ao uso das TDIC’s na préatica pedagogica.

2° e 3% encontros

Objetivo

e Conhecer algumas experiéncias pedagbgicas mediadas por

tecnologias digitais da comunicacéo.

Atividades desenvolvidas

1. Apresentacdo do mapa mental: uso de tecnologias digitais na rede

municipal sob o ponto de vista das supervisoras pedagdgicas

2. Experiéncias mundiais em uso de tecnologias educacionais
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2.1. Leitura e discussdo de um texto em que se relata uma proposta
com uso de TDIC

2.2. Sintese da proposta lida
2.3. Pesquisa na internet sobre o principal conceito explicitado no texto

2.4. Utilizac8o de uma ferramenta digital da Web 2.0 (Padlet)

2.5. Seminario

40 e 5° encontros

Objetivos

e Identificar conceitos pessoais sobre inovagdo pedagdgica,
estabelecendo diferencas entre diversas concepcdes tedricas sobre inovagéo

pedagbgica e sintetizar esses conceitos utilizando uma nova ferramenta
digital.

e Criar um conceito coletivo de inovagdo pedagdgica.

e Reconhecer algumas possibilidades de utilizagdo do Padlet na pratica
pedagdgica.

Atividades desenvolvidas

1. Revisdo sobre os principais conceitos vistos no encontro anterior:
gamificacdo, plataforma adaptativa, sala invertida e games.

1.1. A partir de uma aula expositiva dialoégica, relembrar as
principais caracteristicas de cada tendéncia em TDIC.

2. PercepgBes pessoais sobre inovacéo.

2.1. Dividir uma folha em 4 partes. Em cada uma das partes, devem ser
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registradas suas ideias sobre as perguntas: o que é inovar? Por que é necessario

inovar? Como se inova? Quais sdo as dificuldades para se inovar em sua escola?
3. Mapa conceitual coletivo: Percepcdes sobre inovagéo

3.1. Cada participante deve (se quiser) falar sobre suas anotacfes e em

seguida, a formadora faz uma sintese das ideias.
4. Trabalho em dupla: Inovacgéo sob diversas perspectivas

4.1. Cada dupla receberd uma folha impressa com os conceitos de
inovacdo pedagdgica sob a perspectiva de alguns teéricos.

5. Sintese no Padlet: http://goo.gl/halcGT
5.1. Cada dupla deve acessar o link e sintetizar suas ideias no muro digital.
6. Confronto: teoria x percepcdes pessoais

6.1. No coletivo, propor uma discuss@o em que as participantes possam

verificar se suas ideias iniciais estdo dissonantes (ou ndo) da teoria estudada.
7. Quadro sintese (inovacdo, renovagao e mudanca)
7.1. Apresentar a sintese das ideias dos autores estudados.

7.2. Discutir as dificuldades da agao supervisora na proposta de mudancas
na escola.

8. Apresentacdo de slides: Como usar o Padlet na prética educativa?

8.1. Apresentar os slides e discutir coletivamente as possibilidades de
utilizacéo.

6° encontro

Objetivo
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e Relacionar as convergéncias e divergéncias das TIDC’s citadas por

Valente (2013) com o seu contexto educacional.

e Identificar o papel da supervisdo pedagdgica na integracdo das
TDIC’s.

Atividades desenvolvidas

1. Roda de conversa: Qual a sua visdo de curriculo? Em sua opinido,

quais sdo as possibilidades de inserir TDIC’s na sala de aula? Quais sdo as
dificuldades?

2. Trabalho em grupo:
2.1. Dividir as participantes em grupos: convergéncias e divergéncias.

2.2. Entregar uma parte do texto de Valente (2013)°" sobre
convergéncias e divergéncias para cada grupo.

2.3. Cada grupo deve ler a sua parte (convergéncias ou divergéncias),
discutir e destacar as principais ideias.

3. Seminario:

3.1. Cada grupo apresenta os resultados de suas discussbes para as
participantes.

3.2. Propor ao grupo o debate sobre o papel da supervisdo pedagégica
na integragao das TDIC’s na sala de aula.

7°, 8°, 99, 10° encontros

Objetivo

'TDIC’s e Curriculo: trajetérias convergentes ou divergentes? (VALENTE, 2013)
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« Experimentar a utilizacdo de algumas possibilidades pedagdgicas
das TDIC’s a partir de atividades exploratorias, identificando os paradigmas

em cada uma delas.

Atividades desenvolvidas
1. Em roda, explicar o conceito de Webquest.

2. Solicitar que as participantes acessam o link:

<https://goo.gl/9uDku7> e desenvolvam as atividades propostas.

Fonte: Elaboragéo da autora (2015).

4.3 Analise descritivo-reflexiva sobre o processo de formagdo em servico

das supervisoras pedagoégicas

Na execuc¢do do processo formativo elaborado especificamente para esta
pesquisa, optou-se em seguir uma metodologia de acdo-reflexdo-acao inspirada
no processo de espiral ascendente de Valente (2002, 2005), ja que o contetdo
proposto sempre partia dos conhecimentos prévios, da analise do contexto
escolar e a relagdo com a teoria. Além disso, a fim de contribuir para a
consolidacdo dos temas estudados, sempre se procurou fazer analise e a sintese
das discuss@es, pois se considera que ir do todo para as partes e das partes para o
todo contribui para estabelecer relagfes, promove desequilibrios no ciclo de
descrigdo-execucdo-depuracdo, auxiliando assim na compreensdo da
complexidade da pratica educativa no século XXI. Nesse sentido, diversas
ferramentas da Web 2.0 podem contribuir nesse processo e foram utilizadas

(criagdo de mapa mental, nuvem de palavras, muros digitais, Webquest).
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A fim de analisar as possiveis contribuicdes da formacdo em servigo
para a inser¢do das TDIC’s nas atividades escolares e na atuacdo cotidiana das
supervisoras pedagdgicas, a descri¢ao foi organizada em 6 grupos.

1: Impacto das tecnologias digitais na vida pessoal, social e profissional.

2: Dificuldades e necessidades no uso das tecnologias digitais no
contexto escolar.

3: Tendéncias em tecnologia educacional.

4: O trabalho do Supervisor Pedagogico e Inovacdo Pedagdgica.

5: Convergéncias e divergéncias na integracdo das TDIC’s.

6: Abordagens pedagogicas no uso das TDIC’s.

Durante os encontros com as supervisoras pedagdgicas procurou-se dar
voz as participantes e para isso foi utilizada a técnica de roda de conversas.
Houve a presenca de outras supervisoras nos encontros, pois a formagdo era
aberta para todas as supervisoras da rede municipal. Entretanto, para essa andlise
foram feitos os recortes de apenas nove participantes que aceitaram participar

desta pesquisa.

Grupo 1: Impacto das tecnologias digitais na vida pessoal, social e

profissional

Em relacdo ao impacto das tecnhologias digitais na vida pessoal, social e
profissional escolhe-se fazer alguns recortes de falas evidenciando algumas

criticas observadas pelas participantes, apresentadas no Quadro 5.
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Quadro 5 Observacg6es das participantes sobre o uso das tecnologias digitais

Tépico abordado

Fala

Uso de redes sociais

“Até que ponto tenho que me expor?”(SP 4)
“Alguns professores utilizam fotos de menores nas

redes sociais” (SP 5)

Questionamento sobre a
pressdo da sociedade em
utilizar as tecnologias e
como isso tem afetado 0s
alunos desfavorecidos

socialmente.

“Até que ponto essa pressao ¢ algo benéfico? SP 2)
“Os alunos que nao tem celular ficam com o fone
de ouvido fingindo que tem celular, sé pra ndo
ficar em desvantagem social em relagdo aos
outros” (SP 3)

A preocupacido com a

dependéncia

“As pessoas estdo tdo solitdrias que mesmo estando
junto ao grupo, estdo mexendo no celular. As
pessoas ndo conseguem mais ficar sem usar:
mexem enquanto esperam o Onibus e até quando
andam de bicicleta. Parece que o Unico amigo é o
aparelhinho que tem o mundo virtual 14 dentro”
(SP 6)

Prejuizos corporais e a

cognicao

“Nao lembro nem mais do nimero do meu celular
quando alguém pergunta” (SP 6)

“A escrita desenvolve um lado do cérebro que ativa
outras habilidades. E ao apenas digitar estamos
deixando de desenvolver outras habilidades
importantes para nosso desenvolvimento” (SP 4)
“Os smartphones estdo afetando nossa postura
corporal e visdo” (SP 2)

“Alguns alunos dormem durante a aula e ao

questionar os pais, os mesmos dizem que o filho
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ficou até de madrugada fazendo trabalho no
computador” (SP 3)

“As criangas nao brincam, ndo se relacionam com
as visitas, ndo tomam sol e ndo se movimentam,

pois preferem interagir com jogos digitais.” (SP 2)

Uso do celular “E uma briga danada para que os alunos nio usem
o celular” (SP 2)

“O aluno percebe o professor utilizando o celular e
ao cobrar do aluno que ndo use, 0 mesmo questiona

0 porqué do professor usar” (SP 3)

Fonte: Elaboragdo coletiva das participantes (2015).

A proposta da andlise dos impactos das TDIC’s instigou grande
participacdo das supervisoras, oportunizou o acesso a informacdes (algumas nédo
sabiam que era necessaria autoriza¢do para publicacgéo de fotos nas redes sociais, por
exemplo) e por meio das discussdes foi possivel ampliar o olhar das supervisoras
sobre 0 modo de viver no século XXI: “o celular tem nos distraido muito” (SP 6);
“Falta bom senso na utilizagdo das tecnologias” (SP 4); “Comecamos a usar a
tecnologia e esquecemos de nos perguntar até que ponto os recursos tecnoldgicos
contribui para a formacdo de nossos alunos, tanto em termos cognitivos, como
morais” (SP 5). Dessa forma, a partir da troca de ideias entre as supervisoras foi
possivel perceber os conhecimentos das participantes relacionados a cibercultura,

que segundo Levy (1999) tem afetado nossas praticas e atitudes.

Grupo 2: Dificuldades e necessidades no uso das tecnologias digitais no

contexto escolar

Para realizar essa atividade foi necessario intervencBes da autora para

que a discussao ndo ficasse restrita apenas aos equipamentos do PROUCA. Ao
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ampliar a discussdo para outros recursos (materiais e humanos), sobressairam o
uso do data-show, a necessidade da escola ter um suporte técnico e a falta de
fluéncia tecnoldgica do docente: “O tempo a aula é curto para utilizar os
equipamentos. Tem professor que ndo tem habilidades bésicas: ligar, desligar os
equipamentos e fica numa dependéncia de outras pessoas.” (SP 7)

Houve uma discusséo intensa sobre 0 acesso, uso e cuidado com 0s
equipamentos, pois algumas defendiam que o professor tem que aprender a usar,
outras diziam que tem que ter um profissional na escola e uma terceira pontuou que o
professor precisa ser responsabilizado pelos maus cuidados. A partir dessa discussao,
notou-se alguns indicios apontados por Almeida e Valente (2011) sobre as
divergéncias para a integracao das TDIC’s, sendo o mais evidente a falta de preparo
dos gestores educacionais para dar suporte quanto as inovagdes pedagogicas.

Ainda em relagdo as dificuldades na utilizacdo das tecnologias, as
participantes evidenciam que as habilidades tecnolégicas dos alunos sdao mais
avancadas do que a do professor; a ajuda do aluno transforma-se em prejuizo,
pois alguns estragam o equipamento; o tempo das aulas (“50 minutos é um
tempo muito curto para utilizar as tecnologias digitais” SP 7) e a politica de
bloqueio a sites da prefeitura dificulta o trabalho do supervisor (“muitos videos
eu preciso assistir em casa porque ndo tenho acesso ao Youtube na escola” SP
4). Diante de tais constatacOes, evidencia-se que se faz necessario pensar em
estratégias para a construgcdo de competéncias pedagogicas e tecnoldgicas dos
docentes para que se possa concretizar o que Levy (1999) chama de gestdo da
aprendizagem: estimulo e troca de saberes entre alunos e professores, levando
em conta a personalizacdo do aprendizado.

Conforme aponta as recomendaces da Unesco (2014) é preciso investir em
politicas para a utilizagdo das tecnologias. Politicas essas que perpassam no nivel
macro pela criacdo de uma nova legislacdo, novos cargos e no nivel micro por acoes

pontuais, como a mediacdo das supervisoras para a integracdo das TIC’s. Nesse
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sentido, uma delas enfatiza: “‘como supervisoras precisamos comegar a pensar nas

situacdes midiaticas, na tecnologia e nos materiais didaticos”. (SP 7)

Grupo 3: Tendéncias em tecnologia educacional

Observa-se que havia outras supervisoras presentes nesse encontro e por
isso, cada dupla foi formada por uma participante da pesquisa e outra nao.
Contudo, para essa analise foram utilizadas apenas as falas das participantes. As
observacBes mais significativas dos debates realizadas durante o encontro séo
apresentadas a seguir.

Sobre Gamificacdo, as participantes a conceituam partindo de palavras-
chave como competicdo, recompensa, beneficio e fidelidade, sendo que
questionaram a questdo das implicagdes da competividade para a formagdo do
aluno, o que demonstra que suas ideias corroboram com as de Martins (2015) que
alega que usar um sistema de pontuacdo é ineficaz se ndo levar em conta a
experiéncia prévia dos alunos e seu processo de construcdo de aprendizagem. Em
relagdo ao conceito, ficou mais claro quando foram feitas comparagdes com o
programa de beneficios de diversas empresas e a partir dessa comparacéo fizeram
relagdo com o contexto escolar: gincanas, premiagdes, notas, entre outros.

Sobre Programacéo, foi necessario que a autora intervisse para que as
participantes conceituassem o termo. Notou-se que algumas ja tinham noc¢édo do
conceito e até ajudaram a dar exemplos. Ao lembrar-se da Linguagem Logo,
uma alega: “é muito dificil usar este programa. Sozinha eu ndo consigo” (SP 8).
Uma participante reconhece como uma boa possibilidade pedagogica de uso de
TDIC: “levar a programagdo para a escola de forma que os alunos desenvolvam
aplicativos em sala de aula” (SP 7) e salienta que enquanto no nosso pais, a
programagdo parece ser uma tendéncia, no continente europeu é um projeto, mas

lembra que na nossa realidade brasileira é preciso pensar em “politicas publicas
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sobre infraestrutura, formagao continuada e profissionais da area” (SP 7). Elas
concluem que uma das dificuldades de programar é a falta de raciocinio l6gico
matematico dos alunos que pode ser evidenciada nessa fala: “é tdo dificil a gente
ter logica” (SP 6).

Sobre os Videogames, fez-se necessario diferenciar o conceito games e
gamificagdo. A participante que faz a apresentacdo da dupla sonha: “fiquei
imaginando os alunos estudando com os videogames... imagina essa nova geracao
como professores?! NOs ndo vivenciamos isso, ndo dominamos, precisamos
aprender, apaixonar, seduzir e eles ndo, essa nova geragao ja vem com isso pronto,
gente. N&o € isso? E isso! (SP 9). Ha um debate sobre as vantagens e desvantagens
dos jogos: enquanto uma defende que os alunos adoram e enquanto jogam “estio
ativando conhecimento” (SP 1), a outra interpela lembrando a questdo da
dependéncia: “os jogos seduzem. E muito interessante, porque vocé vé que esta
excedendo, mas ndo consegue parar” (SP 5). Ao serem questionadas pela
formadora sobre a questdo do autocontrole, elas ficam agitadas e reconhecem
por si proprias a importancia e a necessidade do autocontrole: “eu gosto de
jogar, mas a hora que percebo que estou me excedendo, eu ja paro” (SP 6). A
discussdo concentra-se na utilizacdo pedagdgica do jogo e ndo apenas 0 jogo
pelo jogo. A questdo se amplia até chegar na busca, selecdo e compreenséo de
informacdo: “Quando fazemoS uma pergunta aos nossos jovens, eles sabem a
maneira de chegar a resposta, entram num site de busca, leem rapidamente sobre
0 que pesquisaram e nem relacionam aos conteudos trabalhados em sala de aula”
(SP 6). No decorrer do debate, percebeu-se que é preciso adotar metodologias no
que se refere a construgdo das competéncias digitais docentes e discentes, ja que
foi um consenso que fazer pesquisa escolar ndo significa apenas acessar um site
de busca, copiar e colar as informacGes coletadas. Ressalta-se, porém que nado

foram dados exemplos de estratégias de pesquisa utilizadas no contexto escolar.
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Quando o tema foi direcionado para a Plataforma adaptativa, uma delas
(SP 4) ja conhecia um exemplo dessa proposta (Khan Academy) e exemplifica como
a utiliza em suas aulas de reforco®. Uma participante lembra (SP 5) de outra
plataforma voltada a leitura®. Para as seis restantes era um conceito totalmente novo e
uma delas ficou encantada com a proposta (SP 6).

O dltimo tema debatido foi a Sala de aula invertida. Percebeu-se que as
participantes acharam interessante a proposta e uma delas disse que um professor da
rede municipal ja fazia esse tipo de atividade na época do Orkut. Fez-se necessario
mediar para que ndo vinculassem essa proposta a atividades a distancia ou tarefas.
Assim como Valente (2014), também evidenciaram a necessidade do planejamento e
da metodologia do docente: “o professor precisa dominar o contetido e ndo ficar preso
a aulas transmissivas” (SP 4).

Durante a realizacdo do semindrio, discutiu-se que essas tendéncias podem
possibilitar aprendizagens mais ativas e colaborativas, que segundo Alonso e
Vasconcelos (2012) podem trazer mudancgas significativas a aprendizagem. As
participantes externaram empolgacdo com tantas possibilidades, mas se sentiram
incomodadas ao serem guestionadas quanto a hipétese de desenvolver um projeto com
uma dessas tendéncias em sua escola. Quanto a estratégia escolhida pela formadora de
leitura e discussdo de textos, avalia-se que teria sido mais produtivo se elas
experimentassem essas propostas através de ferramentas gratuitas disponibilizadas

online, pois teve-se a impressao de que alguns conceitos ficaram abstratos.

Grupo 4: O trabalho do Supervisor Pedagdgico e a Inovacédo Pedagdgica

Como pontuam Placco, Almeida e Souza (2011) é preciso regulamentar

a carreira e base salarial do supervisor pedagdgico e no municipio pesquisado

%8 Essas aulas ndo se referem a rede publica de ensino.
%9 <http://www.arkos.com.br/main/arkos/home.php?>


http://www.arkos.com.br/main/arkos/home.php
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ndo é diferente. Como foi cedido um tempo® para que elas discutissem as
especificidades da supervisdo pedagdgica no Plano de Carreira do municipio,
pode-se observar que elas estdo insatisfeitas com a base salarial, com as
condicbes de trabalho e o tempo de aposentadoria (consideram que deveriam ter
direito a aposentadoria especial de 25 anos, jA que entram na sala de aula
inimeras vezes devido a falta de professores). Durante a conversa, ficou
evidente que é preciso que a rede municipal crie diretrizes para restricdo de
funcdo e atestados, pois 0 excesso de falta e/ou desvio de funcdo tem contribuido
para que o supervisor atenda as diversas demandas e deixem de lado as
especificidades de seu trabalho, 0 que compromete indiretamente suas
contribuigdes para a integragdo das TDIC’s na sala de aula. Afinal, se em seu
cotidiano ele transforma-se em “bombril”, “bombeiro” e “salvador da escola”
como salientam Lima e Santos (2007), qual é o tempo que sobra para mediar a
acdo docente para a utilizacao das TDIC’s?

Ao propor as participantes que elas escrevessem suas percepc¢des sobre
0 que &, como, por gue e quais sdo as dificuldades de se inovar, notou-se certo
incomodo e uma delas até brincou: “ndo posso procurar no Google?” (SP 6). As
serem questionadas sobre seu processo de uso da memaria e pesquisa em busca
de sites, admitiram que tém se tornado corriqueira a busca por respostas
imediatas, sem ao menos procurar pensar sobre 0 que se sabe a respeito do
assunto, reflexdo que encontra respaldo na tese de Carr (2008, 2011) de que a
internet tem afetado nossa cognicao.

Em suas anotacOes individuais, a maioria delas associou o conceito de

inovagdo pedagogica ao novo, a criagdo, a transformacdo. Como foi visto no aporte

% Em todos os encontros o lanche era compartilhado e no intervalo de um deles, surgiu o
assunto do plano de carreira do supervisor pedagogico. As participantes solicitaram da
formadora a cessdo de um espago no proximo encontro para a discussdo de propostas
sobre o plano de carreira.
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tedrico, Cardoso (1997), Messina (2001) e Quadros (2013), afirmam que os termos
renovagao, mudanga e reforma sdo vistos como sindnimos, e houve a necessidade de
discutir-se exemplos encontrados no cotidiano para que as participantes fizessem
essa diferenciacdo. O grupo concluiu alguns exemplos: a) reforma: mudanca de
nomenclatura de série para ano; b) mudanga: compra de um sistema de ensino de
uma conhecida editora®; c) renovagéo: atualizagio de software.

Apo6s as anotagdes individuais, solicitou-se que as participantes
compartilhassem com as demais o seu registro. Apo6s a fala, 0 grupo sintetizava
as principais percepcdes da colega em palavras-chave, como se pode observar na
figura 6.

Figura 6 Sintese das percepcdes pessoais sobre inovacao pedagdgica

Fonte: Arquivo da pesquisadora (2015).

Depois dessa sintese, 0 grupo criou um conceito préprio de inovagdo
pedagogica, como demonstrado no quadro 6.

*! A rede municipal adota desde 2012 livros didaticos de uma empresa privada.
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Quadro 6 Conceito coletivo sobre inovagdo pedagdgica

“Criar novas praticas a partir de uma necessidade, a fim de
potencializar o desenvolvimento de habilidades que promovam a
criatividade e criticidade. Faz-se necessaria a intervencdo de um
mediador que tenha intencionalidade na construcdo de um

planejamento, despertando o desejo de transformacéo”.

Fonte: Elaboracdo coletiva das participantes (2015).

A atividade de criar um conceito coletivo foi bem dindmica e
participativa. Como o conceito estava sendo criado a partir de suas ideias,
sentiram-se a vontade para opinar. A énfase da discussdo durante o seminario foi
a dificuldade que encontram no cotidiano escolar para inovar. A sintese de suas

dificuldades pode ser observada na nuvem de palavras (Figura 7).

Figura 7 Dificuldades para inovar no contexto escolar

Planejamento

Resisténcia
Comprometimeno Recursosmateriais

P hacotsicok altadetempo
Faltadeinteresse

Mudancadehabito

Fonte: Elaboracgdo coletiva das participantes (2015).
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Observa-se nessa atividade que a percepcdo das participantes abrangeu
aspectos pessoais, profissionais e institucionais. A maior queixa no aspecto
pessoal foi a questdo da falta de tempo: “falta tempo para me dedicar aos meus
estudos e as minhas tarefas, pois muitas vezes tenho que ficar na sala de aula”
(SP 8) e na dimensdo profissional foi a opinido (quase unanime) da falta de
interesse dos professores em promover inovagdes em sua pratica.

Ndo foi possivel perceber a partir da discussdo realizada se as
participantes estimulam a inovacdo, tendo em vista a mudanca de atitude,
conforme propde Orsolon (2012). O que se observou é que ao propor atividades
digitais as participantes, algumas demonstraram dificuldades de utilizar os
equipamentos tecnoldgicos e isso pode impedir a realizagdo da proposta de
Gomes e Nunes (2009): a busca de inovagdes pela supervisdo pedagogica que
possam colaborar com os conhecimentos sobre a linguagem audiovisual e sua
utilizagdo como meio de expressao, ensino e aprendizagem.

Ao fazer o confronto de suas ideias iniciais com a perspectiva de
diversos autores, as participantes utilizaram uma ferramenta online® para

registrar a sintese de suas ideias, conforme ilustra a Figura 8.

%2 Disponivel em: <http://goo.gl/halcGT>


http://goo.gl/ha1cGT

Figura 8 Sintese das diferentes perspectivas tedricas sobre inovagdo

Diferentes perspectivas

CHALEGRE E SILVA (2010)
Inovacdo € uma mudanga in-
tencional e assumida visando
a melhoria da acdo educativa

visto que ao saber escolar
ndo & neutro, compreendendo

que ha conhecimentos vali-
dos. Inovar a escola e o curri-
culo é desvelar os critérios de
selecdo e organizagdo do co-
nhecimento escolar.

E preciso ser criativo e criar
formas diferenciadas de ensi-
nar. Ndo ha evolugdo que nao

se desorganize/organize em
seu processo de transforma-

cdo. A escola deve estar
atenta as mudancgas mundiais
para criar e recriar suas prati-

cas.

FERRETI (1995)
Renovagdo - traz modismo muda a fa-
ce sem alterar o fundamental para o
processo ensino aprendizagem.

Sugere uma pratica educativa onde:
- Do professor espera-se: que tenha
postura, capacidade e seja facilitador.
- Do aluno espera-se que abandone a
passividade e seja questionador, in-

vestigador e descobridor.

FULAN (2009)
A inovagdo para ser bem sucedida
deve ser estruturada conforme a ca-
pacidade individual e organizacional

de cada instituigdo.

FINO (2001)
A inovagdo ndo reside na tecnologia
que esta sendo utilizada e sim na mu-
danca nda pratica docente. Percebe-se
que a relagdo entre professor e aluno
deve estar em constante transforma-
¢do. Espera disso que ambos assu-

mam novas posturas em sala de aula.

SEBORROJA (2001)
Inovar: mudanga para inovar aconte-
ce na escola e na sala de aula. Para
ele, renovar pode provocar ou inovar

a renovacgao.

CARDOSO (1999)

Inovar & trazer a realidade algo novo,
criar, planejar, a fim de melhorar a

acdo educativa.

Fonte: Elaboracdo coletiva das participantes (2015).

124"
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N&o houve éxito na primeira tentativa de usar a ferramenta online, pois
no dia da formacao ndo havia internet e por isso as participantes concentraram-
se em fazer as anotacGes usando lapis e papel. Na segunda tentativa, além de
utilizar a ferramenta, foram apresentadas algumas possibilidades de utiliza-la em
sala de aula (VER ANEXO B). Algumas participantes gostaram muito do
recurso, mas evidenciaram a necessidade de internet de qualidade para sua
efetiva utilizacdo.

Em relacdo ao manuseio dos computadores, foi possivel observar que
quanto maior o receio em utilizar, maior a dificuldade; o que me faz deduzir o
quanto os fatores emocionais afetam a utilizacdo do equipamento. Para isso, é
fundamental a compreensdo e o0 apoio do mediador. Para sanar essas
dificuldades, as estratégias realizadas pela formadora foram: comparagdo com o
sistema operacional conhecido e utilizado pela maioria delas; disponibilidade
para sanar duvidas e presenca de um monitor para auxiliar nas questdes

instrumentais.

Grupo 5: Convergéncias e divergéncias na utilizacéo das TDIC’s

A visdo que as participantes externaram sobre o conceito de curriculo
ainda esta atrelada a visdo tradicional: “o curriculo é uma série de conteudos”
(SP 1) e ao analisaram de que forma a tecnologia digital esta integrada na sua
escola, a maioria delas respondeu que é feita com a utilizacdo de video, pesquisa
em sites e data-show.

Durante a discussdo, levantaram a questdo mais uma vez de como e 0
quanto os professores colocam empecilhos no uso das TDIC’s, reconheceram a
necessidade de maior interacdo e melhoras praticas no uso do data-show, por
exemplo. Salientaram que os professores precisam aprender a integrar diversas

midias em suas praticas, a explorar novas maneiras de representar o
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conhecimento, mediar para que os alunos aprendam a questionar e assim tenham
a visdo critica das informacgdes. Consideraram que a grande dificuldade do
professor € articular o conhecimento cientifico com o conhecimento pratico dos
alunos e ao serem questionadas sobre o papel da supervisdo nesse processo
alegaram que os professores estdo muito desgastados, alguns até sofrem da
Sindrome de Burnout; enfatizaram a necessidade da formacdo tecnolégica aos
docentes (preferencialmente em horério de médulos) e a maioria concordou com
uma participante quando defendeu a ideia de um professor de informatica
presente em cada escola. A defesa por um professor de informatica demonstra
que elas ainda estdo no 1° nivel de integracdo curricular proposta por Sanchez
(2001): aprender sobre as TDIC’s. A énfase nessa perspectiva aparenta ser a
solucéo perfeita para quem ndo tem dominio tecnol6gico, mas a transferéncia de
responsabilidade ndo colabora para a efetiva integracdo das TDIC’s na sala de
aula, pois ndo basta usar a tecnologia sob o ponto de vista instrumental e sim
construir significados a partir de seu uso.

A partir da leitura do texto de Valente (2013) surgiram alguns
questionamentos por parte da formadora: Como apoiar o professor na mudanca
de crencas pessoais? Seremos capazes de ousar em novas organizagdes de tempo
e espaco? Como fazer para que os professores conhegam as potencialidades das
TDIC’s? Quais de seus professores acreditam e praticam a abordagem
construtivista? Como o supervisor pode mediar para que o professor pratique a
formacdo dada?

Ao se inserir esses questionamentos na roda de conversa ndo se
pretendeu ter respostas para todos eles. Contudo, ficou evidente que sdo
perguntas incémodas, principalmente quando se fala em novas organizacGes de
tempo e espaco e do papel do supervisor pedagdgico na integracdo das TDIC’s

na sala de aula.
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Como a questdo do papel do supervisor na integracdo das TDIC’s é 0
tema central deste trabalho, solicitou-se que as participantes pensassem em suas
atribuicGes, na sua realidade escolar, nas suas dificuldades pessoais em relacéo a
tecnologia e respondessem: o que significa a utilizacdo das TDIC’s no contexto
escolar? Cada participante pode sintetizar suas ideias em palavras-chave que

foram transformadas numa nuvem de palavras®®, como demonstrado na figura 09.

Figura9 Significado da insercdo das TDIC’s no contexto escolar na visao das

supervisoras pedagégicas

eticam
geracaonet oo
interesse hlatgﬁqea;(tualldade
conhecimento... _ inferatividade
competénciadigital
||'|fnrma|;a " necessidade
interacao

Fonte: Elaboracéo coletiva das participantes (2015).

A partir das respostas notou-se que houve avango na compreensdo das
participantes sobre a integracdo das TDIC’s no contexto escolar. No inicio do

processo formativo, a discussdo se concentrava em apenas algumas dificuldades

%3Essa nuvem de palavras foi feita em tempo real para que as participantes conhecessem
mais uma ferramenta online que pode ser utilizada na sala de aula.
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(falta de suporte técnico, acesso a internet, falta de apoio da gestéo, resisténcia do
professor) e pela sintese elaborada, observou-se que as supervisoras perceberam a
complexidade na utilizagdo das TDIC’s, enfatizaram a importancia dos educadores
distinguirem informacdo X conhecimento e interagdo X interatividade;
demonstraram preocupacao com as alteracGes nas relagdes humanas e lembraram
a necessidade do uso ético e pedagogico das tecnologias, conforme se evidencia
em algumas das falas: “A hipertextualidade tem afetado nossa forma de aprender”
(SP 5); “Precisamos desenvolver competéncias digitais” (SP 8); “As novas
geragBes tem muita facilidade em usar as tecnologias e noés ainda temos muito
receio” (SP 9); “Nosso jovens tem ficado muito tempo nas redes sociais e isso
pode gerar jovens frios e alienados” (SP 1); “E preciso pensar em projetos que
priorizem o uso ético e responsavel das tecnologias” (SP 7); “Professores
construtivistas tem mais facilidade de promover atividades mais interativas, mas
alguns recursos tecnoldgicos sdo mais dindmicos e ladicos do que muitas aulas

tradicionais e assim promovem aprendizagens mais ativas” (SP 6).

Grupo 6 Abordagens pedagdgicas no uso das TDIC’s

Para discutir as abordagens pedagdgicas na utilizagdo das TDIC’s foi
proposto as participantes que navegassem e realizassem as atividades de uma

Webquest®

construida especificamente para essa pesquisa. Pode-se afirmar que
essa atividade préatica (do ponto de vista instrumental) foi a que necessitou de
mais tempo para ser executada (foram 12 horas para conclusdo) e de
intervengdes, tanto na compreensdo de conceitos como nas habilidades

tecnoldgicas exigidas para conhecer 0s recursos.

%4Visite a Webquest desenvolvida durante a pesquisa: <https://goo.gl/9uDku7>


https://goo.gl/9uDku7
https://goo.gl/9uDku7
https://goo.gl/9uDku7
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Fizeram as atividades de introducdo, desafio e exploracdo de exercicio e
pratica sem necessidade de intervencdo. Algumas faziam anotacdes do texto lido
no caderno, outras ja copiavam trechos no editor de texto. Durante a exploragéo,
ouvia-se expressdes: “Que legal!” “Que delicia!” Que bonitinho! Além dessas
expressoes, a linguagem corporal e o envolvimento na execugdo das atividades
demonstraram entusiasmo com as possibilidades dos recursos.

Na hora de elaborar o mapa mental, foi dada uma breve explicacdo
sobre o conceito para diversas duplas®. Elas gostaram muito da ferramenta®,
sendo que uma delas precisou de intervencdo para perceber a importancia e a
necessidade de fazer sinteses no mapa mental, pois ela estava copiando trechos
da Wikipedia e colando na ferramenta. Outra participante (SP 1) pediu ajuda
para saber como compartilhava o link de alguns recursos com seus professores.
Foram feitas sugestbes de como ela poderia mediar, como por exemplo: 1°.
Enviar varios links através de email ao professor, deixando-o livre para escolher
0 recurso, mas verificar se o professor usou um deles em seu planejamento. 2°.
Sugerir a aplicacdo de um recurso a partir de um conteddo que ele esteja
trabalhando com seus alunos. 3° Procurar saber se o professor teve dificuldades
na utilizacdo do recurso escolhido e pensar em estratégias para que essas
dificuldades possam ser sanadas.

Em relacdo aos aspectos instrumentais, 0 grupo precisou de ajuda para
algumas habilidades tecnoldgicas: ativar o plugin do Adobe Flash Player,
utilizar as simulagGes (ndo entendiam a diferenga entre abrir e fazer o download
do arquivo; da necessidade de clicar em Run para rodar a simulacdo, ja que o

Adobe do computador estava na lingua inglesa). Ao acessar 0S recursos nos

®Cada participante estava utilizando um computador, mas como o sistema é
multiterminal, em cada bancada sentavam duas participantes.
%Disponivel em: <https://www.gocongr.com/pt-BR/users/sign_in/>


https://www.goconqr.com/pt-BR/users/sign_in/
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portais, houve necessidade de ampliar os seus conhecimentos tecnol6gicos sobre
enviar arquivo para o pendrive, conceito e diferenca entre extensdes de arquivos;
salvar o arquivo na Pasta do Usuario, fazer print da tela, anexar arquivo no email
e até mesmo diferenciar janelas de navegagdo e do editor de texto, ja que
estavam usando o sistema operacional Linux 5.0 e nesse sistema 0s arquivos
ficam minimizados na barra superior e ndo na inferior, como estéo acostumadas.

Durante a execugdo da tarefa da Webquest, nenhuma delas perguntou
sobre os paradigmas abordados por Valente (2002, 2005). Foi necessario propor
uma atividade extra para assimilarem os conceitos envolvidos nas abordagens
estudadas: solicitou-se que cada dupla discutisse o papel do aluno e do professor
e como se constituia 0 processo de ensino aprendizagem e o conhecimento nas
abordagens instrucionista e construcionista. Em seguida cada grupo registrou a

|67

sintese de suas conclusdes na lousa digital®’. O resultado de um dos grupos pode

ser observado na figura 10.

%A lousa digital faz parte do Computador Interativo ou Projetor Prolnfo, enviado pelo
MEC ao municipio. Aproveitou-se para utilizar esse recurso para que as supervisoras
percebessem uma possibilidade de utilizagdo, ja que muitos professores ainda utilizam o
equipamento apenas como data-show.
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Figura 10 Sintese das abordagens construcionista e instrucionista
& PRRTIceamivp RECEPTOR.
P MBEDIADOR TRANS MIS50R

E/n

c. BFETivg 0 CUMULATTV:0

Fonte: Elaboragdo das participantes (2015).

Na figura acima a sigla A significa aluno, P = professor, E/A = ensino-
aprendizagem; C= conhecimento. Ressalta-se que essa atividade foi necesséria
para que houvesse uma maior compreensdo dos conceitos envolvidos nas
abordagens.

Ao classificar os recursos explorados, a maioria reconheceu a
abordagem instrucionista presente no recurso e ao se avaliar admitiram que se
identificam com o construcionismo como ideal, mas que a pratica ainda €é algo
distante: “pois fomos formadas nessa linha, ao longo de nossa vida escolar e
académica” (SP 5).

Algumas delas levaram o0s recursos que conheceram para Seus
professores, sendo a maioria deles instrucionistas. Notou-se também certa
dificuldade em diferenciar recursos instrucionistas de construcionistas, pois
algumas delas consideraram que simples ac¢Bes instrumentais (clicar, escrever o

nome, resolver operacGes matematicas) propostas por simulacdes e/ou exercicios
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e pratica sdo construcionistas, 0 que demonstra a necessidade de maior
compreensdo sobre as operacBes mentais que levam a construcdo do
conhecimento.

Quanto ao aprendizado das participantes durante o processo formativo,
muitas evidenciaram que foi produtivo no sentido de “promover novas praticas”
(SP 5), tiveram “a oportunidade de conhecer novas tendéncias” (SP 7), explorar
novos recursos e consolidar o conhecimento através da “agdo, criagdo e vinculo
com a teoria” (SP 6).

Para a formadora e pesquisadora foi um grande desafio propor uma
formag&o com foco construcionista. Foi muito interessante observar o ciclo de
descricao-execucao-reflexdo-depuracdo-descricdo acontecendo nas participantes
e em si mesma. Além disso, ficou evidente o quanto precisamos caminhar na
construgdo de competéncias digitais, pois na utilizacdo de TDIC’s na pratica
educativa é preciso estabelecer diferengas fundamentais entre dar comandos aos

dispositivos e pensar na e sobre a ag&o.
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5 CONSIDERAGOES FINAIS

Essa pesquisa teve como objetivo investigar um processo de formacéo
em servigo para supervisoras pedagogicas visando a inser¢do de tecnologias
digitais de informacdo e comunicacdo no contexto da educacdo municipal
publica. Diante dos estudos empreendidos sobre supervisdo pedagdgica em seus
aspectos técnicos e pedagogicos, conclui que: 1. A perspectiva historica da
supervisao pedagogica e das TDIC’s no contexto educacional demonstrou que 0s
dois caminhos ndo se cruzam, pois ndo se encontraram subsidios tedricos que
retratassem o papel da supervisdo na retomada histérica sobre a tecnologia
educacional, exceto os anos 80, em que existe uma normatizagdo do trabalho
desse profissional; 2. A fungdo do supervisor sempre esteve atribuida a um papel
fiscalizador e controlador e nos ultimos anos, esses profissionais tém sido
incumbidos de se tornarem formadores dos docentes; 3. Esses profissionais ndo
tém regulamentacéo profissional e falta uma consistente fundamentagdo tedrica,
necessitando inclusive de formagao em servico especifica para a fungéo.

No decorrer do processo dessa investigacao, percebi a fragilidade da sua
fungdo, pois a historia mostra que o cargo foi criado para controlar e vigiar. Noto
gue algumas profissionais ainda assumem essa Vvisao historica, outras preferem
omitir-se e ha aquelas que tentam construir sua identidade em meio a tantas
atribuicbes (muitas que ndo lhe competem). Dessa forma, o supervisor
pedago6gico € um profissional cuja fungdo necessita ser revista a partir da
complexidade da contemporaneidade.

Quanto a revisao de literatura observei que: 1. Para atuar como formador
€ necessario ao supervisor ser proativo, ter disponibilidade, conhecer, estudar e
planejar os materiais didaticos, observar a sala de aula, oferecer devolutivas aos
professores e priorizar metodologias em que os professores possam discutir,

partilhar saberes, produzir reflexdes e viabilizar transformacg6es; 2. Existe a
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necessidade de formulagdo de cursos especificos para 0s supervisores, sendo que
0 processo formativo deve levar em conta a necessidade do grupo, a apropriacao
tecnoldgica, a reflexdo sobre o uso pessoal e profissional das TDIC’s; 3. A
formagdo em servico oferecida aos supervisores precisa associar
estudo/aplicacao/reflexdo, articular contetdo/didatica, levantar conhecimentos
prévios, promover discussdao em pares, ofertar leituras complementares e por
altimo, respeitar as necessidades e interesses dos envolvidos; 4. Faz-se
necessario integrar e articular a formagdo dos supervisores com as dos
professores; 5. E preciso investir em outros estudos para que se conhega melhor
0 papel do supervisor na coordenacao do processo de integracdo das TDIC’s.

A mediacdo da agdo docente para a integracdo das TDIC’s perpassa pela
apropriagdo tecnologica do supervisor, pois para intervir a favor das tecnologias
digitais no processo pedagdgico faz-se necessario que esse profissional tenha o
dominio de habilidades tecnoldgicas basicas. Contudo, defendo que €é preciso
compreender o que se faz ao utilizar as tecnologias para ndo se ficar restrito aos
aspectos instrumentais. Nesse sentido, as atividades propostas durante o
processo formativo enfatizaram o ciclo de descricdo-execucdo-reflexdo-
depuracdo. Enquanto a discussdo focava na reflexdo sobre os aspectos sociais,
pedagogicos e didaticos sobre o0 uso das tecnologias, eu percebia a inquietacéo e
ao mesmo tempo o interesse das participantes em aprofundar os seus
conhecimentos. Os desequilibrios cognitivos e as dificuldades aconteciam nas
atividades que exigiam o “pensar” e nas atividades praticas que envolviam o uso
do computador.

Cabe ressaltar que essas dificuldades eram acentuadas pela falta de
conhecimento do sistema operacional Linux Educacional e sua instabilidade. O que
me leva a ideia de se investir em politicas publicas para a facilitagdo de crédito para

a compra de equipamentos pelos proprios educadores e alunos de forma que
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pudessem levar o seu proprio equipamento para a sala de aula. Assim, caberia as
instituicBes o investimento na rede légica e aumento da velocidade de internet.

E muito complexo determinar quais as contribuictes efetivas que essa
pesquisa trouxe as participantes, pois tenho consciéncia de que elas dependem
das interacdes realizadas e do significado especifico que cada participante deu
ao processo. Dessa forma, 0 que se pode enfatizar sdo indicios, tais como: (a) a
mudanca de visdo sobre 0 uso de tecnologias digitais na pratica pedagdgica
enguanto os encontros aconteciam e (b) o reconhecimento da necessidade de
intervencdes da supervisao pedagodgica sobre 0 seu uso.

Em relacdo as contribuicdes da supervisdo pedagogica, percebeu-se nos
dialogos que aquelas que se envolvem com a utilizagdo de tecnologias, procuram
organizar formagdes em horario de modulo, colaboram com o professor no
sentido de utilizar o data-show e incentivam o uso de outras tecnologias digitais.
A falta de envolvimento de algumas das supervisoras apareceu nos dialogos
como sindnimo de queixas, mas fica evidente que a falta de habilidades
tecnologicas, a falta de tempo e a sobrecarga de trabalho impedem a mediacéo
da supervisdo para a integracao das TDIC’s.

Ao refletir com as participantes sobre o papel da supervisdo pedagogica
na integracdo das TDIC’s na sala de aula ouvi muitas queixas relacionadas as
dificuldades. O grande desafio é distinguir queixas de justificativas para a falta
de assuncdo de seu papel. Considero importante criar espagos de escuta, mas
além de dar voz aos sujeitos, € imprescindivel efetivar essa escuta em acdes
praticas. Por isso, sugiro a rede municipal de ensino:

1. fomentar discussdes sobre curriculo na era digital, revendo a

organizagdo de tempo e espacos escolares;

2. registrar as intervengdes pedagdgicas mediadas pelas TDIC’s

realizadas pelas supervisoras e divulga-las em eventos cientificos
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(em parceria com universidades publicas ou privadas), ja que pouco
se conhece sobre a mediacao da supervisdo nesse processo;

3. criar mecanismos de incentivo ao supervisor para participacdo em
formacdes tecnoldgicas e ao mesmo tempo pedagogicas;

4. diagnosticar as necessidades tecnoldgicas e formativas de cada escola
e propor intervengdes especificas, vinculando-as ao Projeto Politico
Pedagdgico;

5. rever a politica de seguranga no acesso a sites, incentivando o uso
critico e ético das tecnologias digitais;

6. criar um cargo de apoio técnico para cada escola. Esse profissional
teria a funcdo de oferecer o suporte técnico para as principais
dificuldades no uso das TDI¢’s.

Em relacdo a essa Ultima sugest&o, verifica-se que no Plano de Educagéo
do municipio pesquisado consta algumas estratégias relacionadas a criagéo
desses cargos de apoio para utilizacdo de tecnologias educacionais na Educagéo
Basica. Falta, contudo, transformar essas estratégias em acoes efetivas.

Ao desenvolver essa pesquisa, pude me aproximar das especificidades
da supervisdo pedagdgica (0 que me ajudou a entender melhor as angustias,
necessidades e desafios das supervisoras). Além disso, tive a oportunidade de
ampliar meus conhecimentos tedricos, me desafiando a transforma-los em
pratica. Foi um grande desafio separar a pesquisadora da profissional, pois
pesquisei no meu local de trabalho. Porém, observo que meu olhar de
pesquisadora se ampliou e se estende a outros projetos. Afinal, faz-se necessario
“fazer ciéncia” no dia a dia, ou seja, buscar respostas no conhecimento cientifico
para os dilemas do cotidiano.

A maior contribuicdo deste trabalho para a educacéo € a elaboracéo de um
possivel percurso para a formagdo em servico por meio de um roteiro:

levantamento de necessidades e dificuldades, preparacao, estudo tedrico, oficinas,
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levando em conta a reflexdo da acdo na pratica. Para trabalhos futuros nessa
temaética, sugiro um acompanhamento da acdo supervisora, criando procedimentos
de mediagdo da acdo docente e estabelecendo diretrizes metodoldgicas para a
utilizagdo de TDIC’s na sala de aula.

Assim, ao vivenciar o seu proprio aprendizado de forma ativa,
cooperativa, conectado com o mundo real e mediatizado pelas TDIC’s os
supervisores pedagdgicos poderdo desenvolver sua autonomia até chegar ao
desenvolvimento de propostas educativas coerentes com o mundo atual que é
interativo e com feedbacks instantaneos, bem diferente de uma sala de aula

convencional.
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ANEXO A - Termo de Consentimento Livre e Esclarecido

| - Titulo do trabalho experimental:

O uso critico de tecnologias digitais através da intervencdo da supervisao
pedagdgica

Pesquisador(es) responsavel(is):
Marcela Damaris de Carvalho

Instituicdo/Departamento:
Universidade Federal de Lavras/Departamento de Educacéo

Telefone para contato:
(35) 3449-4127 ou (35) 9857-4881

Local da coleta de dados:
Secretaria Municipal de Educagéo

Prezado(a) Senhor(a):

e Vocé estd sendo convidado(a) a participar da pesquisa de forma
totalmente voluntaria da Universidade Federal de Lavras.

e Antes de concordar em participar desta pesquisa, € muito importante que
vocé compreenda as informagdes e instrugdes contidas neste documento.

e A pesquisadora devera responder todas as suas ddvidas antes que vocé
se decida a participar.

e Para participar deste estudo vocé ndo tera nenhum custo, nem recebera
qualquer vantagem financeira.

e Vocé tem o direito de desistir de participar da pesquisa a qualquer
momento, sem nenhuma penalidade e sem perder os beneficios aos
quais tenha direito, ndo acarretando qualquer penalidade ou modificagéo
na forma em que é atendido pela pesquisadora.

Atenciosamente,

Marcela Damaris de Carvalho
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Il - OBJETIVOS

o Identificar e descrever algumas experiéncias pedagdgicas inovadoras com
0 uso das TDIC’s, em aula, por professoras dos Gltimos anos do ensino
fundamental através do trabalho da supervisao pedagogica, dentro dos

principios da educacao libertadora.

o Vivenciar a constru¢do com professoras/es e suas/seus supervisoras/es de
algumas experiéncias de uso critico das TDIC’s, em consonancia com 0s

objetivos da escola e das disciplinas.

11 - JUSTIFICATIVA

Observo que ao proporcionar a utilizagdo de equipamentos tecnoldgicos
possibilitou-se a democratizacdo de acesso, pois muitos alunos de classes
desfavorecidas tém contato com um computador apenas na escola. Além disso,
ao utilizar os recursos digitais é possivel diversificar os recursos didaticos,
facilitando a ludicidade e a interagdo homem-maquina.

Como um das agdes do/da supervisor/a é colaborar com os professores
na inter-relacdo entre o conhecimento pedagdgico e a sala de aula, faz-se
necessario que o/a supervisor/a aprofunde o seu conhecimento tecnolgico e seu
embasamento tedrico a respeito da utilizacdo das tecnologias digitais a partir de
um referencial tedrico que promova a autonomia do sujeito. Dessa forma, este
estudo propde entdo ampliar o que se conhece sobre a utilizagdo critica do uso de
tecnologias digitais na Educagdo Bésica, tendo em vista o trabalho desenvolvido

pelas/os supervisores pedagdgicos.

IV - PROCEDIMENTOS DO EXPERIMENTO
A participacdo na pesquisa acontecerd nas reunides realizadas na
secretaria municipal de educacdo, onde 0s supervisores tém encontros mensais

com a equipe de coordenagdo pedagdgica. No caso desta pesquisa, sera proposto
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pela pesquisadora, que 0s supervisores estudem sobre as possibilidades e
potencialidades da tecnologia digital na pratica pedagdgica e discutam o seu
papel de mediador através de leitura e discussdo de textos, debate de videos,
analise de imagens e outras recursos didaticos, preferencialmente digitais. Estas
reunides serdo gravadas e registradas em um diario de campo, pela pesquisadora.

Ap0s estudo, os supervisores serdo convidados a criar um plano de ag&o,
com uma proposta de intervencdo sobre a utilizacdo de tecnologias digitais,
buscando uma a¢do pedagdgica inovadora e uma participacdo ativa, autoral e
contextualizada. A pesquisadora acompanhara e ajudara a construir os planos de
acdo, criando oportunidades de trocas, complementacdes e questionamentos. O
processo de construcdo deste plano de agdo sera registrado no diario de campo,
pela pesquisadora.

Nessa pesquisa hd garantia de manutencdo do sigilo e da privacidade
dos participantes em todas as fases da pesquisa. Nao serdo utilizados nomes dos
participantes e no caso de materiais produzidos pelos mesmos nas reunides o
sigilo serd4 garantido. E na apresentacdo dos resultados da pesquisa serdo
utilizados codinomes, como por exemplo: Supervisor A, Supervisor B e assim

sucessivamente.

V - RISCOS ESPERADOQOS

A existéncia de desconfortos e riscos se relaciona ao tempo e esforgo
cognitivo de participacdo das reunides. Para que tais riscos diminuam, nos
encontros com os/as supervisores para tratar dos assuntos relacionados a
pesquisa serdo tomadas as seguintes providéncias: as reunibes terdo a duracdo de
trés horas, marcadas antecipadamente, num cronograma acordado entre a
pesquisadora e 0s participantes; e serdo utilizadas técnicas e ferramentas digitais

gue possibilitem a acéo-reflexdo-acao.
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Um desconforto possivel seria o constrangimento em ndo saber utilizar
as ferramentas tecnoldgicas propostas e para isso, a pesquisadora marcara
reunibes com pequenos grupos para que 0 Sse possa oferecer um apoio
personalizado para a superacédo destas dificuldades.

A participacéo em todas as atividades da pesquisa é voluntéria, podendo
haver desisténcia a qualquer momento.

Os resultados da pesquisa serao apresentados sem identificagao pessoal,
mantendo o anonimato e sigilo das informacdes. E importante lembrar que os
voluntérios podem desistir da colaboracdo com a pesquisadora quando
desejarem, sem nenhum prejuizo.

Para a pesquisadora ndo envolvem o0s riscos, pois tais
intervengdes/colaboragdes j& fazem parte do cotidiano profissional. Os possiveis
gastos com a pesquisa serdo cobertos pela pesquisadora, sendo que ndo serdo
gerados gastos aos voluntarios e dessa forma ndo ha previsdo de ressarcimento.
Se houver algum dano ao participante, a pesquisadora se responsabiliza pela

indenizagé&o.

VI -BENEFICIOS

Os resultados serao encaminhados aos participantes e a outros setores da
Secretaria Municipal de Educagao, que poderao servir de subsidio para refor¢o
ou para revisao das politicas publicas nessa area , bem como da posigao dos
gestores publicos no nivel municipal quanto as a¢oes de adogao de tecnologias

na mediacao do ensino e aprendizagem

VIl - RETIRADA DO CONSENTIMENTO
O participante tem a liberdade de retirar seu consentimento a qualquer
momento e deixar de participar do estudo, sem qualquer prejuizo ao atendimento

a que esta sendo ou sera submetido.
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VIII - CRITERIOS PARA SUSPENDER OU ENCERRAR A PESQUISA

Na&o ha previsao de suspensdo da pesquisa e que a mesma sera encerrada
quando as informacdes desejadas forem obtidas. Ou os voluntarios deixarem de
participar por livre e espontanea vontade.

IX - CONSENTIMENTO POS-INFORMACAO
Eu ,
certifico que, tendo lido as informagGes acima e suficientemente esclarecido ()

de todos os itens, estou plenamente de acordo com a realizagdo do estudo.
Assim, eu autorizo a execucdo do trabalho de pesquisa exposto acima.

Lavras, de de 20__.

NOME

(legivel) RG
ASSINATURA

ATENCAO: A sua participacio em qualquer tipo de pesquisa € voluntaria. Em
caso de duvida quanto aos seus direitos, escreva para o Comité de Etica em
Pesquisa em seres humanos da UFLA. Endereco — Campus Universitario da
UFLA, Pro-reitoria de pesquisa, COEP, caixa postal 3037. Telefone: 3829-5182.
Este termo de consentimento encontra-se impresso em duas vias, sendo que
uma cépia sera arquivada com a pesquisadora responsavel e a outra sera

fornecida a vocé.

No caso de qualquer emergéncia entrar em contato com a pesquisadora
responsavel no Departamento de Tecnologia Educacional. Telefones de contato:
35 3449-41270u 9857-4881.
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ANEXO B - Uso do Padlet na Pratica Educativa

1. Definicéo

Padlet on-line apresenta-se como um "mural” ou "quadro” que permite
aos alunos realizar as tarefas das aulas e/ou criar as suas proprias ideias. Padlet é
um aplicativo de Internet que permite que as pessoas expressem Sseus
pensamentos sobre um tema comum facilmente. Ele funciona como uma folha
de papel on-line onde as pessoas podem colocar qualquer contetudo (por
exemplo, imagens, videos, documentos de texto) em qualquer lugar da pagina,

junto com qualquer um, de qualquer dispositivo.

2. Objetivos de Aprendizagem

e  Gerar ideias novas, utilizando o “Padlet” juntamente com a internet para
pesquisar e aprofundar o conhecimento sobre as suas ideias;

e  Construir sobre ideias ja existentes e de uma forma visual;

e Estimular o pensamento independente e a curiosidade, desenvolvendo

ainda mais as competéncias empresariais.

3. Como usar

Parte 1 de 3: Iniciando um muro digital

e Acessar: https://pt-br.padlet.com

e Clique no botdo que diz "Criar algo” ou "Criar um mural." Vocé
recebera seu proprio mural com um Unico link.

e Para inserir imagens: Arraste uma foto do seu desktop ou pastas do seu
computador para coloca-lo no mural. A medida que vocé arrastar para a

janela do navegador, ele vai parar em seu mural. Cliqgue no centro da
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imagem para mové-lo em torno do mural, ou use as setas nos cantos para
torna-la maior ou menor.

e Clique duas vezes na foto para nomea-la. Escreva um titulo para a foto e
uma legenda.

e Clique ou toque em um lugar vazio no mural. Comece a digitar para
criar uma mensagem.

e Clique em qualquer elemento do mural para torna-lo maior e mais facil
de ver. Clicando no icone do lapis que estd no canto superior direito
permitird que o autor ou proprietario do mural o edite. Use um movimento
de pinca para redimensionar uma imagem para outro dispositivo, como um
telefone celular ou tablet.

e Copie o URL no seu navegador. Vocé deve comecar com
"padlet.com/wall/" e, em seguida, incluir um cédigo alfanumérico que é
Unico em seu mural. Cole em qualquer navegador para permitir que vocé
acesse seu mural.

e Selecione o sinal “+”, na coluna da direita para iniciar outro mural.

Parte 2 de 3: Mudando as Configuracdes

e Para alterar as configuragdes: Clique no icone da engrenagem que esta
na coluna da direita. Este icone permite que vocé acesse as
configuracoes.

e VA& de cima para baixo, nas abas, para modificar o mural. Comece com
as Informacdes Basicas, que incluem o titulo e descrigdo. Preencha este
campo.

e Toque ou clique na préxima aba, Wallpaper (papel de parede). Vocé
pode escolher uma textura de papel ou madeira. Opte por usar sua

prépria imagem ou vetor que esta na lista.
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e Escolha o layout na terceira aba. VVocé pode associar um design aleatério
ou um fazer uma disposicao cronolégica. A terceira opg¢do é uma grade,
que se parece com uma placa Pinterest.

e Clique na guia Privacidade para escolher se vocé deseja deixar seu
mural privado, oculto, protegido por senha ou publico. O Padlet
descreve estas opcdes em cada botdo de selecdo. Cliqgue em "Submit"
(enviar) para salvar essas configuragoes.

e Se quiser, faca uma conta para compartilhar seu mural. O resto das

configuragOes de privacidade e outras abas exigem isso.

Parte 3 de 3: Compartilhando seu mural

e Clique no botdo "Register" (registrar) para compartilhar seu mural.
Registre-se usando seu e-mail e outras informagdes. Confirme a sua
inscricdo e, em seguida, retorne para seu mural com seu URL Unico.

e Clique no botao “Login” se vocé deseja compartilhar seu mural, se vocé
ainda ndo tiver conectado a ele. Adicionar e-mails em "Adicionar pessoas
por e-mail." Em seguida, eles receberdo um link para acessar e editar seu
mural.

e Clique no botdo para moderar suas mensagens se Vocé estiver usando
este mural para propostas de ensino. Isso significa que vocé deve aprovar
qualquer coisa antes de ser publicado. Clique em "Enviar" para alterar as
configuragcOes de privacidade. Vocé pode gerenciar notificagdes que vocé
recebe para publicacéo na guia Notificagdes.

e Acesse seu mural dentro de 24 horas para reivindicar o acesso a ele e se
tornar o administrador. Se ndo o fizer, o mural permanecerd publico e
qualquer pessoa pode reivindica-lo ou edita-la como seu.

e Pressione a guia Excluir para deletar o mural, se vocé for o proprietario.

O site pediré confirmacéo.
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4. Sugestdes de uso como recurso pedagdgico

Fonte:

Criar um Mural Plenéario para alunos fazerem perguntas para professor e
alunos (ideal para estudantes timidos);

Procurar imagens no Google e inseri-las em Mural Visual,

Postar projetos e links para pais visualizarem o que os filhos estdo
fazendo na escola;

Criar perguntas para que os alunos respondam;

Criar Mural e compartilhar com vérias pessoas para saber opinides sobre
temas diversos;

Criar comentarios de livros lidos;

Criar compromissos, listar tarefas, coletar opinides;

Registrar uma palavra em diversas linguas;

Fazer revisfes através de palavras-chaves;

Categorizar contetdos:

vantagens/desvantagens; necessidades/dificuldades; custo/beneficio;
Postar notas de agradecimentos;

Criar sinteses sobre temas estudados;

Pedir aos alunos para postar o que aprenderam, como a classes pode
melhorar ou o que gostaria de mais ajuda;

Inserir no blog através do codigo embed.

COMO usar o Padlet. Disponivel em: <http://es.wikihow.com/utilizar-Padlet>.
Acesso em: 10 ago. 2015.

32 INTERESTING ways to use Padlet in the classroom. Disponivel em:
<https://goo.gl/irdpGb>. Acesso em: 10 ago. 2015.



