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Prefacio

A pandemia por covid-19 foi um dos eventos globais mais significativos e
penosos para a humanidade neste século. Nos primeiros momentos em
que a populagdo mundial tomou ciéncia da gravidade do problema, na
auséncia de protocolos clinicos eficazes para todos os casos e na impos-
sibilidade de se fazer a prevencido da doenca por meio de vacinas reco-
nhecidas pela comunidade cientifica, ninguém seria capaz de antever o
quanto esse evento se prolongaria no tempo e o tamanho do impacto que
produziria, ndo apenas nas politicas de saude, como também, em pratica-
mente todos os campos da vida em sociedade!

Foi apenas com passar do tempo que compreendemos melhor a ex-
tensdo do estrago que a pandemia imporia ao cotidiano familiar, as di-
namicas de trabalho, a economia e as mais diversas atividades humanas,
entre elas a educacdo! Na busca de alternativas e recursos para o enfren-
tamento de seus efeitos, o contexto pandémico fomentou eventos, lives e
entrevistas com profissionais, ocupando as paginas de revistas cientificas
e o debate académico, inclusive na pés-graduacdo em todas as areas do
conhecimento.

No que se refere a educagdo basica, em especial, antes do surgimento
da vacina -momento disruptivo e que possibilitou que voltassemos a ter
esperancas no future -, muito se discutiu e escreveu sobre as dificuldades
impostas ao cotidiano escolar e as consequéncias pedagdgicas do ensino
remoto. Vasto conjunto de estudos etnograficos, observacionais e inter-
ventivos buscou acompanhar e problematizar tal contexto! Infelizmen-
te, em muitos casos, as publicacOes cientificas induzidas pelo cenario
da covid-19, além de refletirem o espirito fatalista e desesperancado que
com toda razdo predominava entre nds naquele periodo, hoje se mostram
apressadas, datadas, descontextualizadas, ao limitarem-se a descrever di-
ficuldades e expressar inquietacdes diante do risco de nédo se conseguir
garantir o acesso e a qualidade das experiéncias educativas oferecidas a
criancas e adolescentes por meio do ensino remoto!

NZo gostaria aqui de ignorar as inumeras consequéncias nefastas do
ensino remoto, em termos pedagdgicos, psicossociais e politicos, mas é
preciso apontar que poucos foram os estudos sobre o cenario pandémi-
co - e me refiro aqui especificamente aos que foram realizados no campo
das ciéncias humanas e sociais - que resultaram em modelos explicativos
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densos e, sobretudo, passiveis de serem utilizados para fomentar a re-
flexdo critica em outros contextos desafiadores, como as crises e desas-
tres. Testemunhamos ou vivenciamos, em passado recente, eventos de
chuvas intensas na regido sul provocados pelas mudancas climaticas, as-
sim como, o deslocamento em massa de venezuelanos e outros nacionais
para o Brasil; pergunto-me em que as reflexdes em torno da pandemia
podem alimentar a reflexdo a respeito desses problemas e ajudar a conce-
ber solucbes para eles? Em outras palavras, muitos dos estudos realizados
durante a pandemia demonstram modesto potencial de generalizacio, ao
impossibilitarem reflexdes produtivas e criativas sobre processos de esco-
larizagdo fora das crises, e nos diferentes niveis de ensino.

Uma das valiosas excecoes a essa regra € a pesquisa a que poderemos
ter acesso nesse livro! Ela é o produto da trajetéria de Doutorado da auto-
ra que, é preciso que se diga, iniciou-se antes do advento da pandemia e
objetivava investigar a incorporacao por docentes e discentes dos recur-
sos e potencialidades relacionados as tecnologias educacionais da con-
temporaneidade. Portanto, reside ai o primeiro mérito da autora que a
obra leva consigo: fazer da crise oportunidade, no caso, para investigar
e produzir conhecimento educacional socialmente relevante e sensivel
aos problemas do contexto em que ele se produz. A forma densa e com-
prometida com que este foi planejado e conduzido contribui para que o
estudo continue a reverberar, tornando-o capaz de fomentar discussoes
pertinentes e férteis, inclusive, para fundamentar a compreenséo acirra-
da de alguns dos efeitos residuais da pandemia que merecem atengao, a
exemplo do papel substantivo conquistado pela Inteligéncia Artificial na
educacao.

A obra se distingue ainda por buscar fazer um caminho préprio, que a
conduz a uma perspectiva inovadora em que alinham e retroalimentam
aspectos tecnolégicos das TIC e aspectos (inter)subjetivos (de carater pes-
soal, motivacional, valorativo e axiol6gico) que marcaram a introducéo
das TIC nas trocas de professores e estudantes, em seu esforco por enfren-
tarem colaborativamente as complexas vicissitudes impostas pela pande-
mia as salas de aulas remotas. Ao assumir os desafios do ensino remoto
como cerne de sua investigacdo, a autora opera uma inversao de planos,
tornando o contexto em figura de proa, a partir de uma perspectiva ted-
rica e epistemoldgica singular, que se inicia por um olhar interpretativo
cuidadoso. Deste modo, consegue lancar luz sobre os entrelacamentos de
aspectos subjetivos, interativos e tecnoldgicos, no intuito de compreen-
der a coconstrugdo de um cenario propicio ao desenvolvimento humano
e as aprendizagens, a despeito das dificuldades e barreiras vivenciadas
por educadores e educandos.
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Nesse impeto a obra traz alguns elementos que fazem valer muito a
leitura interessada e atenta. A primeira delas é o entendimento do ensi-
no remoto como uma realidade complexa, parte de uma nova ecologia
de aprendizagem, portanto, um recurso cultural portador de novidade.
A hipétese de fundo do estudo é que tal novidade, ao ser paulatinamente
incorporada as institui¢ées de ensino, opera novas formas de desenvolvi-
mento sociocultural, com reverberagoes significativas nas atuacoes e nas
autoimagens pessoais e profissionais de professores e de adolescentes na
transicdo para a juventude. Esse olhar é favorecido pela fundamentagio
tedrica artesanalmente construida, que esta ancorada em uma visdo dia-
logica e cultural semidtica dos processos de desenvolvimento humano e
das aprendizagens, que se reflete tanto nas concepgdes sobre processos
de mudanca psicoldgica quanto na adocdo do conceito de self como uni-
dade de andlise do desenvolvimento subjetivo dos envolvidos em tais pro-
cessos. O estudo articula de forma peculiar e brilhante a base de entendi-
mento dos processos de desenvolvimento humano adulto construida no
Laboratorio de Psicologia Cultural da UnB, o qual tive a honra de liderar
por uma década e compartilhar ideias com a autora, como sua orientado-
ra de Mestrado e Doutorado, e as elaboracdes teéricas do prof. Dr. César
Coll Salvador, coorientador do estudo na Universidade de Barcelona, no
ambito do modelo de personalizacdo das aprendizagens. A ideia de que
as aprendizagens precisam ser personalizadas, subjetivadas, como condi-
¢do para que possam produzir diferencas em relagdo as atuagoes do sujei-
to, em suas diferentes esferas de atividades, é perfeitamente convergente
com a ideia de cultura pessoal, e mesmo, com a ideia de self dialdgico,
enquanto sistema dindmico de posicionamentos do eu, em continua (re)
construcdo no tempo irreversivel. E, essa aproximagao entre teorias com-
pativeis - mas com existéncias independentes até entdo - é uma grande
contribuicdo da autora ao campo de estudos da psicologia do desenvolvi-
mento humano.

Outro aspecto a destacar € a criatividade e seriedade da articulagcdo
entre metodologias quantitativas e qualitativas presente no desenho da
investigacao de tipo misto, realizada tendo por participantes professores
de um Instituto Federal de Educagdo, Ciéncia e Tecnologia. A pesquisa
deu-se em trés etapas, a saber: Questionario de uso das TIC (Fase 1, quan-
titativa), Mapeamento das correlacdes entre usos de TIC e inovagdes do
self (Fase 2, qualitativa) e Oficinas para discussdo de mapas tematicos
(Fase 3, qualitativa). Os indicadores de andlise foram construidos a par-
tir da consideracdo transversal de aspectos significativos emergentes nas
trés etapas e permitiram compreender os processos de mudanca dos par-
ticipantes mediados pela experiéncia dos usos das TIC durante o ensino
remoto.
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Po fim, cabe enfatizar o mérito do estudo por desenvolver uma pes-
quisa psicoldgica, no ambito de uma instituicdo que oferta educacao
profissional e tecnoldgica, o que possibilita a aproximagao entre areas
de conhecimento tradicionalmente apartadas, como se a mutua fertiliza-
¢do e o transito interdisciplinar entre elas ndo fosse um caminho viavel e
frutifero.

Em sintese, a obra que o leitor tem em maos apresenta o mérito de:
construir pontes sélidas entre laboratdrios de pesquisa e instituicdes de
ensino situados em dois continentes; de fertilizar o didlogo entre alterna-
tivas metodoldgicas eventualmente tidas como conflitantes; e de estreitar
a conexao entre Ciéncias Humanas e Tecnologia, ao passo que fomenta
o conhecimento cientifico produzido sobre a incorporacao de novidades
culturais e a promogéo de desenvolvimento humano em contextos de cri-
se social e sanitaria, tema este de grande relevancia para pensar a educa-
¢do na contemporaneidade.

Uma étima leitura!!

Maria Claudia S. Lopes de Oliveira.
Brasilia, 23 de abril de 2025.
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Apresentacao

- Rute, vocé pode oferecer uma formacgdo sobre os usos
pedagogicos do Moodle no nosso campus?

- Sim, posso! Para eu adaptar a formagdo, me diga: quais
sdo as necessidades dos professores?

- Precisamos usar mais a plataforma. Alguns a utilizam,
mas outros resistem a ela.

-[...]

E foi assim, em didlogo com uma colega de trabalho, que fui convidada
a ir ao campus apresentar os potenciais da plataforma virtual de aprendi-
zagem (Moodle) aos professores da modalidade presencial. Ao conhecer
outras realidades de usos das Tecnologias Digitais da Informacéo e Co-
municacdo (TIC)! externas a minha atuacio na modalidade de Educagéo
a Distancia (EaD) da institui¢do, surgiu o interesse em acompanhar como
alguns professores dos cursos presenciais utilizavam essas tecnologias
para mediar suas praticas, e ainda, como tais tecnologias contribuiam
para ressignifica-las, promovendo o desenvolvimento pessoal e profissio-
nal docente. Naquele momento, desenvolvi um projeto de pesquisa e uma
proposta de formagdo para os usos pedagdgicos das TIC que pudessem
abarcar todos os profissionais da instituicao e nfo apenas os colaborado-
res da EaDz.

A medida que desenvolvia essas acdes de trabalho e acompanhava
alguns professores que queriam utilizar o Moodle em suas praticas do-
centes, fui reunindo e confirmando algumas percepc¢des, por exemplo:
o fosso existente entre as modalidades EaD e presencial, que dificultava
a implementacdo de ambientes hibridos de ensino; vozes sociais anta-
gonicas sobre os usos das TIC, presentes nas narrativas docentes, sendo

1 Optamos pelo termo TIC por ser mais utilizado pelos autores e entidades que escolhemos
como referéncia.

2 Nessa ocasido, em 2019, a instituicio ofertava cursos na modalidade EaD, fruto de programas
de financiamento externo do Governo Federal (ex. Rede E-tec). Os profissionais que atuavam
nesses cursos eram selecionados por edital e contratados como bolsistas. Posteriormente,
eles realizavam uma formacdo especifica, com acompanhamento sistemdtico ao longo de
sua permanéncia nos cursos.
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algumas a favor e outras contrarias. Em paralelo, fui percebendo como
alguns professores buscavam se superar nos usos pedagdégicos das TIC e
como narravam essas experiéncias como inovadoras, permitindo abrir
novos campos de reconhecimento de si e de intervencao em seu contexto
de trabalho.

Ao entrar no doutorado, passei a me concentrar na compreensao des-
sas experiéncias a luz de uma visdo dialdgica e semidtica cultural dos
processos de desenvolvimento humano, com énfase na agencialidade
docente para tensionar forgas canalizadoras de praticas conservadoras
de habitus. Meu olhar interpretativo sobre o tema foi fomentado por pes-
quisas do desenvolvimento humano adulto no trabalho, conduzidas por
minha orientadora na UnB, professora Dra. Maria Claudia Santos Lopes
de Oliveira junto ao Laboratdrio de Psicologia Cultural. Com esse mesmo
interesse, no segundo ano do doutorado, tive a oportunidade de realizar
estagio doutoral na Universidade de Barcelona sob orientacao do profes-
sor Dr. César Coll, que, ha pelo menos 30 anos, estuda as mediacoes das
TIC no contexto escolar, articulando estudos e projetos de personalizacao
da aprendizagem no marco de uma nova ecologia de aprendizagem. Esse
marco questiona os pardmetros de aprendizagem: como, para qué, com
quem, quando, em que contextos aprendemos e com que recursos? (Coll,
2013a, 2013b, 2018).

Cheguei a Barcelona em marco de 2020. Nesse momento, avancavam
em escala mundial os desafios provocados pela doenca covid-19 do novo
coronavirus (Sars-Cov-2). No dia 11 de marco de 2020, a Organizagdao Mun-
dial da Satide (OMS) declarou estado de pandemia. A partir dai, um con-
junto de medidas sanitarias foi tomado para prevenir a propagagdo do
virus, incluindo o fechamento das escolas. A seu tempo e dadas as espe-
cificidades, cada pais passou a adotar o ensino remoto emergencial (Hod-
ges et al., 2020) para mitigar os efeitos da auséncia da escola, mantendo o
contato dos aprendizes com o sistema escolar e os vinculos de confianca
entre eles e os professores (Cruz; Lopes de Oliveira; Bicalho, 2020).

No Brasil, inicialmente, realizou-se uma ampla discussdo sobre as
especificidades do ensino remoto e da EaD. Embora a legislacdo educa-
cional brasileira (Lei de Diretrizes e Bases da Educagdo Nacional - LDB,
1996) amparasse a EaD como agédo educacional em resposta as situagoes
emergenciais que afetassem a educacdo bésica, essa modalidade néo se
confundiu com o ensino remoto. De acordo com a defini¢ao apresentada
pelo Decreto 9.057, de 2017, a EaD se fundamenta em algumas especifici-
dades: usos das TIC, mediacdo didatico-pedagdgica adequada, politicas
de acesso com acompanhamento e avaliagdo compativeis, presenca de
profissionais qualificados, além de atendimento a dispositivos legais e
marcos regulatorios proprios. No conjunto, essas especificidades foram

=3



PRATICAS DOCENTES MEDIADAS PELAS TIC

impossiveis de serem sustentadas pelo ensino remoto praticado no Brasil
(Cruz; Lopes de Oliveira; Bicalho, 2020).

A pesquisa, ja centrada em estudar a mediacdo das TIC para o desen-
volvimento de praticas docentes que pudessem ser inovadoras ao reco-
nhecer uma nova ecologia de aprendizagem, acabou partindo do seguin-
te problema: como os professores relatam alterar suas praticas docentes
diante de eventos sentidos como disruptivos, considerando a exigéncia de
rapidas adaptacdes do self com possibilidades de mudancgas de praticas e
trajetérias de desenvolvimento?

Desse modo, a pandemia e a conducdo do ensino remoto passaram
a ser compreendidos como contexto, conteudo e objeto da pesquisa, a
medida que abriram possibilidades a novas experiéncias do self mediadas
pelos usos massivos das TIC.

14



Capitulo 1
Introducao

Contento-me com pouco, mas desejo muito.
Miguel de Cervantes

Compreendemos as TIC como importantes artefatos culturais a servigo
do aprimoramento das funcées psicoldgicas superiores, que permitem
ao humano desenvolver novas representacoes e novos modos de operar,
ser e estar no mundo. Por essas caracteristicas, as TIC implicam altera-
¢Oes significativas do funcionamento psicoldgico, como a percepc¢ao, a
memoria, a imaginagdo e o raciocinio (Coll; Onrubia; Mauri, 2007; Coll;
Mauri; Onrubia, 2008; Glaveanu; Ness; Wasson; Lubart, 2019; Hillman;
Séljo, 2016).

Convencionalmente, as TIC dizem respeito aos novos meios digitais de
producdo, difusdo, organizacdo e manejo de dados (Unesco, 2009), mas o
destaque esta em sua natureza semidtica e as possibilidades que geram,
ao expandir os limites da capacidade humana para procurar, acessar, re-
presentar, processar, transmitir e compartilhar informacées e conheci-
mentos (Coll; Onrubia; Mauri, 2007).

A partir dos usos dessas tecnologias, foi possivel a integragdo de dis-
tintos tipos de midias, por exemplo, velhas midias (como TV, radio, fo-
tografias) e novas midias (games e plataformas digitais), resultando em
conexoOes que potencialmente expandem a acdo humana para construir
sistemas de significados e novas praticas sociais (Coll; Marti, 2014), com
aumento da gama de condicOes subjacentes a liberdade de escolha para
ensinar e aprender (Sangra; Raffaghelli; Guitert-Catasus, 2019).

Nesse sentido, no contexto educacional, os usos das TIC habitaram
mediacOes importantes no processo de ensino e aprendizagem, tornan-
do possivel a descentralizacdo geografica dos estudantes e dos professo-
res para a ocorréncia das interagOes educativas; a diluicdo, ampliacdo e
perenidade dos conteudos armazenados em meios digitais; a construgao
de ambientes hibridos de aprendizagem; a realizagdo de estudos flexiveis,
colaborativos e personalizados com a ajuda de outros igualmente capa-
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zes; bem como a construcio de trajetorias de aprendizagem sustentadas
nos interesses e estilos de aprendizagem dos estudantes.

Dessa sorte, ha, na mediacdo das TIC, a possibilidade de expansido
de um ecossistema cognitivo que abarca outros lugares, pessoas e re-
des de cooperacdo, com capacidade para superar os limites territoriais
e curriculares da escola, inaugurando possibilidades para as trajetérias
de aprendizagem e desenvolvimento (Coll, 2013a; 2013b). Nesse cendrio,
o conceito de “ecologias de aprendizagem” se ampliou para caracterizar
formas inovadoras que integram multiplas relacoes e recursos visando as
aprendizagens (Sangra; Raffaghelli; Guitert-Catasus, 2019). Considerando
que o termo “ecologias” oferece um amplo campo seméntico, neste texto
empregamos a visdo sociocultural (Barron, 2004; 2006), com a adocdo da
expressdo “nova ecologia de aprendizagem” (Coll, 2013a; 2013b; 2018).

A nova ecologia de aprendizagem evidencia a interdependéncia entre
o0s aspectos institucionais e pessoais ao caracterizar a integracdo de uma
multiplicidade de cenarios, recursos e agentes educacionais dispersos no
tempo e no espago, a ponto de permitir modos alternativos e variados
para o processo de ensinar e aprender (Barron, 2004; 2006; Coll, 2013a;
2013b). Utilizamos o termo para marcar oposicao aos modelos tradicio-
nais de ensino e aprendizagem que tendem a focar na transmissao dos
conteudos, partindo do professor para o estudante, na construcao de cur-
riculos rigidos e na ocorréncia de interagdes e trocas de conhecimentos
limitadas ao espaco fisico da instituicdo escolar.

A nova ecologia de aprendizagem é empregada como um marco me-
taférico para compreendermos o desenvolvimento de praticas docentes
nas quais os professores encontram nas TIC importantes mediadores
para sua inovacao, desafiando os parametros tradicionais de aprendiza-
gem. Situar o desenvolvimento de préticas docentes neste marco signi-
fica considerarmos propostas de ensino que mesclam diferentes recur-
sos e contextos de aprendizagem, unindo pratica-teoria, contetdo-forma,
perspectivas interdisciplinares (Fernandes, 2008) e colaborativas, reve-
lando intencionalidades pedagdgicas e estratégias de acdo-reflexdo-agdo
com usos mais inovadores das TIC.

Enquanto artefatos culturais, as possibilidades e os limites (affordan-
ces) das TIC sdao contingentes aos seus usos, situados em determinado
tempo e contexto sociocultural (Glaveanu, 2020; Glaveanu; Ness; Wasson;
Lubart, 2019; Rosa, 2015; Wertsch; Del Rio; Alvarez, 1998). Nesse sentido,
considerar o desenvolvimento de praticas docentes mediadas por essas
tecnologias implica valorizar as experiéncias dos professores sobre os
usos que eles fazem das TIC em seu contexto de trabalho. Nesse proces-
so, ha campos particulares de tensdo entre as intencionalidades docen-
tes, suas relacdes com os affordances das tecnologias empregadas; com os
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outros; com o aqui (dimensao espacial) e o agora (dimensao temporal); e
com o agora (presente) e o proximo (futuro) (Valsiner, 2019).

O contexto sociocultural de usos das TIC foi marcado por um evento
em larga escala. Segundo o entendimento internacional (Unesco, 2020;
Unicef, 2020), a pandemia por covid-19 foi responsavel por causar a maior
interrupcao nos sistemas educacionais da histéria, levando muitos paises
a adotarem o ensino remoto emergencial (Hodges et al., 2020) como es-
tratégia alternativa para a prevengio das perdas causadas pela interrup-
¢do das aulas presenciais.

Durante esse periodo, o uso das TIC se intensificou e, em paralelo,
ficou mais evidente o aumento das desigualdades de oportunidades en-
tre os estudantes (NIC.br, 2021). Especificamente, os professores foram
obrigados a reconstruir seu quadro de referéncia em resposta aos novos
desafios e a lidarem com diversos sentimentos como parte desse proces-
so (Braga; Martins; Racilan, 2021; Cipriani; Moreira; Carius, 2021; Roma-
nowski; Rufato; Pagnoncelli, 2021).

Diante desse evento, sentido como disruptivo, ou como incidente cri-
tico (Monereo, 2021), consideramos fundamental compreender as expe-
riéncias de usos dessas tecnologias por parte dos professores sob a lente
da psicologia do desenvolvimento, analisando as mudancas cujos poten-
ciais efeitos sdo sentidos como inovadores por impulsionar o desenvolvi-
mento profissional e pessoal.

Propomos ter acesso a essas experiéncias por meio das narrativas de
alguns professores vinculados a uma instituicdo publica, localizada na re-
gido Centro-Oeste do Brasil, integrante da Rede Federal de Educacéio Pro-
fissional, Cientifica e Tecnoldgica. Nossos objetivos contemplam analisar
como os professores relatam fazer usos das TIC para o desenvolvimento
de praticas docentes e como esses usos reconhecem a nova ecologia da
aprendizagem, impulsionando novos posicionamentos do self na linha do
tempo.

Avaliamos que é importante compreender essas experiéncias subjeti-
vas visto que: primeiro, elas tendem a ser negligenciadas a favor de expe-
riéncias objetivas (Rosa, 2015; Rosa; Gonzalez; Barbato, 2014); segundo,
existe mutua constituicao entre os processos de significacdo e as praticas
culturais situadas (Rogoff, 2005; Valsiner, 2007), o que significa dizer que
estudé-las pode favorecer o desenvolvimento de novas praticas, no nivel
macrocontextual; e terceiro, nesse jogo de forcas entre o pessoal e o cul-
tural, os professores podem reelaborar, no tempo presente, os eventos
vividos, com aberturas a novas experiéncias que se projetam para um fu-
turo imaginado.

Compreendemos que as narrativas dos professores sdo construidas
como parte de um processo semidtico dentro de movimentos entre a

17



PRATICAS DOCENTES MEDIADAS PELAS TIC

canalizacdo social e o potencial protagonista dos docentes para mudar a
realidade na qual se inserem. Diferentemente de uma analise do discurso
que tende a sucumbir o sujeito no social, uma analise narrativa considera
os elementos do discurso combinados com a construcgao ativa das pessoas
como responsaveis por suas agoes e praticas, contribuindo criticamente
para a interacdo entre a mudanca social e pessoal (Emerson; Frosh, 2004).
Assim, importa analisar, nas narrativas, os processos simbolicos e os afe-
tos que permeiam as relagoes dialdgicas constitutivas do self.

Assumimos um enfoque dialdgico e semidtico cultural dos processos
de desenvolvimento humano, para o qual o self é compreendido como um
sistema semidtico, constituido por diferentes vozes que, narrativamente,
permitem a pessoa posicionar-se em perspectiva para desenvolver novos
sentidos pessoais sobre as proprias experiéncias. O self é um sistema de
instancia multivocal, que se organiza, se expressa e se transforma no cur-
so do tempo mediante os didlogos que estabelece entre posicdes internas
e externas, consigo e com os outros (Hermans, 2001; Hermans; Hermans-

-Konopka, 2010), portanto, ele apresenta natureza publica dos fenome-
nos psiquicos, organizados e compreendidos narrativamente (Lopes de
Oliveira, 2014).

Nessa perspectiva, o conceito de inovacao que empregamos nao tem
relacdo com uma visdo linear, que parte do pensamento e da imaginagéo
a criatividade e, finalmente, a inovacdo enquanto implementagdo con-
creta das ideias criativas. Segundo Glaveanu (2020b), essa visdo linear é
reducionista por desconsiderar os processos imbricados e dinamicos en-
volvidos na criatividade e na inovaciao. Em nosso contexto, o movimento
¢ dindmico, mesclando aspectos psicoldgico, social e cultural, além de
congregar processos e produtos (Glaveanu, 2020a; 2020b). Colocamos én-
fase na inovagdo como um processo que revela a dindmica do self para
apresentar posicionamentos que tensionam descontinuidades das prati-
cas pedagogicas. Nesse sentido, a metafora da nova ecologia de apren-
dizagem ajuda-nos a demarcar novos parametros de aprendizagem em
ruptura com a ecologia tradicional, implicando novos posicionamentos
docentes.

Para tanto, organizamos o texto em sete capitulos. O primeiro é este
texto introdutdrio. No segundo, de fundamentacio tedrica, o nosso foco
reside no referencial tedrico-epistemoldgico que nos orientou a com-
preender o desenvolvimento humano na sua constitui¢do cultural, histo-
rica e social, trazendo as contribuicdes da Psicologia Cultural da Dindmica
Semiodtica (Valsiner, 2012; 2014; 2017; 2019; 2021), do Dialogismo (Bakhtin,
2010; Bakhtin/Volochinov, 2006) e da Teoria do Self Dialégico (Hermans,
2001; 2003; Hermans; Gieser, 2012; Hermans; Hermans-Konopka, 2010).
Nesse capitulo, também discorremos sobre o conceito de inovagdo es-
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colar, por este permear as narrativas dos professores. Em seguida, apre-
sentamos as mediacdes das TIC nas praticas docentes e finalizamos com
os parametros da nova ecologia de aprendizagem, potencializados pelos
usos das TIC (Barron, 2004; 2006; Coll, 2013a; 2013b; 2016; 2018).

No terceiro capitulo, explicitamos os nossos objetivos, seguidos do
quarto capitulo, em que versamos sobre o percurso metodolégico. Nele,
apresentamos um desenho longitudinal e misto sequencial, mesclando
as abordagens quanti-quali em trés fases de producao dos dados. No quin-
to capitulo, expomos os resultados da pesquisa, divididos em duas par-
tes: a primeira, voltada ao desenho de um panorama sobre os usos das
TIC na instituicdo pesquisada, com mapeamento das praticas docentes
no marco de uma nova ecologia de aprendizagem (fase 1); e a segunda,
direcionada a apresentacdo de quatro estudos de caso (fases 2 e 3). No
capitulo sexto, nossa dedicagdo se centra na apresentacgdo de categorias
transversais para analisar, no conjunto, todos os dados construidos ao
longo das fases da pesquisa. Por fim, no capitulo sétimo, apresentamos
as consideragoes finais, trazendo algumas limitagoes que identificamos a
partir de nossas escolhas tedrico-metodoldgicas, além de recomendacdes
para futuras pesquisas sobre o tema.

No todo, esperamos que nossos esforcos contribuam para um cena-
rio de ensino pds-pandemia mais reconhecedor de uma nova ecologia de
aprendizagem e, portanto, mais inovador.



Capitulo 2
Fundamentacao tedrica

Se vi mais longe foi por estar de pé
sobre ombros de gigantes.
Isaac Newton

21 Abordagem dialégica e semidtica do
desenvolvimento humano

Adotamos a abordagem dialégica e semi6tica sobre os estudos do desen-
volvimento humano com base nos expoentes da Psicologia Cultural da
Dindmica Semidtica (Valsiner, 2012; 2014; 2017; 2019; 2021) e da Teoria
do Self Dialdgico (Hermans, 2001; 2003; Hermans; Gieser, 2012; Hermans;
Hermans-Konopka, 2010). A partir desse marco tedrico-epistemoldgico,
compreendemos as experiéncias de inovacdo como fendmeno subjetivo,
sociocultural e desenvolvimental que se transformam ao longo do tempo.
Nesse sentido, as experiéncias dos professores que propomos analisar
incluem tanto as canalizagdes e os discursos sociais quanto os posiciona-
mentos do self, numa interface entre a cultura coletiva e a cultura pessoal
em seu movimento transformativo. Nessa linha, na primeira parte deste
capitulo, aprofundamos no desenvolvimento humano e nos desdobra-
mentos contemporaneos do self dialdgico.

A Psicologia Cultural da Dindmica Semidtica (Valsiner, 2012; 2014; 2017;
2019; 2021) surgiu por volta de 1990 como uma linha tedrica, dentro dos
estudos da Psicologia Cultural, sob a conducao do pesquisador Jaan Val-
siner. Essa teoria fundamenta-se em um paradigma teérico interdiscipli-
nar, sustentado na abordagem histérico-cultural (Bruner, 1997; Vygotsky,
2007), na abordagem dialdgica (Bakhtin, 2010; Bakhtin/Volochinov, 2006),
na compreensao da relagdo eu-outro para os processos de constituicdo
do self (Mead, 1967; James, 1890) e nos estudos da semidtica (Peirce, 1986).

Tendo em conta essas multiplas vozes de tedricos cldssicos, a Psicolo-
gia Cultural da Dindmica Semidtica ainda estabelece didlogos com outros
autores contemporéaneos que estudam os fendmenos psicolégicos sob o
enfoque cultural, a saber: Cole (1996), Hermans (2003), Markova (2006),
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Rogoff (2005), Rommetveit e Blakar (1979), Wertsch (1998), entre outros.
Por assumir uma visao global dos fendémenos psicolégicos, essa perspec-
tiva tedrica também dialoga com dreas que estudam os eventos humanos,
no sentido de compreendé-los na relacdo entre a pessoa e o mundo, a
exemplo da filosofia, da antropologia e da sociologia.

No cerne da matriz histérico-cultural esta o resgate da centralidade
da psique humana e a énfase nos modos como as pessoas atuam em seu
préprio desenvolvimento e no desenvolvimento do outro para criar rea-
lidades sociais, tendo como pano de fundo o contexto sociocultural. Tais
caracteristicas concorrem para a énfase dada pela abordagem as inte-
racOes sociais, aos mecanismos pelos quais a cultura se torna parte da
natureza de cada pessoa, e para a necessidade de compreender todos os
fendmenos como processos em movimento e em mudanga. Assim, uma
matriz fundante desta perspectiva é oferecida por Vygotsky (2007), que
teorizou acerca da transformagdo dos processos psicologicos elementa-
res em processos complexos, os quais configuram as funcdes psicolégicas
superiores (ex.: consciéncia, pensamento, linguagem, criatividade, etc.),
cuja origem emerge das experiéncias sociointerativas e ndo apenas dos
fatores bioldgicos/maturacionais.

A transformacgdo das fungOes elementares em superiores ganha qua-
lidade a partir da organizacao social do trabalho, dos usos de artefatos
culturais como mediadores de transformacao da natureza e de si mes-
mo, dando emergéncia ao que Vygotsky (2007) chamou de nascimento
social do homem. Todas as acdes humanas passam a ser mediadas por
artefatos socioculturais (ferramentas, simbolos, discursos, géneros lite-
rarios, normas, rituais, sistemas de atividade, etc.), que podem restringir
e permitir as acbes humanas. Portanto, eles tém a funcdo de mediar e
regular as possibilidades de agir do homem sobre o seu mundo (Glaveanu,
2020a; Glaveanu; Ness; Wasson; Lubart, 2019; Rosa, 2015; Valsiner, 2017).
Uma vez que essas acoes sdo situadas no contexto cultural, histérico e
institucional, os artefatos culturais tém seus affordances (limites e possi-
bilidades) historicamente contingentes aos seus usos (Glaveanu, 2020a;
Wertsch; Del Rio; Alvarez, 1998).

Particularmente, entre os artefatos culturais existentes, a linguagem,
com seus usos dos signos, conduz “os seres humanos a uma estrutura es-
pecifica de comportamento que se destaca do desenvolvimento bioldgi-
co e cria novas formas de processos psicoldgicos enraizados na cultura”
(Vygotsky, 2007, p. 34). Além da linguagem em suas diferentes formas de
expressdo (escrita, fala, desenho, etc.), outro artefato cultural que pode-
mos destacar sdo as Tecnologias da Informagéo e Comunicagao (TIC), por
apresentarem potencial para modificar as estruturas psicoldgicas supe-
riores, servindo de base para novas experiéncias subjetivas de aprendiza-
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gem (Coll; Mauri; Onrubia, 2008; Glaveanu; Ness; Wasson; Lubart, 2019;
Hillman; Siljo, 2016; Silva, 2017). Em outros termos, as TIC permitem aos
seres humanos operar sobre si e sobre o mundo em nivel de representa-
¢do simbdlica, cuja repercussdo nas praticas sociais e no desenvolvimen-
to humano sio inexoraveis.

A luz da matriz histérico-cultural e por meio dos estudos da Psicologia
Cultural, a concepcdo de desenvolvimento humano enraizada na socie-
dade e na cultura ganha for¢a, uma vez que as trajetdrias possiveis de
transformacédo ocorrem pela constante relacdo dialética que a pessoa es-
tabelece com os outros e com os artefatos culturais presentes no contexto
social. Essa matriz oferece condicdes de desvendar a interdependéncia
entre o social, os artefatos culturais e o mundo psicolédgico, vencendo as
dualidades que, por muito tempo, conduziram os estudos da psicologia
(Glaveanu, 2020a).

A Psicologia Cultural da Dinamica Semiética, em especial, faz avancar
os estudos culturais ao apresentar didlogos sistematizados com a aborda-
gem dialégica, associada a Mikhail Bakhtin (2006; 2010), e com a aborda-
gem semiotica, derivada das contribuigGes de Pierce (1986). Jaan Valsiner
busca melhor compreender os processos de mudanga entre a triade su-
jeito-outro-cultura (Santana; Lopes de Oliveira, 2016), destacando o papel
fundamental dos processos afetivos na coconstrucao social dos significa-
dos (Branco, 2021). Tais desdobramentos colocam a mediagdo semidtica e
a producdo de novos sentidos como aspectos centrais do psiquismo e dos
processos globais de desenvolvimento (Valsiner, 2007; 2012; 2014; 2017;
2019; 2021).

Assumir uma analise dialégica e semiética cultural implica estudar o
desenvolvimento humano a partir dos processos de significacdo que ocor-
rem nas relacdes dialdgicas estabelecidas, entre a pessoa consigo mesma
e com os outros, ao longo de sua trajetoria de vida em determinados con-
textos socioculturais. Por isso, uma das caracteristicas marcantes da Psi-
cologia Cultural da Dindmica Semiética é posicionar-se de modo critico
ao mainstream, langando foco, especialmente, nos aspectos qualitativos
dos processos humanos. O desenvolvimento qualitativo envolve proces-
sos de mudanca e transicdo (Pires; Branco, 2012) em que se consideram
a sociogénese e a histogénese do desenvolvimento humano, situadas na
cultura e no tempo irreversivel (Valsiner, 2007; 2014, 2017; 2021), além da
agencialidade e a intencionalidade humana na construgéo de realidades
sociais, por meio dos significados construidos nas praticas culturais (Ro-
goff, 2005).

Desse modo, a Psicologia Cultural da Dinamica Semidtica assume uma
visdo sistémica, dialética e dialdgica da vida psicoldgica, configurando
um importante referencial teérico-metodolégico que se sustenta em al-
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guns axiomas (Valsiner, 2017; 2019). Estes afirmam que: 1) toda a vida psi-
coldgica e suas mudancas existem através da irreversibilidade do tempo;
2) todas as relacdes humanas sdo mediadas por signos; 3) os signos sdo
construidos no social, mantidos e reconstruidos em dindmicas dialégicas;
4) os signos sdo construidos por pessoas ativas, com agéncia e intencio-
nalidade, que atuam orientadas a objetivos; 5) os signos podem restringir
as possibilidades de atuacao das pessoas em suas interacoes concretas; 6)
por outro lado, a0 mesmo tempo em que restringem, os signos também
podem ser catalisadores ou promotores de mudanca. Uma vez que esta
abordagem guia nosso olhar para o estudo do tema de pesquisa, esses
axiomas serdo explorados a seguir e ao longo de todo o texto.

211 Mudancas: continuidade e descontinuidade do
desenvolvimento

As mudancas fazem parte da vida. Vivemos em um mundo em cons-
tantes mudangas, sejam histdricas, sociais, culturais, econdmicas, politi-
cas, geoldgicas, climaticas, etc., as quais podem ter impacto em distintas
dimensdes da vida pessoal: fisicas, psicoldgicas, padrées de comporta-
mento, sistemas de crengas, etc. (Silva, 2014). A proeminéncia dos proces-
sos de mudanca nos faz questionar: todas as mudancas indicam desenvol-
vimento humano? A resposta é negativa quando tomamos por referéncia
autores da Psicologia Cultural. Isso porque o desenvolvimento humano
corresponde as mudancas incrementais sucessivas e relativamente dura-
douras ao longo do tempo, que sdo incorporadas ao sistema psiquico e
passam a influenciar na organizagdo de um dado fenémeno (Silva, 2014).

Assim, podemos concluir que nem toda mudanca se apresenta como
exemplo de desenvolvimento, porém, todo processo de desenvolvimento
envolve mudancas. As transformacgoes consideradas desenvolvimentais
também tém por caracteristica a irreversibilidade do tempo, ou seja, sdo
orientadas ao futuro com impossibilidade de se regredir ao estado ante-
rior. Mudangas irreversiveis abrem possibilidades ao novo, para algo que
nao existia antes (Silva, 2014). Desse modo, a irreversibilidade do tem-
po registra tanto a singularidade das experiéncias, dando a percepcao de
certa continuidade, como também a emergéncia de descontinuidades no
desenvolvimento (Valsiner, 2007). Por isso, ndo ha dois seres humanos
exatamente iguais, pois, a depender da forma como a pessoa se relaciona
com os outros e com o mundo, ela desenvolve caracteristicas individuais
estaveis que a tornam diferente de todas as outras (Cole; Cole, 2003).

A continuidade e a descontinuidade sdo, portanto, dimensdes indis-
sociaveis do desenvolvimento humano. A continuidade refere-se as ca-
racteristicas e fun¢Oes da pessoa que se mantém estavel no curso de sua
vida. Segundo Valsiner (2007), essa estabilidade é altamente funcional,

23



PRATICAS DOCENTES MEDIADAS PELAS TIC

pois garante que, a partir das experiéncias anteriores, é possivel prever
as experiéncias futuras. Por sua vez, para Bandura (1986, citado em Cole;
Cole, 2003), a descontinuidade faz referéncia a mudancas abruptas no
ambiente ou na composicdo bioldgica. Acrescentamos ainda que ocorre
descontinuidade quando ha mudangas de rupturas no desenvolvimento,
gerando um novo padrao reconhecido como qualitativamente superior
ao anterior (Sifuentes, Dessen; Lopes de Oliveira, 2007). Portanto, o de-
senvolvimento humano inclui momentos de continuidade e descontinui-
dade, levando a pessoa a constantes reorganizacoes em relacio a si e ao
mundo, abrindo possibilidades para novas experiéncias de aprendizagem
e desenvolvimento.

Ao reconhecer e valorizar a natureza semiética e dindmica dos pro-
cessos de mudanca, a visdo de desenvolvimento humano que assumi-
mos tem carater ndo linear. Um mesmo pensamento ou sentimento, por
exemplo, quando reemerge em um contexto semelhante ao anterior, nao
pode ocorrer da mesma forma; e esse aspecto de inovagdo caracteriza
todos os fendmenos humanos que, além de n#o lineares, sdo Unicos e
transitérios (Valsiner, 2014). Cada pessoa, engendrada em praticas socio-
culturais, com sua agencialidade, intencionalidades, afetos, etc., pode
estabelecer, no presente, grande possibilidade de reorganizar o passado
e de se orientar ao futuro (Silva, 2014), criando possibilidades de futuro
inéditas e impensadas.

E precisamente a capacidade de se reorganizar em trinsito entre os
tempos e a propensao para criar e usar mediadores semidticos que per-
mitem unicamente aos seres humanos se constituirem, ao mesmo tem-
po, atores e agentes reflexivos do préprio cenario em que estdo imersos.
Essa dupla possibilidade é relevante pela oportunidade de a pessoa trans-
cender as demandas do contexto (aqui e agora) e orientar suas acdes ao
futuro (Valsiner, 2007). Dito de outra forma, operar semioticamente no
mundo possibilita a pessoa interpretar a si, colocando-se em referéncia
ao contexto, de modo a pré-adaptar-se ao futuro, em que uma parte da
experiéncia ainda n#o vivida ja pode ser antecipada e ter impacto na vi-
véncia presente. A negociagdo constante do futuro com o passado, neces-
sariamente, leva a formas dialégicas de reflexdo (Markova, 2006; Valsiner,
2019b), impulsionando mudancas no ciclo vital e dominio da cultura.

2.1.2 Cultura coletiva e cultura pessoal

Definir a cultura ndo é uma tarefa simples, visto que para Valsiner (2019b),
ela pertence a uma classe de hiperconceitos cuja definicdo bem-sucedida
reduziria sua utilidade, em lugar de melhora-la. De todo modo, Valsiner
(2007) a definiu como um sistema semiético que possibilita aos seres hu-
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manos acessar os signos socialmente construidos e, a partir de seus usos,
criar novos sentidos e significados. De sorte que a cultura permite trans-
cender os limites bioldgicos, a medida que é possivel aos seres humanos
produzir significados para a agdo, impondo padroes ao proprio sistema
semiético (Bruner, 1997).

E comum, equivocadamente, pressupor que a cultura é estitica, uma
entidade a qual o individuo se submete para se desenvolver. Contudo, na
perspectiva tedrico-epistemoldgica que adotamos, a cultura é um siste-
ma semiotico compartilhado e transformado no contexto das praticas
comunicativas, constantemente negociadas nos espacgos intersubjetivos
(Rogoff, 2005; Rommetveit; Blakar, 1979; Valsiner, 2014; 2019b). Todas as
pessoas nascidas socialmente (Vygotsky, 2007) passam a ter inscrigdo
cultural, a medida em que coparticipam dos processos de significacao e
ajudam em sua (re)construgdo. Como argumenta Bruner (1997), a cultura
estd em constante processo de recriacdo e renovagdo pelas pessoas em
relacdo umas com as outras e com o ambiente. Tais relacGes funcionam
tanto como ferramentas quanto como objetos da constante inovacao dos
modos de vida.

A cultura torna-se parte da natureza humana ao oferecer elementos
de referéncia para o desenvolvimento das funcdes psicolégicas superio-
res, a0 mesmo tempo que é dinamicamente modificada. Logo, a cultura
nao esta fora da pessoa; ela faz parte da vida psicolédgica, localizada na
fronteira entre o sujeito e o meio? (Valsiner, 2014). Ao considerarmos tal
afirmativa, entendemos que a cultura ndo tem agéncia em si mesma, nao
¢ uma entidade, tampouco é pano de fundo para dar forma aos processos
humanos (Valsiner, 2014, 2019b). A cultura é o espago entre a pessoa € o
mundo social, arena para a propria producio da pessoa em sua perene
condicdo de animal produtor de significados, e que configura o proces-
so ativo de mediacdo dos signos nos campos intra e intersubjetivo. Dai,
podemos dizer que a cultura estabelece a relacdo do homem com o mun-
do (Vygotsky, 2007), regulando socialmente os usos dos signos (Valsiner,
2007; 2017; 2021).

Nessa logica, as experiéncias humanas sdo organizadas culturalmente
e reconstruidas nas dimensdes individual e coletiva, por meio dos proces-
sos de internalizacdo e externalizacdo (Santana; Lopes de Oliveira, 2016).
Segundo Valsiner (2007), a internalizacao € o efeito dos processos de ana-
lise dos materiais semiéticos existentes no mundo por parte da pessoa,
resultando na sintese inovadora desses materiais no dominio intrapsiqui-

3 Para melhor compreender essa ideia paradoxal de dentro/entre/fora, Valsiner apresentou o
conceito de separacdo inclusiva, na tentativa de explicar a complexa relagdo sujeito/cultura,
ou seja, como estes permanecendo fendmenos separados, tornam-se mutuamente consti-
tutivos. Separacéo inclusiva representa a ontologia dialégica e relacional entre dualidades
opostas, porém integradas e complementares (Valsiner, 2017).
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co. Por sua vez, a externalizacdo é o processo de andlise dos materiais
existentes no ambito intrapsicolégico durante sua transposicdo criativa
do interior da pessoa para seu exterior. Ao internalizar os significados
e alterar, em certa medida, os referenciais interpretativos compartilha-
dos culturalmente, cada pessoa passa a ser agente da sua propria histéria
e coconstrutor da histéria do outro e da cultura (Bruner, 1997; Valsiner,
2007; Vygostky, 2007).

Todas as formas de externalizagdo exigem interpretacdo e, ao fazé-lo,
reconstruimos internamente e transformamos o que experimentamos,
baseando-nos em nossas trajetérias passadas como Unicas e potencial-
mente transformadoras do ambiente (Glaveanu; Gillespie; Valsiner, 2015).
Isto é, cada pessoa, ao entrar em contato com o mundo material, incorpo-
ra em si os significados compartilhados socialmente, elabora nova signi-
ficacdo e a oferece para apreciacao social, revelando o processo de inter-
nalizagdo dos significados como sintese dialética dos elementos pessoais
e coletivos (Pires; Branco, 2012).

Portanto, a internalizagdo e a externalizagdo sdo processos semioticos
que vao formar as duas dimensdes espaciais importantes para analisar o
desenvolvimento humano: a cultura pessoal e a cultura coletiva (Valsiner,
2007). A cultura pessoal diz respeito as versoes do mundo construidas por
toda pessoa a partir da transformac@o de significados disponiveis social-
mente, 0s quais sao historicamente construidos e coletivamente compar-
tilhados por grupos sociais. A cultura coletiva, por sua vez, é constituida
pelos elementos simbdlicos que estruturam e regulam as pessoas, em-
prestando significado as agdes e aos estados emocionais dentro de um
sistema interpretativo que canaliza as acdes das pessoas (Pires; Branco,
2012). Dessa relagdo dialética entre a cultura pessoal e coletiva, pelos pro-
cessos psicologicos de internalizacdo e externalizacao, é que ocorre a tes-
situra de mundos possiveis.

Por isso, o conceito de canalizagdo cultural evidencia a relacdo sujei-
to-cultura como palco de perene tensio ideoldgica, “no qual os processos
de significacdo individual sdo pressionados a seguir a linha social de de-
senvolvimento” (Santana; Lopes de Oliveira, 2016, p. 18). No contexto des-
ta pesquisa, a canalizagdo cultural ajuda-nos a refletir sobre como ocorre
a relacdo dos processos de internalizacdo de valores e de praticas insti-
tucionais que concorrem para o desenvolvimento das préticas por parte
dos professores; e, a0 mesmo tempo, os processos de externalizagdo nos
permitem pensar como os professores exercem suas intencionalidades,
agéncias, e reorganizam suas agoes pedagodgicas, transformando a si e ao
contexto. Dessa forma, segundo Pires e Branco (2012, p. 353), “mesmo
diante da hipdtese de que haja uma forte canalizacdo cultural, e até de
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imposicOes culturais, a intencionalidade do sujeito ndo se extingue e age
de modo importante no sentido da construcao de sua cultura pessoal”.

Essa visao de desenvolvimento, com a énfase nas relacdes bidirecio-
nais entre as dimensdes pessoais e sociais, é essencialmente dialégica.
Os pressupostos bakhtinianos tém sido férteis a compreensao dos feno-
menos desenvolvimentais (Santana; Lopes de Oliveira, 2016), justamente
por conceber a linguagem como parte do funcionamento psicoldgico, por
entender o didlogo como espaco de diferenca, de tensao e confrontos que
implicam a existéncia da alteridade nos momentos de continuidades e
descontinuidades, ajudando a definir o self como narrativamente estrutu-
rado e perspectivado nas relacdes socioafetivas.

21.3 Fundamentos do dialogismo a constituicdo do self

Os estudos sobre o desenvolvimento humano empreendidos pela Psi-
cologia Cultural da Dindmica Semiética retomam os pressupostos do dia-
logismo bakhtiniano como parte de uma abordagem que resgata o sujeito
em sua integralidade, compreendendo-o no conjunto de suas relacdes
sociais e no fluxo de mudancas, no tempo irreversivel. Nessa medida, tal
teoria se alinha as criticas de Bakhtin ao psicologismo, ou seja, a uma
psicologia baseada em conceitos e metodologias que separam o sujeito do
seu contexto (Lopes de Oliveira, 2013). Tais estudos também confirmam
a visdo critica de Bakhtin ao subjetivismo individualista por este descon-
siderar a natureza social da linguagem e por tentar reduzir a enunciacao
a simples expressdo de palavras advindas do mundo interior do locutor
(Bakhtin/Volochinov, 2006).

Bakhtin concebeu a linguagem sob um ponto de vista histérico, cul-
tural e social, incluindo, para efeito de compreensio e analise, a comu-
nicagdo efetiva e os sujeitos nela envolvidos (Brait, 2005). A linguagem,
segundo ele, se organiza em uma materialidade, retratada como parte
dos valores sociais e culturais de cada tempo histérico; e por essa razao,
esta inserida nos intersticios das relacdes sociais e ndo apenas como enti-
dade abstrata resultante de processos fisicos, fisioldgicos ou psicolégicos
(Scorsolini-Comin; Santos, 2010). Dessa perspectiva, resulta a afirmagéo
de Bakhtin/Vol6chinov (2006, p. 32) de que a consciéncia humana “sé
pode surgir e se afirmar como realidade mediante a encarnacdo material
em signo”. Este (signo) é constantemente compartilhado e transformado
nas interacgdes a partir do enquadre dos contextos sociais e historicos.

Bakhtin defendeu uma epistemologia dialdgica que ressalta o carater
coletivo da produgdo social dos signos e discursos ideolégicos, rompendo
assim com uma visao monolégica e neutra da linguagem. Para tanto, con-
ceitos como interdiscursividade e intertextualidade ajudaram a sustentar
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a ideia bakhtiniana de que nenhum acontecimento humano se desdobra
dentro de uma unica consciéncia, pois todo enunciado é uma resposta a
enunciados anteriores. Enquanto estrutura dindmica de atos de respos-
ta, a linguagem nos permite viver em um mundo de palavras alheias; os
enunciados estdo, ao mesmo tempo, atravessados pelas palavras do ou-
tro e enderecados aos outros, permitindo que cada um se constitua como
intertexto (Scorsolini-Comin; Santos, 2010). Por isso, Bakhtin/Volochinov
(2006) dizia que toda palavra comporta duas faces, ou seja, tanto é deter-
minada pelo fato de que procede de alguém, como pelo fato de que se
dirige para alguém, afirmando ser por meio da palavra que cada um se
define em relacdo ao outro ou a coletividade.

Para melhor compreender a proposta dialégica de Bakhtin, devemos
considerar a metafora do romance polifonico, elaborada por ele em torno
do nucleo da obra de Dostoiévski. A metafora sistematiza o argumento
segundo o qual cada enunciado (oral ou escrito) € marcado pelo encontro
e a coexisténcia de inimeras vozes que constituem a estrutura narrativa
do personagem em relagdo aos outros personagens, a ponto de ser pos-
sivel perceber a consciéncia em didlogos continuos de vozes, internas e
externas, representando o personagem como um todo. Em razdo desse
feito, Dostoievski explorou, como ninguém, a natureza inacabada do dia-
logo na confusdo das lutas de opinides e ideologias de seus personagens
(Bakhtin, 2010).

O romance polifénico é composto de varios pontos de vista indepen-
dentes e, inclusive opostos, mutuamente incorporados por personagens
envolvidos nos relacionamentos dialdgicos (Hermans, 2003), em que
cada personagem (ouvinte), ao perceber e compreender o significado do
discurso, imediatamente assume uma postura ativa de resposta, confi-
gurando elos de cadeias semioéticas que se desenrolam no tempo (Brait,
2005; Santana; Lopes de Oliveira, 2016).

No curso das relagoes dialdgicas, cada enunciacao (processo de produ-
¢do do enunciado) apresenta a singularidade da pessoa em dialogo com
o coletivo e respectivas ideologias, marcando um lugar ou posicdo social.
Portanto, as enunciac¢des sdo muito mais do que as relagdes linguisticas
que estabelecem relacdes entre signos, porque se trata de considerar a
realidade e as ideologias. Em Bakhtin, a enunciacio significa a expres-
sdo do pensamento em palavras de uma tomada de posi¢ao, como uma
lupa que ajuda a interpretar a realidade social e natural, pois se trata de
um sistema sempre atual de representacao do mundo construido a partir
das referéncias constituidas nas interacdes e nas trocas simbdlicas (Brait,
2005). De acordo com Bakhtin/Volochinov (2006), o pensamento, paulati-
namente, vai tomando forma em palavras, apoiando-se no sistema ideo-
l6gico assimilado anteriormente.
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Em razdo disso, as ideologias relacionam-se com o conceito de voz.
Segundo Lopes de Oliveira (2003), uma voz estd em a¢do quando uma
consciéncia falante se atualiza em enunciado, contra o pano de fundo
de outras vozes interiores e do préprio ambiente social. Assim, a voz se
torna um indicador das caracteristicas essenciais da consciéncia (Bertau,
2012). As vozes coexistem e nelas estdo presentes as contradicdes ideold-
gicas que podem resultar em tensionamentos de diferencas, a ponto de
impossibilitar o didlogo entre elas. Nesse caso, segundo Hermans (2003),
abre-se a perspectiva de descontinuidade de si quando prevalece a diver-
géncia em meio a multiplicidade de vozes existentes no self. Bertau (2012)
argumenta que a ocorréncia de interacdo conflituosa entre vozes ndo é
a excecdo, mas a regra, o que elimina qualquer visdo ingénua de que a
dialogicidade bakhtiniana seja marcada por harmonia.

Outra ideia que devemos superar é a de que o dialogismo se limite ao
entendimento das situacées de comunicagdo interpessoal. No sistema de
ideias de Bakhtin, a nogéo geral de didlogo se expande para envolver todo
tipo e situag@o de encontro entre vozes (Wertsch; Del Rio; Alvarez, 1998).
Isso implica dizer que a relacdo dialdgica se refere tanto aos didlogos in-
ternos, quanto a todo processo comunicativo possivel nas relagoes hu-
manas (oral, escrito, ndo verbal: gestos, postura, etc.). Importa também
que a dialogia se estabeleca mesmo em relagdes simbdlicas, com pessoas
presumidas, imaginadas, ou mesmo quando as pessoas nao estao fisica-
mente presentes ou, ainda, quando o outro é indeterminado (Brait, 2005).

Desse modo, percebemos uma dupla orientacdo do eu para o outro:
a intersubjetividade e a alteridade. Por um lado, a intersubjetividade é a
base de toda interagdo comunicativa (Rommetveit; Blakar, 1979; Rogoff,
2005); de outro lado, a noc¢ao de alteridade refere-se ao fenémeno do es-
tranhamento causado no sujeito pelas diferencas exibidas pelo outro. A
alteridade se expressa na forma de oposicoes, desacordos e o confronto
de diferentes pontos de vista (Markova, 2006). De tal sorte que, ao lon-
go da trajetdria de desenvolvimento, no curso das relacdes dialdgicas, as
pessoas produzem e negociam significados, divergem, julgam, avaliam
umas as outras e promovem solucdes criativas para os conflitos (Santana;
Lopes de Oliveira, 2016). Como resultado desses didlogos, novos sentidos
emergem entre e dentro das pessoas, como nutrientes essenciais para o
desenvolvimento humano e social.

Considerando a impossibilidade de o sujeito produzir conhecimento
sozinho e conhecer a si mesmo sem a mediacao do outro, é que Bakhtin
afirmou ser o (auto)conhecimento um evento e nunca um estado (Ban-
dlamudi, 1994). Um evento de carater polifénico em constante transfor-
macao, cujos enunciados devem ser compreendidos em sua historicidade,
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interpretados a luz de seus contextos socioculturais, no horizonte comum
dos interlocutores (Brait, 2005; Santana; Lopes de Oliveira, 2016).

A partir da abordagem dialdgica, pensando o nosso contexto de pes-
quisa, torna-se interessante refletir sobre as vozes emergentes entre as
culturas pessoais dos professores e a cultura coletiva. E interessante ques-
tionarmos como os professores percebem a alteridade e de que modo
essa percepgao contribui para constituir/alterar as respectivas praticas
durante a condugdo do ensino remoto, sentido como evento disruptivo,
ou como incidente critico (Monereo, 2021), com oportunidades de rein-
vencao do sistema educacional (Lennox; Reuge; Benavides, 2021; Fullan
et al., 2020). Acreditamos que dependendo do contexto e das pessoas em
interacdo, o que os professores pensam e como agem pode mudar signi-
ficativamente, abrindo outras possibilidades interpretativas e a emergén-
cia de novos posicionamentos com ressignificagcdo das praticas docentes.
Nessa linha, a perspectiva do self dialégico complementa nossa analise
quanto a relacdo entre cultura e a totalidade do sujeito, tomando o self
como instancia organizadora do psiquismo, conforme apresentaremos a
seguir.

2.1.4 Teoria do Self Dialdgico

A Teoria do Self Dialégico é um modelo tedrico que enfatiza os pro-
cessos de mudanca no sujeito, buscando superar o foco no individualis-
mo e dualismos tradicionais na psicologia, como dentro e fora, interno e
externo, subjetividade e alteridade. A teoria foi proposta, especialmente,
pelo holandés Hubert Hermans, na década de 1990, no contexto da clinica
psicolégica. Posteriormente, foi expandida para outros campos de conhe-
cimento, a exemplo do educacional.

A teoria reune dois conceitos basicos: self e didlogo, vistos como di-
ferentes no eixo interno-externo, ou seja, o self como interno, ou dentro
da pessoa, e o didlogo como externo, fora da pessoa. Ao reunir os dois
conceitos na combinagdo do self dialégico, a teoria passou a desafiar as
concepcOes racionalistas que concebem a pessoa como uma unidade
continua no tempo e dissociada do outro (individuo versus sociedade)
(Hermans; Gieser, 2012).

Para explicar a abordagem dialdgica do self, a teoria adota metaforas,
ou seja, o self assume a forma de uma “conversa” e a forma de uma “mini-
-sociedade” (Hermans; Gieser, 2012). O modelo tedrico se baseia em uma
estrutura espacial da mente, a qual, segundo Hermans (2003), diz de uma
extensdo da mente para outras mentes. Diferentemente de um self auto-
contido, fechado e impermeadvel ao social, na Teoria do Self Dialdgico, ele
¢é compreendido como uma instancia que se estende ao social, sendo di-
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namica, descentralizada, relacional, polifénica e em constante processo
de mudanca.

Nessa logica, o self se estende ao ambiente por meio de um repertdrio
plural de posicoes dialdgicas (I-positions), as quais formam uma minis-
sociedade dentro do self. Este repertdrio é desenvolvido durante toda a
trajetoria de vida da pessoa, a medida que ela vai estabelecendo relacdes
dialégicas com os outros pela mediacao dos artefatos culturais. Para fun-
damentar a ideia de um self estendido ao ambiente social, a teoria de Her-
mans e colaboradores tomou emprestado de William James (1890) a dis-
tincao entre Eu e Mim (I e Me). O Eu é equiparado a pessoa como sujeito
(que conhece), enquanto que o Mim é equivalente a pessoa como objeto
(que é conhecido). James conferiu ao Mim a parte empirica do self, a qual
se estende ao contexto sociocultural. Segundo Freire e Branco (2016), a
relacdo entre o Eu e 0 Mim é continua, fluida e dindmica, de modo que en-
quanto o Eu conduz as agoes e oferece interpretagdes, o Mim representa a
dimensao reflexiva do sujeito que realiza as a¢oes. Ainda o Eu é retratado
como um principio unificador que organiza os diferentes aspectos do self
como partes de um continuo fluxo de consciéncia, dando a ele um senti-
do de totalidade e continuidade do self (Hermans, 2001; 2003).

Como o conteudo do self tende a ser flutuante, James apresentou di-
ficuldade para estabelecer o limite entre o0 Mim e o Meu (Me e Mine em
inglés). Ele, entretanto, estava consciente da transicdo gradual existente
entre eles (Hermans; Gieser, 2012), pois, dependendo das experiéncias
socioafetivas, uma pessoa, objeto ou ideia podem ser localizados em uma
das classificacdes: como parte do “Mim” ou como parte do “Meu”. Por
isso, a funcdo comunicativa da linguagem, como observamos em Bakhtin,
é tao importante para a constituigdo do self. Isso porque, de acordo com
Ferraz e Branco (2016), as definicoes e relagdes entre Eu-Mim-Meu se ma-
terializam em forma de posicionamentos, especialmente expressas em
narrativas#.

Na perspectiva de James sobre o self estendido nido cabem desconti-
nuidades (Ferraz; Branco, 2016; Hermans; Gieser, 2012). Entretanto, por
apostar na importancia dos momentos ndo continuos presentes no self,
Hermans se apropriou das andlises de Herbert Mead, o qual trabalhou a
distin¢do entre Eu e Mim a partir das nog¢oes de atores sociais, significa-
dos e simbolos. Enquanto o Eu é o autor e narrador, o Mim € o ator, sendo
permitido ao self tanto seguir o script social quanto inova-lo, uma vez que

4 O self assim concebido, dentro de uma dindmica relacional Eu-Mim-Meu, permite que o Eu
possa falar dele mesmo (autorreflexdo), orientar as préprias ac¢des (autorregulagio) e re-
lacionar-se com o que é seu. Citemos um exemplo para ilustrar: “Eu sou uma professora
atenta as novidades digitais, gosto de saber quais tecnologias os meus alunos estdo usando,
de modo a usd-las em minhas aulas sempre que possivel”.
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é capaz de refletir sobre sua propria acdo e atuar em relagdo a si mesmo
tal como em relacdo a agdo dos outros (Ferraz; Branco, 2016).

Hermans ainda se apropriou das ideias de Bakhtin para enfatizar tam-
bém a descontinuidade presente no self. A metafora polifonica, criada por
Bakhtin para se referir as vozes em didlogo no romance de Dostoievski,
ajudou Hermans e colaboradores a conceber uma imagem de self plural,
na qual ha a coexisténcia espacial de multiplas vozes envolvidas em um
jogo de dramatizacao, em que se podem estabelecer acordos, desacordos,
sinteses, negociagoes, etc., e ainda no qual a espacializacdo dessas vozes
sempre cria novas perspectivas de reflexdo do self (Hermans, 2003). As-
sim, podemos compreender que o outro ndo é um personagem do mundo
exterior, mas é, simultaneamente, uma voz que habita o espago social do
eu (da pessoa), o que permite conceber a subjetividade como nao separa-
da da intersubjetividade (Salgado; Hermans, 2005).

Desse modo, como caracteristica particular do self dialégico temos a
combinacdo de continuidade e descontinuidade das experiéncias pes-
soais, como também de unidade e multiplicidade, que se referem a com-
binagdo da temporalidade com as caracteristicas espaciais definidoras da
estrutura do self. A dimensdo temporal é uma constitui¢do caracteristica
de histdérias ou narrativas, inquestionavelmente envolvendo os tempos
passado, presente e futuro para a configuragéo de sentido face a organiza-
¢do dos eventos vividos, a partir da qual criamos um senso de identidade
continua no tempo. Adicionada a dimensdo temporal, a teoria destaca a
natureza espacial do self, expressa nos termos de “posicado” e “posiciona-
mento” (Hermans, 2001; 2004; Salgado; Hermans, 2005), os quais indicam
a dindmica de enderecamento do eu ao outro.

Considerando essas duas dimensdes do self, ndo basta organizar a nar-
rativa no tempo, mas importa saber como cada pessoa organiza suas nar-
rativas tomando por referéncia diferentes vozes, perspectivas, cenarios,
etc., que, por vezes, resultam em multiplas versdes de uma mesma histo6-
ria em funcgdo dos interlocutores que participam do que é dito e do como
¢ dito. Desse modo, é comum percebermos uma narrativa inacabada por
ser continuamente reelaborada nos intersticios das interacGes sociais.
Essa concepcdo aberta, polifonica e fluida do self e de seus recursos evita
tratarmos o eu como individualizado e independente da cultura, como
imperou por tanto tempo a partir de uma concepgao cartesiana.

As posicoes do eu (I-position) se envolvem em constantes didlogos in-
ternos e externos no espago imagindrio do self. As posi¢oes podem ser: 1)
internas pessoais (ex.: eu como pessoa ansiosa) e internas sociais (ex.: eu
como mae), construidas ao longo do processo de desenvolvimento; e 2)
externas, que se referem as pessoas e aos objetos do ambiente significa-
tivos ao self, consideradas como partes integrantes do mundo psicoldgico
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e, geralmente, expressas no sentido do que é meu (ex.: meus filhos, mi-
nhas amigas, meu carro, etc.) (Hermans, 2003). O termo “posicionamen-
to” complementa a noc¢ao de I-positions por representar a dindmica do eu
em assumir diferentes posicGes.

Cada posicdo que constitui o self é relativamente auténoma, sendo
perspectivada por uma voz que tem sua prépria histéria para contar e que
se comporta como um personagem de uma histéria ou filme, ou seja, que
precisa negociar, integrar, perguntar, responder, trocar conhecimentos,
etc., com outras vozes (Freire; Branco, 2016; Hermans, 2001; 2003; Her-
mans; Gieser, 2012; Santana; Lopes de Oliveira, 2016). O didlogo incessan-
te e multifacetado entre diferentes posicOes constitui um self narrativa-
mente estruturado e descentralizado, em que as posicoes vao se movendo
especialmente dentro do sistema, a depender dos aspectos situacionais e
temporais. A existéncia das posigdes e sua dindmica de posicionamento,
contraposicionamento e reposicionamento marcam a diferenca do dialo-
go nessa perspectiva em relacdo a natureza simplesmente 16gica de diélo-
go em sequéncia de enunciados (Hermans, 2004).

Outra caracteristica da Teoria do Self Dial6gico é diferenciar a ideia de
posicionamento da ideia de papéis sociais, visto que estes tendem a ser
rigidos, em resposta a certos padrdes esperados para o papel assumido.
Por sua vez, o posicionamento guarda relagdo com uma dindmica psicold-
gica que revela a maneira como cada pessoa se posiciona e é posicionada
por outros em situacoes dialdgicas concretas (Davies; Harré, 1990; Rosa;
Gonzalez; Barbato, 2014). Ou seja, ndo se refere apenas as limitagoes e
expectativas sociais referentes ao papel, mas as narrativas produzidas
pela pessoa, nas quais estdo presentes as vozes dos outros, que podem
ser opostas entre si e em relacdo a outras vozes, levando a rupturas do self,
com consequente reorganizacdo e ensaios inovadores sobre si e o outro.

2.1.5 A perspectiva dialdégica dos processos de inovacao

Como vimos, as posicdes com sua dindmica de (re)posicionamento
reconhecem a multiplicidade do self, a0 mesmo tempo que preservam a
sua coeréncia e unidade, porque, por um lado, tudo o que é vivido como

“meu” e como “pertencente a mim mesmo” acrescenta coeréncia e conti-
nuidade ao self; e, por outro lado, o self estd sujeito a mudancas no tempo
e no espaco (Hermans; Gieser, 2012).

Segundo a Teoria do Self Dialégico, essas mudancas podem represen-
tar inovacao no sistema quando: primeiro, uma nova posi¢ado é incorpo-
rada ao self, ampliando as experiéncias e possibilidades de autorreflexio;
segundo, as posi¢coes se movem de planos, de figura a fundo e vice-versa,
ou seja, estas sdo trazidas das camadas mais profundas para a superficie
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- neste caso, as posices estdo presentes nas relagoes dialdgicas do self,
tornando-se acessiveis como resultado de uma reorganizacao do préprio
self; e terceiro, quando duas ou mais posi¢cOes estdo se apoiando ou de-
senvolvendo alguma forma de cooperacédo, com vistas a formar um novo
subsistema no self (Hermans, 2003; 2004).

Neste processo, estdo envolvidas algumas posicdes especiais respon-
saveis por realizar movimentos de centramento e descentramento de po-
sicOes no sistema do self, podendo resultar em sua inovagdo. Sdo elas: a
metaposicio, a terceira posicao e a posicdo promotora. Elas sdo especiais
porque se apropriam, integram, rejeitam ou ignoram vozes que querem
ser centrais (Hermans; Gieser, 2012). Com suas dindmicas, elas favore-
cem os processos inovadores do self por gerarem (des)continuidades em
relagdo a alteridade (Hermans, 2003; 2004). A metaposicao significa o self
movendo-se acima de outras posicdes, buscando compreender diferen-
tes perspectivas para a tomada de decisOes. A terceira posicdo emerge
quando duas posicoes estdo envolvidas em um conflito com necessidade
de reconciliagdo entre elas visando reduzir o conflito; ao mesmo tempo,
a terceira posicdo se beneficia da energia proveniente das duas posices
originais a favor do seu futuro desenvolvimento. Por sua vez, a posi¢do
promotora tem o potencial de abrir caminho a novas posi¢oes, reorgani-
zando as posic¢oes do self em direcdo a um nivel superior de desenvolvi-
mento.

Aplicada ao nosso contexto de pesquisa, a Teoria do Self Dialdgica aju-
da-nos a pensar as experiéncias dos professores sobre os usos das TIC,
envolvendo a construgdo de novos sentidos sobre si e sobre suas praticas
docentes em meio as relacoes dialégicas com outros sociais significativos,
a exemplo dos estudantes e demais professores (seus pares) que podem
atuar como posicdes promotoras a posicao central do professor. Especifi-
camente, analisar as experiéncias docentes diante do evento da pandemia,
na conducao do ensino remoto, podemos supor como momento propicio
a inovacdo do self porque espacos dialogicos foram criados, em que os
professores puderam ensaiar possibilidades de vir-a-ser, assumindo no-
vos posicionamentos para lidar com os desafios apresentados. Segundo
Hermans e Josephs (2003),

[...] atuamos por meio de scripts, mas, a0 mesmo tempo, somos capazes de
transcender qualquer realidade social ou psicolégica estabilizada, devido
a sensibilidade de nossas mentes para o inesperado, nosso desejo de ex-
plorar o desconhecido, e nosso desejo persistente de transformar nossa so-
ciedade e n6s mesmos para um nivel maior de funcionamento (Hermans;
Josephs, 2003, p. 123).
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Sendo assim, diante do referencial dialégico dos processos de desen-
volvimento humano, concebemos a inovacdo como parte dos processos
psicolégicos que sdo ativados quando os professores sofrem descontinui-
dades na forma costumeira e habitual de atribuir sentido a sua atuacao,
produzindo mudancas expressas em novos posicionamentos. Podemos
perceber essas mudangas nas praticas docentes a medida que buscam
ressignificar os parametros tradicionais de aprendizagem e o lugar co-
mum frente as respostas repetidas aos problemas apresentados pelo con-
texto. Por isso, é fundamental dizer que o conceito de inovacao que esta-
mos utilizando nao diz respeito ao conceito comumente empregado nos
discursos que integram inovacao, tecnologias e ganhos econémicos. Con-
tudo, ndo podemos desconsidera-los por sua forca social canalizadora de
narrativas e praticas, como veremos a seguir.

2.2 Inovacao: conceitos e desdobramentos no d&mbito
educacional

O conceito de inovagdo remonta a Idade Média e seu significado inicial
faz referéncia a novidade como fruto da exploracéo social das ideias cria-
tivas do homem. Segundo Mota (2014), o termo “inovacao” permaneceu
pouco utilizado até o século XX, quando Joseph Alois Schumpeter publi-
cou em 1911 a Teoria do Desenvolvimento Econémico, na qual atribuia
a inovacdo a causa principal de um ciclo permanente entre destruicio
e disrupcao criativas que alimenta o sistema econdmico capitalista. As
consideragoes de Schumpeter foram decisivas na agenda de vinculagido
da inovacdo as transformacdes tecnoldgicas e econdmicas, ao assumir
que cada inovacéo cria um novo conhecimento tecnolégico que, por sua
vez, produz transformacdo econdmica (Andrade, 2006). Desse modo, a
construcdo do conceito de inovacdo foi sendo sustentada na ideia de in-
troducao de tecnologias novas em substituicao as antigas, o que reforgou,
segundo Pimentel (2020), a relacdo entre o moderno versus o antigo/tra-
dicional.

Coube a Organizacio para Cooperacio e Desenvolvimento Econdmico
(OCDE), em 1970, estabelecer o conceito de inova¢do, destacando a neces-
sidade de interacdo e efetividade entre os setores produtivos e as dreas
de Pesquisa e Desenvolvimento (P&D). Segundo Andrade (2006), isso
ocorreu em um momento de abertura dos mercados com crescente com-
petitividade internacional, o que resultou em parcerias entre governos e
empresas para o desenvolvimento de pesquisas tecnoldgicas e politicas
industriais. Dados os respectivos investimentos como parte dessas par-
cerias, a alianca entre ciéncia, tecnologia e inovacao foi fortalecida, com
consequente desenvolvimento de programas e projetos voltados as me-
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lhorias das praticas sociais. A l6gica da inovagdo como instrumento para
efetivacdo do crescimento econdmico implicou em uma instrumentaliza-
¢do contida e programavel da pratica inovativa (Andrade, 2006).

O conceito de inovagdo ampliado para outras preocupagdes sociais,
ndo apenas econdmicas, teve origem posterior. A partir de 1980, o con-
ceito foi estendido para outras andlises e contextos socioculturais com
perspectivas que visavam ultrapassar o limite linear entre inovagao, tec-
nologia e desenvolvimento economico, proposto por Schumpeter. De ma-
neira geral, contribuiram para a ampliagdo do significado da inovacao
alguns elementos sociais, como: os estudos socioldgicos construtivistas,
que destacaram o carater multicontextual da inovagéo; os estudos sobre
economia social e solidaria; os estudos sobre a criatividade, contextos or-
ganizacionais e interacOes de trabalho; as pesquisas fruto de parcerias
entre empresas, universidades e estado; o avango das tecnologias e par-
ques tecnoldgicos; a proliferacdo de empresas incubadoras, de startups
e de espacos coworking; criacdo de redes de circulagdo de informacéo e
conhecimento e praticas cooperativas; além do poder do marketing na
atualidade.

Assim, progressivamente, a inovacao foi ganhando forca no discurso
social e nas expressdes corporativas e institucionais, configurando-se
como icone na contemporaneidade. Embora a inovagéo esteja presente
em todos os lugares, sendo frequentemente mencionada, defini-la’, bus-
cando detalhar os elementos que a caracterizam, suas circunstancias,
processos e efeitos, ndo é tarefa simples. Uma definicdo de referéncia
advém do Manual de Oslo, produzido pela OCDE. Segundo essa entida-
de, a inovacao é um produto ou processo novo ou aprimorado que difere
significativamente dos produtos ou processos anteriores (OCDE/Eurostat,
2018)°.

Por sua vez, a legislacdo brasileira (Lei n° 13.243/2016) define a inova-
¢do pela introdugdo de novidade ou aperfeicoamento no ambiente pro-
dutivo e social que resulta em novos produtos, servicos ou processos, ou
que compreenda a agregacao de novas funcionalidades ou caracteristicas
ao produto, ao servico ou ao processo ja existente, visando a melhorias

5 O termo é derivado do latim, innovatio, e significa mudar ou alterar as coisas. E comum
confundir a inovacdo com seus termos afiliados: descoberta e inven¢éo. Do ponto de vista
semantico, invengdo diz respeito a criacéo de algo que néo existia. A descoberta refere-se ao
ato de encontrar o que existia e ndo era conhecido. Ambos sédo regidos por validacdo publica,
por regras especificas e objetivas que resultam, por exemplo, em registros de patentes. Do
ponto de vista tedrico-conceitual, todavia, sao identificados diferentes pontos de contato e
elementos de diferenciagéo entre os conceitos, que escapam ao objetivo desta pesquisa.

6 Originalmente, em inglés, a inovagéo é: “a new or improved product or process (or combination
thereof) that differs significantly from the unit’s previous products or processes and that has been
made available to potential users (product) or brought into use by the unit (process)” (OECD/Euros-
tat, 2018, p. 32).
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e efetivo ganho de qualidade ou desempenho. Portanto, o significado da
inovacao, formalmente registrado no contexto de produgdo, associa o ter-
mo a produtos, processos, servicos e ferramentas, com referéncia precisa
entre dois estados: um antes e um depois, modificado pela introducao de
algo novo, ou aperfeicoado, numa dada realidade.

Avangando para o contexto educacional, o conceito de “inovacdo” co-
megcou a fazer parte do discurso pedagogico a partir do final da década de
1960 (Hernandez; 2000; Tavares, 2019), em que a relacdo entre educacéo
e oportunidade econdémica ja se configurava na chamada “era de ouro do
capitalismo” (Ito et al., 2020). Desde tal época até os dias atuais, ha grande
polissemia, marcada por variadas epistemologias e posigoes ideoldgicas
(Hernandez, 2000; Moyano; Pinz6n, 2019; Nogaro; Battestin, 2016). Essas
posicoes se traduzem na proliferacdo de denominacdes, como “inovagdo
educativa”, “educagio inovadora”, “inovacao com efeito educativo” e “ino-
vacdo educacional”, esta ultima a mais utilizada (Tavares, 2019).

A partir do final da década de 1960 e entrando na década seguinte, con-
siderando o cenario da “era de ouro do capitalismo”, a inova¢iao comegou
a ser discutida em torno de preocupacdes que envolviam a busca de solu-
¢Oes para os problemas sociais da escola, préprios daquele contexto his-
térico-social do pds-guerra, industrializacdo crescente e fortalecimento
das politicas de combate ao analfabetismo. Na ocasido, o Banco Mundial
financiou projetos educacionais nos paises em desenvolvimento, influen-
ciando politicas e reformas educacionais sustentadas na necessidade de
um contexto mais amplo de reestruturacdo econdmica do pais (Figueire-
do, 2009).

Nesse contexto histérico, a inovagdo passou a ser a ordem do dia, jus-
tificada nas necessidades de um mundo globalizado e em répida transfor-
macao, que demandaria adequagdo das instituicOes e entraria nas escolas
por meio do desenvolvimento de programas em ambito nacional (Her-
nandez, 2000). A problematizacio girava em torno do papel da inovagio
para a eficiéncia educacional a partir da introdugéo de novas concepcdes,
novos elementos que visavam a melhoria do sistema educacional. Com
base nesse discurso, a inovacao foi considerada sin6nimo de mudanca
planejada, centralizada nas acdes de especialistas externos que buscavam
articular a inovacao pela introducao de novidades, racionalmente aplica-
da no sistema escolar por meio de técnicas e prescricao de conhecimen-
tos. A inovacgdo foi emergindo associada a uma légica que buscava unida-
de e generalizacdo, orientada por principios tecnicistas e experimentais
(Mitrulis, 2002; Veiga, 2010).

Assim, a partir da légica das reformas educacionais, a inovacao foi to-
mando um carater funcionalista, seguido de um enfoque procedimental
(Campolina, 2012), que levassem a resultados positivos avaliados. Ade-
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mais, com o conceito de inovagdo associado ao elemento “novidade” no
sistema escolar, a aproximacdo entre inovacdo e reformas educacionais
foi estreita, o que levou Gonzales e Escudeiro (1987, citado em Herndndez,
2000) a definirem a reforma como uma mudanca em grande escala, en-
quanto que a inovacao evocaria uma mudanga mais concreta e limitada’.

Inovagdo, portanto, foi uma das palavras magicas que influenciaram o
planejamento das reformas educacionais na década de 1960. Entretanto,
segundo Fullan (1998), cerca de dez anos depois, no momento de se avaliar
a implementacédo das agdes iniciais, o modelo de inovacdo inicialmente
adotado passou a ser questionado, em razdo do baixo impacto produzido
na educacio escolar. A apropriacdo acritica de estratégias para inovacao
foi exposta, evidenciando que, na pratica, poucas coisas foram alteradas.
Ficou evidente a introducao do novo sustentada na ideia de mudar o todo,
a despeito das partes e na sobreposicdo dos fins sobre os meios (Veiga,
2010). A concepcio de inovacio proposta para esse momento histdrico,
cuja direcdo partiu do externo para o interno, de cima para baixo, acabou
por desconsiderar a complexidade das escolas, seu cotidiano e seus ato-
res. Em razdo da anulacdo equivocada das especificidades contextuais da
escola, resultaram lacunas significativas entre o discurso da reforma e a
pratica implementada, além de descrencgas e resisténcias.

A partir de 1970, ap6s a identificagdo de que a resisténcia dos pro-
fessores foi a maior fonte de fracasso das inovagdes propostas pelos es-
pecialistas, emergiu uma perspectiva que passou a enfocar o papel dos
professores em relacdo a implementacao da inovagdo, com consequente
desenvolvimento de programas voltados a formacdo docente. Isso signifi-
cou maior destaque para o protagonismo dos professores e sua participa-
¢do ativa nas mudancas desejadas (Campolina, 2012; Unesco, 2016).

Ao longo dos anos de 1980, instalava-se no Brasil a Nova Republica. A
situacdo econémica do pais mostrava significativa inflacéo e elevada divi-
da externa, decorrente dos investimentos internacionais realizados desde
a década de 1960. Nesse cenario, segundo Messina (2001), a inovagao foi
adotada como bandeira, por grupos que definiam as politicas no campo
da educagdo. Todavia, a inovacdo acabou sendo configurada como me-
canismo a mais de regulacdo e como mecanismo de recentralizacao e de
homogeneizagdo. A inovagdo tornou-se oficial e, paradoxalmente, con-
servadora e reformada. A problematizagdo entre inovagao e reforma foi
pauta de discussao, com foco no lugar da inovacao. Afinal, onde ela se
situava? Para que ela servia? Para quem ela foi pensada?

7 Herndndez (2000) critica a distin¢éo baseada na extenséo do alcance da mudanca. Diferen-
temente, ele sugere priorizar a incidéncia, isto é, a dire¢io da mudanga favorecida pela ino-
vacao em um determinado contexto educativo.

38



PRATICAS DOCENTES MEDIADAS PELAS TIC

Na sequéncia, nos anos 1990, a inovagdo passou a ser compreendida
como um processo de ruptura paradigmatica, implicando a emergéncia
de formas alternativas de pensar e agir e pela reconfiguracao das praticas
docentes. Tal construcao foi importante para conduzir um entendimento
mais critico e ideoldgico da inovagdo em relagio ao status quo (Campolina,
2012). Desse modo, o carater autogerado da inovacdo foi destacado, as-
sociado a modelos de descentralizagdo, ou seja, de distribuicio de agoes
que levassem a uma maior autonomia dos centros educacionais. Além da
valorizagdo do papel das institui¢cGes e dos professores para promover a
inovacdo, nesse momento, ocorria a incorporacao das TIC aos processos
educacionais (Unesco, 2016). Desde ent#o, as criticas a funcdo da escola e
ao papel do professor como agente detentor de informacoes e de conheci-
mento passaram a ser duramente questionadas, exigindo-se do professor
novas competéncias e habilidades para usar as TIC, além de atitudes po-
sitivas face as mudancas sociais.

Adentrando o século atual, as mudancas sociais, vinculadas aos anos
iniciais da Quarta Revolugdo Industrial® (Davis, 2015), passaram a provo-
car reflexdes mais enfaticas sobre o valor social da inovagdo com impac-
tos na formacao voltada a um mundo de incertezas, complexo e cada vez
mais conectado com maquinas inteligentes. Assim, a inovacao passou a
dizer respeito ao desenvolvimento de novas formas de enfrentar os desa-
fios da aprendizagem no século XXI, no sentido de alterar as configura-
¢Oes tradicionais para tornar o aprendizado mais significativo.

Segundo Carbonell (2002), a inovacao aborda um conjunto de ideias,
processos e estratégias com certo grau de intencio e sistematizagio, as-
sociadas aos aspectos ideoldgicos, cognitivos, éticos e afetivos, visando
introduzir e provocar mudancas na realidade vigente. Ja na concepcao
proposta pela Organizacao das Nagoes Unidas para a Educacao, a Ciéncia

8 A Primeira Revolucido Industrial ocorreu a partir de 1784 e foi concentrada inicialmente
na Inglaterra. Tal revolucéo possibilitou o desenvolvimento de ferrovias e novas formas de
producéo baseada na mecanizacdo (catalizadores de mudancas: mdquinas a vapor e loco-
motivas). A Segunda Revolucio Industrial ocorreu a partir de 1870 e ficou concentrada es-
pecialmente em paises como Estados Unidos, Japdo, Franca e Alemanha. A revolugdo pos-
sibilitou linhas de montagem, com producéo em larga escala, além do aperfeigoamento do
transporte e dos meios e comunicacio (catalizadores de mudancgas: petrdleo e eletricidade).
A Terceira Revolucao Industrial ocorreu a partir de 1969 em diversas partes do mundo. A
revolucdo possibilitou mais avangos sociais por meio da digitalizacdo, automagdo e robdti-
ca (catalizadores de mudancgas: computadores, internet e eletrénicos). A Quarta Revolucio
Industrial ou Inddstria 4.0, vivida atualmente em todo o globo, vem possibilitando novas
formas de consumo e convivéncia a partir do surgimento de sistemas inteligentes ciber-fisi-
cos (catalizadores de mudancas: internet das coisas, redes, Big Data e inteligéncia artificial).
Segundo Schwab (2015), diferentemente das revolug¢des industriais anteriores, a quarta estd
evoluindo em um ritmo exponencial e néo linear, afetando quase todos os setores em todos
os paises. A amplitude e profundidade dessas mudancgas anunciam a transformacéo de siste-
mas inteiros de producao, gestdo e governancga.
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e a Cultura (Unesco, 2016), além de ressaltar a intencionalidade, o con-
ceito é sensivel a qualidade das aprendizagens dos estudantes. Para essa
entidade, a inovacdo é um ato deliberado e planejado de resolugdo de
problemas, destinado a alcancar maior qualidade nas aprendizagens que
visam superar o paradigma tradicional, o que envolve assumir a aprendi-
zagem como interacdo construida entre todos.

Desse modo, a inovacdo ndo estd, necessariamente, relacionada com
a introdug@o de algo novo, mas deve contribuir com a transformacgdo da
realidade, produzindo mudancas nas atitudes, crengas, praticas, metodo-
logias, etc., que impactam a qualidade dos processos de ensino e apren-
dizagem (Asencio, 2017; Rios-Cabrera; Ruiz-Bolivar, 2020). Com esse en-
tendimento, os curriculos passaram a inovar, orientados a desenvolver
nos jovens a criatividade, o pensamento critico e sistémico, a atitude para
resolver problemas, a adaptabilidade, a autodiregéo e a perseveranca (Ito
et al., 2020). De acordo com Marope (2017), os curriculos atuais devem se
pautar no desenvolvimento social, prevendo promover: justica, equidade,
direitos, sustentabilidade, ética e paz.

Em paralelo, permanece a preocupacdo sobre os contornos econémi-
cos da inovacdo e sua vinculacdo direta a integracdo das TIC, pois ao as-
sumir o desenvolvimento de propostas pedagégicas inovadoras, pode-se
abrir ao que Neder (2019) chamou de inovacionismo, que alimenta o em-
preendedorismo e a educacdo como mercado (Blanch, 2020). Isso requer
esfor¢o conjunto dos pesquisadores e professores para evitar desvios nos
interesses sociais da inovacdo no campo educacional (Pimentel, 2020).
Nessa logica, a perspectiva docente € essencial, sob pena de a inovagao
assumir carater discursivo mercadolégico, distante e descontextualizado
das experiéncias escolares, com usos acriticos das TIC.

Assim, seria possivel estudar o tema “inovagdo” a partir de diferen-
tes angulos: relacionados a politica, a vinculacio universidade-empresa,
as mudancas curriculares, a gestdo institucional, aos modelos de gestao
inovadora, entre outros. No entanto, delimitamos um enfoque mais mi-
crocontextual, por quatro razdes. Primeiro, por nossa formacdo em psi-
cologia do desenvolvimento, que define seu objeto de interesse pelas mu-
dancas que ocorrem ao longo do ciclo vital, implicando compreender a
relacdo entre a cultura pessoal e a coletiva. Segundo, por valorizarmos
o protagonismo dos professores diante dos dilemas e desafios escolares.
Terceiro, por consideramos o lugar da alteridade e da intersubjetividade,
dado que a inovacao pressupde lidar com dilemas, negociar significados,
contradicdes e considerar a descontinuidade do outro, de modo que as
modificacdes simbdlicas e materiais, fruto dessas negociagdes, possam
contribuir para uma cultura coletiva institucional. E quarto, por acredi-
tarmos na instituicdo escolar como ambiente sistémico e dialégico, no
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qual acdes individuais podem ser transformadas em esforco deliberado
para mudangas mais amplas, por meio especialmente das praticas do-
centes mediadas pelas TIC, em reconhecimento de uma nova ecologia de
aprendizagem.

2.3 A emergéncia de uma nova ecologia de
aprendizagem

O termo “ecologia” ou “ecossistema” é utilizado para descrever as in-
teragOes dinamicas e funcionais entre sistemas vivos (plantas, animais e
microrganismos) e seu ambiente, sendo tais interacGes vitais para a exis-
téncia e o desenvolvimento dos seres vivos. A metafora ecolégica tem sido
aplicada para compreender as interacGes humanas, uma vez que os con-
textos interativos (fisicos ou virtuais) ocorrem como parte de um sistema
cultural e histérico particular, com constantes trocas, autorregulagio e
mudancas que afetam as pessoas ao longo do tempo (Jackson, 2013). De
acordo com Jackson (2013), podemos usar essa metafora biologica para
descrever os sistemas sociais em que vivemos. Nas palavras dele,

enquadrar nossas experiéncias dentro de um paradigma ecoldgico res-
salta nossa conectividade e relacionamento com outras pessoas em nosso
mundo da vida e nossos comportamentos fisicos, emocionais e cognitivos
a medida que ocorrem em relagdo a contextos ambientais especificos e as
situacoes que encontramos (Jackson, 2013, p. 8).

Segundo Sangra, Raffaghelli e Guitert-Catasus (2019), a perspectiva
ecoldgica foi adotada nas ciéncias sociais no inicio dos anos 1980 por in-
fluéncia dos estudos de Bateson (1987) em seu trabalho Steps to an Ecology
of Mind. Um pouco mais tarde, Bronfenbrenner (1994) propo0s a teoria dos
sistemas ecoldgicos ao caracterizar o desenvolvimento humano como
um processo baseado em interacoes entre varios niveis sociais. Posterior-
mente, as abordagens ecoldgicas se expandiram para abarcar as questoes
de ensino e aprendizagem mediadas por tecnologias digitais, passando
a produzir uma série de termos e definicdes que variam, a depender do
marco teérico.

A partir de uma perspectiva sociocultural, Barron (2004; 2006) ofere-
ceu uma importante contribuicdo. Essa autora considerou como ocorrem
as transicOes das pessoas mediante uma gama de contextos que, pela me-
diagdo das TIC, oferecem diversas oportunidades de aprendizagem. A au-
tora mostrou, ainda, a interdependéncia dos niveis institucional e pessoal
com impactos significativos no ambito educacional (Sangrd; Raffaghelli;
Guitert-Catasus, 2019), com destaque para a mutua influéncia entre os in-
teresses e as agOes das pessoas, os recursos empregados por elas, bem
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como as circunstancias contextuais de seus aprendizados (Gonzdlez-San-
mamed et al., 2019). Desse modo, a aprendizagem ocorre em uma mul-
tiplicidade de configuragdes que sdo mediadas pelas TIC, permitindo o
transpor de fronteiras importantes para o desenvolvimento da identidade
do estudante.

Portanto, pensando nos contextos e nas interacdes voltados aos estu-
dos em um mundo permeado por tecnologias, uma ecologia de aprendiza-
gem refere-se a um ecossistema dinamico, adaptativo e aberto a multiplas
influéncias educativas. Nesse sentido, é hibrida, a medida que mescla os
meios fisicos e virtuais e os tipos de aprendizagem formal, nao formal
e informal, produzindo continuidade entre eles ao longo da vida (cruza-
mento de fronteiras). Em outros termos, uma ecologia de aprendizagem
existe como resultado de um conjunto de contextos, fisicos ou virtuais,
que oferecem oportunidades de aprendizado, em que cada contexto pas-
sa a ser composto por uma configuracdo exclusiva de atividades, recursos
materiais, relacionamentos e interagdes (Barron, 2004; 2006).

Na mesma logica adotada por Barron (2006), Jackson (2013) acrescenta
que uma ecologia de aprendizagem compreende o processo e o conjunto
de contextos, relacionamentos e interacoes que fornecem oportunidades
e recursos a aprendizagem, ao desenvolvimento e as conquistas pessoais.
Portanto, todos os recursos de aprendizagem com os quais a pessoa inte-
rage e que lhe permitem aprender, compdem a sua ecologia, incluindo
os recursos encontrados em casa, escola, comunidade e em contextos de
aprendizagem mediados pelas TIC, em que o aprendiz desenvolve auto-
nomia para gerir a si mesmo e ampliar as possibilidades de sua(s) eco-
logia(s). Esse entendimento difere de usos mais conservadores do termo,
que tendem a relaciona-lo a um ambiente fisico, onde a autonomia do
aprendiz é questiondavel, a exemplo da visdo de Siemens (2007). Segundo
esse autor, a aprendizagem é um processo que se desenvolve em um am-
biente nebuloso de elementos em constante mudanca, ndo inteiramente
controlados pela pessoa (Gonzdlez-Sanmamed et al., 2018).

Com o avanco das TIC, os contextos de aprendizagem se ampliaram
em rede, combinando varias linguagens midiaticas e plataformas, com
criacdo de multiplos espacos hibridos e distribuidos de interagdo favora-
veis as experiéncias de ensinar e aprender. Assim, a transcendéncia das
fronteiras do espago e do tempo, somada as interacdes humanas na rede
e a convergéncia de tecnologias (Jenkins, 2008) ampliaram o leque de ex-
periéncias que, agora, se diluem mais significativamente entre contextos
fisicos e virtuais (Coll, 2013a; Gonzalez-Sanmamed et al., 2018; 2019; Hill-
man; Siljo, 2016; Ito et al., 2020). Desse modo, hé a possibilidade de ultra-
passar o territdrio fisico escolar e a restritiva faixa etaria marcadora da
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escolarizacdo tradicional, razdo pela qual é importante repensar a velha
ecologia no marco de uma nova ecologia de aprendizagem.

2.3.1 Ressignificacao dos pardmetros de aprendizagem

Considerando que a aprendizagem ocorre por meio da participacao
das pessoas em atividades em vdrios contextos e considerando que tais
contextos foram ampliados pelos potenciais das TIC, podemos questionar
quase todos os parametros que definem a natureza da aprendizagem, so-
bre os quais se baseiam os referenciais da educacéo tradicional (ver Tabe-
la 1). Sdo eles: onde?, com quem?, quando?, que?, para que?, e como apren-
demos? (Coll, 2013a; 2013b; 2018a). No conjunto, essas mudancas podem
ser classificadas a luz de distintas perspectivas, como, por exemplo, um
novo paradigma de aprendizagem, um novo modelo de aprendizagem ou
como preferimos nesta pesquisa, a partir de Barron (2006) e Coll (2013a;

20013b; 2018a; 2018b), chamar de uma nova ecologia da aprendizagem.

Tabela 1- Mudancas nos parametros da aprendizagem

Parametros | Ecologia tradicional de aprendiza- Nova ecologia de aprendizagem
gem
Onde? Instituicdes educacionais Multiplicidade de cendrios
Com quem? | Profissionais da educacdo Agentes educacionais dispersos em redes
Quando? Aprendizagem ao longo da faixa escolar Aprendizagem em diferentes etapas da
vida
0 que? Saberes culturais estaveis, homogéneos, Saberes culturais heterogéneos, capazes
socialmente valorizados de desenvolver competéncias e habili-
dades
Para que? Para poder desenvolver posteriormente Para formar aprendizes competentes,
um projeto de vida pessoal e profissional capazes de sequir aprendendo ao longo da
vida, em um mundo de incertezas
Como? — Mediante a a¢do educacional intencional, | — Participacao em comunidades de interes-
sistematica e planejada ses e praticas de aprendizagem
— Predominio das tecnologias baseadas na | — Utilizacao de diferentes linguagens e
lingua escrita e nas competéncias exigidas | formatos de representacao da informacéo
para seu uso (ler, escrever, ler e escrever (com predominio da linguagem visual)
para aprender) — AsTIC como mediadores importantes
para a aprendizagem e o desenvolvimento
humano

Fonte: Coll (2013b). El curriculo escolar en el marco de la nueva ecologia del aprendizaje. Aula de Innovacidn Educativa, n. 219,

p. 31-36. Adaptado.
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A nova ecologia de aprendizagem é caracterizada pelas acoes educa-
tivas distribuidas entre diferentes contextos e agentes educativos, acoes
essas que seriam impossiveis de ocorrer sem o potencial das TIC. Somam-
-se a essa caracterizacdo: a) a necessidade de aprendizagem ao longo da
vida, decorrente de um mundo globalizado e de constantes mudancas
no mercado de trabalho, que desafia os limites da escolaridade basica e
leva as pessoas a buscarem novas aprendizagens em contextos fora das
instituicOes escolares; b) o papel das TIC, que, cada vez mais, configu-
ram novas possibilidades de aprendizagem, especialmente as tecnologias
ubiquas que permitem a mobilidade espago-temporal das pessoas para
aprenderem em distintas situacOes e circunstincias; e c) a necessidade
de desenvolver competéncias e habilidades genéricas e transversais que
permitem as pessoas construirem suas trajetorias de aprendizagem e se-
guirem aprendendo ao longo da vida (Coll, 2013a; 2016).

Além de as TIC estarem presentes na configuracio de novas possibili-
dades de ensinar e de aprender e, portanto, na configuracdo de ecologias
de aprendizagem (Lennox; Reuge; Benavides, 2021), ainda desempenham
papel importante no fortalecimento dos contextos ja tradicionais de ativi-
dades e de desenvolvimento humano, como a familia, a comunidade, as
instituicoes de trabalho e os espagos de lazer, potencializando-os como
nichos de aprendizagem continuada (Coll, 2013a; 2016). E certo que as
aprendizagens ja ocorriam em outros contextos de interacdo humana,
contudo, a incorporacdo das TIC aumentou as possibilidades de aprendi-
zagem em rede pela oferta de oportunidades, recursos e ferramentas as
pessoas que desejam aprender, além de ter diluido a nitida demarcagéo
entre os espacos fisicos e institucionais nos quais tinha lugar a aprendi-
zagem.

Por isso, compreender como os estudantes conectam contextos e rela-
cionam o aprendizado tornou-se uma questdo fundamental no marco da
nova ecologia de aprendizagem. Isso envolve atencdo as trajetérias pes-
soais de aprendizagem, necessidade de personalizacao dos percursos for-
mativos e promocao da identidade do aprendiz (Coll, 2018a; Silva, 2017),
COmMO veremos a seguir.

« Trajetorias pessoais de aprendizagem

Coll (2013a; 2016; 2018a) define as trajetdrias pessoais de aprendiza-
gem como um conjunto de experiéncias subjetivas temporalmente inter-
relacionadas, que os estudantes constroem em diferentes contextos de
atividades de aprendizagem pelos quais transitam, atribuindo sentido a
natureza das atividades de que participam e a maneira como participam
delas. Dessa forma, as praticas docentes que visam compreender e pro-
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mover como os estudantes podem transitar entre diferentes contextos,
conectando interesses de um contexto ao outro, atribuindo sentidos que
ampliam suas experiéncias subjetivas de aprendizagem, revelam inten-
¢Oes pedagogicas notadamente valorizadas no marco da nova ecologia de
aprendizagem.

Nos contextos informais de aprendizagem, é comum os estudantes
agregarem experiéncias a sua trajetéria em resposta, de algum modo, aos
seus interesses e as necessidades mediadas por pares e por recursos tec-
noldgicos disponiveis em tais contextos. Entretanto, no contexto escolar
formal, a questdo é como aproveitar a natureza ubiqua das TIC e a facili-
dade com a qual os estudantes transitam entre diferentes contextos e ati-
vidades de aprendizagem para desenvolver acoes educativas integradas
aos interesses deles, produzindo um continuum entre esses contextos e
atividades mediados pelas tecnologias digitais.

Tomar as trajetorias pessoais de aprendizagem néo significa mais uma
responsabilidade escolar; significa construir sentido para as acdes edu-
cativas, de modo a favorecer a conexao de experiéncias de aprendizagem
dos estudantes dentro e fora da escola como estratégia pedagogica (Coll,
2013a). Nesse sentido, as TIC sdo potencialmente excelentes aliadas, pois
os professores podem desenvolver novas formas de organizagado das aulas,
conhecer os temas de interesse dos estudantes, ampliar esses interesses
para novas possibilidades de construcdo do conhecimento, estabelecer
interacdes dindmicas mais horizontais e instigar os estudantes para con-
tinuar aprendendo e fazendo conexdes de experiéncias de aprendizagem
que tomam lugar em diferentes contextos e momentos. As TIC, quando
usadas pedagogicamente, contribuem para ampliar a participacdo dos es-
tudantes nas atividades, promovendo experiéncias de aprendizagem que
ampliam a consciéncia quanto as escolhas para aprender (Silva, 2017).

Em uma pesquisa realizada com adolescentes, Barron (2006) descobriu
que muitos deles, quando mostram interesse por algum tema, buscam
oportunidades de aprendizagem extra espago escolar, aproveitando-se do
acesso ao conhecimento expandido na internet para encontrar recursos e
atividades que possam apoiar suas aprendizagens. Considera-se que fora
da escola, os estudantes podem exercer maior autonomia e contribuir
para seu proprio desenvolvimento por meio da apropriacio e adaptagio
dos recursos tecnolégicos disponiveis, além de contar com a mediacao
de outros mais competentes que atuam em sua Zona de Desenvolvimen-
to Proximal (Vygotsky, 2007), oferecendo andaimes (scaffolding) aos seus
interesses de aprendizagem (Wood; Bruner; Ross, 1976). Diante disso, é
esperado que, do ponto de vista subjetivo, os estudantes valorizem essas
experiéncias como mais significativas.
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Nessa logica, os contextos de aprendizagem fora da escola sdo mais
interessantes aos estudantes porque permitem novos espacos de socia-
lizagdo, cujas regras, mais diluidas e negociadas, sdo fundamentalmente
diferentes daquelas que dominam os ambientes sociais convencionais
de aprendizagem. Ou seja, os contextos de aprendizagem nao escolares
que permitem diversidade e maior convergéncia de tecnologias sdo mui-
to mais flexiveis e abertos, ao contrario dos contextos de aprendizagem
escolar formal, cujos curriculos tendem a ser fechados, rigidos, estaticos
e presos geograficamente aos muros da escola.

Contudo, é importante compreender que tais experiéncias subjetivas
ndo resultam necessariamente em aprendizagens e que o fato de os estu-
dantes usarem as TIC fora da escola com tanta propriedade ndo significa
o mesmo dominio dessas tecnologias para fins curriculares. Ou seja, em-
bora as TIC fagam parte da vida cotidiana da maioria dos estudantes, tais
usos devem ser problematizados. Segundo Engel, Coll, Membrive e Oller
(2018), os usos que os estudantes fazem das TIC, geralmente, sdo concen-
trados naquelas atividades de entretenimento, consistindo em assistir e
zapear por paginas da web, pesquisar informacdes, digitalizar, copiar e
colar arquivos, produzir videos, etc. Entretanto, quando os estudantes sdo
convocados a usar as TIC a servico de demandas académicas exigentes
de niveis cognitivos mais elaborados, eles demonstram dificuldades. Isso
significa que os estudantes ndo apresentam autonomia para o dominio
das tecnologias, tampouco conseguem adquirir sozinhos competéncias
para aproveitar todos os potenciais das TIC.

Todas as experiéncias de aprendizagem que tomam lugar em espagos
informais, ndo formais ou formais, reais ou virtuais, participam da pro-
ducdo de novos sentidos em situacdes de aprendizagem, orientando o
estudante a posicionar-se e a tomar decisdes sobre seu engajamento, ou
ndo, em determinada atividade ou situacdo (Engel; Membrive, 2018). Des-
se modo, a participagdo nos diferentes contextos e atividades mediadas
pelas TIC, dentro ou fora da escola, permite aos estudantes construirem
experiéncias subjetivas que vado agregando a sua identidade de aprendiz
(Coll; Falsafi, 2010) e ajudando a definir trajetdrias pessoais de aprendiza-
gem, como veremos ainda nesta subsecdo do texto.

Para valorizar as trajetorias pessoais de aprendizagem, Barron (2004)
propde trés conjecturas: primeiro, trazer para o plano principal os in-
teresses dos estudantes em distintos contextos de aprendizagem (como
casa, escola, igreja, etc.) e as diversas atividades informais (relagdo com
os amigos, por exemplo); segundo, compreender como os estudantes uti-
lizam diferentes estratégias para manter seus interesses nesses contextos
e atividades; e terceiro, relacionar as atividades pedagdgicas com base
nos interesses dos estudantes, propiciando o permear entre os espagos

46



PRATICAS DOCENTES MEDIADAS PELAS TIC

de aprendizagens na direcdo de valorizar a diversidade e a equidade e
superacao da homogeneizagdo do curriculo unico da escola.

Dessa forma, cabe ao trabalho pedagdgico intencional e sistematico,
especialmente do professor, oferecer ajuda ao estudante de modo que
este atribua sentido as novas situagdes de aprendizagem, como também
a propria participacdo nessas situagoes, reconhecendo-se e sentindo-se
reconhecido como aprendiz (Engel; Membrive, 2018). Essas ajudas favo-
raveis a abertura de espaco de voz e reflexdo dos estudantes para promo-
ver seu proprio processo de aprendizagem sao chamadas por Coll (2018a;
2018b), Coll, Fauré e Arriazu (2022), Engel e Coll (2022) de “enfoques de
personalizacdo da aprendizagem”.

» Personalizacido da aprendizagem

De maneira geral, os curriculos escolares sdo organizados com divi-
sdo explicita entre os componentes curriculares e planos de aula. Assim,
os conteudos sdo trabalhados em cada componente curricular de forma
homogénea para toda a turma, desconsiderando os interesses dos estu-
dantes e o potencial das TIC para amplia-los (Coll, 2013a). Os estudantes,
por sua vez, aprendem a responder ao que se espera deles em um con-
texto escolar, presencial e espacialmente demarcado, orientado por uma
nocao de conhecimentos compartimentados e de papéis rigidos, institu-
cionalmente hierarquizados. No marco da nova ecologia de aprendiza-
gem, tamanha rigidez e homogeneizaciao ndo tém lugar. Considerando
que cada estudante tem experiéncias diferentes, a abordagem pedagdgica
ndo pode ser a mesma para todos (Coll, 2018a).

Dessa forma, enfoques de personalizacdo da aprendizagem, segundo
Coll (2016; 2018a; 2018b), Coll, Fauré e Arriazu (2022), Engel e Coll (2022),
referem-se a um conjunto de estratégias educativas (organizacionais, cur-
riculares e didaticas), por parte de diferentes atores envolvidos na esco-
la, destinadas a promover o significado e o valor pessoal que os alunos
atribuem a aprendizagem escolar. Essas estratégias diversificam oportu-
nidades, experiéncias e recursos de aprendizagem ao estudante, visando
ajuda-lo a se conhecer e entender-se melhor diante de suas experiéncias
anteriores, de sua histéria pessoal e da realidade na qual esta imerso, de
modo a projetar-se ao futuro e ampliar sua participacdo e engajamento
social.

Nesses termos, segundo Coll (2016), a personalizacao da aprendizagem
ndo é um fim, tampouco uma metodologia pontual, implicando um pro-
cesso continuo com atuacGes sistémicas, simultidneas e coerentes, em di-
ferentes niveis e Ambitos, com orientacdo bem definida e sustentada em
principios educativos, que ganham sentido quando se desloca o foco do
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professor para o estudante, posicionando-o como o verdadeiro protago-
nista da aprendizagem. Embora ja presente nos discursos da escola, esse
deslocamento representa um salto qualitativamente consideravel, pois
resulta na valorizagdo da voz discente com consequente ajuste do profes-
sor as especificidades dos estudantes e aos seus interesses, na direcao de
ampliar a participacdo deles na cultura e na realidade mais imediata em
que estao inseridos.

Nesse sentido, a implementacdo de projetos de personalizacdo da
aprendizagem alinha os motivos das institui¢des educacionais aos inte-
resses dos estudantes, cuidando da diversidade, da equidade e do compro-
misso de remover barreiras a aprendizagem. Assim pensada, a personali-
zagdo coloca-se como possibilidade para aproximar a escola da realidade
dos estudantes, recuperando o sentido da educacio, visto que as estraté-
gias pedagdgicas empreendidas ajudam os alunos a entender o que eles
aprendem (Coll, 2013a; Coll; Fauré; Arriazu, 2022; Engel; Coll, 2022). Nos
termos de Coll (2018a),

a personalizacdo da aprendizagem, entendida como um conjunto de estra-
tégias pedagdgicas e diddticas destinadas a promover e reforcar a senso de
aprendizagem escolar, é uma maneira apropriada para lidar com as preo-
cupacOes quanto ao fendémeno crescente de perda de sentido da aprendi-
zagem escolar (Coll, 2018a, p. 4).

E importante dizer que os projetos de personalizacio da aprendizagem
nao podem ser confundidos com: agOes que simplesmente integram as
TIC e andlises de dados de navegagdo sobre os estudantes e seus contex-
tos (learning analytics); abordagens de aprendizagens por competéncias; e
individualizacdo da aprendizagem (Coll, 2016; Coll; Fauré; Arriazu, 2022).
Além disso, a personalizacdo da aprendizagem nédo pode ser interpretada
como prateleiras de uma loja de departamentos, onde o estudante é o
cliente que escolhe o que quer, a partir de seus interesses, e os profes-
sores sdao os vendedores que se adaptam a conveniéncia dele. Estamos
falando de uma interacdo que, no cerne, é dialdgica, orientada por in-
tencionalidades pedagdgicas que reconhecem e negociam os interesses
pessoais dos estudantes também na coletividade. Estamos falando de um
ensino-aprendizagem comprometido com as questdes sociais e que, jus-
tamente por se assentar nessa ideia, os estudantes podem atribuir sentido
pessoal a si mesmos e ao que aprendem, conectando-se a realidade que
ajudam a construir. Reconhecer e dar voz aos estudantes é valorizar suas
fortalezas em referéncia ao compromisso com o coletivo.
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* Identidade do aprendiz

Em um mundo constantemente em mudancas, é esperado que os es-
tudantes sejam capazes de lidar com o futuro de incertezas e que saibam
buscar respostas as davidas e aos desafios impostos por novas situaces
de aprendizagem, engajando-se em solucdes para os problemas sociais
vindouros. Nesse sentido, a necessidade de formacdo ao longo da vida
coloca em evidéncia o estabelecimento de relacdes que os estudantes po-
dem promover a partir das experiéncias de aprendizagem que ocorrem
em diferentes tempos e lugares e que orientam a riqueza da construgdo
de sentido sobre ser aprendiz (Engel; Coll, 2021; Engel; Membrive, 2018).
Isso significa dizer que, para além dos contetdos e desenvolvimento de
habilidades em geral, importa ao estudante aprender sobre si mesmo
como aprendiz e sobre sua capacidade para aprender (Silva, 2017), con-
tribuindo para a construcdo de sua identidade de aprendiz (Coll, 2013a;
Coll; Falsafi, 2010).

Segundo Coll e Falsafi (2010), a identidade de aprendiz corresponde
ao conjunto de significados construidos em torno do reconhecimento de
si mesmo como aprendiz e da capacidade de aprender em condigoes es-
pecificas, considerando as diferentes experiéncias que tomam lugar em
todo tipo de contexto ao longo de sua trajetdria pessoal de aprendizagem
(Engel; Coll, 2021). Essa concepcao de identidade comporta flexibilidade
e dinamismo, com momentos de estabilidade e outros de mudanca, de-
pendendo das caracteristicas e das condicoes especificas das situacoes
e evolucdo das atividades de aprendizagem. Longe de ser integralmente
bioldgico e estatico, o conceito trata de uma constituigdo psiquica, narra-
tivamente estruturada, cuja construcdo é o resultado das relacoes dialé-
ticas entre o pessoal e o social, situada na historicidade dos processos
humanos. Por meio da participagdo em diversas praticas sociais, as pes-
soas aprendem sobre significados compartilhados, como papéis, normas
e aspectos da cultura em geral e, a partir deles, constroem seus préprios
sentidos sobre quem sdo (Silva, 2017).

Por isso, desenvolver praticas docentes no marco de uma nova ecolo-
gia de aprendizagem sugere relatos muito mais ricos, pois se voltam ao
estudante, no sentido de também ajuda-lo a se reconhecer como aprendiz,
ampliando sua consciéncia sobre o que, quando, com quem, onde e com
quais recursos deseja aprender. Assim, praticas docentes inovadoras, que
respondem aos novos parametros de aprendizagem, buscam considerar
os interesses, objetivos e opcdes dos estudantes sobre o que é aprendido e
como é aprendido; favorecer a capacidade deles para a tomada de decisao
e controle sobre o préprio processo de aprendizagem; desenvolver con-
teudos e avaliacOes de aprendizagem conectadas a realidade concreta dos
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estudantes; propor tarefas e atividades nas quais os discentes aprendam
fazendo (learn by doing); valorizar situagOes de aprendizagem carregadas
dos componentes experiencial e emocional; e possibilitar a reflexdo dos
estudantes sobre seu proprio processo de aprendizagem e sua maneira
de enfrentar e abordar situacées de aprendizagem (Coll; Fauré; Arriazu,
2022).

Portanto, a ressignificacdo dos parametros de aprendizagem por re-
feréncia a uma nova ecologia de aprendizagem significa a inovagdo de
uma estrutura muito maior, implicando construir outra légica em rela-
¢do ao modelo de escolaridade tradicional, que é centrado na instrucao
homogénea e restrito ao compartimento de matérias curriculares e ao
limite territorial da escola. Significa, ainda, repensar a formacao docente,
0s projetos e programas, os componentes curriculares, as estratégias de
ensino-aprendizagem, os modelos didaticos e outras formas de organizar
e gerir o curriculo (Coll, 2010; 2013b; 2018a; 2018b). No conjunto, implica
resgatar o conceito amplo de educacdo, entendido por Coll (2010; 2013a)
como a gama de praticas sociais que promovem o desenvolvimento e a
socializacdo, em que as TIC sdo utilizadas para agregar valor a favor de
um modelo de aprendizagem mais distribuido e em rede.

2.3.2 Inovacao das praticas docentes mediadas pelas TIC

Considerando essa estrutura maior que mencionamos, colocamos én-
fase na dimensdo docente para ajudar a pensar os processos de inova-
¢do educacional, por meio do principal instrumento de trabalho docente:
suas praticas. Acreditamos que os professores podem alterar as dinami-
cas tradicionais de sala de aula, propondo didlogos em espagos e tempos
diferenciados, com formas mais abertas, flexiveis e eficientes de apren-
dizagem (Coll, 2013b). A luz do referencial dialégico, assumimos que a
inovacdo das praticas docentes pressupde novos posicionamentos do self
diante de praticas sociais muito mais amplas, que oferecem limites e pos-
sibilidades aos professores.

Essas praticas mais amplas, no contexto escolar, sdo configuradas por
elementos como: os atores educacionais (os proprios professores, outros
profissionais e estudantes), o curriculo, o projeto politico-pedagdgico, as
condicOes do espaco escolar, a comunidade e as condicbes locais. So-
mam-se a esses, outros elementos ainda mais amplos, como a constitui-
¢do historica, as politicas publicas e 0 momento s6cio-econémico-poli-
tico. Contudo, essas mesmas praticas sociais que orientam as agoes de
seus praticantes também sofrem continuamente ressignificacées, justa-
mente porque eles ajudam a compor a natureza eminentemente dialética
das praticas, deixando-as constantemente em estado de tensdo com os
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interesses, as intencionalidades e as motivagoes pessoais dos professores
(Caldeira; Zaidan, 2010).

O professor favorece essa tensdo entre jogos de forcas quando, por
exemplo, ao interpretar as intencionalidades do projeto politico-peda-
gogico da instituicdo, imprime seus sentidos pessoais, suas intenciona-
lidades, necessidades, sentimentos, ideologias, bases tedricas e objetivos,
vinculando-os diretamente as suas praticas docentes, as quais envolvem
o planejamento das aulas/tarefas (fisica ou virtual), os recursos, as meto-
dologias e as didaticas.

As praticas docentes explicitam principios pedagdgicos quando o pro-
fessor tem consciéncia dos significados de sua agédo na pratica, quando
realiza sua acdo de modo reflexivo, intencional e planejado, visando pro-
mover as aprendizagens e a participacao social dos estudantes. Isso im-
plica ao professor vincular sua acdo a prdxis (Belletati; Domingues, 2020;
Franco, 2016), empregar metodologias e diddticas mais horizontais para a
construcdo de conhecimentos que permitam ao estudante construir sen-
tidos, atribuir valor as suas experiéncias e criar realidades sociais. Pra-
ticas docentes distantes desses principios evidenciam uma ecologia de
aprendizagem tradicional, baseada na transmissdo instrucional dos con-
teudos por parte dos professores, em metodologias e diddticas pautadas
em papéis rigidos, que anulam as vozes dos estudantes, sua criatividade,
sua autoria e sua autonomia.

Portanto, as praticas docentes nao se reduzem isoladamente a organi-
zacdo do conteudo, as tarefas que o professor implementa, a didatica ou
as metodologias de ensino, mas dizem respeito ao conjunto de atuagoes
que implicam intencdes (propositos, objetivos, contetdo, competéncias)
e aos meios para alcancé-las (atividades de ensino e aprendizagem e ava-
liacdo, metodologias) (Coll, 2013b), buscando relacionar prética-teoria,
conteudo-forma e perspectivas interdisciplinares (Belletati; Domingues,
2020; Franco, 2016). Podemos dizer que as agoes, que constituem as pra-
ticas docentes, sdo nutridas pedagogicamente por reflexées como: O que
eu ensino? Por que eu ensino? Como eu ensino? Para quem eu ensino?
Enfim, guiadas pela ressignificaciao dos parametros de aprendizagem.

Assim, cabe ao professor, no exercicio de suas inten¢oes pedagdgicas,
considerando as forgas canalizadoras do contexto, refletir sobre as suas
praticas, definindo, por exemplo, como as TIC podem agregar valor a elas.
Isso significa que praticas docentes inovadoras, tendo por referéncia uma
nova ecologia de aprendizagem, ndo implicam, necessariamente, 0s usos
das TIC, visto que o professor pode inovar, por exemplo, por meio de me-
todologias, como a Aprendizagem Baseada em Projetos, a Aprendizagem
Colaborativa, a Aprendizagem Baseada em Pesquisa, entre outras. Assim,
ele pode organizar o conteido de modo interdisciplinar, contextual, fle-
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xivel, colaborativo, com feedback permanente e qualificado voltado a pro-
mocao da autoria e da autonomia dos estudantes (Melo, 2017; Moyano;
Pinzdn, 2019; Zavala-Guirado et al., 2020).

Além disso, via de regra, desenvolver esses projetos demanda repensar
a organizacao curricular compartimentada, com componentes isolados
uns dos outros, o que ja indica inovacao. Para tanto, ha que existir articu-
lacdo e colaboracao entre os professores, favorecendo, no trabalho, o que
Glaveanu (2020a) chamou de “criatividade distribuida”, isto é, quando a
atividade pensada pelos pares abarca resultados de cardter imprevisivel
préprio dos processos de interagdo, as agoes desenvolvidas acabam sen-
do contingenciais. Assim sendo, novas agdes dependem do que aconteceu
antes; o impacto de uma ac¢édo pode ser alterado por acdes subsequentes,
e a contribui¢do é mais ou menos igual para todos os envolvidos. Em um
mundo permeado por tecnologias, desenvolver essas acoes, em alguma
medida, envolve os usos das TIC, mas néo se reduz a elas.

Portanto, ndo se trata da relacdo direta entre TIC e inovagdo, mas do
exercicio pedagégico do professor sobre como tais tecnologias se con-
vertem em artefatos culturais, capazes de enriquecer as relagdes dos ele-
mentos do tridngulo interativo, que envolve os atores educacionais: estu-
dantes, professores e os contetidos/tarefas (Coll; Marti, 2014). Somam-se
a essas relacdes, as acoes docentes para planejar, regular e orientar as ati-
vidades conjuntas, repercutindo nas formas de aprender e ensinar, mo-
dificando o sistema psicoldgico intra e intermental desses atores, quando
envolvidos no processo de ensino e aprendizagem (Coll; Onrubia; Mauri,
2007; Coll, Mauri; Onrubia, 2008). Desse modo, o professor logra alterar
a loégica do habitus, permitindo momentos de excecdo a regra pela qual
organiza suas praticas, conferindo novos sentidos a sua experiéncia de
ensinar e aprender mediadas pelas TIC. Essa é a énfase que queremos dar,
ou seja, o desenvolvimento de praticas docentes que encontram nas TIC
importantes mediadores, implicando ao professor novos posicionamen-
tos de si.

A luz de uma abordagem dialdgica, os professores podem ampliar sua
compreensao sobre si e suas praticas docentes, tomando em perspectiva
as vozes sociais que habitam seu self, questionando as formas como se or-
ganizam, como organizam suas praticas e como podem atuar diferente e
intencionalmente, favorecendo uma nova ecologia de aprendizagem. As-
sumimos uma perspectiva de inovacao na qual o contexto, os professores
e os artefatos culturais por eles utilizados sdo abordados de modos in-
terdependentes e complementares. Sem que esta interdependéncia seja
desenvolvida, continuaremos a navegar por discursos pouco integradores
dos fendmenos humanos.
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Com essa interdependéncia em mente (pessoas-objetos-contexto), os
limites e as possibilidades dos artefatos culturais passam a ser vincula-
dos as interagOes sociais e ao contexto imediato. Além disso, as formas
como cada um percebe e usa (ou ndo) diferentes tecnologias guardam
relagdo com as praticas culturais mais amplas. Isso implica reconhecer o
potencial das TIC em estreita vinculacao com as experiéncias de usos dos
professores situadas em quadros de referéncias sociais mais estendidos.
Esta é certamente uma questdo fundamental para pessoas que almejam
criatividade e inovacao, visto que acabam avancando nos usos dos artefa-
tos ao descobrirem limites e possibilidades ndo pensados anteriormente
(Glaveanu, 2020a), abrindo alternativas para novas (re)significacdes e re-
posicionamentos de si (Glaveanu; Ness; Wasson; Lubart, 2019).

Nesse sentido, considerando que os professores sdo coparticipantes
dos sistemas semioéticos da cultura, os usos que eles fazem das TIC para
mediar o desenvolvimento de praticas docentes podem tanto caracterizar
uma acao intencionalmente pedagdgica, promotora de efeitos democra-
ticos e participativos, como conservar as estruturas sociais ja existentes.
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Capitulo 3
Objetivos

* Objetivo geral

Analisar processos de desenvolvimento pessoal e profissional de do-
centes vinculados a um Instituto Federal a luz de suas experiéncias acerca
dos usos das TIC para o desenvolvimento de praticas docentes durante a
condugdo do ensino remoto emergencial.

+ Objetivos especificos

1- Mapear o panorama de usos das TIC por parte dos professores, em
seu contexto de trabalho, a fim de verificar se esses usos concorrem para
o desenvolvimento de praticas docentes no marco de uma nova ecologia
da aprendizagem.

2 - Compreender os usos das TIC que os professores correlacionam ao
desenvolvimento de praticas docentes, identificando como estes impul-
sionam novos posicionamentos do self.

3 - Compreender como os usos das TIC se transformam na linha do
tempo, favorecendo ressignificacoes da experiéncia e configuracoes de
novas trajetorias de desenvolvimento adulto.
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Capitulo 4
Percurso metodoldgico

Ninguém caminha sem aprender a caminhar, sem apren-
der a fazer o caminho caminhando, sem aprender a
refazer, a retocar o sonho, por causa do qual a gente se pos
a caminhar.

Paulo Freire

A metodologia é uma estratégia de investigacdo desenvolvida pelo pes-
quisador durante sua trajetéria de construcdo de conhecimentos sobre
determinado fené6meno, o qual é convertido em um problema de pesqui-
sa. Pensar a metodologia é um processo que envolve os seguintes fatores:
o olhar do préprio pesquisador sobre o fend6meno; sua postura analitica
no jogo intersubjetivo construido com os participantes de pesquisa; e os
referenciais tedrico-epistemoldgicos em relagdo direta com as escolhas
do método (Branco; Valsiner, 1997; Madureira; Branco, 2001).

A articulacdo entre esses fatores resulta em formas situadas de olhar
os dados de pesquisa e produzir contornos particulares de analise do fe-
noémeno estudado. Isso significa que ndo existe nenhuma postura neutra,
completa, ou uma observacao objetiva, mas apenas eventos em intera-
¢Oes situadas nos mundos do pesquisador e dos participantes, implican-
do para ambos uma condicdo ativa de coconstrutores de conhecimentos
e uma abertura para muitas verdades, com desdobramentos que, de outra
forma, nao seriam possiveis (Denzin; Lincon, 2006; Heather; Gapp; Har-
wood, 2017).

4.1 Referencial tedrico-metodoldgico

Nosso referencial teérico-metodolégico apresenta um conjunto de
axiomas que definem o caminho trilhado, a nossa posi¢do de pesquisador
e as escolhas de métodos que realizamos. Esses axiomas advém da Psico-
logia Cultural da Dinamica Semidtica, uma perspectiva tedrica que busca
resgatar a centralidade da psique humana, compreendendo-a como cons-
tituida e constituinte dos fen6menos sociais e que, portanto, ndo assume
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ser uma ciéncia integralmente empirica, individualista ou eminentemen-
te socioldgica (Valsiner, 2017). Tal perspectiva propoe axiomas que valo-
rizam os processos mais particulares e microgenéticos no curso de vida
(ontogenia), a0 mesmo tempo que buscam compreender processos ge-
neralizaveis (sociogenia e filogenia), em uma dire¢do que rompe com as
ciéncias mais duras (Valsiner, 2019b). Os axiomas descritos por Valsiner
(2017) ja foram trabalhados na revisdo da literatura. Assim, nesta secio,
apenas os relacionamos ao percurso metodolégico.

1.

Toda a vida psicoldgica existe através da irreversibilidade do tempo.
Esse axioma reconhece a historicidade de todas as fungdes psicol6-
gicas ocorrendo na fronteira entre o passado e o futuro, e o presen-
te como momento transitério. Isso implica considerar os eventos
como singulares, buscando estudd-los a medida que se desdobram
no tempo.

. Toda a vida psicoldgica humana é mediada por signos. Esse axio-

ma desloca o 16cus da investigacdo psicoldgica para o dominio das
experiéncias e suas significacées, dando contornos qualitativos e
idiograficos a pesquisa.

. Os signos podem ser mantidos ou (des)construidos, a medida que

se formam hierarquias dindmicas. Esse axioma sinaliza os eventos
objetos de investigacdo, ou seja, lanca foco sobre a estrutura de
signos que envolvem relacdes de dominancia entre partes no todo.
Essa dominancia, todavia, é temporaria, ao considerarmos a dina-
mica dos axiomas 1 e 2.

. Os signos sdo construidos por pessoas, cuja agencialidade opera na

direcdo de objetivos (intencionalidade). Esse axioma coloca a inten-
cionalidade, que é constantemente modificada, no curso das agdes
em direcdo a objetivos futuros. Desse modo, a intencionalidade
orienta a construcdo dos signos (axioma 3) no tempo (axioma 1) e
dentro das possibilidades individuais (axioma 2).

Os signos construidos sdo inseparaveis do contexto. Isso significa
que, durante o desenvolvimento da pesquisa, as significacées dos
docentes participantes serdo sempre compreendidas em relagcdo
aos outros e ao meio.

. As fungdes do signo restringem o leque de experiéncias possiveis

do futuro imediato. Esse axioma supera a relacdo causal dos even-
tos psicoldgicos, situando-os na relacido dinamica da pessoa com o
seu contexto.

. Os signos sdo catalisadores. Esse axioma enfatiza o poder dos sig-

nos construidos pelas pessoas no sentido de permitir ou limitar
suas acoes na dinamica das relagdes e no curso do tempo.
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A partir dos axiomas acima, fica evidente que para se investigar e com-
preender os processos de desenvolvimento humano, ha que se considerar
sua multidimensionalidade. Especificamente, o fendmeno que propomos
compreender sdo as experiéncias dos professores investigados, diante
dos usos das TIC, incitados pela pandemia, na conducio do ensino remo-
to emergencial. Trata-se de um fenémeno complexo, com efeitos em dife-
rentes dimensdes de andlise, de modo sistémico, ndo objetivo e ndo linear.
Para abarcar tamanha complexidade e para tentar trazer alternativas de
analises sobre o tema de estudo a luz da psicologia do desenvolvimento e
dos processos educativos, optamos por um desenho longitudinal e multi-
metodoldgico, caracterizado por métodos hibridos (Valsiner, 2007; 2019).

Adotamos o hibridismo a partir de um desenho misto de pesquisa no
qual integramos a sistematica das abordagens de natureza quantitativa e
qualitativa. Esse tipo de desenho tem sido desenvolvido e aceito ao longo
do tempo, justamente porque combina as potencialidades das aborda-
gens quanti-quali (Creswell, 2013; Merriam; Tisdell, 2016). De acordo com
Creswell (2013), a ideia de reunir diferentes métodos teve origem provavel
em 1959, quando Campbell e Fiske usaram métodos multiplos para estu-
dar a validade das caracteristicas psicologicas. Todavia, foi apenas a partir
da década de 1990 que diferentes tipos de desenhos mistos foram sendo
desenvolvidos significativamente (Merriam; Tisdell, 2016).

Entre os diferentes tipos de desenhos mistos citados por Creswell
(2013), propomos o desenho misto sequencial em que os dados quantita-
tivos sdo coletados primeiro, seguidos por procedimentos que favorecem
a coleta de dados qualitativos, visando aprofundar a compreensao sobre
o fendmeno de estudo. Desse modo, as andlises da primeira abordagem
tém carater exploratério e ajudam a desenvolver ou informar a segunda,
sendo possiveis diferentes niveis ou unidades de andlise entre elas. Com
isso em mente, a producdo dos dados foi organizada em trés fases, cada
qual respondendo a um objetivo especifico e configurada pelo desenvolvi-
mento de um instrumento, como explicaremos na subsecdo Método.

A abordagem quantitativa nos permitiu chegar a um panorama sobre
os usos das TIC por parte da comunidade de professores da instituicao
pesquisada (fase 1). Em seguida, avancamos para uma analise interpre-
tativa e idiografica (Rosa, 2008), situada sobre as experiéncias narradas
pelos professores em primeira pessoa, a luz de quatro estudos de caso,
definidos a partir da fase 1, de modo que as fases 2 e 3 se caracterizaram
como estudos de caso multiplos. Sob o prisma da abordagem qualitativa,
esse tipo de estudo se torna mais apropriado ou recomendado por pro-
porcionar maior nivel de aprofundamento do fen6meno estudado a partir
de diferentes perspectivas (Creswell, 2007). Além disso, por sua natureza
exploratoria e indutiva, esse tipo de estudo tende a ser flexivel, implican-
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do, porém, ao pesquisador, maior organizacdo e analise intensiva (Mer-
riam; Tisdell, 2016).

Em complemento ao desenho misto sequencial, configuramos a pes-
quisa com um delineamento longitudinal, que, segundo a literatura, tem
avantagem de possibilitar a andlise dos efeitos dos eventos sociais na vida
das pessoas (Shaughnessy, Zechmeister; Zechmeister, 2012). A pandemia,
enquanto um evento de ocorréncia mundial, provocou-nos a analisar seus
efeitos nas experiéncias dos professores diante dos usos massivos das TIC,
decorrentes das exigéncias do ensino remoto emergencial, ao funcionar
como um tipo de experimento social capaz de revelar as atuacdes e expe-
riéncias inovadoras dos docentes, mediadas pelas TIC. Tivemos a oportu-
nidade de analisar as narrativas dos professores em momentos diferentes,
no caso, com uma temporalidade aproximada de quatro meses entre uma
fase e outra, buscando compreender possiveis mudancas no sistema de
self e praticas docentes.

Segundo a literatura, uma das possiveis desvantagens relacionadas a
esse tipo de delineamento longitudinal consiste em favorecer o desgaste e
a desisténcia dos participantes (Shaughnessy; Zechmeister; Zechmeister,
2012). Aplicado ao nosso caso, essa desvantagem nao se concretizou, visto
que pesou o interesse dos participantes pelo tema no seio dos desafios
apresentados pelo ensino remoto emergencial. Além disso, cumpre dizer
que, na ocasido da passagem de uma fase a outra da pesquisa, produzi-
mos um compilado dos dados e divulgamos aos participantes, gestores
da instituicdo e comunidade académica, o que, provavelmente, instigou o
interesse em relacdo ao andamento da pesquisa.

Como ja mencionamos, o desenho metodolégico e o corpus de andlise
sdo indissocidveis do referencial tedrico-metodolégico que guia a pesqui-
sa e que marca o lugar do pesquisador diante da coproducgédo dos dados.
Portanto, as devolutivas que compartilhamos sobre os dados da pesquisa
foram parte constitutiva dessa visdo, ou seja, de compreender a pesqui-
sadora (autora) como agente que coconstroéi realidades em interagdo com
os participantes, orientada pelos preceitos éticos e pelo compromisso so-
cioinstitucional, além de ter sido uma forma de validagdo social do estudo
(Pletsch; Souza, 2021).

411 Narrativas sobre atuacdoes e experiéncias de usos das
TIC

A énfase nas experiéncias nem sempre foi interesse da psicologia.
Segundo Valsiner (2014; 2017), na busca por separar-se da filosofia para
configurar seu campo de estudo como ciéncia, a psicologia acabou assu-
mindo uma posi¢do que aspiraria ao aparente rigor das ciéncias naturais.
Entretanto, essa ambicio elevada jamais se concretizou, apesar das repe-
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tidas tentativas de captar adequadamente a psique humana, incluindo o
emprego de métodos rigidos e aproximagoes com as neurociéncias. Isso
porque a construcdo social da psicologia evidencia um campo do saber
cujas bordas se fundem com outras disciplinas (sociologia, biologia, cién-
cias do cérebro e humanidades) e cuja natureza complexa, contextual e
relacional dos fendmenos sob estudo nio lhe permite glorificar os méto-
dos das ciéncias duras (Emerson; Frosh, 2004).

Segundo Larrosa (2002; 2021), a experiéncia é o que nos passa, € o que
nos acontece, é encarnada, singular e sentida por sujeitos concretos. A
palavra “experiéncia” vem do latim, composta pela palavra “experiri’, que
significa provar (experimentar), e pela raiz “periri”’, que significa perigo,
considerando uma passagem da existéncia que ndo pode ser pré-visivel
ou pré-dita. Assim, a pessoa que vive experiéncias esta aberta a sua pro-
pria formagao e transformacéo (Larrosa, 2002), que registra consciente
ou inconscientemente o que lhe toca, que fica, reitera e que persiste, que

“[...] libera-nos de certas verdades, de modo a deixarmos de ser o que so-
mos, para ser outra coisa para além do que vimos sendo” (Larrosa, 2021,
p-7)-

Compreendemos a experiéncia como um conceito que combina as
trés fungoes psicoldgicas bdsicas: afeto, cognicdo e comportamento, as-
sim como a construcao de significado e o sentido do eu. De acordo com
Rosa (2015) e Valsiner e Rosa (2007), a experiéncia pode ser mediada ou
imediata e apresenta um polo objetivo e outro polo subjetivo, sendo que
as atuacoes se referem a externalizacdo ou reificacao da experiéncia em
agOes compativeis com esferas de atividade concretas (como € o caso da
atividade docente). O polo subjetivo da experiéncia, que se produz pela
internalizacdo das formas de vida social, é um dos principais objetos de
preocupacao da psicologia.

Assim definida, compreender a experiéncia ndo é uma tarefa facil, vis-
to que caimos na duvida classica cartesiana: o que é dito no ato da narrati-
va coincide com o que é realmente experimentado pelo sujeito? Contudo,
numa psicologia de base sociocultural, essa divida ndo encontra mui-
to eco, porque seria ingénuo pensar que o que se expressa, seja oral ou
escrito, reproduz fielmente o processo vivido em seu curso (Rosa, 2015;
Rosa; Gonzalez; Barbato, 2014).

Descobrir se a experiéncia € real ou imagindria, falsa ou verdadeira,
nao deve ser uma preocupacio central da psicologia, porque compreen-
demos a experiéncia simplesmente como ela é (Rosa, 2015) e como, de
algum modo, revela o sujeito em um dado momento e contexto. O acon-
tecimento pode ser comum, vivido por distintas pessoas, mas a experién-
cia de cada um é particular e rica pelo fato de a experiéncia néo ser o
que acontece (o fato), mas o que acontece na pessoa capaz de forma-la e
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transforma-la (Larrosa, 2021). Dessa sorte, todas as facetas da experién-
cia e sua respectiva interpretacdo ndo podem ser deixadas de lado na in-
vestigacio psicoldgica. E tarefa desse campo de conhecimento examinar,
descrever e explicar a experiéncia, bem como compreender como esta
canaliza a acdo (Rosa, 2015; Valsiner; Rosa, 2007).

Tal tarefa é importante justamente porque é a partir da experiéncia
que se cria o sentido de presente, passado e futuro e, como efeito, o enca-
deamento hierdrquico das experiéncias possibilita ao sujeito dar sentido
a quem é, construir sua identidade ou self. Sem o acumulo de experiéncia
por meio do aprendizado e da mediacao das histdrias e outras formas de
conhecimento sociocultural, nenhum significado poderia ser atribuido
aos fendmenos, nem poderia configurar certa estabilidade para o que se
considera ser a realidade do mundo e de si mesmo. Nesse sentido, a com-
preensdo da experiéncia configura-se como um dos principais desafios da
psicologia, a0 mesmo tempo em que é o que de mais precioso ela tem a
contribuir com as demais ciéncias (Rosa, 2015).

Como a experiéncia subjetiva esta constantemente mediada pela lin-
guagem, a producdo dos significados emerge e se organiza temporal e
narrativamente, sendo ideologicamente orientada pelos contextos e pe-
las forcas de poder na base das interagoes (Emerson; Frosh, 2004; Lopes
de Oliveira, 2014). O processo de narrar as experiéncias possibilita a cria-
¢do subjetiva dos significados em brechas entre o ideal e o real, entre o eu
e a sociedade, deixando explicita a interpenetracio da construcao narra-
tiva pessoal com os seus contextos sociais (Emerson; Frosh, 2004). Nessa
relagdo de distincao inclusiva (Valsiner, 2007; 2014; 2017), reconhecendo
o carater ativo dos sujeitos, reside a construgdo do senso de identidade,
pertencimento e historicidade em que as narrativas podem ser constante-
mente reconstruidas pelos movimentos interativos e dialégicos, ensaian-
do diferentes versdes do eu a partir dos contextos em que as narrativas se
situam (Lopes de Oliveira, 2014).

Dessa forma, devemos ter em mente que as narrativas dos professo-
res podem apresentar carater performativo e ndo representar necessaria-
mente a realidade concreta. Entretanto, em se tratando de uma anadlise
narrativa, esses elementos também constituem as experiéncias subjeti-
vas dos professores e, portanto, ndo podem ser ignorados. Por isso, ao
fazermos nossas analises, buscamos considerar, por exemplo, o modo
como os professores narravam a si e narravam os fatos, que énfase co-
locavam, como repetiam as ideias e como utilizavam as palavras. Esses
marcadores ajudam a identificar signos hipergeneralizados, isto é, signos
que orientam percepcdes, pensamentos e sentimentos (Branco, 2021) e
que, de alguma maneira, canalizam as narrativas dos professores.

&0



PRATICAS DOCENTES MEDIADAS PELAS TIC

Ao analisarmos as experiéncias narradas a luz dos axiomas propostos
por Valsiner, citados acima, o enfoque deixa de ser nos pensamentos (in-
ternos) e passa a ser nos significados, o que da lugar a uma compreensao
de analise publica da subjetividade, na qual o senso de si emerge e se
transforma nas situacdes comunicativas. A medida que abrimos espaco
de interagdo e construcdo conjunta de conhecimentos com os participan-
tes, mediadas pelos recursos multimétodos, apresentados a seguir, acre-
ditamos haver criado espago para os professores construirem as proprias
narrativas, conferindo singularidade, inteligibilidade cognitiva e afetiva
(Bruner, 2003) aos processos de desenvolvimento, em curso, com a me-
diacao das TIC no contexto do ensino remoto emergencial.

4.2 Método

Nesta subse¢do do método, apresentamos o processo de producdo dos
dados, contemplando a caracterizagdo da instituicdo pesquisada, seguida
de sua descricdo organizacional nos ambitos institucionais, tecnolégicos
e pedagogicos, bem como a caracterizacdo de um dos principais atores
educacionais da comunidade académica: os professores. Além disso,
apresentamos a descricao das fases da pesquisa, com as escolhas dos ins-
trumentos e dos procedimentos de producao e andlise dos dados.

E importante mencionar que a pesquisa seguiu rigorosamente as re-
gras e cuidados éticos das Resolucoes CNS 466/2012 e 510/2016, tendo
sido aprovada pelo Comité de Etica em Pesquisa em Ciéncias Huma-
nas e Sociais (CEP/CHS) da Universidade de Brasilia, Brasil (processo:
24697019.4.0000.5540) e validada pela Universidade de Barcelona, Espa-
nha.

4.2 Caracterizacdo da instituicao: local da pesquisa

Quanto a instituicdo pesquisada, trata-se de um Instituto Federal (IF)
que compde a Rede Federal de Educagdo Profissional, Cientifica e Tecno-
l6gica (EPCT). Esta Rede é uma acéo de politica publica, na qual a criagdo
dos IF figura como o mais ousado projeto do Governo Federal quando
pensamos no desenvolvimento de uma politica dessa natureza (Sobrinho;
Placido; Ribeiro, 2020). Dentro da Rede, o foco dos Institutos Federais se
pauta na justica social, na equidade, na competitividade economica e na
geracao de novas tecnologias articuladas as demandas de formacao pro-
fissional e a difusdo de conhecimentos a partir dos arranjos produtivos
locais. Portanto, sua criacao e funcao se comprometem com o desenvol-
vimento educacional e socioeconémico do pais (MEC, 2010).
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Por meio da Lei n° 11.892, de 29 de dezembro de 2008? cabe aos Insti-
tutos Federais ofertar educacao profissional gratuita em diversas modali-
dades e niveis de ensino, por meio da articulacdo entre agoes de extensao,
pesquisa e inovagao tecnologica (Brasil, 2008; Sobrinho; Placido; Ribeiro,
2020). Nesse sentido, os IF privilegiam a oferta de educacédo técnica in-
tegrada ao Ensino Médio (EMI), Educacdo Profissional de Jovens e Adul-
tos (Proeja)™, Formacdo de Professores (Licenciaturas), além de acoes de
extensdo que demonstram o envolvimento dos atores sociais com o de-
senvolvimento local, regional e ou nacional (Sobrinho; Placido; Ribeiro,
2020).

Os IF tém uma estrutura interiorizada e multicampi, pensada para dar
capilaridade ao ensino nos estados e municipios brasileiros, com poder
de inclusdo e alcance as populagdes mais distantes dos centros urbanos.
Para tanto, o modelo pedagégico dos IF também constitui um de seus
elementos identitarios peculiares, pois se organiza por eixos tecnologi-
cos e pelo principio de organizagdo curricular verticalizada. Segundo tal
organizacao, a oferta de formacgao segue da educagio basica a educacao
profissional e superior, otimizando a infraestrutura fisica, os quadros de
pessoal e os recursos de gestao (Lei n° 11.892, de 29 de dezembro de 2008).
A verticalizacdo ainda permite a criagdo de itinerarios formativos, isto é,
de formas de aproveitar os estudos e as experiéncias profissionais dos es-
tudantes j4 realizados e certificados por outras institui¢oes educacionais
reconhecidas.

Segundo Pacheco (2011), sdo elementos de inovacao identitaria dos IF:
autarquia com regime educacional humanistico-técnico-cientifico; estru-
tura de capilaridade multicampi, com definicao precisa das necessidades
do territdrio local; a articulacdo das redes publicas, da sociedade civil e
de outras politicas sociais; organizacao pedagogica pluricurricular, verti-
calizada e transversalizada por meio das tecnologias e matrizes tecnolo-
gicas; formacao académica contextualizada baseada nas experiéncias e
necessidades situadas; superacdo das barreiras entre o ensino técnico e
o cientifico; articulacdo entre trabalho, ciéncia e cultura na perspectiva
da emancipa¢do humana; qualificagdo para a laboralidade e pautada no
compromisso de desenvolvimento no curso da vida.

A partir desse cendrio institucional abrangente, o IF a ser estudado
nesta pesquisa, ora mencionado como instituicdo pesquisada, tem a mis-
sao de promover ensino, pesquisa e extensao, por meio da inovagéo, pro-

9 Disponivel em: http:/www.planalto.gov.br/ccivil_03/_ato2007-2010/2008/lei/111892.htm

10 O Proeja é um Programa Nacional de Integracdo da Educacéo Profissional com a Educacéo
Basica, na Modalidade de Jovens e Adultos, que tem por objetivo oferecer oportunidade de
conclusio da educagdo basica, juntamente com a formagéo profissional aqueles que néo
tiveram acesso ao Ensino Médio na idade regular. Constitui uma meta do Plano Nacional de
Educacéo 2014-2024 (Lei n° 13.005/2014).
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ducao e difusdo de conhecimentos, de modo a contribuir para a formagao
cidada e o desenvolvimento sustentdvel, comprometidos com a dignida-
de humana e a justi¢a social. De acordo com o Plano de Desenvolvimen-
to Institucional vigente, a instituicdo tem como visdo consolidar-se no
territério como espago publico de exceléncia em educacdo profissional
e tecnoldgica, por meio da pesquisa aplicada, da extenszo, e do ensino,
comprometida com inovagdo, inclusdo, respeito a diversidade, a susten-
tabilidade e a integracdo com a sociedade.

Quanto a estrutura, a instituicdo pesquisada é composta por dez cam-
pi, uma Reitoria e cinco Pré-Reitorias (Pro-Reitoria de Administragio,
Pro-Reitoria de Gestdo de Pessoas, Pré-Reitoria de Ensino, Pré-Reitoria
de Extensdo e Cultura, Pré-Reitoria de Pesquisa e Inovacao). A gestdo é
descentralizada e conta com instincias superiores de decisoes coletivas:
o Colégio de Dirigentes (CD), o Conselho Superior (CS) e o Conselho de
Ensino, Pesquisa e Extensao (CEPE).

No geral, os campi tém planta similar, com estrutura adaptada para de-
ficientes com mobilidade reduzida. Todas as salas de aula presenciais dos
campi, via de regra, sdo equipadas com kit multimidia e ar-condicionado,
sendo que um dos campi tem impressora 3D. A instituicdo hospeda uma
plataforma virtual de aprendizagem (Moodle), gerenciada pela Diretoria
de Educagéo a Distancia. Cada campus tem entre dois e trés laboratdrios
de informatica, com aproximadamente vinte computadores em cada um,
com cadeiras giratdrias, quadro branco, teldo retratil para projecédo e ar-
-condicionado. Para ajudar os estudantes e professores com as questoes
técnicas e de infraestrutura, cada campus conta com um técnico em infor-
matica. Além dos recursos fisicos e tecnolégicos dos campi, a instituicao
tem um espaco destinado a produgdo de videoaulas e outros materiais
audiovisuais a disposicao dos servidores e estudantes.

A organizacdo pedagdgica de todos os campi é pluricurricular por de-
senvolver programas de diferentes niveis de ensino: Ensino Médio In-
tegrado (EMI) ao ensino Técnico; Técnicos subsequentes; Educacdo de
Jovens e Adultos (Proeja) articulados a Formagdo Profissional; cursos
de Qualificacdo Profissional como Formacéao Inicial e Continuada; Gra-
duagdo (Tecnologia, Bacharelado e Licenciatura) e Pés-graduacéo lato e
stricto sensu. Sob uma légica pluricurricular verticalizada, isso significa
que, por exemplo, se um estudante opta por fazer um curso Técnico em
Producio de Audio e Video integrado ao Ensino Médio, ele pode concluir
o curso em trés anos e receber dupla certificacdo (Ensino Médio + Téc-
nico). Caso seja do seu interesse, ele pode seguir dentro do mesmo eixo
tecnoldgico avancando ao Ensino Superior.

Para organizar as demandas de ofertas de cursos dentro desses dife-
rentes niveis e ensino e definir quais campi serao responsaveis por elas, é
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comum a instituicdo realizar pesquisa junto a comunidade local e anali-
ses de dados socioeconOomicos especificos do territério. Além disso, via
de regra, as ofertas dos cursos se vinculam aos eixos tecnolégicos a partir
dos quais cada campus se organiza. Assim:

+ Campus BR: Gestdo e Negocios, Tecnologia da Informacao, Hospitali-
dade e Lazer, e Artes na 4rea de Danca

« Campus CL: Eletronica e Segurancga do Trabalho

+ Campus ES: Controle e Processos Industriais, Ambiente e Saude, Ges-
tdo e Negodcios e Informatica e Comunicacao

« Campus GM: Alimentacao, Administragdo, Quimica, Logistica, Agro-
negdcio e Cooperativismo

« Campus PL: Agropecuaria e Agroindustria

« Campus RC: Produgdo Cultural e Design

+ Campus RF: Turismo, Hospitalidade e Lazer

« Campus SM: Construcao Civil, Meio Ambiente e Producdo Moveleira

« Campus SS: Gestao e Negocios, Apoio Educacional, Ambiente, Saude
e Seguranca

« Campus TG: Eletromecanica, Informatica e Vestudrio

Em referéncia a caracterizagdo e distin¢do multicampi, uma das ex-
pectativas nutridas pela pesquisa é identificar se ha usos diferenciados
das TIC por parte dos professores vinculados a essas unidades. Por exem-
plo, os campi que se organizam no eixo gestao e tecnologia e que ofertam
cursos de informatica tendem, com maior frequéncia, a incorporar as
TIC como objeto de estudo e ferramentas tecnoldgicas para apoiar as ati-
vidades de ensino. Nessa mesma légica, é possivel encontrar usos mais
frequentes das TIC nos eixos: eletronica; comunicagdo; producao cultural
e design; apoio educacional; controle e processos industriais; e eletrome-
canica.

Por outro lado, as TIC podem ser usadas de forma mais timida nos
seguintes eixos: artes e danca; turismo, hospitalidade e lazer; saude; se-
guranca; alimentacdo; administracio; quimica; logistica; agronegécio e
cooperativismo; agropecudria e agroindustria; turismo, hospitalidade e
lazer; construcgéo civil; meio ambiente e produgdo moveleira; e vestua-
rio. E bom destacar que podem ocorrer préticas docentes inovadoras em
todos os eixos listados, sem implicar necessariamente nos usos das TIC.
Contudo, o nosso foco esta naquelas préticas cuja mediacao das TIC tem
se mostrado indispensavel.
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4.2.2 Populacao pesquisada (professores participantes)

E importante dizer que o perfil dos professores se mostra bem distinto.
Uma explicacdo para isso pode ser referente ao contexto histérico dos IF,
com seu surgimento a partir das antigas escolas técnicas, mas com equi-
paracdo as universidades para fins regulatorios. Isso significa que é pos-
sivel encontrar professores com perfil altamente técnico/especializado
voltado a profissionalizacdo, como também professores com perfil mais
académico que valorizam a experiéncia académica/universitaria.

Além disso, o perfil dos professores também se distingue pela carac-
terizacdo dos campi, os quais se organizam por eixos tecnoldgicos. Os
professores sdo lotados em um determinado campus e nele atuam nos
diversos cursos institucionais ligados aos respectivos eixos, orientados
pelo principio da verticalizacdo, que prevé didlogos entre as areas e as
atividades conjuntas. Essa possivel tensdo entre a construcédo histérica
institucional, a caracterizac@o dos campi e o perfil dos professores, ainda
¢ energizada pelos desafios que surgem como parte do atendimento a di-
versidade dos estudantes.

Dadas as especificidades dos estudantes advindos de realidades tao
distintas do territorio, é esperado que o professor apresente outros co-
nhecimentos para além daqueles que subsidiaram sua formagéo de base
e que alimentam a construcao dos cursos dentro da légica do eixo no qual
atua como docente. Assim, por exemplo, desenvolver praticas docentes
para atender as especificidades de aprendizagem dos estudantes do curso
de Design de Moveis (Ensino Médio Integrado - adolescentes) difere das
praticas para atender aos estudantes do curso de Tecnologia em Design
de Produto (Ensino Superior - jovens/adultos), que, por sua vez, difere
dos estudantes matriculados no curso Técnico em Edificacdes (Proeja -
adultos).

Com isso em mente, no momento de construcdo desta metodologia, a
instituicdo contava com 1.362 servidores, entre técnicos efetivos e profes-
sores efetivos, temporarios e substitutos, distribuidos nos dez campi e na
Reitoria, para atender a 11.033 estudantes. Do universo de servidores (n =
1.362), selecionamentos os docentes efetivos e ativos (em atividade na ins-
tituicdo), totalizando 768 docentes como potenciais participantes da fase
1. Desse total, 50% possuiam titulacdo de mestre e 31% de doutores. Em
relacdo ao regime de trabalho, 89% trabalhavam com dedicagido exclu-
siva, com atividades distribuidas em 40 horas semanais, contemplando
atividades de ensino, pesquisa, extensao, formagéo continuada e gestdo/
representacdo institucional.

Enviamos o instrumento “questiondrio” ao e-mail institucional de to-
dos os 768 professores efetivos e ativos da instituicao. Tendo em vista o re-
torno que tivemos, totalizamos 175 questionarios respondidos, dos quais
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54 foram enviados de forma incompleta e cinco informaram a néo utiliza-
¢do das TIC em suas praticas docentes, o que também configurou critério
de exclusdo. Portanto, dos 768 potenciais participantes na fase 1, 116 pro-
fessores foram considerados reais participantes, o que representou cerca
de 16% do quadro de docentes da instituicdo pesquisada. No capitulo de
Resultados, caracterizamos o perfil desses professores.

Entre os 116 participantes da fase 1, nds aplicamos alguns critérios
para selecionar aqueles que seguiriam para as fases 2 e 3. Consideramos
selecionar os professores que: a) atuavam no Ensino Médio Integrado; b)
apresentavam experiéncia nas modalidades de ensino presencial e EaD;
c) registraram desenvolver, a partir da mediacao das TIC, todas as prati-
cas docentes construidas no marco da nova ecologia de aprendizagem.
Desse modo, dez professores se enquadraram nesses critérios e foram
convidados para prosseguir na pesquisa com a realizacdo da entrevista
semiestruturada.

Todavia, uma vez que focamos em compreender as experiéncias dos
professores sobre os usos das TIC a partir de uma abordagem qualitati-
va, na qual queriamos analisar essas experiéncias em profundidade, ao
longo do tempo, configurando a pesquisa como estudo de caso com de-
senho longitudinal e idiografico (Rosa, 2008), n6s optamos por selecionar,
entre os dez, quatro professores que, durante as respectivas entrevistas,
enfatizaram suas experiéncias no contexto do Ensino Médio Integrado,
apresentando riqueza de detalhes sobre os usos das TIC em suas praticas
docentes.

Entre os quatro participantes, selecionados para as fases 2 e 3, havia
duas mulheres e dois homens, sendo trés casados e um solteiro, com ida-
des variando entre 30 e 37 anos. Eles apresentavam formacdes distintas e
titulacdo em nivel de doutorado. Todos os quatro participantes atuavam
na instituicdo pesquisada com temporalidade que variava de um a nove
anos, sendo trés atuantes no campus BR e um no campus GM. O tempo de
usos das TIC variou entre eles, estendendo-se de 3 a 14 anos (ver Tabela 2).

Tabela 2 - Caracteriza¢do dos participantes (fases2 e 3)

Participantes Rénio Platina Héfnio Ouro

Sexo Masculino Feminino Masculino Feminino
[dade 32anos 30anos 32anos 37 anos
Estado civil Solteiro (asada (asado (asada
Formagdo Turismo Computacao Computacao Portugués
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Participantes Rénio Platina Héfnio Ouro
Titulacdo Doutorado Mestrado Doutorado Doutorado
Tempo de servico 1a3anos 3a5anos 1a3 anos 7a9anos
Tempo de usosdasTIC 3 e 5anos 6e8anos 9e11anos 6e8anos
Campus de atuacdo BR BR BR GM

Fonte: Elaboracdo da autora, com base nos resultados da pesquisa.

Os quatro participantes receberam nomes ficticios (pseudénimos) ins-
pirados nos elementos quimicos identificados na tabela periédica como
metais de transi¢do. A escolha dos nomes guardou relacdo com as seme-
lhancas notadas entre os metais e a caracterizacao dos participantes. Os
metais de transicdo possuem qualidades nicas justamente porque apre-
sentam uma subcamada interna incompleta que permite configurar vé-
rios estados e catalisar diferentes reacGes. Por sua vez, os participantes se
posicionaram como professores em constante transicao, abertos a novas
experiéncias e dispostos a fazer negociacoes variadas que lhes permitiam
outras configuracoes de si e de suas praticas. Pensamos na escolha dos
nomes durante as analises das entrevistas na fase 2 da pesquisa e, poste-
riormente, validamos as escolhas junto aos proprios participantes, o que
se deu durante a condugio das oficinas, na fase 3. Na Tabela 3, a seguir,
apresentamos as datas nas quais ocorreram as entrevistas e as oficinas.

Tabela 3 - Cronologia e duracdo das entrevistas e oficinas

- Entrevistas Oficinas
Participantes " "
Data Duracdo Data Duracao
Rénio 02/03/2021 00:55:00 30/07/2021 01:35:25
Platina 08/03/2021 01:04:54 03/08/2021 01:23:03
Ouro 22/03/2021 01:01:05 05/08/2021 00:52:03
Héfnio 23/03/2021 01:22:20 17/08/2021 01:32:13

Fonte: Elaboracdo da autora, com base nos resultados da pesquisa.

4.2.3 Fases da pesqguisa: descricdo do percurso
metodologico

Com a finalidade de responder aos objetivos de pesquisa, mantendo
coeréncia com as bases tedrico-metodoldgicas adotadas, delineamos a
pesquisa em trés fases. O processo iniciou-se pelo método mais quanti-
tativo com prosseguimento para o método totalmente qualitativo, com a
caracterizacdo de cada estudo de caso. Apresentaremos, a seguir, o ins-
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trumento empregado, os procedimentos de producao dos dados e a con-
sequente analise que realizamos para cada fase.

+ Fase 1: Panorama de usos das TIC e mapeamento de praticas
docentes no marco da nova ecologia de aprendizagem

A fase 1 foi fundamentada na abordagem quantitativa para responder
ao objetivo especifico 1 da pesquisa, consistindo no desenvolvimento do
instrumento “questionario”, por meio da ferramenta Qualtrics, e sua pos-
terior aplicacdo a todos os professores da instituicdo pesquisada. Para
a construgdo desse instrumento, observamos os aspectos estudados na
area sobre os usos das TIC nas praticas dos professores (Baptista, 2015;
Silva, 2017; Tena, 2011), bem como nos atentamos aos cuidados indicados
pelos autores Shaughnessy, Zechmeister e Zechmeister (2012).

* Procedimento de construcgio e conducio do questionario

Para compor o panorama a que fazemos mencao no objetivo especifi-
co 1, organizamos o questionario em duas partes. Na primeira, centramos
a atencdo nos elementos que caracterizavam o perfil pessoal-profissional
dos participantes, como: sexo, idade, formacao académica, carreira pro-
fissional, vinculagdo institucional e atuacdo nas modalidades de ensino.
Na segunda parte, exploramos as experiéncias de usos das TIC, buscando
conhecer a estrutura tecnolédgica que os professores tinham a disposicao
e a frequéncia de usos das tecnologias para o desenvolvimento de deter-
minadas praticas docentes.

Considerando que o nosso objetivo, nesta fase, foi identificar se os
usos que os professores faziam das TIC reconheciam a nova ecologia de
aprendizagem, construimos 16 praticas docentes e apresentamos aos pro-
fessores para registro do desenvolvimento delas durante o ensino remo-
to emergencial (Bicalho; Coll; Lopes de Oliveira; Engel, 2021). Para tanto,
baseamo-nos em principios de aprendizagem propostos pela Associagido
Americana de Psicologia, pela Organizagdo para a Cooperacdo e Desen-
volvimento Econdmico e nos estudos de Coll (2013a; 2016; 2018) e Marope
(2017).

Em complemento, ainda na segunda parte do instrumento, questio-
namos aos professores os niveis de contribuicdo das TIC para o desenvol-
vimento dessas 16 praticas construidas. Questionamos também sobre os
sentimentos que poderiam surgir como parte do processo relacional dos
professores com as TIC e os elementos institucionais que poderiam inter-
ferir nos diferentes usos dessas tecnologias. Para concluir, finalizamos o
instrumento com uma questao aberta dedicada ao registro dos professo-
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res sobre uma experiéncia na qual os usos das TIC, segundo eles, permi-
tiam redefinir as suas praticas.

 Procedimento de validacdo do questionario

Antes da aplicacdo do questionario a todos os professores da institui-
¢do pesquisada, realizamos a validacdo do instrumento com especialistas
e conduzimos o estudo-piloto. De acordo com Escobar-Pérez e Cuervo-
-Martinez (2008), a validagdo é amplamente utilizada por pesquisadores
e profissionais da area social, sobretudo, quando as observagoes experi-
mentais sdo limitadas. Esta afirmacéo é particularmente verdadeira no
caso da psicologia, em que tal julgamento se tornou a estratégia principal
para estimar a validade do contetdo.

Uma vez que os especialistas tém a funcdo de fornecer informagdes,
evidéncias, julgamentos e avaliagbes sobre o instrumento, os critérios
de selecdo deles sdo um tema de atencdo da literatura. Para efeito des-
ta pesquisa, utilizamos os critérios de Escobar-Pérez e Cuervo-Martinez
(2008), reforcados por Alarcén, Trapaga e Navarro (2017), para quem a
selecdo dos especialistas guarda relacdo com o conhecimento e a expe-
riéncia com a tematica objeto da pesquisa. Desse modo, convidamos sete
especialistas, sendo: dois profissionais vinculados a Universidade de Bra-
silia e um profissional da Universidade de Barcelona, todos doutores e
professores com reconhecidas publicaces sobre a relacdo entre as TIC
e o contexto educacional; e quatro profissionais docentes vinculados a
instituicdo pesquisada, todos diretamente envolvidos com a inserc¢io e a
integracdo das TIC nas acoes pedagogicas da instituicao.

Entre o periodo de 10 e 16 de agosto de 2020, os especialistas avalia-
ram a pertinéncia das questdes e sua relacdo com as dimensoes propostas
para responder aos objetivos de pesquisa. Além disso, avaliaram a forma
e a compreensado de cada item. A validacdo nos ajudou a aperfeicoar o ins-
trumento. Removemos aspectos irrelevantes, incorporamos aqueles que
se mostraram essenciais e modificamos os que exigiam ajustes, seguindo
as orientacOes dos autores que tratam da validacdo em pesquisas quali-
-quanti (Alarcén; Trapaga; Navarro, 2017; Escobar-Pérez; Cuervo-Marti-
nez, 2008).

Apés o julgamento dos especialistas, realizamos a conducao do estu-
do-piloto com o propdsito de verificar como cada item do questionario se
comportava estatisticamente, ainda visando a melhorias no instrumento
para responder aos objetivos de pesquisa. Assim, selecionamos aleatoria-
mente um professor por campus e enviamos o questiondrio ao e-mail de-
les, os quais tiveram dez dias para responder as questoes, entre 20 e 30 de
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setembro de 2020. Apds a condugio do estudo-piloto, realizamos as anali-
ses estatisticas dos dados e fizemos pequenas alteragdes no instrumento.

Com a versdo final ja validada, enviamos um e-mail a todos os pro-
fessores da institui¢do, convidando-os a colaborar com o preenchimento
do questionario online, cujo link permaneceu disponivel no periodo de
26/10/2020 a 17/11/2020. Como ja mencionado, 175 professores colabora-
ram, respondendo parcial ou integralmente ao instrumento. Aplicados
os critérios de exclusdo, totalizamos 116 questiondrios respondidos por
completo.

+ Procedimento de analise do questionario

Os dados advindos desse instrumento passaram por tratamento esta-
tistico, com analise descritiva. Em complemento, para analisar a questdo
sobre os niveis de contribuictes das TIC nas praticas docentes, bem como
a Unica questdo aberta do instrumento, utilizamos um modelo particu-
lar de analise da integracdo das tecnologias. A literatura aponta diversos
modelos, entre os quais podemos citar os mais recorrentes: TPACK (Co-
nhecimento Tecnolégico Pedagégico de Contetido), SAMR (Substituicao,
Ampliacdo, Modificacdo, Redefini¢do), TIM (Matriz de Integracao de Tec-
nologias) e RAT (Substituir, Amplificar, Transformar). Por sua crescente
popularidade entre os professores (Baz; Balcikanli; Cephe, 2017; Hilton,
2015; Kimmons; Hall, 2018), optamos por utilizar os niveis de integragao
propostos no modelo SAMR, desenvolvido por Puentedura (2006).

Segundo Baz, Balcikanli e Cephe (2017) e Lyddon (2019), o modelo
SAMR tem demonstrado boa funcionalidade prética ao orientar distintos
usos das TIC nas praticas docentes e ao oferecer um passo a passo que
se mostra util ao docente no processo de integrar diferentes tecnologias.
Utilizamos o modelo SAMR para nos ajudar a compreender os niveis de
integracgdo das TIC nas praticas docentes em conjunto com os parametros
da nova ecologia de aprendizagem (Barron, 2006; Coll, 2013a; 2013b), en-
tendendo que essa integracdo estd intrinsecamente relacionada a nossa
posicdo tedrica de que aprender e ensinar formam uma diade contingen-
te e situada no contexto sociocultural e permeado por artefatos culturais
(Bicalho; Coll; Engel; Lopes de Oliveira, 2023).

Cada inicial da sigla SAMR representa um nivel de integracao das TIC.
O primeiro nivel - Substituigdo - implica apenas mudanga de uma tecno-
logia por outra, sem provocar mudancas na pratica docente. O segundo
nivel - Ampliacdo -, além da substituicdo de uma tecnologia por outra,
possibilita observar melhorias em pequena escala, que ainda nédo impli-
cam mudancas robustas no sistema de pratica do professor. O terceiro
nivel - Modificacao - implica alguma transformacao da pratica do pro-
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fessor em relagdo as tarefas planejadas por ele. No quarto nivel - Rede-
finicdo -, as TIC sao tomadas pela funcdo de redefinir a prética docente,
permitindo criar novas tarefas, meios e estratégias pedagdgicas que se-
riam anteriormente impensaveis ou inconcebiveis sem elas. Desse modo,
nos dois primeiros niveis - Substituicdo e Ampliacao -, as tecnologias sdo
usadas ao nivel do aprimoramento da atuagdo docente, para melhorar a
aprendizagem por meio dos usos de tecnologias. Os dois ultimos niveis —
Modificacdo e Redefini¢do - referem-se ao nivel da transformagao, incor-
rendo em mudancas estruturais na atuagdo docente, por meio dos usos
das tecnologias.

Para concluir a descricdo da fase 1 da pesquisa, mencionamos que par-
te dos dados do questiondrio foi divulgada para os participantes e gesto-
res da instituicdo pesquisada. Produzimos um informe e o enviamos por
e-mail em marco de 2021, como forma de feedback e reconhecimento pe-
las contribuicGes a pesquisa. Sabiamos que os dados poderiam servir, por
um lado, para apoiar a gestdo a tomar decisdes mais favoraveis aos usos
pedagoégicos das tecnologias naquele momento que exigia agilidade nas
acOes e, por outro, para propiciar aos professores reflexdes sobre suas
préprias praticas ainda na vivéncia de muitas incertezas sobre o ensino
remoto emergencial.

 Fase 2: Compreensdes sobre os usos das TIC correlacionadas a
inovacao do self

A fase 2 foi fundamentada na abordagem qualitativa para responder
ao objetivo especifico 2 da pesquisa, consistindo no desenvolvimento de
um roteiro semiestruturado de entrevista individual. Este instrumento,
segundo a literatura, é central para a pesquisa qualitativa, uma vez que
busca explorar em profundidade as experiéncias significativas dos parti-
cipantes, relacionadas ao tema, problema ou fenémeno em investigacao
(Creswell, 2007; Merriam; Tisdell, 2016; Shaughnessy; Zechmeister; Zech-
meister, 2012). O emprego desse instrumento abre espaco para a expres-
sao do professor que interpreta sua experiéncia e a expressa em narrativa
e em significados que ddo contorno a sua experiéncia no aqui e agora, por
referéncia aos tempos passados e ao futuro imaginado.

+ Procedimento de construcao e conducao das entrevistas
Organizamos um roteiro em duas partes. Na primeira, focamos nos
aspectos pessoais e contextuais, com perguntas que giravam em torno

de como os professores se definiam, como lidavam com os desafios, e
em que medida o cendrio da pandemia e do ensino remoto emergencial
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provocaram mudancas a partir de novos posicionamentos do self. Na se-
gunda parte do roteiro, exploramos as intencdes e estratégias de usos das
TIC, com perguntas sobre os critérios que orientaram os professores na
decisdo de quais tecnologias seriam empregadas nas praticas docentes,
as estratégias para dominar as tecnologias, os critérios para definir os
tipos de usos das TIC, bem como as experiéncias de inovacao mediadas
pelas TIC.

Considerando o conteudo do roteiro, é possivel observar que o nosso
foco néo foi nos aspectos instrucionais, ou seja, nos passos e procedimen-
tos dos professores para usar as TIC. Focamos nos significados atribuidos
por eles a interacdo com as tecnologias nas vivéncias do ensino remoto
emergencial e em como eles reconheciam possibilidades advindas des-
sas tecnologias para a melhoria do trabalho docente. Para privilegiar a
externalizacdo dos significados, organizamos o roteiro semiestruturado,
favorecendo a andlise de tensOes entre os aspectos contextuais e pessoais
que pudessem canalizar os significados das narrativas e posicionamentos
dos professores em relacdo a cultura e ao contexto mais imediato.

Desse modo, os quatro professores selecionados para participar das
fases 2 e 3 responderam prontamente ao nosso convite e se apresentaram
pontualmente ao encontro virtual destinado a entrevista. De forma soli-
cita, registraram alegria em colaborar e interesse na apresentacao dos re-
sultados, especialmente pela tematica, que vinha sensibilizando a todos
os professores no contexto do ensino remoto emergencial e dos desafios
da pandemia.

Realizamos as entrevistas via plataforma Google Meet, no periodo en-
tre 2 e 23 de marco de 2021, portanto, transcorridos, aproximadamente,
quatro meses desde a condugdo da fase 1. Inicialmente, para aquecimento
e estabelecimento do clima de entrevista, iniciamos o encontro com uma
breve retrospectiva da participacao de cada professor na fase anterior da
pesquisa. Em seguida, apresentamos os detalhes do Termo de Consenti-
mento Livre e Esclarecido, com a leitura dos objetivos da pesquisa e, espe-
cificamente, dos objetivos da fase 2. As entrevistas tiveram duragao de 42
a 80 minutos, tendo sido as imagens e os audios gravados com recursos da
propria plataforma Google Meet. Os arquivos de gravacao gerados foram
arquivados no Drive. Posteriormente, realizamos a transcricdo na integra
dos audios.

« Procedimento de andlise das entrevistas

Analisamos as entrevistas buscando destacar os temas recorrentes e
autorreferentes nas narrativas dos professores, sendo que tais temas fo-
ram compreendidos como o nucleo do qual se tratava a narrativa (Rosa;
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Gonzalez; Barbato, 2009). Nesse processo de analise, algumas reflexdes
serviram de guia para compreendermos as experiéncias dos professores
mediadas pelas TIC.

+ Reflexdes relacionadas ao contexto de trabalho: Como os professo-
res interpretavam as situacdes ou eventos vividos que lhes demanda-
vam aperfeicoamento, pensando especialmente nos efeitos da pan-
demia? Como se posicionavam e que vozes emergiam diante dessas
situacoes ou eventos? Como planejavam e realizavam suas praticas
docentes em relacdo a uma estrutura institucional?

+ Reflexdes relacionadas as intencionalidades e estratégias docentes:
Por que, para que e como os professores utilizavam as TIC? Como as
TIC favoreciam as experiéncias de inovagao?

+ Reflexdes relacionadas aos tipos de mediagdo das TIC: Como os pro-
fessores narravam as experiéncias de usos das TIC? Como os profes-
sores transitavam entre diferentes usos das TIC? Como as TIC permi-
tiam agregar valor as suas praticas docentes?

A partir dessas reflexdes iniciais, realizamos os seguintes passos para
analisar as narrativas de entrevista dos professores: primeiro, realizamos
uma leitura flutuante das transcri¢cdes, com olhar atento para compreen-
der o sentido geral das narrativas, em si mesmas, e em conexdo com as
informacdes registradas pelos professores na fase 1 da pesquisa; segundo,
passamos a uma leitura seletiva da transcricdo, para tentar identificar os
temas mais marcantes que sobressaiam das enunciacdes; terceiro, fize-
mos uma leitura mais densa, aprofundando nas enunciaces constituti-
vas desses temas; quarto, desenvolvemos as tematicas e subtematicas que
foram comuns a todas as narrativas dos professores; por fim, construi-
mos os mapas tematicos de cada entrevista, diretamente na ferramenta
online Whimsical. A Figura 1, a seguir, mostra a estrutura geral dos mapas.
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Figura 1- Estrutura geral do mapa tematico (fase 2)

(aracteristicas
Como me defino

(Crencas
como professor?

Papel docente

L= Momento critico

Como lido com os desafios? —-——- @ Pandemia—<_
~ — Mudancas e legados
Intencbes
Por que utilizo as TICem Determinacdo sobre quais TIC
/ minhas praticas docentes? utilizar com os estudantes
PARTICIPANTE Estratégias para autodominar os usos das TIC

os usos das TIC? Usos inovadores

(ritérios de definicao
Como eu defino é Usos habituais

Transitar entre os usos habituais e inovadores das TIC

Praticas que sdo mais inovadoras
Como as TIC me ajudam a inovar? Desenvolvendo novas praticas docentes

Desenvolvendo novas

percepcdes/posicoes de si

Fonte: Elaboracdo da autora, com base nos resultados da pesquisa.

Assim como fizemos na fase 1, parte dos dados analisados nas entre-
vistas foi organizada para divulgacio aos participantes e a comunidade
académica. Neste caso, o formato foi de comunicacdo oral, apresentada
como uma das atividades da semana pedagogica da instituicdo, ocorrida
em maio de 2021. Nessa apresenta¢ao, destacamos as principais acoes/es-
tratégias empreendidas pelos professores durante a condugio do ensino
remoto emergencial que pudessem favorecer o engajamento dos estudan-
tes nas atividades conduzidas remotamente.

+ Fase 3: Compreensdes das experiéncias de inovacao do self
mediadas pelas TIC

A fase 3 foi fundamentada na abordagem qualitativa para responder
ao objetivo especifico 3 da pesquisa, consistindo na conducdo de ofici-
nas cujo subsidio foram os mapas tematicos criados pela pesquisadora na
fase anterior. Segundo Barbato Mieto e Rosa (2016), os mapas sdo recursos
interessantes e de forte apelo visual, capazes de permitir a rapida localiza-
¢do dos professores em meio aos significados de suas narrativas. Por suas
caracteristicas, favorecem o avango dos processos de significagdo susten-
tados na autorreflexao do sujeito, no caso, sobre as experiéncias dos pro-
fessores com os usos das TIC. Além disso, os mapas permitem demonstrar
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que a construcao de praticas inovadoras resulta de tensoes produtivas en-
tre reflexdes sobre o fazer cotidiano e o direcionamento para a mudanca.

+ Procedimento de construcao e conducao das oficinas

Exploramos os mapas em situacdo de oficina, transcorridos cerca de
quatro meses desde o desenvolvimento da fase 2 e oito meses desde a fase
1 da pesquisa. Nossa proposta para a oficina buscou oferecer feedback aos
professores sobre os principais temas que surgiram das narrativas deles
durante a entrevista e favorecer ressignificagoes e posicionamentos do
self. Diferentemente das entrevistas, o momento da oficina se definiu pela
produgdo narrativa dos professores somada a um fazer-fazendo com as
proprias maos, visto que eles puderam alterar e reconstruir os mapas de
modo sincrono e online na ferramenta Whimsical.

Em virtude da dificuldade de conciliacdo das agendas dos professores,
em meio ao cronograma escolar confuso dos primeiros meses de ensi-
no remoto emergencial, optamos por desenvolver uma oficina para cada
professor, via plataforma Google Meet, entre o periodo de 30/07/2021 e
17/08/2021. Com antecedéncia de trés dias para a conducdo da oficina,
cada professor recebeu o link de compartilhamento de uma pasta no
Google Drive, na qual disponibilizamos dois documentos: o respectivo
mapa temadtico, produzido pela pesquisadora conforme acima descrito,
e o documento de transcricio da respectiva entrevista. Nosso propdsito
foi aquecer os professores para o momento da oficina, visto que acessar
0 mapa previamente poderia provocar a emergéncia ou a consolidagdo
de vozes, com outros enderecamentos e mediacdes. Pareceu interessante
essa possibilidade de os professores, primeiro, tomarem consciéncia de
si a partir da interpretacdo da pesquisadora sobre os significados cons-
truidos por meio da transcricdo da entrevista individual; e segundo, reor-
ganizarem as narrativas, reconstituindo as versoes ensaiadas de si, a me-
dida que identificavam tensdes e dilemas existentes, sob o pano de fundo
das relagGes institucionais.

No dia da oficina, comecamos o encontro apresentando os objetivos e
os motivos para a escolha do pseudénimo. Em seguida, conduzimos a ofi-
cina por meio de um roteiro dividido em duas partes. Na primeira - ana-
lisando o mapa -, cada professor recebeu um link de compartilhamento
do respectivo mapa, construido pela pesquisadora, que o encaminhava
direto a ferramenta Whimsical. Explicamos a estrutura do mapa, as tema-
ticas, as cores e os procedimentos de analise e as alteracdes que poderiam
ser realizadas. Solicitamos aos professores o compartilhamento das telas
de seus computadores para melhor acompanhamento da navegacao e fa-
cilitacdo quanto as orientacdes sobre o uso da ferramenta. Na segunda
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parte - reconstruindo o préprio mapa -, orientamos cada professor so-
bre a possibilidade de exclusdo, insercdo e complementacdo das temati-
cas, subtematicas e contetidos expostos no mapa. Ao navegar e analisar o
instrumento, orientamos os professores que fizessem as agoes, pensadas
previamente, narrando em voz alta, a medida que modificavam o mapa.
Em paralelo, instigamos que eles refletissem sobre os motivos vinculados
a cada alteracdo e/ou comentarios e questionamos ainda sobre as mudan-
cas, sobre as novas experiéncias e sobre as especificidades dos usos que
eles estavam fazendo das TIC.

» Procedimento de analise das oficinas

Dado que a producio e a analise dos dados das fases 2 e 3 séo total-
mente integradas e interdependentes, as narrativas dos professores fo-
ram analisadas de modo a evidenciar a construgio dos significados sobre
os usos das TIC e como elas foram agregando valor as préticas docentes,
abrindo possibilidades de inovagdo ao self. As enunciacoes analisadas
buscaram identificar crencas, tensdes e possiveis mudancas no “aqui e
agora”, refletindo os processos de desenvolvimento dos significados que
permitiram atribuir sentido a experiéncia situada dos professores.

Novamente, como fizemos nas fases 1 e 2, parte dos dados dessa ter-
ceira fase também foram divulgados aos participantes e a comunidade
académica por meio de uma roda de conversa, como uma das atividades
de um evento da institui¢do realizado em novembro de 2021. Na ocasido,
apresentamos os principais legados do ensino remoto emergencial que
foram destacados pelos professores, visando debater com a comunidade
a construgdo de um cenario de ensino hibrido no pés-pandemia, no mar-
co de uma nova ecologia de aprendizagem. Apds a conclusdo da pesqui-
sa, pretendemos apresentar a instituicdo pesquisada outros aspectos dos
resultados que possam ser relevantes para a transi¢do do ensino remoto
emergencial ao presencial, de modo a fomentar o desenvolvimento de
praticas docentes inovadoras mediadas pelas TIC.

Apds explorarmos as especificidades de cada fase da pesquisa, apresen-
tamos as analises integradas do desenho sequencial misto (quanti-quali),
em que procedemos a construcio de categorias transversais em dialogo
com a literatura acerca das preocupacdes que nos ocupam. Desse modo,
ao reunir todas as informacdes das fases da pesquisa, trés categorias de
analise emergiram: 1) Tensdo de forcas entre os aspectos pessoais e con-
textuais; 2) Artefatos culturais: intencdes e estratégias subjacentes as TIC;
e 3) Experiéncias de inovacao mediadas pelas TIC. Para concluir esta secao,
apresentamos a Figura 2, cuja finalidade é sintetizar a produgdo dos dados
e como eles se vinculam a responder aos objetivos da nossa pesquisa.
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Figura 2 - Sintese do processo de producdo e analise dos dados de pesquisa
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Fonte: Elaboracdo da autora, com base nos resultados da pesquisa.



Capitulo 5
Resultados

El trayecto de mi identidad supone que he cambiado, pero
la regularidad del cambio demuestra que soy el mismo.
Mario Benedetti

Partimos, inicialmente, da apresentacdo dos dados da fase 1 para, poste-
riormente, avangarmos nas informacdes qualitativas das fases 2 e 3, refe-
rentes aos estudos de casos dos quatro professores selecionados. Em se-
guida, no capitulo Discussao, procederemos a integracao dos resultados
das trés fases, transversalizando as analises em categorias.

5.1 Panorama de usos das TIC nas praticas docentes —
fase 1

Os dados que expomos a seguir advém do instrumento “questionario”,
aplicado a todos os professores da instituicdo pesquisada, durante a con-
dugdo do ensino remoto, entre os meses de outubro e novembro de 2020.
Nosso objetivo é apresentar um panorama de usos das TIC por parte dos
professores, identificando como estes usos concorrem para o desenvolvi-
mento de praticas docentes no marco de uma nova ecologia da aprendi-
zagem.

Como mencionamos no capitulo Metodologia, neste momento, faze-
mos a caracterizacao geral dos participantes. Do total de 116 participantes
que responderam ao questionario, 52,6% foram mulheres e 47,4% foram
homens, com idades variando entre 25 e mais de 60 anos de idade, sendo
amaior concentracdo no intervalo entre 30 e 39 anos (44%). A maior parte
deles apresentava formacao em cursos concentrados na grande area que
engloba Linguistica, Letras e Artes (25,9%). Além disso, mais de 80% dos

participantes tinham titulacdo de mestrado e/ou doutorado (ver Tabela 4).
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Tabela 4 - Caracterizacao geral dos participantes | (fase 1)

Informagdes pessoais e académicas N=116 %
Sexo
Feminino 61 52,6%
Masculino 55 47 4%
Idade
25-29 6 52%
30-39 51 44,0%
40-49 37 31,9%
50-59 18 15,5%
Mais de 60 anos 4 3,4%
Formagao
(iéncias Agrdrias 5 43%
(iéncias Bioldgicas 9 7,8%
Ciéncias da Satde 2 1,7%
(iéncias Exatas e daTerra 18 15,5%
Ciéncias Humanas 18 15,5%
(iéncias Sociais Aplicadas 16 13,8%
Engenharias 15 12,9%
Linguistica, Letras e Artes 30 25,9%
Outros 3 2,6%
Titulagdo
Licenciatura 2 1,7%
Bacharelado 2 1,7%
Especialista 8 6,9%
Mestrado 56 48,3%
Doutorado 48 41,4%

Fonte: Elaboracao da autora, com base nos resultados da pesquisa.

Em complemento a caracterizacdo dos participantes, na Tabela 5, a
seguir, que trata das informacdes profissionais, podemos observar que
o maior numero de professores participantes foi do campus BR (20,7%),
seguido dos campi CL (12,9%) e ES (12,9%), que apresentaram percentuais
iguais. Quanto as atuaces docentes em nivel de ensino, foram prepon-
derantes o Ensino Superior (67,2%), o Ensino Médio Integrado (56,9%) e
o Ensino Técnico (56,9%), sendo os dois ultimos com percentuais seme-
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lhantes. Relembramos que os professores da instituicdo podiam atuar
em mais de um nivel de ensino ofertado pela institui¢do. Desse modo, o
questionario permitiu a selegdo de mais de uma opcéao. Sobre o tempo de
servico dos professores, o percentual ficou empatado para os intervalos
de 1a 3 anos e 9 a 11 anos (26,7%).

Tabela 5 - Caracterizagdo geral dos participantes Il (fase 1)

Informacdes profissionais N=116 %
Campi
BR 24 20,7%
5 15 12,9%
ES 15 12,9%
GM 8 6,9%
PL 12 10,3%
RC 12 10,3%
RF 8 6,9%
M 5 43%
SS 5 43%
TG 12 10,3%
Nivel de ensino de atuacdo
Educacdo de Jovens e Adultos 27 23,3%
Ensino Médio Integrado 66 56,9%
Ensino Técnico 66 56,9%
Ensino Superior 78 67,2%
Especializacao 5 4,3%
Mestrado 7 6,0%
Tempo de servico
1a3anos 31 26,7%
3a5anos 10 8,6%
5a7anos 22 19,0%
7a9anos 14 12,1%
9a11anos 31 26,7%
Acima de 11 anos 8 6,9%

Fonte: Elaboracdo da autora, com base nos resultados da pesquisa.
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Dos 116 professores participantes que relataram utilizar as TIC em suas
praticas docentes”, constatamos que a maior parte apresentou experién-
cia de uso entre o intervalo de 3 a 5 anos (26,7%). Em razio da pandemia,
8,6% deles afirmaram ter comecado a usar essas tecnologias pela necessi-
dade do momento emergencial (ver Tabela 6).

Tabela 6 - Tempo de uso das TIC nas praticas docentes

Ha quanto tempo usa as TIC em suas praticas docentes? N %

Desde que comecou a pandemia por covid-19 10 8,6%
Entre 1e 2 anos 16 13,8%
Entre 3 e 5anos 31 26,7%
Entre 6 e 8 anos 19 16,4%
Entre 9 e 11 anos 21 18,1%
Entre 12 e 14 anos 1 9,5%
Mais de 15 anos 8 6,9%
Total 116 100%

Fonte: Elaboracdo da autora, com base nos resultados da pesquisa.
« Estrutura tecnoldgica a disposicido dos professores

Partimos do pressuposto de que os diferentes usos das TIC estavam
vinculados a estrutura tecnoldgica disponivel institucionalmente. Toda-
via, em virtude da pandemia e da conducdo do ensino remoto emergen-
cial, os professores foram obrigados a trabalhar em casa e a utilizar as
proprias tecnologias na busca por manter as interagdes e o processo de
ensino e aprendizagem. Desse modo, questionamos se a estrutura que os
professores relataram ter a disposi¢do diziam respeito aquelas custeadas
por eles mesmos (propriedade pessoal) e/ou pela instituicio (proprieda-
de institucional). De acordo com os dados da Figura 3, o maior percentual
recaiu sobre os usos das TIC como propriedade pessoal.

11 Com a finalidade de evitar duvidas quanto aos entendimentos dos termos chaves da pesqui-
sa - “TIC” e “praticas docentes” -, descrevemos ambos os conceitos no préprio instrumento
“questiondrio”.
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Figura 3 - Propriedade das tecnologias utilizadas pelos professores

18%
32%
Institucional
Pessoal
Pessoal/Institucional

50%

Fonte: Elaboracéo da autora, com base nos resultados da pesquisa.

Para o desenvolvimento das praticas docentes, os professores relata-
ram fazer usos de tecnologias como: Laptop, Celular com acesso a inter-
net, Tablet, Camera digital, Gravadores e reprodutores de video/som e
Impressora multifuncional, sendo essas tecnologias de propriedade pes-
soal. Em complemento, os professores também relataram fazer usos de
tecnologias mais robustas como: Computador de mesa conectado a inter-
net, Datashow, Ambiente Virtual de Aprendizagem e Repositério educa-
cional de materiais didaticos, sendo estas de propriedade institucional. J&
as tecnologias de natureza ubiqua, como Conexio Wi-Fi, Espaco de dados
na nuvem e Impressora multifuncional, foram relatadas como sendo de
propriedade tanto pessoal quanto institucional.

Desse modo, a partir das respostas dos professores, as tecnologias
mais rotineiras, ubiquas e multifuncionais, como celulares, gravadores
e impressoras, sio comumente adquiridas para serem utilizadas em dife-
rentes espacos e contextos da vida e ndo apenas na escola/universidade,
por isso, os professores assinalaram propriedade pessoal. Por outro lado,
tecnologias com fungdo educacional ou administrativa, que exijam mais
aporte financeiro, manutencao e suporte técnico sdo utilizadas quando a
instituicdo as fornecem, como é o caso do Datashow, Ambientes Virtuais
de Aprendizagem e Repositérios de materiais diddticos.

Constatamos ainda que os professores registraram que determinadas
tecnologias foram pouco utilizadas para o desenvolvimento de suas prati-
cas docentes, tais como: Lousa digital interativa, Impressora 3D, Smart TV,
Leitores digitais e Videogame. Essas tecnologias para serem exploradas
no ambito do ensino e da aprendizagem, via de regra, exigem presencia-
lidade e suporte, o que ficou impossibilitado durante os primeiros meses
de conducgio do ensino remoto.
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Identificada a estrutura tecnoldgica que os professores disseram en-
contrar para apoiar o desenvolvimento de suas praticas, questionamo-
-nos se a organizagdo dos campi por determinados eixos tecnologicos ti-
nha relacdo com a estrutura relatada pelos professores. Como explicamos
no capitulo Metodologia, era esperado que os campi BR, CL, ES, RC, SS e
TG fossem aqueles com mais estrutura tecnolégica, uma vez que ofertam
cursos como gestdo, informatica, comunicacio, etc., que tendem a exigir
maior base tecnolédgica. Nesse sentido, os campi citados acima, com ex-
cecgdo do campus SS, de fato, apresentaram maior estrutura tecnoldgica
institucional a disposicdo dos professores (ver Figura 4).

Figura 4 - Estrutura tecnoldgica a disposicao dos professores, por campus

TG
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a
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Fonte: Elaboracdo da autora, com base nos resultados da pesquisa.

Desse modo, considerando os dados apresentados, confirmamos que
a organizacao dos campi por determinados eixos tecnoldgicos interferiu
na estrutura que os professores disseram ter a disposicdo e no uso dessas
tecnologias para o desenvolvimento de suas praticas docentes.

« Mapeamento das praticas docentes e as contribuicées das TIC

Além do levantamento sobre a estrutura tecnoldgica utilizada pelos
professores, buscamos saber se determinadas praticas docentes estavam
sendo desenvolvidas por eles durante o ensino remoto. Para tanto, ma-
peamos 16 praticas docentes caracterizadas por referéncia a uma nova
ecologia de aprendizagem e que, portanto, buscavam romper com os pa-
rametros de aprendizagem tradicional (ver Tabela 7).
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Tabela 7 - Prdticas docentes mapeadas no marco da nova ecologia de aprendizagem

Préticas Docentes
Ndcleo Ne (aracterizacdo
Extensdo P1 Pesquisar e selecionar informagdes relacionadas aos contetdos do ensino
P2 Oferecer maltiplas fontes de busca de informagdes aos estudantes
Configurar espacos de trabalho colaborativos para os estudantes (presencial

P3 ou a distancia)

P4 Propor atividades interdisciplinares que conectem contextos ou contetidos de
distintas dreas

ps Encorajar que os estudantes publiquem suas produgdes para a comunidade
(interna e externa)

P Proporcionar feedback aos estudantes sobre os resultados de aprendizagem
deles

Personalizagao p7 Realizar metodologias ativas (aprendizagem baseadas em projetos, casos,

problemas, gamificacdo, etc.)

P8 Produzir atividades voltadas a experimentacdo prética dos contetidos
estudados

P9 Planejar atividades que considerem necessidades, interesses e objetivos de
aprendizagem dos estudantes

P10 Favorecer espaco para que os estudantes tomem decisdes sobre quais ativida-
des fazer ou como fazé-las

P11 Refletir com os estudantes sobre os interesses deles, identificando oportuni-
dades e recursos para aprender

P12 Ajudar os estudantes a refletir sobre como aprendem, identificando seus
pontos fortes e frageis como aprendizes

P13 Ajudar os estudantes a estabelecer relagdes entre o que se faz em sala de aula

e arealidade deles
P14 Incentivar a implicacdo dos estudantes para os temas e os valores sociais

P15 Acompanhar o desenvolvimento dos estudantes nas diferentes atividades de
aprendizagem

Compartilhar com outros participantes informagdes relativas para o acompa-
nhamento dos estudantes

Fonte: Elaboracdo da autora, com base nos resultados da pesquisa.

P16

De acordo com a Tabela 7, as primeiras praticas docentes, P1 a P6, fo-
ram centradas no nucleo da extensdo da pratica docente, contemplando a
forma como os professores desenhavam a sua pratica, como organizavam
o contexto de aprendizagem e como abriam possibilidades para dar voz
aos estudantes. Entre as demais praticas, P7 e P16, o nucleo foi centrado
na personalizacdo da aprendizagem, ou seja, quando os professores bus-
cavam considerar as experiéncias discentes, seus interesses, suas refle-
x0es e tomadas de decisdo sobre a propria aprendizagem, promovendo
conexoes entre diferentes contextos e temas transversais que ultrapas-

84



PRATICAS DOCENTES MEDIADAS PELAS TIC

sam os limites rigidos do componente curricular (Bicalho; Coll; Lopes de
Oliveira; Engel, 2021).

Como indica a Figura 5, a grande maioria dos professores relatou de-
senvolver todas as 16 praticas docentes, com destaque para as praticas P1,
P2, P6, P9, P13 e P15, que foram assinaladas com percentuais acima de
80% de desenvolvimento. Entre estas, podemos observar que trés praticas
contemplaram o nucleo de extensao (P1, P2 e P6) e trés de personalizacio
(P9, P13 e P16). Ainda entre estas, destacamos a P1 e a P6 como sendo as
praticas mais desenvolvidas pelos professores, com percentuais acima de
90%. Isso significa que pesquisar e selecionar informacdes relacionadas
aos conteudos e proporcionar feedback aos estudantes sobre os resultados
de aprendizagem foram praticas em que as TIC agregaram mais valor.

Figura 5 - Percentuais de desenvolvimento das 16 praticas docentes mapeadas

P16 69,8% 30,2%
P15 89,7% 10,3%
P14 72,4% 27,6%
P13 87,9% 12,1%
P12 66,4% 33,6%
P11 71,6% 28,4%
P10 59,5% 40,5%
P9 87,9% 12,1%
P8 79,3% 20,7%
P7 75,9% 24,1%
P6 94,8% 5,2%
P5 57,8% 4,2%
P4 75,9% 24,1%
P3 79.3% 20,7%
P2 94,0% 6,0%
P1 99,1% 0,9%
0% 10% 20% 30% 40% 50% 60% 70% 80% 90% 100%

Sim = Nao

Fonte: Elaboracao da autora, com base nos resultados da pesquisa.

Quando nos atentamos as praticas P1 a P6, de extensdo, percebemos
que elas se concentravam mais na categoria “sim” e com percentuais altos,
indicando que os professores as desenvolveram com regularidade, com
excecdo da P5. Na mesma logica, notamos que as praticas de personaliza-
¢do, P7 a P16, também se concentraram na categoria “sim”, porém, com
percentuais menores e mais variaveis, o que significa que os professores
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as desenvolveram com menor regularidade. Desse modo, é possivel con-
cluir que os professores relataram atuar no marco de uma nova ecologia
de aprendizagem, desenvolvendo praticas que mesclavam nucleos de ex-
tensdo e de personalizagdo, mas com maior regularidade a extensao.

Com esse entendimento, a partir da Figura 5, observamos que as pra-
ticas de personalizacdo voltadas a dar voz aos estudantes, com reflexdes
e tomada de decisdo (P10 e P12), além do compartilhar de informagoes
entre os professores sobre os discentes (P16), foram praticas menos de-
senvolvidas. Sem uma estrutura de apoio suficiente e sem uma cultura de
compartilhamento de informagoes, verificamos que os professores ten-
deram a atuar em seu microcontexto com os estudantes. Voltaremos a
essa reflexdo ao mencionarmos os sentimentos relatados pelos docentes
quando eles precisaram de apoio institucional em suas praticas.

Em complemento, avancamos para identificar a frequéncia com a qual
os professores relataram utilizar as TIC para realizar cada uma das pra-
ticas, a partir de uma escala do tipo Likert 1. Nunca (ndo utilizo); 2. Rara-
mente (entre uma e duas vezes a cada semestre); 3. As vezes (entre uma
e duas vezes ao més); 4. Frequentemente (uma e duas vezes na semana);
5. Sempre (entre trés e cinco vezes na semana). Conforme os dados da
Tabela 8, os maiores percentuais foram concentrados na escala “frequen-
temente”, isto é, com usos variando entre uma e duas vezes por semana
para o desenvolvimento das praticas docentes. Entre todas as praticas, a
P1 foi apontada como aquela com maior frequéncia, com 52,6% de res-
postas na escala “sempre”, ou seja, os professores registraram que a de-
senvolvem com frequéncia de trés a cinco vezes na semana. Além disso,
com percentuais acima de 30% na escala “nao utiliza as TIC”, as praticas
Ps5, P10, P12 e P16, antes sinalizadas como aquelas menos desenvolvidas
pelos professores, aqui foram confirmadas como praticas nas quais os
professores utilizaram com menor regularidade as TIC para desenvolveé-
-las.

Tabela 8 - Frequéncia de usos das TIC para desenvolvimento das 16 préticas docentes

%

Priticas  Nao utiliza Nunca  Raramente Asvezes  Frequente-  Sempre Total
asTIC mente

P1 0,9% 0,0% 1,7% 12,9% 31,9% 52,6% 100%

P2 6,0% 0,0% 7,8% 14,7% 44,0% 27,6% 100%

P3 20,7% 2,6% 9,5% 13,8% 38,8% 14,7% 100%

P4 241% 0,9% 15,5% 28,4% 21,6% 9,5% 100%

P5 42,2% 1,7% 25,0% 14,7% 12,1% 4,3% 100%
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%

Priticas  Ndoutiliza ~ Nunca  Raramente  Asvezes  Frequente-  Sempre Total
asTIC mente
P6 52% 43% 11,2% 241% 34,5% 20,7% 100%
P7 24,1% 2,6% 12,9% 21,6% 241% 14,7% 100%
P8 20,7% 43% 14,7% 241% 26,7% 9,5% 100%
P9 12,1% 1,7% 12,9% 19,8% 36,2% 17,2% 100%
P10 40,5% 2,6% 19,0% 12,9% 13,8% 11,2% 100%
P11 28,4% 5,2% 19,8% 20,7% 16,4% 9,5% 100%
P12 33,6% 5,2% 16,4% 16,4% 18,1% 10,3% 100%
P13 12,1% 6,0% 12,9% 25,0% 29,3% 14,7% 100%
P14 27,6% 8,6% 6,9% 20,7% 25,0% 11,2% 100%
P15 10,3% 6,9% 3,4% 21,6% 37,9% 19,8% 100%
P16 30,2% 1,7% 18,1% 28,4% 14,7% 6,9% 100%

Fonte: Elaboracao da autora, com base nos resultados da pesquisa.

Além da frequéncia de usos das TIC, os professores ainda assinalaram
quais tecnologias utilizaram para desenvolver cada uma das 16 praticas
docentes. Dado o grande numero de tecnologias, agrupamos algumas
delas em categorias gerais e deixamos um campo aberto para os profes-
sores registrarem outras tecnologias ndo contempladas nas categorias
que propomos. Assim, de acordo com a Figura 6, aquelas tecnologias
agrupadas em “plataformas de aprendizagem” obtiveram significativos
percentuais em quase todas as praticas, com destaque para a P6 e para a
P15, indicando que os professores integraram o feedback aos estudantes ao
acompanhamento destes na plataforma de aprendizagem. Na condugio
do ensino remoto, ficou evidente a necessidade de maior utilizacdo de
plataformas que pudessem ser o ambiente de encontros virtuais entre os
professores, estudantes e conteudos/tarefas, ajudando a dar sustento ao
processo de ensino e aprendizagem.
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Figura 6 - Categorias de tecnologias mais utilizadas nas 16 préticas docentes
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Fonte: Elaboracdo da autora, com base nos resultados da pesquisa.

Por outro lado, o agrupamento de tecnologias com menores percen-
tuais de uso foram as “redes sociais”, seguido dos “sites ou aplicativos de
edicdo de conteudos/imagens/audios”. Em complemento, quando passa-
mos a considerar cada pratica docente, percebemos que os professores
combinaram diferentes tecnologias para desenvolvé-las; especialmente
nas praticas P1 e P2, os usos dos agrupamentos das tecnologias tenderam

a ser mais distribuidos percentualmente.

Quanto ao campo em aberto voltado aos registros dos professores so-
bre outras tecnologias ndo contempladas naquelas que agrupamos, ava-
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liamos que alguns dados merecem atenc¢do especial. Constatamos que o
e-mail foi ressaltado como ferramenta importante para o desenvolvimen-
to de varias praticas: P6, P10, P11, P12, P13, P14, P15, P16. Nas praticas P1
e P2, os professores registraram tecnologias voltadas a conducédo do pla-
nejamento e da execucao das atividades, com indicacdes de diversas pla-
taformas, sites, recursos, etc., sendo: P1 - Udemy, YouTube, Estidio OBS
para gravacao de aulas, Shotcut para edigdo de video, Zipgrade, Plickers
e Schoology; P2 - Anchor para criar podcast, App de Diciondrios, sites
de educacao para assistir a filmes/documentarios/séries/desenhos, sites
de noticias e YouTube. Nas praticas P7 e P8, os professores registraram
tecnologias voltadas a exploragdo dos estudantes com formas mais dina-
micas e criativas de apreensdo dos contetidos: P7 - Padlet; Mentimeter e
Scratch; P8 - Repl.it, W3Schools, Khan Academy, Scratch e Tinkercad.

Em complemento a esses dados sobre o agrupamento de tecnologias
mais utilizadas, os professores também registraram o nivel de contribui-
¢do delas para o desenvolvimento de cada pratica, tomando por referéncia
os niveis do modelo SAMR: Substituicdo (S), Ampliacdo (A), Modificacao
(M) e Redefinicdo (R). Como mencionamos no capitulo de Metodologia,
nossa intencao ao utilizar esse modelo foi interpretar em que medida o
sucesso ou efetividade de cada pratica se assentava no uso das TIC a partir
da perspectiva dos professores.

O modelo SAMR é bastante conhecido entre os professores e pratican-
tes da educacdo, contudo, ele apresenta limitagoes relacionadas a fragil
fundamentacgdo tedrica e a falta de evidéncias empiricas em estudos ava-
liados por pares (Green, 2014; Hamilton; Rosenberg; Akcaoglu, 2016). Em
nossa pesquisa, o modelo SAMR se mostrou util como referéncia para
a integracdo das TIC nas praticas docentes. Ao mesmo tempo, a aproxi-
macdo ao modelo permitiu o reconhecimento de seus limites a medida
que identificamos multiplas camadas de mediacao das TIC nas atividades
conjuntas, como veremos no capitulo intitulado Discussao. Desse modo,
realizamos proposicdes ao modelo, as quais podem ser consultadas em
Bicalho, Coll, Engel e Lopes de Oliveira (2023).

De acordo com a Figura 7, observamos que os maiores percentuais de
contribuicdo das TIC as praticas docentes foram registrados nos niveis
de “Ampliacao” e “Modificagdo”. As praticas P11, P12, P13 e P14 receberam
os maiores percentuais para o nivel de “Substitui¢do”, ou seja, quando as
TIC n#o contribuiram para o desenvolvimento delas. Essas praticas tive-
ram em seu nucleo o apoio dos professores aos estudantes para que estes
refletissem sobre os respectivos interesses, aprendizagens, conexoes e
implicagdes sociais. Isso nos fez supor que, para os professores, o desen-
volvimento destas praticas podia ser realizado independentemente dos
usos das TIC.
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Figura 7 - Niveis de contribuicdo das TIC ao desenvolvimento das 16 praticas docentes
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Fonte: Elaboracao da autora, com base nos resultados da pesquisa.

Ainda de acordo com a Figura 7, as praticas P1, P2 e P3 tiveram os maio-
res percentuais para o nivel de “Redefini¢éo”, significando que quando os
professores utilizaram as TIC para desenvolver essas praticas, a contribui-
¢do das tecnologias foi maior o ponto de redefini-las. De fato, pela nature-
za das TIC em permitir a digitalizacdo das informacoes e a criagdo de es-
pagos de interagdo, desenvolver essas praticas mediadas pelas TIC abriu
um leque de possibilidades aos professores, como estender as fontes de
pesquisa para além do livro e das apostilas, selecionar mais materiais e
conteudos de aprendizagem com integragdo de diferentes midias, bem
como configurar espacos de trabalhos colaborativos. Em outros termos,
foi possivel aos professores, pela mediagédo das TIC, ultrapassar os limites
espaciotemporais da sala de aula, redefinindo suas praticas.

» Sentimentos e aspectos institucionais vinculados aos usos das TIC

No panorama que nos propusemos a conhecer, além de levantarmos a
frequéncia de usos das TIC e as contribuicOes delas para cada pratica do-
cente, também queriamos saber os sentimentos vivenciados pelos profes-
sores diante dos usos massivos das TIC, pela exigéncia do ensino remoto,
além dos aspectos institucionais que pudessem concorrer para esses usos.
Especificamente, sobre os sentimentos, elaboramos algumas afirmativas
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e selecionamos alguns deles, de modo que os professores pudessem fa-
zer relacGes entre as afirmativas e o que sentiam como consequéncia. De
acordo com a Figura 8, os maiores percentuais se evidenciaram em pares
de sentimentos, que foram tanto positivos quanto negativos, dependendo
da afirmativa. Ou seja, os professores relataram sentir: interesse e satis-
facdo (afirmativa 1); confianca e satisfacdo (afirmativa 2); ansiedade e es-
tresse (afirmativa 3); interesse e outro (afirmativa 4); frustragéo e receio
(afirmativa 5); estresse e frustracdo (afirmativa 6); receio e frustragéo/es-
tresse (afirmativa 7).

Figura 8 - Sentimentos dos professores em relacao aos usos das TIC
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I 1. Quando exploro possibilidades pedagdgicas com as TIC, eu sinto...

2. Quando alcango as minhas intengdes pedagdgicas com as TIC, eu sinto...

3. Quando preciso dedicar mais esforco e tempo para usar as TIC, eu sinto...

4. Quando preciso de apoio dos estudantes para me ajudar a usar as TIC, eu sinto...
M 5. Quando preciso de apoio institucional para explorar de modo diferente as TIC, eu sinto...

6. Quando preciso lidar com questdes de estrutura técnica no campus para usar as TIC, eu sinto...
M 7. Quando preciso lidar com questdes interpessoais dos colegas do campus para usar as TIC...

Fonte: Elaboracdo da autora, com base nos resultados da pesquisa.

Desse modo, os professores registraram sentimentos positivos em mo-
mentos nos quais os usos das TIC ficaram sob o controle dos préprios pro-
fessores, isto é, quando eles ndo dependeram das condicGes institucio-
nais, alheias ou de terceiros para explorar determinada tecnologia (ex.:
solicitar ajuda dos colegas do campus). Avaliamos que viver sentimentos
negativos produz efeitos nas experiéncias dos professores sobre os usos
das TIC, levando-os a atuar em seu microcontexto com os estudantes,
dado que ai tende a ocorrer maior dominio e controle docente.

De todas as afirmativas, a de nimero 4 obteve maior nimero de regis-
tros livres de outros sentimentos nio contemplados entre as opgdes que
oferecemos. Nesta afirmativa 4, quando os professores se referiram ao
apoio dos estudantes para ajudé-los a usarem as TIC, eles registraram: a)
ser desnecessario (“ainda ndo precisei’; “ndo passei por isso”; “nunca pedi
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. «

apoio deles”; “raramente acontece”); b) ser aceitavel, mas infrequente (“ndo

sinto nada”; “se precisar, peco ajuda tranquilamente, mas € muito raro”); c) ser
uma estratégia utilizada com naturalidade (“parceria”; “resiliéncia”; “troca
de experiéncias”); e d) ser indicador de incapacidade (“vergonha/embaraco”).

Para as afirmativas 5 e 7, que trataram das relagdes com colegas de
trabalho, os professores registraram outros sentimentos como: “dificul-
dade’; “me sinto perdido”; “vergonha”; “paciéncia”. Novamente, observamos
os desafios vividos pelos professores diante das condicGes institucionais
e das relacoes de trabalho e como esses sentimentos emergentes podiam
produzir efeitos no desenvolvimento de suas praticas docentes mediadas
pelas TIC.

De igual modo, chamaram atencao os registros abertos dos professo-
res para a afirmativa 3, relacionada ao tempo e ao esforco necessario a
exploracdo dos usos das TIC. Os professores relataram sentir-se “cansados”
e “desanimados”. Observamos certa tensdo, porque ao mesmo tempo em
que os professores reconheceram as contribuicoes das TIC, eles também
reconheceram o esforco a ser dispendido, que tendia a ser menor no mo-
delo de ensino e aprendizagem tradicional, no qual os professores tinham
suposto controle sobre a sala de aula, do tempo, dos recursos e dos estu-
dantes. Voltaremos a este tema nas analises dos estudos de casos.

Quanto aos aspectos institucionais, a literatura nos indicou alguns
elementos que podiam promover ou inibir os usos das TIC: politicas de
ensino, legislacdo, organizacao curricular, sistema de formacdo docen-
te, gestdo da escola, interagoOes e relacdes de poder, apoio institucional
e estrutura administrativa, infraestrutura fisica da escola (equipamentos,
conexao de internet, etc.) (Melo, 2017; Schuhmacher; Filho 2017; Unesco,
2016). Ainda ha outros elementos, tais como: falta de tempo; resisténcia a
mudanca; complexidade e/ou lentiddo nos processos institucionais; falta
de treinamento e/ou atualizacgdo; falta de orgamento; incompatibilidade
com estrutura curricular e acreditacdes; falta de espagos fisicos (salas de
aula, laboratdrios, bibliotecas); complexidade e/ou lentiddo nos proces-
sos institucionais para contratar equipe de apoio (Observatorio de Inno-
vacion Educativa del Tecnoldgico de Monterrey, 2017).

Assim, solicitamos aos professores que organizassem alguns elemen-
tos que pudessem promover ou inibir os usos das TIC, por ordem de prio-
ridade. Os dados da Figura 9 indicaram que a infraestrutura tecnolégica
da instituicao foi considerada como elemento prioritario por parte de
25% dos professores, seguida de programas de formagao (21%). Isso signi-
fica que a exploragdo das TIC nas praticas docentes guardou relagdo com
a estrutura institucional e com as ac¢oes formativas voltadas aos docentes.
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Figura 9 - Elementos institucionais que concorrem para os usos das TIC

Melhores condicdes e estrutura tecnoldgica
" na instituicdo (fisica e virtual).

Programa(s) de formagdo voltado(s)
aos usos pedagégicos das TIC.

Normativas que me oferecam apoio técnico,
juridico e administrativo.

Professores na instituicao interessados
em melhorar as respectivas praticas.

18%

Fonte: Elaboracdo da autora, com base nos resultados da pesquisa.

Desse modo, demonstramos a importancia de investimentos na in-
fraestrutura tecnolédgica e em programas de formagao, inicial e continua-
da, voltados ao desenvolvimento de competéncias para os usos das TIC.
Soma-se a esses a importancia de normativas que deem segurancga aos do-
centes. No conjunto, esses elementos institucionais impactaram os usos
das tecnologias por parte dos professores.

Para finalizar o panorama que propusemos desenhar na fase 1 da pes-
quisa, apresentamos os registros livres realizados pelos professores na
Unica questdo aberta do instrumento empregado (questionario). Nela,
solicitamos aos professores que registrassem uma experiéncia que, na
opinido deles, indicasse que as TIC permitiram a eles redefinir a(s) res-
pectiva(s) pratica(s). Eles deveriam apresentar informagoes contextuais,
como: onde e quando ocorreu a experiéncia; quem estava envolvido; qual
modalidade de ensino; quais eram os objetivos; quais TIC foram utiliza-
das; e quais foram os resultados encontrados. Entre os 116 professores
participantes, 66,4% deixaram seus registros, a partir dos quais produzi-
mos uma nuvem de palavras para destacar os termos mais mencionados
quanto as metodologias e as tecnologias empregadas (ver Figura 3).

oS3



PRATICAS DOCENTES MEDIADAS PELAS TIC

Figura 10 - Metodologias e tecnologias utilizadas pelos professores

Simulagio computacional

Google drive

e PBL - Google Meet
Pacle 4 \Vhdtsdpp
Garmﬁcagao / ]OgOSPBL AV b __
‘”Pro;eto integrador Feedback Produ 068 ke 1 it
<& Metodologias ativas PBL . GOOgle Classroom

Fonte: Elaboracdo da autora, com base nos resultados da pesquisa.

Sob a perspectiva dos professores, as experiéncias registradas foram
compreendidas como praticas redefinidas a partir das mediacdes das TIC.
Uma vez que estdvamos tratando das experiéncias dos professores, ndo
podiamos desconsiderar o que eles entendem por redefini¢do. Quando
partimos de uma perspectiva dialdgica e semidtica cultural dos proces-
sos de desenvolvimento humano, compreendemos os professores como
agentes de mudancga, em que os sentidos e suas intencionalidades eram
aspectos impregnados nas praticas docentes. Ao mesmo tempo, nio po-
diamos deixar a margem as referéncias de aprendizagem na contempora-
neidade, destacadas pela nova ecologia de aprendizagem, que orientam
usos mais pedagogicos das TIC.

Nesse sentido, colocamos em tensao as perspectivas dos professores
e a nossa matriz tedrica utilizada, buscando identificar como os usos das
TIC registrados por eles reconheciam a nova ecologia de aprendizagem,
ou seja, quando tais usos: promoviam metodologias mais centradas nos
estudantes; ajudavam os discentes a estabelecer conexdes; permitiam aos
professores a adocdo de estratégias de avaliacdo mais flexiveis; permi-
tiam a eles estender o alcance da pratica docente para além da sala de
aula (fisica ou virtual); favoreceriam o desenvolvimento de ambiente(s)
de referéncia (fisico ou virtual); facilitavam a orientacdo das aprendiza-
gens dos estudantes por meio de feedbacks constantes, etc.

Em complemento, utilizamos os niveis do modelo SAMR para nos
ajudar a compreender a integracdo das TIC, buscando identificar se os
professores refletiram sobre os usos que faziam das tecnologias e se bus-
caram vincular tais usos aos objetivos de aprendizagem. Dito isso, de ma-
neira geral, os professores conceberam a redefinicdo das praticas docen-
tes, mediadas pelas TIC, como experiéncias positivas tomando por base
as melhorias e as funcionalidades apresentadas por essas tecnologias no
cenario do ensino remoto. Nesse sentido, a partir dos dados analisados,
produzimos um artigo cientifico sobre o desenvolvimento de praticas do-
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centes mediadas pelas TIC e fizemos proposi¢des ao modelo SAMR (Bica-
lho; Coll; Engel; Lopes de Oliveira, 2023).

Em nossas andlises, constatamos que 30% dos professores mencio-
naram o contexto da pandemia como evento fundamental, propulsor a
utilizagdo das TIC nas praticas docentes, tendo sido destacados desafios,
como: a complexidade do momento histérico; a exaustdo do professor; a
sobrecarga de atividades aos estudantes; a precariedade do acesso a tec-
nologia por parte dos discentes; o desenho da proposta diddtica vincula-
da as tecnologias selecionadas; a transposicdo didatica de determinados
conteudos; e a auséncia de orientacao e formacao institucional.

Também foram destacadas as vantagens e a heranga dos usos das TIC
para o cendrio pos-pandemia, como: a organizacdo da disciplina para
uma melhor disposi¢do dos materiais didaticos, atividades e cronogra-
ma; a qualidade do acompanhamento dos estudantes, com possibilidade
de feedbacks automaticos e personalizados; a produgido autoral de mate-
riais diddticos (apostilas, videos, infograficos, etc.); as possibilidades de
apresentacdo dos conteudos em midias distintas, favorecendo a apren-
dizagem e o gosto dos estudantes; e a possibilidade de o estudante ir e
vir nas explicacdes gravadas, facilitando a concentracao coletiva e certa
perenidade da informacao trabalhada ou discutida (em contraponto ao
contexto presencial, em que as informacdes, quando registradas, ficavam
sob dominio individual daquele que as registrava).

Desse modo, os professores registraram mudancgas contextuais signi-
ficativas que resultaram em experiéncias positivas com os usos das TIC,
compreendidas, nesse contexto, como redefinicdo, a exemplo deste re-
lato:

[Experiéncia D30] “A oportunidade que a Pandemia nos trouxe de ensinar a
distancia foi muito bem-vinda, dado que nos forcou a procurar solucdes que an-
tes ndo eram necessdrias, principalmente nas dreas tecnoldgica e pedagogica. E
essa obrigacdo nos fez rever conceitos pedagdgicos, reformular formas de ensino
e até alguns passo-a-passos ndo tdo fdceis de replicar do presencial para o ensino
a distdncia. Acredito que hoje todos os materiais que foram produzidos durante
este semestre de 2020.1 pés-pandemia sdo muito mais adequados a realidade e
serdo muito bem aproveitados como complemento ao ensino presencial, quando
tal ocorrer”.

As analises dos relatos dos professores indicaram que os usos das TIC
ndo foram o aspecto mais significativo durante a conducao do ensino re-
moto, mas sim a abertura do corpo docente as necessidades heterogéneas
dos estudantes. As respostas a essas necessidades permitiram aos profes-
sores pensar em diferentes usos das TIC. O momento emergencial abriu
espaco a novas experiéncias, levando os professores a construcdo de fa-
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miliaridade com o que antes ndo conheciam ou pouco praticavam. Nesse
processo, produziram novas referéncias que, segundo eles, poderdo se
refletir em mudancas para o cenario pds-pandemia.

Nesta primeira parte de apresentacao dos resultados, buscamos res-
ponder ao objetivo especifico 1 da pesquisa: mapear o panorama de usos
das TIC por parte dos professores, em seu contexto de trabalho, a fim de
verificar se esses usos concorriam para o desenvolvimento de praticas
docentes no marco de uma nova ecologia da aprendizagem. Para concluir
esta primeira parte, em sintese, afirmamos que:

+ Os professores apresentaram experiéncia temporal e regular com os
usos das TIC nas praticas docentes;

« A estrutura tecnoldgica, tanto institucional quanto pessoal, interfe-
riu nos usos das TIC por parte dos professores;

+ A organizagdo dos campi por determinados eixos tecnolégicos in-
terferiu na estrutura tecnoldgica a disposicdo dos professores e nos
usos que eles faziam das TIC;

+ Os professores relataram desenvolver as 16 praticas docentes cons-
truidas no marco de uma nova ecologia de aprendizagem, com des-
taque para as praticas P1 e P6;

« Os professores relataram que os usos das TIC permitiram a eles am-
pliar ou modificar as praticas docentes mapeadas no marco de uma
ecologia de aprendizagem;

 Os professores relataram diferentes sentimentos ao usarem as TIC,
sendo positivos quando eles as exploraram pedagogicamente e al-
cancaram as respectivas intencées por meio delas; e sendo negativos,
quando precisaram dedicar mais tempo e esfor¢o para aprender a
domind-las, e também quando precisaram lidar com as condicdes
estruturais, de apoio do campus e questdes interpessoais dos seus
pares.

+ Os professores relataram que as condig0es e a estrutura tecnolédgica
na instituicdo (fisica e virtual), além de programas de formacao, fo-
ram elementos prioritarios que impactaram nos usos das TIC.

« Os professores tomaram as melhorias e as funcionalidades trazidas
pelas TIC durante o ensino remoto como uma compreensao de re-
definicdo de suas praticas, sinalizando experiéncias positivas com
essas tecnologias e com perspectivas de legados ao cenario pés-pan-
demia.

A partir dos dados apresentados, desenhamos as préximas fases da
pesquisa, nas quais empregamos instrumentos de natureza eminente-
mente qualitativa. Especialmente no roteiro semiestruturado de entrevis-
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ta, buscamos explorar as experiéncias de usos das TIC e como os profes-
sores definiam esses usos, como explicaremos a seguir.

5.2 Compreensdes sobre os usos das TIC relacionadas
ainovacdo —fases2e 3

Neste momento, apresentamos as informacgoes referentes as fases 2
e 3, de modo concomitante, a partir dos estudos de caso em que proce-
demos as analises de partes significativas das narrativas dos professores
participantes, na ordem temporal em que as entrevistas e oficinas ocor-
reram. S3o eles: Rénio, Platina, Ouro e Hafnio. Organizamos as narrati-
vas dos professores a partir dos temas e subtemas que mencionamos no
capitulo de Metodologia e que também estruturaram os primeiros mapas
tematicos de cada participante, estes construidos pela pesquisadora.

Durante a conducao das oficinas, esses mapas foram analisados e mo-
dificados pelos quatro professores, inclusive, as posi¢oes inicialmente
identificadas pela pesquisadora foram validadas por eles durante as ofi-
cinas. Nosso objetivo foi evidenciar como as narrativas sofreram altera-
¢Oes na linha do tempo, colocando em evidéncia as ressignificacdes do
self, concretizadas nos mapas.

Cabe mencionar que os professores desenvolveram suas narrativas
considerando as respectivas experiéncias de usos das TIC nos niveis de
ensino pelos quais transitavam na instituicdo. Relembramos que, como
parte dos critérios de selecdo dos professores da fase 1 as demais poste-
riores (fases 2 e 3) foi a especificidade de atuagio e énfase de suas expe-
riéncias no ambito do Ensino Médio Integrado. Embora mantivéssemos
esse critério, entendemos que as narrativas dos professores estendidas a
outros niveis de ensino também ajudaram a compreender o fendémeno in-
vestigado. Dito isso, a seguir, passaremos a apresentar os estudos de caso.

5.21 Posicionamentos de Rénio
A) Contexto da entrevista
+ Como me defino como professor?

Rénio tinha 32 anos de idade, graduado em Turismo, com mestrado
e doutorado nessa area. No momento da entrevista, revelou-se solteiro
e sem filhos. Foi o primeiro professor a aceitar o convite para participar
e também foi o primeiro a realizar a entrevista, demonstrando-se pron-
tamente feliz em contribuir, e mantendo este mesmo estado de dnimo
durante o tempo em que passamos juntos virtualmente. Ao longo da nar-
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rativa, posicionou-se como um professor jovem, recém-formado (2012),
passando a lecionar aos 27 anos em uma universidade de grande porte
localizada no Nordeste brasileiro. Em 2018, mudou-se para um estado lo-
calizado no Centro-Oeste, vindo a atuar na instituicdo pesquisada.

Desde 2012 até o momento, Rénio vem se reconhecendo como um pro-
fissional empatico e comunicador, com capacidade para compreender e
transitar entre ambos os papéis: professor e estudante. Segundo ele, essa
capacidade tem se vinculado a sua especificidade de pouca idade; ter 32
anos foi encarado como uma vantagem que o aproxima da linguagem e
da realidade dos jovens. Tem se vinculado ainda a sua habilidade para se
comunicar bem, desenvolvida ao longo da sua formacédo na drea de Turis-
mo: “Eu acredito que sou um profissional muito empdtico, com habilidades de
comunicagdo que adquiri ao longo da carreira’.

Considerando, especialmente, sua proximidade com o universo dos
estudantes, Rénio posicionou-se ao longo de sua narrativa como um pro-
fessor-empatico que se constitui pelo transito fluido entre os papéis de
professor e de estudante. Esta posicdo € privilegiada por construir rela-
¢Oes dialdgicas e abrir espago de discussdo com os estudantes sobre os
valores humanos, ultrapassando o foco de sua atuagdo apenas no desen-
volvimento de conteudos curriculares: “Acredito que sou um professor que
tenta instigar ao mdximo os alunos, mostrar para eles que o que a gente conse-
gue de resultados ¢ com muito esfor¢o, com paciéncia [...]".

Em sua narrativa, deixou explicito que acreditava ser a producao do

conhecimento um processo que segue linearmente: “comecando do bdsi-
co até aprofundar em uma prdtica”. Por essa especificidade, era certo que
produzir conhecimentos seria algo particular: “Ndo existe formula mdgica
[...]", exige valores como esforco, paciéncia e habilidades para organizar
e gerir informacoes, fazendo contraponto a uma sociedade que vive da
instantaneidade, da velocidade de dados e que provoca, na juventude, a
falsa sensacao de que tudo é facil, tudo é urgente: “como aqueles videos que
o Youtube acaba fazendo a gente acreditar [...]”. A luz da posicio professor-
-empatico, Rénio identificou-se com seus estudantes e suas linguagens
permeadas por midias digitais, mas também se distinguiu deles, colocan-
do-se como referéncia de professor paciente, com senso de realidade, que
sabia gerir a abundéncia de informacoes da sociedade atual: “Eu acredito
que eu seja este tipo de profissional, que consiga caminhar nesse sentido, dar
esse senso de realidade, de como agrupar as informagoes dentro de uma socie-
dade de hiperinformacdo”.
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» Como lido com os desafios?

Segundo Rénio, diante das situagdes que lhe demandavam aperfeicoa-
mento, ndo havia férmulas prontas, mas sim aceitagdo dos desafios que
constantemente sdo apresentados como parte do processo de viver: “Eu
acho que a cada momento a gente se desafia, quando a gente muda de disci-
plina, a gente se desafia. Quando a gente muda de curso, a gente se desafia”.
Nesse sentido, ele citou como exemplo a drea na qual leciona, pois, sendo
formado em Turismo, passou a dar aulas no curso de Eventos. Isso lhe
demandou redefinicdo como profissional, de uma grande area como € o
Turismo, para uma area técnica caracteristica do curso de Eventos, o que
lhe exigiu desenvolver estratégias para conduzir suas praticas: “Entdo, a
primeira adaptagdo foi prestar aten¢do no mercado e nas informagoes que vao
chegando a mim, de pensar na teoria e também pensar na prdtica”.

Considerando o cenario da pandemia, Rénio julgou o evento como dis-
ruptivo, passando a citar desafios importantes que o fizeram redefinir e a
inovar suas praticas docentes com os usos das TIC: “Na pandemia, eu me vi
refem de um conhecimento que era pouco”. Embora Rénio tenha apresentado
experiéncia profissional com o uso das TIC, ele reconheceu que o conhe-
cimento disponivel era limitado para lidar com os desafios urgentes do
ensino remoto: “A gente precisou se adaptar muito rapidamente”. Ainda con-
firmou que os potenciais das TIC ndo eram vislumbrados na modalidade
presencial; por exemplo, aproveitar a facilidade para encontrar pessoas
de referéncia em sua drea de atuacdo e, com elas, realizar um webinar:
“A gente ndo tinha essa perspectiva de encontrar uma pessoa de referéncia, a
gente pensava: ‘talvez em um congresso ou, em outro, momento eu consiga ter
acesso a essa pessoa”. Outro exemplo, citado por Rénio, foi a possibilidade
de aprender a usar determinadas tecnologias ainda ndo exploradas e se
surpreender com os recursos delas: “Mesmo no contexto presencial era pos-
sivel utilizar as tecnologias [...], mas era diferente. Na pandemia, tivemos que
explorar”, em busca de outras alternativas para suprir as lacunas.

Outro desafio mencionado foi lidar com a auséncia de diretiva insti-
tucional sobre os usos das TIC, em face da novidade do ensino remoto:
“Ela [a instituicdo pesquisada] deixou que cada grupo, cada campus decidisse
como fazer. E isso nos deixou numa instabilidade muito grande |[...], a gente
ficou indo e vindo muitas vezes”. Diante do desafio de mobilizar os estudan-
tes em um ano de muitas turbuléncias como foi 2020, Rénio destacou que:
“foram muitos processos de uma vez s¢”; assim, foi preciso organizar as acoes
em etapas, com pouco tempo de adaptacdo: “Primeiro, aprendemos a utili-
zar 0 Moodle em 3 semanas. Depois, mobilizar os estudantes em uma semana
[...]. Depois, pensar como iniciar uma aula prdtica em um Ambiente Virtual”.
Dada a auséncia de diretiva institucional, sentida por Rénio como fonte
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de tensdo, ele passou a construir solucoes proprias para os desafios que
se apresentaram, o que demandou, primeiramente, aceitacdo da situagao,
seguida do desenho de estratégias que colocassem em curso novos pro-
cessos de aprendizagem: “O primeiro desafio foi aceitar, porque ds vezes vocé
estd numa situagdo que vocé ndo aceita, entdo vocé ndo vai achar uma solug¢do
se vocé ndo aceitou a situacdo que vocé estd”.

Logo, viver a pandemia e conduzir o ensino remoto provocou expe-
riéncias de inovacdo em Rénio. A principal destacada foi o planejamento
das aulas sem os limites do tempo e espago, aspecto este que era estrutu-
ral no ensino presencial e que se diluiu frente aos usos das TIC: “Eu vejo
como € importante trabalhar as aulas [no ensino remoto], porque o que acon-
tecia no ambiente presencial... a gente tinha um hordrio para comecar e outro
para terminar a aula, e a gente tinha que dar conta de todo aquele contetido”.
Rénio sentiu que mudou no momento em que foi necessario agregar ou-
tras estratégias de ensino e outras tecnologias, permitindo repensar suas
préticas em um contexto mais distribuido de informacdes e conhecimen-
tos, sem os limites espaco-temporais de outrora.

Outra experiéncia de inovacdo impulsionada pela pandemia, dada a
vivéncia do ensino remoto, foi a possibilidade de trabalhar colaborativa-
mente com outros professores, aproximando-se de outros componentes
curriculares: “a gente conseguiu trabalhar um projeto integrador [...], a gente
acabou criando momentos entre os professores para discutir esse tipo de ag¢do,
porque a gente sentia que os alunos ficavam muito passivos no modelo remoto”.
Juntos, os professores lancaram um desafio para os estudantes que con-
sistiu em produzir um evento online, de modo que eles pudessem integrar
os conteudos dos componentes curriculares, desenvolver competéncias
e habilidades de colaboragédo e trabalho em grupo e, a0 mesmo tempo,
exercer uma atividade profissional pratica. Segundo Rénio, desenvolver
um evento online era impensado até algum tempo atras, contudo, no ce-
nario da pandemia, abriu-se um mercado de eventos virtuais que acabou
sendo favoravel aos estudantes do curso de Eventos.

Nesse processo de buscar atuacdo na nova ecologia de aprendizagem,
definida em torno de um cendario pandémico tdo desafiante, Rénio nao
deixou de registrar o cansago acumulado pela sobrecarga de trabalho:
“porque parece que a gente ndo para de pensar no aluno, como também a gente
ndo para pensar em nos [...]". Com a auséncia dos limites espago-temporais
do ensino presencial, Rénio relatou a necessidade de diluir os contetidos
em diferentes midias e dar atencdo constante as necessidades dos estu-
dantes: “Neste modelo remoto, ¢ muito mais o outro lado [estudante] do que
este [professor]”. Isso implicou dificuldades ao professor para impor limi-
tes, alimentando uma sensacao de estar em plantdo constante: “tem hora
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que estou aqui e vou parar para fazer meu almogo, das vezes, nem termino o
almoco e jd estou aqui no WhatsApp [...]. As TIC entrelagaram tudo”.

O cansaco ainda guardou relacdo com a percepcao de auséncia do con-
trole sobre os processos de aprendizagem que, supostamente, o professor
tinha no presencial. O signo “controle” nutriu a emergéncia consciente
da posicao professor-controlador, constituida por controlar o tempo, os
conteudos, as tarefas, as estratégias, bem como as aprendizagens dos es-
tudantes: “A gente se preocupa muito em colocar algum tipo de controle, para
ver se aluno vai fazer aquilo que vocé comandou”. No ensino remoto, foi ne-
cessario se abrir ao inesperado e viver o descontrole. O estado de plantao,
somado a necessidade de controle, acabou sendo fonte de estresse e ce-
deu espago a novas ressignificagdoes. Nesse movimento, Rénio se ques-
tionou: “serd que o estudante vai realizar as tarefas? Serd que o estudante vai
SO entrar, acessar e sair do Ambiente Virtual?”. Esses questionamentos mar-
caram a busca de seu self por retomar o controle e restaurar o quadro de
referéncia que utilizava na modalidade presencial.

Contudo, em virtude do avanco do ensino remoto e de suas experién-
cias de inovacao com os usos das TIC, Rénio percebeu que buscar o con-
trole era um equivoco: “Eu achava que antes, no presencial, eu tinha mais
controle da aprendizagem do aluno, mas ¢ um engano! Eu ndo tenho este
controle, é muito mais do aluno e do seu desenvolvimento!”. Nesse sentido, o
controle que Rénio buscava foi ressignificado a favor dos parametros de
aprendizagem da nova ecologia de aprendizagem, bem como da emer-
géncia de uma nova posi¢do de professor-diferente, constituida pela ca-
pacidade de planejar, executar e avaliar de modo distinto do usual pela
mediacao das TIC: “Eu posso ser um professor diferente, fazer coisas diferentes,
basta que eu planeje bem, construa bem”. O signo “controle” continuou sen-
do almejado pela posi¢cdo professor-diferente, mas, agora, por meio da
construgdo planejada das atividades conjuntas a partir dos usos das TIC, e
ndo apenas sustentado no elemento fisico dos estudantes, limitado pelas
paredes fisicas institucionais, como acontecia na modalidade presencial.

Quando as aulas remotas se iniciaram, Rénio se concentrou na produ-
cdo de materiais didaticos e em formas de controlar a aprendizagem dos
estudantes. Uma vez que percebeu o desengajamento discente diante do
ensino remoto, Rénio considerou criar momentos livres, destinados as
trocas com os estudantes, dando mais espago as necessidades deles: “Por
exemplo, no semestre passado, eu fiz muitas aulas assincronas, eu gravava e
editava videos. Esse semestre eu fiz diferente, separei 40 minutos toda semana
para conversar com os alunos. Esse relacionamento entre professor e aluno ¢
muito importante [...]". O reconhecimento por uma maior atencao aos es-
tudantes, com o desenvolvimento de uma escuta ativa, foi preponderante
para Rénio repensar novas atuacoes.
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Ainda sobre os desafios provocados pela pandemia, Rénio registrou
dificuldades para lidar com a falta de empatia de seus pares. Embora esti-
vesse desenvolvendo mais projetos integradores, ele registrou que o con-
vivio com os colegas no campus, de maneira geral, foi prejudicado:

“o0 nosso convivio era mais produtivo nos encontros presenciais [...J, a gente se

olhava, a gente tinha um ponto focal de atencdo. No Ambiente Virtual, ndo!
A gente ndo tem esse foco de aten¢do! S6 quando uma ou outra pessoa abre a
cdmera € que a gente conversa”.

Segundo Rénio, os elementos extracomunicativos do contexto presen-
cial, produziam mais a sensagdo de estar junto. Virtualmente, a atengdo
tende a ser etérea e seletiva: “[...] s6 quando cai em alguma zona particular
do assunto € que eles [0s colegas professores] se manifestam mais”.

+ Por que utilizo as TIC em minhas praticas docentes?

Rénio registrou que os usos das TIC foram especialmente importantes
para o desenvolvimento de projetos integradores, visando trabalhar com-
peténcias e habilidades tedricas e praticas desenhadas nos componentes
curriculares do curso de Eventos, entendida como uma pratica vincula-
da a nova ecologia de aprendizagem. Contudo, os usos das TIC também
serviram para facilitar o trabalho docente durante a pandemia: “a gente
implementou esses projetos integradores, que foi uma das formas que a gente
também encontrou para preencher a carga hordria das disciplinas”. Nessa 16gi-
ca, os professores conseguiram desenvolver juntos uma mesma atividade,
contabilizando a mesma carga horaria para todos os componentes curri-
culares envolvidos, em que as TIC permitiam acesso de todos os professo-
res as informacdes dos estudantes.

Definir que tecnologias utilizar para o desenvolvimento das préticas
docentes, segundo Rénio, perpassou por (re)conhecer a realidade dos es-
tudantes: “Como a gente tem estudantes com faixas econdmicas muito diferen-
tes [...], a primeira estratégia é saber se eles tém o conhecimento e se podem uti-
lizar aquela ferramenta”. Quando a realidade dos estudantes ndo permitia
utilizar as tecnologias previamente pensadas por Rénio, a posicdo profes-
sor-empatico buscava compreensoes e atuava como posi¢do promotora
da posicao professor-diferente, que, por sua vez, buscava solucées para
adaptar os conteudos, tarefas, aulas, etc., de acordo com as necessidades
dos estudantes.

Para tanto, Rénio precisou entrar em contato com outras estratégias
e tecnologias néo exploradas por eles e lidar com desafios e sentimentos
como parte desse processo. Segundo o professor, foi necessario solicitar
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ajuda dos colegas, como também ajudd-los quando o solicitavam. Dessa
relagdo, identificamos a emergéncia da posicdo professor-colaborativo,
constituida por se abrir as vozes dos pares e de diferentes profissionais,
especialmente daqueles que desenvolvem cursos online e tutoriais na in-
ternet, portanto, mais capazes com determinados usos das TIC. Durante
a condugdo do ensino remoto, no transcurso do desenvolvimento do pro-
jeto integrador, Rénio registrou que os professores criaram uma rede de
apoio, que funcionou como uma comunidade de aprendizagem, diante
das dificuldades enfrentadas pelos docentes: “[...] a gente acabou montan-
do um grupo de apoio. [...] A gente se ajudava no que precisava fazer”. Essa
estratégia de criar uma rede colaborativa era impensada pelos professo-
res antes do contexto do ensino remoto e, nesse sentido, foi sentida por
Rénio como uma experiéncia de inovagdo a favor dos novos parametros
de aprendizagem da nova ecologia de aprendizagem.

» Como eu defino os usos habituais e inovadores das TIC?

Rénio pontuou as diferencas entre os usos das TIC. Para estes serem
definidos como habituais e inovadores, foi preciso considerar a propria
experiéncia e os proprios conhecimentos: “Eu acho que parte muito da ex-
periéncia, quando vocé estd iniciando, tudo € inovador para vocé, porque vocé
ndo sabe onde vocé consegue ir”. Para Rénio, tudo que é desconhecido, de
inicio, tende a ser inovador, e foi crucial para construir referéncias para
si, por exemplo, comparar-se com outros professores que utilizavam a
mesma tecnologia, mas de modo distinto: “Quando vejo outros colegas uti-
lizando de outra forma, ai penso: “ele, sim, sabe utilizar melhor do que eu”.
Desse modo, em referéncia a outros mais capazes, Rénio definiu os para-
metros de usos das TIC para suas praticas docentes: “Eu ndo sei distinguir,
no meu trabalho, o que seria um uso avancado e um uso bdsico. Mas se eu vejo
uma pessoa utilizando melhor do que eu, at eu consigo identificar isso”.

Para Rénio, o conceito de inovagéo foi associado a sua relacdo com
os affordances das TIC, permitindo a ele ser e fazer algo diferente: “A ga-
mifica¢do eu acredito que seja um uso avancado do Moodle, e eu ndo consigo
fazer ainda”. Segundo ele, esses usos ainda foram associados ao dominio e
ao planejamento docente: “Acredito que aqueles modulos autoinstrucionais
que vocé tem na EaD, eu acredito que seja uso avangado, porque vocé pensou
em tudo [...]". Usos habituais, portanto, tiveram relacdo com usos mais
basicos e comuns das tecnologias. Por sua vez, os usos inovadores foram
relacionados aos usos novos, diferenciados e com maior dominio do pro-
fessor, em referéncia aos diferentes usos adotados por outros professores.

Nas definicdes de Rénio, encontramos a possibilidade de transitar en-
tre os diferentes usos das TIC, entre usos habituais e inovadores. Esse
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livre transito tendeu a produzir em Rénio muita felicidade, sobretudo
quando os estudantes ofereciam feedback positivo, nutrindo a posicao
professor-diferente: “Eu fico feliz, porque é um avango nas prdticas docentes
e isso induz a dizer e a fazer coisas diferenciadas. Eu fico muito feliz quando
consigo dominar uma ferramenta e quando os alunos me elogiam pelo uso di-
ferenciado”. Para concretizar essa ideia de transitar entre diferentes usos,
Rénio fez uma analogia de passar de um ponto ao outro, em que pesou a
comparacao, avaliacdo e vozes de pessoas significativas ao seu self, dando
a entender que a inovagdo é um processo que parte do menos saber ao
mais saber.

« Como as TIC me ajudam a inovar?

Na primeira fase da pesquisa, Rénio registrou no questiondrio o desen-
volvimento de todas as 16 praticas docentes mapeadas no marco de uma
nova ecologia de aprendizagem. Durante a entrevista, entre as praticas
realizadas, ele destacou as praticas P3, P7, P11, P13 e P16, todas relacio-
nadas a permitir a colaboragdo entre os estudantes, ao favorecimento da
autonomia e de seus interesses de aprendizagem e ao acompanhamento
do desenvolvimento deles ao longo do curso: “Teve uma vez que um aluno
queria fazer um evento sobre quadrinhos. Foi muito legal [...]. Nesse caso, o
aluno pdde apresentar um projeto que fosse interessante para ele, fruto do seu
interesse e foi inovador”. Dar ouvidos ao estudante permitiu a Rénio iden-
tificar interesses e possibilidades de atuacOes a partir dos usos das TIC.
Especificamente, o estudante citado pelo professor desenvolveu um even-
to online sobre quadrinhos, e essa experiéncia foi considerada inovadora
por ambos.

Além disso, os usos que Rénio tem feito das TIC vém lhe permitindo
expandir a sala de aula e distribuir o processo de ensino e aprendizagem:
“Agora, com as TIC, a gente coloca os alunos em contato com pesquisadores
estrangeiros [...]". Em complemento, Rénio tem estado em maior contato
com seus pares, compartilhando com os colegas o desenvolvimento dos
estudantes, abrindo novas possibilidades as praticas docentes: “Por exem-
plo, agora, nesse semestre, a gente vai fazer um juri simulado virtual [...]. Eles
vdo precisar lidar com argumentos contra e a favor [...]. E um experimento, a
gente ndo sabe como vai ser”. A realizacdo do juri simulado foi uma pro-
posta compartilhada pelo corpo docente, que surgiu entre os professores
diante dos resultados do semestre anterior e como efeito de suas expe-
riéncias com os usos das TIC: “O mais interessante € que cada um compar-
tilha a experiéncia e a gente acaba fazendo aquela ideia que, sozinho, a gente
ndo conseguia fazer [...]”, fortalecendo a posicao professor-colaborativo e a
rede de apoio criada pelos docentes.
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Foi com este espirito de colaboragdo que Rénio citou sua experiéncia
de redefinicdo de suas praticas mediadas pelas TIC, na primeira fase da
pesquisa. Na visdo de Rénio, foi uma experiéncia interessante porque o
corpo docente desenvolveu um projeto “de fato integrador”, e os estudan-
tes puderam vivenciar uma atividade pratica em um cendrio impensavel.
Como parte do processo autorreflexivo de Rénio, alguns pontos negativos
foram destacados a luz dessa experiéncia, como a dificuldade de organi-
zar as agendas, os conteudos, pensar a transversalidade das atividades,
regulados pelo curto tempo do ensino remoto: “As ideias ds vezes ndo com-
pactuam [...]. Entdo, é o tempo e a organizac¢do, porque dispende muito tempo,
ndo é comum a gente fazer essa integra¢do muito fdcil”.

Outro destaque mencionado foram as dificuldades envolvendo a or-
ganizagdo e a cooperacao dos estudantes, visando a realizagdo do proje-
to integrador: “Quando eles veem que as coisas vdo dar muito trabalho, eles
recuam [...]. E um ponto negativo essa falta de cultura de cooperacdo entre
turmas diferentes, entre disciplinas diferentes ou juntar grupos diferentes na
mesma disciplina, por exemplo”. Na perspectiva de Rénio, essa dificuldade
dos estudantes do Ensino Médio foi avaliada como algo curioso, porque
sendo adolescentes-jovens, supostamente, eles deveriam ser mais expos-
tos e abertos ao compartilhamento, a opinido alheia, pela prépria vivén-
cia em meios digitais nos quais abundam informagdes e onde se é cons-
tantemente exposto a alteridade:

Por mais que os alunos sejam da Sociedade da Informagdo, que usam o Insta-
gram, Facebook, Twitter, mas eles tém uma dificuldade enorme de chegar para
0 outro e ser sincero, de se expor ao outro. [...] a gente tinha que fazer o papel
de juiz porque eles ndo tinham habilidades pessoais. Eles sempre se afastavam
dessa perspectiva do trabalho em grupo, eles sdo muito individualizados, a gente
percebeu isso fazendo esses projetos integradores.

Como mencionamos, Rénio posicionou-se como professor-empatico
com facilidade para transitar entre as necessidades dos docentes e dos
estudantes. Contudo, ao refletir sobre as especificidades das geracdes,
permeadas por midias e informagdes, ele se distanciou do universo dos
jovens. Essa distancia foi promovida pela consciéncia de valores e afetos
que a juventude nao desenvolveu ainda, a exemplo da paciéncia, da empa-
tia, da colaborac@o, e da expressdo dos proprios sentimentos aos outros.
Como o desenvolvimento dos projetos integradores, conduzidos durante
o ensino remoto, Rénio e os professores puderam fazer reflexdes dessa
natureza, com efeitos sentidos na identidade docente. A seguir, apresen-
taremos a narrativa de Rénio no contexto da oficina, buscando identificar
como os significados construidos sofreram alteracdes ao longo do tempo.
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B) Contexto da oficina

A conducao da oficina com o Rénio foi realizada no dia 30 de julho
de 2021 com duracio de 1 hora e 35 minutos. Tal como no contato para a
realizagdo da entrevista, ele foi o primeiro a responder ao e-mail-convite
para participar deste momento de interacgdo e construgdo de conhecimen-
tos com a pesquisadora. Junto com esse convite, enviamos dois arquivos:
a transcricdo da entrevista e o mapa tematico. Novamente, Rénio se mos-
trou solicito a contribuir, tendo se dedicado a analisar previamente os
arquivos enviados. Concordou com o nome ficticio, o qual associou a um
cardter poético. Ainda registrou curiosidade pela ferramenta que selecio-
namos para a producdo dos mapas e ressaltou o cuidado da pesquisadora
com o tratamento dos dados da pesquisa.

Diferentemente da entrevista, nesse momento, Rénio trouxe a tona a
voz institucional por meio do papel de coordenador do curso Superior de
Tecnologia em Eventos, que passou a dar novos contornos qualitativos a
sua narrativa. Embora tenha legitimado seu posicionamento como pro-
fessor-empatico, com a emergéncia da posicao professor-diferente diante
dos desafios do ensino remoto, observamos que, no momento da oficina,
Rénio relatou experiéncias de usos das TIC no contexto do Ensino Supe-
rior, e mostrou-se mais cansado e sobrecarregado.

Rénio confirmou o momento da pandemia como um evento critico de
desenvolvimento, especialmente porque sentiu perder as barreiras que
separavam os diferentes contextos pelos quais transitava com certa or-
dem. Segundo ele, a casa tornou-se uma mescla de muitos sentimentos,
onde ja ndo era possivel separar a vida particular da vida laboral e transi-
tar entre um contexto e outro, alternados com momentos de respiracdo e
renovacao: “Eu acho que o trabalho tem sido tdo presente que fica no seu dia a
dia inteiro. Isso me cansa muito. O final de semana, por exemplo, € usado para
vocé tapar o que ndo fez durante a semana’.

Rénio fez questdo de mencionar o quanto a sobreposicdo de ativida-
des e de contextos vinha sendo geradora de cansago, que se somava ao
sentimento de estar em constante plantdo na fungéo de professor, pron-
to para pensar em diferentes alternativas, diferentes tecnologias para o
processo de ensino e aprendizagem sem, necessariamente, obter retorno
dos estudantes: “Eu tento dar vdrias alternativas para os alunos: escrever um
resumo, gravar um podcast, fazer um video, mas, mesmo assim, alguns ndo
participam”. Rénio se questionou acerca dessa nao participacao e logo se
respondeu, atribuindo essa caracteristica da geracdo nativa digital as tec-
nologias e a acomodac?o ao ensino remoto. Para amenizar os efeitos des-
se aparente desengajamento dos estudantes, Rénio apegou-se a crenga de
que ndo existiam formulas prontas, que era preciso construir e acumular
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conhecimentos e ser paciente consigo mesmo no tempo, confirmando a
narrativa anterior: “Gente, ndo ¢ assim! Todo tipo de conhecimento leva um
tempo de maturacdo”.

Em sua narrativa construida na situacdo da entrevista, Rénio fez ques-
tdo de marcar sua posi¢cdo de professor-empatico, apoiada na autoima-
gem de professor jovem, uma condicdo que lhe conferia certo privilégio
para compreender as especificidades da juventude. Contudo, durante a
oficina, ao que pareceu, refor¢ado pelo papel de coordenador, ele ten-
sionou os valores das novas geracoes em contraponto a sua: “Talvez seja
caracteristica da geracdo, né, de saber que existem caminhos mais fdceis, eles
sempre procuram um caminho mais fdcil do que o convencional”. Desse modo,
a assimetria de poder entre professores e estudantes, ofuscada por um
discurso calcado na isonomia de vozes, esteve presente naquele momen-
to, em relacdo a sua narrativa anterior (durante a entrevista).

Diante de tais reflexdes, Rénio decidiu alterar seu mapa tematico,
acrescentando nele um novo elemento desafiador, aspecto que se vin-
culou as suas experiéncias com o Ensino Superior: a baixa empatia e o
pouco engajamento dos estudantes. Ele exemplificou sua visdo, com base
em situacoes frequentes em relagdo aos estudantes do Ensino Superior:
fingir presenca, ndo ligar as cameras e nao interagir online. Foram situa-
¢Oes que evidenciaram o descompasso entre as acOes e as expectativas
do professor e as dos estudantes, concorrendo para o afastamento e a
indiferenca entre eles.

Rénio citou uma situacao que, para ele, foi fonte de muito constrangi-
mento. Depois de empreender esforcos para trazer especialistas de uni-
versidades e profissionais do mercado de trabalho para interagir com os
estudantes nas aulas sincronas, ele notou como os estudantes permane-
ciam em siléncio: “A gente passa uma vergonha, porque nem com os pales-
trantes eles querem falar”. Essa foi uma situacdo na qual ficou evidente que
a mediacdo das TIC para o processo de ensino e aprendizagem alcancou
seu potencial quando os envolvidos buscaram experiéncias a partir delas,
caso contrario, as tecnologias podiam ser reduzidas a um meio de entrega
de informacdo: “A aula fica como um programa de entrevista: o palestrante e
os professores [risos]. Virou tipo uma televisdozinha, Telecurso 2000”.

Rénio pontuou: “Esse fingir presenca no ensino remoto ndo prejudica a
mim, mas prejudica a eles”. Ao mesmo tempo, ele se mostrou afetado ao
se ver diante de uma pratica docente pautada no vazio, na soliddo: “o tra-
balho docente remoto ficou muito solitdrio. Vocé tem que manter sua propria
autoestima, seu proprio publico, se inspirar no Tik Tok e YouTube e ficar fa-
lando sozinho”. Sob a dtica do professor, o prejuizo para os estudantes era
maior porque a auséncia de interacdo professor-estudantes e estudantes-

-estudantes, durante as aulas sincronas, afetava a aprendizagem discente.
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Contudo, ao que parece, também afetou o professor, porque sem a refe-
réncia da interacdo, da corporeidade como componente de avaliacdo, de
impacto da aula e do feedback imediato, o que foi agilmente percebido por
Rénio foram os efeitos negativos que incidiram em sua autoimagem, em
seus proprios sentimentos enquanto docente.

Como consequéncia, segundo Rénio, os professores progressivamente
iam se sentindo desmotivados, como efeito, especialmente, da auséncia
de retorno discente: “No inicio [de cada semestre] tem muita iniciativa, faz
muita coisa, mas vai chegando no final... [...]". Na visdo de Rénio, os estu-
dantes se acomodaram ao ensino remoto e, como resposta, calavam-se,
retraiam-se: “Eu percebo que quanto mais eles se acostumaram com o modelo
remoto, nas aulas sincronas, menos eles querem falar”. Diante disso, optou
por inserir em seu mapa esse elemento como desafio da pandemia: fal-
ta de empatia dos estudantes em relagdo aos professores. Assim, a voz
de coordenador acabou se sobrepondo, e Rénio mostrou-se mais identi-
ficado com as demandas de cansago dos professores, do que com as ne-
cessidades dos estudantes, o que favoreceu o crescimento de formas de
oposicdo e antagonismo em relacdo aos discentes, pouco notadas durante
a entrevista.

Apesar da sobrecarga de trabalho e dos desafios de toda ordem apre-
sentados pelo ensino remoto, Rénio acreditou nos potenciais das TIC ex-
plorados por ele, crenca esta que marcou a sua narrativa otimista sobre
os importantes legados ao cenario pds-pandemia: “eu vejo que estou cons-
tantemente conhecendo ferramentas novas, por exemplo, essa que vocé me apre-
sentou [para construcido do mapa tematico], eu adorei e jd estou pensando
em como posso usd-la”. Nesse sentido, os diferentes usos das TIC, durante
a conducdo do ensino remoto, possibilitaram a Rénio e a outros profes-
sores o desenvolvimento de atividades colaborativas, a exemplo dos pro-
jetos integradores, que resultaram em mudancas na estrutura curricular,
especificamente, do curso superior: “essa experiéncia dos projetos, que a
gente comegou a fazer no ensino remoto, abriu muitas possibilidades, inclusive,
nos estamos atualizando o PPC [Projeto Politico Pedagdgico do curso Supe-
rior de Tecnologias em Eventos] e muitas das experiéncias com as TIC estdo
sendo incorporadas’.

Com isso em mente, Rénio inseriu mais um conteido em seu mapa
tematico para demonstrar sua inten¢do de usos das TIC: pensar em no-
vas possibilidades de curricularizacao, a partir das experiéncias que ele e
seus pares tiveram. Nesse caso, ele reconheceu que as TIC ajudaram a ter
acesso a comunidade externa, favoreceram mais contatos com profissio-
nais externos a instituicao de ensino e promoveram atividades de exten-
sdo: “sem as TIC, sendo experimentadas agora, ficaria mais dificil a gente ter a
ideia, o aspecto logistico, no minimo, seria mais complexo”.

108



PRATICAS DOCENTES MEDIADAS PELAS TIC

Passados quatro meses, entre a realizacdo da entrevista e da oficina,
Rénio explorou novas tecnologias para mediar sua relacdo com os estu-
dantes e facilitar a relacdo destes com os materiais do componente curri-
cular: “Este semestre, eu adotei o Jamboard para fazer atividades colaborativas.
Também aprendi a usar uma ferramenta que transforma o plano de ensino em
hiperlinks [...]”. Contudo, definir quais tecnologias utilizar para mediar
sua relacao com os estudantes continuou sendo um elemento importante
e desafiador para Rénio, visto que a diversidade discente acabou deman-
dando maior atengdo: “sem duvida, determinar quais TIC utilizar estd con-
dicionado ao acesso e conhecimento dos estudantes, por exemplo, alguns estu-
dantes do Ensino Médio tém certas dificuldades para ter acesso as tecnologias”.

Nesse sentido, hd dois elementos aqui que sdo colocados como critério
de definicdo para os usos das TIC que ja foram enfatizados nas narrativas
de Rénio durante a entrevista. Um deles teve relacdo com a propria expe-
riéncia docente e o outro com a comparagdo dessa experiéncia com 0s
demais professores e feedback dos estudantes:

“Eu acho que um elemento mais critico para definir os usos das TIC € mesmo
a experiéncia do professor. A comparagdo com o0s outros professores também ¢
uma realidade, a gente estd sempre perguntando: ‘vocé usou isso? Deu certo na
sua aula?’. O incentivo deles ¢ muito importante. E também depende do feedback
dos estudantes”.

Os professores passaram a ser referenciais uns para os outros, e isso
ajudou Rénio a definir se os usos que fazia das TIC eram habituais ou
inovadores, permitindo-lhe transitar por esses usos e vivenciar diferentes
sentimentos: “eu acredito que vivenciar experiéncias com outras ferramentas,
a partir da experiéncia de outros colegas, me ajuda a transitar entre esses usos
diferentes das TIC”. Os incentivos externos recebidos foram importantes
estimuladores para que Rénio continuasse interagindo e buscando expe-
riéncias com as TIC. Novamente, ele citou a analogia que fez sobre tran-
sitar entre diferentes usos, ou seja, entre passar de um ponto a outro no
aperfeicoamento dos usos dessas tecnologias.

“Por exemplo, eu fiz uma palestra para um colega, eu levei vdrias ferramentas
para facilitar a interagdo, utilizei o Jamboard e uma enquete, por exemplo. A,
o0 professor disse: ‘nossa, vocé aprendeu muita coisa, tanta coisa diferente’. En-
tdo a gente se percebe desenvolvendo outras prdticas, fazendo outras atividades
de ensino que antes a gente ndo fazia. As TIC me permitiram fazer todas as
adaptagoes. E quando eu voltar ao presencial, eu vou querer fazer uso delas, da
ferramenta Jamboard, por exemplo”.

109



PRATICAS DOCENTES MEDIADAS PELAS TIC

As experiéncias com os usos das TIC permitiram a Rénio “repensar meu
trabalho e a mim mesmo como professor”, sendo apontada como a principal
experiéncia de inovacao o desenvolvimento de praticas docentes voltadas
a colaboracdo, por meio de projetos integradores. Tais projetos abriram
espago de integracao entre os professores e destes com os estudantes, es-
pecialmente do Ensino Médio. Segundo Rénio, dadas as possibilidades
das TIC, os estudantes e os professores passaram a trabalhar juntos no
mesmo espaco virtual, o que nao era costume em referéncia a modalida-
de presencial. Nesta, cada professor estaria presente com os estudantes
no seu tempo determinado de aula; um professor sairia e outro entraria,
e os estudantes permaneceriam no mesmo espacgo. Por mais que estives-
sem trabalhando em um projeto integrador, o espacgo e o tempo eram fi-
xos para cada professor, em orientacdo aos parametros tradicionais de
aprendizagem.

No ensino remoto, os professores passaram a interagir mais porque
as fronteiras fisicas que ai existiam foram diluidas. Essas experiéncias
vividas nesse cenario, ao que parece compartilhadas também pelos pares
de Rénio, ajudaram a desenvolver sua posi¢do de professor-diferente e
professor-colaborativo, segundo ele: “usando melhor as TIC, acredito que fa-
cilitou bastante, em especial, o compartilhamento entre os professores e o acesso
a comunidade externa. Me sinto um professor diferente”.

C) Sintese dos posicionamentos (entrevista e oficina)

Desde a entrevista até a oficina, a narrativa de Rénio sofreu atualiza-
¢Oes. Embora a conducdo da oficina tivesse se orientado pelo mapa te-
matico, nesse encontro, o professor encontrou possibilidades de ressig-
nificacoes, considerando as demandas do contexto socioinstitucional e as
experiéncias mediadas pelas TIC durante o ensino remoto. Para analisar
as atualizagOes entre as narrativas de Rénio, a partir das relagoes dialégi-
cas estabelecidas entre os posicionamentos assumidos por ele, apresenta-
remos abaixo a Figura 11. Nela, visualizamos as possibilidades de relagcdo
entre as posi¢des que ocuparam lugar no espago dialégico do self.
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Figura 11 - Dindmica de posicoes de Rénio

Posicdes Externas do self

s E (Others-in-me) C
EEM
P
. 4
T %34
Posicoes Internas do self 1
25
Tempo/Espaco
Situado no contexto da pandemia e conducdo do ensino remoto emergencial
F1 F2 F3
Fases da pesquisa = 8 meses

Legenda:
Posicoes Externas do self Posi¢des Internas do self Setas
EEM: Estudantes do Ensino Médio 1. Eu como professor-empético Relagdes de conflito
EES: Estudantes do Ensino Superior 2. Eu como professor-controlador Relagdes de ndo-conflito
C: Coordenagao 3. Eu como professor-diferente
P: Professores (pares) 4. Eu como professor- colaborativo

E: Especialistas

Fonte: Elaboracdo da autora, com base nos resultados da pesquisa.

Em narrativa construida durante a entrevista, Rénio posicionou-se
em didlogo com duas posicGes que foram dominantes para o desenvolvi-
mento de suas praticas na modalidade presencial: professor-empatico e
professor-controlador. O contexto do ensino remoto permitiu-lhe tomar
certa distancia e refletir quanto a necessidade de manter controle sobre
os estudantes, trazendo a consciéncia o poder desse signo “controle” e
seus desdobramentos. Diante das novas formas de trabalho docente, de-
sencadeadas pela condugdo do ensino remoto, ele percebeu como era
equivocada a ideia de que passar conteudos e atividades em aulas no pre-
sencial, sentindo a presenca fisica dos estudantes, resultava em trabalho
docente realizado e aprendizagem discente alcancada. Rénio constatou
a inevitabilidade de ressignificar os pardmetros que utilizava, diante da
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necessidade de se abrir as demandas dos estudantes e agregar mais tec-
nologias as suas praticas.

A partir das experiéncias com os usos das TIC, Rénio registrou se sentir
desafiado, mas também confiante e, com esta mudanca, permitiu abrir
espago a emergéncia da posicdo professor-diferente, caracterizada por
fazer usos de diferentes estratégias e tecnologias em resposta aos desa-
fios do ensino remoto. Essas mesmas experiéncias também contribuiram
para a emergéncia da posi¢do professor-colaborativo, cujas trocas e didlo-
gos foram intensificados para a construgdo de uma rede de apoio, visan-
do ao enfrentamento dos desafios do contexto. Rénio registrou que efeti-
vamente os professores conseguiram desenvolver projetos integradores,
com experiéncias de inovacdo sentidas por eles. As posicdes professor-
-diferente e professor-colaborativo mostraram-se em dialogo, ajudando a
ressignificar a posicdo professor-controlador.

Contudo, na construcao de sua narrativa durante a oficina, quando
Rénio registrou ter ocupado cargo de gestdo, suas experiéncias como
professor passaram a destacar as especificidades dos estudantes do Ensi-
no Superior. Notamos que exercer essa coordenacao trouxe a tona a voz
institucional. Rénio entdo se aproximou mais das necessidades dos pro-
fessores, evidenciando conflitos com a posicao professor-empatico, que
inicialmente predominava e que facilmente transitava pelo universo dos
jovens. Identificamos que o movimento de posicionamento e reposicio-
namento gerou oportunidades de reconfiguracio do self, ampliando as
possibilidades de autorregulagdo e desenvolvimento de Rénio em um ce-
nario aberto aos desafios.

Por fim, Rénio ndo quis fazer qualquer alteracdo na estrutura e orga-
nizacdo das tematicas e subtematicas do mapa tematico, pois, segundo
ele: “gostei da forma como vocé [pesquisadora] organizou, como fez as rami-
ficacoes”.

Mapa tematico 1: https://whimsical.com/renio-BoUyPDpasR4o0-
XK7uU2H5n1

Mapa tematico 2: https://whimsical.com/renio-Mi5PjyqEw3cvsu-
Y9eosZBL

5.2.2 Posicionamentos de Platina
A) Contexto da entrevista
+ Como me defino como professora?

Platina tem 30 anos de idade, é graduada em Ciéncia da Computacao, e
encontrava-se afastada institucionalmente para conclusido dos seus estu-
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dos de doutorado na area. Antes de ingressar na instituicao educacional
investigada, Platina j4 atuava na Rede Federal de Educagdo Profissional,
Cientifica e Tecnolégica em um estado localizado ao sul do Brasil. Ela mu-
dou-se para o Centro-Oeste em 2017 para atuar provisoriamente na insti-
tuicdo pesquisada. Identificou-se como casada e sem filhos.

No principio da pesquisa, Platina deixou explicita a sua formacédo para
o magistério na Escola Normal, formacao de nivel médio que, antes da
LDB/1996, habilitava professores para lecionar nos anos iniciais da esco-
larizacdo. Segundo Platina, tal formacdo lhe permitiu desenvolver um
olhar diferente para o exercicio da docéncia: “Eu preciso dizer que eu tenho
Curso Normal [risos]. [...], sinceramente, acho que faz uma enorme diferenca
na minha formagdo como professora”. Ao destacar a passagem pela Escola
Normal, Platina ressaltou tanto o desejo de ser professora como um mar-
cador importante em sua trajetoria de vida quanto a qualificacdo profis-
sional superior a de outros profissionais de computacdo que atuam na
docéncia: “[...] eu tenho o Curso Normal, ou seja, eu sempre quis ser professora,
e, depois, fui fazer o bacharelado em Ciéncia da Computagdo. Falar no Curso
Normal é muito importante porque tem o aspecto pedagogico”.

E, assim, a entrevista com Platina comecou com ela posicionando-se
como uma professora-vocacionada, que sempre desejou exercer a docén-
cia de modo qualificado: “[...] eu sempre quis ser professora, sempre quis fa-
zer a diferenca”. O desejo foi sendo alimentado por sua crenga, segundo
a qual encontrou na educacao a realizacdo de um sonho que a impeliu a
posicionar-se como professora-engajada, capaz de atuar diferente e mu-
dar realidades: “Eu acho que eu sou professora muito por isso, por enxergar
na educacdo, no ensino, a possibilidade de mudanca da realidade das pessoas”.
Desse modo, a educagdo como possibilidade ideolégica de mudar reali-
dades seguiu duas dire¢Oes: uma relacionada a prépria realidade e outra
relacionada a mudanca da realidade do outro.

Platina veio de uma familia pobre e, desde muito cedo, passou a ver na
educacdo uma série de oportunidades e possibilidades de mudancas em
sua propria realidade: “Eu venho de uma familia pobre, como a maioria dos
brasileiros, e eu sempre acreditei na educagdo como possibilidade de mudanca’.
Nesse momento, evocou fatos biograficos importantes, que concorreram
para que ela confirmasse seu desejo pelo exercicio da docéncia e buscas-
se essa trajetoria profissional como possibilidade de ascensdo social e
dignidade, para si e sua familia: “Eu conto para os meus alunos que hoje a
maior felicidade que eu tenho € poder pagar um plano de saiide para a minha
mde. Meu pai faleceu de cancer dependente exclusivamente do sistema publico
de saude”.

Desse modo, duas vozes ocuparam lugar privilegiado no sistema de
self de Platina: a voz de seu pai, uma forte posicao externa que a interpe-
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lou na direcédo de investir na carreira docente, prevendo outra trajetéria
possivel para sua mae; e outra voz referente a seus estudantes, que, pela
especificidade de serem jovens (Ensino Médio), estdo mais expostos a vul-
nerabilidades: “Tem essa questdo das drogas, da criminalidade que é tdo mais
fdcil para os nossos alunos [...]". Assim, a partir de suas crengas e ideologias,
Platina buscou coconstruir com os estudantes significados sobre a impor-
tancia de suas alteridades: “Eu digo para eles [os estudantes] que indepen-
dente da carreira que eles quiserem, eles estdo sim mudando a vida das pessoas”.

» Como lido com os desafios?

Diante dos desafios que demandam aperfeicoamento, Platina buscou
estudar e aprender coisas novas, caracterizando-se como uma pessoa
curiosa e aberta as novas aprendizagens: “Eu sempre gostei de estudar e
de aprender coisas novas. Eu sempre fui muito curiosa [...]. Eu ndo me lembro,
desde a graduagdo, que eu ndo estivesse fazendo algum curso”. Entretanto, a
curiosidade e o interesse por se manter constantemente atualizada em
sua profissdo esbarraram em limites institucionais. Como parte dos de-
safios, Platina denunciou a sobrecarga de trabalho docente que a obrigou
a utilizar as horas particulares de descanso: “A gente quer estudar, quer se
aperfeicoar, mas o tempo dentro de sala de aula, dentro da rotina ndo dd este
espaco”. Desse modo, final de semana e horarios noturnos foram, frequen-
temente, utilizados para realizar as capacitagées que necessitava para
qualificar o seu trabalho como docente: “Isso € a principal coisa que me dei-
Xxa muito incomodada, a gente ndo ter este espago dentro da carga hordria [...]".

Durante a condugdo do ensino remoto, a sobrecarga de trabalho foi in-
tensificada pelo desgaste emocional que Platina sentiu ao lidar com seus
pares. Ela registrou frustracao ao se perceber podada em sua autonomia
docente no espago institucional diante dos desafios vivenciados no decor-
rer da pandemia:

“[...] fiquei muito frustrada, porque eu enxergava muitas possibilida-
des, justamente por conhecer as ferramentas, por entender o contexto
de quem ndo tem acesso a elas. [...] eu me decepcionei muito, muito por
conta da instituicdo. [...] eu fiqguei muito indignada, eu chorava. Nos-
sa! Foi péssimo! Eu falei: ‘gente, em treze anos dando aulas, nunca, me
proibiram de fazer as coisas como eu queria, de ferir essa questdo da
liberdade do professor”™.

As proibicoes referidas diziam respeito as deliberagoes tomadas no
colegiado do curso de Informatica, cujo coletivo optou por salas virtuais
compartilhadas no Moodle, reduzindo as possibilidades de Platina de ser
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uma professora-engajada: “Eu tinha feito ld desafios no ambiente [gamifica-
¢do], enfim... eu tive que abandonar [...], eu acho que poderia ter feito muito
mais, mas as regras impostas... ndo deu!”. Platina posicionou-se contraria as
decisbes do colegiado, mas foi vencida, resultando em maiores dificulda-
des com seus pares e perda de energia durante os meses iniciais da pan-
demia: “Meu problema nunca foi com aluno, nunca tive desgaste com meus
alunos! Mas com os colegas sim! Muito decepcionada, porque ai eu nem tinha
mais for¢as para brigar, sabe?!”.

Nesse tensionamento com seus pares, Platina assumiu uma contrapo-
sicdo como professora-indiferente, que ja ndo encontrava forgas para bri-
gar. Nesse caso, a indiferenca serviu como solugdo adaptativa ao contexto
institucional e sancionador de seus interesses e necessidades. As TIC que
ajudaram a regular a posicao professora-engajada ja ndo pareciam ser um
recurso suficiente para fazer a mediacao com seus estudantes frente aos
desafios do ensino remoto.

Platina julgava-se experiente em relacdo aos usos das TIC, mas, du-
rante o ensino remoto, sua relagdo com as tecnologias também foi alte-
rada. A questdo nio se referia ao dominio das ferramentas, mas ao de-
senvolvimento de novas competéncias que, tampouco, faziam parte do
seu repertorio profissional antes do advento do ensino remoto: “Apesar
de sempre querer ser professora, eu ndo gosto de aparecer. [...] e na pandemia a
gente teve que encarar cdmera e gravar”. Sua dificuldade, ao gravar um video,
teve relacdo com a organizagdo das informacdes versus tempo de grava-
¢do: “Acho que a minha principal dificuldade foi sintetizar as coisas, com essa
questdo do tempo. E completamente diferente da sala de aula |...]".

Nesse cendrio de novos desafios, Platina precisou avangar em usos di-
ferentes das tecnologias: “Antes, eu sempre usei a ferramenta como um meio
em sala de aula, sem eu ter que aparecer muito. E agora eu tive que aparecer,
sendo, ndo rola a questdo empdtica com os alunos”. Foi curiosa a sensagao
de Platina sobre aparecer nos videos quando, na verdade, no contexto
presencial aparecia muito mais, indicando que a questdo residiu na au-
tocritica para lidar com a avaliagcdo externa, para além de sua principal
audiéncia: seus estudantes.

Certamente, na visdo de Platina, a pandemia foi sentida como dis-
ruptiva e vai deixar legados, especialmente quanto a possibilidade de os
estudantes decidirem suas trajetdérias de aprendizagem e no quanto isso
afetou a posicéo de ser professora:

“[...] dd a oportunidade para o aluno gerenciar a forma como ele quer
aprender, quando, em que meio, foi 0 que mais aprendi no contexto da
pandemia [...]. Se ele ndo quer ler o meu exercicio, mas ele fez outro, por
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que ndo? Se é o mesmo conceito. O aluno ter a oportunidade de escolher
foi que mais ensinou para a gente.

Reconhecer as trajetorias de aprendizagem dos estudantes implicou a
ela descentralizar-se do processo de ensino e aprendizagem, desapegar-
-se da ideia de ser dona dos contetidos e compreender que nido controlava
a presenca discente, como supostamente ocorria no presencial: “[...] pro-
fessora, eu gostei muito mais daquele video, eu ndo queria ler o texto [...], eu vi
o video e aprendi o contetido igual’. Segundo Platina, esse desapego e abrir
mao do controle sobre os estudantes, foram importantes licbes do ensi-
no remoto: “porque vocé [fica] achando que mantendo o estudante ocupado,
acabou. Mas ndo!”. Ao que parece, por referéncia ao contexto presencial,
Platina apresentou posicdo de professora-controladora, que foi ressignifi-
cada por referéncia ao ensino remoto.

O fato de os estudantes serem autorizados a decidir por quais meios
desejavam aprender exigiu de Platina atuar como curadora de conteu-
dos e materiais didaticos ja produzidos e disponibilizados na internet: “A
gente ndo precisa criar tudo”. Nessa direcdo, Platina passou a acompanhar
mais intensamente professores chamados “Youtubers”? que desenvol-
viam contetudos de Programacao, passando a usa-los em suas aulas com
os estudantes. Nesse caso, ela passou a compreender a grande oferta de
conteudos relevantes que poderiam substituir ou complementar as aulas
preparadas integralmente por ela. Essa tomada de consciéncia reconhe-
ceu outros agentes sociais (Youtubers) a servigo de suas aulas e de trajeto-
rias de aprendizagem dos estudantes.

+ Por que utilizo as TIC em minhas praticas docentes?

Para Platina, as intencdes para a utilizacdo das TIC apresentaram duas
possibilidades; uma quando, a partir da atividade conjunta, percebeu
que os estudantes necessitavam de outras alternativas pedagdgicas para
apreender algum conteido do componente curricular: “[...] quando tem
algum contetido que eu acho dificil, ou quando eu sei que a maioria dos alu-
nos ndo consegue entender, eu tento pensar em como eles podem entender mais
facilmente. E ai, eu vou muito para o lado da gamifica¢do”. A segunda possi-
bilidade foi quando Platina, a partir das proprias vivéncias e experiéncias
compartilhadas em eventos da drea, entrou em contato com outras tecno-
logias e se sentiu instigada a explora-las: “[...] quando eu vou em evento ou

leio artigo sobre alguma ferramenta e eu fico muito curiosa para saber o que

12 “Youtuber” refere-se a pessoa que cria e compartilha conteidos na plataforma de videos
YouTube.
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ela faz. At, eu instalo, testo e penso em possibilidades de usos”. Desse modo, na
primeira possibilidade de usos das TIC, a estratégia pedagogica foi dese-
nhada para desenvolver determinados conteudos; e a tecnologia entrou
para dar suporte as praticas docentes. Na segunda possibilidade, houve
mais exploragdo de tecnologias, com mais esforco e superagoes.

Nessa ultima possibilidade, quando Platina ndo apresentava dominio
sobre determinada tecnologia, mas tinha intengdo de utiliza-la em suas
praticas docentes, sua estratégia era buscar tutoriais na internet e seguir
Youtubers especializados. Contudo, segundo ela, muitos tutoriais eram
basicos e necessitavam de sua agdo para aprofundar nos dominios con-
cretos: “Hoje tem vdrios professores que compartilham conteiidos, tem até um
professor do Mato Grosso que sigo ele, que fica postando plug-ins diferentes [...].
Mas tem coisa que tu vai ver na prdtica’.

A estratégia de buscar ajuda junto aos colegas da institui¢do foi rara,
uma vez que Platina se sentia mais experta comparada a seus pares nos
usos das TIC. Além disso, seus colegas professores tendiam a ficar presos
nas ferramentas técnicas, de apropriacdo necessaria por parte dos estu-
dantes de Informatica: “Os professores sdo ligados nas tecnologias de frame-
work ou no compilador, na ferramenta que digita codigo. Ndo, necessariamen-
te, na questdo pedagogica [...]".

» Como eu defino os usos habituais e inovadores das TIC?

Para Platina, a defini¢do de usos habituais e inovadores das TIC estava
relacionada aos usos que serviam ao diferencial nos processos de ensino
e aprendizagem, isto é, que permitiam a ela ir além das competéncias e
habilidades técnicas propostas no curso de Informatica: “Estou falando do
ponto de vista pedagdgico [...], da interacdo dele [estudante] com os outros, a
construgdo do conhecimento, do pensamento, ou seja, outras dimensoes |[...]".
Nessa logica, Platina exemplificou: “[...] no lugar de escrever no papel, pede
para [o estudante] escrever no editor. Na minha concepg¢do, isso ndo ¢ algo
inovador, porque estou usando aquela ferramenta somente como ferramenta
técnica”.

Por sua vez, os usos inovadores estavam relacionados ao aperfeigoa-
mento da mediagdo das TIC para modificar e redefinir as praticas docen-
tes, levando a resultados diferentes no processo de ensino e aprendiza-
gem: “A inovagdo € quando pega algo e usa para a media¢do da aprendizagem
de um jeito diferente do habitual, por exemplo, utilizar o editor de texto, mas
empregd-lo de forma colaborativa. E diferente!”. Nesse caso, a mesma tec-
nologia (editor de texto) foi empregada de distinta maneira, tendo sido
potencialmente inovadora ao considerar as intencoes da professora e os
resultados alcancados.
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Nesse processo de interagcdo com as TIC, Platina registrou satisfacao
ao transitar entre os usos habituais e inovadores das tecnologias, ao passo
que marcou sua posi¢do como professora-engajada: “Eu ndo vou me jogar
confete, mas eu acho bem legal [risos]. Eu acho bem legal quando eu tento
algo diferente, me motiva a continuar’. Para fundamentar sua autoavalia-
cdo como professora com capacidade para sair do lugar comum, Platina
apoiou-se nas demandas e feedback dos seus proprios estudantes:

“Eu fiquei muito decepcionada quando comecei a dar [aulas] para a gra-
duagdo porque ndo era esse mesmo sentimento. [...] os alunos mais ve-
lhos pensam que aquilo é bobagem [...], porque eles jd querem sair dali...
ou jd fazem estdgio na drea e querem um foco muito técnico. E quando
tu faz uma abordagem diferenciada, eles acham uma bobagem, acham
que ndo vdo aprender”.

Pela narrativa de Platina, notamos que, a depender do nivel de ensino,
os estudantes ofereceram feedback distintos. Em sua avaliacdo, os estu-
dantes adultos, do Ensino Superior, caracterizavam-se como mais fecha-
dos e resistentes as abordagens diferenciadas, o que, inclusive, produzia
nela a sensacdo de inseguranca diante deles e medo de desenvolver as
respectivas estratégias:

“[...] eu fiz uma brincadeira de detetive e ladrdo, adaptada para trabalhar

os conceitos da Programagdo Orientada a Objetos [...]. E eu notava que
vdrios saiam da aula, eu fazia a chamada e eles saiam. Aquilo era um
banho de dgua fria para mim, porque eu sabia o quanto aquela dindmi-
ca ia internalizar os conceitos pela a¢cdo que realizamos. Entdo isso me
decepcionou um pouco. Eu tenho certo medo de dar aulas para adultos
por causa disso, eles sdo muito fechados. Em compensagdo, no Ensino
Meédio ndo, eles sdo mais legais”.

Contudo, ao alcancar feedback positivo advindo dos estudantes adultos,
Platina relatou ter se sentido mais surpresa e gratificada, evidenciando
que a motivacao e as estratégias de ensino foram retroalimentadas pela
receptividade dos estudantes, concretizado em comentdrios favoraveis
nos corredores da instituicio: “E bem legal, eles saem falando no corredor
[...]. Nesses momentos, a gente pensa o quanto € legal ser professora, € legal
quando dd certo”.

Transitar de usos habituais para usos mais inovadores também guar-
dou relacao com a temporalidade de apropriacdo e condugéo do trabalho
docente. Em sua perspectiva, era contraproducente para a institui¢éo al-
terar os componentes curriculares dos professores a cada semestre, uma
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vez que isso ndo favorecia o aperfeicoamento das estratégias e recursos
utilizados, que se aprimoraram com o tempo:

“Teve uma disciplina especifica: Programacdo Orientada a Objetos, que
eu consegui dar aula trés semestres. Eu fiquei bem feliz, porque no pri-
meiro tu tem a experiéncia, no segundo tu consegue aperfeicoar aquilo
que ndo deu certo e no terceiro assume mais estratégias para aprofundar
nos conceitos que os alunos ndo pegaram bem. Assim, vai aperfeicoando
e inovando a prdtica. Al quando muda a disciplina todo semestre, ndo
tem essa evolugdo, sabe?!. Entdo, isso € outro sentimento bem ruim”.

+ Como as TIC me ajudam a inovar?

Platina destacou que as TIC lhe permitiram inovar a medida que possi-
bilitaram desenvolver metodologias ativas e avaliacdes compativeis, que
ultrapassaram os conceitos do componente curricular: “Eu valorizo mais
o exercicio de sala de aula, quando eles [os estudantes] vdo usando codigos e
programando, do que necessariamente s6 a prova. [...] € preciso avaliar outras
questoes, ndo so a parte conceitual”’. Embora atuasse como professora do
curso de Informatica, curso no qual parte importante da formacao dos
estudantes ocorria em atividades nos laboratérios, Platina argumentou a
favor de se proporem atividades diferenciadas, fora desse ambiente con-
vencional, justamente para produzir um efeito surpresa nos discentes. Tal
efeito foi muito significativo em relacdo ao conceito de “inovacao”, cons-
truido por Platina, pois as tecnologias foram utilizadas para mediar suas
praticas docentes de modo néo esperado pelos estudantes, resultando em
diferenciacdo ou novidade: “A maioria das nossas aulas sdo no laboratério.
E 0 que chama atengdo deles é justamente o contrdrio [...]".

Lembremos que, na primeira fase da pesquisa, Platina registrou no
questionario o desenvolvimento de todas as 16 praticas docentes mapea-
das no marco da nova ecologia de aprendizagem. Durante a entrevista,
Platina confirmou que todas eram igualmente importantes, mas destacou
as praticas que mais lhe permitiam inovar com os usos das TIC: P6, P7 e
P15. A prética P6 (Proporcionar feedback aos estudantes sobre os resulta-
dos de aprendizagem deles), segundo Platina, seria muito dificil sem a
tecnologia, porque esta permitia orientar os estudantes de maneira mais
acolhedora e personalizada: “[...] para os adolescentes, no ano passado, eu
notei que o uso dos dudios como feedback teve uma valorizacdo bem importan-
te”. Nos audiofeedback, os elementos extracomunicativos foram importan-
tes para facilitar a interacdo de Platina com os estudantes: “O jeito de falar
[no audiofeedback] ‘bom dia, fulano’ ou dar risada enquanto fala, sdo coisas
que fazem diferenca’.
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Nesse sentido, ndo foi o emprego de uma tecnologia ou outra que fez
a diferenca, mas o modo como Platina conduzia suas praticas, com adap-
tacoes ao publico de estudantes, por exemplo. Na perspectiva de Platina,
a tecnologia ajudou muito a pensar em diferentes tipos de feedback. Além
das inumeras possibilidades oferecidas pelas diferentes tecnologias para
incrementar individualmente as orientacoes aos estudantes, Platina tam-
bém mencionou o feedback colaborativo, ou seja, um tipo de orientagdo
dada em conjunto por varios colegas (professores e estudantes) que, se-
gundo ela, somente foi possivel por meio das tecnologias:

“[...] muito legal a experiéncia com o uso das tecnologias é o feedback
colaborativo, porque quando o professor vem e dd o feedback, as vezes,
pode soar como pessoal. E quando vém outros feedback ndo sé do pro-
fessor, é bem legal. A gente fez isso trabalhando com projetos. [...]. Eu,
como professora, ficava vibrando com os comentdrios, porque, em vdrios
momentos, eles ficam naquele dilema, que a gente vive, que é dar uma
nota. E notei que quando eles passam a ter este papel, eles passam a ser
mais empdticos com o professor também’”.

Por sua vez, a pratica P7 (Realizar metodologias ativas) permitiu a
Platina utilizar as TIC para trabalhar colaborativamente, na ocasido do
desenvolvimento de um Projeto Baseado em Problemas (PBL). As tecno-
logias foram especialmente utilizadas para se comunicar com os estu-
dantes e mediar o processo de ensino e aprendizagem deles por meio de
avaliacoes formativas realizadas ao longo de todo o processo. De acordo
com ela:

“Eu até tentei trabalhar com o Slack, ndo sei se vocé conhece, é um men-

sageiro instantdneo [...], mas eles sempre iam para o WhatsApp [...]. A
gente acabou usando bastante Google Forms para fazer as avaliacoes e
usamos alguns scripts que conseguiram automatizar essas avaliagoes,
porque eles mesmos se avaliavam. A gente usou o Scrum, tinha a cada se-
mana uma passagem do Scrum, que eles se avaliavam naquela semana;
0 que eles conseguiram alcancar, o que ndo conseguiram, e o que tinham
que melhorar para a proxima. Foi uma avaliagdo formativa e a gen-
te tambem avaliava como parte do ciclo, ndo sé no final, mas acompa-
nhando todo o processo. [...]. Se ndo fosse o Google Forms e as planilhas,
ndo sei como a gente ia fazer. Imagina a gente fazendo isso no papel?”.

Outra pratica destacada por Platina foi a P15 (Acompanhar o desen-
volvimento dos estudantes nas diferentes atividades de aprendizagem).
Nessa prdtica, as TIC possibilitaram a Platina adaptar um jogo para o En-
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sino Médio. A ideia surgiu a partir da percepcio da professora de que os
estudantes ndo se sentiam motivados e engajados para realizar atividades
extras que, na perspectiva dela, podiam agregar valor a formacao: “Eles
diziam: ‘eu participo de vdrias palestras que tém aqui [...], mas parece que ne-
nhum professor ndo valoriza’. Entdo, eu criei um sistema de bonifica¢do [ga-
mificagdo] para valorizar essas outras coisas [...]".

Essa experiéncia da adaptacao do jogo foi registrada por Platina na pri-
meira fase da pesquisa, tendo sido ressaltada como uma experiéncia de
inovacao, porque, segundo ela, o jogo foi criado colaborativamente e os
objetivos foram alcancados de uma forma diferenciada, pela mediacao
das TIC: “De certa maneira, eles [0s estudantes] deram feedback bem positivo”.
Platina também destacou pontos negativos relacionados ao desafio que
¢ lidar com as perdas e com a competitividade como parte da gamifica-
¢do: “Como qualquer jogo, tem que lidar com essa questdo psicologica de ndo
gostar de perder”. Platina também citou outro ponto negativo, agora rela-
cionado ao trabalho da professora que passou a se sentir sobrecarregada,
ao mesmo tempo que apoiada, pelas TIC: “[...] todo mundo mandava os
certificados para o meu e-mail, ai tinha que ficar abrindo e jogando ld [no sis-
tema de bonificacdo]”. Desse modo, ela apresentou signos como esforgo e
cansaco atrelados a ideia de ser/atuar diferente: “O tempo do professor para
gerenciar essas coisas diferentes € uma coisa importante, exige muito tempo da
gente”. Contudo, Platina reconheceu que o maior investimento de energia
ocorria no inicio do processo e que, ao longo do tempo, vai sendo diluido,
deixando mais confortavel a conducdo da atividade: “[...] a primeira vez...
para tentar alguma coisa diferente, e isso é para tudo, née, € bem dificil para o
professor, a gente tem que ficar com a cabe¢ca bem aberta para desconstruir”.

A autorreflexdo de Platina sobre os resultados positivos que alcancou
ao ousar nos usos diferenciados das TIC a motivaram a continuar explo-
rando mais possibilidades pedagogicas. Ela admitiu que o alcance de re-
sultados favoraveis na aprendizagem dos estudantes foi essencial para
avaliar suas experiéncias de inovacao: “[...] ndo adianta vocé inventar todo
o0 jogo em sala de aula e os alunos ndo aprenderem nada”. Os resultados foram
avaliados por ela, especialmente, a partir das vozes dos estudantes: “[...]
eu sempre avalio com os alunos, o que eles acharam da experiéncia”. Platina
novamente ressaltou a importéancia do valor surpresa na inovacio, ou
seja, como um elemento novo que produzia mudanca no contexto e nos
estudantes e que podia elevar o entusiasmo discente e os resultados de
suas aprendizagens, compensando o esfor¢o docente em propor metodo-
logias diferenciadas.

A relacdo entre o esfor¢o do professor e os resultados alcangados, me-
didos pela avaliagdo do professor diante dos feedback dos estudantes, foi
fator decisivo para Platina continuar explorando as TIC em suas praticas
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docentes: “A avaliacdo ¢ muito importante, tanto com a gente quanto com
eles, porque, as vezes, a gente estd super entusiasmada e os alunos ndo acharam
nada demais naquilo”. Nesse sentido, para Platina foi essencial se orientar
por suas intencdes e alcance dos objetivos com os usos das TIC. Uma vez
que os objetivos vao sendo vencidos, aquela tecnologia ou estratégia utili-
zada deixa de ser inovadora:

“No caso do jogo, foi bem interessante o primeiro. Mas ai no segundo
semestre, eu comecei a ver que no aprendizado mesmo ndo era um di-
ferencial assim... e me dava muito trabalho. [...] aqueles que permane-
ciam com entusiasmo jd eram alunos maravilhosos, jd eram engajados
mesmo’.

Nessa direcdo, ao utilizar a gamificacdo, a intencionalidade de Platina
foi reconhecer os interesses dos estudantes, com o objetivo de produzir
motivacao e o engajamento deles: “[...] o engajamento é fundamental para
a aprendizagem”. Ao passo que alcangou o que queria, a gamificacao dei-
xou de ter sentido, deixou de ser inovadora. Platina mencionou isso con-
siderando seus estudantes do Ensino Médio, um publico especialmente
vulneravel, em que pesa, segundo ela, o valor da motivagdo e a necessi-
dade constante de reconhecimento pelo outro: “Olha a questdo psicolégica
¢ muito forte nos alunos do Ensino Médio, a ponto de eu ficar extremamente
preocupada em época de prova”. Para recuperar o entusiasmo dos estudan-
tes, “esse tipo de atividade ajuda [...], eles voltam a se sentir valorizados. Af,
eles estudam, ai eles percebem que vdo bem e vira um loop. Eles voltam a se
sentir capazes para fazer aquilo. E isso é transformador”.

Nessa logica, em que Platina faz uma analogia com um loop, as TIC
ajudaram a elevar a motivacdo dos estudantes e foi transformadora por-
que foi exatamente o que ela almejava e, nesse caso, as TIC foram repo-
sicionadas: “Na hora que eles perceberam que sdo capazes, que conseguiam
fazer, a tecnologia passou a ser segundo plano, porque ela jd transformou o
que eu queria enquanto professora”’. Em complemento, Platina foi utilizando
outras tecnologias com foco na aprendizagem dos contetidos por parte
dos estudantes, pensando no estilo e ritmo de cada um, por exemplo, vi-
deos, audiofeedback, infograficos, etc.: “[...] porque ele [o estudante] conse-
gue aprender, s6 ndo tinha achado o jeito que ele aprende melhor”. De acordo
com a professora, diversificar os tipos de midias favoreceu aos estudantes
quanto ao reconhecimento deles em ser aprendiz.

E importante perceber que embora Platina tivesse um objetivo defini-
do, durante o transcorrer das interagdes com os estudantes nas atividades
conjuntas, outros resultados foram surgindo, previamente ndo pensados
por ela, o que evidenciou a ndo previsibilidade de todo o processo de ino-
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vacdo: “[...] no caso do jogo, meu objetivo era o engajamento da turma. Mas
eu vi que fortaleceu os lacos, fortaleceu a parte colaborativa [...] ndo era o meu
objetivo, eu ndo tinha pensado naquilo”.

B) Contexto da oficina

A condugéo da oficina com Platina foi realizada dia 3 de agosto de 2021,
com duracao de 1 hora e 23 minutos. Muito solicita com a pesquisa, Plati-
na mostrou-se animada com esta fase. Neste momento do nosso encontro,
ela estava afastada das atividades laborais em virtude de seus estudos do
doutorado e tinha se mudado para a sua regido de origem, localizada no
Sul do Brasil. Ao iniciarmos a oficina, Platina enfatizou ter gostado do
mapa tematico produzido pela pesquisadora, tendo sido enviado como
anexo ao convite de participacao na oficina: “Eu gostei bastante. A primeira
vez que eu olhei eu jd pensei: ‘nossa como ela [a pesquisadora] conseguiu fazer
essa sintese tdo completa?”. Além disso, validou o seu nome ficticio, pas-
sando a se reconhecer como Platina na conducéo da oficina.

Ao analisar o mapa, Platina focou nos subtemas “caracteristicas”,

“crencas” e “papel docente”, mas nio quis fazer qualquer alteracdo neles.
Contudo, ao ser questionada sobre a crise e o cansago relacionados a do-
céncia, aspectos ressaltados em sua narrativa durante a entrevista, Pla-
tina reafirmou o momento de enorme sobrecarga emocional vivida nos
primeiros meses da pandemia: “Naquele momento, eu estava totalmente es-
gotada. O Instituto tinha consumido a minha energia”. Em seguida, comple-
mentou que tem pensado em deixar a docéncia a favor de uma carreira
técnica: “de repente ir para a drea de design, que eu gosto”. Assim, logo no
inicio da oficina, novas tensdes foram apresentadas na narrativa de Pla-
tina, visto que as posicdes professora-vocacionada e professora-engajada
permitiram voz a professora-indiferente, mais acomodada ao contexto
institucional, marcada pela auséncia de energia para inovar:

“E complicado, eu vejo que quando a gente comeca vem com aquela ener-
gia, querendo mudar o mundo, mas at, depois de um tempo tu vé que as
coisas ndo mudam assim da noite para o dia, mesmo com todo o esfor¢o,
vai ficando cada vez mais dificil. E ai tu vai ficando aquela professora
chata e acomodada. Se ¢ para ser assim, eu prefiro sair. Porque falam,
‘ah € s6 ndo ligar’. A galera que estd hd mais de 10 anos, ndo vou genera-
lizar, mas eles falam: ‘ah isso ai nunca vai mudar’. [...]. E eu ndo quero
ser assim. Mas eu jd me sinto cansada. Apesar de ter pouco tempo na
docéncia, eu ndo sei até que pouco eu vou me sentir entusiasmada para
seguir inovando. Ndo sei se ¢ uma caracteristica da docéncia”.
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Nesse caso, para lidar com o conflito entre perspectivas opostas, foi
preferivel relegar a docéncia, ensaiando a emergéncia de uma terceira
posicdo: eu-como-técnica-que-faz-diferenga. Contudo, ao refletir sobre
sua crenca de mudar realidades a partir da educacdo, Platina colocou
como possibilidade mudar de instituicdo, passando a trabalhar a pro-
gramacdo de sistemas com criangas e pré-adolescentes. Mudar de ares
institucionais poderia injetar energia em sua trajetéria como professora:
“Quando eu terminar o doutorado, eu vou voltar para a sala de aula e entdo eu
vou mensurar. De repente mudar de institui¢cdo vai me dar um gds novo”. Ao
que parece, sair da docéncia néo resolveria o seu conflito, ja que a crenca
de perpetuar uma educagdo que muda realidades ndo mostra coeréncia
com a nova carreira (técnica). “Vindo dessa crenca de acreditar na educacdo,
eu fui para a drea da computac¢do pensando na inclusdo digital. Hoje eu me
preocupo muito com isso”. Platina tensionou as vozes que emergiam das
posicoes de professora-vocacionada e professora-engajada mantidas por
esta crenca.

Para ajudar nesse conflito, a estabilidade de ser servidora publica
atuou como valor que também regulou suas possiveis decisdes projetadas
ao futuro: “A estabilidade me prende. Mas, ao mesmo tempo, eu ndo quero ser
uma md profissional”. A solucdo dessas tensdes poderia encontrar respal-
do em mudar de instituicdo e publico, segundo Platina: “mudar para um
publico que eu nunca trabalhei antes, de quinta a oitava, pode ser interessante,
pode ser uma renovagdo |[...]".

Ao analisar os significados dispostos no mapa, na subtematica “como
lido com os desafios”, Platina ressignificou a ideia de trabalhar com a pro-
vocacao de surpresa: “ndo sei se realmente me posiciono aberta ds surpresas.
Acho que as reconstrugdes sim, mas ds surpresas, eu ndo tenho tanta facilidade
para lidar com as coisas que mudam, sabe?!”. No contexto da entrevista, Pla-
tina mencionou a surpresa relacionando-a ao impacto que causava nos
estudantes, de quanto se sentia satisfeita com o alcance dos seus resulta-
dos promovidos por agdes que julgava inovadoras. Em sua narrativa du-
rante a oficina, o termo “surpresa” foi substituido por feedback: “hoje, faz
mais sentido focar no feedback, porque os alunos sempre tinham total liberdade
para falar as coisas”. Nessa diregdo, Platina alterou o conteido do mapa,
“posicionando-se aberta as surpresas e as constantes reconstrucoes” para
“posicionando-se aberta ao feedback dos alunos e as constantes reconstru-
¢oOes”. Dessa forma, ela legitimou sua abertura e proximidade com os es-
tudantes versus suas ressalvas em relacdo aos professores.

As relagoes de trabalho foram significativamente abaladas durante as
pressdes vividas na pandemia. Nesse momento, em particular, pesou sua
falta de paciéncia para lidar com as burocracias, assim como com a falta
de planejamento e a acomodagdo dos pares, processos que a levaram a
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sentir frustracdes e reducdo de sua autonomia, temas amplamente trata-
dos em sua narrativa anterior. Desse modo, Platina considerou pertinente
inserir em seu mapa: “acrescentaria o excesso de reunides que foi algo muito
desgastante. Os colegas passavam horas para tratar de temas que nem estavam
na pauta. Isso me estressava muito”.

Compreendendo a pandemia como um evento de enorme desafio, Pla-
tina afirmou ter desenvolvido um olhar mais sensivel no sentido de reco-
nhecer os interesses dos estudantes. Em sua narrativa durante a oficina,
ela considerou inserir o termo “trajetérias de aprendizagens” para enfa-
tizar a importancia dos interesses discentes mediados pelas TIC: “...] a
hora que eu trabalhava diferentes midias e liberava mais contetido, os estudan-
tes podiam ir seguindo ou pulando o que jd sabiam. Eu descobri isso e foi bem
interessante, cada um no seu tempo”. Ao mesmo tempo, Platina precisou
se descentralizar do processo de ensino e aprendizagem e desapegar-se
dos respectivos materiais diddticos para reconhecer que os estudantes
podiam aprender com outros recursos para além daqueles oferecidos por
ela: “[...] eu acho que estou desapegando um pouco mais, porque na pandemia
foi impossivel ficar apegada apenas ao meu material’.

Essas ressignificacoes foram vinculadas as reconstrucoes dos papéis
de professor, de estudante, bem como do espaco escolar. Embora Plati-
na tenha assumido posicionamento de professora-engajada, ela ainda se
avaliou refém de um modelo tradicional, mais centralizado no professor:
“perceber que manter o estudante ocupado ndo resulta em aprendizagem [...].
Ndo ¢ s6 uma questdo do professor, € preciso os alunos estarem ativos”. Essa
percepgdo, quanto aos papéis de professor e estudante, somente foi pos-
sivel a partir das experiéncias com as TIC durante a condugéo concreta do
ensino remoto. Nesse sentido, ela registrou tentativas de superar o con-
trole e a instrugdo em sala de aula para colocar-se a disposicao dos estu-
dantes, o que estaria mais coerente com sua posi¢do professora-engajada.

A ressignificacdo do espaco escolar também ficou mais evidente na
narrativa de Platina durante a oficina: “Ndo € o conteiido, ndo € a tecnolo-
gia, ndo é material, mas o que o professor pode oferecer”. Diante da oferta de
tantos materiais didaticos durante a pandemia - “pipocou videos, cursos
gratuitos [...], uma gama de materiais que até atrapalha”, o diferencial ficou
a cargo das trocas, da colaboragdo, das relagdes socioafetivas estabeleci-
das no contexto escolar: “material € o que mais tem, mas por que com tanto
material a gente sente falta da escola? A gente sente falta da rotina escolar, da
socializagdo, do contato, das trocas”. Na visao de Platina, essa constatagdo
deveria orientar a construgdo de um cenario pés-pandemia: “a gente preci-
sa dar mais espaco para a colaboragdo e o trabalho conjunto [...]".

Platina confirmou as inteng¢des que guiaram os usos mediadores das
TIC. Além de aumentar a motivacdo/engajamento dos estudantes e pos-
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sibilitar que eles construissem conhecimentos por distintos meios ou
recursos, Platina ponderou a importancia do trabalho docente facilitado
na conducdo da atividade conjunta: “eu colocava as pautas todas no Mocho
[caderno didrio] e af eu ia fazendo as marcagdes com eles, jd mostrava: ‘gente,
nos vamos conversar sobre isso aqui’ [...]. Facilitava bastante a organiza¢do e
0 acompanhamento deles”.

Como parte das intencdes de usos das TIC, Platina confirmou sua nar-
rativa na entrevista. Todavia, durante a oficina, elaborou distin¢oes para
os usos dessas tecnologias, entre: 1) tecnologias (técnicas) que os estudan-
tes precisam dominar como parte do seu processo formativo, ou seja, de
desenvolvimento de competéncias habilidades na area da computacao; 2)
tecnologias utilizadas pelo professor para facilitar a organizagéo e condu-
¢do do trabalho pedagdgico; e 3) tecnologias utilizadas na atividade con-
junta voltada a aprendizagem dos estudantes, que podem, inclusive, ser
apresentadas pelos estudantes ao professor e a turma.

De acordo com Platina, os professores da area da computacio tende-
ram a focar nas tecnologias técnicas, fazendo usos habituais das TIC. Para
Platina, as duas ultimas defini¢des ofereceram ao professor maiores pos-
sibilidades de inovar, por permitir mediacdes com outra qualidade, justa-
mente porque favoreceram o desenvolvimento de novas praticas docen-
tes e ampliaram as experiéncias entre os usos habituais e inovadores das
TIC, bem como as possibilidades de transitar entre esses usos. A distincao
desses usos das TIC confirmou a posicdo central de Platina, ou seja, de
ser uma professora-engajada, distinta de seus pares, por fazer usos peda-
gogicos das TIC que se contrapunham a forca de vozes que lutavam por
emergir uma contraposi¢do como professora-indiferente. Portanto, para
Platina, os usos inovadores das TIC tiveram relacdo com uma mediacao
qualitativamente diferente do ponto de vista pedagdgico, com capacida-
de para avaliar outras dimensdes do processo de ensino e aprendizagem
além das habilidades e competéncias mapeadas pelo curso: “avaliar, por
exemplo, a colaborag¢do”. Segundo Platina, construir valor pedagdgico para
os usos das TIC marcou diferenca na qualidade de suas praticas docentes
e na ressignificagdo da sala de aula: “Ndo ¢ s6 a questdo da tecnologia. Eu
estou falando do pedagogico”.

Para tanto, ela ressaltou a clareza das intencoes pedagogicas, além do
planejamento que previa a mediagdo das TIC: “Nao é que o aluno vai ficar
vendo video no celular, mas como esse planejamento € realizado para que
o aluno aproveite a sala de aula de outro modo”. Esse processo implicava
aos estudantes mais acdo e valorizacdo do docente e do espaco escolar:
“que veja o quanto a sala de aula é importante, o quanto o papel do pro-
fessor é importante”. Construir experiéncias com as tecnologias ampliou
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as possibilidades de Platina sobre os usos das TIC, reconfigurando suas
posicoes de professora.

C) Sintese dos posicionamentos (entrevista e oficina)

Para analisar as atualizacOes entre as narrativas de Platina, a partir
das relagoes dialdgicas estabelecidas entre os posicionamentos assumi-
dos por ela, apresentamos abaixo a Figura 12. Durante a entrevista, Pla-
tina posicionou-se em conflito, tensionando, por um lado, a posicéo pro-
fessora-vocacionada e a posi¢cdo professora-engajada e, por outro, uma
contraposicdo professora-indiferente, esta que emergiu no momento de
crise frente as decisoes institucionais. Para lidar com o conflito entre for-
gas contrarias, Platina colocou como possibilidade a emergéncia de uma
terceira posicdo: eu como técnica-que-faz-diferenca. Contudo, ao longo
de sua narrativa na situagdo da oficina, o conflito projetado pareceu nido
ter sido resolvido, visto ter entrado em tensdo com suas crencas. Diante
desse outro conflito, Platina colocou em seu horizonte de atuagdo a pos-
sibilidade de mudar de instituicao e de publico de estudantes, com po-
tencial para fortalecer a posicao professora-engajada. Considerando que
Platina estava afastada para seus estudos de doutorado, seu futuro quanto
ao contexto do trabalho foi desenhado como em aberto.
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Figura 12 - Dinamica de posicoes de Platina

Posicdes Externas do self
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Situado no contexto da pandemia e conducdo do ensino remoto emergencial
F1 F2 F3
Fases da pesquisa = 8 meses
Legenda:
Posicoes Externas do self Posicoes Internas do self Setas
EEM: Estudantes do Ensino Médio 1. Eu como professora-vocacionada Relagdes de conflito
EES: Estudantes do Ensino Superior 2. Eu como professora-engajada Relagdes de ndo-conflito
P: Professores (pares) 3. Eu como professora-controladora
E: Especialistas 4. Eu como professora-indiferente
PM: Pai/Mae 5. Eu como técnica-que-faz-diferenca

Fonte: Elaboracéo da autora, com base nos resultados da pesquisa.

No decorrer da pandemia, na vivéncia do ensino remoto, Platina re-
conheceu diversos aprendizados mediados pelas TIC, especialmente, a
chance de valorizar as trajetdrias de aprendizagem dos estudantes, com o
desenvolvimento de praticas docentes mais favoraveis a nova ecologia de
aprendizagem. Assim como Rénio, Platina destacou que o ensino remoto
lhe permitiu tomar certa distancia e refletir sobre o controle que imagi-
nava ter sobre os estudantes, em que manté-los ocupados com a realiza-
¢do de atividades nao significava aprendizagem, mas apenas alimentava
a centralizagdo do processo de ensino e aprendizagem no professor. Essa
tomada de consciéncia levou a ressignificacdo de sua posicao como pro-
fessora-controladora.
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Por fim, Platina néo fez qualquer alteracio na estrutura e organizacao
das tematicas e subtematicas. Segundo ela: “eu gostei bastante, achei que
vocé [pesquisadora] teve uma visdo ampla’.

Mapa tematico 1: https://whimsical.com/platina-L7ebGJFTXai1Qvnw-
DUa GQR

Mapa tematico 2: https://whimsical.com/platina-RrZeFsTZPeQ1b7i-
Yc1KXmR

5.2.3 Posicionamentos de Ouro
A) Contexto da entrevista
« Como me defino como professora?

Ouro tem 37 anos de idade, é graduada em Letras, com habilitacdo em
Portugués-Inglés, e possui mestrado e doutorado em Linguistica. Iden-
tificou-se como casada e como mae de um filho pequeno de dois anos.
Diferentemente dos outros participantes, Ouro nasceu na regido do Cen-
tro-Oeste e passou a atuar na instituicdo pesquisada ha mais de nove anos.
Ouro respondeu prontamente ao convite para participar da pesquisa e
apresentou-se pontualmente no dia do encontro virtual para a realizacao
da entrevista, cuja duracao foi de uma hora.

Ao longo da narrativa, Ouro posicionou-se como uma professora-vo-
cacionada, apaixonada pela profissdo, recordando-se que desde sempre
desejou atuar no magistério: “Eu sempre me vi como professora [...]. Eu dou
aula desde os 16 anos, entdo, eu ndo me vejo em outra profissdo”. Ouro também,
desde o inicio, nutriu satisfacio por sua escolha profissional, a despeito
da desvalorizacdo pela qual os professores passam na atual sociedade:

“Eu entendo todas as dificuldades, a falta de valorizagdo e todos os percalgos,
mas eu gosto muito do que eu faco [...]. Eu sou uma pessoa bem resolvida e feliz
com a minha profissdo”.

Embora Ouro estivesse habilitada para lecionar o idioma inglés, na
instituicdo pesquisada, ela atuava apenas como professora de portugués,
sendo este o concurso para o qual concorreu na instituicdo. Como néo co-
locou em pratica a lingua inglesa, ela decidiu fazer um curso a distancia
com vistas a reaproximar-se desse idioma. Assim, durante o ensino re-
moto, duas posicdes complementares passaram a dialogar mais intensa-
mente no sistema de self de Ouro: professora-controlada e professora-es-
tudante (de inglés, na modalidade EaD). Esta ultima posigdo atuou como
promotora de desenvolvimento em varios momentos da narrativa, como
veremos a seguir.
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» Como lido com os desafios?

Segundo Ouro, diante dos desafios que lhe demandavam aperfeicoa-
mento, sua resposta, inicialmente, buscou gerenciar seu estado emocio-
nal alterado, com vivéncias de muita ansiedade e estresse, diante da au-
séncia de organizacdo e de controle de si: para onde ir, como fazer, o que
esperar, etc. Durante a vivéncia do ensino remoto, o que ajudou Ouro a
se reorganizar psiquicamente e a retomar o controle foi o lancamento de
estratégias praticas: “Vejo que a minha forma de superar os desafios ¢ ter este
primeiro momento da ansiedade, de ficar agoniada e, depois, o que vai curando
um pouco essa ansiedade € a criagdo de estrategias’.

Durante os dois primeiros meses da pandemia, Ouro se sentiu desequi-
librada e perdida em razdo da instabilidade e auséncia de diretivas sobre
o retorno das aulas presenciais, a0 mesmo tempo que vivia insegurancas
e tensOes entre as posicdes do self relacionadas a esfera do trabalho e as
relacionadas a vida familiar e doméstica: “Foram dois meses de tensdo que,
realmente, eu me Vi assim... ndo so ndo como professora, mas também como
mde, esposa, na familia, isso de ndo poder ver todo mundo, eu tenho um filho
de dois anos, entdo foi um tempo de muita ansiedade”. Ouro incrementou sua
dedicacdo ao trabalho, o que acabou entrando em conflito com as demais
posicdes e com as pessoas significativas ao seu self: “Eu me dediquei 100%
para o profissional, era manhd, tarde e noite, atendendo aluno [...]. Eu fiquei
por conta mesmo do trabalho e das demandas de casa como mde”. Como con-
sequéncia, Ouro relatou ter esquecido de cuidar da saide, o que resultou
em varios problemas: “Eu tive que tratar [...] para que eu retornasse um pou-
co da sailde que eu tinha antes da pandemia’.

A pandemia foi para Ouro um importante marcador social, responsa-
vel por uma reinvencao de si: “Eu tive que me reinventar nesse um ano de
pandemia”. Diferentes vozes e alteridades foram destacadas por ela, como
parte dessa reconfiguracdo de si, entre elas, seus estudantes do Ensino
Médio, com os quais Ouro registrou empatia e preocupacio: “O Ensino
Meédio € outra realidade, é mais desafiador [...], porque eles precisam muito da
gente”. Para lidar com os desafios, ela buscou desenvolver estratégias vol-
tadas a aproximacdo com eles, a exemplo de criar grupos de WhatsApp:

“Eu trabalho muito para isso, para que meu aluno tenha tudo muito organizado,
para que ele ndo se sinta perdido e sozinho neste momento”. Ouro compreen-
deu os efeitos psicolégicos provocados pelas incertezas e ansiedade e, na
tentativa de reduzir tais sentimentos, ela buscou desenvolver estratégias
de controle que funcionavam para si e que, por empatia, poderiam fazer
sentido para seus estudantes.

Outra voz que emergiu na narrativa de Ouro foi a de seus pares, docen-
tes da instituicio pesquisada. Segundo ela, foi uma surpresa agradavel a

130



PRATICAS DOCENTES MEDIADAS PELAS TIC

aproximacdo que se deu entre ela e alguns colegas do campus, com o ad-
vento do ensino remoto. Ouro imaginava o oposto, uma vez que mantinha
relacdo fechada com muitos dos colegas, com trocas limitadas com aque-
les de sua area de ensino: “Na pandemia, engracado, aconteceu o contrdrio,
eu achava que eu ia me distanciar, mas eu me aproximei muito, inclusive de
pessoas que nunca imaginaria que eu teria que me aproximar”. A partir des-
sa aproximacao foi possivel reconhecer-se numa posicao de professora-
-colaborativa. Juntos, os docentes desenvolveram projetos integradores
e inclusive formaram uma rede de apoio que nao existia antes do ensino
remoto: “Isso foi muito positivo, porque a gente fez um trabalho muito inter-
disciplinar no Ensino Médio”.

Nesse processo de ajuda compartilhada, Ouro contou ter se destaca-
do por apresentar experiéncia com as tecnologias e por sua velocidade
de resposta aos questionamentos dos colegas, o que resultou em melhor
autoestima e orgulho, por se sentir ttil e valorizada por seus pares: “Isso
foi muito positivo para mim, porque ¢ legal se sentir util”. Observamos que,
no tempo presente de sua narrativa, Ouro retomou suas experiéncias
passadas para ensaiar possibilidades em um futuro imaginado, em que a
construcao positiva de relagdes mais firmes com os colegas, no momento
da emergéncia (passado), lhe fez questionar (presente) como seria o re-
torno dos encontros presenciais (futuro): “Serd que vamos continuar sendo
préximos, tdo préximos quanto quando estdvamos longe fisicamente? E meio
paradoxal né?!”.

Ouro mencionou que alterou suas praticas docentes, passando a de-
senvolver mais metodologias ativas, a exemplo de Projetos Baseados em
Problemas (PBL): “O PBL no Ensino Médio foi muito bom, porque pelo PBL
a gente conseguiu fazer um trabalho coletivo”. Essas mudancas ndo foram
simples, exigiram muitos esforcos de todos os envolvidos. Especifica-
mente, Ouro passou a selecionar conteudos essenciais e a pensar no seu
componente curricular em relacao aos outros, buscando desenvolver um
trabalho pedagdgico interdisciplinar: “Eu tive que selecionar os contetidos
que eram importantes e ao mesmo tempo os conteidos que conversam com os
contetidos dos meus colegas, porque a gente criava um tema completamente
interdisciplinar [...]. Ou seja, tivemos que nos redescobrir”.

Ouro também registrou que durante a pandemia sua relacao com as
TIC foi alterada, a despeito de ja ser experiente com os usos delas. Em
razdo do distanciamento e da fragilidade de conexdo com a internet, Ouro
passou a explorar mais recursos que pudessem alcancar os estudantes, a
exemplo de gravar podcasts e videos que exigiam outra légica de organi-
zacdo dos conteudos: “Eu tive que reaprender a revisar textos [...], busquei
vdrias ferramentas para me ajudar [...]”. Embora relatasse ter experiéncias
com os usos das TIC como professora de Portugués, Ouro revisava os tex-
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tos dos estudantes de modo tradicional: no papel, fazendo marcacdes dos
erros cometidos. Quando comecou o ensino remoto, Ouro relatou ter se
sentido perdida, exigindo lidar com a ansiedade até a construgéo de no-
vos referenciais.

Para tanto, a voz de uma posicdo promotora no sistema de self foi es-
sencial: professora-estudante. O fato de Ouro, paralelamente ao trabalho
docente, ser estudante da EaD do curso de inglés permitiu-lhe entrar em
contato com outros usos pedagogicos das TIC, os quais foram adaptados
A sua pratica docente por referéncia aos seus préprios estudantes: “E
interessante porque como professora e como aluna eu vejo as estratégias que
meus professores estdo usando e at eu vejo que: ‘olha que interessante, eu posso
utilizar para mim”. Constatamos que esse reposicionamento de professo-
ra-estudante atuou como promotora da posi¢do professora-colaborativa,
ajudando Ouro a lidar com os desafios e a construir novos parametros
como também a lhe favorecer destaque entre seus pares.

Nessa diregdo, para Ouro, as experiéncias de inovacdo em virtude do
ensino remoto implicaram legados importantes. De acordo com ela, ndo
seria possivel pensar em metodologias de ensino sem as tecnologias: “Eu
acho que ndo seremos os mesmos’. Como professora de portugués, Ouro pas-
sou a refletir sobre o que tem feito com as tecnologias, algo impensavel
ha pouco tempo atras. Além disso, percebeu que muitas estratégias me-
diadas pelas TIC deram certo e que serdo aplicadas no contexto de ensino
pos-pandemia.

+ Por que utilizo as TIC em minhas praticas docentes?

Ouro, ao longo de sua narrativa, evidenciou suas intencdes para usar
as TIC: facilitar o processo de ensino e aprendizagem, por meio de me-
todologias ativas, em razao das necessidades discentes; manter-se mais
préxima dos estudantes; e ter mais recursos para facilitar seu trabalho
enquanto docente. Nessa ldgica, a integragdo das tecnologias em seu coti-
diano de trabalho envolveu estratégias que dependiam, antes de tudo, da
elevada motivacao da propria professora para superar dificuldades e do-
minar as tecnologias empregadas, sobretudo quando estava convencida
dos potenciais daquela tecnologia para o seu trabalho: “Se eu preciso tra-
balhar com a tecnologia, se ela € nova para mim e tenho que lidar com ela, eu
tento superar”. Para tanto, Ouro estudou e explorou os potenciais das TIC,
solicitando ajuda do esposo e de colegas no campus, sempre que necessa-
rio. Quando acontecia de ndo conseguir dominar a tecnologia, Ouro men-
cionou ser pratica, isto é, retornava as praticas habituais, que ofereciam
conforto e sensacdo de controle: “gente, eu t6 perdendo tempo, passaram
10h e ndo sat do lugar’, ai eu tento fazer de uma forma mais prdtica”.
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» Como eu defino os usos habituais e inovadores das TIC?

Para Ouro, os usos habituais estavam relacionados aos usos rotineiros,
triviais, que ja faziam parte da sala de aula e da convivéncia didria: “por
exemplo, usar os slides com o Datashow, as vezes, videos e filmes que sdo coisas
perto de nos e que a gente passa a usar de maneira repetida”. Por sua vez, os
usos inovadores estavam relacionados a sua superacao e a aprendizagem
dos estudantes: “O PBL eu considero como algo inovador [...] neste caso, eu
acho que é um uso inovador da tecnologia”. De acordo com Ouro, sua con-
cepgdo de tecnologia se estendeu aos métodos de ensino: “a gente pensa
que tecnologia sdo apenas os recursos eletronicos, mas eu acredito que tecnolo-
gias também sdo métodos”. Nas defini¢Oes apresentadas por Ouro foi possi-
vel perceber que os usos das TIC dependeram de suas inten¢des, objetivos
de aprendizagem e estratégias. Para deixar a definicdo mais precisa, Ouro
citou o exemplo de um trabalho pedagégico interdisciplinar que envolveu
o seu componente curricular junto com outros. Nesse caso particular, as
tecnologias utilizadas (Google Classroom e Moodle), definidas por seus
usos habituais, foram empregadas de modo inovador ao serem orienta-
das por um novo método de ensino:

“A gente usou uma ferramenta trivial como Google Classroom que jd era
utilizada por nés, a gente usou o Moodle também, que jd era trivial, mas
as usamos para que os alunos construissem coisas ndo triviais. Entdo,
nesse momento, eu acho que foi inovador”.

Desse modo, para ocorrer a transi¢cdo entre usos habituais e inovado-
res das TIC foi fundamental, para Ouro, possuir clareza da conducado do
trabalho docente e de como as tecnologias favoreciam a aprendizagem
dos estudantes: “Acho que € o modo de vocé conduzir, pensando na produgdo
dos alunos. Eu acho que eles precisam produzir conhecimentos o tempo todo”.
Ao passo que Ouro se posicionou assim, os usos das TIC foram mais aber-
tos a exploracdo da prépria professora e dos estudantes. Usos habituais
das tecnologias puderam ser convertidos em usos inovadores a partir da
integragdo entre elas, implicando estratégias e resultados diferenciados;
por exemplo, a plataforma Google Classroom ultrapassou o uso tradicio-
nal quando Ouro e os estudantes a integraram a outras tecnologias para o
desenvolvimento do produto final do PBL.

Ouro também significou a inovacdo como autossuperacio, por refe-
réncia as proprias aprendizagens, mediadas pelos desafios do trabalho
remoto. Por exemplo, com o objetivo de explicar melhor o contetido aos
estudantes, Ouro utilizou os slides do Power Point, que ja era uma tecnolo-
gia trivial, todavia, ela agregou a funco de gravagdo da apresentagdo em

133



PRATICAS DOCENTES MEDIADAS PELAS TIC

video. Ao gravar a explicacdo dos conteidos com a sua face aparecendo
no canto do video, no lugar de uma simples disponibilizacdo dos slides,
Ouro avaliou que o contetdo se tornou mais humanizado e similar a aula
presencial. O recurso de gravar videos no Power Point era desconhecido
por Ouro. A medida que o explorou e avaliou ter alcancado seus objetivos
de ensino, ela sentiu satisfacdo, o que favoreceu uma inovacgao de si: “Era
um recurso trivial para mim, mas que eu acrescentei uma coisinha que eu ndo
sabia e se tornou uma inovagdo e que pode se tornar trivial daqui a um tempo”.
Desse modo, a inovacgao foi contemplada sob a perspectiva da professora
em relagdo aos affordances das TIC, em um ciclo de desafio, superacao,
dominio e aprendizagem.

Além disso, foram encontradas duas possibilidades para promover a
inovacdo, segundo Ouro: usar tecnologias novas, totalmente desconhe-
cidas, como também usar tecnologias sob dominio, mas de modo dife-
renciado: “Ao mesmo tempo, € usar coisas novas inovadoras, coisas diferentes,
mas tambeém usar o que a gente tem, dando alguns toques inovadores’. Em
ambas as possibilidades para inovar, Ouro mencionou indicadores de an-
siedade e incomodo no momento de sair da sua zona de conforto:

“Eu ndo tenho problema com a tecnologia, a minha ideia é, eu tenho que
aprender a dominar [...]. Depois que eu domino, dtimo! A coisa anda!
Entdo, acaba a ansiedade, eu jd me sinto muito mais segura. E como se
uma montanha-russa de sentimentos ficasse mais estdvel e eu conseguis-
se organizar tudo [...]. Isso me dd tranquilidade”.

A analogia adotada para retratar a inovagao, a partir dos usos das TIC,
como uma montanha-russa, traduziu, para Ouro, como a ansiedade e o
incomodo iniciais tenderam a dar lugar a satisfacdo, a seguranca e a tran-
quilidade por ter alcancado seus objetivos, retroalimentando sua inten-
cionalidade de continuar explorando as tecnologias: “E neste processo, que
eu vou acumulando esses conhecimentos, eu vou me sentindo mais segura para
experimentar outras coisas, para ver outras possiblidades”.

+ Como as TIC me ajudam a inovar?

Na primeira fase da pesquisa, Ouro registrou no questiondrio o desen-
volvimento de todas as 16 praticas docentes mapeadas no marco de uma
nova ecologia de aprendizagem. Durante a entrevista, entre as praticas
realizadas, Ouro destacou as praticas P3, P7 e P16, desenvolvidas de modo
integrado. Ouro explicou que, ao realizar o PBL, as turmas foram divididas
em grupos e por tema do projeto. Tanto ela quanto os demais professores
envolvidos acompanharam o desenvolvimento dos estudantes, sendo que,
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a cada semana, um professor se responsabilizou por estar presente de
modo sincrono, na assisténcia aos estudantes. Além de utilizar o Google
Meet, Drive e ferramentas de colaboracao como a Wiki do Moodle, os pro-
fessores utilizaram o Check Point para apoiar os estudantes na conducao
do préprio projeto:

“Eles estudam o contetido e vdo respondendo ld, colocando os esquemi-
nhas deles sobre os conteildos. [...] se eu via alguma coisa que ndo fazia
sentido ou que continha algum equivoco, eu fazia ld os comentdrios. Os
alunos viam os comentdrios, refletiam e corrigiam”.

Desse modo, as tecnologias também permitiram a Ouro dar feedback
personalizado, facilitando a aprendizagem dos estudantes sobre o proces-
so de escrever. Além disso, os estudantes se organizaram melhor, passan-
do a se sentirem mais preparados para outros momentos, como o da ava-
liacdo: “Na hora de estudar para a prova, o recurso dos alunos é o Check point,
eles podem entrar e rever os contetidos e estudar para as provas e apresentagoes’”.

Em complemento, Ouro e os demais professores utilizaram o editor de
texto do Google Drive. Os grupos, organizados para desenvolver o projeto,
acessaram a ferramenta e relacionaram os contetidos ao problema tra-
balhado. Segundo Ouro, néo se tratou de um uso habitual da ferramenta,
pois ela permitiu reorganizar o modo tradicional de ensinar e aprender:

“E 0 modo como a gente usa essa tecnologia, porque poderia ser utilizada de
uma forma que ndo fugisse ao convencional, por exemplo, como se os alunos es-
tivessem escrevendo no papel”. O acompanhamento dos estudantes foi mais
proximo, realizado diariamente, o que rompeu com a estrutura espaco-
-temporal do ensino tradicional: “Todos os dias eu dou uma olhada para
ver o que eles construiram. [...] fico vendo se eles ndo se equivocaram, se ndo
escreveram, se falta alguma coisa, eu vou ld e fago os comentdrios”.

O desenvolvimento do PBL, enquanto uma metodologia ativa, que en-
volveu a integracdo de diferentes tecnologias, permitiu a Ouro e aos de-
mais professores permearem os conteudos e atividades uns dos outros.
Por exemplo: Ouro corrigiu os erros ortograficos dos estudantes quando
esses estavam escrevendo em atividades de outros componentes curricu-
lares: “numa semana eu fico com um grupo tutoriando e meus colegas ficam
com os outros grupos. Mas naquele grupo que eu ndo estou, eu vou acompa-
nhando tambem, vou fazendo minhas indicagoes no Check point”. As tecnolo-
gias ainda permitiram aos professores controlar se os estudantes estavam
realizando as atividades, acompanhando-os coletiva e individualmente:

“Eu consigo ver pela ferramenta do Drive quantos alunos entraram, quantos
estdo online, quantos colaboraram [...]. Sem a tecnologia, ndo seria possivel ver
0 que eles estdo fazendo entre eles”.

135



PRATICAS DOCENTES MEDIADAS PELAS TIC

Esse acompanhamento foi realizado por todos os professores e, logo,
as informacoes sobre o desenvolvimento dos estudantes foram comparti-
lhadas entre eles, especialmente no grupo de WhatsApp do colegiado do
Ensino Médio: “A gente faz muito isso, langa no grupo: quem acompanhou
a aluna tal no PBL passado? Como ela estava?. ‘Ah, ela ndo conectou’. Ah, ela
deve estar com algum problema”. Ouro citou um exemplo, no qual uma es-
tudante deixou de participar das atividades. Rapidamente, todos foram
mobilizados para descobrir o motivo, permitindo a coordenacao do cam-
pus tomar providéncias. Resolvido o problema, a estudante retornou as
atividades. Segundo Ouro, sem as tecnologias, tal mobilizacdo e agilidade
para resolver as dificuldades néo teria sido possivel:

“Eu descobri que esta aluna estava com o celular quebrado e ndo tinha
condigoes de arrumar [...]. Detectamos de uma maneira muito rdpida.
Os préprios alunos me deram o telefone da mde da aluna [...]. Na mesma
tarde eu consegui falar com um colega [do campus] que jd respondeu
dizendo que tinha recurso na ASPAS [Associacao dos Pais] [...]".

Diante da experiéncia de desenvolver o PBL, Ouro identificou ter ocor-
rido uma completa reformulagdo de suas praticas, guinada que s6 foi
possivel gragas a mediacdo das TIC. A experiéncia apresentou diversos
pontos positivos, sendo o primeiro deles o proprio desenvolvimento pro-
fissional de Ouro, visto que ela precisou compreender melhor as compe-
téncias e habilidades de outros componentes curriculares, apropriar-se
da conducéo do trabalho pedagdgico dos outros professores e esforcar-se
para pensar em materiais e atividades que pudessem transversalizar os
componentes:

“Para mim, foi muito importante, porque eu trabalhava na perspectiva
da minha disciplina [...]. Para mim foi desafiador, porque eu tinha que
ler textos que ndo eram da minha drea [...]. Mas € uma experiéncia in-
teressante, muito rica, porque eu aprendi muito. Eu aprendi Sociologia,
Historia... porque eu tenho que entender todo o processo. [...] Eu tam-
bém sai da zona de conforto, de uma disciplina eu jd tinha montadinha
e ai simplesmente tive que fazer tudo do zero [...], mudei completamente
minha perspectiva’.

Outro ponto positivo guardou relacdo com a integracdo dos compo-
nentes curriculares e a aplicabilidade dos contetidos. Ouro percebeu que,
por exemplo, ao estudar Histdria, os estudantes ja poderiam unir escolas
literarias de cada momento: “[...] eles conseguiam perceber que o que acon-
tecia na Historia refletia na Literatura e nas Artes Pldsticas”. Ou ainda, ao
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estudar os temas da lingua portuguesa, os estudantes poderiam aprender
a escrever orientados para a drea profissional. Nesse caso, Ouro utilizou
textos da propria area técnica: “Eles vdo aprender a escrita jd usual, porque
eles vdo utilizar os conhecimentos da prdtica”. Com a integracdo dos con-
teudos, também foi possivel aos professores dialogarem intensamente,
inclusive, sobre as atividades avaliativas que deveriam ser convergentes
com a proposta das metodologias ativas: “[...] a gente discutia as notas, da
parte técnica e da parte de lingua, e os alunos tiveram a mesma nota”.

Por outro lado, Ouro destacou pontos negativos. A despeito de as me-
todologias ativas estarem sendo aplicadas, Ouro ainda percebeu o enga-
jamento insuficiente de alguns estudantes, o que a fez refletir, junto aos
colegas, sobre o que ainda poderiam fazer: “A gente vai rever o que cria-
mos, talvez inserir mais atividades individuais, porque privilegiamos muitas
atividades coletivas e percebemos que ndo deu certo para alguns alunos”. Ouro
relacionou o ndo engajamento dos estudantes como um ponto negativo,
mas que acabou resultando em um ponto positivo, pois ao refletir sobre
as razoes do desengajamento dos estudantes, o grupo de professores foi
levado a rever e replanejar as estratégias.

Sem duvida, um ponto problematico, inerente ao desenvolvimento das
metodologias ativas, estava relacionado a sobrecarga de trabalho imposta
aos professores, o que, no caso do ensino remoto, se deu em um momen-
to em que os professores ainda estavam se apropriando das possibilida-
des pedagdgicas e de como as tecnologias ajudariam: “Eu acho que sair da
zona de conforto dd muito trabalho [...]. E uma dindmica completamente louca
e cansativa, para a gente e para os meninos também”.

B) Contexto da oficina

A oficina com Ouro foi realizada no dia 5 de agosto de 2021, com du-
racao de 52 minutos. Iniciamos o encontro com ela registrando ter com-
pletado 38 anos, e seu filho, 3 anos de idade. Em seguida, registrou que a
analise empreendida pela pesquisadora estava correta (“¢ isso mesmo!”) e
validou o seu nome ficticio: “achei bem interessante. Ouro tem a ver comigo’
[a participante € loira]. Diferentemente da entrevista, durante a oficina,
Ouro se mostrou mais tranquila e suas enunciacdes foram mais concisas,
atreladas a uma leitura linear do mapa, no qual fez poucas insercdes. As
alteragoes realizadas foram relacionadas a excluséo de contetidos que, no
momento da oficina, nao fizeram mais sentido.

Quando questionada sobre o atual momento em relacdo a producgéo
de sua ansiedade, amplamente ressaltada na entrevista, Ouro afirmou:

“digamos que agora a poeira baixou um pouco. De certo modo, a gente jd come-
ca a se adaptar, como se fosse um novo normal’. A medida que foi vivendo

)
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novas experiéncias no ensino remoto, mediadas pelas TIC, Ouro foi se
equilibrando, reconhecendo esse cendrio como um lugar mais comum:
“O modelo do ensino remoto traz uma sobrecarga de trabalho, € uma dindmica
diferente e muito mais trabalhosa. Eu continuo me sentindo assim’”.

Embora “a poeira tivesse baixado” e diminuido a ansiedade, implican-
do uma melhoria de sua saude, Ouro continuou sentindo sobrecarga e po-
sicionando-se como professora-controlada: “eu estaria mentido se dissesse
que ndo me sinto ansiosa, eu tenho essa coisa de tentar manter o controle de
tudo”. A necessidade de controle atuou como signo regulador das emo-
cOes ndo compativeis com tal posicdo. Uma vez que Ouro se sentiu mais
centrada, o desequilibrio, o descontrole e as dificuldades para lidar com
os problemas de saide, destacados no primeiro mapa, perderam sentido
no mapa reconstruido por ela: “entdo eu acho... eu acho ndo, eu tenho cer-
teza que este descontrole e desequilibrio podem sair, eu jd me sinto muito mais
controlada’.

Constatamos que, diferentemente de Rénio e Platina, Ouro significou
aideia de controle de outra maneira. Para aqueles, o controle teve relacdo
com o desenvolvimento de atividades voltadas aos estudantes, capazes de
produzir, no professor, a sensagdo de um controle da aprendizagem com
reflexos na autoimagem docente. Sob o prisma de Ouro, o controle foi
relacionado ao dominio do contexto, das ferramentas e dos recursos, mas
especialmente, ao gerenciamento de suas proprias emogoes que coloca-
ram em Xeque a posicao professora-controlada.

Ainda que Ouro tivesse relatado mais tranquilidade e controle, ela op-
tou por manter, no mapa, a sobrecarga de trabalho, devido as dificuldades
de manejar os limites entre os espacos laborais e familiares, a dedicacao
excessiva ao trabalho e aos desafios apresentados pelos usos pedagdgicos
das TIC. Ela mencionou, por exemplo, o momento de dar feedback perso-
nalizado: “¢ muito dificil, € muito desafiador, é trabalhoso, mas eu continuo
fazendo isso [...]. Aumenta bastante o volume de trabalho, mas eu acho impor-
tante e continuo fazendo”. Apesar do esforco docente, Ouro buscou se regu-
lar pelas vozes dos estudantes: “eu acho que os alunos precisam [do feedback
personalizado], principalmente, na minha disciplina que demanda escrever”.

Além disso, Ouro confirmou a necessidade de apoios aos estudantes do
Ensino Médio e como as metodologias ativas, mediadas pelas TIC, foram
fundamentais a inovacao do processo de ensino e aprendizagem, a serem
mantidas no cendrio pés-pandemia: “hd uma prévia de como a gente pode-
ria retornar com essa metodologia, com algumas mudancas, por exemplo, de
adequagdo da carga hordria [...]".

Ouro ainda mencionou a proximidade que construiu com colegas de
outras areas que, antes da pandemia, acontecia duas horas por semana
nos encontros de planejamento coletivo (reunides de colegiado). Durante
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a vivéncia do ensino remoto, com o desenvolvimento do PBL, Ouro pas-
sou a encontrd-los com maior regularidade, reafirmando sua narrativa
no contexto da entrevista: “este contexto me propiciou essa oportunidade,
oportunidade de conviver com os colegas da drea técnica”. Nesse sentido, para
Ouro, as praticas docentes ensaiadas no ensino remoto apresentaram o
potencial de seguir nutrindo um cendrio de ensino e aprendizagem pos-
-pandemia, ao qual ela se referiu no coletivo “nds”:

“Eu acho que nds ndo seremos 0s mesmos, as nossas prdticas pedagégicas
serdo diferentes. Quando as aulas presenciais retornarem, certas ativi-
dades, certas atitudes que eu tinha com os meus alunos serd mantida,
porque eu percebi que ¢ muito produtivo fazer de maneira virtual, por
exemplo, economiza papel, otimiza muitos processos com as tecnologias”.

Ouro demonstrou ter consciéncia de que as expectativas sobre si e so-
bre o relacionamento com seus pares, pensando em um futuro imagina-
do, ndo seriam garantidas, o que lhe exigiria avaliacGes constantes: “Eu
vou poder reavaliar isso quando voltarmos. Ai, eu acho que € tema para as pro-
ximas pesquisas [rsrs]”. Observamos que, nesse momento, diferentemente
da citacdo anterior, Ouro falou de si, no singular, como se as expectativas
em aberto, no horizonte, encontrassem eco no plural, contudo, ao consi-
derar um nivel mais préximo, pratico e concreto, se reduzissem a propria
atuacdo. Isso ficou mais evidente no momento seguinte.

Apesar de assumir uma postura positiva sobre o futuro, especialmen-
te, diante da relacdo com seus pares, Ouro ressaltou o desafio de lidar
com os diferentes ritmos dos colegas, em referéncia ao seu, reconhecido
como acelerado. Ela mencionou o quanto essa relacdo, mais préxima de
seus pares, lhe fez ressignificar a sua propria autoimagem, relacionada a
posicao professora-controlada: “Eu tenho muita dificuldade de conviver com
pessoas que ndo tém o meu ritmo, entdo, eu estou aprendendo a esperar, ter pa-
ciéncia, que ndo é uma caracteristica minha [rsrs]”. Seguir atualizando essa
posicdo para dar lugar a outras vozes, mais abertas ao “caos” do contexto,
continuava sendo um desafio e um conflito para Ouro.

Quanto a relacdo com seus estudantes neste futuro imaginado, Ouro
também ressaltou a importancia de monitoramento para avaliar o enga-
jamento e a aprendizagem deles, considerando especialmente o desen-
volvimento de praticas docentes pautadas na colaboracdo. No destaque
seguinte de sua narrativa, observamos que o desenvolvimento de um tra-
balho colaborativo ndo foi condicao para todos, implicando reconhecer
os ritmos e os interesses individuais:
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“Eu até estou comegando uma pesquisa com minha colega do campus. Até
o final desta disciplina, eu vou aplicar algum tipo de questiondrio para
avaliar, porque alguns alunos de fato se adaptaram a essa abordagem
colaborativa, eles produzem juntos em duplas. Outros ndo. E tive que
desfazer algumas duplas, mediar e reconhecer que: “ndo, eu sei que vocé
vai caminhar melhor sozinho”. Ai, eu tive que atender individualmente.
Mas esses casos foram minoria, entdo, eu acho que tem sido positivo sim”.

Especificamente sobre os usos das TIC nas praticas docentes, durante
a oficina, Ouro manteve as intengoes, os critérios que favoreciam as esco-
lhas sobre quais tecnologias utilizar, bem como as estratégias que comu-
mente empregou no ensino remoto. Sobre as estratégias, em particular,
Ouro acrescentou em seu mapa as vozes de seus professores do curso de
inglés que, somada as vozes de seus pares, passaram a dialogar com a
posicdo professora-controlada e professora-colaborativa, regulando tam-
bém os usos pedagdgicos das TIC, como ja mencionamos na narrativa de
sua entrevista: “Eu até acrescentaria aqui ndo so espelhar meus professores,
mas também meus colegas de trabalho”.

Ouro reafirmou os diferentes usos das TIC, sendo usos habituais quan-
do permitiam a mediagdo das mesmas acdes, rotineiras e triviais. Por sua
vez, usos inovadores permitiam resultados diferenciados dos habituais a
favor da aprendizagem dos estudantes. Como destacado em sua narrativa
anterior (entrevista), durante a oficina, Ouro mostrou algumas contradi-
¢Oes sobre o processo de inovagao de suas praticas e de si como docente.
O principal campo de contradicoes envolveu lidar com sentimentos que
emergiram e oscilaram quando sua zona de conforto foi desestabilizada,
levando a perda de controle e ao risco de ser julgada ou criticada. Por
um lado, sentimentos de ansiedade, resultantes de sua abertura ao novo/
desconhecido com desafios a posi¢ao professora-controlada e, por outro
lado, sentimentos de satisfacdo quando superou e foi reconhecida pelos
estudantes e pares. Novamente a metafora da montanha-russa fez sentido,
porque evidenciou como a posicao professora-controlada se atualizou em
dialogo com as posigOes professora-estudante e professora-colaborativa e
com todas as vozes que nelas se presentificaram.

Transitar entre os usos habituais e inovadores das TIC foi importan-
te porque favoreceu que Ouro compreendesse como essa dindmica de
centramento e descentramento do self, embora desgastante, lhe permitiu
construir conhecimentos e desenvolver-se, atualizando-se entre quem é e
quem poderia ser: “transitar entre os usos habituais e inovadores é precisar li-
dar com sentimentos contraditorios, sair da zona de conforto”. Sair da zona de
conforto produziu ansiedade, mas também significou novas experiéncias,
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novas aprendizagens: “[...] faz com que a gente crie situa¢do de aprendizagem
e que possam, novamente, gerar conforto”.

Ouro mostrou estar consciente dessa dindmica, contudo, a posi¢do
professora-controlada revelou-se dominante, visto as constantes anteci-
pagoes de seu self ao sofrimento frente as mudancas, levando Ouro a lo-
calizar a inovagdo para longe de si: “tern pessoas que lidam melhor com as
inovacoes. Eu por ter essa caracteristica de ser ansiosa... eu ndo tenho problema
em assumir uma atitude inovadora, mas me preocupam esses sentimentos”.

Para ajudar nessas tensoes, as vozes dos estudantes e dos pares se mos-
traram significativas, porque mesmo reconhecendo todo o sofrimento e
trabalho “interno”, mobilizado diante da inovacao, Ouro buscou se aper-
feicoar a favor dos estudantes: “eu vou vendo o que eu preciso trabalhar e
buscando formas de fazer com que os alunos aprendam’.

C) Sintese dos posicionamentos (entrevista e oficina)

Para analisar as atualizacdes entre as narrativas de Ouro, a partir das
relacoes dialdgicas estabelecidas entre os posicionamentos assumidos
por ela, apresentaremos abaixo a Figura 13. Na narrativa construida du-
rante a entrevista, Ouro fez questao de registrar o quanto era apaixonada
por sua profissdo, evidenciando uma posi¢do de professora-vocacionada
que, a despeito de questionar os desafios laborais, nutria sua existéncia
no desejo de ser feliz e bem resolvida. Ao longo de sua trajetdria profis-
sional, Ouro construiu e confirmou sua posi¢cdo dominante de professo-
ra-controlada, conferindo ao signo “controle” a fun¢do de um regulador
importante dos sentimentos negativos que desestabilizavam o centra-
mento de seu self. Essa dindmica se confirmou quando Ouro narrou a si
no contexto da oficina.
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Figura 13 - Dinamica de posi¢6es de Ouro

Posicdes Externas do self

P (Others-in-me)
PI
EEM
F
1 ¢ y
L
L 3
A
W s 4
Posicdes Internas do self 2 4
Tempo/Espago
Situado no contexto da pandemia e conducdo do ensino remoto emergencial
F1 F2 F3
Fases da pesquisa = 8 meses

Legenda:
Posicoes Externas do self Posicoes Internas do self Setas
EEM: Estudantes do Ensino Médio 1. Eu como professora-vocacionada Relagdes de conflito
F: Papéis familiares 2. Eu como professora-controlada Relacdes de ndo-conflito
P: Professores (pares) 3. Eu como professora-estudante
PI: Professores de inglés 4. Eu como professora-colaborativa

Fonte: Elaboracdo da autora, com base nos resultados da pesquisa.

Para lidar com a pandemia e os desafios do ensino remoto, com o caos
por eles provocados, a posicdo professora-controlada passou a sofrer sig-
nificativos efeitos devido a embates e negociacdes que precisou realizar
com outras posicoes, por exemplo: eu-como-mae, eu-como-esposa. Des-
se conflito, por um lado, resultaram problemas de satide, mas, por outro,
Ouro encontrou oportunidade para rever a si e suas praticas docentes,
considerando a participacdo de outras vozes que passaram a dialogar em
seu self. Nesse processo, a posi¢do professora-estudante atuou como pro-
motora da posicdo professora-colaborativa, mais aberta ao coletivo e a
novos aprendizados. No decorrer da conducao do ensino remoto, Ouro
reconheceu a importéncia da colaboracio, ndo apenas para o processo
de ensino e aprendizagem, mas também para o trabalho com seus pa-
res. Nisso, pesou a transicio entre os diferentes usos das TIC. A medida
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que explorou novas tecnologias, Ouro foi reconhecida por seus pares e
estudantes, em funcdo de sua agilidade de resposta. Tal reconhecimento
contribuiu para que atualizasse sua autoimagem, sobre quem era e quem
poderia ser. Contudo, a posi¢do professora-controlada mostrou-se domi-
nante em ambos os momentos: entrevista e oficina.

Ouro ndo quis fazer qualquer alteracdo na estrutura e organizacao das
tematicas e subtematicas dos seus respectivos mapas.

Mapa tematico 1: https://whimsical.com/ouro-MhjkdjkT36owHWLA-
Soxsuh

Mapa tematico 2: https://whimsical.com/ouro-PCxCPEFPWFB5bG2v-
WDFXT9

5.2.4 Posicionamentos de Hafnio
A) Contexto da entrevista
+ Como me defino como professor?

Hafnio tem 32 anos de idade, é graduado em Ciéncias da Computacao,
com mestrado e doutorado na area. Identificou-se como casado e pai de
uma filha de dois anos de idade. Em 2012 estabeleceu vinculo com a Rede
Federal de Educagio Profissional, Cientifica e Tecnoldgica, atuando como
docente de um Instituto Federal localizado na regido Nordeste do Brasil.
Em 2018, mudou-se para o Centro-Oeste, passando a atuar na institui¢do
pesquisada, no curso de Informatica. Hafnio respondeu prontamente
ao convite para participar da segunda fase da pesquisa e se apresentou
pontualmente no dia do encontro virtual, cuja duragéo foi de 1 hora e 22
minutos de entrevista.

Durante a entrevista, Hafnio se identificou como uma pessoa em de-
senvolvimento, aberto as trocas com os estudantes e seus pares. Sua de-
finicdo de “professor” apresentou significados como pessoa em evolugdo,
com capacidade para resolver problemas e que vivencia a docéncia sem
férmulas prontas: “Ser professor € sempre aprender”. [...] “No comego, em
2012, eu ndo estava preparado para ser professor e ainda hoje eu acho que tenho
muita coisa para evoluir”. Desse modo, em diversos momentos da entrevis-
ta, a posicdo professor-aprendiz, acima caracterizada, foi determinante
em sua narrativa.

A carreira académica de Hafnio foi sendo construida por uma forma-
¢do seguida temporalmente de outra, sendo que a entrada como docen-
te na Rede Federal de Educagdo Profissional, Cientifica e Tecnoldgica se
deu no periodo entre o mestrado e o doutorado, quando foi aprovado em
concurso publico. Sua trajetéria formativa de base ndo comportou tem-
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po para promover experiéncias como profissional técnico com atuagio
no mercado, o que foi significado por Hafnio como uma lacuna, ja que a
profissdo para a qual foi formado (Informadtica) exige profissionais com
amplo conhecimento pratico: “Desde a graduagdo até iniciar a docéncia foi
um pertodo bem curto e ndo tive experiéncia de mercado, de sair para trabalhar
em empresas’.

Além dessa lacuna, Hafnio adicionou mais uma lacuna. Ao selecionar
o curso de Ciéncia da Computacdo como formacao de base, ele pontuou
fragilidades no desenvolvimento de competéncias e habilidades de or-
dem pedagoégica, indicando que o profissional de Informatica se presta
ao mercado de trabalho com escasso interesse pela carreira académica
ou pela licenciatura: “Se vocé bater no Departamento de Computa¢do na uni-
versidade, vocé ndo encontra alguém que jd € licenciado [...], vocé encontra um
colega ou outro que tem interesse e vai atrds’. Observamos que Hafnio se
colocou como um desses poucos profissionais interessados no exercicio
da docéncia, marcando, ao longo de sua narrativa, a posicdo: professor-
-diferenciado.

A lacuna da formagéo pedagdgica foi sendo preenchida por Hafnio a
partir das proprias experiéncias como professor, no didlogo entre as po-
sicoes professor-aprendiz e professor-diferenciado, situadas nas trocas
constantes nos espacos da instituicdo: “a licenciatura, a complementa¢do
pedagogica, eu peguei na sala de aula”. Segundo Hafnio, foi especialmente
no contexto do Ensino Médio que as trocas foram mais dinamicas e inter-
disciplinares, com reunioes semanais, envolvendo professores de vérias
areas que precisavam dialogar e tomar decisGes coletivas: “Nessa troca eu
vejo uma evolugdo. A parte pedagdgica cresce a partir das trocas com os cole-
gas”.

A referida lacuna pedagégica também foi sendo superada nas intera-
¢Oes com os estudantes, com suas dinamicas e energias proprias da ju-
ventude, que permitiam a Hafnio se atualizar como professor-diferencia-
do: “Ser professor para mim nasce muito no Ensino Médio”. [...] eu gosto, eu
gosto da dindmica, da efervescéncia da juventude, do interesse deles”. Desse
modo, a construgdo de quem ele é, como docente, foi nutrida por essas
interacdes dindmicas, em que evoluir como docente implicava negociar,
ser flexivel e buscar superacio.

Desse modo, notamos duas grandes tensoes que exigiram de Hafnio
olhar para si em perspectiva, como alguém em processo de construgdo: a)
ser professor de Ciéncia da Computacao formado para atuar no mercado
de trabalho, mas, a0 mesmo tempo, ndo apresentar experiéncia profis-
sional em empresas; e b) atuar na licenciatura, mas, ao mesmo tempo,
ndo ter formacgdo pedagégica. Foi possivel destacar outras tensdes, como:
exercer a docéncia como laboratdrio de experimentagdo, sem férmulas,
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sem receitas, mas, a0 mesmo tempo, buscar um lugar de conforto; com-
preender a inovagdo como processo dinamico e altamente motivador e,
ao mesmo tempo, sentir-se cansado; reconhecer o cenario da pandemia
como um evento de sobrecarga de trabalho e, ao mesmo tempo, produzir
ganhos substanciais decorrentes dela; ser professor que se orienta por
um curriculo e, a0 mesmo tempo, abrir mao de conteudos e préticas es-
senciais a formacdo dos estudantes no cenario do ensino remoto.

» Como lido com os desafios?

Segundo Hafnio, diante dos desafios que lhe demandaram aperfeicoa-
mento, ndo existiam férmulas ou receitas prontas. Foi necessario a ele
buscar solugdes junto aos pares, as familias dos estudantes e aos profis-
sionais especializados da instituicdo, visando superar os problemas ou di-
ficuldades que constantemente se apresentavam: “Ndo tem formula, prin-
cipalmente, se a gente ndo sabe fazer, a gente faz experimentando e vé o que
dd certo”. Novamente aqui, Hafnio destacou a interagdo com seus pares
como um elemento que o ajudou a superar os desafios: “Uma vantagem é
que somos quinze professores que se ajudam”.

Ainda no cendrio da pandemia, Hafnio citou desafios importantes que
resultaram em mudancas e tomada de decisdo, entre eles, a auséncia de
limites entre os espagos laboral e familiar, a preparagédo das aulas, a inte-
ragdo com os estudantes, a relagdo com os pares, 0 que, no seu conjunto,
produziu sobrecarga de trabalho e um estado de alerta constante. Nesse
ponto, onde a fronteira entre os espagos privados e publicos, que outrora
era rigida, notamos que as posigOes professor-aprendiz e professor-dife-
renciado precisaram negociar mais significativamente com a posicdo eu-
-como-pai:

“Eu sinto que toda hora eu tenho que estar planejando mais e antecipa-

damente. E dentro de casa, com uma filha pequenininha, com todos os
hordrios que a gente precisa negociar, ver as horas que eu Vou conseguir
para planejar a aula, corrigir, responder as perguntas, a gente tem que
responder rdpido. Essa dindmica do planejamento dentro de casa... tem
hordrio, mas ndo tem hordrio, e todos os hordrios sdo hordrios, a gente
ndo sabe direito e ainda sentindo a necessidade de continuar se dedican-
do mais”.

No que diz respeito a preparacdo das aulas, Hafnio dialogou consigo
mesmo para refletir sobre como desenvolveria determinado contetdo a
partir de tecnologias e estratégias referentes, mas que foram ressignifica-
das no ensino remoto: “Ah esse conteiido, na sala de aula, eu sei como vou tra-
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tar, jd estd na minha cabega, jd dei este contetido vdrias vezes e estd consolidado
o como fazer”. Em seguida, estabeleceu agdes que ajudaram a corporificar
as interacdes na sala de aula circunscritas por referenciais fisicos: “E che-
gar, usar o quadro negro, olhar para os estudantes, ir sentindo eles, € passar
os exercicios e ir olhando como eles reagem”. Em virtude da pandemia, que
obrigou a adesdo ao ensino remoto, os referenciais de Hafnio foram com-
pletamente alterados, forgando-o a se reconfigurar: “a pandemia me fez
pensar em alternativas, pensar em formas diferentes a dindmica desse planeja-
mento”. A partir de suas reflexdes, dois grandes elementos impactaram no
seu planejamento: o acesso dos estudantes as tecnologias e a relacdo dos
estudantes com essas tecnologias.

Segundo Hafnio, o publico do Ensino Médio Integrado se mostrou
heterogéneo quanto aos acessos as tecnologias. Ele citou uma pesquisa
realizada pelo campus, na qual os estudantes foram categorizados con-
siderando a respectiva estrutura tecnoldgica: 1) estudante com acesso e
com computador; 2) estudante com ferramentas, mas com acesso preca-
rio a internet; e 3) estudante sem ferramentas e sem acesso a internet. Na
tentativa de reduzir os prejuizos, a institui¢ao distribuiu chips com pacote
de dados aos estudantes; entretanto, isso ainda pareceu insuficiente as
demandas dos professores e estudantes, de acordo com Héfnio: “Irmagina
quinze disciplinas fazendo video, a internet dele acaba em uma semana”.

Essa condicdo imp0s limites metodoldgicos e obrigou os professores
areorganizar o planejamento considerando as realidades dos estudantes:

“A gente pensou que a aula que chega para um ndo vai chegar para todos”. Ha-
fnio passou a se questionar sobre como trabalhar os contetidos préticos
de informatica para estudantes sem qualquer estrutura de informatica, o
que o fez lancar mao de uma analogia, comparando o desenvolvimento
de um programa de computador a construgdo de um navio, demandando
dos estudantes o exercicio de atividades praticas:

“Construir um programa de computador utilizando um material im-
presso é muito dificil. E como se eu estivesse dando um manual para
ele montar um navio. Ele vai ter a teoria, vai ter tutoriais, mas ele vai
saber montar um navio? Vai saber montar um programa? O problema
é 0 mesmo’”.

O fato de ser profissional da area de informadtica e lidar constantemen-
te com as tecnologias conferiu a Hafnio certo privilégio para gerenciar o
contexto emergencial da pandemia. Ao mesmo tempo, também provocou
uma tensdo em virtude de seus componentes curriculares exigirem tec-
nologias especificas, especialmente, programas de computador robustos
e, segundo ele, impossiveis de serem executados em celular: “De fato, por
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eu estar na drea ajuda muito. Mas, se bem que, pelo fato de eu estar na drea, eu
demando mais tecnologias também”. Desse modo, pelo privilégio que tinha
em explorar as TIC, Hafnio buscou se superar, em que a posicao profes-
sor-diferenciado foi desafiada, colocando-se em constante perspectiva
com a posicao professor-aprendiz.

Para tanto, diante das exigéncias curriculares e dos proprios critérios
de qualidade de Hafnio versus a realidade imposta pelo ensino remoto,
Hafnio aceitou desenvolver seu trabalho docente com as condigGes con-
cretas, assumindo reduzir os contetiidos ao que era essencial ao desenvol-
vimento de competéncias e habilidades necessarias ao momento: “[...] o
que estd dizendo na ementa da minha disciplina? E selecionar o que é de fato
importante e tenta trabalhar nisso”. Apesar da interagdo mais comprome-
tida com os estudantes, Hafnio buscou estar mais presente online para
realizar atendimentos, como falaremos adiante.

No que diz respeito a interacdo com os pares, quando se comparou
com eles, Hafnio sentiu privilégio por dominar as TIC, reafirmando sua
posicao de professor-diferenciado: “[...] tém colegas que nunca usaram o
Moodle na vida, ndo sabiam como gravar uma aula, ndo sabiam como se orga-
nizar minimamente nesse meio digital”. O contexto especial de rapida adap-
tacdo demandou dos professores ainda mais integragdo e colaboragdo
entre eles e aqueles que detinham maior dominio das tecnologias passa-
ram a ajudar os que tinham maiores dificuldades: “Se a gente se propés a
trabalhar de modo integrado, entdo estdvamos todos no mesmo barco”. Nesse
contexto, ambas as posi¢oes dominantes de Hafnio (professor-aprendiz e
professor-diferenciado) interagiram, ajudando a emergir outra posicao:
professor-colaborativo, caracterizada por ajudar os pares e alimentar
uma rede de apoio entre eles.

A colaboracao foi uma tonica, porque, antes do ensino remoto, apenas
existia o discurso institucional de trabalhar em conjunto, sob a perspec-
tiva de desenvolver projetos integradores, mas que, em concreto, nao se
efetivava: “A gente jd tinha uma disciplina de projeto integrador no Ensino
Médio [...]. “As vezes mesclava um professor da drea técnica com um da pro-
pedéutica para integrar uma solu¢do”, mas nao envolvia os diferentes com-
ponentes curriculares com “[...] todos os professores trabalhando ao mesmo
tempo 1nos mesmos grupos’.

Durante o ensino remoto, os professores passaram a dialogar mais e
a desenvolver atividades conjuntamente, o que demandou uma reorgani-
zagdo e um esforco docente consideravel: “Dd um trabalho gigante, mas a
situagdo nos obrigou a fazer”. Uma vez que os professores perceberam ser
possivel desenvolver os projetos, a partir das mediagoes das TIC, Hafnio
considerou que o esforco docente nao seria em vao: “acho que isso fica, sea
gente conseguiu fazer neste cendrio, quando o presencial retornar, a gente ten-
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de a dar solugoes que abracem o mdximo de pessoas, ndo deixando as discipli-
nas isoladas”. Durante varios momentos de sua narrativa, Hafnio repetiu
o quanto os professores se superaram gracas as TIC e a integracéo inter-
pessoal dos pares: “A gente jd viu que conseguiu fazer e isso tende a ficar. Essa
integracdo aconteceu por causa do cendrio da pandemia e tende a se perpetuar
na volta das aulas presenciais”.

+ Por que utilizo as TIC em minhas praticas docentes?

De acordo com Hafnio, as estratégias para usar as TIC passaram ini-
cialmente pela condicdo de o estudante ter acesso a essa tecnologia e
também pela condicdo para manused-la: “A gente tem a limitacdo do uso
das TIC a partir dos tipos de alunos que a gente tem. Surgiu uma tecnologia
nova, mas, ds vezes, eu ndo consigo que ela chegue para todos”. Ao definir usar
determinada tecnologia e confirmado o acesso do estudante, segundo Hé-
fnio, muitas vezes, foi necessdrio dar formacéo ou orientacdo especifica
aos estudantes: “Eu tenho que fazer um video explicando ou um tutorial escri-
to, uma cartilha ensinando, fazer um exemplo, mostrar as coisas com as ferra-
mentas”. Esse nivel de formagdo ou orientacdo permitiu a Hafnio dar um
atendimento aos estudantes, segundo ele, mais personalizado de acordo
com as necessidades discentes.

Hafnio correlacionou os usos das TIC a aprendizagem dos estudantes,
como parte do processo de ensino e aprendizagem para trabalhar deter-
minadas competéncias e habilidades do curso. Nesse sentido, ele citou o
exemplo de um didlogo entre ele e um estudante, no qual foi necessario
rever a tecnologia prevista no planejamento para adequd-la a necessidade
do discente, o qual evidenciava persistentes dificuldades: “ah, professor,
agora eu entendi’. Ai, ele fazia e devolvia com mais erros ainda. Ndo estd dando
certo essa dindmica, estd chegando na iltima semana de aula. Como eu vou
fazer? Al, eu arrumei outra tecnologia para ajudar”. De acordo com Hafnio,
muito provavelmente, no contexto presencial, Hafnio manteria a tecno-
logia do planejamento, e as dificuldades do estudante seriam superadas
pelas interacgoes, facilitada pela dinamicidade da sala de aula nos labora-
térios de informatica.

Por isso, antes de definir as tecnologias de mediacdo de suas praticas,
no atual cendrio, Hafnio estudou e analisou a finalidade e a funcionali-
dade delas para os objetivos de aprendizagem, para as caracteristicas do
publico de estudantes e para as circunstancias em que elas seriam em-
pregadas. Desse modo, uma mesma tecnologia foi avaliada por ele como
muito interessante para os estudantes do Ensino Superior, mas pouco
aproveitada pelos estudantes do Ensino Médio, uma vez que, para Hafnio,
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o desenvolvimento cognitivo e a autopercepcao do processo de aprendi-
zagem foram distintos em cada nivel de ensino:

“A ferramenta [Juiz Online] é étima! Para o Ensino Superior é perfeito!
Imagina, eu tenho trinta alunos, se eu passo dez questoes, eu tenho que
ver trezentas respostas. E at, eu ver de um por um para ver se o codigo
estd funcionado € invidvel. Para o contexto do Ensino Superior, a gente
consegue passar a ferramenta, o sistema me dd um relatério de quan-
tos cédigos o aluno acertou e quantos errou. Otimo! No Ensino Médio,
eu percebi que o foco dos alunos era encontrar a resposta certa e fazer
funcionar, ndo resultava no aprender [...]. Com a ferramenta, eles acer-
tavam mais, eles viam o mecanismo da resposta, mas ndo entendiam o
processo. Isso iludia eles: ‘ah, eu estou sabendo’. Mas o processo cognitivo
para chegar naquela resposta, saber como usar o mecanismo, ele ndo
alcangou”.

Neste processo de estudo das tecnologias a serem utilizadas durante o
planejamento da aula, e mesmo no transcurso de usos das TIC durante a
aula, Hafnio avaliou produzir clareza sobre a aplicacao de cada tecnologia
para o publico de estudantes, tomando as decisdes necessarias a favor do
processo de ensino e aprendizagem, bem como do trabalho do professor,
no que diz respeito ao acompanhamento do desempenho dos estudantes.

» Como eu defino os usos habituais e inovadores das TIC?

Hafnio pontuou que os usos das TIC, para serem definidos como ha-
bituais e inovadores, estavam relacionados ao contexto, com a respecti-
va aplicacdo da tecnologia e do nivel de dominio docente. Isso significa
que uma mesma tecnologia poderia ser usada de forma inovadora por
um professor e de forma habitual por outro, ou ainda que uma mesma
tecnologia, j4 habitual para um professor, poderia ser aplicada em sua
pratica docente de diferentes formas, levando a resultados inovadores:
“Tem ferramenta que parece habitual, mas dependendo do contexto, da forma
como ¢ ela aplicada, a gente tem inovagdo e tem resultados diferentes também”.
Usos habituais, portanto, tiveram relagdo com usos rotineiros, comum,
natural, padrao, aplicados sempre da mesma forma por todos os profes-
sores, levando a resultados esperados e ndo questionados:

“[...] uma mesma ferramenta eu consigo ver seu uso habitual quando eu
uso sempre da mesma forma [...]. A gente pensa na ferramenta como
natural; a gente tem isso com as ferramentas que sdo padrdo, todo mun-
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do usa, ninguém questiona por que ela estd permeando tudo dentro da
4 2
drea”.

Por outra parte, usos inovadores estavam relacionados a repensar o
que poderia ser feito pelo professor, isto é, como a tecnologia poderia ser
aplicada para produzir resultados distintos dos usuais: “[...] se eu utilizo
[uma tecnologia habitual] em um contexto diferente, integrando com outra
disciplina, eu fago um link diferente, eu vejo inova¢do nela”. Nesse caso, a
inovacdo ocorreu pela forma e pelo contexto de aplicagdo da tecnologia,
em que uma ferramenta ja dominada se tornou inovadora em outro con-
texto de aplicacdo: “Se a gente pegar uma ferramenta nova ou velha e mudar
o contexto de aplicacdo dela, ela pode gerar uma inova¢do porque nos permite
pensar e fazer diferente”.

Contudo, para Hafnio, o processo de inovagdo mediado pelas TIC ten-
deu a exigir mais esforgo do que quando se adotavam usos habituais. Isso
ocorreu porque a inovagdo implicava sair da zona de conforto do profes-
sor para reconstruir uma nova zona. Hafnio fez uma analogia da inova-
¢do como a subida de uma escada: ao levantar os pés para subir, houve
demanda de esfor¢o, porém, uma vez no degrau, produziu-se certa supe-
racdo, motivacio e respiro. Esse processo de sair de um degrau ao outro
equivaleria aos usos inovadores das TIC, em que o degrau superado ja
representaria os usos habituais:

“[...] inovar dd trabalho, mas quando passa a ser habitual, vocé reduz
um pouco esse esforco de subir [...]. A tendéncia € que seja mais fdcil da
segunda vez e, por ser mais fdcil, abre brecha para a gente melhorar e
inovar novamente o processo”.

Nas defini¢oes de Héfnio, foi possivel delinear os critérios que ele
empregou para definir esses usos. Os critérios estavam relacionados as
intencdes de aplicacdo das TIC em determinados contextos ou circuns-
tancias, bem como as avaliacGes constantes que realizava: “[...] eu evito
o0 padrdo, evito aquilo do jeito que eu aprendi, do jeito que normalmente se
ensina. Eu tento buscar uma coisa diferente, que me traga um interesse em estar
naquele momento também”. Dependendo dos resultados, Hafnio ia se atua-
lizando como docente, agregando qualidade as suas praticas. Nessa refle-
x30, ele sustentou seu posicionamento como professor-aprendiz e como
professor-diferenciado, negando viver na mesmice: “esse habitual, eu ndo
conseguiria reproduzir eternamente, acho que eu deixaria de ser professor”.

Desse modo, para ocorrer a transi¢ao entre usos habituais e inovadores
das TIC foi fundamental a Hafnio sentir motivagdo, interesse e presenca
no aqui-e-agora. Para tanto, ele assumiu sair do padrao, do lugar comum,
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do fluxo esperado; em suas palavras, da mesmice que tendia a produzir
chatice. Sem motivacao, Hafnio avaliou que tampouco poderia ser capaz
de motivar seus estudantes, deixando evidente a forca da interagao entre
professor e estudante, em que um ressignificou a posi¢do do outro: “Eu
sinto que Se eu cair na mesmice eu ndo Vou conseguir me empolgar para dar
a aula. [...] esse formato encaixotado ndo me agrada. Eu penso que falta algo,
porque eu ndo consigo me motivar, muito menos motivar os estudantes”.

Foi no seio das experiéncias com os usos das TIC para o desenvolvi-
mento das praticas pedagdgicas que Hafnio buscou se atualizar como
docente. Além disso, a partir da perspectiva do tempo presente, Hafnio
olhou para si no tempo passado e se reconheceu como professor inexpe-
riente em busca de evolucao: “Eu vejo que eu ndo estava preparado para ser
professor, eu entrei na sala de aula e busquei essa evolucdo”. A funcao docente,
no passado, era compreendida por Hafnio como um trabalho, em que o
professor detinha o contetido e os estudantes o absorviam: “No comeco, eu
ndo tinha no¢do. Entendi que a sala de aula era um trabalho. Meu trabalho era
dar o contetido [...]". Hoje, com as tecnologias, com todas as informacdes
disponiveis e pessoas capazes que podem exercer o papel de professor,
“ndo podemos nos ater a transmitir conhecimentos’.

Com base na narrativa de Hafnio, as experiéncias de usos das tecno-
logias lhe permitiram construir um caminho de superacao dos riscos da
propria estagnacdo diddtico-pedagdgica, mantendo vivas formas de bus-
car a novidade, evitar o ensino tradicional e a mesmice: “Hoje eu tento ndo
falar tanto, expor tanto o contetido, porque o jeito que os alunos vao aprender é
fazendo na prdtica. Eu tenho que falar o suficiente para eles conseguirem fazer”.
Além disso, posicionar-se como professor-aprendiz favoreceu a Hafnio o
reposicionamento de seus estudantes, implicando ainda a ressignificagdo
da ideia tradicional de erro: “As vezes, até deixo eles [os estudantes] errarem
de propdsito para eles aprenderem com erros, por exemplo, no PBL, eu apresen-
to o problema e depois eles vdo atrds das solugdes [...]". Segundo Héfnio, “as
ferramentas ajudam a guiar este processo”.

O papel das tecnologias teve relaciao com a autoavaliagdo do professor,
considerando sua intencdo pedagogica com seus objetivos de aprendiza-
gem definidos em um determinado tempo e espaco: “Eu tenho que planejar
a minha prdtica dentro de um contexto, pensar em como a tecnologia pode me
ajudar a alcangar os objetivos”, em que as TIC ampliam suas possibilida-
des de atuagdo e posicionamentos favoraveis aos interesses e ritmos de
aprendizagem dos estudantes: “fugir daquela dindmica que eu falei no inicio,
de que era s6 mostrar o contetido e colocar o aluno para praticar de alguma
forma [...]". Este modo tradicional de pensar e atuar, para Hafnio, “¢ um
grande equivoco que a gente vai aprendendo, porque existem diferentes formas
de aprendizagem”.
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Especificamente, Hafnio citou a tecnologia “Juiz Online”, ja mencio-
nada anteriormente, como uma tecnologia que ele adaptou ao Ensino Su-
perior e com a qual produziu ganhos inovadores para a aprendizagem.
Entretanto, a mesma tecnologia e a mesma metodologia, empregadas por
Hafnio no Ensino Médio, produziram resultados aquém do esperado. A
tecnologia “Juiz Online” apresentou potencial para a aprendizagem, po-
rém, a partir do contexto de aplicagdo, do publico de diferentes segmen-
tos de ensino e da avaliagdo do curso versus beneficio e resultados alcan-
cados, a tecnologia mostrou-se inapropriada:

“A ferramenta do Juiz Online para o Ensino Superior ¢ bem legal [...] por-
que eu ndo preciso mais corrigir exercicio por exercicio, jd que os juizes
fazem isso. E ai, eu vou focar no projeto. Eu tento saber onde eu ganho
e onde eu perco; eu perco um pouco no apoio individual dos alunos nos
exercicios, mas ganho porque o projeto estard melhor acompanhado. Ou
seja, ter essa no¢do de que as tecnologias estdo para ajudar nesses mo-
mentos, se eu ndo posso me dividir entre os exercicios e o projeto, eu
avalio onde as tecnologias podem me dar o melhor suporte”.

+ Como as TIC me ajudam a inovar?

Hafnio destacou que as TIC permitiram a ele inovar quando ele desen-
volveu praticas docentes fundamentadas na colaboragdo, com integracdo
dos estudantes e maior disponibilidade para responder as solicitagoes
dos discentes. Tais condi¢des permitiram um acompanhamento online e
off-line e direcionamento das aprendizagens nos ambitos coletivo e indivi-
dual: “A gente tem conseguido trabalhar colaborativamente, a gente reduziu o
tempo de envio e de resposta aos estudantes com a tecnologia. E também a gente
pode gerar vdrios direcionamentos para eles”.

Na primeira fase da pesquisa, o professor Hafnio registrou no ques-
tiondrio o desenvolvimento de todas as 16 praticas docentes mapeadas
no marco de uma nova ecologia de aprendizagem. Durante a entrevista,
entre as praticas realizadas, Hafnio destacou trés delas em que as TIC per-
mitiram inovar nelas, considerando os critérios do valor pedagégico e do
contexto atualmente vivido (ensino remoto): “todas as prdticas sdo muito
boas! As ultimas eu vejo muito valor. Mas eu vou selecionar aquelas que tém
mais valor para mim neste momento”. As praticas destacadas foram volta-
das a colaboracdo porque permitiram a aplicagdo das metodologias ativas,
implicando, por um lado, o professor descentralizar-se no processo de
ensino e aprendizagem e, por outro, o estudante assumir um papel mais
ativo e corresponsavel por sua aprendizagem e a aprendizagem alheia.
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Nesse sentido, para Hafnio, desenvolver a P3 (Configurar espagos de
trabalho colaborativos para os estudantes) foi o diferencial: “No contexto
que estamos vivendo [ensino remoto] ela [P3] € fundamental”. Em sua visdo,
o trabalho colaborativo ndo significou apenas dividir os estudantes em
grupos e solicitar a realizacdo das tarefas, mas também implicou a inte-
gracao dos estudantes entre eles e com os contetudos trabalhados, sendo
a tecnologia indispensavel:

“Ndo € cada um em sua casa fazendo e depois juntar as partes, porque é
totalmente desconexo, um Frankenstein. Isso é bem cldssico na minha
drea: ‘ah, umvai cuidar da interface, aquilo que aparece para o usudrio;
o outro vai cuidar do banco de dados; o outro vai cuidar da seguranga...
at, a gente divide o grupo e cada um vai trabalhar na sua parte em casa
e depois chega para juntar’ [...]. A colaboragdo, nesse caso, € juntar o
quebra-cabega [risos]”.

As TIC permitiram alterar esta ldgica compartimentada dos trabalhos
supostamente colaborativos, que, segundo Héfnio, costumava ser um
problema classico enfrentado pelo professor: “A ferramenta do Juiz Online
muda esse problema cldssico, porque o grupo vai testando e validando o sistema
junto [...]". Nessa logica, foi um trabalho que nasceu e se desenvolveu em
conjunto: “o colaborativo € o estar junto e as tecnologias permitem isso online
e comigo acompanhando”. Nesse exemplo de uso, a TIC utilizada permitiu
potencializar a pratica docente, produzindo resultados mais ricos para o
processo de ensino e aprendizagem.

Em complemento a P3, Hafnio destacou a P12 (Ajudar os estudantes a
refletir sobre como aprendem, identificando seus pontos fortes e frageis
como aprendizes) como uma pratica mais inovadora mediada pelas TIC.
Para Héfnio, essa pratica possibilitou ao professor conhecer melhor seus
estudantes e intervir de forma 4agil: “¢ aquele diagndstico que a gente faz
para saber onde o aluno estd aprendendo, quais as dificuldades deles, o insuces-
s0. As vezes, no presencial, a gente demora a fazer”. Além disso, possibilitou
a ele intervir na aprendizagem dos estudantes por meio de feedback per-
sonalizados:

“E como se sentar com o aluno e ver como ele resolve o problema e perceber
que ele comegou a errar neste momento. Permite essa corre¢do ser mais
acelerada, fazer um diagndstico mais rdpido dizendo: ‘oh, nesse tépico
aqui vocé estd errando. Errando este passo vocé vai errar todos os outros

”

que estdo na frente”.
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Essa estratégia do feedback foi complementada com a disponibilizacdo
de outros meios aos estudantes que pudessem ser favoraveis aos estilos
de aprendizagem: “[...] eu dei a minha aula, o aluno tentou resolver o proble-
ma, mas ndo conseguiu, ai vou passar um video de um outro professor, indicar
um link, passar um podcast, ou seja, sdo formas diferentes para ele aprender”.
Desse modo, Hdfnio ampliou a intervenc¢do docente para outros recursos,
contextos e pessoas que pudessem ser capazes de criar zonas de aprendi-
zagem: “Entender a forma como o aluno aprende e encontrar tecnologias que
deem suporte a isso, com midias diferentes para trabalhar o mesmo contetido,
ajuda muito neste processo”.

Outra pratica que Hafnio destacou foi a P13 (Ajudar os estudantes a
estabelecer relactes entre o que se faz em sala de aula e a realidade de-
les). Para Hafnio, desenvolvé-la significou favorecer especialmente a mo-
tivacao dos estudantes porque foi possivel conectar os conteidos com a
realidade que se apresentava para eles: “E essa ideia de trazer... motivar de
alguma forma [...], em que eles veem a aplicabilidade real, veem a sala de aula
se tornando real”. Nesse sentido, essa pratica foi implementada por meio
dos jogos em que as TIC permitiram ao professor trabalhar os contetidos
conectados a realidade vivida pelos estudantes: “Eu gosto muito da temdti-
ca dos jogos, porque tem essa capacidade de motivar, de mostrar a realidade e
de trabalhar o contetido de forma dindmica’.

Na primeira fase da pesquisa, Hafnio havia citado uma experiéncia na
qual ele avaliou a reformulacio de suas praticas em virtude da mediacao
das TIC. A experiéncia dizia respeito a realizacdo de um projeto integra-
dor utilizando jogos: “eles [os estudantes] utilizam a minha disciplina para
construir a mecdnica do jogo”. Os demais detalhes foram construidos por
outros componentes curriculares sob responsabilidade de outros profes-
sores: “ndo ¢ tdo simples fazer essa integracdo, ainda mais no inicio [...], para
fazer este jogo eu até puxei conteido de uma disciplina apresentada mais a
frente”. Nesse exemplo, observamos que a divisdo compartimentada dos
conteudos ndo fez sentido quando se trabalhou com projetos integrado-
res, justamente porque os componentes curriculares e os conteudos se
mesclaram e se complementaram, avaliou Hafnio. A experiéncia apre-
sentou diversos pontos positivos, especialmente, relacionados a motiva-
¢do e ao engajamento dos estudantes com a produc¢édo de conhecimentos
conectados a realidade deles.

Desse modo, Hafnio destacou em sua narrativa a dificuldade que foi
desenvolver projetos efetivamente integradores, que reunissem e trans-
versalizassem todos os componentes, que fizessem sentido aos estudan-
tes e que permitissem aos professores uma avaliagdo constante sobre os
resultados alcancados: “Desenvolver uma experiéncia com essas limitacoes
e que envolva todas as disciplinas é um desafio muito grande [...]". Envolveu
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reorganizar as praticas docentes a partir de uma légica néo tradicional,
nao foi simples e demandou excessivo esforco dos professores e estudan-
tes: “A gente busca agregar mais, avaliar o que falhou, qual disciplina que ndo
foi muito contemplada e que € preciso puxar mais [...], € realmente um processo
de avaliagdo e evolugdo”.

Esse processo de constante avaliacdo e redirecionamentos da acao do-
cente implicou cansaco, inclusive a decisdo de retroceder para sustentar
a pratica no modelo tradicional como estratégia para ganhar félego: “[...]
as vezes chega no limite do cansaco. As vezes, o trabalho é tdo grande, mas os re-
sultados ndo. Entdo a gente abandona a proposta, vamos tentar outra proposta,
ou dar um passo atrds, ou fazer algo mais tradicional no meio para adaptar a
realidade”. A avaliacdo, mencionada por Héfnio, buscou considerar nao
apenas os resultados medidos em notas, mas o sentimento que a expe-
riéncia provocou: “[...] eu preciso de algo que me motive e que esteja atrelado
aos resultados, ndo so em nota, mas em sensa¢do tambeém”. Nesse processo,
foi essencial a clareza da intencionalidade pedagégica, o planejamento
e as reflex6es no caminho: “saber avaliar quando dd certo e quando ndo dd
certo, por exemplo. Se a ferramenta ndo deu certo para o Ensino Médio, aban-
dona, vamos buscar outra”.

Abandonar as tecnologias, rever o planejamento, repensar outras es-
tratégias e tomar novas decisdes ndo significou, para Hafnio, um proble-
ma, justamente porque considerou que o processo de ensino e apren-
dizagem comportava flexibilidade, sendo guiado pela intencionalidade
pedagobgica e pelos efeitos das interagdes: “Ndo é nada aventuresco, € preci-
so ter nog¢do, ao utilizar uma ferramenta nova, a gente pode ter problemas no
percurso e, quando a gente pensa que ndo tem receita pronta, é preciso saber
que se corre o risco [...]". Estar aberto aos fortuitos fez parte do planejamen-
to de Hafnio, levando-o a avaliar constantemente os resultados e a tomar
novas decisdes: “E planejamento, ¢ também ver os resultados no decorrer do
processo e alterar quando ndo dd certo”.

E assim terminou a entrevista de Hafnio, com ele também registrando
satisfacdo em contribuir com a pesquisa: “Eu gostei desse processo, das
questdes que me levaram a refletir [...]. Sera importante para o planeja-
mento do préximo semestre”.

B) Contexto da Oficina

A conducao da oficina com Héfnio foi realizada no dia 17 de agosto de
2021, com duracdo de 1 hora e 32 minutos. Logo de inicio, ele registrou
ter deixado de atuar no Ensino Médio em razdo de uma licenca para ca-
pacitagdo. Pensando em ndo comprometer o ano escolar dos estudantes,
o colegiado do curso decidiu por sua atuacdo no Ensino Superior, cuja
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proposta curricular tem légica semestral. Isso significa que muita coisa
mudou, especialmente, quanto ao desenvolvimento de praticas docentes
que envolviam atividades colaborativas com os pares, bastante ressaltado
em sua narrativa durante a entrevista: “Isso de trabalhar com vdrias discipli-
nas, com vdrias dreas jd mudou”.

E assim comecamos a oficina com Hafnio, buscando analisar o mapa
tematico com as especificidades do Ensino Superior, em comparac¢iao com
o Ensino Médio: “Durante a entrevista, estava muito forte o projeto integrador
do Ensino Médio, era o que me dava mais trabalho, todos os dias, acompanhan-
do os alunos para eles desenvolverem os projetos”. Como ja notamos na narra-
tiva da entrevista, os adolescentes do Ensino Médio foram referéncia sig-
nificativa que ajudou Hafnio a constituir-se como docente e a direcionar
suas praticas. Atuar no ambito do Ensino Superior abriu novos campos de
tensdes com didlogos acentuados em contradi¢Oes, perspectivadas pelas
posicoes professor-aprendiz e professor-diferenciado. Nesse processo de
reconfiguracao do self, as vozes dos estudantes adultos colocaram a dispo-
sicdo de Hafnio um conjunto de novos sentidos sobre si mesmo e sobre o
desenvolvimento de suas praticas.

Embora Hafnio tivesse mantido todas as caracteristicas e crencas dis-
postas no mapa, ele pontuou diferencas entre os niveis de ensino. No
nivel Superior, “¢ outra pegada, o caminhar € diferente [...], ndo tem tanta
necessidade de integrar, como € a proposta do Ensino Médio”. Considerando
que o trabalho conjunto com os pares ndo ocorreu, a posicdo professor-
-colaborativo, marcante na narrativa da entrevista, cedeu espaco a uma
contraposicio de professor-que-tenta. Esta, por sua vez, tensionou os dia-
logos, em especial, com a posicdo professor-diferente: “Eu até tinha con-
versado com um colega para fazermos algo mais integrador, mas aconteceu de
ndo dar tempo. E a gente ndo conseguiu integrar de fato, até porque, o semestre
estd mais curto”. Nesse sentido, Hafnio retirou de seu mapa o conteido
referente ao trabalho colaborativo com seus pares e todos os outros con-
tetudos a ele vinculados.

Somado a auséncia de trabalho colaborativo entre os pares para o de-
senvolvimento de projetos integradores no Ensino Superior, custosamen-
te conquistado no Ensino Médio durante as vivéncias do ensino remoto
(atualizagdo determinada no mapa), Hafnio adicionou a dificuldade de
instigar a interacdo com os estudantes do Ensino Superior. A interacdo,
neste nivel, foi mais impessoal e dificultada remotamente, produzindo
em Hafnio confusdo para identificar a motivacdo e as necessidades dos
estudantes, para, a partir delas, conduzir suas praticas: “porque eu estou
dando as aulas e ndo tenho feedback, relacdo meio unidirecional, eles ndo cor-
rem muito atrds e parece que estd tudo bem”. Como a légica do Ensino Supe-
rior ocorria semestralmente, as chances de o professor voltar a trabalhar
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com os estudantes eram minimas: “jd tem essa ideia de vai acabar logo, ndo
vai ser permanente”’. Diferentemente, no Ensino Médio: “tem uma coisa di-
ferente, eu sentia a motiva¢do no meio do andar”.

Continuando na comparagdo entre os dois niveis de ensino, Hafnio
avaliou que os usos das TIC no Ensino Médio foram mais intensos, por-
que havia o desafio constante de superacgdo das dificuldades, sobretudo,
dos estudantes: “vocé avalia, vé as dificuldades e vai buscar uma maneira
diferente de tratar aquilo [...]. Os alunos dizem: ‘professor, eu ndo estou enten-
dendo nada, me ajuda, me salva™. Nesse caso, Hafnio buscava tecnologias
e recursos pedagogicos para resolver a dificuldade dos estudantes. Em
comparacao, no Ensino Superior, “parece que a gente ndo tem o desafio de
toda hora estar buscando isso”, os estudantes ndo costumavam procurar o
professor para tirar duvidas: “se tém dificuldades, eles ndo procuram, ndo
tiram duvidas... especialmente no online, onde eu ndo consigo muitas vezes ver
a face dos alunos”. As demandas desses estudantes se relacionavam com
pedir mais prazos justificados pelas atribulaces da vida: “normalmente
eles pedem mais prazo, ai vocé pergunta o porqué e eles dizem que a vida estd
corrida”.

Além disso, tal como feito com os estudantes do Ensino Médio, a ins-
tituicdo aplicou um questionario para avaliar as tecnologias e a qualida-
de de acesso a elas por parte dos estudantes. No caso dos discentes do
Superior, a realidade foi bem diferente, sendo menores as dificuldades;
eles tinham computador em casa e acesso facilitado a internet. Segundo
Hafnio, ele ndo teve “que criar o contetido para midias diferentes. Isso reduziu
bastante a sobrecarga [de trabalho]”. Com menos demanda, Hafnio resol-
veu se concentrar em melhorar os conteddos, fazer novos exercicios e
propor atividades diferentes.

Também no Ensino Superior, ndo ocorreu dificuldades para lidar com
os estudantes que apresentavam necessidades especificas, o que fez Hé-
fnio remover esse conteido do seu mapa. No lugar, resolveu inserir sua
dificuldade para identificar os reais motivos das taxas de evasdo dos estu-
dantes do Ensino Superior, que tendem a ser superiores quando compara-
das ao Ensino Médio. Segundo ele, os motivos costumavam ser identifica-
dos posteriormente, dificultando a tomada de decisdo a tempo de reverter
o quadro. Um dos motivos comuns da evasao dizia respeito a entrada dos
estudantes em cursos mais variados oferecidos pela universidade: “Ah, o
estudante deixou o curso porque passou, por exemplo, na UnB”. Nessa logica:
“pode ser que entre os alunos que evadiram, algum podia ter necessidades espe-
cificas, mas eu ndo sei, vou saber apenas depois”.

Sem tantos desafios para o momento que, antes, mobilizavam consi-
derdvel carga cognitivo-afetiva, Hafnio se sentiu menos cansado: “eu me
sinto menos cansado [do que] quando fizemos a entrevista”, a0 mesmo tem-
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Po, nao se sentiu satisfeito com os resultados de seu planejamento, im-
plicando menos oportunidades para continuar se superando: “no Ensino
Superior, eu tentei fazer diferente, tentei fazer de um jeito menos conservador,
tentei inovador em vdrios sentidos”. Mesmo insistindo, ele ndo se mostrou
satisfeito porque a “questdo € o processo de fato, da relacdo com os alunos. Eu
ndo estou tdo satisfeito com o resultado”.

No Ensino Superior, o relacionamento mais distante, impessoal e frio,
nao saber o que os estudantes sentiam ou pensavam, implicou a Hafnio
uma atuacao mais indiferente, desafiando as posicGes professor-apren-
diz e professor-diferenciado, as quais se nutriam das interacdes com os
estudantes e que negavam viver por muito tempo na mesmice: “eu gosto
de pensar ‘nossa, essa disciplina estd massa, tem detalhes para melhorar a par-
tir dos feedback dos estudantes, mas estd bacana!”. Ao que parece, colocar
essas posicoes em plano de fundo evidenciou conflitos no self pela luta
e negacdo em pensar na possibilidade de se construir uma autoimagem
de professor-ruim, isto é, que néo faz diferenca positiva para si nem para
os estudantes. Essa reflexdo o fez voltar ao passado para relembrar de
professores ruins que passaram por sua trajetéria como estudante. No
presente, Hafnio determinou ndo querer seguir os exemplos ruins, pro-
jetando-se no futuro imaginado com seus estudantes. Nesse sentido, fez
questdo de inserir em seu mapa a importancia de ser referéncia de um
bom professor:

“Esses dias eu estava até pensando na minha rela¢do com os professores,
eu como aluno. Tem algumas coisas positivas e outras negativas. Sdo
mais positivas. E lembrei também os professores ruins [rsrs]. Acho que
vou incluir no mapa isso de ser exemplo, porque nessa reflexdo, eu penso
em influenciar positivamente os alunos. Sempre tem professores bons e
ruins e eu ndo quero ser um professor ruim. Eu ndo quero que o aluno
carregue o exemplo de um professor ruim”.

Embora ndo estivesse desenvolvendo praticas docentes, mediadas
pelas TIC, cujo nucleo fosse a personalizagdo da aprendizagem, Hafnio
entendeu que aprender a olhar as necessidades dos estudantes visando
tomar decisoes pedagdgicas foi um legado importante construido no ce-
nario do ensino remoto. Nesse sentido, manteve esse conteido em seu
mapa: “foi um conhecimento que a gente aprendeu e quando voltarmos ao
contexto presencial serd mantido”. Entendeu ainda que os poucos atendi-
mentos individuais que realizou com os estudantes do Ensino Superior foi
uma forma de personalizacao:
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“Oferecer atendimento mais personalizado aos estudantes... apesar de
ocorrer menos, eu faco atendimentos personalizados quando eles me pro-
curam [rsrs]. A minha disponibilidade estd mais fdcil, inclusive. Antes,
eu tinha que agendar hordrio online. Agora, via Telegram, o estudante
jd manda a duvida, eu jd mando um dudio, entdo, tem sido mais fdcil
esse atendimento personalizado”.

Hafnio continuou explorando e determinando quais TIC utilizar em
suas praticas docentes, relacionando-as as demandas do contexto (por
exemplo, o Ensino Superior) e com a motivagio retroalimentada entre o
professor e os estudantes. Nessa exploracdo, os feedback discentes foram
fundamentais, pois ajudaram o professor a direcionar suas praticas, pro-
duzindo novas experiéncias para si. Desse modo, Hafnio inseriu em seu
mapa que determinar quais TIC utilizar estava condicionado as condigoes
proprias para realizar o planejamento: tempo, contexto, espaco, etc. Essa
reflexdo de Héafnio impactou nos critérios de definigdo sobre os usos das
TIC, levando-o a inserir no mapa que os usos habituais e/ou inovadores
dependiam da motivagdo construida na relagdo entre professor e estu-
dantes, passando a colocar mais responsabilidade sobre os estudantes
pelos usos diferenciados que poderia fazer com as TIC.

Em complemento, as vozes dos demais colegas professores foram im-
portantes nessa equacao de definicao dos usos das TIC, bem como na pos-
sibilidade de transitar entre esses usos. Nesse momento, Hafnio estabe-
leceu um dialogo interessante entre as posigoes identificadas em seu self.
Primeiro falou sobre a contraposicao professor-ruim: “O jeito padrdo, todo
mundo usa e faz, ndo teria tanto problema: ‘Ah, todo mundo usa, todo mundo
faz, por que eu tenho que sair do habitual? Por que eu devo inovar se o padrdo
estd funcionando?””. Em seguida, deu voz a posicao professor-que-tenta: “O
problema ¢ que o habitual ndo funciona de fato. Por exemplo, a disciplina de
logica tem altos indices de reprovagdo. O que fazer?”. Na sequéncia, a posi-
¢do professor-diferenciado colocou sua perspectiva em didlogo: “Se todo
mundo continuar no habitual, vai continuar assim. Ndo dd para fazer igual e
esperar resultados diferentes”. Ainda com esta voz, o significado de inovacao
pelos resultados diferentes ficou evidenciado: “¢ preciso ter essa nogdo do
inovador para buscar resultados diferentes. O habitual, as vezes, ndo ¢é legal,
porque ndo nos permite chegar aonde a gente quer chegar”. A seguir, a posi¢cdo
professor-ruim retomou o didlogo: “Por que a gente ndo segue o padrdo, o
natural? Afinal, exige menos esforco”.

A partir desse didlogo interno externalizado, Héfnio inseriu em seu
mapa que transitar entre os diferentes usos das TIC implicou lidar e re-
solver contradi¢Oes, ou seja, sentir que permanecer no uso habitual era
confortavel, porém, ndo contribuia para alcancar melhores resultados.
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Por sua vez, sentir que permanecer no uso inovador produzia resultados
diferentes, mas causava sobrecarga docente. Para lidar com as contradi-
¢Oes, Hafnio destacou: “avaliar a motivagdo e os resultados”. Nesse sentido,
a analogia que fez na entrevista para representar esse transitar entre os
diferentes usos das TIC se manteve em sua narrativa durante a oficina.
Subir um degrau da escada seria equivalente aos usos inovadores das tec-
nologias. Permanecer um tempo no degrau implicaria usos habituais e
avaliacOes para novas tomadas de decisdo. As contradi¢des sentidas pelo
professor nesse processo entre subir e permanecer no degrau sao resol-
vidas quando o professor se questiona: “Serd que os resultados estdo satisfa-
torios?”.

Os resultados foram referentes aquilo que Hafnio planejou, tendo sido
orientado por suas intengoes e objetivos. De acordo com ele, foi impor-
tante ser flexivel para replanejar, considerando que ensinar e aprender
ndo possuem férmulas, ndo tém receitas comuns e que, portanto, esta
a mercé do inesperado: “A execucdo do planejamento docente depende das
condigoes. Veja o exemplo da pandemia”. Nesse momento, Hafnio deixou
evidente a posicdo professor-diferenciado, marcada pela especificidade
de se abrir ao outro e ao inesperado e que negou a emergéncia da contra-
posicdo professor-ruim, justamente porque esta tende a centrar as deci-
soes docentes a partir de si mesmo como referente: “af eu penso naquilo de
ser um professor ruim. Tem professor que ndo aliviou; se o aluno tem problema,
o problema ¢ dele. O prazo estd curto e o problema ¢ do aluno”. Segundo Ha-
fnio, a narrativa docente que rejeitava as especificidades dos estudantes
era mais comum do que se pensava: “eu jd ouvi muito isso e ndo ¢ algo que
eu queira seguir”. O processo de posicionamento e contraposicionamento
revelou tensdes no sistema de self de Hafnio, em que notamos que a po-
sicdo professor-aprendiz atuou como uma metaposi¢do para criar opor-
tunidade de reconfiguracGes entre as posicoes professor-diferenciado e a
contraposicao professor-ruim:

“Eu cheguei a me questionar: ‘serd que eu estou pegando leve? Serd que é
o momento da pandemia?’. Al eu penso: ‘Ah, mas a vida ndo estd boa e
vocé ndo precisa ser pedra para ninguém’. E preciso abracar as necessida-
des, ser mais humano. Ndo somos uma mdquina, ndo vamos conseguir
fazer tudo”.

Com essa reflexdo, Hafnio concluiu seu mapa, ficando satisfeito com
as reconstrugoes que fez. Observamos que ele nio fez alteracdes quanto
as praticas docentes mais desenvolvidas. Ele achou por bem registrar que
embora nio estivesse realizado, pessoal e profissionalmente, no 4mbito
do Ensino Superior, esse fato ndo implicaria alterar mais conteidos em
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seu mapa, por entender que se tratou de mudancas duradoras em si e que,
portanto, foram propicias a construcao de um novo fazer no marco de
uma nova ecologia de aprendizagem.

C) Sintese dos posicionamentos (entrevista e oficina)

Para analisar as atualizagOes entre as narrativas de Hafnio, a partir das
relacoes dialdgicas estabelecidas entre os posicionamentos assumidos
por ele, apresentamos abaixo a Figura 14. Em narrativa construida du-
rante a entrevista, Hafnio posicionou-se como professor-aprendiz. Esta
posicao foi caracterizada por reconhecer fragilidades em si e em sua tra-
jetdria profissional, passando a buscar alternativas de aprendizagem e su-
peracdo. Ao longo dessa narrativa, a posi¢cao professor-aprendiz dialogou
e atuou como promotora da posicdo professor-diferente, esta marcada
pela abertura ao outro e ao inesperado das relacdes do processo de ensino
e aprendizagem. Na narrativa construida durante a oficina, notamos que
tais posicoes se mantiveram em didlogo, porém, passaram a lidar com
outros desafios.

Durante a vivéncia do ensino remoto, no ambito do Ensino Médio, H4-
fnio registrou atuar em colaboragdo com seus pares, destacando-se en-
tre eles pelos usos regulares das TIC. Nesse momento, outra posi¢do se
presentificou em sua narrativa denominada professor-colaborativo. Esta
ajudou a guiar as relacées com seus pares para a condugdo de praticas
docentes mais convergentes com uma nova ecologia de aprendizagem.
Contudo, ainda durante a vivéncia do ensino remoto, mas atuando em
outro ambito de ensino (Superior), Hafnio registrou dificuldades que re-
velaram conflitos em seu self pelos posicionamentos e contraposiciona-
mentos emergentes em sua narrativa. Dada as especificidades do Ensino
Superior, bastante diferentes das interacGes e praticas que vinha desen-
volvendo com os adolescentes do Ensino Médio, foi possivel notar que
as trés posicOes acima citadas passaram a atuar contrarias a emergéncia
de uma contraposi¢do denominada professor-ruim, esta constituida de
vozes de professores ruins que passaram por sua trajetéria formativa. No
didlogo entre posi¢Oes contrarias, na luta por manter coeréncia em sua
identidade, o self se esfor¢cou para a emergéncia de uma posi¢édo interme-
didria: professor-que-tenta.
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Figura 14 - Dindmica de posicdes de Hafnio
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EEM: Estudantes do Ensino Médio 1. Eu como professor-aprendiz Relagdes de conflito
EES: Estudantes do Ensino Superior 2. Eu como professor-diferenciado Relacdes de ndo-conflito
P: Professores (pares) 3. Eu como professor-colaborativo
F: Papéis familiares 4. Eu como professor-que-tenta

5. Eu como professor-ruim

Fonte: Elaboracdo da autora, com base nos resultados da pesquisa.

Assim como os demais participantes, Hafnio néo realizou qualquer al-
teracdo na estrutura dos temas e subtemas de seus mapas.

Mapa tematico 1: https://whimsical.com/hafnio-BdHQ8n76xDbj5giM-
Szqqya

Mapa tematico 2: https://whimsical.com/hafnio-EXMFysSTwpV454K-
Qp3tTMk

Nesta ultima parte da apresentacdo dos resultados, respondemos aos
objetivos especificos 2 e 3, em que buscamos compreender como 0s usos
das TIC estavam correlacionados ao desenvolvimento de praticas do-
centes ao ponto de impulsionar novos posicionamentos do self, além de
compreender como esses usos se transformavam na linha do tempo, fa-
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vorecendo ressignificacoes das experiéncias docentes e configuracoes de
novas trajetérias de desenvolvimento. Com esse direcionamento e para
concluir este capitulo, em sintese, os professores destacaram que:

+ As TIC foram imprescindiveis para o desenvolvimento de praticas
docentes no contexto do ensino remoto emergencial, evidenciando
que seus usos foram contextuais e situados nas interacGes sociais;

+ O ensino remoto exigiu dos professores flexibilidade e abertura as
adversidades, implicando usos de diferentes estratégias e midias
para abarcar as diversidades e necessidades dos estudantes, além
disso, permitiu ressignificar a ideia docente de controle das aprendi-
zagens discentes;

» O emprego das TIC diante dos desafios do ensino remoto emergen-
cial diluiu as barreiras espago-temporais, o que resultou na mescla
dos espacos de vida doméstico e laboral, sobrecarga de trabalho e
conflitos entre posigoes do self;

+ Os usos das TIC foram subsidiados pelas intencionalidades docen-
tes e objetivos educacionais, exigindo dos professores planejamento,
reflexdo e avaliacOes constantes em meio as atividades conjuntas e
relacoes dialdgicas;

+ A rede de apoio criada pelos docentes para enfrentamento dos desa-
fios do ensino remoto emergencial foi um destaque, configurando
uma inovacao das prdticas docentes sustentadas no intercambio e
na colaboragdo entre os pares;

* A partir dessa rede de apoio com os usos intensivos das TIC, foi pos-
sivel aos professores desenvolver metodologias que buscavam con-
vocar a aprendizagem ativa dos estudantes situadas em contextos
concretos, por exemplo, projetos integradores, gamificacio e simu-
lacGes praticas;

« A inovacgdo mediada pelas TIC foi compreendida como um processo
de mudangas incrementais, envolvendo a gestdo de diferentes senti-
mentos (inclusive contraditdrios), que alterou atitudes e dinamicas
de posicionamentos;

+ A inovagdo das praticas docentes mediadas pelas TIC néo foi tomada
como superacdo final do tradicional, envolvendo usos sempre ino-
vadores das tecnologias, mas sim como parte da gestdo constante de
tensdes, contradi¢Ges e ambiguidades: entre o continuo e o descon-
tinuo, entre o habitual e o inovador, entre a sobrecarga de trabalho e
a superacao por fazer diferente, entre a comodidade e o desconforto,
entre as intencionalidades docentes e os posicionamentos dos estu-
dantes, pares e affordances das TIC, etc.;
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« As alteridades e os afetos presentes a partir das vozes dos estudantes
e pares foram fundamentais aos professores para a definicao e me-
diacdo dos usos das TIC e desenvolvimento de novas experiéncias
mediadas por essas tecnologias ao longo do tempo, produzindo efei-
tos na imagem e identidade docente;

+ As muitas experiéncias docentes mediadas pelas TIC nos diferentes
niveis de ensino desafiaram o desenvolvimento profissional e pes-
soal dos professores, de acordo com suas narrativas ao longo do tem-

po.

A seguir, no capitulo Discussdo, aprofundaremos no enfoque desses
destaques, realizados pelos professores, a partir das andlises das catego-
rias transversais que integraram informacgoes das trés fases da pesquisa,
especialmente, advindas dos participantes dos estudos de caso.
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Capitulo &
Discussao

Tudo aquilo que o homem ignora ndo existe para ele.
Albert Einstein

Segundo Bruner (2003), a producdo de narrativas é um recurso funda-
mental para a reconstru¢do continua de nosso self, na relagdo com a alte-
ridade. Funciona como uma espécie de guia que organiza a experiéncia
e a prospeccdo de versdes dindmicas do eu, constituindo-se de memo-
rias e emogoes, concretizadas em histérias que vamos fabricando, bem
como naquelas que sdo contadas por outros sobre nds (Gomes; Dazzani;
Marsico, 2021). Nesse sentido, ao narrarem suas experiéncias, reflexdes
e avaliacOes a respeito dos desafios do ensino remoto em dois momentos
distintos - entrevista e oficina -, os professores da nossa pesquisa tiveram
a oportunidade de revelar os posicionamentos do self, atribuindo sentido
a sina linha do tempo.

Mencionamos, anteriormente, que a experiéncia é uma categoria psi-
coldgica que combina afeto, cogni¢cdo e comportamento na construgao de
significados e sentidos do eu (Rosa, 2015; Rosa; Gonzalez, 2013) e, por isso,
tem a capacidade de formar e transformar o sujeito da experiéncia (Lar-
rosa, 2021). Nesse entendimento, a experiéncia nao foi algo que ocorreu
dentro dos professores (ndo observavel), mas foi estendida ao contexto, a
medida que eles se posicionaram como agentes e refletiram sobre suas
praticas em referéncia as alteridades. Numa visao dialética, propusemos
olhar as experiéncias dos professores que externalizaram os posiciona-
mentos do self, com efeitos sentidos nas praticas docentes, as quais, por
sua vez, atualizaram os significados para abrir espago a novas reconfigu-
racdes e posicionamentos.

Os significados sdo resultados de semioses carregadas de afetos (Bran-
co, 2021), ou seja, um processo de relacionamento entre signos realizados
por agentes com algum propdsito (Rosa, 2007), no caso, os professores.
Ao focarmos nos significados como unidade de andlise, valorizamos as
experiéncias docentes no lugar da operacionalidade de comportamentos,
entendendo que elas foram guiadas por significados que permearam in-
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tengOes, objetivos e estratégias situadas culturalmente (Glaveanu, 2020a).
Portanto, para compreendermos esses significados, consideramos o ce-
nario social da pesquisa, marcado pela ocorréncia de uma pandemia que
obrigou os professores a conduzirem suas atividades em uma nova mo-
dalidade de ensino nao conhecida no Brasil, denominada ensino remoto
emergencial (Hodges, 2020), definindo a producdo semidtica e o desen-
volvimento dos professores. Desse modo, a seguir, apresentaremos as
categorias transversais, por meio das quais buscamos integrar todas as
fases da pesquisa, analisando os processos de desenvolvimento pessoal e
profissional dos quatro professores investigados, a luz de suas experién-
cias mediadas pelas TIC.

6.1 Tensao de forcas entre os aspectos pessoais e
contextuais

Considerando que os processos psicologicos e a cultura se constituem
mutuamente, na forma de separacdo inclusiva, como génese e produto
um do outro (Valsiner, 2007; 2014; 2017; 2021), nesta primeira categoria,
centramo-nos em apresentar a mutua constituicdo entre os aspectos pes-
soais e os aspectos do contexto cultural, institucional e histérico, a partir
dos quais as experiéncias narradas pelos professores tomaram lugar, en-
tendendo haver correspondéncia entre a forma como cada professor nar-
rou a si, com seus pensamentos e atuagoes no seu contexto de trabalho.

Observamos que, ao buscar significados que pudessem defini-los como
docentes, Rénio e Hafnio sustentaram suas autodefinicées em dados ob-
jetivos como idade e historico de formacgao: “comecei a lecionar aos 27” (Ré-
nio, entrevista); “ndo tive experiéncia de mercado” (Hafnio, entrevista). Por
sua vez, Platina e Ouro buscaram sustento em significados relacionados
a decisdo de ser docente, como: “fazer diferenca como professora” (Platina,
entrevista); “ser apaixonada pela profissio” (Ouro, entrevista). Em ambas
as narrativas das professoras, houve a marcacio de uma posi¢do de pro-
fessora-vocacionada para quem o desejo de ser docente foi compreendido
como intrinseco a elas, alimentado por uma crencga na educacgio trans-
formadora de realidades. Especialmente para Platina, ser professora sig-
nificou a realizacdo de um sonho, ressoando vozes materna e paterna na
construgdo de sua trajetéria profissional.

Os quatro professores participantes da pesquisa se reconheceram
como jovens em constante (re)construcdo de sua identidade docente.
Mostraram-se flexiveis e persistentes, em certa medida, para lidar com
os desafios institucionais, apresentaram-se abertos as vozes dos estudan-
tes e pares, bem como as novas aprendizagens mediadas pelos usos das
TIC. Nos termos de Larrosa (2021), os professores apresentaram-se como
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sujeitos de ex-posicao, ou seja, expostos a formacao e a transformacao de
si. Interessante mencionar que trés dos quatro professores (Rénio, Plati-
na e Hafnio) chegaram a institui¢do pesquisada advindos de outros esta-
dos brasileiros, o que, segundo eles, implicou em riscos e adaptacoes de
diferentes ordens: nova residéncia, novos amigos, novas rotinas, novas
demandas, etc., produzindo intimidade ao enfrentamento de desafios
contextuais.

As trajetérias profissionais dos professores estruturaram-se e ganha-
ram sentido, fundamentalmente, nos Institutos Federais (IF), que com-
poem a Rede Federal de Educagdo Profissional, Cientifica e Tecnoldgica.
De acordo com Glaveanu (2020a), Valsiner (2019), Zittoun (2008), os con-
textos institucionais tendem a facilitar ou restringir as reconfiguracées
pessoais, porque possuem elementos culturais que regulam as formas es-
pecificas de relacionamentos dos membros ali envolvidos. Nesse sentido,
a instituicdo pesquisada se constitui por teias semidticas estruturantes
do trabalho, circunscrevendo possibilidades de atuagdo dos professores.
Ao mesmo tempo, cada professor apresenta condicdo para coconstruir o
contexto institucional a partir de suas intencionalidades, posicionamen-
tos e atuacdes, evidenciando a multipla dependéncia entre mente, cultura
e desenvolvimento humano (Valsiner, 2007).

Como mencionamos no capitulo de Metodologia, a inovacgéo faz parte
dos valores da institui¢do, inclusive, compde sua caracteristica identitaria.
Isso significa dizer que as atuagoes dos professores sdo costumeiramente
interpeladas por este signo (inovagdo). Todavia, no ambito das relagoes
entre inovacdo e TIC, algumas notas merecem ser mencionadas, tendo
em conta as narrativas dos professores em seu contexto de trabalho: a ins-
tituicdo ndo apresentava programa sistematico de formacao para os usos
pedagoégicos das TIC; ndo contava com um mapeamento institucional so-
bre os usos das tecnologias; e ndo oferecia muitos cursos que pudessem
aproveitar a regulacdo hibrida permitida na legislacdo (aproveitamen-
to de carga-hordria a distancia nas atividades curriculares presenciais).
Diante disso, antes do ensino remoto, os professores que utilizavam as
TIC para fins pedagdgicos atuavam isolados ou contavam exclusivamente
com o suporte dos proprios colegiados, configurando a inexisténcia de
uma cultura institucional indutora dos usos das TIC para promover a ino-
vagdo educacional.

Talvez por esta razdo, trés dos professores estudados (Rénio, Platina
e Hafnio) estavam vinculados a um mesmo campus (BR), que se organiza
por eixos tecnolégicos demandantes de tecnologias de base. Na fase 1, os
referidos professores relataram utilizar as TIC em suas praticas docen-
tes com regularidade, tendo intensificado esses usos pelas exigéncias do
ensino remoto emergencial. Contudo, para a efetivacdo das atividades re-
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motas, todos eles utilizaram sobretudo estrutura tecnoldgica propria, isto
é, de propriedade pessoal, a exemplo de celular, internet e computador. A
excecdo a esta regra foram as tecnologias mais robustas e institucionais,
tal como o Datashow, o Ambiente Virtual de Aprendizagem e o espago de
dados na nuvem, as quais sdo mantidas pela instituicao.

Os professores ressaltaram que as condicdes e estrutura tecnoldgica
acessiveis na instituicdo (fisica e virtual), seguidas de apoio técnico, juri-
dico e administrativo, foram elementos prioritarios a exploracao dos usos
das TIC. Em complemento, contar com docentes que, como eles, pudes-
sem ser interessados em melhorar as suas praticas impactaram nos dife-
rentes usos das tecnologias. O peso atribuido aos pares e a qualidade das
relacGes institucionais estabelecidas no contexto do trabalho, com efeitos
nos usos dessas tecnologias, foi ponto persistente em outros momentos
da pesquisa, como veremos adiante.

Na fase 1, os professores registraram sentimentos negativos de frus-
tracdo, estresse e receio relacionados a falta de apoio institucional, falta
de estrutura técnica no campus e problemas interpessoais, com falta de
empatia de alguns colegas. Em complemento, nas narrativas construidas
nas entrevistas e oficinas, os professores registraram sentimentos positi-
vos quando obtiveram reconhecimento institucional, especialmente, de
seus pares. No conjunto, eles deixaram explicito o vinculo direto entre os
usos das TIC e as interpretagdes sobre suas condi¢des de trabalho. Desse
modo, interpretar a configuracdo do contexto institucional, no sentido
amplo, foi importante para compreendermos a cultura de inovacao nele
presente, considerando como esta cultura promove ou cria barreiras as
préticas docentes. Ainda foi importante para compreendermos em que
medida os professores se perceberam como pertencentes a um grupo de
profissionais comprometidos com a renovacao institucional.

A institui¢do pesquisada tem organizacio pedagogica pluricurricular,
com fomento da verticalizacdo e da transversalidade dos saberes, sendo
esta uma caracteristica inovadora comum a identidade institucional dos
IF (Pacheco, 2011). Ao mesmo tempo, o compromisso com a inovacao foi
responsavel por criar uma zona de tensdo quando os professores mencio-
naram as respectivas experiéncias com os usos das TIC, de modo parti-
cular, nos ambitos do Ensino Médio Integrado e do Ensino Superior. Nos
quatro estudos de caso, os professores evidenciaram tensoes frente aos
resultados de suas praticas com os estudantes desses diferentes segmen-
tos de ensino e como as interacdes estabelecidas entre eles ajudaram a
configurar cendrios de possibilidades de atualizacdo dos usos das TIC e
da autoimagem docente.

Para o desenvolvimento das praticas docentes, mediadas pelas TIC, no
Ensino Médio, os professores utilizaram significados relacionados aos
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b))

estudantes como: “eles sdo legais”, “efervescentes”, “impacientes”, “vulnerd-
veis”, “carentes de apoio” e “imaturos para gerenciar as emogoes”. Em contras-
te, com a audiéncia dos estudantes do Ensino Superior, os professores
utilizaram significados como: “eles sdo mais frios”, “distantes”, “resistentes”,
“autonomos” e “menos empdticos”. Em complemento, segundo os professo-
res, os estudantes do Ensino Médio apresentaram situagdes heterogéneas
e desafiadoras para a conducdo dos estudos durante o ensino remoto, ou
seja, dificuldades economicas, de acesso as TIC e de inadequacdo dos es-
pacos para aprender.

A instituicdo ofereceu aos estudantes mais vulneraveis economica-
mente um chip com dados de acesso a internet e financiou a compra de
Tablet. Contudo, em muitos casos, isso néo foi suficiente, o que exigiu dos
professores mais sensibilidade, empatia, tempo e esfor¢o para construir
possibilidades ao processo de ensino e aprendizagem remoto, como in-
dicaram os trechos a seguir: “alguns estudantes do Ensino Médio tém certas
dificuldades para ter acesso as tecnologias” (Rénio, oficina); “a gente tem a
limitagdo do uso das TIC a partir dos tipos de alunos que a gente tem” (Hafnio,
entrevista); “[para o Ensino Superior] eu ndo tive que criar o contetido em
midias diferentes. Isso reduziu bastante a sobrecarga [de trabalho]” (Hafnio,
oficina); “olha, a questdo psicolégica ¢ muito forte nos alunos do Ensino Meé-
dio, a ponto de eu ficar extremamente preocupada em época de prova” (Platina,
entrevista); “o Ensino Médio ¢ outra realidade, é mais desafiador [...], porque
eles precisam muito da gente” (Ouro, entrevista).

Com isso, os professores relacionaram experiéncias mais inovadoras
com o publico do Ensino Médio, a exemplo de trabalhar os contetdos
em diferentes midias, de realizacao de projetos integradores, gamificacao
e oferta de feedback individuais e coletivos, abrindo-se e sendo flexiveis
as necessidades dos estudantes (Bicalho; Engel; Coll; Lopes de Oliveira,
2021). Também notamos mais sentimentos positivos, com significados
de superacdo e valorizacdo da autoimagem docente possivel neste nivel
de ensino. Desse modo, como zona de tensdo ambigua entre os aspectos
pessoal e institucional, chamamos atenc¢do a proposta hibrida de mesclar
diferentes niveis de ensino correlacionada a atuacdo dos professores. Por
um lado, a proposta é inovadora e convoca os professores a flexibilidade
e a politecnia, mas, por outro, é desafiadora e exaustiva do ponto de vista
cognitivo-emocional, produzindo fragmentacdes que legitimam discur-
sos pouco sistémicos; distanciam o discurso institucional das praticas dos
professores; e dificultam a integracao da triade ensino, pesquisa e exten-
sdo. Essas fragmentacgoes criam empecilhos a verticalizacdo da Educacao
Bésica com o Ensino Superior (Oliveira, 2021).

As possibilidades de desenvolvimento humano ocorrem nos espagos
concretos ou imaginados de produgdo e negociagdo de significados que
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comportam multiplas vozes em didlogo (Hermans; Hermans-Konopka,
2010; Valsiner, 2006a; 2007a; 2009a; 2010; 2012a). Uma vez que 0S pro-
fessores da nossa pesquisa vivenciaram oportunidades de relacdes dia-
légicas e afetivas com os estudantes do Ensino Médio, foi possivel notar
mais relatos de experiéncias de inovacao quanto ao desenvolvimento de
praticas docentes mediadas pelas TIC. Notamos ainda que as vozes dos
estudantes, e os afetos nelas presentes, ajudaram a estabelecer zonas con-
cretas de dialogia, marcando ambiguidades afetivo-semiéticas canaliza-
doras de novos posicionamentos do self.

Para Valsiner (2007; 2021), a vida psicolégica mediada por signos é afe-
tiva na sua natureza. Desse modo, notamos que os afetos organizaram as
permutas dos professores com seus estudantes, expressando intengoes e
formas de interacdes distintas. Além disso, segundo Hermans et al. (1993,
p. 219), os afetos representam “o movimento metaférico implicito numa
valoragdo”. No caso, os afetos foram partes integrantes das valoracoes dos
docentes, resultando em aspectos volitivos as suas atuagoes, intengoes
e desenvolvimento de praticas docentes no contexto do trabalho. Desse
modo, o desenvolvimento profissional e pessoal dos professores se apre-
sentou como um processo continuo e inacabado, a medida que se consti-
tuiu nas relacoes dialdgicas, transformado nas e pelas experiéncias com
seus estudantes.

6.11 Ecologias: velhos e novos par@metros de
aprendizagem

Como apresentamos na fundamentacdo tedrica, a nova ecologia de
aprendizagem oferece a oportunidade de ressignificacdo dos parame-
tros de aprendizagem diante das exigéncias formativas para o novo sécu-
lo. Em nossas andlises, tais pardmetros foram compreendidos situados
no tempo e no espago e integrados a uma perspectiva dialégica sobre o
desenvolvimento adulto. Desse modo, os quatro professores registraram,
na fase 1 da pesquisa, a oportunidade de desenvolver todas as praticas
docentes mapeadas no marco da ecologia de aprendizagem, e também
confirmaram desenvolvé-las com o suporte dos usos regulares das TIC
nas fases subsequentes da pesquisa.

Na construgdo das narrativas docentes, identificamos significados que
mostraram o desenvolvimento de préaticas em contraposicdo ao ensino
tradicional, como: “ser diferente”; “sair da mesmice”; “ndo querer ser assim’
(professor acomodado/conservador), etc., que funcionaram como signos
promotores, pois, carregados de afetos, orientaram novos modos de re-
lacdes dos professores com o contexto. A medida que narraram os usos
que faziam das TIC, eles enfatizaram os novos parametros de aprendiza-
gem, como: reconhecer a expansao do processo de ensino e aprendiza-

)
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gem a outros contextos e outros atores igualmente capazes; reconhecer
as razoes dos estudantes para aprender e como essas razdes lancaram
luz sobre a aprendizagem contextualizada; desenvolver projetos integra-
dores, envolvendo diferentes componentes curriculares; criar espacos de
compartilhamentos entre os docentes sobre as aprendizagens discentes,
entre outras énfases (ver Figura 15).

Figura 15 - Parametros de aprendizagem na condugdo do ensino remoto emergencial

ONDE?
Integracdo de diferentes espacos de
aprendizagem com acesso a internet
(diluicao das fronteiras dos espacos privados
(oMo? e pblicos durante a pandemia)
Integracdo de diferentes midias
(riacdo de espacos de trocas entre
os estudantes e profissionais
Desenvolvimento de metodologias
ativas (ex.: projetos integradores) e
avaliagdes compativeis com elas

COM QUEM?
Participacdo nas aulas de especialistas
do mercado de trabalho, integrando a
aprendizagem a realidade laboral
Apropriacdo dos contetidos produzidos
por Youtubers, coautores dos materiais
didaticos e das aulas
Maior integracdo e compartilhamento

entre os docentes
PARA QUE?
Formacdo de valores, como QUANDO?

empatia, ética, paciéncia, etc., para Valorizacdo das necessidades
lidar com os desafios do futuro do momento, aprendizagem

Visao sistémica com menos que possa ser contextual,
linearidade da construcdo dos referenciada no tempo e em

contetidos curriculares espacos distribuidos

0QUE?
Reconhecimento da diversidade de
estudantes e suas necessidades
Reorganizacdo dos contetidos
essenciais e reformulacdo dos Projetos
dos Cursos as novas necessidades

Fonte: Elaboracéo da autora, com base nos resultados da pesquisa.

Nao obstante o desenvolvimento de novos parametros de ensino e
aprendizagem, também observamos enunciacdes dicotomicas que ten-
sionaram vozes e aspectos do contexto, colocando em negociacio dife-
rentes significados e posicionamentos. Por exemplo, notamos que essas
enunciagoes diziam respeito a producdo simbélica de zonas de desen-
volvimento, porque, ao mesmo tempo em que desenvolveram praticas
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mais inovadoras por referéncia a nova ecologia, os professores também
apresentaram enunciacoes sustentadas nos parametros de aprendizagem
tradicional, a exemplo: de que a teoria precede a pratica, fragmentando a
construgio dos saberes; de valorizacdo da presenca fisica discente como
fundamental as aprendizagens (medida pela participacdo em sala de aula
e realizagdo das atividades); e de ideias equivocadas sobre personalizagdo
da aprendizagem, muitas vezes, restritas a oferta de midias e feedback in-
dividualizados aos estudantes.

De acordo com Coll, Fauré e Arriazu (2022), as TIC tendem a oferecer
aos professores e estudantes possibilidades sem precedentes para avancar
na dire¢do da aprendizagem personalizada, mas nao se reduz a elas. De
igual modo, é inadequado supor que a personalizacdo da aprendizagem
se aproxima de abordagens tais como “aprendizagem por competéncias”
ou “formacao individualizada”. A personalizacdo da aprendizagem impli-
ca reconhecer e respeitar a capacidade dos estudantes para conduzir seu
proprio processo de aprendizagem, expressar seus interesses, produzir
sentidos e atribuir valor pessoal ao que é estudado. Implica ainda ofere-
cer diversas fontes de conhecimento e andaimes aos estudantes, visando
a compreensdo conceitual a qual se reflete em estratégias de avaliacao
legitimadoras de coeréncia, integragdo e contextualizagdo sobre o que se
aprende.

Nesse entendimento, segundo Engel e Coll (2022), a personalizacao da
aprendizagem nao é facil de ser alcancada, pois exige dos professores
fundamentacgdo tedrica consistente e acompanhamento pedagogico sis-
tematico dos estudantes, o que envolve dedicacdo de tempo, recursos e
coordenagdo entre os pares. Visar a personalizacao da aprendizagem nao
condiz com modelos tradicionais de aprendizagem homogéneos e massi-
ficados. Sem infraestrutura suficiente, tecnoldgica e de pessoal (ex.: tuto-
ria), com convergéncia de acOes de gestdao e formacao/acompanhamento
do corpo docente, os professores tendem a ndo encontrar espago propicio
ao desenvolvimento de préticas docentes com nucleo de personalizagéo.

Portanto, a0 mesmo tempo que os professores reconheceram a nova
ecologia de aprendizagem, eles também reafirmaram os parametros tra-
dicionais como operadores semidticos que, ao que parece, ainda regula-
ram muitas de suas praticas no cotidiano do ensino remoto. Isso nos leva
a refletir sobre o carater ndo linear, processual e dialético do desenvol-
vimento humano. Sendo este um processo complexo e profundamente
interdependente, ao se mudar uma dimensao, dinamicamente, esta novi-
dade tende a funcionar como recurso psicolégico para mudar outra (Silva,
2014). Dito de outro modo, aquilo que foi mudado em determinada zona
passa a ser catalisador de outros processos de desenvolvimento, eviden-
ciando a relacdo entre o desenvolvimento potencial e real, em um ciclo
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que, segundo Vygotsky (2007), é continuo e se estende ao longo de toda a
vida.

Tomando os processos de mudangas numa perspectiva dialdgica e
semioética cultural, entre a acdo e a reflexdo docente podem residir am-
biguidades que ampliam a tensdo no sistema e, como efeito, favorecem
a inovagdo do self. Nesse sentido, é importante ressaltar parametros de
aprendizagem que nfo limitam o desenvolvimento; ao contrario, am-
pliam possibilidades de o professor também se reconhecer em seu pro-
cesso dialético de (re)construir sua identidade docente por meio dos
artefatos culturais. Assim, notamos que desenvolver préticas docentes fa-
vorecedoras da nova ecologia de aprendizagem néo pressup0s o objetivo
de chegar ou permanecer em um lugar, mas foi correlacionado ao cami-
nhar em meio a passagens fronteiricas de desenvolvimento que ampliam
oportunidades de transformacao de trajetérias pessoais e profissionais.

6.2 Artefatos culturais: intencdes e estratégias
subjacentes aos usos das TIC

Toda agdo humana emprega meios mediacionais, ou artefatos culturais,
que estdo disponiveis em um cendrio sociocultural particular, com poder
para moldar a acdo humana de maneira Unica (Glaveanu; Ness; Wasson;
Lubart, 2019; Rosa, 2007; Wertsch; Del Rio; Alvarez, 1998; Vygotsky, 2007).
Considerando que os artefatos sdo fornecidos por um contexto cultural,
histérico e institucional particular, a acdo humana é inerentemente situa-
da nesse mesmo contexto. Assim, ndo faz sentido falar das experiéncias
dos professores como se elas fossem isoladas; o que faz sentido é tratar
dos professores-atuando-com-artefatos-culturais.

Sendo os artefatos contingentes as relagdes do contexto, eles apresen-
tam affordances (limites e potencialidades) que ganham sentido a partir
dos usos que sdo feitos deles (Glaveanu, 2020a; Glaveanu; Ness; Wasson;
Lubart, 2019; Rosa, 2007). Inspirados numa perspectiva dialdgica e se-
miodtica cultural, compreendemos que ndo ha separagdo entre esses usos
e asintencionalidades neles presentes. A forma como cada professor atua
neste mundo revela sempre aquilo que o impele, que marca uma atitude
responsiva/responsavel por seus atos. Ndo ha como ser diferente, visto
que estar no mundo significa estar em interagdo, sendo convocado cons-
tantemente a pensar e agir responsivamente a partir dos meios mediacio-
nais de que se dispoe. Com este entendimento, ocorre a transposicdo de
dicotomias que situam, de um lado, a consciéncia que constitui objetos e,
de outro, objetos que constituem a consciéncia. A énfase passa a ser nas
intencionalidades que atravessam o mundo e que por ele sdo atravessa-
das (Lima, 2018).
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Assim, quando os professores relataram os usos que fizeram das TIC,
em suas praticas docentes, eles as tomaram como objetos de conheci-
mento intencionais a consciéncia, os quais, por sua vez, ajudaram os
professores a construir perspectivas, a organizar, regular e alterar a sua
relagdo com o contexto laboral e suas praticas docentes, numa mutua
constituicdo. Contudo, essa relacdo ndo foi de toda harmoniosa, carac-
terizando-se por uma “tensao irredutivel” entre os professores e os arte-
fatos que empregaram para atuar no mundo, em condi¢des de mudanga,
como veremos adiante.

Fruto dessa relacdo, os professores apresentaram um sistema de sig-
nificados nucleado em torno das TIC, a exemplo de: sentirem-se privile-
giados por dominar seus usos; quererem fazer diferenca a partir desses
usos; serem presentes e velozes, com auxilio das TIC; buscarem o reco-
nhecimento dos estudantes e colegas (seus pares); balancearem a relacao
entre tempo e gestdo das informagdes; e, almejarem a propria superacao,
continuamente. Esses significados estavam na base das intencionalida-
des docentes que, no conjunto, orientaram os tipos de mediacdes das TIC
e estratégias docentes adotadas por eles (ver Figura 16).
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Figura 16 - Intencionalidades docentes na condugdo do ensino remoto

1. Motivacao e engajamento

- Aproximagao ao universo dos
estudantes que vivem permeados de
tecnologias.

- Apresentagdo dos contetidos do
componente curricular de forma
dindmica.

- Possibilidade de os estudantes
construirem o conhecimento por
distintos meios/recursos
(multimidias).

- Valorizacdo de metodologias ativas,
por exemplo, projetos integradores,

com feedbacks individuais e coletivos.

- Favorecimento de desafios, no
sentido de sair do lugar comum
(mesmice), motivando estudantes e
professores.

2. Ampliacao do processo de
ensinar e aprender

- Atendimento as necessidades de
aprendizagem dos estudantes.

- Desenvolvimento de competéncias e
habilidades previstas no curso.

- Possibilidade de os estudantes
construirem o conhecimento por
distintos meios/recursos
(multimidias).

- Valorizacdo de metodologias ativas,
por exemplo, projetos integradores,
com feedbacks individuais e coletivos.

- Possibilidades de mudar as praticas,
por exemplo: curricularizagdo das
atividades de extensao.

Fonte: Elaboracdo da autora, com base nos resultados da pesquisa.

PRATICAS DOCENTES MEDIADAS PELAS TIC

3. Facilitacao do trabalho escolar

- Aproveitamento de uma tnica
carga horéria considerando
componentes curriculares diferentes.

- Acompanhamento do desempenho
dos estudantes, por meio de
plataformas.

- Acompanhamento de atividades
extraclasse realizadas pelos
estudantes.

- Desenvolvimento de atividades
mediadas pelas TIC cuja gestao do
tempo seja mais
interessante/pratica.

- Aproveitamento do tempo em
relacdo as reunides administrativas.

A facilitacao do trabalho docente como uma intencionalidade apare-
ceu nas narrativas dos professores como um efeito secunddrio das prati-
cas docentes, especialmente quando eles identificaram beneficios das TIC
em nivel administrativo. Por exemplo, segundo Rénio: “[...] a gente imple-
mentou esses projetos integradores que foi uma das formas que a gente tambem
encontrou para preencher a carga hordria das disciplinas” (Rénio, entrevista).
Neste caso, a intencionalidade impeliu o professor a desenvolver projetos
integradores voltados a motivagdo e ao engajamento dos estudantes, que
se mostravam passivos diante do ensino remoto. Essa intencionalidade
guiou os usos das TIC, que trouxeram beneficios pragmaticos a gestdo do-
cente quanto a distribui¢éo das cargas horarias do componente curricular,

no tempo condensado do ensino remoto emergencial.

Assim como Coll, Mauri e Onrubia (2008), constatamos que os pro-
fessores utilizaram as tecnologias para realizar as seguintes mediagdes:
a) comunicacao e compartilhamento de significados; b) (auto)avaliacao,
(auto)regulacdo, acompanhamento e controle; ¢) criacdo de recursos
de aprendizagem individuais e colaborativos; d) criacdo de ambientes
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de aprendizagem colaborativos (fisicos, virtuais ou mistos). Contudo, a
partir das narrativas dos professores, a respeito do contexto do ensino
remoto, encontramos camadas de mediagOes simultaneas guiadas pelas
intencionalidades docentes, com efeitos distintos nas relaces estabe-
lecidas no tridngulo interativo: professores, estudantes e os contetudos/
tarefas objetos do processo de ensino e aprendizagem (Coll; Marti, 2014).
Segundo Wertsch, Del Rio e Alvarez (1998), as mediacGes tém multiplos
objetivos simultaneos porque os objetivos do agente (professor), muitas
vezes, ndo se ajustam com precisdo aos objetivos associados aos diferen-
tes meios mediacionais.

Para ilustrar, podemos fazer mencdo a experiéncia narrada por Plati-
na. Sua intencionalidade visava fortalecer a motivacdo e o engajamento
dos estudantes. Para tanto, utilizou as TIC com o objetivo de desenvolver
as praticas docentes P7 e P9, propondo a gamificacdo vinculada a reco-
nhecer formas de participacdo dos estudantes em atividades extraclasse.
A medida que desenvolvia a gamificac3o, ela percebeu as potencialidades
deste recurso para favorecer o desenvolvimento de competéncias e habi-
lidades, muitas vezes, ndo avaliadas em exames convencionais, a exem-
plo de colaboragdo, autonomia e estilos de aprendizagem.

Neste caso, realizar a gamificacdo foi uma pratica docente que per-
mitiu a Platina atuar de maneira distinta dos modos rotineiros, o que se
tornou possivel gracas aos usos das TIC e foi sentida por ela como uma
experiéncia de inovacao. Os usos das TIC ndo foram totalmente prescri-
tivos, mas definidos e transformados no seio das intenc¢oes, interacdes
e objetivos das atividades, tanto é que a gamificagdo fez sentido para a
professora e para os estudantes até o momento em que os objetivos foram
alcancados. Isso significa que nas relacdes entre as dimensdes macro e
micro, presentes no processo de ensino e aprendizagem, podem ocor-
rer multiplas possibilidades de atuacdo docente por meio das mediacdes
das TIC, que tendem a levar a diferentes resultados previstos, ou nao, no
planejamento do professor e que afetam, distintamente, as interagdes do
triangulo interativo (Coll; Marti, 2014).

Podemos citar outra experiéncia, agora narrada pelo professor Rénio.
Nos primeiros meses de conducao do ensino remoto, tanto o professor
quanto os estudantes do Ensino Médio nutriam a crenca de que seria
impossivel desenvolver as atividades pedagdgicas, se realizadas em am-
biente totalmente virtual. Especialmente, os estudantes encontravam-se
desmotivados e desengajados diante da impossibilidade de realizacdo de
algumas atividades praticas do curso. Face a problematica, Rénio e outros
professores uniram esforcos para desenvolver metodologias ativas: um
projeto integrador denominado “Viver de Eventos”. Para tanto, desenvol-
veram a sala de aula invertida; os professores produziram os materiais
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diddticos e orientaram os estudantes a estudarem os contetidos previa-
mente ao encontro sincrono. O momento privilegiado da interagdo online
ficou reservado a producio conjunta das etapas do projeto. Todo o proje-
to teve duracdo de um semestre letivo e, até a chegada do produto final,
que consistiu no desenvolvimento de eventos online, uma série de tarefas
foi planejada pelos professores com a mediacao indispensavel das TIC. O
produto final foi divulgado no canal de TV da instituicdo e contou com a
audiéncia de estudantes de outros segmentos, professores e a comunida-
de externa.

Nesta experiéncia narrada por Rénio, todas as 16 praticas mapeadas
no marco de uma nova ecologia de aprendizagem foram desenvolvidas
pelo grupo de professores. Os estudantes puderam integrar os conteudos
e as praticas dos componentes curriculares, desenvolver competéncias e
habilidades especificas e transversais a partir da colaboracgéo, do traba-
lho em grupo e da constante tomada de decisdo exigida aos grupos. Além
disso, tanto os professores quanto os estudantes se surpreenderam com
as possibilidades que se abriram a partir dai, ja que era impensado de-
senvolver uma integracdo potente entre os componentes curriculares e a
organizacdo de eventos de modo online. No cendrio da pandemia, abriu-
-se um mercado de eventos deste tipo, que acabou sendo favoravel aos
estudantes do curso.

Desse modo, as TIC permitiram que Rénio testasse novas formas de
aprender e ensinar, modificando ainda a qualidade da relacao com os es-
tudantes do Ensino Médio e destes com os conteudos de aprendizagem.
Neste caso, as metodologias ativas favoreceram o “aprender fazendo” e
envolveram componentes experienciais e emocionais com reflexos im-
portantes para a producdo de sentidos sobre o que se aprende (Coll; Fauré;
Arriazu, 2022). Segundo a Unesco (2020), as metodologias ativas figuram
como indicador da Agenda 2030 de uma educagéo para o desenvolvimen-
to sustentavel, porque oferecem aos estudantes mais acdo e reflexdo so-
bre suas experiéncias. Na mesma logica, Fullan et al. (2020) afirmaram
que as metodologias ativas sdo indicadoras de um aprendizado profundo
para uma educacao reinventada.

Além disso, as TIC permitiram que Rénio coconstruisse um espago de
trocas com seus pares que, até entdo, ndo existia nesse formato: “a cria-
cdo desses espacos de trabalhos colaborativos mediados pelas TIC, para
mim, é o que mais contribui, de forma criativa e inovadora ao ensino”
(Rénio, entrevista). Assim como Rénio, Ouro também apontou como a co-
laboracao entre os pares foi fundamental ao enfrentamento dos desafios
do ensino remoto, funcionando como uma comunidade de aprendizagem
e rede de apoio (Romanowski; Rufato; Pagnoncelli, 2021). E importante
dizer que construir projetos colaborativos ndo implica apenas reunir
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pessoas com conhecimentos especializados de diferentes areas (no caso,
propedéuticas e técnicas). Os envolvidos precisam intencionalmente
construir uma plataforma comum de entendimentos, estando abertos as
diferentes perspectivas (Ness; Riese, 2015). Para Glaveanu (2020a), essa
colaboracdo tende a favorecer a criatividade distribuida por se estender
ao meio sociocultural, com atos e interacdes humanas situados no tempo
e relacionados aos affordances dos artefatos.

Com o objetivo de ilustrar a simultaneidade das mediacdes das TIC
para o desenvolvimento das praticas docentes e como elas lhes agrega-
ram valor distinto a medida que afetavam as interrelagdes do tridngulo
interativo, desenvolvemos a Figura 17, abaixo, utilizando como exemplo a
experiéncia narrada pelo professor Rénio. Esta Figura mostra os tipos de
mediagoes das TIC (a esquerda da imagem), os elementos em interacao
do tridngulo interativo (a direita da imagem), as diferentes TIC utilizadas
(parte inferior da imagem) e o valor que as tecnologias agregaram (parte
superior).

Figura 17 - Mediacoes das TIC e valor agregado nas praticas docentes

Intengdes do professor
Valor agregado das TIC

Reprodutor Enriquecedor Transformador
g i e
= . . ~ . ..
g Mediar a comunicagao e 0 S A S AN Professor-Professor
=\ compartilhamento de significados [ e _ e
] - — . . .
| Mediar (auto)avaliagdo, auto(regulagio), 4 7 Pid Professor-Contedidos
= acompanhamento, e controle < _ e
Sl . i e - Professor-Estudantes
o | Mediar a criacdo de recursos de aprendizagem & P
% individuai i s
3 (individuais e/ou colaborativos) i Estudantes-Conteddos
&, Mediar a criacdo de ambientes de v T~
22| aprendizagem fisicos, virtuais ou mistos ~~_ R0 Estudantes-Estudantes
% i ~< U~

TICT: TIC2 TIC3: TIC4:

WhatsApp  Google Drive ~ Google Class Moodle
Exemplos de tecnologias usadas para desenvolver as praticas docentes

Legenda:

Linhas retas significam valor agregado reprodutor;

Linhas pontilhadas significam valor agregado enriquecedor;

Linhas pontilhadas em negrito significam valor agregado transformador.

Fonte: Elaboracao da autora, com base nos resultados da pesquisa.

Identificamos trés tipos de valor agregado quando pensamos na ati-
vidade conjunta mediada pelas TIC: a) reprodutor, quando as TIC foram
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substituidas umas pelas outras com pouco valor agregado porque foram
inseridas de modo muito semelhante as tecnologias usuais nas salas de
aula; b) enriquecedor, quando as TIC foram utilizadas para enriquecer a
proposta do professor dificilmente alcangavel sem os usos delas; c) trans-
formador, quando as TIC permitiram alterar significativamente o que o
professor tinha planejado com efeitos em formas novas de organizagao
das atividades conjuntas impossiveis de se alcancarem sem os usos de-
las. Este valor foi avaliado a partir dos efeitos sentidos nas interacées do
tridngulo interativo.

Na experiéncia de inovacdo narrada por Rénio, ilustrada na Figura 17,
observamos que para mediar a comunicacdo e o compartilhamento de
significados, Rénio e os professores utilizaram o Whatsapp, que contri-
buiu para enriquecer a interacdo e a colaboracdo entre professores-pro-
fessores, bem como a interagdo entre professores-estudantes. Os feedbacks
imediatos entre eles foram comuns e bastante valorizados para o proces-
so de ensino e aprendizagem. Em complemento, para mediar a (auto)
avaliacdo, auto(regulacdo), acompanhamento e controle dos estudantes,
os professores produziram os materiais didaticos e os disponibilizaram
na plataforma Moodle. O valor agregado dessa plataforma foi reprodutor
quando consideramos a interagdo entre estudantes-conteudos, dado que
a plataforma se reduziu a funcionar como um repositério e ambiente de
realizacdo de atividades avaliativas.

Diferentemente, as plataformas Google Classroom e Google Meet fo-
ram utilizadas para mediar a criacdo de recursos de aprendizagem (indi-
viduais e/ou colaborativos), com valor agregado enriquecedor, por afetar
e criar novas possibilidades para a relagdo professores-estudantes. Para
mediar a criacdo de ambientes de aprendizagem fisicos, virtuais ou mis-
tos, os professores utilizaram os recursos do Google, especialmente o Dri-
ve para promover as interagoes colaborativas sincronas entre os grupos
de estudantes-estudantes responsdaveis pelas etapas do projeto. O valor
agregado dessa tecnologia foi transformador, sem a qual o projeto inte-
grador, que englobou diferentes componentes curriculares e professores
ao longo do semestre, ficaria comprometido.

Desse modo, no seio da atividade conjunta, as intencionalidades guia-
ram o desenvolvimento das praticas docentes que também levaram a defi-
nicao dos objetivos, do planejamento, da conducao da atividade conjunta
e do tipo de mediacdo das TIC. Os resultados produzidos foram avalia-
dos e, nesse momento, ocorreu a possibilidade de se confirmar se o valor
agregado das TIC foi reprodutor, enriquecedor ou transformador e se a
experiéncia com os usos das TIC foi sentida como inovacdo pelos pro-
fessores (ver Figura 18). De acordo com Coll, Mauri e Onrubia (2008), é
na incidéncia das TIC na atividade conjunta que reside a chave para se
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analisar o impacto dessas tecnologias nas praticas docentes, com efeitos
esperados na aprendizagem dos estudantes. Da mesma forma, é na inci-
déncia dos usos das TIC que o valor agregado delas pode ser especificado.

Figura 18 - Ciclo de avaliacao e valor agregado das TIC

Atividade conjunta

Exemplo:
Motivacao e engajamento i
Intencionalidade ) ¢ ) 93 Avaliagdo dos
os estudantes resultados
Prética docente P7: Realizar metodologias ativas Objetivos
o o Atividade conjunta
Objetivos Aplicar sistema de bonificacao -
Triangulo
interativo
Planejamento Conteddos, recursos/TIC, etc.
Conducio Local, dmbito de ensino,
§ atividade conjunta Valor agregador
das TIC
Reprodutor
Enriquecedor
Transformador

TIC: Mediar a criagdo de
recursos de aprendizagem:
gamificacdo

TIC: Mediar 0 acompanhamento
dos estudantes

Fonte: Elaboracdo da autora, com base nos resultados da pesquisa.

Isso significa dizer que uma mesma tecnologia foi explorada de modo
distinto e provocou efeitos distintos nas relacées. Por exemplo, o que Pla-
tina conseguiu realizar com a plataforma Moodle (“Eu tinha montado todo
um ambiente de gamifica¢do para os meus alunos no Moodle [...]”), ndo foi o
mesmo que o do professor Rénio (“A gamificacdo eu acredito que seja um
uso avancado do Moodle, e eu ndo consigo fazer ainda”), ou ainda, o que os
estudantes do professor Hafnio no Ensino Superior conseguiram fazer
com a ferramenta “Juiz Online”, ndo foi o mesmo que seus estudantes do
Ensino Médio (“A ferramenta [Juiz Online] € 6tima! Para o Ensino Superior ¢
perfeito! [...]. No Ensino Médio, eu percebi que o foco dos alunos era encontrar a
resposta certa e fazer funcionar, ndo resultava no aprender [...]”). Desse modo,
concluimos que os usos das TIC agregaram qualidade e geraram uma ex-
periéncia altamente variavel e pessoal, muitas vezes percebida como ino-
vacdo pelos docentes. Nessas experiéncias, notamos que os professores
transitaram entre diferentes usos das TIC, como veremos a seguir.
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6.2.1 Transicao entre os usos habituais e inovadores das
TIC

Como mencionamos, a a¢do humana é sempre relacional, mediada
por artefatos culturais. Essa relacdo é caracterizada por uma “tensdo ir-
redutivel” entre as pessoas e os artefatos que elas empregam para atuar
no mundo. Essa tensdo existe porque as intencionalidades, muitas vezes,
nado coadunam com os affordances apresentados pelos artefatos e porque
novas limitacoes e potencialidades sdo criadas a medida que os artefa-
tos sdo dominados e recriados pelas pessoas nos contextos especificos de
uso (Wertsch; Del Rio; Alvarez, 1998). O que as pessoas podem fazer com
os artefatos depende, em grande medida, do que os artefatos permitem
fazer. Pessoas e artefatos sdo entidades distintas que compartilham inter-
dependéncias, porque objetos ndo tém agéncia, mas nenhuma agéncia
humana é possivel sem os usos dos artefatos culturais, sem as interacoes
sociais e, especialmente, sem a interdependéncia entre eles (Glaveanu,
2020a). Isso significa que ha forgas envolvidas na relagdo dos professores
com as TIC em que aspectos socio-cognitivo-emocionais em relacdo aos
affordances dos artefatos precisaram ser balanceados.

Observamos que na tensio entre as intencionalidades dos professores
e as possibilidades e os limites inscritos nas TIC, emergiram possibilida-
des de atualizacGes criativas, dando contornos qualitativos Unicos as ex-
periéncias dos professores. Isso ficou particularmente evidente quando
os professores tiveram a chance de definir os usos das TIC, entre usos ha-
bituais e inovadores, e como transitaram por esses usos na perspectiva de
aperfeicoar o desenvolvimento de suas praticas. Por isso, buscamos ana-
lisar dialeticamente como as TIC foram utilizadas por eles, entendendo
que determinados usos nao eliminaram outros, mas se complementaram
dinamicamente nas praticas docentes e, a partir disso, novos significados
puderam emergir.

Para explicar essa relagdo, sob uma perspectiva semidtica, dizemos
que os professores tiveram o primeiro contato sensorial com uma tec-
nologia, definida por eles como objeto a ser conhecido (primeiridade).
Desse primeiro contato qualitativo, um ato afetivo emergiu (secundidade)
para mediar a volicao docente, produzindo significados com proprieda-
des para transformar (terceiridade) a si, o préoprio objeto e o contexto, de
forma interdependente. Isso requer um conjunto de agdes interconecta-
das com repetidos encontros com os artefatos culturais para a formagéo
de novos habitos e regularidades, que produzem um novo ato sensorial
com reinicio do ciclo (Rosa, 2007). Ademais, Aratjo e Lopes de Oliveira
(2020) lembram que os processos semioticos ndo sdo processos logicos e
lineares, mas marcados por ambiguidades, e ainda, por um transito ativo
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entre passado e futuro, experiéncias anteriores e projecdes, caracterizan-
do-se por isso como um processo psicologico complexo.
Para se reportar a usos habituais, os professores construiram os se-

)y ))&«

guintes significados sobre as TIC: sdo “usos comuns”, “bdsicos”, “triviais’,

))&« ))&«

“rotineiros”, “naturais”, “padrdo” (todo mundo usa da mesma forma), por
isso, exigiram “menor esfor¢o”, “menor tempo” e “menor dominio dos profes-
sores”. Por sua vez, os significados construidos em torno dos usos inovado-

))&« NS

res foram: “usos diferenciados”, “potencial das TIC aproveitado”, “mediac¢do

N 1% ))&

diferente”, “avaliacdo diferente”, “resultados diferentes”, “redefinicdo dos pro-
fessores”, por isso, exigiram “maior esfor¢co”, “maior tempo” e “maior dominio
dos docentes”.

Para chegar a essas defini¢Ges sobre os usos habituais e inovadores,
os professores consideraram a base de conhecimento prévio sobre os
usos das tecnologias, o dominio delas (entendido aqui como a facilida-
de para usa-las), bem como as intencionalidades e circunstancias. Para
definir ainda se os usos foram habituais ou inovadores, os professores re-
gistraram como fundamental considerar as vozes dos estudantes e, espe-
cialmente, de seus pares, a medida que consideraram serem eles os que
orientaram a qualidade das escolhas e das estratégias docentes em cada
caso. Como mencionamos anteriormente, os estudantes do Ensino Médio
demandaram mais esforco, atencao e afetividade dos professores no en-
sino remoto emergencial, e ainda forneceram mais feedback e acabaram
por contribuir mais com o aperfeicoamento dos professores, favorecendo,
entre outros aspectos, os usos diferenciados das TIC, em meio as préticas
docentes.

De acordo com os professores, transitar entre os diferentes usos das
TIC implicou atravessar a fronteira entre o ja conhecido e o desconhecido,
quase uma convocagao para se sair da zona de conforto. Nessa dinamica,
sentimentos contraditérios se fizeram presentes e se mesclaram: ansie-
dade, medo versus felicidade e superacdo. Tratou-se de um processo fo-
mentado pelas varias alteridades, dado que os professores revisaram seus
posicionamentos, considerando as vozes, especialmente, de seus pares e/
ou outros atores sociais significativos: “quando vejo outros colegas utilizan-
do de outra forma ai penso: ‘ele sim sabe utilizar melhor do que ew’” (Rénio,
entrevista); “hoje tem vdrios professores que compartilham contetdos, tem até
um professor do Mato Grosso que sigo ele, que fica postando plug-ins diferentes
[...]”. (Platina, entrevista); “a parte pedagdgica cresce a partir das trocas com
os colegas” (Hafnio, entrevista); “olha que interessante isso, eu posso utilizar
para mim” (Ouro, entrevista, fazendo mencao as TIC utilizadas por seus
professores).

Para ilustrar a dindmica desses sentimentos, todos os professores fi-
zeram analogias interessantes, emergidas espontaneamente em suas

82



PRATICAS DOCENTES MEDIADAS PELAS TIC

narrativas. Por meio de visualizagbes metafdricas, os professores se po-
sicionaram sobre os desafios enfrentados no ensino remoto. A analogia
de Rénio foi sair de um ponto a outro, significando felicidade, superacao,
motivacdo, vontade e felicidade, sobretudo, quando seus estudantes o
elogiavam pelos usos diferenciados das tecnologias. Platina fez mencdo a
viver um loop, envolvendo sentimentos como alegria, aprovacado, satisfa-
¢do, superacao, vontade de continuar se aperfeicoando. Ouro fez analogia
com uma montanha-russa, mesclando momentos de estabilidade, con-
trole de sua ansiedade, com momentos de desconfortos. Hafnio utilizou a
imagem de subir uma escada, onde o degrau ocupado pelos dois pés sig-
nificou tranquilidade e respiragdo necessdrias a tomada de energia para
a préxima subida de degrau. Nota-se assim que Rénio e Hafnio tenderam
a produzir visualizagOes mais lineares, enquanto Platina e Ouro, visuali-
zagOes mais dinamicas.

Desse modo, foi comum que, na relacdo dos professores com as TIC,
surgisse, a priori, sentimentos caracterizados por ambivaléncias e incer-
tezas, que, a posteriori, deram lugar a sensagOes de seguranca, superagio
e sucesso, especialmente quando as mudancas desencadeadas foram per-
cebidas como positivas. De acordo com Fullan (2007), como os resultados
da inovacdo nao sdo imediatos e uma quantidade razoavel de energia e
tempo é necessaria para desenvolver novas habilidades, é possivel ocor-
rer resisténcias emocionais as mudancas. Por isso, mesmo que intencio-
nalmente os professores sejam favoraveis aos usos das TIC e as mudancas
de suas préticas docentes, emocionalmente, eles podem resistir a elas
como uma defesa frente ao inesperado, e em virtude dos sentimentos
novos que a situagdo pode provocar, implicando engajamento ativo e de-
manda de novas tomadas de decisdo.

A vivéncia desses sentimentos e a avaliacdo diante da relacdo entre
tempo/esforco e resultados foram aspectos relevantes para as defini¢es
sobre as experiéncias de inovacao e para a voli¢do a favor de usos mais
criativos e exploratdrios das TIC. Desse modo, resultados avaliados como
positivos nutriram uma dinamica em que os usos habituais das TIC for-
neceram base aos usos inovadores, e estes permitiram aos professores
maior dominio e confianca para explorar novas tecnologias, tomando a
decis@o sobre usa-las habitualmente quando as circunstancias lhes de-
mandavam. Portanto, os usos das tecnologias ndo foram isolados, prescri-
tivos e estaticos, divididos entre usos habituais e inovadores. Na verdade,
os resultados revelaram movimentos dialéticos em que o tom emocional-
-cognitivo expressou a situacdo em sua totalidade, levando a novos signi-
ficados e posicionamentos do self dos professores.
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6.3 Experiéncias de inovacado mediadas pelas TIC

Como mencionamos no capitulo de Fundamentacao, o termo “inova-
¢d0” é complexo e polissémico (Tavares, 2019; Rios-Cabrera; Ruiz-Boli-
var, 2020). Guardadas as particularidades das diferentes concepgoes epis-
temoldgicas e ideoldgicas acerca do termo, em geral, podemos afirmar
que a inovacdo, no contexto educacional, trata do desenvolvimento, de
intervengoes (ideias, processos, estratégias, técnicas, etc.), de forma in-
tencional, planejada e sistematizada, com o objetivo de produzir trans-
formacoOes nas praticas vigentes em resposta as exigéncias contextuais,
podendo ocorrer ao nivel da aula, da instituicdo educativa e do sistema
escolar (Rios-Cabrera; Ruiz-Bolivar, 2020; Unesco, 2016; Vincent-Lancrin
et al., 2019). A inovagdo ndo implica necessariamente a introdugéo de algo
novo, visto que o importante é sua contribuicio a melhoria da educacao
com respostas distintas ao usual, e capazes de promover novas zonas de
desenvolvimento e aprendizagem dos sujeitos nela envolvidos.

Nesse entendimento, mesmo que as TIC tenham impulsionado mu-
dancas na educacdo escolar, especialmente na ultima década (Vincent-
-Lancrin et al., 2019), a mera integracdo de artefatos novos ndo resulta
em inovacdo. O que caracteriza a inovacao é a emergéncia de estratégias
pedagégicas ressignificadas, possiveis a partir de seus usos diferenciados
(Lennox; Reuge; Benavides, 2021; Moyano; Pinzon, 2019; Seufert; Gugge-
mos; Sailer, 2021). Para as mudancas serem consideradas inovacéo, a li-
teratura estabelece que elas devem ser significativas, prospectivamente,
tomando por referéncia de um ponto a outro, uma situagéo inicial a outra.
Sendo assim, a inovacgao planejada pelo professor no passado e executada
no presente, somente pode ser considerada inovacao quando se produ-
zem resultados transformadores no futuro.

Essa visdo, embora conceba a dindmica dos processos sociais da ino-
vacdo, considera que seus resultados geram produtos objetivados, numa
relacdo linear do tempo e acumulativa de conhecimentos. Contudo, sob
o olhar da psicologia do desenvolvimento humano, em uma abordagem
dialégica e semidtica cultural, acreditamos que a inovacdo diz respeito a
um processo psicolégico revelador de mudancgas subjetivas, vinculadas
ao tempo-espaco sociocultural, e que se expressa objetivamente em nar-
rativas e em atuagdes concretas no mundo, sendo coconstruida, compar-
tilhada e confirmada por audiéncias significativas ao self.

Considerando que nossas analises partiram das narrativas dos profes-
sores, tomando os significados de suas experiéncias como unidades im-
portantes para a construgdo do conceito de inovagdo, assumimos neste
estudo abordar o termo “experiéncias de inovagdo”. Pareceu-nos impor-
tante compreender a perspectiva de quem sente a inovagao, justamente
porque o desenvolvimento humano e seus processos inovadores se for-
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jam nas interacOes socioafetivas, historicamente contextualizadas, me-
diadas pelos usos dos artefatos culturais, implicando ambivaléncias, ten-
sOes, negociacdes, crises e incertezas sentidas em primeira pessoa (Rosa;
Gonzalez; Barbato, 2014).

Acreditamos que olhar para o sujeito da experiéncia, que sente, vive e
constréi a inovagdo, em relagdo ao seu contexto, sendo transformado por
ela, ajuda também a pensar os processos de inovagdo macrocontextuais,
importantes para o ambito escolar. Segundo Fullan e Hargreaves (2000)
e Hargreaves e Goodson (2006), poucas inovacdes atingem o estagio de
institucionalizacdo, isto é, quando adentram a rotina institucional, ndo
exigindo esforcos das praticas da maioria dos professores. No curso do
processo histérico, muitos dos projetos de inovagdo fracassam (Unesco,
2016) porque, entre outros motivos, lancam demasiado brilho ao mercado
prescritivo das tecnologias e as competéncias digitais docentes (Blanch,
2020); porque ndo levam em consideracdo as experiéncias dos professo-
res e os interesses e as necessidades reais da comunidade escolar (Muifio-
z-Repiso, 2013); porque ndo apresentam direcionalidade coletiva que am-
plie os conhecimentos dos professores, que, via de regra, atuam isolados
(Monereo; Badia, 2020). Desse modo, muitos professores alimentam uma
visdo de inovacdo como distante de si, quando em realidade deveriam ser
reconhecidos como agentes de mudancas para a reinvencao institucional.

6.3.1. Inovacao: para gquem?; para que?; em que condicoes?

Os estudos sobre o desenvolvimento humano, sobretudo, em uma
perspectiva dialdgica e semiética cultural, consideram ndo apenas os fe-
ndémenos sociais e culturais, mas também como o sujeito da experiéncia
(Larrosa, 2021) vive esses fendomenos e, a partir deles, narra suas historias
e desenha possibilidades para suas trajetdrias de vida na linha do tem-
po. Nesse sentido, a pandemia, com a consequente conducao do ensino
remoto emergencial, foi um evento sentido como disruptivo ou como in-
cidente critico (Monereo, 2021) por provocar mudangas de rotinas e pra-
ticas (Morgado; Sousa; Pacheco, 2020; Romanowski; Rufato; Pagnoncelli,
2021; Wong et al., 2021), com respostas criativas (Lemmetty et al., 2021)
que abriram oportunidades para a atualizagdo do sistema escolar (Len-
nox; Reuge; Benavides, 2021; Fullan et al., 2020). De acordo com Castells
(2020), em virtude da pandemia, entramos totalmente em uma sociedade
digital na qual ja viviamos, mas que apenas agora a assumimos. Como
resultado, afirmou o autor, o mundo se tornara necessariamente hibrido,
feito de realidade carnal e realidade virtual.

Caracteristicas de muitos dos estudos realizados durante a pandemia
apontaram intenso comprometimento dos professores com a continua-
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¢do do processo de ensino e aprendizagem (Braga; Martins; Racilan, 2021;
Cipriani; Moreira; Carius, 2021; Escola, 2020; Wong et al., 2021; Roma-
nowski; Rufato; Pagnoncelli, 2021; Seufert; Guggemos; Sailer, 2021). Os
professores foram desafiados a buscar novas formas de manutencdo do
processo de ensino e aprendizagem e envolvimento dos estudantes, re-
pensar a sistematica de dar aulas e gerenciar um conjunto de tecnologias
em um curto espacgo de tempo (Escola, 2020), o que concorreu para uma
visdo dialégica e favoreceu a reconstrucao do self com possibilidades para
as trajetorias profissionais docentes.

Embora os desafios, novidades e mudancas tenham sido factiveis ao
self dos professores na condugdo do ensino remoto, nem sempre elas
representam mudancas desenvolvimentais, ou seja, relativamente dura-
douras ao longo do tempo, hierarquicamente integradas e incorporadas
ao sistema psiquico (Silva, 2014). Nesse sentido, nem toda mudanca ou
melhoria se converte em inovagao (Zavala-Guirado et al., 2020), mas toda
inovacdo produz graus variados de mudancas e transformacdes. E nesse
contexto de mudanca que residiu o valor desta pesquisa. Com base nas
narrativas dos docentes, assumimos que houve transformacdes subjeti-
vas que passaram a regular as atuagoes docentes no trabalho. Essas trans-
formacoes apresentaram efeitos potenciais de inovagdo e duradouros no
curso do tempo. Assumimos também que caso as praticas docentes per-
manecam enraizadas apenas nos parametros tradicionais, as mudancas
provocadas pelo momento histérico podem ser passageiras e nio sus-
tentaveis ao aperfeicoamento escolar pés-pandemia. Para Hargreaves e
Goodson (2006), a sustentabilidade das mudancas no campo educacional
deve ser abordada junto as experiéncias de mudan¢a numa perspectiva
longitudinal.

Portanto, consideramos a inovacao sob as perspectivas dos profes-
sores e, para estes, a inovacgdo foi significada a partir das experiéncias
sentidas como inovadoras, isto é, experiéncias com significado, que afe-
taram, que produziram afetos, que inscreveram marcas (Larrosa, 2021).
Os signos “diferente”, “melhor”, e “aprender coisas novas” foram presentes
em todas as narrativas dos professores, levando-os a tomar distancia do
habitus estruturante de velhas préticas a favor da construcao de novos
parametros, com vivéncias de esforgos e superacoes mediadas pelas TIC.

Desse modo, a inovacao exigiu sustentagdo em significacdes como
“ser, fazer e atuar diferente”, considerando como referentes os feedbacks
dos estudantes e dos pares. Essas vozes ajudaram os professores a esta-
belecer zonas concretas de dialogia para definir suas experiéncias como
experiéncias de inovacao. Todos os quatro professores explicitaram ser
dependentes de percepcdes positivas sobre si e suas praticas, indicando a
busca por alteridades de referéncias e alguma estabilidade frente ao caos
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do ensino remoto. Nesse caso, os pares ofereceram matéria-prima a par-
tir da qual os professores negociaram alternativas de si (Lopes de Oliveira,
2014). Segundo Lemmetty et al. (2021), as vozes sociais por meio de fee-
dback oferecem perspectivas diferentes que passam a apoiar os desafios
enfrentados, determinando o processo criativo e inovador, justamente
porque cada uma dessas vozes apresentam um ponto de vista sociocultu-
ral diferente (Hermans, 2012; Glaveanu, 2020a) capaz de mudar o curso
da atividade conjunta e das interacdes dialdgicas.

A experiéncia de inovagdo ganhou contornos a partir das praticas
correntes, almejada para o professor sair do lugar comum em relacdo as
mudancas nos estudantes, em suas motivacdes, engajamentos e aprendi-
zados. Segundo Rosa (2015), as experiéncias tém condi¢oes de abrir cami-
nho para a construcao de sentido do vivido, a ponto de mudar os sujeitos
da experiéncia, favorecendo sua autorregulacdo situada no contexto. Se
os professores sentem o desenvolvimento profissional, é factivel presu-
mir que eles terdo mais sucesso em implementar melhorias nos curricu-
los, com a disseminagdo de praticas colaborativas e inovadoras no con-
texto de trabalho (Ness; Riese, 2015; Vincent-Lancrin et al., 2019).

Considerando que essas experiéncias narradas pelos professores fo-
ram vividas nas condicdes particulares impostas por uma pandemia de
proporcoes inéditas, notamos que reconstruir novos modos de ser e fa-
zer no ensino remoto, com a introdugdo obrigatdria das TIC, criou uma
espécie de desequilibrio na organizacao didatico-pedagdgica sistematica
dos professores. Estes usaram seus quadros de referéncia e tecnologias
habituais como base de significacdo ao que era vivido, tentaram relacio-
nar os conhecimentos prévios aos novos desafios do ensino remoto. Mas,
ao mesmo tempo, esse mesmo quadro foi alterado para abarcar novos
sentidos face as incertezas provocadas pelo evento.

Para Rosa (2007) e Rosa e Gonzalez (2013), quando a situagédo ou evento
vivido é familiar e se assemelha a experiéncias anteriores, as acoes ten-
dem a ser quase automadticas, por meio da ativagdo de esquemas prévios
os quais funcionam como um roteiro em sintonia com as circunstancias
atuais. Contudo, quando a situacao ou evento é sentido como néo familiar,
ou cujas caracteristicas e implicagoes ndo podem ser facilmente identifi-
cados, o processo de agir demanda significativo esforgo s6cio-cognitivo-
-emocional, com ensaios intensos entre varias versées do eu. Este cendrio
cheio de incertezas, onde o que se costumava usar ndo é mais suficiente
para responder as novas demandas, acaba sendo solo fértil a criatividade,
contribuindo para rupturas de rotinas e habitos (Lemmetty et al., 2021;
Neves-Pereira, 2021).

Momentos criticos de ruptura s@o assim entendidos porque provocam
uma descontinuidade na estabilidade dinamica do sistema de funciona-
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mento da pessoa no contexto, processo que modifica de forma intensa a
configuragdo do sistema de self, direcionando-a no sentido da transicao
para uma nova estabilidade dindmica. Uma interrup¢do dos processos
usuais do self catalisa o ajuste e exige a producao criativa de novidades,
onde novas formas de condutas podem emergir e, em muitos casos, rees-
truturar o sistema como um todo (Hermans, 2012; Zittoun, 2008).

Segundo Valsiner e Cabell (2012), o desenvolvimento humano €é ba-
seado inerentemente na superacgdo das incertezas, o que ocorre quando
estas sdo incorporadas ao sistema de self. Aprendemos com Gongcalves e
Ribeiro (2012) que o self se reconfigura com a tendéncia de restaurar seu
senso de continuidade para se proteger dos riscos envolvidos. Portanto,
quando a continuidade do self é rompida por mudancas significativas na
relagcdo desse sistema psicoldgico com o meio ambiente, ha geracdo de
desconfortos, tensdes e ambivaléncias, sendo que o sistema busca reor-
ganizagao até encontrar relativa estabilidade segundo uma ordem hierar-
quica diferente, que pode ser transitéria ou mais duradora. Desse modo,
rupturas no sistema implicam necessidade de transicGes subsequentes
para permitir uma nova configuragdo do self, com posicionamentos mais
adequados a nova realidade a ser enfrentada (Zittoun, 2008).

Nesse processo de reconfiguragéo do self, o modo como os professores
se reconheceram e se perceberam revelou movimentos semiéticos fun-
damentais ao enfrentamento dos desafios pandémicos, em que um senso
de si renovado comecou a ser ensaiado, com interacoes entre posiciona-
mentos importantes para construcdo e reconstrucao de suas identidades
neste mundo sociocultural. Para ilustrar essa dindmica, propomos a Fi-
gura 19.
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Figura 19 - Ciclo da inova¢do mediada pelas TIC

Cultura

Mediacao dos artefatos
culturais (TIC)

Atividades do contexto Experiéncias subjetivas

Mudangas e atuacdes que
podem ser inovadoras

Novas configuragdes do self, Novas experiéncias, que
que permitem outras permitem romper crengas,
interpretacdes de si praticas e affordances

Fonte: Elaboracao da autora, com base nos resultados da pesquisa.

Na Figura 19, apresentada acima, as experiéncias dos professores
foram realizadas nas atividades do contexto, mediadas pelas TIC. Essas
experiéncias foram sentidas como inovadoras porque levaram a constru-
¢do de novos sentidos e significados que passaram a regular as tensbes
e ambivaléncias, permitindo interpretacoes diferentes de si com novos
posicionamentos do self no desenvolvimento de suas préaticas mediadas
pelas TIC.

Em sintese, para concluir este capitulo, identificamos que as TIC, en-
quanto artefatos culturais mediadores das praticas docentes, apresenta-
ram algumas especificidades:

+ Afetaram a atividade conjunta e as relagoes do triangulo interativo;

+ Restringiram e, ao mesmo tempo, possibilitaram novas experién-
cias aos atores educacionais;

+ Modificaram e foram modificadas no curso das atividades em dire-
¢do a objetivos futuros;

+ Foram usadas intencionalmente pelos professores, mas os resulta-
dos desses usos ndo foram integralmente previstos ou conscientes
(efeitos secundarios ou efeitos acidentais);

+ Os usos das TIC foram associados as alteridades e vozes de autorida-
de, nutridas pelo dominio pedagégico das TIC.

Em complemento, os quatro professores apresentaram algumas carac-
teristicas vinculadas aos usos que faziam das TIC como mediadoras de
experiéncias de inovacao de suas praticas:
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« Intencionalidades e planejamento flexivel para os diferentes usos
das tecnologias em camadas de mediagoes;

+ Abertura para atuar de modo diferente com os usos das TIC e lidar
com os efeitos provocados na atividade conjunta e nas relagoes do
triangulo interativo;

+ Volicdo para continuar sendo e atuando de modo diferente pelo re-
conhecimento das alteridades e dos afetos presentes nas relagoes
dialdgicas, especialmente envolvendo as interacGes com os estudan-
tes e pares;

» Avaliacdo sobre o esforco sécio-cognitivo-emocional versus os re-
sultados alcancados favoraveis aos parametros da nova ecologia de
aprendizagem;

« Flexibilidade, otimismo e persisténcia, em alguma medida, para li-
dar com os eventos nao planejados, definindo novas possibilidades
de atuacdo com as TIC e dindmicas de posicionamentos.

+ Avaliamos que para avangar na ocorréncia de atuagdes mais inova-
doras ao nivel da institucionalizagdo no cendrio pés-pandemia, é
preciso valorizar alguns requisitos:

+ Abertura as adversidades contextuais com valorizagdo da equidade
discente e interesses de aprendizagem;

« Promoc3ao na comunicagio, integragdo e compartilhamento entre
os profissionais da instituicdo para o desenvolvimento de projetos
de personalizagdo da aprendizagem adaptados as necessidades dos
estudantes de cada segmento de ensino;

« Ampliacdo das relacdes dos professores com as TIC para o desenvol-
vimento das praticas docentes, envolvendo gerenciamentos cogniti-
vo-emocionais pela circularidade entre primeiridade, secundidade e
terceiridade;

+ Relagdo entre os proprios docentes, os demais profissionais e a ges-
tao, visando a construcao de redes de apoio e um ambiente de traba-
lho no qual os professores possam sentir reconhecimento, pertenci-
mento e bem-estar;

+ Consolidacio das praticas pela reificacio além do presente imediato
do ensino remoto emergencial, pensando em futuros ensaiados de
inovacao;

+ Continuidade das praticas por tempo prolongado, interconectando
acgoes, contextos, pessoas, etc., contribuindo para um ciclo estendi-
do e continuo de inovacao.

Para a consolidagdo desse ciclo em nivel institucional, segundo Rio-
s-Cabrera e Ruiz-Bolivar (2020), é fundamental a construcdo de consen-
sos entre os envolvidos a fim de que as propostas de inovacdo tenham
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relevancia, divulgacdo e sustentabilidade, com assuncdo de uma visdo
sistematica e contextualizada, com valorizacdo dos educadores, com a
promocdo de comunidades de aprendizagem, e com aproveitamento sig-
nificativo das TIC. Em complemento, para Monereo (2021) e Monereo e
Badia (2020), sdo imprescindiveis as mudancas na identidade profissional
dos professores em termos de novos posicionamentos (I-positions), como
também na identidade coletiva da equipe envolvida na inovagéo, em ter-
mos do que Hermans e Gieser (2012) chamou de we-position.
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Capitulo 7
Consideracoes finais

[que essa experiéncia] permita liberar-nos de certas ver-
dades, de modo a deixarmos de ser o0 que somos, para ser
outra coisa para além do que vimos sendo.

Jorge Larrosa

Nosso objetivo foi analisar os processos de desenvolvimento pessoal e pro-
fissional de professores acerca dos usos das TIC para o desenvolvimento
de praticas docentes durante a condugéo do ensino remoto emergencial,
compreendendo que as praticas docentes desenvolvidas no marco de
uma nova ecologia de aprendizagem sinalizam experiéncias e atuacdes
mais inovadoras dos docentes. Nesse sentido, acreditamos que, quando
o professor ressignifica os parametros de aprendizagem a partir das suas
experiéncias com os usos das TIC a favor de uma nova ecologia, assumi-
mos ocorrer inovacao do self.

Utilizamos o conceito de nova ecologia de aprendizagem como me-
tafora para caracterizar a integracdo de uma multiplicidade de cendrios,
recursos e agentes educacionais dispersos no tempo e no espago, a ponto
de permitir modos alternativos e variados ao processo de ensino e apren-
dizagem. Além disso, adotamos o conceito de inovacdo como fenémeno
psicoldgico ativado quando os professores enfrentam descontinuidades
na forma costumeira e habitual de prover sentido a sua atuagéo, produ-
zindo mudancgas expressas em posicionamentos do self. Portanto, a ino-
vacdo foi compreendida, em sua dimensido docente, como um processo
multidimensional e dialético entre a cultura pessoal e a cultura coletiva,
que transforma o que é vigente, implicando posicionamentos do self em
diferentes niveis a partir da (re)significacdo do usual e da repeticdo de
respostas para os problemas apresentados no contexto.

Os processos de desenvolvimento pessoal e profissional que propuse-
mos estudar, a luz de uma visdo dialdgica e semidtica cultural, somados
ao marco da nova ecologia, foram voltados a valorizacao dos posiciona-
mentos dinamicos de self, impondo considerar as dimensdes cognitivas e
afetivas dos professores e suas relagdes com o trabalho, bem como a revi-

192



PRATICAS DOCENTES MEDIADAS PELAS TIC

sdo das praticas docentes tomando por referéncia os novos parametros de
aprendizagem. As narrativas dos quatro professores investigados sobre
suas experiéncias constituiram o material que subsidiou nossas analises,
nas quais enfatizamos os processos de significacdo, com suas contradi-
¢Oes, ambiguidades e afetos diante dos desafios apresentados pela pande-
mia e pela conducao do ensino remoto emergencial.

Observamos que as experiéncias dos professores sobre os usos das TIC
foram registradas por eles, no momento da pesquisa, como experiéncias
de inovacdo construidas mediante referéncia aos conhecimentos do pas-
sado e pela antecipacdo de um futuro imaginado. A descontinuidade das
praticas, provocada pela pandemia, abriu oportunidade potencial ao de-
senvolvimento dos professores, que, ao lidarem com diferentes deman-
das, surpresas e necessidades dos estudantes, até entdo desconhecidas
por eles, fizeram emergir tensGes em varias posicoes relacionadas ao
eu-professor, enriquecendo as relacoes dialdgicas do self. Essas tensoes
incitaram processos intra e interpsicolégicos, com possiveis mudancas
em niveis desenvolvimentais.

Nessa dinamica, as intencionalidades guiaram os usos das TIC, com
peso as vozes dos estudantes e pares para a autorregulacdo das experién-
cias sentidas como inovadoras. Isso nos faz concluir que ndo foram os
usos das TIC em si que representaram o grande diferencial, mas o forta-
lecimento dos posicionamentos a favor da flexibilidade as circunstancias,
das necessidades dos estudantes, das diversidades de vozes presentes nas
relagoes dialdgicas e do trabalho colaborativo entre os pares. Os pares e
os estudantes posicionaram os professores quanto aos usos das TIC, pro-
porcionando a eles recursos simbdlicos para a definicdo docente e para
a ressignificacdo das praticas convergentes com os novos parametros de
aprendizagem.

Percebemos que, embora os professores se mostrassem favoraveis
a nova ecologia de aprendizagem, buscando desenvolver praticas mais
inovadoras, eles também continuaram atuando a partir de muitos para-
metros da aprendizagem tradicional, que, semioticamente, ainda opera-
ram e regularam o desenvolvimento das praticas docentes no contexto
do ensino remoto. Nesse jogo de forcas, notamos o movimento do self,
por um lado, pelo fortalecimento de vozes a favor da descontinuidade de
si, canalizada por signos hipergeneralizados como “ser diferente”, “poder
atuar diferente” e “buscar superacdo” e, por outro, a conservagio de vozes
orientadas para a continuidade e para a estabilidade cognitivo-emocio-
nal, canalizada pelo cansaco, pelo conservadorismo das praticas usuais,
as quais demandaram menos tempo e esforco. Esse movimento de forcas
mostrou-se em tensao constante, favorecendo zonas de desenvolvimento.
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Considerando essas zonas, parece-nos importante produzir clareza
sobre as intencionalidades pedagdgicas orientadas para os novos para-
metros de aprendizagem, evitando adotar discursos otimistas que apenas
legitimam modismos e mudancas superficiais provocadas pela inser¢do
das TIC nas atividades de ensino. Julgamos que nessas zonas de tensdes,
é importante prevalecerem os posicionamentos docentes favoraveis as
diversidades de vozes e as relacGes com os artefatos culturais, capazes
de transformar os processos de ensino e aprendizagem e o contexto de
trabalho constantemente.

Nesse sentido, ainda julgamos relevante compreender o potencial
inovador das TIC. Nossos dados mostraram a existéncia de multiplas ca-
madas de mediacdo dessas tecnologias, em que seu potencial inovador
residiu na relaciio dos professores com os affordances. A medida que os
participantes da pesquisa atribuiram intencionalidades e construiram
sentido pessoal para o que faziam com as TIC, eles eram regulados pelos
resultados nas interac¢des do tridngulo interativo em determinadas situa-
¢Oes, com aberturas a novas intencoes, mediacoes e atuagoes no contexto
do trabalho. Dessa relacdo, emergiram (re)posicionamentos que eviden-
ciaram um self-em-movimento no tempo-espaco.

A qualidade da relagdo docente com os affordances das TIC exigiu dos
professores a necessidade de geréncia de diversos sentimentos, inicial-
mente, negativos. Esses sentimentos foram superados quando os profes-
sores avangaram em usos mais criativos, diferenciados, com volices a
favor da inovacao, tendo sido reconhecidos por suas intencoes e tomando
consciéncia sobre os resultados alcancados versus os custos sdcio-cogni-
tivo-emocional. No jogo dindmico entre: as intencionalidades e objetivos
docentes; os limites e as possibilidades dos artefatos (affordances); gerén-
cia dos sentimentos; e as avaliacdes constantes sobre os resultados alcan-
cados, foi que as praticas se mostraram mais arcaicas/ conservadoras ou,
pelo contrario, potencialmente mais criativas e inovadoras.

Compreender os processos de mudancas a partir do desenvolvimen-
to de novos posicionamentos do self, concretizados em praticas docentes
mediadas pelas TIC, mostrou-se relevante para compreendermos como
essas tecnologias agregaram valor reprodutor, enriquecedor e transfor-
mador ao processo de ensino e aprendizagem, com efeitos nas relacdes
do triangulo interativo, ajudando os professores a elaborarem, regularem
e refletirem sobre si mesmos, atualizando sua identidade docente a partir
de uma nova tessitura de sentidos de si e do mundo no campo do self.

Nessa atualizacdo, observamos trés significativos legados das expe-
riéncias docentes com possiveis repercussoes no cenario em construcao
do pés-pandemia. Primeiro, a abertura dos professores a diversidade
dos estudantes quanto aos aspectos emocionais, cognitivos e contextuais
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(condigdo de estudo e acesso a internet). Os professores mostraram-se
mais sensiveis as necessidades impostas com significativa mediacao das
TIC aos ajustes necessarios de atividades, contetdos, tarefas e julgamen-
tos a favor das necessidades dos estudantes. Segundo, o desenvolvimento
de metodologias diferenciadas (a exemplo da sala de aula invertida, pro-
jetos integradores, gamificacdo e feedback mais personalizados), contem-
pladas especialmente nas praticas P6, P7, P9, com subsidios das praticas
de extensdo P1 a P4. Terceiro, os professores surpreenderam-se com a
rede de apoio criada por eles mesmos, visando a superagado dos desafios
do ensino remoto. A colaboracdo entre pares foi um destaque, figurando
como importante legado ao cendrio pos-pandemia, com perspectivas de
desenvolvimento de um ensino mais hibrido. Nessa direcéo, vale conce-
der atengdo a enunciacao da professora Ouro: “Eu vou poder reavaliar isso
[a colaboracgdo] quando voltarmos [ao presencial]. Ai, eu acho que € tema
para as proximas pesquisas [rsrs]” (Ouro, oficina).

Avaliamos que identificar esses legados, com todos os processos neles
envolvidos, foi uma importante contribuicdo da nossa pesquisa, no senti-
do de agregar novos elementos as discussdes sobre a construgdo de novos
recursos pedagogicos para uma educacao pés-pandemia. Sabemos que
a forca do habitus tende a atuar contra as mudangas situacionais e, nes-
se sentido, as experiéncias docentes durante o ensino remoto devem ser
conduzidas a pactuacdo coletiva sobre quais mudancgas, provocadas por
este contexto, vale a pena incorporar e perpetuar.

Em vista dessa pactuacgdo, segundo Engel e Coll (2022) e Fullan et al.
(2020), as institui¢cdes que conseguiram enfrentar e superar os desafios do
ensino remoto, com menos improviso e relativa facilidade e eficiéncia, ja
haviam rompido com os parametros tradicionais de aprendizagem. Essas
instituicoes faziam uso consolidado das TIC - com plataformas conheci-
das e bem integradas ao ensino -, desenvolviam projetos de personali-
zagdo, promoviam atividades hibridas, aproveitavam os recursos da co-
munidade integrando-os as atividades de ensino, tinham estreito contato
com as familias, apresentavam uma visdo precisa sobre os processos de
aprendizagem e investiam em formacao docente.

Portanto, é importante canalizar energias coletivas para avaliar os re-
sultados alcancados durante o ensino remoto, considerando as mudan-
cas passiveis de reinvencao das praticas arcaicas. Essa avaliacdo coloca-se
como chamada fundamental para a agenda institucional, tendo em vista,
ainda, outras crises e futuras interrupc¢oes escolares compulsorias. Acres-
centamos que as experiéncias de inovacao durante a condugio do ensino
remoto foram preponderantes no desenvolvimento profissional e pessoal
dos professores, com atualizacoes da identidade docente em situacdo de
crise. Desse modo, as analises realizadas podem ser aproveitadas para o
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aperfeicoamento de programas de formacgédo, tendo em vista uma melhor
integracdo das TIC nas praticas docentes que possibilitem a emergéncia
de uma perspectiva produtiva e geradora de inovacao.

Para finalizarmos, apresentamos os limites da nossa pesquisa e algu-
mas recomendagdes para possiveis estudos sobre o tema. Quanto ao pri-
meiro limite, elegemos como unidade de analise os significados construi-
dos por professores a partir de suas narrativas em dois procedimentos
distintos (entrevistas e oficinas). Avaliamos que a narrativa foi um impor-
tante recurso de andlise interpretativa, especialmente quando tivemos a
oportunidade de negociar as interpretacdes realizadas a partir das entre-
vistas (fase 2) durante as oficinas (fase 3). Contudo, também avaliamos
que complementar os dados obtidos nesses dois momentos com a opor-
tunidade de observacoes in loco, no curso dos usos das TIC nas atividades
conjuntas, pode ser interessante para melhor compreensao do fenémeno
em tela.

Em relacdo ao segundo limite, constatamos que embora o desenho
da nossa metodologia tenha sido longitudinal, a temporalidade de oito
meses pode ter sido insuficiente para considerar mudangas desenvolvi-
mentais e institucionais. Julgamos que os significados construidos pelos
professores acerca das mudangas assumidas por eles revelaram os pro-
cessos dinamicos do self. Acreditamos que pesquisas que contemplem
uma maior extensdo temporal podem ser interessantes para analisar
como essas mudancas sentidas no self podem operar transformacdes no
sistema escolar, entendendo este como uma esfera de atividade humana
complexa e multidimensional.

Diante desses limites, indicamos algumas recomendagodes para futuras
pesquisas. A primeira recomendacio diz respeito a ampliacao das expe-
riéncias de inovacdo mediadas pelas TIC para diferentes niveis de ensino,
com possiveis cruzamentos de analise. Em nossa pesquisa, enfatizamos
as experiéncias que tomaram lugar no ambito do Ensino Médio Integrado,
mas notamos que, durante a construgdo narrativa, os professores tende-
ram a apresentar outras experiéncias que, igualmente, enriqueceram as
analises e que, por isso, devem ser dignas de novos desdobramentos.

A segunda recomendacdo refere-se a ampliagdo sobre as experiéncias
de inovacdo mediadas pelas TIC também para os estudantes. Optamos
por delimitar nossa pesquisa apenas aos professores, contudo, notamos
que as vozes dos estudantes foram incorporadas nas narrativas docentes
como fundamentais para as defini¢des e escolhas pedagogicas ao ponto
de afetar o valor agregado das TIC face aos seus usos. Desse modo, favo-
recer a multiplicidade de vozes reais, com cruzamento de informagoes
geradas com diferentes atores, pode enriquecer a compreensao sobre o
tema.
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Uma terceira recomendacio envolve a ampliacdo do modo como os
estudos de inovacdo na dimensdo docente podem resultar em inovagédo
institucional, criando cultura de mudanga responsavel e critica as neces-
sidades deste século. Acreditamos que os processos psicoldgicos sdo es-
tendidos ao meio e, dessa forma, o conjunto de mudancas incrementais a
partir das experiéncias de inovacdo mediadas pelas TIC durante o ensino
remoto podem levar a inovacGes sentidas em maior escala, dinamizan-
do um ciclo de conhecimentos compartilhados no coletivo, reflexdes e
desdobramentos, em que os usos habituais e inovadores das TIC se com-
pletam para expandir a experiéncia além do “aqui e agora” em diregdo a
novas possibilidades, gerando novos modos de fazer, ser e estar no con-
texto escolar.
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sta obra analisa o desenvolvimento pessoal e

profissional de professores a partir de suas

experiéncias com Tecnologias da Informacdo e
Comunicacao (TIC) no exercicio da docéncia. Em especial,
analisa como esses educadores foram desafiados a atualizar
suas praticas diante de eventos disruptivos, como o ensino
remoto emergencial.

Ao longo da leitura, o leitor perceberd que os professores
vivenciaram as TIC como ferramentas inovadoras, enfrentando,
porém, tensdes entre uma nova ecologia de aprendizagem e os
modelos pedagdgicos tradicionais. Nesse contexto, emergiram
diferentes posicionamentos do self, em que os docentes
negociaram significados sobre “ser, fazer e atuar de maneira
diferente” enquanto lidavam com desafios emocionais e
profissionais.

A obra também destaca como os professores se reconheceram
e se perceberam nesse cendrio, revelando processos semiéticos
fundamentais para enfrentar os desafios da pandemia. As
interagdes entre os posicionamentos do self mostraram-se
cruciais na construcao e reconstrucao de suas identidades
docentes, reforcando o papel das TIC como mediadoras nao
apenas da pratica pedagdgica, mas também do proprio
sentido de ser professor.

UNIAD E RECONSTRUCAD

17
17

GOVERNO FEDERAL
MINISTERIO DA 2
TUTO FEDERAL " EpucacAO 'R.l' l- g
9 "786560"740



	Figura 1 - Estrutura geral do mapa temático (fase 2)
	Figura 2 - Síntese do processo de produção e análise dos dados de pesquisa
	Figura 3 - Propriedade das tecnologias utilizadas pelos professores
	Figura 4 - Estrutura tecnológica à disposição dos professores, por campus
	Figura 5 - Percentuais de desenvolvimento das 16 práticas docentes mapeadas
	Figura 6 - Categorias de tecnologias mais utilizadas nas 16 práticas docentes
	Figura 7 - Níveis de contribuição das TIC ao desenvolvimento das 16 práticas docentes
	Figura 8 - Sentimentos dos professores em relação aos usos das TIC
	Figura 9 - Elementos institucionais que concorrem para os usos das TIC
	Figura 10 - Metodologias e tecnologias utilizadas pelos professores
	Figura 11 - Dinâmica de posições de Rênio
	Figura 12 - Dinâmica de posições de Platina
	Figura 13 - Dinâmica de posições de Ouro
	Figura 14 - Dinâmica de posições de Háfnio
	Figura 15 - Parâmetros de aprendizagem na condução do ensino remoto emergencial
	Figura 16 - Intencionalidades docentes na condução do ensino remoto
	Figura 17 - Mediações das TIC e valor agregado nas práticas docentes
	Figura 18 - Ciclo de avaliação e valor agregado das TIC
	Figura 19 - Ciclo da inovação mediada pelas TIC
	Tabela 1 - Mudanças nos parâmetros da aprendizagem
	Tabela 2 - Caracterização dos participantes (fases 2 e 3)
	Tabela 3 - Cronologia e duração das entrevistas e oficinas
	Tabela 4 - Caracterização geral dos participantes I (fase 1)
	Tabela 5 - Caracterização geral dos participantes II (fase 1)
	Tabela 6 - Tempo de uso das TIC nas práticas docentes
	Tabela 7 - Práticas docentes mapeadas no marco da nova ecologia de aprendizagem
	Tabela 8 - Frequência de usos das TIC para desenvolvimento das 16 práticas docentes
	Prefácio
	Apresentação
	Capítulo 1
	Introdução
	Capítulo 2
	Fundamentação teórica
	2.1 Abordagem dialógica e semiótica do desenvolvimento humano
	2.1.1 Mudanças: continuidade e descontinuidade do desenvolvimento
	2.1.2 Cultura coletiva e cultura pessoal
	2.1.3 Fundamentos do dialogismo à constituição do self
	2.1.4 Teoria do Self Dialógico
	2.1.5 A perspectiva dialógica dos processos de inovação

	2.2 Inovação: conceitos e desdobramentos no âmbito educacional
	2.3 A emergência de uma nova ecologia de aprendizagem
	2.3.1 Ressignificação dos parâmetros de aprendizagem
	2.3.2 Inovação das práticas docentes mediadas pelas TIC


	Capítulo 3
	Objetivos
	Capítulo 4
	Percurso metodológico
	4.1 Referencial teórico-metodológico
	4.1.1 Narrativas sobre atuações e experiências de usos das TIC

	4.2 Método
	4.2.1 Caracterização da instituição: local da pesquisa
	4.2.2 População pesquisada (professores participantes)
	4.2.3 Fases da pesquisa: descrição do percurso metodológico


	Capítulo 5
	Resultados
	5.1 Panorama de usos das TIC nas práticas docentes – fase 1
	5.2 Compreensões sobre os usos das TIC relacionadas à inovação – fases 2 e 3
	5.2.1 Posicionamentos de Rênio
	5.2.2 Posicionamentos de Platina
	5.2.3 Posicionamentos de Ouro
	 5.2.4 Posicionamentos de Háfnio


	Capítulo 6
	Discussão
	6.1 Tensão de forças entre os aspectos pessoais e contextuais
	6.1.1 Ecologias: velhos e novos parâmetros de aprendizagem

	6.2 Artefatos culturais: intenções e estratégias subjacentes aos usos das TIC
	6.2.1 Transição entre os usos habituais e inovadores das TIC

	6.3 Experiências de inovação mediadas pelas TIC
	6.3.1. Inovação: para quem?; para que?; em que condições?


	Capítulo 7
	Considerações finais
	Referências
	Lista de figuras
	Lista de tabelas

