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RESUMO

FRANCA, Creuza Martins. Apropriagdes das tecnologias digitais a partir de um
processo formativo com professores da Educacdo Basica. 2025. 207 f. Tese
(Doutorado em Educacéo) — Universidade Estadual de Londrina — UEL, Londrina,
2025.

Esta tese, vinculada ao Projeto de Pesquisa denominado “Ambiéncias formativas com
o uso de tecnologias digitais”, que envolve um trabalho articulado entre pesquisa e
extensdo do Grupo de Estudos e Pesquisas em Didética, Aprendizagem e
Tecnologias (DidaTic), do Departamento de Educacdo da Universidade Estadual de
Londrina (UEL), tem como objeto de estudo as apropriacdes das tecnologias pelos
processos de formacao continuada. O objetivo foi analisar as contribuicbes de uma
formacdo continuada critica, para a apropriacdo das tecnologias nas praticas
pedagdgicas de professoras da Educacao Basica. A pesquisa defende a tese de que
as relacdes formacao-trabalho, fundamentadas em uma perspectiva critica, se pautam
em uma finalidade educativa progressista, que objetiva o desenvolvimento de um
pensamento critico, por meio da apropriagcdo dos conhecimentos elaborados pela
cultura e, consequentemente, da praxis no trabalho pedagdgico. A pesquisa tomou
como base a perspectiva da Teoria Historico-Cultural, a partir dos principios
vigotskianos de desenvolvimento humano e o referencial da Teoria da Cognicéo
Distribuida (TCD), a partir de Salomon (2001); Hutchins (1994, 1995); Perkins (2001)
e Pea (1994). Para abordar as tecnologias, buscou-se apoio nos conceitos de
Feenberg (2008), Peixoto (2015, 2019) e Echalar, Sousa e Alves Filho (2020). Trata-
se de uma pesquisa qualitativa, caracterizada como experimental e de abordagem
critico--dialética, concretizada em duas etapas. Na fase inicial, realizou-se uma
revisdo de literatura sobre a tematica, abrangendo os periodos de 2019 a 2024. Na
segunda etapa, ocorreu a pesquisa de campo a partir de uma formacéo continuada
com professoras dos Anos Iniciais do Ensino Fundamental, de um Colégio da rede
estadual de ensino. O processo formativo ocorreu de forma sincrona, via ambiente
virtual (encontros quinzenais), quanto de maneira assincrona, de forma presencial
(encontros semanais), no colégio, ao longo de oito meses. Para a coleta de dados,
utilizou-se de entrevistas, acompanhamento das professoras durante as aulas,
observacdo participante e registros em diarios de campo, além de leitura de
documento. Os dados da pesquisa mostraram que as apropriacdes ocorrem quando
professores passam a entender o trabalho pedago6gico com as tecnologias, a partir de
pressupostos teoricos e praticos. Importante destacar a oportunidade de os
professores conhecerem a TCD para elaborar seus conhecimentos sobre o
planejamento coletivo e relaciona-la ao desenvolvimento do trabalho mediado por
tecnologias, relevando que a colaboracdo, a mediagéo, a interacao, as atividades
coletivas e cooperativas, sao categorias emergentes dos resultados desta pesquisa.
A experiéncia demonstrou a construcao de coletivos e na partilha de experiéncias séo
elementos-chave para a apropriacdo das tecnologias, incidindo diretamente na
organizacgéo pedagogica. Evidenciou-se a caréncia de pesquisas voltadas a formacéo
continuada critica, para apropriacao das tecnologias, o que requer investigacdes mais
aprofundadas sobre a tematica e a realizacdo de estudos para apoiar os professores
em processos formativos na relacdo com os artefatos.



Palavras-chave: Tecnologias digitais; Praticas Pedagodgicas; Teoria da Cognicao
Distribuida; Formacao continuada; Educacao Basica.



ABSTRACT

FRANCA, Creuza Martins. Appropriation of Digital Technologies in a Continuing
Education Process with Basic Education Teachers. 2025. 207 f. Thesis (Doctorate
in Education) - State University of Londrina - UEL, Londrina.

This doctoral dissertation, part of the research project entitled “Formative
Environments and the Use of Digital Technologies”, is linked to an initiative that
integrates research and outreach activities within the Study and Research Group on
Didactics, Learning, and Technologies (DidaTic) of the Department of Education at the
State University of Londrina. The study focuses on the appropriation of digital
technologies through continuing teacher education processes. Its main objective was
to analyze the contributions of a critical approach to continuing education for the
appropriation of technologies in the pedagogical practices of Basic Education teachers.
The research supports the thesis that the relationship between education and
professional practice, when grounded in a critical perspective, is guided by a
progressive educational purpose aimed at developing critical thinking through the
appropriation of culturally produced knowledge and, consequently, through praxis in
pedagogical work. The theoretical framework is based on the Historical-Cultural
Theory, particularly the Vygotskian principles of human development, along with the
theoretical foundation of Distributed Cognition Theory (DCT), drawing on the works of
Salomon (2001), Hutchins (1994, 1995), Perkins (2001), and Pea (1994). To address
the concept of technology, the study also draws on the contributions of Feenberg
(2008), Peixoto (2015, 2019), and Echalar, Sousa e Alves Filho (2020). This is a
qualitative study, characterized as experimental and grounded in a critical-dialectical
approach, carried out in two stages. The initial phase involved a literature review on
the topic, covering the period from 2019 to 2024. In the second phase, field research
was conducted through a continuing education program for teachers of the early years
of elementary school at a public state school. The continuing education process took
place both synchronously, via a virtual environment with bi-weekly meetings, and
asynchronously, in person at the school through weekly sessions, over a period of
eight months. Data collection methods included interviews, classroom observations
and monitoring of the participating teachers, participant observation, field diary entries,
and document analysis. The research data revealed that appropriation of technologies
occurs when teachers begin to understand pedagogical work with technologies
through both theoretical and practical foundations. Notably, the opportunity for
teachers to engage with the Theory of Distributed Cognition (TDC) allowed them to
develop knowledge about collective lesson planning and to relate this understanding
to technology-mediated teaching practices. The findings highlight that collaboration,
mediation, interaction, and collective and cooperative activities emerged as key
categories from the study's results. The experience demonstrated that the formation of
collectives and the sharing of experiences are key elements in the appropriation of
technologies, directly influencing pedagogical organization. The study also highlighted
a shortage of research focused on critical continuing education for the appropriation of
technologies, indicating the need for more in-depth investigations on the topic, as well
as studies aimed at supporting teachers in formative processes involving technological



artifacts.

Key-words: Digital technologies; Pedagogical practices; Distributed Cognition Theory;
Continuing education; Basic education.
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APRESENTACAO

“Caminhos que me trouxeram até aqui”

Para entender o que me trouxe até aqui, € preciso descrever um pouco da
minha trajetoria académica. Iniciei meus estudos no ano de 1994 no magistério no
Instituto de Educacao Estadual de Londrina (IEEL). A decisao pelo curso nédo foi minha
de imediato, mas de minha mé&e, minha maior incentivadora, que acreditava que um
dia me formaria professora. Em 1995, quando estava no quarto ano do curso, nasce
o meu filho, atualmente com 29 anos. Nesse periodo, enfrentei dificuldades para
conciliar a carreira, o casamento e os cuidados com o meu filho, assim como tantas
mulheres. Tive de encontrar incentivo na esperan¢a que minha mae depositava em
mim para poder finalizar o curso. Mas, me recordo de ouvir toda familia elogiando o
fato de que mesma gravida, fazia questéo de nao faltar as aulas.

Em um dos dias, tivemos uma substituicio de uma das professoras e
recebemos uma pesquisadora da Universidade Estadual de Londrina (UEL), que
ministrou algumas aulas na disciplina de Didatica. Sempre muito atenciosa com a
nossa aprendizagem, essa docente mal sabia que seria a responsavel por despertar
em mim a vontade de continuar os estudos na Educacao Superior.

Apos conclusdo do magistério, foquei no trabalho e assim, deixei que os anos
se passassem e pudesse acompanhar o crescimento do meu filho até que estivesse
pronta para voltar a vida académica. Cheguei algumas vezes a tentar o vestibular na
UEL, mas por forca maior fui para a Unopar, atual Faculdade Anhanguera. Nesse
percurso e nas relacdes profissionais, trabalhando em uma financeira e me dedicando
ao curso de Pedagogia durante a noite, resolvi que seria 0 momento de sair do
emprego e me dedicar integralmente a pesquisa. Na ocasiao, cursava o ultimo periodo
do curso e recebia uma bolsa de iniciacdo cientifica para colaborar com um projeto
gue atendia criancas com dificuldades de aprendizagem.

No periodo em que atuei como docente da Educacdo infantil, na Rede
particular, recebi uma proposta de contratacdo de trabalho no Ensino Superior. Em
2007, ja formada em Pedagogia, trabalhei com tutora eletrénica na Unopar, atuando
com os cursos de Licenciatura e com os programas de estagio da graduagdo em
Pedagogia. Apos alguns meses de dedicacdo no trabalho, veio o convite para ocupar

um cargo no setor de planejamento e producdo de cursos, para assessorar 0S



professores e supervisionar 0s materiais das aulas que eram produzidas na Educacao
a distancia (EaD). Nesse periodo, discutia com meus colegas professores sobre a
mediacdo pedagodgica em ambientes virtuais de aprendizagem e 0os acompanhava
durante as gravacgfes das aulas no estuadio.

Depois de certo tempo, encerrei minhas atividades na Unopar e entrei no
Servigco Nacional de Aprendizagem Comercial (Senac), permanecendo nesta empresa
por quase cinco anos, até quando o Centro Universitario de Londrina (UniFil) me
contratou como supervisora académica dos cursos de graduacao e pos-graduacao a
distancia. Nessa empresa, atuei no setor de planejamento das aulas em EaD e
paralelamente, no desenvolvimento e execucdo nos programas de formacdo de
professores na Educacéo Superior.

No ano de 2010, iniciei uma especializacdo em Metodologia da agéo docente,
em nivel de pés-graduacdo na UEL, em que realizei uma pesquisa sobre as tevés-
pendrive, considerada um recurso didatico-pedagoégico nas escolas da Rede Estadual.
Em 2017, fui acolhida no mestrado pelo Programa de Pés-graduacdo em Ensino, na
Universidade Tecnolégica Federal do Parand (UTFPR), Campus Londrina. Na
ocasiao, o projeto de pesquisa que almejava a formacao de professores foi aceito por
meu orientador Prof. Dr. Jair de Oliveira, que, além de cumprir com o seu papel
profissional na conducéo de sua orientanda, ofereceu suporte a apoio para que minha
proposta fosse implementada. Contei com a plataforma Moodle para estruturacao e
desenvolvimento do curso que foi ofertado aos professores da Educacao Béasica de
um Colégio estadual. Nesse momento, meu interesse pelos processos formativos de
professores e o trabalho docente com tecnologias ja se fazia bastante presente devido
as minhas experiéncias profissionais e inquietacdes de incorporar a pesquisa
compreensdes de como 0s sujeitos aprendem e desenvolvem conhecimentos tedricos
sobre a docéncia.

Em setembro de 2020, o Programa de Pds-Graduacdo em Educacgéo, da UEL
(PPEdU/UEL) abriu o processo seletivo para estudantes de mestrado e doutorado,
momento em que o “mundo estava parado” por conta de um virus altamente
contagioso. Com muita alegria fui selecionada, mas ja no inicio do primeiro ano, em
2021, fui infectada pela Covid-19, tendo que ser internada. Mas, mesmo assim, sabia
gue nao podia desistir, afinal, esse era 0 meu objetivo: entrar em uma instituicdo de
renome, e ainda poder contar com a orientacdo de uma professora que € uma

referéncia na area de didatica e tecnologias.



Entrar no PPEdu/UEL foi uma conquista e um sonho, ndo s6 meu, mas também
do meu filho. Ele, que atualmente trabalha com tecnologia, estudou Direito na UEL e
foi a pessoa que mais me apoiou e acreditou que eu pudesse ser acolhida no
doutorado. Hoje, poder estar aqui, dialogando com os meus pares, descobrindo as
possibilidades de desenvolver pesquisa sobre formacéo de professores e tecnologias,
€ um privilégio.

Também no ano de 2021, além do ingresso do doutorado, veio o convite do
Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas (INEP) para atuar como avaliadora de
cursos de graduacdo. Ja nas primeiras avaliagdes, percebi o quanto ser uma
doutoranda, ajudava a dialogar e a manter proximidade com a academia, com
professores de diferentes regiées do Brasil, além de pensar a formacgédo e no trabalho
docente na relacéo teoria e a prética.

Neste percurso e nas relacdes profissionais, surgiram diversas inquietacdes
pessoais: como promover processos de formacdo continuada que permitam aos
professores organizarem o seu trabalho didatico? Como rever as agfes de ensino e
estudo utilizando tecnologias? Tais questdes eram levadas ao debate, sobretudo, por
meio das discussfes que aconteciam no Grupo de Pesquisa em Didatica,
Aprendizagem e Tecnologia (DidaTic)!, do qual faco parte. Nesse sentido, logo no
primeiro semestre do ano de 2022, no contato com a orientadora e na disciplina
“Topicos especiais em educagdo: Tecnologias Digitais, Ensino e Aprendizagem?”,
ministrada por minha orientadora, encontro-me com possibilidade de compreender as
relacbes entre as tecnologias e a educacgdo, junto a processos formativos de
professores da educacao basica.

A pesquisa intitulada “Apropriacbes das tecnologias digitais a partir de um
processo formativo com professores da Educacéo Basica”, faz parte do Grupo de
Estudos e Pesquisas em Didatica, Aprendizagem e Tecnologias (DidaTic), vinculado
ao Departamento de Educacao do Centro de Educacgéao, Comunicacgao e Artes (CECA)
da Universidade Estadual de Londrina (UEL), que realiza estudos e pesquisas no
campo das tecnologias digitais, ensino e aprendizagem, buscando compreender e
auxiliar nas préticas pedagogicas com utilizacédo das tecnologias.

Talvez essas experiéncias tenham sido um dos maiores gatilhos para que

despertasse minha luta pela formacgéo na escola publica, gratuita e de qualidade. No

1 Grupo de Estudos e Pesquisas DidaTic - Didatica, Tecnologias e Aprendizagem, vinculado ao
Departamento de Educacao da Universidade Estadual de Londrina - PR.


https://ueldidatic.wixsite.com/website
https://ueldidatic.wixsite.com/website

contexto atual de mudancas tao sensiveis na educacéo, sobretudo, pela intensificacao
das tecnologias na pratica pedagogica, entendo ser necessario avancar na
compreensao das apropriagdes das tecnologias pelos processos de desenvolvimento
histérico da sociedade, que se fundamentam nas condi¢cdes materiais e objetivas dos
sujeitos.

A esse respeito, sdo varias as inquietacfes decorrentes da experiéncia pratica
da pesquisadora com questdes relacionadas a formacao de professores e ao trabalho
docente. Em sua experiéncia profissional, atuando diretamente com programas de
formacdo continuada e trabalho docente mediados por tecnologias na educacéo a
distancia, observou-se que as teorias pedagodgicas e as concepcdes de ensinar e
aprender influenciam e até configuram as apropriacbes em cada circunstancia social
e momento histérico. Consequentemente, elas orientam as escolhas didaticas no
desenvolvimento das aulas.

Julguei importante informar o leitor da minha historia pessoal e profissional
(mesmo de forma breve), pois somos perpassados e implicados por nossas
experiéncias e vivéncias, sentidas na nossa propria trajetéria, tracando um conjunto
de aprendizagens que foram sendo apropriadas ao longo da minha carreira
profissional. Logo, constituem-se como diretrizes do meu comprometimento
académico e intelectual, com olhar voltado para o geral e o singular, sustentado por

uma convic¢éo no desenvolvimento humano.
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1 INTRODUCAO

Conhecer o cenario da educacdo e situar historicamente a insercdo das
tecnologias na formacao de professores exige evocar as tratativas acordadas pelo
Brasil junto aos organismos internacionais, a partir dos anos 1990. Destarte,
apresentamos a seguir uma sintese das politicas publicas voltadas para o acesso as
tecnologias na educacdo e, na sequéncia, discorremos sobre as informacoes
introdutérias da pesquisa relativas a revisdo de literatura sobre as producgfes

académicas referentes ao tema investigado.

1.1 O INiclo bA CONSTRUGCAO DO OBJETO DE PESQUISA

A relacéo entre tecnologias e a formacgéao de professores se apresenta como
um dos temas bastante recorrentes nas pesquisas no campo da Educacdo. Ao
delimitarmos, por exemplo, os termos “Tecnologia e formacao de professores” no
banco de periddicos classificados como “Nacional nivel A”, intitulado Plataforma
Sucupira, da Coordenacdo de Aperfeicoamento de Pessoal Superior (CAPES)?,
obtivemos um resultado de 114 produc¢des, na area de concentracdo da Educacéo.
No entanto, encontramos pesquisas que abordam as tecnologias e a formacéo,
incluindo interesse por discussdes acerca das politicas publicas, mas ainda ha
lacunas quanto ao desenvolvimento de pesquisas que discorrem sobre a formacao no
campo da perspectiva historica.

Nesse sentido, podemos inferir haver uma caréncia de estudos que se
concentram a apreender as relagbes entre as tecnologias e formagdo em uma
abordagem critico-dialética, que enxerga a formacao com um elemento da educacao
para o desenvolvimento humano. Em muitos casos, percebe-se também que modelos
de propostas articulam suas justificativas para implementacdo de tecnologias no
ambito escolar, pautando-se por um viés tecnocéntrico, que desconsidera discutir a
relacdo teoria e a pratica na formacao de professores, 0 que pode conduzir a uma

pratica esvaziada de questionamento, reféns dos idearios dos modelos hegemonicos.

2 Trata-se de uma ferramenta disponibilizada pela Capes para coletar informacdes, realizar andlises e
avaliacOes e ser a base de referéncia do Sistema Nacional dos cursos de Pés-Graduacgdo. Disponivel
em: https://sucupira.capes.gov.br/sucupira. Acesso em: 20 out. 2024.



https://sucupira.capes.gov.br/sucupira
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Diante de tal problematica, partimos do pressuposto de que a formacéo de
professores deve considerar a relagdo entre teoria e pratica como unidade a se
constituir no desenvolvimento do trabalho pedagdgico, configurando-se como
oportunidade de apropriacdo dos conhecimentos elaborados pela cultura, sendo
necessario que se efetive a praxis. Nesse contexto, entende-se a praxis - relacao entre
teoria e pratica - como componente necessario a superacao das visoes utilitaristas de
mercado. Assim, é necessario que se realize um trabalho pedagdgico que supere a
dicotomia entre teoria e pratica, e para que iSSo ocorra, € preciso pensar a formacéo
a partir do desenvolvimento de um pensamento critico, fundamentado em uma acéao
coletiva transformadora.

Assim sendo, faz-se relevante situar historicamente a insercao das tecnologias
na formacdo de professores. Para tanto, destacamos as tratativas acordadas pelo
Brasil junto a organismos internacionais a partir dos anos 1990. Nesse periodo,
registraram-se articulacées entre representantes educacionais ligados aos governos
de diversos paises, com o objetivo de discutir os rumos que seriam dados a educacao
naquele momento. Dentre os principais aspectos discutidos, a excluséo digital foi
apontada como um ponto de atencdo, especialmente entre os paises considerados
em desenvolvimento.

ApoOs as parcerias firmadas entre o Brasil e outros paises, 0s organismos
multilaterais®, foram previstas propostas de desenvolvimento, tanto para a educacéo
guanto para a economia. No campo da educacdo, essas parcerias resultaram de
discussbes que ocorreram na Conferéncia Mundial de Educacédo para Todos, em
Jomtien, na Tailandia, em 1990; seguido da assinatura do documento elaborado pela
comissdo da Educacién y conoscimiento: eje de la transformacion productiva com
equidade — CEPAL (Unesco, 1990). Sua proclamacdo demonstra o controle social e
a direcdo das mudancas sobre os documentos oficiais e a formulacdo de politicas
publicas educacionais.

Com relagdo ao trabalho docente, esses movimentos registram uma
responsabilizacdo do professor por ndo possuir competéncias suficientes para
alcancar resultados mais satisfatorios. A esse respeito, Peixoto (2019, p. 109)
menciona que ‘o estado instituiu a flexibilidade e a eficiéncia como mecanismos
indutores, para que os professores organizassem suas atividades profissionais aos

interesses de mercado”.



16

Desse modo, marca-se a inser¢cado das tecnologias no trabalho docente e na
formacéo de professores, utilizando a Educacéo a distancia (EaD)* para promover
cursos de formacdao inicial e continuada. Segundo Peixoto (2019, p. 107), foi uma
“estratégia importante para a formacgao inicial e continuada de professores, por sua
potencialidade em termos de rapidez, de certificagdo em massa e de treinamento para
0 uso de tecnologias digitais em rede”.

Pelo exposto, identifica-se que a oferta de formacéo inicial e continuada para
professores na modalidade a distancia foi desenhada a partir de estratégias que
expressam o movimento de insercao das tecnologias nas praticas educacionais, que
se tornaram hegemonicas® no Brasil, desde a década de 1990. Dentre elas, temos
enfoque na formagé&o de habilidades e competéncias, que, articuladas ao movimento
histérico-politico, revelam estratégias adotadas pelo capital na educacdo para manter
o modo de producdo dominante (Echalar, Sousa e Alves Filho, 2020; Freitas, 1994;
Malaquias, 2018; Peixoto, 2019).

Nas ultimas décadas, observa-se que as politicas educacionais passaram a
reconhecer, até certo ponto, a necessidade da formacao continuada de professores,
considerando-a como fundamental para a melhoria da escola publica. A esse respeito,
podemos citar o Plano Nacional de Educacédo (PNE 2014-2024) que, na Meta 16,
prioriza a formacgao de “50% dos professores da Educagao Basica em nivel de pés-
-graduacdo durante o periodo de vigéncia do Plano, devendo ser asseguradas, a
todos os professores, as oportunidades de formagao continuada” (Brasil, 2014a, p.
275).

Por outro lado, cabe aqui uma andlise critica acerca da real intencdo das
iniciativas educacionais previstas pelas politicas de formacdo continuada na
atualidade, marcadas por contradi¢cdes inerentes ao projeto estrutural da educacao
publica no contexto brasileiro. Dentre essas contradigdes, destacamos a intengéo de

promover uma formacao voltada a ensinar aqueles que ingressam na academia como

8 Organismos multilaterais sdo instituicGes internacionais criadas pelas nacdes economicamente
melhor desenvolvidas, com o objetivo de desenvolver orientacdes nas diferentes areas da atividade
humana, dentre elas a politica e a educacao.

4 Decreto n° 5.622, de 19 de dezembro de 2005, define a educacgédo a distancia como “[...] modalidade
educacional na qual a mediacao didatico-pedagogica nos processos de ensino e aprendizagem ocorre
com a utilizagdo de meios e tecnologias de informacdo e comunicagéo, com estudantes e professores
desenvolvendo atividades educativas em lugares ou tempos diversos” (Brasil, 2005).

5 O discurso contemporaneo para a formacéo de professores aponta para a profissionalizagao docente
como a principal estratégia para o enfrentamento dos dilemas da atualidade, com énfase sobre a
producéo para o desenvolvimento econdmico.
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utilizar as tecnologias de forma mais efetiva, porém sem discussdes mais amplas,
desarticulando os aspectos técnicos dos pedagdgicos (Araujo et al., 2020; Echalar,
Sousa e Alves Filho, 2020; Malaquias, 2018). Assim, as tecnologias sdo tomadas, nos
processos de formagao de professores, a partir de uma concepc¢ao imediatista, que
dicotomiza teoria e pratica.

Num cenario de instabilidade advinda do modelo capitalista, € possivel
visualizar as suas consequéncias nas tendéncias de formacdo continuada de
professores. A fragmentagdo da formacdo docente com o uso das tecnologias,
acarreta a reducéo do trabalho pedagdgico ao instrumentalismo (Echalar et al., 2019;
Feenberg, 2010; Peixoto, 2019). Isto é, baseia-se numa visdo tecnicista da
profissionalizacdo®, com predominio do reducionismo as competéncias e as
habilidades.

Para Peixoto (2019), o modelo de formacéao de professores, que se fundamenta
na perspectiva de educacdo por competéncias, revela o reavivamento da educacao
como fator econémico, seguindo a l6gica do capital. Nesse sentido, as tecnologias sdo
utilizadas como incentivo para o trabalho pedagdgico com métodos e metodologias
diversificadas, colocando em segundo plano as finalidades da educacdo. Desse
modo, primeiramente as tecnologias sao selecionadas, para entdo se propor 0S
encaminhamentos metodologicos e procedimentos de aprendizagem.

Diante dessa realidade, caberia fazer trazer o questionamento de Silva e Cruz
(2021), que indagam sobre até que ponto as politicas de formacéo continuada estédo
sendo utilizadas como mecanismos de reforco para instituicAo de programas de
“formacao pautadas na légica de treinamentos”. Isto &€, condicionando o trabalho
docente a légica do fazer e controlando-o pelos ditames do modo de producao
neoliberal.

Os aspectos apontados anteriormente, alinhados as exigéncias de formacao
continuada para o uso das tecnologias dentro das politicas neoliberais, podem gerar,
como uma das consequéncias, a formacao superficial do professor, sem efetiva
consisténcia tedrico-metodoldgica. Nesse sentido, o presente estudo tem como

problematica a seguinte questdo: Quais as contribuicdes de um processo de formacéo

6 Para Peixoto (2019), a profissionalizacdo mascarava o aligeiramento na formacao e a precarizacédo
do trabalho docente, pois “no capitalismo a légica do trabalho se encontra submetida a l6gica do capital”
(Peixoto, 2019, p. 111).
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continuada sob a vertente critica para as praticas pedagodgicas de professores da
Educacao Basica?

A formacdo docente, com uso das tecnologias, tem sido progressivamente
pulverizada com discussfes, a partir de um entendimento das praticas hegemaonicas,
gue colocam as tecnologias como panaceia para todos os problemas educacionais.
Desse modo, esta pesquisa se justifica pela necessidade de investigacdes que
permitam compreender as apropriagdes das tecnologias pelos processos de formagao
continuada.

Consideramos que essas discussbes sd0 necessarias, pois entendemos que
0s processos de formacédo implicam considerar o percurso formativo, o que, por sua
vez, exige pensar sobre o trabalho do professor a partir de uma perspectiva critica
(Libaneo, 2012; Martins, 2015; Peixoto, 2015, 2019; Saviani, 2013). O objeto do
trabalho docente € o conhecimento, em suas possibilidades de apropriacdo das
tecnologias, enquanto produto de uma construcdo humana (Otto e Oliveira, 2020, p.
89). Nessa direcao, esta pesquisa compreende que o0 conhecimento ndo é apenas um
conjunto de produtos, mas também um processo com dimensé&o individual e social de
producdo (Wertsch, Del Rio e Alvarez, 1998).

As préticas educativas, utilizando as tecnologias, tém se apresentado como um
espaco das novas relacdes pedagodgicas entre professores e alunos no processo de
ensino e aprendizagem. Cabe, neste sentido, analisar os estudos sobre essas
tematicas, focando as tecnologias e a formacao de professores. Isso é importante na
medida em que permite identificar a concepc¢do de tecnologia que permeia as
producdes cientificas.

Isso posto, nesta pesquisa estabelecemos como objetivo geral: analisar as
contribuicbes de uma de formacdo continuada critica, para a apropriacdo das
tecnologias nas praticas pedagodgicas de professoras da Educagdo Basica. Tais
guestdes remetem-se aos seguintes objetivos especificos:

— Analisar as necessidades formativas das professoras quanto aos usos das
tecnologias na pratica pedagogica,

— ldentificar aspectos que favorecem ou n&o, a apropriacao das tecnologias nas
praticas docentes a partir da experiéncia formativa,

— Avaliar como as professoras mobilizam aspectos cognitivos em processos de
formacao continuada e como essas acdes contribuem com a organizacao do trabalho

pedagadgico.
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A partir desses objetivos, realizamos uma pesquisa no campo da formacéao de
professores, com foco na utilizacdo de tecnologias na Educacédo Basica. Para tanto,
quatro pesquisadoras (trés mestrandas e uma doutoranda), planejaram a formacgao
de 100 horas, realizada entre os meses de marco e novembro de 2022, com duracgéo
de cerca de 8 meses. Os encontros formativos se deram por meio de estudos coletivos
realizados de forma sincrona (quinzenalmente), além dos acompanhamentos junto a
rotina das aulas (semanalmente), de forma presencial na escola onde os professores
atuavam.

Para alcancarmos 0s objetivos previstos nesta pesquisa, utilizamos o método
experimental, com uma abordagem critico-dialética. Como instrumentos para coleta
de dados, utilizou-se de entrevistas, acompanhamento das professoras durante as
aulas, observacao participante e registros em diarios de campo, além de leitura de
documento. Quanto a natureza, trata-se de uma pesquisa colaborativa, envolvendo
estudos sobre as necessidades formativas, ciclos de estudos teoricos, observacao
participativa com registros em diarios de campo e acompanhamento da rotina das
professoras, e Planejamento colaborativo.

A presente pesquisa foi aprovada pelo Comité Permanente de Etica em
Pesquisa da Universidade Estadual de Londrina, e Comités coparticipantes, via
Plataforma Brasil, sob a égide do protocolo CAAE (Certificado de Apresentacdo de
Apreciacdo Etica) n® 53275621.4.0000.5231, que regula e legaliza o Termo de
Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE) utilizado nos questionarios da pesquisa,
documento que respalda legalmente o pesquisador para realizar a coleta e tratamento
dos dados (Apéndice G).

Diante disso, destacamos que a presente tese foi organizada em cinco sec¢oes,
além desta introdugéo.

Na segunda sec¢do, abordamos o conceito de formagcao continuada e seus
fundamentos, articulados as concepcbes da préaxis pedagodgica. Em seguida,
exploramos as concepcoes de formacgéo de professores voltadas para apropriaces e
trabalho pedagodgico sob uma base critica. Por fim, explicitamos o conceito de
tecnologia em uma perspectiva dialética e seu entendimento nas relagbes com as
praticas educativas.

A terceira secdo destina-se a apresentacdo dos artefatos como parte das
relacbes de mediacdo e de suas bases tedricas, a luz das contribuices da Teoria

Histérico-Cultural, na qual discutimos a importancia dos instrumentos e signos no
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desenvolvimento dos sujeitos. Em seguida, apresentamos alguns conceitos, como
mediacao e interacdo, até chegarmos as contribuicdes da Cognicéo distribuida e sua
inter-relacdo com esses conceitos em discussdes sobre as tecnologias. Por fim,
discorremos sobre as origens e os fundamentos da Teoria da Cognicéo distribuida.

Na quarta secdo, destacamos a metodologia utilizada nesta pesquisa —
abordagem, tipo e corpus, bem como os procedimentos adotados na coleta de dados.
Esta secao explicita os aspectos metodoldgicos e os procedimentos empregados na
pesquisa de campo.

Na quinta secéo, discutimos os dados a luz da teoria que subsidiou a proposta
formativa, considerando sua consisténcia tedrico-metodologica e seus principios
orientadores da organizacdo do ensino. Nessa sec¢do, apresentamos um
detalhamento do processo formativo propriamente dito, incluindo as percepg¢des dos
professores sobre as discussfes realizadas durante os ciclos de estudos, com o
objetivo de analisar as contribuicdes de uma formacéo continuada critica voltada a
apropriacdo das tecnologias, tendo como base os estudos da Cognicao Distribuida.

E, finalmente, na sexta e Ultima secédo, apresentamos as consideracdes finais,
visando oferecer uma sintese das compreensdes obtidas ao longo da pesquisa, com
o intuito de destacar as apropriacbes das tecnologias reveladas na formacédo dos
professores participantes da pesquisa.

Compreendemos que os processos formativos que recorrem as tecnologias
devem ponderar sobre as condi¢des objetivas dos professores. Isso implica refutar as
ideias utilitaristas e imediatistas acerca dos “usos das tecnologias na educagao”, como
melhorar indices educacionais, desconsiderando os sujeitos (professores e alunos).
Diante disso, nesta tese defendemos que as relagbes formacgao-trabalho,
fundamentadas em uma perspectiva critica, se pautam em uma finalidade educativa
progressista, que objetiva o desenvolvimento de um pensamento critico, por meio da
apropriagdo dos conhecimentos elaborados pela cultura e, consequentemente, da
praxis no trabalho pedagdgico.

Com o intuito de ampliar a discussao acerca da formacao de professores e uso
de tecnologias, buscaremos na proxima subsecdo apresentar brevemente algumas

pesquisas elencadas.

1.2 BREVE REVISAO DE LITERATURA
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Diante da necessidade de conhecer as producdes académicas referentes ao
tema investigado, realizamos uma revisao de literatura sobre as tecnologias e a
formacéo de professores. Para tanto, definimos como fonte de dados os periddicos da
CAPES, por meio da ferramenta de busca Plataforma Sucupira’, em que
selecionamos os extratos dos periddicos classificados na Avaliacdo Quadrienal (2017-
-2020), de nivel A1 no Qualis.

Na primeira fase, consultamos o acervo disponivel diretamente no site das
revistas®, observando o vinculo junto aos programas de pés-graduacédo. No portal dos
periodicos, utilizamos as palavras-chave e o operador booleano OR, com descri¢ao
de busca (“formacdo de professor” OR “formagdao continuada” OR “processos
formativos de docentes”), e sua associagao ao termo (“tecnologia” OR “tecnologias
digitais”), entre o periodo de 2019 e 2023 podendo haver, ainda, ocorréncia até abril
de 2024 (disponibilizados até 30/04/2024).

Para constituicdo do corpus, definimos os seguintes critérios de selecdo dos
artigos: a) estarem disponiveis para leitura on-line e apresentarem a associag¢ao entre
“formacao docente” e “tecnologia”; b) serem trabalhos recentes, publicados entre 2019
e 2023/2024; c) serem trabalhos aceitos, revisados por pares, disponiveis nos idiomas
portugués ou espanhol, de forma integral e gratuita. Complementando o processo de
selecdo, estabelecemos os seguintes critérios de exclusdo: a) textos que nédo
discutissem as relagdes entre a educacéo e a formacgéao de professores; b) publicacdes
incompletas; c) trabalhos indexados em mais de um periddico.

Acessamos um total de 114 trabalhos, sendo mostrados pelo quadro a seguir
a quantidade de pesquisas disponiveis, selecionadas e analisadas em cada um dos

periédicos:

7 As revistas enquadram-se nas areas de Educacgdo, conforme a Classificagdo de Periddicos do
Quadriénio (2017-2020), da CAPES.

8 As informacdes sobre as revistas pesquisadas, assim como seus acervos, estdo disponiveis nos
respectivos enderecos eletrdnicos: 1) Revista Brasileira de Pesquisa em Educacdo em Ciéncias
(RBPEC) em: https://periodicos.ufmg.br/index.php/rbpec/about/contact; 2) Educacao em Revista em:
https://periodicos.ufmg.br/index.php/edrevista/about; 3) Educar em Revista em:
http://revistas.ufpr.br/educar; 4) EDT — Educacdo Tematica Digital em: https://www.fe.unicamp.br/a-
fe/publicacoes/periodicos/etd-educacao-tematica-digital; 5) Revista Educacdo (UFSM) em:
https://periodicos.ufsm.br/reveducacao; 6) Revista Praxis Educativa em:
https://revistas.uepg.br/index.php/praxiseducativa; 7) Revista Educacdo em Questdo em:
https://periodicos.ufrn.br/educacaoemquestao; 8) A Revista Brasileira de Educacdo em:
http://www.anped.org.br; 9) Revista Dialogo Educacional (RDE) em
https://periodicos.pucpr.br/dialogoeducacional/index; 10) Educacéo e Pesquisa em:
https://www.educacaoepesquisa.fe.usp.br/; 11) Revista Ibero-Americana de Estudos em Educacao
(RIAEE) em: https://periodicos.fclar.unesp.br/iberoamericana/about. Acesso em: 18 dez. 2024.
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Quadro 1 — Resultado da Reviséo de Literatura por revista

Trabalhos Trabalhos Trabalhos
Periédicos selecionados disponiveis selecio.na.dos a | analisados
Revista Brasileira de Pesquisa em Educagéo 11 prllgrl 01
em Ciéncias
Educacdo em Revista (on-line) 18 13 04
Educar em Revista 14 09 04
ETD - Educacdo Tematica Digital 08 05 03
Revista Educacéo 25 17 07
Préxis Educativa 03 02 01
Revista Educagéo em Questéo 03 02 01
Revista Brasileira de Educacéo (RBE) 16 12 02
Revista Dialogo Educacional 07 05 02
Educacédo & Pesquisa (on-line) 08 05 03
Revista Iberoamericana 02 01 01

Fonte: A autora (2024).

Apbs a identificacdo dos descritores selecionados, aplicamos os critérios de
inclusdo e excluséo e procedemos a leitura dos resumos. Em seguida, realizamos a
leitura integral dos titulos e efetuamos sele¢fes primarias, tabulando e sistematizando
os dados em formularios especificos. Esse processo resultou em um total de 86
exclusdes, distribuidas da seguinte forma: 31 artigos que nao discutiam as relacdes
entre a formacdo docente e as tecnologias; 26 artigos voltados a formacdo de
profissionais de outras areas; e 29 artigos que tratavam da formacédo do estudante ou
qgue foram publicados em duplicidade.

Foram consideradas 29 inclusdes definitivas que apresentavam dados
suficientes e consistentes para constituicdo do corpus tedrico a ser analisado em
atendimento ao objetivo proposto. Logo, o Quadro 2 apresenta a base de dados da
pesquisa, explicitando os titulos dos estudos selecionados, autores e ano de

publicacéo.

Quadro 2 — Relacéo dos titulos analisados

Revista Titulos dos trabalhos Autores Nimero
Revista Brasileira de | Formag&o inicial de professores de Wardenski et al 1
Pesquisa em Ciéncias Biologicas mediada por (2020)

Educacdo em narrativas digitais: uma pesquisa

Ciéncias (RBPEC) baseada em design

1906-5104
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Praxis Educativa

Formacdao de professores para a cultura

Costa e Moura

1809-4031 digital: elementos em perspectivas (2023)
diferentes da visdo instrumental
Revista Formacao de professores em educagcao | Nébrega, Dantas

Iberoamericana

Sociotécnica

a distancia para a sociedade em rede

e Castro (2022)

Revista Educagéo
em Questdo
1981-1802

Revisao sistematica de estudos sobre
TPACK na formacao de professores no
Brasil e em Portugal

Ribeiro e Piedade
(2021)

Revista Brasileira de
Educacao
1413-2478

O uso das tecnologias como ferramenta
para a formacéo continuada e
autoformacé&o docente

Machado et al
(2021)
Artigo 15

Tecnologias digitais, letramentos e
géneros discursivos nas diferentes
areas da BNCC: reflexos nos anos finais
do ensino fundamental e na formacéo
de professores

Fuza e Miranda
(2020)

Revista Dialogo
Educacional
1981-416X

Formacdo, tecnologias e politicas
publicas: questdes conceituais e
estruturas sociais de poder

Cassol, Canan e
Vani (2022)

Uma perspectiva dial6gica de
representacdes sociais sobre o0 uso de
tecnologias digitais em contexto
educacional

Bastos e Ribeiro
(2022)

Educacdo Temética

A formacéo e o trabalho docente, as

Mendes e

Digital tecnologias méveis e a UNESCO Evangelista (2022)
1676-2592 Conversas interativas virtuais em um Braga et al (2020)
Programa Hibrido de Mentoria: temas
tratados e abordagens adotadas de
professor experientes-mentoras
Recursos educacionais abertos para Jacques, Malmann e
mobilizacao do conhecimento em Bagetti (2019)
educacéo de forma critica
Educacao & Educacao, formacdo docente e Silva, Anecleto e
Pesquisa (on-line) multiletramentos: articulando projetos de | Santos (2021)
1678-4634 pesquisa-formagéo

A representacéo social de tecnologia
para o trabalho docente na Amazobnia

Mourdo e Castro
(2020)

Tecnologias digitais, formacdo docente
e praticas pedagdgicas

Modelsk, Giraffa e
Casartelli (2019)

EDUR-Educacédo em
Revista (on-line)
1982-6621

Integracédo de tecnologia na educacéo:
proposta de modelo para capacitacao
docente inspirada no TPACK;

Silva, Bilessimo e
Machado (2021)

Mapeamento sisteméatico de tecnologias
sociais no Brasil: subsidio para
formacao docente no instituto federal de
Sergipe.

Rollemberg e Farias
(2021)

Enxada, caneta e mouse: o dialogo
entre tecnologias na formagéo
continuada de professores do campo na

Manfroi e Lange
(2020)
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modalidade a distancia.

Trabalho docente com videoaulas em
EaD: dificuldades de professores e
desafios para a formacéo e a profissdo
docente

Penteado e Costa
(2020)

Educar em Revista O olhar complexo sobre a formacao Santos e Sa 4
(UTPR) continuada de professores para a (2021)
1984-0411 utilizacéo pedagogica das tecnologias e
midias digitais
A construgdo de curriculos narrativos Rodrigues e Almeida
mediados pelas tecnologias: um olhar (2021)
para a formacéao de professores e as
narrativas digitais de aprendizagem
Integracéo de tecnologias digitais ao Scherer e Brito
curriculo: dialogos sobre desafios e (2021)
dificuldades.
Cultura digital e formacéo de Ferreira (2021)
professores: uma andlise a partir da
perspectiva dos discentes da
licenciatura em Pedagogia.
Revista Educagéo Estudos sobre Pedagogia Universitaria Severo, Brito e 7
(UFSM) e Didatica do/no Ensino Superior: Carreiro (2021)
1984-6444 Itinerarios de uma experiéncia em
tempos de pandemia
Uso do Ensino Hibrido na disciplina Santos, Barcelos
Teorias de Aprendizagem_ uma e Rangel (2021)
experiéncia no Curso de Pedagogia
Cenarios virtuais de aprendizagem Santos, Ferrete e
como recurso pedagdgico diante da Alves (2021)
pandemia do novo coronavirus: relatos
das experiéncias docentes
O Programa Tutoria Educacional (PTE) | Aranha e Oliveira
para a formacéo continuada de (2019)
professores
O debate sobre o l6cus e nivel da Araujo e Nicacio
formacao de professores para a (2019)
educacdo basica no Brasil
Tecnologias e Educacéo: o discurso da | Silva (2019)
UNESCO
Uso de tecnologias digitais na escola: Almeida,
um estudo fundamentado nos relatérios | Fernandes Junior
de Politicas Publicas brasileiras e Goi (2019)
Total 29

Fonte: A autora (2024).

Em se tratando da anélise dos dados resultantes das obras selecionadas,

consideramos a relevancia dada a formacdo de professores e, de igual modo,

direcionamos nosso olhar sobre as tecnologias na mediacdo do trabalho pedagdgico

e sua importancia na pratica pedagogica. A partir dos dados, € possivel identificar as

bases tedricas que sustentam as discussfes acerca das concepg¢des de tecnologias
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na formacdo de professores presentes nos artigos cientificos, considerando a
frequéncia em que os autores sao referenciados. Para isso, utilizamos como parte dos
critérios, os autores que se repetem, em pelo menos cinco dos textos dos artigos
selecionados (Apéndice A), indicados a seguir por ocorréncia de citacao: 1) Maria
Elizabeth Bianconcini de Almeida; 2); José Armando Valente; 3) Bernardete Angelina
Gatti; 4) Maurice Tardif; 5) Vani Moreira Kenski; 6) Pierre Lévy; 7) Manuel Castells; 8)
Carlos Marcelo Garcia; 9) José Manuel Costas Moran; 10) Paulo Freire; 11) Pérez-
-Gomez; 12) Antonio Névoa; 13) Maria Teresa Assuncao de Freitas; 14) Mikhail
Bakhtin; 15) Francisco Imberndn; 16) Lee Shulman; 17) Selma Garrido Pimenta; 18)
José Carlos Libaneo; 19) Acacia Kuenzer; 20) Michel Foucault; 21) Maria Luiza
Belloni; 22) Raquel Goulart Barreto; 23) Lev Vygotsky; 24) Demerval Saviani; 25) Karl
Marx; 26) Eneida Shiroma; 27) Seymour Papert; 28) Newton Duarte; 29) Donald
Schdn; 30) Pablo Gentilli.

Em face dessas constatacfes, dentre os diversos subtemas que emergiram
desse levantamento inicial, a partir das bases epistemoldgicas que orientam as
produgbes académicas analisadas, focamos nosso olhar nas relagbes entre as
tecnologias e a formacéo de professores. Assim, em vez de classificar esta pesquisa
com base em modelos de formacdo ou tipos de tecnologias, propusemo-nos a
apreender as relacdes envolvidas no tema investigado, a fim de identificar as ideias
hegemonicas que orientam as producdes sobre a tematica “tecnologias e formagao
de professores”.

Conforme avancamos na analise do corpus da pesquisa, identificamos alguns
dados que merecem atencdo. Dentre eles, destaca-se que 52% dos trabalhos
discutem as relacdes entre as tecnologias e a formacgao de professores com base na
epistemologia da pratica e no uso imediato das tecnologias, enquanto os demais 48%
abordam as tecnologias a partir de uma perspectiva critica, o que representa um
avanco nas condi¢Bes contra-hegemaonicas.

Outro aspecto que merece destaque € que 0s textos que discutem a formacao
sob um viés hegemdnico consideram as tecnologias a partir de uma concepcao
tecnocéntrica, subsidiando anélises sobre as relagbes entre a educacgéo e a formagéo
de professores, ao passo que o trabalho pedagdgico e, por conseguinte, as finalidades
educativas perdem o protagonismo nas discussodes teodricas em educacao.

A tessitura desta etapa nos permitiu aprofundar o objeto de pesquisa, bem

como possibilitou a constituicdo do corpus, considerando as bases tedricas distintas
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dos dois campos - a epistemologia da pratica e a abordagem critica - e a compreenséo
de que os textos expressam olhares diferenciados acerca das concepcbes de
tecnologias na formacao de professores.

Encontramos, de forma direta, discussdes que apontam para a necessidade da
insercdo das tecnologias na formacdo como prioridade para a transformacao das
praticas pedagodgicas. Almeida, Fernandes Junior e Goi (2019) mostram que a
formacéo de professores deve contemplar o foco nas tecnologias digitais; todavia,
reforcam a necessidade de que os professores desenvolvam competéncias digitais
para a utilizacdo eficaz dessas tecnologias.

A formacéo de professores para integralizacdo das tecnologias nas praticas
pedagdgicas se manifesta, conforme Ferreira (2021, p. 4), nas formas de letramento
digital, de mudancas na pratica de modo eficaz e como possibilidade de garantir a
“‘inter(conexao)” entre os discentes. Por sua vez, Modelsk, Giraffa e Casartelli (2019,
p. 3) apontam as condi¢cdes pedagdgicas para a promoc¢ao da formacédo em rede, de
modo a priorizar a “inter-relagdo com conhecimentos, habilidades e atitudes para
atuacao de professores no cenario educacional cada vez mais impactado pelo uso de
Tecnologias Digitais

JA os autores Wardenski et al. (2020) afirmam que as tecnologias
desempenham um papel relevante na facilitacdo da formacéo continua, oferecendo
uma oportunidade significativa para os professores reverem a sua pratica. 1sso esta
em consonancia com as ideias de Fuza e Miranda (2020, p. 4), que também defendem
a formacdo e sua articulacdo com tecnologias, mediante programas de formacao,
visando a ressignificacdo sobre a pratica.

Essa viséo encontra-se no trabalho de Almeida, Fernandes Junior e Goi (2019,
p. 16), que abordam a integracdo das tecnologias na formacéo de professores, a qual
passou por um processo de redefinicdo, que a levou a cumprir um papel central. Desse
modo, eles apontam ser “importante lembrar que as competéncias digitais precisam
ser integradas ao curriculo escolar para ajudar as geracdes futuras a aproveitarem
esse potencial” (tradugédo nossa). Entretanto, Moraes (2017) aponta que a integragcao
ao processo educativo, apesar de promover uma participagéo mais efetiva dos alunos,
por si sO, ndo garante a aprendizagem. Sendo assim, a autora argumenta que o
potencial das tecnologias s6 existe pelos “modos de apropriagdo, nas relagdes

estabelecidas e nas media¢cfes decorrentes de seu uso” (Moraes, 2017, p. 14).
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Ainda como possibilidade explicativa sobre a centralidade que assumem as
tecnologias nos processos de formacédo continuada, os autores Silva, Bilessimo e
Machado (2021, p. 20) expdem a experiéncia de uma construcdo de uma formacéo
de professores, a partir da ideia de trabalho com projetos, que se vinculam a ideia de
“professor reflexivo”. Numa linha de raciocinio semelhante, Ribeiro e Piedade (2021)
também propdem um modelo de formacgédo em que seja possivel considerar a reflexdo
sobre a pratica pedagdgica, integrando a tecnologia na educac¢do. Para tanto, os
autores defendem a necessidade de uma formacgéo continua e adaptativa para os
professores a partir de diferentes modalidades de ensino, tais como presencial, hibrido
e a distancia.

Com relacdo a formacdo de professores, € consensual entre 0os autores a
énfase nas tecnologias para promocao da formacao, seja ela inicial ou continuada.
Machado et al. (2021, p. 7-8), por exemplo, apontam que as tecnologias tém o
potencial de transformar a formac&o docente, tornando-a mais dinamica, interativa e
alinhada as demandas contemporaneas da educacdo. Nos estudos apontados até
agora, observamos uma tendéncia em demonstrar uma relagdo entre o dominio
tecnoldgico no aprimoramento das praticas pedagogicas com base nos discursos de
Almeida (2011), Valente (1999), Gatti et al. (2019); Tardif (2014) e Moran (2013).
Esses autores consideram pensar o papel do professor, que deve ser flexivel, e
também adaptar a sua pratica as demandas sociais.

A analise das concepcdes de tecnologias na formacdo de professores
presentes nos artigos, confirma ainda a necessidade de se formar um aluno flexivel,
sendo responsavel por controlar o processo de ensino e aprendizagem. Os autores
Moran e Masseto (2013) sédo referenciados para retomar o lema “aprender a
aprender”. Sobre isso, podemos citar o estudo realizado por Santos, Barcelos e
Rangel (2021, p. 21), em que discutem ser preciso que os professores utilizem e
integrem as tecnologias de maneira mais significativa em sua pratica, levando os
“alunos a proatividade, a aprender a aprender, tomar iniciativa e interagir”.

Ainda no que se refere a relacdo didatico-pedagdgica que deve orientar a
construcdo de uma formacdo docente, os autores Scherer e Brito (2021, p. 20)
defendem a promocgao da formacao de professores a partir de “modelos focados em
acOes de formacéao-acao-reflexdo tém sido uma boa escolha”. De igual modo, Braga
et al. (2020, p. 717) enfatizam o uso reflexivo das tecnologias no processo de

formacgao docente, considerando “o valor formativo de processos reflexivos sobre as
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praticas docentes, a aprendizagem e desenvolvimento profissional docente”. Os
autores Rodrigues e Almeida (2021) ressaltam a necessidade de condi¢cdes
organizacionais adequadas, por meio de processos mais sistematicos e que priorizem
situacdes de interesses dos participantes, levando a reflexdo sobre a prética.

Assim sendo, Santos e S& (2021, p. 5) analisam a integracéo das tecnologias
aos conteudos curriculares, como parte de um sistema interconectado que influencia
a construgéo do conhecimento, o desenvolvimento de habilidades e competéncias.

Com base nas colocagdes que sao apontadas pelos autores dos textos
analisados até aqui, embora as tecnologias ocupem um papel central na formacao,
cabe ao professor realizar essas “adaptacdes” e, assim, refletir sobre a propria pratica
junto a realidade educativa. Essas discussfes se apoiam na ideia de professor
reflexivo, em que sdo apontados os estudos de Almeida (2011)°, uma das principais
autoras mencionadas nos trabalhos. A tedrica aborda a metodologia por projetos em
uma abordagem construcionista® e discute sobre a formacéo de professores para o
uso das tecnologias sob o ideario do professor reflexivo.

A respeito dessa abordagem que se baseia no ideario do professor reflexivo,
faz-se relevante pontuar que, segundo Duarte (2003), este iniciou com as politicas
educacionais no inicio da década de 1980. Percebemos a importante critica que o
trabalho de Duarte (2003) realizou sobre o universo ideolégico neoliberal na formacéo
de professores baseada na pratica reflexiva, destacando a agenda pés-moderna e
discutindo sobre a reflexividade.

Os autores dos artigos consultados possuem em comum a ideia que atribuem
as tecnologias, considerando-as como capazes de transformar 0s processos
formativos e aprimorar as praticas educativas e a aprendizagem dos estudantes.
Logo, nessas pesquisas considera-se a necessidade de uma constante atualizacao
profissional frente as exigéncias de um contexto de profundas transformacgoes, e que
a pratica pedagdgica tem que lidar.

Sendo assim, € importante explicitar que 0s pressupostos que compdem as

9 Segundo Malaquias (2018), Maria Elizabeth Bianconcini de Almeida, orientanda de José Armando
Valente, defende o ensino por projetos com metodologia adequada a abordagem construcionista. Na
discussao que faz sobre a formacgdo de professores para uso das tecnologias, toma como principios
norteadores a perspectiva do “professor reflexivo”.

10 O construcionismo é uma teoria de aprendizagem proposta por Papert. Nesse viés o0 aluno constroi,
através da interagdo com o computador, o seu proprio conhecimento. Papert a define como “sua versao
pessoal da Teoria Construtivista, que tem como principal referéncia a epistemologia genética de Jean
Piaget” (Malaquias, 2018, p. 38).
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discussbes sobre o construcionismo, aderem ao argumento sobre a necessidade de
superacao ao tradicionalismo educacional. Logo, encontram nas tecnologias o ponto
de apoio para reiterar a necessidade de inovacgéo. A esse respeito, para Papert (1994),
a Era a Informatica poderia ser igualmente denominada de Era da Aprendizagem. Tal
consciéncia é expressiva nas falas de Papert (1994, p. 5), para quem “a forga
competitiva de uma nacdo no mundo moderno é diretamente proporcional a sua
capacidade de aprendizagem”.

Ferreira e Duarte (2012) analisam criticamente as concepc¢des sustentadas por
Papert (1994), indicando sua orientagdo ao paradigma do professor reflexivo!l, de
John Dewey. Os autores ainda identificaram sua concepgado ao método “aprender
fazendo”, com a corrente denominada construcionismo, sintetizado pelo autor “dando-
-se as criancas boas coisas para se fazer, elas poderao ‘aprender fazendo’ muito
melhor do que [aprendiam] antes” (Papert apud Ferreira e Duarte, 2012, p. 1020).

Na compreensao de Papert, conforme os autores citados, o construcionismo se
diferencia do instrucionismo por ocuparem lugares distintos, pois enquanto o primeiro
esta centrado na aprendizagem, o segundo preocupa-se em melhorar o ensino. Essa
concepcao negativa do ato de ensinar, explicitadas por Papert, pode ser interpretada
como um dos elementos que compdem a hegemonia das pedagogias do “aprender a
aprender” (Duarte, 2012). A abordagem construcionista se consolida como hegemoénicas
no campo das ideias pedagdgicas, de modo geral, e das ideias que sustentam e animam
0 uso de tecnologias nos processos didatico-pedagogicos, em particular.

E possivel inferir, portanto, que o ideério do professor reflexivo, encerrado nas
praticas do aprender a aprender, € incorporado as ideias hegemdnicas de concepc¢ao
tecnocéntrica'?. Para Duarte (2003), a disseminacdo de discussdes que consideram
a ideia do professor reflexivo, fazem parte das “pedagogias do aprender a aprender”'3,

Os autores dos artigos consultados possuem em comum a ideia que atribuem
as tecnologias, considerando-as como capazes de transformar 0Ss processos

formativos e aprimorar as praticas educativas e a aprendizagem dos estudantes.

11 Este termo foi extraido do livro de Anténio N6voa, intitulado O professor e sua formagao, conforme
apontamentos de Libaneo (2006).

12 O tecnocentrismo ou concepcao tecnocéntrica € considerada uma perspectiva que afirma a
centralidade que as tecnologias ocupam na formacéo de professores (Malaquias, 2018).).

13 Com base em Saviani (2013, p. 432), no mundo capitalista neoliberal globalizado, ocorre uma
ressignificacdo do lema “aprender a aprender” em relagao a sua elaboragdo originaria no dmbito do
escolanovismo. O autor emprega o termo neoescolanovismo com referéncia ao significado dado ao
lema “aprender a aprender” a partir da ultima década do século XX.
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Logo, nessas pesquisas considera-se a necessidade de uma constante atualizacdo
profissional frente as exigéncias de um contexto de profundas transformacdes, e que
a pratica pedagogica tem que lidar.

De modo geral, os textos analisados até aqui demonstram que os discursos
presentes nos textos advogam a inovacgao das praticas com o apoio das tecnologias.
Para tanto, eles remetem, quase que de forma automatica, a necessidade de adequar
a escola aos métodos e aos fundamentos de uma perspectiva que se volta a atender
as necessidades da sociedade do capital, cujos autores principais sdo Schon (1997),
Valente (1999), Moran (2013), Perrenoud (1999) e Imbernén (2001).

Em vista disso, explicitamos que, neste estudo, optamos por adotar a
abordagem critica, dado que ela se apresenta como uma concepc¢ao superadora da
perspectiva tecnocéntrica na formacdo de professores, a qual, em “nome da
inovacao”, distancia-se do trabalho docente e das finalidades educativas, diminuindo
0S processos educativos e retirando-os do protagonismo das discussfes tedricas.
Nesse sentido, consideramos importante a elaboracédo de programas de formacéo de
professores que incorporem essas premissas fundamentais e, por conseguinte,
superem as concepc¢des hegemonicas.

Numa vertente contraria a esses pensamentos, ha textos que dado énfase aos
sentidos e significados ideoldgicos advindos das politicas de formacao de professores
na implementacao das tecnologias na educacgéo. Esses estudos se mostram, a partir
de uma vertente critica, contrarios a um pensamento que atribui as tecnologias o poder
de qualificar os professores e as praticas pedagdgicas, inovando 0S processos
educacionais.

Neste sentido, é possivel identificar textos que abordam a formacdo com
utilizacdo das tecnologias, a partir de um contexto mais amplo. NObrega, Dantas e
Castro (2022) defendem que a formacgao de professores deve ser contextualizada,
com base em uma viséo holistica e critica sobre o papel das tecnologias na educacéao,
enfatizando a necessidade de uma formacédo docente que prepare os educadores
para oportunidades que as tecnologias oferecem. Isto €, deve promover uma
educacgdo que ndo apenas utilize a tecnologia, mas que também a integre de forma
significativa ao processo educativo.

Para Cassol, Canan e Vani (2022), a formacao deve ser entendida como um
movimento dindmico, a construcdo de conhecimentos, atitudes e acbes que se

fundamentam em bases tedricas e criticas, englobando aspectos sociais, econdmicos,



31

culturais, politicos e educacionais. Da mesma forma, Silva, Anecleto e Santos (2021)
apresentam discussfes sobre as apropriagdes das tecnologias, considerando as
diversas linguagens, culturas e hipermidias que caracterizam o contexto sociocultural
atual. Em consonancia, Severo, Brito e Carreiro (2021) também apontam que a
formacéo deve considerar o contexto historico e social em que a educacao se insere.

Por sua vez, Rollemberg e Farias (2021) compreendem o campo da formacéo
de professores como proficuo para apropriacées das tecnologias. Eles enfatizam a
necessidade de considerar as realidades sociais e culturais dos alunos, e desenvolver
praticas dialdgicas entre alunos, professores e comunidade.

O aporte critico é trazido por Mourdo e Castro (2020, p. 3), que analisam um
programa de formacao de professores numa perspectiva contextualizada. Os autores
enfatizam que “de modo especifico, ndo ha durante a formagédo docente a mediagao
no processo de comunicacdo dialdgica que favoreca a interlocucdo critica com as
midias digitais”. Considerando o projeto historico das politicas educacionais voltadas
para esta questéo, eles concluem que a aquisicdo do dominio de técnicas e métodos
de ensino, utilizados em formacdes oferecidas pelas politicas publicas, procuram
manter o sistema capitalista e seus desdobramentos neoliberais. Para tanto, trazem a
tona autores que discutem a Teoria Critica, tais como Dagnino (2010), Feenberg
(2004), Frigotto (2005) e Vieira Pinto (2005). Trata-se de tedricos presentes nas
discussdes que destacam contradicdes nos modelos de formacao de professores para
uso das tecnologias em que as estratégias especificas de orientagcdo metodolégica
estdo ausentes. Esses estudos ainda observam as politicas econémicas impostas por
programas internacionais, tendo como base os principios de uma economia neoliberal,
em dialogo com os conceitos de Bourdieu (2009) e de Cunha (2005).

Os autores dos textos consultados procuram denunciar as ingeréncias da
politica econbmica e as formacdes docentes que se limitam a atender as
determinacdes dos 6rgaos internacionais que financiam o sistema educativo no Brasil,
apontando que as tecnologias se reproduzem na formacdo de professores para
produzir e controla-los. Portanto, as tecnologias sdo vistas como objetos de
manipulagdo das politicas de governo.

No tratamento destas questdes, 0s autores mais citados sdo Foucault (1995) e
Stephen Ball (2001). No artigo publicado por Mendes e Evangelista (2022, p. 160),
guestionam-se o0s condicionantes econdmicos impostos pelas organizacbes

internacionais a respeito das “capacitacdes” a serem oferecidas a professores.
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Apoiando-se em Foucault (1995), os autores defendem a necessidade de ir além da
técnica e voltar-se para a formacdo humana, contrariando uma organizacdo que
reflete uma mentalidade neoliberal.

Outra autora que realgca a desconexdo significativa entre a adogédo das
tecnologias e a formacédo efetiva dos professores numa perspectiva pedagodgica e
critica, é Silva (2019). Ela considera que a formacao de professores “[...] néo busca
problematizar a forma com que as instituicdes de ensino, de modo geral, tém formado
os futuros professores para utilizarem esses recursos em suas salas de aula” (Silva,
2019, p. 15-16). Nesta linha de investigacao, as autoras Kuenzer (2003) e Shiroma
(2005) sao trazidas para apontar a contradicdo entre 0 uso intensivo das tecnologias
nas préaticas pedagogicas e a auséncia de uma formacéo adequada.

Ainda no contexto das politicas publicas, quando se trata de pensar a
implementacdo das tecnologias na formacdo continuada de professores, Aranha e
Oliveira (2019) denunciam a subordinacdo do modelo de formacédo prevalente da
educacdo a privatizacao e a reestruturacdo da escola publica. Para tanto, apoiam-se
nos estudos de Duarte (2012), Marx (2008), Saviani (2005) e Gentili (1998), sendo
este ultimo conhecido por criticar como a parceria com o setor privado se insere em
um contexto mais amplo de mercantilizacdo da educacéo.

Manfroi e Lange (2020) apresentam estudos e pesquisas sobre a formacéao
para apropriacdes das tecnologias, reconhecendo sua importancia histérica e cultural.
Para tanto, esses autores consideram pensar a questéo dialégica, especificamente na
relacdo entre a leitura e as tecnologias, trazendo as contribuicdes de Freitas (2015),
que discute o letramento digital e a formacdo de professores a partir de uma
perspectiva socio-historica.

Outros autores, como Jacques, Malmann e Bagetti (2019), apontam os estudos
de Freire (2015) e Bakhtin (2004) sobre os efeitos de uma consciéncia critica em
referéncia as contribuicbes de uma educacao critica e emancipatoria. Eles explicitam
as tecnologias como parte dos elementos que podem contribuir com a mobilizacéo
desses conhecimentos. Outro estudo que se remete aos pressupostos de Bakhtin
(2004) para compreender o dialogismo nas interagdes sociais, € de Bastos e Ribeiro
(2022). Eles estudam as representacfes sociais que os professores tém sobre o0 uso
das tecnologias, analisando essas relagoes.

Verificamos, portanto, que 52% dos estudos atribuem as tecnologias a

capacidade de mudar as préticas, destacando suas potencialidades devido as suas
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caracteristicas técnicas. Na contraméo, temos 48% das producdes que sugerem
discutir a formacéo de professores com utilizacdo das tecnologias, a partir de uma
vertente critica, que considera 0s sujeitos, 0 contexto histérico e suas relacdes.

Observamos que 52% dessas producbes se baseiam em diferentes
abordagens tedricas, com a coincidéncia de que todas se preocupam com a
centralidade que a tecnologia deve ocupar. Nesse processo, a centralidade atribuida
as tecnologias, em articulacdo com as ideias hegemobnicas, pode obscurecer o
entendimento dessa relagéo na atualidade, conduzindo a uma dicotomia entre teoria
e pratica. Assim, as concepcdes de tecnologias na formacdo de professores,
defendidas pelos autores, reafirmam a ideia de que a escola deve ser flexivel e formar
alunos igualmente flexiveis.

Nesta caminhada, tomando como base as relacdes entre a formacao docente
e as tecnologias, constatamos que a maioria das pesquisas aborda as tecnologias nos
processos de formacao de professores num viés tecnocéntrico (Peixoto, 2015). Sendo
assim, faz-se necessario conceituar o viés tecnocéntrico como concep¢ao de
tecnologia do percentual de (52%) dos textos analisados.

Segundo Peixoto (2015), essa concepcao esta ligada tanto ao instrumentalismo
guanto ao determinismo, enfocando as tecnologias e suas funcionalidades. No
determinismo considera-se “a tecnologia um sistema autbnomo que se desenvolve
segundo uma légica prépria que influencia seu contexto; ou seja, a dinamica intrinseca
a tecnologia impde-se a sociedade” (Peixoto, 2015, p. 320-323). Ja no
instrumentalismo, as tecnologias sédo objetos neutros, o que define as consequéncias
de seu uso sao as finalidades atribuidas pelos sujeitos, “cujo efeito depende da
maneira como sdo utilizados pelo professor” (Peixoto, 2015, p. 320-323). Nesse
sentido, a autora defende que as tecnologias devem ser associadas a outra
abordagem, identificada em sua pesquisa como critica, que considere as relacbes
entre 0s sujeitos e esses objetos técnicos.

No instrumentalismo, conforme Peixoto (2015), os professores podem ser
inteiramente responsabilizados pelo fracasso educacional por ndo utilizar de forma
adequada as tecnologias. Numa perspectiva determinista, 0os sujeitos sao totalmente
passivos diante das funcionalidades técnicas. Por exemplo, a substituicdo de
tecnologias ultrapassadas por mais modernas, por si sO garante a melhoria nos
processos de ensino. Nesse sentido, observamos que os estudos que consideram as

tecnologias a partir de uma concepg¢do tecnocéntrica, subsidiando as analises das
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relacfes entre a educacao e a formacao de professores, oscilam entre uma tendéncia
instrumental e determinista.

De forma geral, ao analisar os trabalhos académicos sobre a tematica
“tecnologias e a formagdo de professores”, como vimos, as bases tedricas que
sustentam as discussdes de 52% dessas producdes, ha uma certa tendéncia em
justificar e alinhar a escola e o trabalho do professor ao “progresso da sociedade”.
Esse progresso pode chegar ao limite, no qual as tecnologias ocupem papel central
nas acdes do ensino, colocando em segundo plano as finalidades educativas. Em
vista disso, apontamos a formacéao a partir de sujeitos criticos e conscientes do objeto
de trabalho, sendo a propria formagéo um ato continuo.

Diante disso, em contraposicao as ideias hegeménicas que sustentam parte
dessas discussdes nas producdes cientificas, nesta tese, partimos do principio de que
as relacfes de formacao-trabalho podem se desenvolver sob uma finalidade educativa
progressista, ao objetivarem o desenvolvimento de um pensamento critico, por meio
da apropriacao dos conhecimentos elaborados pela cultura e, consequentemente, da
praxis no trabalho pedagdgico.
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2 A FORMACAO E O TRABALHO DOCENTE: UNIDADES DIALETICAS

Nesta secdo, o objetivo central é discutir a formacéo continuada e o trabalho
docente com tecnologias, vistos como elementos que se articulam com o contexto
social e historico. Almejamos apresentar a formacdo continuada e a praxis
pedagogica, com destaque sobre as compreensdes das tecnologias a partir de uma
perspectiva critica.

Consideramos pensar a formacao e a relacdo teoria e a pratica como um dos
elementos no desenvolvimento do trabalho pedagdgico. Numa perspectiva critica, o
conhecimento de mundo e de sujeito, ancoram-se as compreensdes da
transformacao, permitindo a objetivacéo da praxis, o que exige compreender a relacéo
teoria e a pratica que objetive a transformacdo do sujeito e da prépria realidade,

desafio este, presente na formacao que considera o desenvolvimento humano.
2.1 A FORMAGAO CONTINUADA DE DOCENTES E O SENTIDO DA PRAXIS PEDAGOGICA

Os referenciais que orientaram esta pesquisa acerca da formacdo de
professores perpassam o significado da praxis, conceito apontado na literatura desde
os estudos classicos até os contemporaneos (Echalar, Peixoto e Carvalho, 2015;
Gamboa, 2007; Malaquias, 2018; Vazquez, 2011). Nessa perspectiva, Vazquez
(2011) discute a nocdo da praxis a partir da tradicdo do materialismo histérico-
dialético, cuja base esta na filosofia da praxis de Karl Marx, compreendida enquanto
atividade concreta e transformadora do mundo, uma filosofia que considera a
categoria da praxis um processo tedrico e pratico.

De origem grega, o termo praxis designa a agdo, contudo, na lingua portuguesa
€ comum sua associacao ao termo prética. Logo, Vazquez (2011) utiliza o termo praxis
para distingui-lo da pratica. Para ele, enquanto a pratica se refere a um simples saber-
fazer, de maneira cotidiana, o termo praxis designa a atividade consciente objetiva.
Desse modo, Vazquez (2011, p. 28) defende que “a praxis ocupa lugar central da
filosofia (marxismo) que se concebe a si mesma ndo s6 como interpretacdo do mundo,
mas também como elemento do processo de sua transformacéo”, portanto, praxis,
implica interpretacédo e transformacao.

Em vista disso, Vazquez (2011, p. 207) reitera ser um equivoco considerar

teoria e pratica como termos dicotdémicos, apontando que “[...] uma teoria é pratica na
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medida em que materializa, através de uma série de mediacdes, o0 que antes s existia
idealmente, como conhecimento da realidade ou antecipacdo ideal de sua
transformacgao”, ou seja, ndo apenas como praxis tedrica, mas da proépria realidade.

Diante dessas consideragfes, nesta subsecéo, objetivamos promover uma
discusséo sobre a teoria e a pratica no ambito da formacéo de professores, enquanto
elemento de superacdo da visdo do uso imediato das tecnologias. Propomos uma
abordagem que leve em conta a relagéo dialética entre a teoria e a pratica e na qual
se efetive a praxis, componente necessario para construir com o professor coletivos
de apropriacfes, ou seja, uma pratica docente capaz de superar os condicionantes
histéricos reproduzidos na formacéo e, para que isso se efetive, é preciso uma agao
coletiva transformadora.

Situamos, primeiramente, em que momento a reflexividade na formacéo de
professores tomou conta dos discursos académicos, colocando em xeque a teoria e a
pratica. De acordo com os estudos de Libaneo (2006), o termo reflexdo na formacéao
de professores foi introduzido no Brasil a partir do livro Os professores e sua formacéo,
de Anténio Novoa (1997). Esse livro apresenta a perspectiva de diversos autores,
dentre eles Schon (1997) e suas discussfes, apontando a concepcao de ensino como
atividade reflexiva.

A insercao da reflexividade na formacao de professores é defendida por Schén
(1997) como exercicio de reflexdo sobre a propria pratica. Trata-se de uma das
concepgOes que orientam muitas producdes académicas consultadas na revisao de
literatura realizada nesta tese. Nessas producdes, veremos que muitas se limitam a
discutir sobre a formacéo para o uso das tecnologias voltadas a pratica imediata.

Conforme mostraremos, esses estudos estdo associados as “pedagogias do
aprender a aprender” (Duarte, 2003). E possivel inferir, portanto, que o ideario do
professor reflexivo, encerrado nas praticas do aprender a aprender, é incorporado as
ideias hegemdnicas de concepcdo tecnocéntrica, ou seja, a centralidade que
assumem as tecnologias na formacédo de professores, ao passo que o trabalho
pedagogico e, por conseguinte, as finalidades educativas deixam o protagonismo das
discussofes tedricas na educacao.

Inserido nesse contexto das ideias hegemonicas, as discussfes que orientam
a producédo académica sobre a tematica estudada consideram o exercicio da reflexao
sobre a pratica uma forma de o docente se constituir em sua experiéncia de vida,

crencas, opinides e decisdes. Isso é observado nos pensamentos de Tardif (2014),
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para quem o professor, no exercicio da sua funcéo, € alguém semelhante a um ator;
um sujeito que assume sua pratica a partir do sentido dado a ela por ele mesmo,
possuidor de conhecimentos e de um saber-fazer provenientes de sua propria pratica
e com base nesses aspectos ele a estrutura e a orienta, confirmando o papel da
formacdo em relacdo as discussfes que se encaminham sobre a capacidade de
reflexividade do professor sobre suas praticas
A reflexividade na formacgé&o de professores parte, entdo, de uma compreensao
que se da em um momento especifico em que os professores engendram esforgos na
reformulacdo e inovacdo de suas praticas. Como exemplo disso, podemos citar 0s
estudos de Imbernén (2001), o qual afirma que o processo de formacédo continuada
deve garantir condi¢cdes para que os professores repensem sobre a propria pratica,
de modo a permitir a ado¢do de posturas e posicionamentos capazes de suscitar
novas formas de atuar e desenvolver sua docéncia:
A formacao terd como base uma reflexdo dos sujeitos sobre sua pratica
docente, de modo a permitir que examinem suas teorias implicitas, seus
esquemas de funcionamento, suas atitudes etc., realizando um processo
constante de autoavaliagdo que oriente seu trabalho. A orientagdo para esse
processo de reflexdo exige uma proposta critica da intervencédo educativa,

uma analise da préatica do ponto de vista dos pressupostos ideoldgicos e
comportamentais subjacentes (Imbernén 2001, p. 48-49).

A énfase dada a préatica imediata € uma das caracteristicas do modelo de
reflexividade na formacdo de professores. Neste caminho - ainda segundo as
perspectivas identificadas no ambito da revisdo de literatura, mas como outro
principio, qual seja, o da perspectiva de que a centralidade das tecnologias - € a
premissa para uma educacdo que se diz inovadora. Assim, 0s autores que se
colocaram no exercicio de refletir sobre a formacdo de professores e acerca do
trabalho de docentes com tecnologias fazem distingdo entre o dominio teorico e
pratico, elementos estes que se constituem num dos dilemas dos programas
formativos (Echalar, Sousa e Alves Filho, 2020).

H& um apelo comum as pedagogias hegemdnicas!* voltadas a uma préatica

imediata que “tem seu fundamento ultimo no fato de que elas remam a favor da maré

14 Saviani (2007) descreve que as tendéncias pedagogicas hegemdnicas surgem no Brasil a partir da
década de 1990 e se expressam pelo neoprodutivismo. Este é formado por um conjunto de ideias,
muitas vezes, intercambiaveis, que descrevem a nova versdo do capital humano, assentando-se na
exclusédo que determina uma orientacdo pedagodgica, denominada pelo autor de "pedagogia da
exclusao".
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das relagdes sociais alienadas” (Duarte, 2013, p. 4). Segundo Duarte (2013), essa
valorizacdo da pratica enfraquece a dimenséo tedrica e conceitual da formacao de
professores ao apontar sobre os saberes praticos face aos saberes formais, pois, de
acordo com Duarte (2013), significa valorizar a pratica em detrimento do
desenvolvimento de um pensamento tedrico. Isto posto, podemos compreender a
lacuna identificada no corpus desta pesquisa, que se pauta na perspectiva critica e
considera a unidade teoria e préatica de forma dialética.

Ao discutir o dualismo entre teoria e pratica, Duarte (2013) defende uma visao

dialética, apontando que:

Esse movimento dindmico entre teoria e pratica ndo pode, porém, significar
aprisionamento de nenhuma delas. Nem a pratica deve se estagnar em
virtude do ritmo, por vezes, lento do processo de elaboragéo tedrica; nem a
teoria deve se adequar a uma légica pragmatica e imediatista, que tem por
consequéncia a escolha de atalhos traigoeiros que, entretanto, se mostram
mais atraentes que o longo e, por vezes, penoso caminho da elaboragéo das
necessarias abstrag@es tedricas (Duarte, 2013, p. 5).

Assim, observamos a nhecessidade iminente da superacdo da crise que
dicotomiza a unidade teoria e a pratica uma vez que esta desconsidera as condicfes
materiais e objetivas do trabalho pedagdgico, pois focaliza predominantemente os
saberes tacitos, oriundos da pratica. Desse modo, propomos analisar a formacéo
continuada de professores promovendo uma discussdo sobre a unidade teoria e
pratica, concepcao dialética adotada neste estudo. Conforme afirma Kosik (1995, p.
20), a dialética é “[...] o pensamento critico que se propde a compreender a ‘coisa em
si’ e sistematicamente se pergunta como é possivel chegar a compreensdo da
realidade”, isto €, o modo de pensar as contradicbes a partir da realidade que se
manifesta em constante transformacéao.

Diante da persistente crise que dicotomiza teoria e pratica, almejamos contribuir
com discussdes sobre a formacéao continuada que levem em conta a relacdo dialética
entre a educacdo e seus determinantes e que, reconhecendo os limites e as
possibilidades do trabalho pedagégico, contribuam com o sentido da préaxis. E preciso,
portanto, compreender o significado que a praxis encerra o pensamento critico, com
as tecnologias, ja que ela é indissociavel do ato educativo.

Sendo assim, faz-se relevante entender mais sobre as pesquisas que abordam
0 assunto, com foco nas tecnologias, para além das visbes utilitaristas do capital.

Recorremos a pesquisa de Malaquias (2018), que analisou teses e dissertacdes que
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discutem as relacbes entre as tecnologias e a formacdo de professores, entre 0s
periodos de 1999 a 2015. No estudo citado, a autora observou que os trabalhos
analisados discutem a formacéao e as tecnologias de maneira fragmentada, colocando-
as em polos distintos, dificultando o seu entendimento como produtos das préprias
acOes humanas. Para tanto, ela defende que se deve analisar a formacéo a luz do
contexto histérico, politico e social, compreendendo o sujeito em sua totalidade. Nessa
perspectiva, muito se pode contribuir com o sentido da praxis, na qual o professor tem
elementos para interpretar de forma consciente 0s usos e as apropriacoes das
tecnologias, fundamentando-se tedrica e epistemologicamente no materialismo
histérico-dialético.

Malaquias (2018) compreende que a formacéo de professores com tecnologias
deve ser pautada numa racionalidade da praxis*®. Para ela, os processos formativos
devem prever a superacdo entre o dualismo teoria e pratica, pois a dimensao
pedagogica do trabalho “desenvolve-se a partir da filiacdo objetiva a uma determinada
teoria pedagogica, ou seja, um trabalho organizado e estruturado segundo uma base
tedrica apropriada” (Fuentes; Ferreira apud Malaquias, 2018 p. 44), que s0 se efetua
no contexto da praxis.

Corroborando com esses apontamentos, Vazquez (2011), em seus estudos
acerca da filosofia da praxis, concebe valor a pratica evidenciando ser ela fundamento,
finalidade e critério de verdade da teoria. A esse respeito, podemos nos aproximar do
entendimento do lugar das discussfes das relacdes entre a teoria e a prética, a partir
da visdo dialética. Duarte (2013, p. 5) nos explica que a relacdo teoria e a pratica ndo
é linear, ou seja, primeiro aprender a teoria e depois coloca-la em pratica. Para ele,
“as necessidades da pratica se imp6em e exigem respostas. Além disso, a teoria
também precisa de respostas de pratica para poder avangar’, uma pratica que nao
negue a teoria.

E interessante compreender a relevancia desse assunto na medida em que
uma formacdo continuada pautada num sentido de praxis, adotada neste estudo,
admite a superacao desse distanciamento que dicotomiza teoria e pratica. Apontamos

para pensar a formacdo continuada a partir de uma perspectiva critica em que a

15 Malaquias (2018, p. 94), baseando-se no conceito de praxis, descrito por Vazquez (2011), argumenta
“que a formacao de professores baseada na racionalidade da praxis contribui na concretizagao de uma
educacgao voltada para a emancipagdao humana”.
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finalidade educativa e, consequentemente, a definicho dos conteddos com as
tecnologias, considerem a realidade educativa.

Sendo assim, € pertinente afirmar que a formacdo ndo se restringe a uma
instrumentalizacao técnica em que as tecnologias séo aplicadas, mas parte de um ato
refletido, intencional e de apropriacbes dessas tecnologias. Desse modo,
concordamos com Libaneo (2012), para quem a relacdo entre a formacdo de
professores e a pratica pedagdgica deve estar fundamentada na praxis educativa
como uma atividade transformadora, subjetiva e que considere o coletivo.

Com base nessa formacdo, os conceitos tedricos sdo necessarios na
organizacdo e no desenvolvimento da atividade de ensino do professor. Os
conhecimentos que os constituem, entretanto, necessitam ser discutidos a luz das
contradi¢gbes socio-historicas pelas quais se concretiza o trabalho pedagdgico. Nessa
mesma direcao, Libaneo (2012, p. 222) assevera sobre a importancia de se discutir
0s conteudos escolares constituidos sdcio-historicamente junto ao planejamento do
professor como “uma atividade de reflexdo acerca de nossas opgoes e acoes [...]”, por
trés dimensdes essenciais, quais sejam: objetivos, contelido e metodologias.

Sob esse olhar, asseveramos que a relacdo teoria e a pratica na formacao
continuada, passa a ser entendida como elemento essencial para o desenvolvimento
do trabalho pedagdgico. No entanto, € preciso evidenciar quais espagos estao
verdadeiramente legitimando a importancia da formacao continuada de professores,
para além de refletir sobre as préticas, uma vez que a relacdo teoria e a pratica se
estrutura por meio da pratica ho movimento dialético. Segundo as autoras Echalar,
Peixoto e Carvalho (2015, p. 123).

A dialética é a racionalidade da préaxis, e tal racionalidade é construcéo e
determinacdo tanto quanto a alienacdo, visto que, nesta perspectiva, as
contradices ndo se eliminam, mas se comportam e se constroem,
constituindo-se, portanto, em construcdo coletiva e subjetiva de uma teoria
gue se insere na propria praxis.

Para além do aspecto instrumental, as autoras consideram que a formacgao
docente com uso das tecnologias deve funcionar de modo estruturado a partir de uma
racionalidade da préaxis, ou seja, como exercicio fundamental para que os sujeitos
possam compreender todas as dimensdes do trabalho pedagdgico. Assim, é preciso
que os professores, com base em seu trabalho pedagdgico, utilizem as tecnologias

por meio de escolhas conscientes, além de planejarem as situacdes de ensino a partir
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de uma teoria (Malaquias, 2018).

Esse seria 0 sentido formativo assinalado por Martins (2015, p. 35), que
considera que o nivel de alienagéo do professor diminui a medida que ele consegue
“apropriar-se das objetivagBes genéricas para si e estabelecer relacdes entre 0s
sentidos e as significacdes de seus atos, posto o papel fundamental que tais
condicbes desempenham na producéo da consciéncia". A formacéo, portanto, deve
ser pensada com o professor, ou seja, sair do concreto aparente e, entdo, avancar na
constituicdo da praxis — concreto pensado, como acdo humana que transforma a
realidade. Nessa compreensdo, 0s processos formativos devem considerar as
condicbes em que 0s sujeitos se encontram, inseridos num contexto de multiplas
determinacoes.

Em vista disso, apontamos a formacao a partir de sujeitos criticos e conscientes
do objeto de trabalho, sendo a prépria formacdo um ato continuo. Assim,
compreendemos que a formacao inicial e continuada de professores, bem como o
trabalho docente, ndo pode se distanciar, visto que o trabalho docente € atravessado
pela formacéo e nesse sentido seu ato pedagdgico € crucial.

Por essas razdes, fica claro que o contexto social e histérico complexo devem
ser considerados nas discussdes sobre a formacdo e o trabalho docente e, por
conseguinte, no contexto em que as tecnologias sao inseridas. Na préxima subsecao,
retomamos alguns desses pressupostos a fim de pensar o lugar ocupado pelas
técnicas e tecnologias a partir dos contextos educativos, 0 que exige uma
intencionalidade planejada a fim de contribuir com a formacé&o para alcancar o pleno

desenvolvimento dos sujeitos.

2.2 As APROPRIACOES DAS TECNOLOGIAS SOB BASE CRITICA NA FORMACAO DE

PROFESSORES

Compreender as apropriagfes das tecnologias exige uma perspectiva critica
com embasamento na Teoria Histérico-Cultural, que compreende a formacdo como
um elemento da educacédo para o desenvolvimento dos sujeitos. O conceito de
apropriagbes surge dos estudos de base marxista, desenvolvidos por Vygotsky
(2007), Leontiev (2004), dentre outros autores. Em Vygotsky (2007), o sentido de
apropriagdes encontra-se presente na descricdo das fungbes mentais superiores, que

emergem do processo de internalizacdo, definido como a conversao das relacdes
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sociais em funcfes psiquicas superiores. Nesse sentido, apropriar-se significa ter
acesso ao conhecimento histérico e cultural produzido pela humanidade,
estabelecendo rela¢des, construindo sinteses e refletindo criticamente.

Em Leontiev (2004, p. 340-343), encontramos o conceito de apropriacdes
relacionado ao processo pelo qual o ser humano integra a “experiéncia acumulada
pela humanidade ao longo de sua histéria social’. Para ele, esse processo “[...] se
realiza na atividade na qual o sujeito emprega conhecimentos, técnicas e objetos que
concretizam estes legados da humanidade”. Apropriar-se implica, assim, considerar
tanto as condi¢Bes subjetivas, na relacdo que o sujeito faz com o objeto, quanto
objetivas, relacionadas aos procedimentais e praticas, sob as condicdes materiais e
de execucdo.

Tomando como base essas consideracdes, nesta subsecéo problematizamos
0 conceito de apropriacfes, discutimos o lugar das técnicas e das tecnologias na
formacdo de professores para além das préaticas imediatas, o que significa o
desenvolvimento de um pensamento critico que se apresente através de escolhas
intencionais na organizacdo do ensino. Isso se justifica por considerarmos que as
abordagens que sugerem a énfase sobre a pratica e se restringem a fazer discussfes
tedricas podem influenciar a forma como os sujeitos se apropriam das tecnologias.

Um exemplo do tipo de influéncia que aponta para as discussfes que defendem
a incorporacao das tecnologias de forma critica e consciente, mas priorizam a
formacdo enquanto caminho de aprimoramento das habilidades técnicas e de
valorizac&o das experiéncias praticas, ocorreu com a publicacdo de O computador na
sociedade do conhecimento, de José Armando Valente'®, em 1999. Nesse livro, o
autor expde que as primeiras experiéncias voltadas a formacao de professores na
area da informatica ocorreram no ano de 1985, a partir do uso do computador. Nesse
estudo, o autor defende a introducdo do computador na formagéo de professores,
marcando as ideias que sustentam e animam 0 uso das tecnologias nos processos
didaticos-pedagogicos. Conforme Valente, a formagédo de professores no que se
refere a integracdo das tecnologias a pratica € uma experiéncia vital para o

fortalecimento do sistema educacional:

A formacdo do professor para ser capaz de integrar a informatica nas

16 valente diplomou-se mestre e doutor pelo Massachusetts Institute of Technology (MIT) sob a
orientacdo do professor Seymour Papert, a teoria construcionista desenvolvida por Papert é o
principal aporte tedrico de suas pesquisas.
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atividades que realiza em sala de aula deve prover condicdes para ele
construir conhecimento sobre as técnicas computacionais, entender por que
e como integrar o computador na sua pratica pedagoégica e ser capaz de
superar barreiras de ordem administrativa e pedagdgica. Essa pratica
possibilita a transicdo de um sistema fragmentado de ensino para uma
abordagem integradora de conteldo e voltada para a resolucéo de problemas
especificos do interesse de cada aluno (Valente, 1999, p. 141).

O autor defende uma visdo reflexiva sobre a pratica docente, em que a
formacao ndo se deve apenas visar o aprimoramento das habilidades técnicas, mas
também deve estar fundamentada e alicercada nas necessidades do sistema
educacional. Entretanto, a formacdo de professores deve se voltar a resolucédo de
problemas cotidianos da sala de aula. Na formacéo, na medida em que qualifica os
sujeitos para a prética, o autor enfatiza a integracdo das tecnologias estabelecendo
estreitas relacfes de dependéncia entre a qualificacdo de professores e a melhoria do
ensino.

Dentro dessa 6tica ainda dominante, o uso das tecnologias nas praticas de
professores é condicao indispensavel para se obter resultados mais satisfatérios na
educacdo. Destacamos ser esta uma visdo equivocada sobre as tecnologias,
considerando que elas se encontram marcadas por contradicdes da sociedade e por
fatores sociais que agem ou deveriam agir dialeticamente. Nesse sentido, ponderar
sobre a apropriacdo das tecnologias na formacdo de professores, analisando as
condi¢cBes concretas em que ocorrem o trabalho pedagdgico, torna-se necessario a
medida em que temos um contexto que precariza e a0 mesmo tempo desvaloriza o
carater emancipador da educacao.

Se considerarmos as tecnologias ndo como simples objetos técnicos, mas
como produtos socio-histéricos que se configuram nas inter-relacdes que ocorrem
entre 0s sujeitos e as praticas socias e culturais, precisamos levar em conta que
discutir a formacéo é ter e demonstrar consciéncia critica quanto ao fato de que a
relacdo com as tecnologias é perpassada por contradi¢cdes, e que 0 seu processo de
apropriacao significa a superacéo de seus usos. E nesse sentido que as apropria¢ées
das tecnologias devem envolver a construcao e a reconstrucado do pensamento e da
consciéncia dos professores (Nascimento, Costa e Ribeiro, 2020).

As apropriacdes das tecnologias, na perspectiva critica aqui defendida, estao
ligadas ao seu reconhecimento enquanto produgdes humanas, que no trabalho
pedagdgico se relacionam as atividades professor no processo de ensino. Nesse

entendimento, sua insercdo nas praticas pedagogicas sera determinada pelas formas
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de trabalho e condi¢Bes de infraestrutura. Para Nascimento, Costa e Ribeiro (2020),
esses aspectos — formas de trabalho e condi¢des de infraestrutura — sdo elementos
importantes que fazem parte das apropriacdes das tecnologias, cuja relevancia néo
pode ser diminuida pela dimensao técnica, o que requer formas de superagcdo dos
Sseus usos em vista de um pensamento critico, pelo movimento dialético.

Nesse entendimento, as formas de utilizacdo das tecnologias nos contextos
educativos, isto €, a sua selecdo sera realizada a partir de uma definicdo ao alcance
dos objetivos da educacdo. A pratica docente consiste em articular essa finalidade, os
conhecimentos cientificos e as metodologias conforme defende Sforni (2004, p. 11) “o
desenvolvimento profissional docente implica também a capacidade de pensar
teoricamente as situacdes de ensino; este € o diferencial profissional do professor”.
Em seu discurso, Sforni (2004, p. 11) reitera “a auséncia de critérios para a analise da
aprendizagem dos alunos traz, conjuntamente, a auséncia de critérios para a analise
das acbes docentes”, o que implica o desenvolvimento de tarefas sem voltar-se ao
objeto existe, o conhecimento. H4, portanto, uma relagéo dialética entre a técnica e o
trabalho, ou seja, ndo existe técnica desarticulada da acdo, nem tampouco, teoria
desarticulada da pratica

A autora ndo advoga pelo tecnicismo, mas ressalta a importancia do
conhecimento tedrico sobre os aspectos metodolégicos e procedimentais da pratica

docente:

Para que a acdo do professor ndo seja uma repeticdo irrefletida de
procedimentos presentes em livros didaticos ou em modelos de aula
disponiveis na midia, o conhecimento acerca das bases tedricas nas quais
as metodologias e técnicas estao assentadas faz-se necessério. Essa é uma
condicdo, embora ndo a Unica, para que ele seja sujeito de sua propria acao
(Sforni, 2015, p. 378).

Diante disso, conseguimos nos aproximar do entendimento de que as técnicas
e as tecnologias na formacao de professores estdo para além do tecnicismo, como
prop&e Sforni (2015). Para Storni, a educacao € o resultado das a¢fes planejadas que
possibilitam aos sujeitos se apropriarem do conhecimento historicamente produzido.

Chegamos, assim, a compreensao de Limonta (2009), que discute a mediacao
junto a formacdo e ao trabalho do professor. A autora defende o conhecimento
cientifico como conhecimento escolar enquanto “bagagens de saberes” que foram
acumulados ao longo da histéria. Concordamos com a autora sobre a ideia de que a

escola, enquanto instituicdo social, deve propiciar 0 acesso aos conhecimentos
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elaborados pela humanidade ao permitir que as geracfes futuras se apropriem do
saber produzido, permitindo avancar a partir do que ja foi construido historicamente
pela humanidade.

Nesse sentido, possibilitar as criancas a apropriacdo dos elementos da cultura,
sejam eles por meio de instrumentos fisicos ou tecnoldgicos, é entendida como parte
organica do processo de trabalho docente (Libaneo, 2012). O autor considera ainda
0s objetivos, conteudos e as metodologias sendo trés elementos da didatica
indispensaveis para guiar o ato educativo e instrumentalizar a previsdo da agéo
docente. Por consequéncia, faz-se necessario considerar os aspectos constitutivos
dessa ac¢éo: o que, para que e Como Se ensina, ou seja, as finalidades educacionais.

Assim, as acOes pedagodgicas fundamentadas em conceitos cientificos, na
articulacdo com o conteudo escolar, enfatizam que os objetivos educativos envolvem
as técnicas bem como as apropriacbes das tecnologias e, na perspectiva aqui
defendida, estdo para além das praticas que apontam fazer discussfes técnicas, mas
se restringem a fazer discussdes pedagogicas.

Partimos do principio de que as apropriacbes sdo um conceito amplo, que
passa pelo uso de artefatos e da transformacéo da natureza. Conforme Sousa (2019,
p. 29, grifo da autora), “pelo processo de apropriagdo, 0 homem transforma em algo
que é ‘seu’ ao mesmo tempo em que é transformado por esse mesmo mundo do qual
se apropriou”. Assim sendo, a autora defende que para avangarmos na compreensao
sobre as apropriacfes de tecnologias pelos professores, é preciso analisar 0 uso
refletido e intencional que os sujeitos fazem desses objetos.

Tomando-se como base os fundamentos tedricos e epistemologicos do
materialismo histdrico-dialético, Bueno et al. (2020) explicitam que as apropriacdes
das tecnologias pelos professores se relacionam tanto as condicfes materiais e
objetivas quanto aos sentidos atribuidos ao uso das tecnologias. Os autores ainda
destacam a importancia de se conhecer as condi¢cdes concretas de trabalho dos
professores, baseadas no método dialético. Para eles, € fundamental “entender que
os professores produzem seu cotidiano, que sdo agentes dessa historia, logo néo é
possivel compreendé-la passando por cima dos multiplos fatores que determinam
seus processos formativos” (Bueno et al., 2020, p. 83).

Nessa esteira, Oliveira e Santos (2020) se propdem a discutir a racionalidade
objetiva e historica dos sentidos atribuidos as tecnologias pelos professores a partir

da dialética entre as apropriagbes e a objetivacdo do produto do trabalho,
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considerando-os fundamentais a formacdo do género humano. Assim, 0s autores

expdem sua definicdo de apropriacao:

A apropriacdo refere-se ao processo de transferéncia da atividade social que
esta contida no objeto para o sujeito (Vygotski, Luria, 2007; Leontiev, 1978).
Este processo é subjetivo na singular relagao estabelecida entre o sujeito e 0
objeto €, também, objetivo, em que pese estarem materializados os produtos
oriundos das relacfes sociais de producéo. Neste sentido, ao se apropriar
das tecnologias, o professor apropria-se dos produtos de seu trabalho
resultante de um processo histdrico de objetivacédo e apropriacdes (Oliveira;
Santos, 2020, p. 35),

De acordo com as autoras, sob o contexto do materialismo historico-dialético,
o conhecimento esta relacionado ao fato de dar ao professor o direito de se apropriar
do bem por ele produzido. No entanto, as formas de apropriacao das tecnologias pelos
professores se fundamentam tanto nas condi¢cdes materiais e objetivas, como nos
sentidos que esses atribuem ao papel das tecnologias. Desse modo, considera-se que
a formacao continuada oferece a possibilidade de o docente superar o uso imediato
das tecnologias e construir coletivos de apropriagdes.

Echalar, Sousa e Alves Filho (2020, p. 26) explicam que, “o sentido é o
fenbmeno que pertence a esfera da consciéncia individual, € o fato propriamente
psicoldgico, é a apropriacdo que o sujeito realiza de uma dada significagao social’.
Apontamos nessa direcdo, os sentidos atribuidos aos usos das tecnologias, se daria,
até certo ponto, pelas condicbes materiais e objetivas presentes na realidade social.
Isto &, tanto por seus processos de formacao inicial quanto por suas experiéncias de
vida e de trabalho.

Salientamos que a discussao sobre as apropriacdes das tecnologias segue 0
ciclo sob as bases tedricos e epistemolégicos do materialismo histérico-dialético.
Sousa (2019) parte da definicdo de que as apropriagbes implicam compreender a

esséncia do processo, ressaltando

E 0o movimento dialético entre abstrato e concreto que permite a apropriacao
da tecnologia de modo que ela possa ser substancia de transformacéo da
realidade. A subversdo das condi¢cdes desiguais de uso e apropriacdo da
tecnologia s6 ocorre se mobilizarmos a sua esséncia, a unidade entre
concreto e abstrato (Sousa, 2019, p. 117).

A autora toma o principio do carater concreto do conhecimento sdcio-historico,
relacionando-o aos pressupostos do materialismo histérico-dialético, que afirma a nao

coincidéncia entre aparéncia e esséncia do fendbmeno. As atividades intencionais com
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uso das tecnologias variam de acordo com o nivel de consciéncia dos sujeitos e das
relacbes com esses instrumentos, a partir da sua realidade concreta, do seu
pensamento consciente e acao criativa, que expressa resultado de suas apropriacoes.
Nesse sentido, € exigido o processo de desvelamento do real e do trabalho
investigativo, revelando as relacdes para além do imediato e alcancando o concreto
em suas multiplas determinacdes.

Tomando como base estes referenciais, compreendemos ser latente processos
de formacdo com sdlidas bases epistemologicas visando ao entendimento do
professor sobre como essas relacfes se dao, de modo a ajuda-lo a tomar decisdes
conscientes sobre o uso das tecnologias. Defendemos ser este um caminho
necessario para discutir a formacéo e superar a l6gica dos usos, do praticismo e do
imediatismo.

Ao adentrar a discusséo acerca da formacao docente sob a base critica, Araujo
et al. (2020) colocam em evidéncia o modo coletivo das apropriacdes das tecnologias.
Eles ressaltam que o carater coletivo das apropriacdes sO faz sentido a partir da
“percepgao do objeto técnico, a orientagdo atribuida ao longo do seu uso e a
socializacdo desse objeto a medida em que este é articulado em atividade coletiva”
(Aradjo et al., 2020, p. 272).

O lugar das técnicas e das apropriacdes das tecnologias na educacao deve ir
além de um uso irrefletido. Entendemos que as apropriacdes das tecnologias e suas
atividades intencionais e coletivas e técnicas ndo devem se limitar a questéo dos seus,
mas dar direito ao trabalhador de se apropriar do bem que ele préprio produz (Echalar,
Sousa e Alves Filho, 2020; Otto e Oliveira, 2020; Peixoto, 2015).

Ao definir o termo “objeto técnico”, Peixoto (2015) explica que tanto as técnicas
guanto o proprio conhecimento cientifico sdo compreendidos e articulados em relacao
a prépria tecnologia. Para a autora, técnica, tecnologia e ciéncia sd0 processos
independentes, que se associam dialeticamente. Segundo Peixoto (2015), as
tecnologias se constituem enquanto parte das relagdes que se estabelecem entre
sujeitos e objetos técnicos, ou seja, pela inter-relacdo que ocorre durante o uso dos
aparatos. Logo, essas relagbes sdao marcadas por diferentes maneiras de uso e
apropriacdes das tecnologias, de acordo com 0s propositos sociais especificos, em
contextos também especificos e dinamico.

Portanto, € necessario considerar o ambiente sécio-histérico dos sujeitos.

Dessa forma, todos os artefatos, as producdes e os dispositivos sdo socio-historicos,
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portanto, produ¢des humanas do coletivo que constitui a humanidade (Sousa, 2019;
Araujo et al., 2020; Otto, 2021). Na discussao sobre as apropriacdes das tecnologias
por atividades que ocorrem de modo coletivo, é possivel prever a ampliacdo sobre o
conceito de uso, pois, nele as apropriacdes acontecem por meio de um processo
dindmico que requer considerar/deve considerar o ambiente soOcio-historico dos
sujeitos.

Salientamos também que as apropriagdes ndo se apresentam de modo “puro”,
isolado ou homogéneo. Elas podem ser identificadas a partir do que os sujeitos fazem
ou dizem que fazem com/sobre as tecnologias. Assim, pode ser que em um mesmo
contexto educativo, haja formas distintas de usar e demonstrar as tecnologias, o que
se relaciona a um maior ou menor nivel das apropriagdes.

Na proxima subsecao, serdo apresentados os marcos historicos que abarcam
a insercao das tecnologias no trabalho pedagogico dos professores, com destaque as
implicacbes sobre os impactos das politicas publicas educacionais no contexto da
educacdo e os acontecimentos que se voltaram para a reforma dos sistemas
educacionais brasileiros. A insercao das tecnologias na educacéo € um dos aspectos
de analise no trabalho pedagdgico, reiterando nossa compreensao dessa relacéo
como um processo dialético produzido por condicionantes histéricos pelo conjunto dos

homens no seio da sociedade.

2.3 TECNOLOGIAS NO TRABALHO PEDAGOGICO: POLITICAS E MODELOS DE FORMAGCAO DE

PROFESSORES

As reformas educacionais colocadas em pratica no Brasil por meio das politicas
publicas, a partir da década de 1990, obedeceram a orientacdo dos organismos
internacionais para a educacéo e desenvolvimento dos paises emergentes. Nesse
contexto, as tecnologias assumiram um papel central entre os principais debates da
época, tendo em vista 0s compromissos assumidos pelo governo brasileiro junto as
agéncias internacionais, como a Organizacdo das Nacdes Unidas (ONU) e
Organizacao para a Cooperacgédo e Desenvolvimento Econémico (OCDE) .

Essas parcerias, firmadas entre o Brasil e organismos internacionais e

17 A Organizacéo para a Cooperacéo e Desenvolvimento Econdmico (OCDE), criada em 1960, é uma
organizacgado de cooperagao internacional composta por 34 paises, com sede na Franga Disponivel em:
<http://www.cgu.gov.br/ocde/sobre/informacoes/index.asp>.”
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instituicbes nacionais, exerceram o controle social e a direcdo das mudancas sobre
os documentos oficiais e a formulacdo de politicas publicas educacionais. Essa
influéncia se apresenta, inicialmente, no relatério da Organizagcdo das Nac¢6es Unidas
para Educacao, a Ciéncia e a Cultura (UNESCO), que contou com o documento
intitulado Educacéo: um tesouro a descobrir (Delors, 1998), resultado da Conferéncia
Mundial sobre Educacéo para Todos, realizada em Jomtien (Tailandia), em 1990. Sua
proclamacdo demonstra o controle social e a diregdo das mudangas sobre os
documentos oficiais e a formulag&o de politicas publicas educacionais de grande parte
dos paises considerados em desenvolvimento.

Essa influéncia tem inicio na década de 1990 em documentos - Educagéo: um
tesouro a descobrir, conforme jA& mencionado, estendendo-se por meio de diversos
pareceres promulgados no decorrer dos anos 2000, sendo 0os mais recentes:
Reformulacdo do Ensino Médio, pela lei n.° 14.945/2024 (Brasil, 2024c) e a Base
Nacional Comum Curricular (BNCC) (Brasil, 2017b).

Nesse cenario, 0 apelo a insercdo das tecnologias na educacdo encontrou
terreno fértil para sua expansao no trabalho docente, reiterando o pedido dos sistemas
educacionais sobre a necessidade da formagao de professores para tal. Em “Da
resisténcia e da dignidade: trabalho docente em tempos de tecnologias digitais”,
Peixoto (2019) afirma que desde os anos 2000 o trabalho docente foi padronizado,
centrada na busca de habilidades. Para a autora,

O estado instituiu a flexibilidade e a eficiéncia como mecanismos indutores
para que os professores adequem suas atividades profissionais aos
interesses do mercado. Vale lembrar aqui os trés eixos para os quais se
voltam as diretrizes dos organismos internacionais para 0 campo
educacional: capacitacdo em servico, énfase no desenvolvimento de
competéncias e uso intensivo de tecnologias digitais em rede com estimulo
especial a chamada modalidade a distancia (Barreto, 2001, 2003; Malanchen,
2007). O que esta em discussdo € o aligeiramento da formacdo de

professores ao valorizar as dimensdes técnica e instrumental em detrimento
do conteudo (Peixoto, 2019, p. 109-110).

O foco na profissionalizacdo dos trabalhadores é uma caracteristica do modelo
de formacéo baseado em competéncia, em que ndo somente a formacédo técnica e
instrumental estdo em jogo, mas também os atributos profissionais. Segundo Peixoto
(2019, p. 111), esse modelo mascara o aligeiramento na formacgéo e a precarizacao
do trabalho docente, pois “no capitalismo a Iégica do trabalho se encontra submetida
a logica do capital”. Para ela, a valorizagdo da profissionalizagdo enfraquece as

dimensdes teodrico e pratica, dado que destaca a capilaridade da ideia de
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competéncias junto as ideias hegemonicas.

Nesse contexto, buscamos compreender essas contradicdes, considerando ser
essencial a analise da sociedade vigente a fim de corroborar com uma perspectiva
critica-dialética mediante esses marcos historicos sobre a inser¢do das tecnologias no
trabalho docente, a partir da década de 1990, bem como no contexto atual, no que se
refere a uma formacédo baseada em competéncias a partir dos condicionantes do
capital.

No livro Construir competéncias desde a escola, do suico Philippe Perrenoud,
publicado em 1997 e lancado no Brasil em 1999, o autor define competéncia “como
sendo uma capacidade de agir eficazmente em um determinado tipo de situacao,
apoiada em conhecimentos, mas sem limitar-se a eles” (Perrenoud, 1999, p. 7). Na
obra, esse autor convoca os professores a aderirem a um “novo” paradigma que, em
nome da inovacao, reduz o trabalho docente a um simples saber-fazer, pois esses
profissionais séo considerados como gestores e reguladores da aprendizagem. Nessa
perspectiva, competente é aquele que realiza o seu trabalho de maneira eficaz.
Portanto, considera-se a formag&do como forma de abarcar o conjunto de habilidades
e competéncias atribuidas a funcdo do professor, o que sugere um tipo de “formacéao
adequada” articulada a uma educacéao inovadora.

O foco nas tecnologias como centrais no processo educativo e o imperativo a
uma suposta “educagao inovadora”, sdo algumas das caracteristicas do modelo de
competéncias. Dentre os autores que priorizam essas discussdes e advogam a favor
da inovacdo da educacéo através das tecnologias temos Moran (2013). Para ele, a
educacao formal hoje continua “organizada de modo previsivel, repetitivo, burocratico,
pouco atraente” e com o apoio de tecnologias podera se tornar “mais flexivel,
integrado, empreendedor e inovador” (Moran, 2013, p.12-13). Observamos que o
autor se pauta no modelo de formacdo baseado em competéncias, que se manifesta
nas mudangas sociais e no mundo do trabalho, apoiando-se na necessidade da
inovacao a partir do uso das tecnologias.

Sendo assim, fica claro que as discussbes sobre o uso das tecnologias no
trabalho docente chegaram ao Brasil por meio de modelos de formacdo por
competéncias, influenciando os documentos oficiais. Para Echalar et al. (2019);
Feenberg (2010); Peixoto (2019), o trabalho docente foi reduzido ao instrumentalismo,
imbricados em novas competéncias como funcionais ao capital por meio do controle

da formagé&o dos professores. Em sintese, a profissionalizacdo serviu para adequar a
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educacdo e o trabalho docente as demandas de mercado e aos interesses
hegemonicos de grupos representantes do capital (Peixoto, 2019).

Nessa conjuntura, a competéncia € tida como conceito chave para designar a
inovacéo, o dinamico e o eficiente, destacando a centralidade das tecnologias digitais
no trabalho pedagdgico. No Parana, um exemplo que resulta dessas iniciativas de
governo sob o mote da necessidade de controle da formagao e “reinvengao” do
trabalho pedagodgico é o “Canal do Professor - Formacédo continuada SEED-PRY®
(Parana, 2024a)"*°, ancorado no YouTube. Além da “Escola Digital do Professor
(Parana, 2024b)"2%, plataforma oficial do Governo como meio de oferta da formacéo.
Importante perceber a tentativa neoliberal em massificar o trabalho docente ao modelo
fordista?!, no qual o processo de ensino é fragmentado.

Ainda no ambito das discussbes sobre o entendimento das agéncias
internacionais e o foco do papel que as tecnologias devem ocupar, precisamente entre
os dias 26 e 27 de julho de 2023, em Montevidéu, a UNESCO promoveu o langamento
do seu relatério anual de monitoramento global da educacédo. Dentre os aspectos
abordados destaca-se o discurso que se deu com o sugestivo titulo “Tecnologia na
educacgdo: uma ferramenta a servico de quem”? Nesse relatdrio, conclui-se que a
tecnologia deve ser ‘“introduzida na educagcao com base em evidéncias que
demonstrem que ela seria apropriada, igualitaria, escalonavel e sustentavel” (Unesco,
2023, p. 35).

Essa mensagem da Unesco, juntamente as discussdes sobre a implementacao
das plataformizac6es no ensino publico como estratégia da Nova Gestao Publica —
NGP (CGI, 2022), sinaliza a investida do capital privado na educacdo publica
brasileira. A consequente compreensao de que o uso obrigatorio das plataformizacfes
indicam consequéncias negativas na educacao € apontado pelos autores Barbosa et

al., 2021; Freitas, 2020. Essas estratégias encontram terreno fértil para sua expansao

18 Secretaria de Estado da Educacéo do Parana

19 Criado em fevereiro de 2019, conta atualmente com 70,8 mil inscritos, 1400 videos e um total de
3.122.701 visualizages. E um instrumento voltado para os professores do Parana, e esses nimeros
indicam que ele tem um alcance consideravel.

20 Esse é um site da SEED-PR que apresenta Varios icones ligados & pratica do professor. Ele da
acesso as plataformas educacionais, aos curriculos do Parana, a material sobre o Ensino Médio, ao
canal do professor, aos cursos do “Grupo de estudos Formadores em Agao”, museus, entre outros
links”.

21 Essa fragmentac&o do trabalho docente, ou seja, por alguém que produz contetdo interativo digital,
e por quem de fato desenvolve o contelido, reporta a um modelo fordista de educacéo (Belloni, 2009).
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no trabalho educativo e foram acompanhadas e impulsionadas por uma difusdo das
tecnologias no campo educacional que se deu ha pandemia.

Freitas (2020) analisa a organizacédo e a mobilizagdo no campo educacional
que se consolidam como hegemdnicas no ambito das concepg¢des pedagogicas, de
modo geral, e das ideias que sustentam o incentivo a plataformizacdo, em particular.
Para ele, essas ideias hegemdnicas, que se tornaram predominantes no Brasil a partir
de 1990, exercem influéncia sobre os documentos oficiais e estruturam as politicas
educacionais voltadas a inser¢cdo das tecnologias na educacdo. Tratam-se de
pressupostos que se remetem a uma visdo de mundo capitalista, advindos de um
modelo neoliberal que confere as tecnologias a panaceia para todos os problemas,
sobretudo, no contexto educacional (Peixoto, 2019). Desse modo, compreende-se 0
modelo de competéncias como funcional para o capital por meio do controle da
profissionalizacdo dos professores.

Destacamos, a partir da insercdo das tecnologias na educacao, importante
considerar a influéncia sobre os modelos de formacédo circunscritos a experiéncia
imediata e ao dominio de competéncias e que, por vezes, ocasionaram em mudancas
na formacéo de professores e, de modo particular, no trabalho pedagdgico. Esses
aspectos historicos culminaram com a precarizacao e a desvalorizacdo da formacéao
do profissional docente, especialmente no que tange ao trabalho pedagdgico com
utilizacdo das tecnologias, em que na atualidade as relacBes teoria e pratica na
formacao de professores séo vistas de forma desarticuladas.

Sendo assim, destacamos novamente a necessidade de pensar o trabalho
docente e seus determinantes sociopoliticos, culturais e econdmicos para que as
acOes dos sujeitos envolvidos nos contextos educativos possam se dar a partir de
escolhas intencionais que atendam as finalidades da educacéo.

Ao considerar o contexto histérico a partir da década de 1990, ponderamos
também sobre a natureza do trabalho docente (Peixoto, 2019) pautado em uma visao
critica e caracterizado por dois pontos principais. O primeiro refere-se a dimensao
ontolégica e historica do trabalho, pois é por meio dele que o homem transforma a
natureza e a si. O segundo esta relacionado a pratica social como emancipadora,
discutindo conhecimentos histéricos em um movimento dialético para o aluno
compreender sua realidade. Nessa direcdo, o trabalho com tecnologias €
complementar, ndo € o principio do processo educativo.

Assim sendo, consideramos que independentemente do quéo inovador pareca



53

o trabalho pedagdgico com as tecnologias, ndo se deve perder de vista que elas

podem otimizar esse processo, mas pelo ato intencional e sistematizado, permitindo

a reorganizagdo do ato educativo com foco nas finalidades educacionais.

Defendemos, portanto, analisar o ensino com uso das tecnologias como construcéo

de uma praxis, como atividade concreta e transformadora do mundo — conforme nos

sugere Vazquez (2011). Portanto, antes de se discutir sobre quais tecnologias utilizar

no trabalho pedagdgico € imprescindivel que o professor compreenda suas intengdes.

Sob 0 mesmo ponto de vista, é praxis que precisa fazer parte do trabalho do

professor, sendo a prépria formac&o um ato continuo. E nesse sentido que a formacéo

deve ser pensada com o professor, especificamente, envolvendo o uso critico das

tecnologias, podendo contribuir com a a¢des de ensino e estudos na organizagdo do
ensino, de forma sistemética. Segundo Saviani (2013),

O trabalho educativo € o ato de produzir, direta e intencionalmente, em cada

individuo singular, a humanidade que é produzida histérica e coletivamente

pelo conjunto dos homens. Assim, o objeto da educacao diz respeito, de um

lado, a identificacdo dos elementos culturais que precisam ser assimilados

pelos individuos da espécie humana para que eles se tornem humanos e, de

outro lado e concomitantemente, a descoberta das formas mais adequadas
para atingir esse objetivo (Saviani, 2013, p. 13).

Mediante as ideias apresentadas, notamos um avanco ao se discutir as
tecnologias na mediacdo do trabalho pedagdgico, pois ao se considerar a formacao
de professores, especificamente, envolvendo o uso critico das tecnologias, torna-se
fundamental considerar as estratégias de ensino que possam otimizar esse processo.
Assim, € pelo ato intencional e sistematizado que 0s sujeitos podem se desenvolver a
partir interacfes entre as estruturas internas e externas, isto €, por meio de
caracteristicas, de modo particular e exclusivas, bem como por meio daquelas que
advém das condi¢gbes externas, relativas ao convivio social, as quais, por sua vez,
contribuem para o desenvolvimento cognitivo dos sujeitos.

Sob este ponto de vista, essa formacao pode promover a superagao tanto da
abordagem construcionista quanto a formacao que sugere o modelo por competéncias
de insergcdo das tecnologias no trabalho pedagogico, a partir de uma compreensao
dessas questdes que resulte em praticas que contribuam para a formulacdo de
pedagogias contra hegemonica, em especial, a partir de uma perspectiva critica.

Como contribuicdo teorica para superacéo das pedagogias hegemonicas sobre
a técnica e as tecnologias no trabalho pedagdgico, a Pedagogia Histérico-Critica,
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teoria formulada por Saviani (2013), tem a pratica social como ponto de partida. A
partir da sua base no materialismo historico-dialético, a apreensédo do conhecimento,
segundo o autor, inicia-se pela sincrese (todo cadético), ou seja, visdo sincrética da
realidade articulada ao senso comum. Apds, identificam-se as questdes da realidade
(problematizacdes), buscando instrumentos tedrico e praticos para compreensao e
solucdo dos problemas (instrumentalizacdo), que se da por incorporacdo, pela
apropriagédo dos procedimentos para efetivacdo da transformacgéo social (catarse). A
efetivacdo desse percurso na organizacao e no planejamento do ensino ocorre por
meio da triade: contetdo (o que esta previsto no curriculo), forma (procedimentos,
técnicas e tecnologias) e destinatario (especificidade do desenvolvimento cognitivo,
afetivo e moral dos estudantes).

Com base nos pressupostos da Pedagogia Histérico-Critica, o uso das técnicas
e das tecnologias no trabalho pedagdgico se circunscreve ao ambito das formas e dos
meétodos. Portanto, nessa concepcéo, tanto as técnicas quanto as tecnologias devem
estar subordinadas as finalidades da educacédo. Logo, a concepcao de formacéo que
busca a transformacgao dos sujeitos sugere pensar o trabalho do professor a partir de
um saber docente relacionado a apropriagcdo do conhecimento enquanto conceitos
tedricos, bem como considerar o fazer docente, a acdo e a objetivacdo enquanto
dominio prético.

Consideramos que as discussfes aqui apresentadas podem contribuir para o
enfrentamento do dualismo tedrico e pratico das pedagogias hegemdnicas que
exaltam o uso das tecnologias no trabalho pedagdgico a partir de um carater
meramente instrumental. A teoria é fundamental para que se vislumbrem outras
possibilidades de se discutir as tecnologias na media¢cédo do trabalho pedagdgico,
viabilizando uma educacéo que promova o desenvolvimento dos sujeitos, com o0
propésito de contribuir para o desenvolvimento de suas capacidades humanas. A esse

respeito, Libaneo (2023) afirma que:

A finalidade mais importante das escolas é a formacao humana dos alunos
por meio da conquista do conhecimento produzido pela humanidade e do
desenvolvimento de capacidades humanas, comecando pela capacidade de
pensar. Elas cumprem sua finalidade por meio de um curriculo de formagéo
cultural e cientifica, articulado pedagogicamente com a diversidade
sociocultural e diretamente entrelagcado as condigbes sociais, culturais e
materiais de vida dos alunos (Libaneo, 2023, p. 87-88).

Nessa concepg¢ao, o trabalho do professor pode ser associado a uma
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perspectiva critica, pois o foco também esta no desenvolvimento do conhecimento e
no dominio instrumental sobre a técnica, no caso, daquelas conduzidas por meio de
ato intencional, previstos por finalidades e objetivos educacionais. Para tanto,
partimos do principio que no processo formacao-trabalho, enquanto unidades
dialéticas, faz-se necessario “objetivar a articulagao entre teoria e pratica, de modo a
possibilitar ao sujeito o pleno desenvolvimento de suas capacidades como
oportunidade de ele conhecer e se apropriar do processo” (Otto, 2021, p. 86). E
preciso, portanto, rever as concepgoes vigentes sobre a inser¢cdo das tecnologias no
trabalho pedagdgico, por meio de um pensamento dialético, que € por si mesmo
histérico.

Otto (2021), para quem a formacédo e o trabalho docente se materializam
dialeticamente, apresenta uma das questfes mais sensiveis no debate teorico e
pratico, qual seja, o lugar da formacéao e do trabalho pedagogico na pratica educativa.
Desse modo, é relevante evidenciar que esse autor considera a formacéao a partir das
apropriagdes dos conhecimentos historicamente produzidos a fim de realizar o pleno
desenvolvimento das capacidades humanas, e o trabalho como “atividade que
possibilita 0 homem se reconhecer como sujeito que integra as relacdes com o0 meio
natural e social” (Otto, 2021, p. 86). Nesse sentido, no caso do trabalho docente, é por
meio do processo formacao-trabalho que o professor compreende ser a sua formacao
um ato continuo.

Entendemos ser necessario, portanto, avancarmos na direcdo de uma
formacdo de professores para apropriagcdes das tecnologias sob base critica.
Conceber as tecnologias como inovadoras ou até mesmo como facilitadoras do
trabalho pedagdégico pode levar a falsa nocdo de que elas por si s6 resolvem o0s
problemas de aprendizagem (Malaquias, 2018). Sendo assim, € preciso um avango
em dire¢do a uma formacéao de professores e as tecnologias na mediacéo do trabalho
pedagdgico, pois tal pratica exige aprofundamento tedrico com o desvelamento do
real para além das aparéncias.

Na proxima secdo, serdo discutidos alguns conceitos acerca da Teoria
Histérico-Cultural abrangendo seus aspectos histdricos e seu surgimento, tendo em
vista compreender sobre a importancia dos instrumentos e signos no desenvolvimento
dos sujeitos e a relacbes e mediacao, incluindo Teoria da Cognicao distribuida como

uma base tedrica possivel para a sua orientagao.
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3 PERSPECTIVAS TEORICAS PARA PENSAR A FORMACAO COM
TECNOLOGIAS E AS RELACOES DE MEDIACAO

Nesta secdo, apresentamos alguns conceitos e concepgbes da Teoria
Historico-Cultural, considerando que os estudos vigotskianos nos ajudam com
compreensdes acerca do desenvolvimento humano.

Ainda que de maneira breve, apresentamos uma sintese dessa teoria - 0s
instrumentos e signos, apontando sobre as tecnologias e as relagdes de mediagéo -
a qual nos fornece elementos para pensar a Teoria da Cognicao distribuida, que sera
abordada na terceira subsecédo deste estudo.

As discussbes que se encaminham sobre a formacéo e o trabalho docente com
tecnologias devem ser compreendidas por meio de diversos fatores, dentre os quais
destacamos o contexto social e cultural, que considera os sujeitos, 0 ambiente e 0s
artefatos. Esses elementos sédo precipuos e atinentes a Teoria Historico-Cultural;
portanto, justificamos a andlise de alguns aspectos dessa teoria a fim de fornecer
subsidios tedricos sobre as discussdes realizadas no transcurso da pesquisa.

Na terceira subsecéo, discutimos sobre a Teoria da Cognicédo distribuida, a qual
€ um desdobramento da Teoria Historico-Cultural. Apresentamos uma sintese dessa
teoria, destacando os elementos de cognicdo que ocorrem de maneira distribuida e a
valorizacdo das atividades coletivas envolvendo o0s sujeitos e o0s artefatos.
Objetivamos promover uma compreensao mais aprofundada sobre a temética para,

posteriormente, discutir a base da pesquisa, teoria que é nosso foco central.

3.1 As TECNOLOGIAS COMO PRODUTOS SOCIO-HISTORICOS E AS RELACOES com

INSTRUMENTOS E SIGNOS

Nesta subsecdo, apresentamos alguns conceitos e concepcdes da Teoria
Historico-Cultural, considerando discutir as relacdes entre tecnologias e educacéo
tendo como aporte os estudos vigotskianos. Para os fins a que esta pesquisa se
destina, discutimos as tecnologias como produto socio-histérico, um constructo social,
gue se estabelece na relagdo com os instrumentos e signos.

A partir dos principios marxianos, Lev Semionovitch Vigotski?? iniciou seus

22 Importante destacar que no texto reconhecemos a existéncia de diferentes grafias para o nome "Lev
Semionovitch Vigotski”, no entanto adotaremos a grafia "Vigotski ", com excecéo as referéncias em que



57

estudos no campo da psicologia. Para tanto, tomou como referéncia o Materialismo
Histérico-Dialético?3, por meio do qual, com embasamento no método de Karl Marx,
formulou uma teoria cientifica no campo da psicologia. Com fundamentos claros sobre
os pressupostos marxistas defendeu a utilizagado do conceito de “método inverso”, em
gue a metafora explicativa utilizada no método materialista foi de grande valia para os
seus estudos, sobretudo no desenvolvimento do psiquismo humano.

Na obra Manuscritos econémicos-filosoficos e outros textos escolhidos, citada
por Duarte (2000), Vigotski tomou como referéncia o método de Karl Marx a partir das
explicacBes sobre a organizacédo histérica da sociedade burguesa, em que defendeu
a utilizacdo do conceito de método “inverso”. Essa metafora explicativa forneceu a
Vigotski elementos essenciais para 0s seus estudos, especialmente, sobre o
desenvolvimento do psiquismo humano, em que Marx afirma “[...] a anatomia do
homem é a chave da anatomia do macaco. O que nas espécies animais inferiores
indica uma forma superior ndo pode, ao contrario, ser compreendido sendo quando
se conhece a forma superior [...]. Marx complementa seus pensamentos da seguinte
forma “[...] a Economia Burguesa fornece a chave da Economia da Antiguidade [...]”
(Marx, 1978 apud Duarte, 2000, p. 101).

Conforme nos esclarece Duarte (2000), para Vigotski o método “inverso”
significava a direcdo contraria a génese do objeto, uma vez considerada a dificuldade
encontrada em relagdo a esse em sua forma mais desenvolvida. Neste sentido,
Vygotsky (2004) asseverou sobre a relevancia de se fundamentar em fatos concretos
da realidade os acontecimentos historicos da ciéncia, considerando suas oposicoes e
tendéncias a partir das quais tracou uma andlise cientifica da esséncia da psicologia.

O Materialismo Historico-Dialético forneceu a Vygotsky (2000) o principio
orientador sobre a dimensdo histérica do psiquismo humano, qual seja: “[...] as
funcdes superiores diferentemente das inferiores, no seu desenvolvimento, s&o
subordinadas as regularidades histéricas [...] (Vygotsky, 2000, p. 23), o que permitiu
a esse teorico consolidar seus estudos na busca por uma psicologia concreta de

sujeito. Foi, portanto, com base no viés materialista-histérico-dialético de homem,

serdo respeitadas a escritas conforme grafia do texto original.

23 Malagodi (1988) define o Materialismo Histérico-Dialético como o resultado de algumas
transformacg6es sociais, politicas, culturais e econdmicas que ocorreram na sociedade na qual Marx
firma uma critica a sociedade burguesa, fundamentando seu trabalho tedrico e pratico. O método
significa ainda, uma nova revolucéo que contemple a histéria da humanidade.



58

pensando nesse principio orientador, que a escola®® russa se desenvolveu no
despertar da contribuicdo da Teoria Historico-Cultural.

Para Sirgado (2000), ao apoiar-se em Marx, Vigotski defendeu que a Unica
ciéncia é a historia, sendo esta produto da atividade humana, atrelada a condi¢des de
producao dos sujeitos. Desse modo, o conhecimento é concebido como um processo
historico, fruto das relagGes sociais mediadas.

Tuleski e Eidt (2016) afirmam que para avangar sua compreensao dentro da
psicologia - a qual, a sua época, apresentava um ponto de vista unilateral, que
desconsiderava o0 aspecto histérico das funcdes mentais, Vigotski criou um dos
conceitos mais relevantes sobre o desenvolvimento das funcbes psicologicas
superiores, asseverando que o desenvolvimento psiquico ndo ocorre de forma
espontanea, mas por meio das relagdes sociais que 0s sujeitos estabelecem com o
meio e com 0s demais sujeitos. Segundo as autoras, Vigotski sistematizou “[...] a lei
da internalizacdo como lei geral do desenvolvimento das funcdes psicolégicas
superiores [...]" (Tuleski e Eidt, 2016, p. 37).

Vygotsky (1995) chama de internalizagdo a reconstrugdo interna, no nivel social
(interpsiquico) ao movimento que se da& pelo externo, no nivel individual
(intrapsiquico). No que se refere as funcbes superiores, € pelo processo de
internalizacao das fun¢des psiquicas que a pessoa aprende e se desenvolve. Desse
modo, 0s processos internos de interpretacdo e de apropriagbes que 0S sujeitos
realizam nas instancias superiores do psiquismo resultam em interacdes externas da
cultura, historicamente constituidas.

No tocante aos processos de desenvolvimento, a crianca, ao nascer, traz
consigo o que chamamos de funcdes elementares, constituidas biologicamente. As
fungdes biologicas ou elementares “tém como caracteristica fundamental o fato de
serem total e diretamente determinadas pela estimulagdo do meio” (Vygotsky, 2007,
p. 53). Logo, mente e corpo ou bioldgico e social fazem parte de um processo historico.
Ha uma relagéo intrinseca em cada uma das faces — internas e externas — que se
inter-relacionam néo como idénticas, mas como elementos de uma mesma totalidade.
Nesse processo, 0 homem se humaniza.

Sirgado (2000), em defesa do desenvolvimento que se da pelo social, explica

24 A escola de Vygotsky envolve a totalidade de sua obra e também o enorme conjunto de trabalhos
elaborados por seus seguidores, tais como Leontiev, Luria, Galperin, Elkonin, Davidov e entre demais
integrantes da Teoria Histérico-Cultural.



59

que, para Vigotski, as funcdes elementares ou bioldgicas ndo se sobrepbem ou
desaparecem com o surgimento das funcdes superiores, pelo contrario, sao
incorporadas na historia do ser humano. Assim, admitir que o desenvolvimento dos
sujeitos € social e cultural implica afirmar que ele é historico, pois ao mesmo tempo
em que o0 homem age na natureza, transforma a si mesmo, demonstrando que é parte
dessa relacéao.

No tocante aos processos de desenvolvimento sociocultural, Vygotsky (1995,
p. 34) afirma que, com base nas acbes dos sujeitos e suas interagcbes com 0 meio,
pelas relagdes sociais e culturais estabelecidas no processo historico “o homem social
modifica os modos e procedimentos de sua conduta, transforma suas inclinacdes
naturais e fungdes, elabora e cria novas formas de comportamento especificamente
culturais”. Tais premissas de desenvolvimento humano consideram, a interagdo do
sujeito com o contexto social e cultural.

Outro aspecto relevante a ser destacado na Teoria Historico-Cultural, relaciona-
se a importancia dos instrumentos e signos no desenvolvimento dos sujeitos. A
atividade mediadora é a que propicia a existéncia do sujeito social no ambito historico-
cultural, permitindo o processo de formacdo das funcbes psiquicas superiores.
Vygotsky (1995) identifica essas questdes na andlise sobre a internalizacdo das
funcdes psiquicas, que passam pela atividade social e historica construidas pelos

sujeitos.

Consideramos signos os estimulos-meios artificiais, introduzidos pelo homem
na situacdo psicolégica e que cumprem a funcéo de autoestimulacdo, dando
a este termo um sentido mais amplo e, ao mesmo tempo, mais exato que o
habitual. Segundo nossa definicdo, todo estimulo convencional,
artificialmente criado pelo homem e que constitui um meio para dominar o
comportamento, alheio ou préprio, € um signo (Vygotsky, 1989, p. 122,
traducdo nossa).

Segundo Sirgado (2000), o signo, na concepcao de Vigotski, € um simbolo de
criacdo humana, sendo ele um elemento que faz parte da cultura e ndo da natureza,
existindo de forma independente ao organismo, portanto, possuidor de carater social.
Ele ainda considera os signos divididos em duas categorias, naturais e artificiais,
sendo esta Ultima parte da producdo humana. Para tanto, os instrumentos técnicos,

no caso, as tecnologias e as atividades com os signos, formam um par dialético, pois

mantém entre si relagcdes materiais e simbdlicas.
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Conforme ja apontado neste estudo, os encadeamentos da Teoria Historico-
Cultural ratificam a importancia do desenvolvimento do psiquismo humano que se
inicia no externo para atingir o interno. E um entrelagamento entre o material e o
simbdlico. Diante disso, a pesquisa aqui apresentada considera as tecnologias na
relacdo com instrumentos e signos na atividade humana, no desenvolvimento das
funcdes superiores. Assim, justifica-se a adocdo da Teoria Historico-Cultural para
estudar a formacao que considera os artefatos como parte dos elementos mediadores
das cognicdes.

Cole (1996, p. 117) explica que o artefato pode ser definido “[...] como um
aspecto do mundo material que tenha sido modificado ao longo da histéria da sua
constituicdo em acdo humana direcionada a objetivos ou metas” (tradugdo nossa).
Isso significa que a insercéo dos artefatos culturais nas agées humanas permitiu aos
sujeitos agirem e deliberarem sobre fatores socioculturais e historicos, visando a
transformacao da realidade.

Com isso em mente, podemos nos aproximar do que discute Araujo (2014, p.
31) sobre as faces externas e internas da experiéncia humana com os artefatos
culturais. Para a autora, “a tecnologia é artefato historico e sociocultural e, como tal,
integra, de forma dialética, as dimensdes técnica e simbdlica, coletiva e individual”.
No aspecto externo, a funcdo do artefato € servir de condutor de influéncia sobre o
objeto. De forma interna, constitui 0 meio pelo qual os sujeitos passam a operar
mentalmente e a se desenvolver cognitivamente.

Com base em Araujo (2014), o conhecimento € um processo dindmico, que nao
se estabelece no absoluto nem tampouco na individualidade, mas resulta das
atividades dos sujeitos em sua relagcdo com os objetos num dado contexto histérico.
Ao transpor essa ideia para o contexto das atividades mediadas por tecnologias,
entende-se que para que 0s sujeitos operem deliberada e conscientemente sobre o
objeto, para que se desenvolvam plenamente pelas constituicdes das funcbes
psiquicas superiores, faz-se necessario observar a organizacdo dos processos
mentais desses sujeitos (Vygotsky, 2010).

Conforme Vygotsky (1996, p. 44), a linguagem ocupa lugar central nesse
processo, pois “[...] o desenvolvimento do pensamento é determinado pela linguagem,
isto é, pelos instrumentos linguisticos do pensamento e pela experiéncia sociocultural
da crianga”. Logo, o tedrico reconhece a importancia dos signos para o

desenvolvimento dos sujeitos uma vez que estes se encontram na linguagem,
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materializados por meio das palavras.

A linguagem permite ao sujeito formar seu pensamento teorico por meio do uso
de instrumentos visando a articulacéo de conceitos. Assim, Vygotsky (2007) considera
a linguagem como um meio de interacdo social, possibilitando designar objetos
exteriores, como o faz na palavra associada a sua representacédo concreta. Desse
modo, 0s sujeitos conseguem estabelecer relacbes com o0s objetos por meio da
construcdo de sua representacdo simbolica. Logo, eles sdo capazes de operar
mentalmente sobre os objetos do mundo, representando-os, simbolicamente, por
meio da linguagem.

Podemos dizer que a organizacdo dos signos e o desenvolvimento das
cognicdes- em especial a partir das fungdes psicoldgicas superiores- se estabelecem
pela mediacao, tanto pela linguagem, considerada como signo cultural, quanto pelas
tecnologias e suas formas representativas.

Conforme ja defendido, as relacfes estabelecidas pelos sujeitos sdo mediadas
por instrumentos e signos, e sua internalizagdo culmina em desenvolvimento das
funcdes psicologicas. A natureza simbdlica das tecnologias serve como um meio pelo
gual os sujeitos “exercem acao sobre fatores sociais, culturais e historicos e sofre agao
destes no curso da continua atividade humana” (Daniels, 2011, p. 15). Sendo assim,
0 acesso ao objeto, propiciado pela interacdo social e consequente experiéncia
sociocultural permitido por elas, possibilita 0 desenvolvimento cognitivo do sujeito.

Resumidamente, a internalizacdo das praticas culturais constitui o
desenvolvimento humano e isso ndo acontece de forma direta, mas mediada por
instrumentos e signos. De acordo com a perspectiva materialista, as tecnologias na
“qualidade de produtos da atividade humana n&o € um instrumento em si mesmo [...].
Ela se desenvolve por meio de técnicas ou um conjunto delas e se estabelece na
relac&o dialética entre os saberes praticos e teoricos” (Otto e Oliveira, 2020, p. 89).

Consideramos que a formagdo de docentes, relacionada as tecnologias, se
pensada nessas condicfes sociais e historicas, permite que 0s sujeitos construam
experiéncias a partir das interacbes e, consequentemente, contribuam com o
processo integrante nas apropriacdes. Essa concepgao implica o condicionamento
histdérico-social do desenvolvimento do psiquismo humano, que se realiza no processo
de apropriacdes, mediante interacdo dos sujeitos com a cultura, movimento que

ocorre pela subjetividade da linguagem, do ambiente, da cultura e dos artefatos.
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3.20 CONCEITO DE MEDIACAO: CONTRIBUICOES PARA O PROCESSO FORMATIVO
ENVOLVENDO AS TECNOLOGIAS

A palavra mediacgédo é utilizada na linguagem na area da educacdao, a partir de
diferentes vertentes. Todavia, antes mesmo de direcionarmos nossas analises sobre
esse termo, faz-se necessario compreender, primeiramente, a légica que organiza o
pensamento humano em que esta prevista, tanto a légica formal, quanto a logica
dialética. Tal aspecto se faz necessério no sentido de reafirmar a base teorica sob a
gual se fundamenta o conceito em questéao.

Saviani (2016) defende que a sistematizacao da légica dialética surge a partir
dos estudos de Hegel. Hegel, formulou uma lbégica (dialética), implicando a
contradicdo como categoria principal, em que o autor explica “[...] compreender que
as coisas nao sao estaticas, mas se movimentam, se transformam e, o principio do
movimento, da transformagao é exatamente a contradigao [...]” (Saviani, 2016, p. 78).
Nas discussdes que tomou como base as ideias marxistas, Saviani (2016) esclareceu
que, muito embora Marx tenha percebido a importancia do pensamento de Hegel, este
reconheceu a existéncia de certa limitacdo. Para Marx, segundo Saviani (2016), o
homem necessita ser compreendido como um ser histérico.

Na obra A ideologia Alema, citada por Saviani (2016), Marx esclarece que a
existéncia do homem néo é guiada por suas ideias, mas por meio da realidade, sdo

as condices historico-sociais da vida que determinam as ideias:

A légica dialética ndo € outra coisa sendo 0 processo de construgao do
concreto do pensamento (ela € uma logica concreta) ao passo que a légica
formal é o processo de construcdo da forma do pensamento (ela &, assim,
uma légica abstrata). Por ai se pode compreender o que significa dizer que a
I6gica dialética supera por inclusdo/incorporacdo a logica formal
(incorporacdo, isto quer dizer que a l6gica formal j& ndo é tal e sim parte
integrante da I6gica dialética). Com efeito, 0 acesso ao concreto nédo se da
sem a mediacao do abstrato. Assim, aquilo que é chamado de légica formal
ganha um significado novo e deixa de ser a logica para se converter num
momento da légica dialética. A construgdo do pensamento ocorre, pois, da
seguinte forma: parte-se do empirico, passa-se pelo abstrato e chega-se ao
concreto. Ou seja: a passagem do empirico ao concreto se da pela mediacéo
do abstrato [...] (Saviani, 2016, p. 79).

Com base no que discute Saviani (2016), a logica dialética supera, por
contradicdo, a logica formal. Ou seja, para chegar ao concreto € necessario
compreender o todo como uma sintese das mdultiplas determinacdées. Tendo sido

esclarecido a definicdo de logica dialética, analisamos, na sequéncia, o conceito de
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mediacdo em meio a essas consideracfes, uma vez que se trata de um dos conceitos
principais da dialética que “em articulagdo com a ‘agao reciproca’, compde com a
‘totalidade’ e a ‘contradi¢ao’ o arcabougo categorial basico da concepgéo dialética da
realidade e do conhecimento” (Saviani, 2016, p. 77). Considerando a importancia
dessa categoria na dialética, anunciamos, na sequéncia, a mediacdo em dialogo com
a Teoria Historico-Cultural, a qual envolve discussdes que sdo tomadas pelo préprio
desenvolvimento humano.

Na perspectiva da Teoria Histérico-Cultural (THC), a partir da sua formagéo
dentro do Materialismo Historico-dialético, a mediacdo ndo € sobre o ponto de vista
da légica formal, o que implica considera-la com um processo presente tanto na
realidade quanto no pensamento. Molon (2020, p. 2) identifica essa questao nas
andlises que fez de uma das obras de Vygotsky, na qual constatou que a mediacao é
um pressuposto da relagéo entre “eu-outro”, da “intersubjetividade”. A esse respeito,

Molon (2020, p. 2) declara que:

[...] garimpar a obra acessivel de Vygotsky procurando a defini¢do do conceito
de mediacdo é uma tarefa bastante dificil, mesmo porque ndo € um conceito,
€ um pressuposto norteador de todo o seu arcabougo tedrico-metodolégico
[...]. Mediacdo é processo, ndo € o0 ato em que alguma coisa se interpde;
mediacdo n&o esta entre dois termos que estabelecem uma relacdo. E a
propria relagdo (Molon, 2020, p. 2).

Essa concepcdo afasta qualquer iniciativa no sentido de ver a mediacdo como
uma espécie de ponte entre os dois polos da relacdo, como o que considera a logica
formal. Molon (2020, p. 2) afirma que nao é pela presenca do outro que se estabelece
a relacao mediatizada, “mas ela ocorre através dos signos, da palavra, da semidtica,
dos instrumentos de mediagao”. Para a autora, essa constatacado é fundamental para
gue se possa superar a mediacdo como algo ou alguém que se interpde entre 0s
sujeitos e o objeto do conhecimento.

O entendimento desse conceito colabora de maneira significativa sobre o papel
das tecnologias no processo de ensino e aprendizagem. Nessa conjuntura,
implicamos pensar: em que medida as tecnologias promovem o desenvolvimento
cognitivo na mediacdo do trabalho pedagdgico? E preciso, pois, ampliar nosso olhar
acerca do papel da mediacao, considerando que as tecnologias fazem parte das
relacdes na apropriacdo do objeto do conhecimento - além dos sujeitos, dos artefatos,

da cultura e do ambiente - e objetivacdo dos objetos culturais - um aspecto relevante
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no entendimento de que a atividade mediadora € a condicdo para o desenvolvimento
das funcdes psicoldgicas superiores.

As tecnologias digitais como outros artefatos podem contribuir para a operacao
da aprendizagem a medida que possibilitam que novas fun¢des psicoldgicas surjam e
alterem as acf6es mentais desenvolvidas pelos sujeitos. No entanto, essas a¢des no
seio da aprendizagem se revelam qualitativamente superiores, como resultados das
apropriagdes que os sujeitos fazem nas instancias do psiquismo. Assim, 0 processo
de ensino e aprendizagem deve ocorrer observando a organizagdo dos processos
mentais (Vygotsky, 1989).

Na THC, entende-se que a mediacdo possibilita ao sujeito conhecer o objeto
do conhecimento por meio da interagdo com os artefatos e com os demais sujeitos. A
aprendizagem, segundo Vygotsky (1995, 2007, 1989), é o resultado da mediacdo na
formacdo e no desenvolvimento dos sujeitos. Contudo, conhecer a Zona de
desenvolvimento proximo ou iminente pode orientar o trabalho pedagodgico e contribuir
para o processo de humanizacdo da crianca, em vista ao alcance do seu pleno
desenvolvimento.

Com base nesse processo, é preciso conhecer a diferenca entre os dois niveis
de desenvolvimento, sendo o primeiro o responsavel pelo entendimento do nivel atual
da crianca. Segundo Prestes (2012, p. 206), “[...] Vigotski usa tanto a expressao
desenvolvimento atual quanto desenvolvimento real para referir-se ao nivel de
desenvolvimento efetivo da criancga [...]", apontando que a atividade que a crianca
consegue realizar sem a ajuda do adulto condiz com o nivel do desenvolvimento atual,
revelando “[...] ndo apenas é preciso que o professor revela as funcées amadurecidas,
mas também ‘apalpa’ as fungdes que estdo em amadurecimento” Prestes (2012, p.
193-194 grifos da autora).

Nesse sentido, Prestes (2012) discorre sobre a zona de desenvolvimento
iminente (ZDI), esclarecendo ser este um conceito que sugere a possibilidade de os
professores conhecerem e acompanharem o processo de desenvolvimento da
crianca, que contemple identificar o que elas conseguem fazer individualmente (nivel
de desenvolvimento atual ou real) e 0 que sdo capazes de fazer com a ajuda de um
adulto ou em colaboragcdo com outros pares mais experientes. A respeito da ZDI, a

autora nos explica que:

[...] sua caracteristica essencial € a das possibilidades de desenvolvimento,
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mais do que o imediatismo e da obrigatoriedade de ocorréncia, pois se a
crianga néo tiver possibilidade de contar com a colaboracéo de outra pessoa
em determinados periodos de sua vida, poderd ndo amadurecer certas
fungbes intelectuais e, mesmo tendo essa pessoa, isso hdo garante, por Si
s0, o seu amadurecimento (Prestes, 2012, p. 205).

Estes conceitos apontados por Prestes (2012), ou seja, zona de
desenvolvimento proximo ou iminente, nos oferecem compreensdes acerca de como
planejar e organizar as acfes de ensino e estudos, sendo esses processos mediados
ou nao por tecnologias. Vygotsky (2007) acrescenta afirmando que a aprendizagem
deve anteceder o desenvolvimento. Para ela, o

[...] aprendizado ndo é desenvolvimento; entretanto, o aprendizado
adequadamente organizado resulta em desenvolvimento mental e pde em
movimento varios processos de desenvolvimento que, de outra forma, seriam
impossiveis de acontecer. Assim, o aprendizado € um aspecto necessario e
universal do processo de desenvolvimento das func¢des psicologicas

culturalmente organizadas e especificamente humanas (Vygotsky, 2007, p.
118).

A THC considera a relacao entre o desenvolvimento e ensino e aprendizagem
como ponto crucial do processo educativo. Assim, ressaltamos a importancia de se
considerar as tecnologias nas relacdes da mediacdo, envolvendo um sistema de
representacfes que articula a atividade do sujeito e as dimensdes técnica e simbdlica
dos artefatos. Neste sentido, compreendé-las como artefatos culturais e simbélicos
que se configuram por meio das relagdes reciprocas com 0s sujeitos e as praticas
sociais. Afirmamos, pois, que as tecnologias sdo produtos da cultura, resultantes do
desenvolvimento socio-histérico e cultural humano. Em anuéncia, Sousa (2019, p. 26)
defende que devemos compreender

[...] atecnologia como fen6meno da cultura, um conjunto de saberes e fazeres
produzidos pelo homem para satisfazer as suas necessidades. [...] Como
parte do processo de constituicdo do homem e da natureza, consideramos a

tecnologia como resultado da indissociabilidade entre instrumento e signo
(Sousa, 2019, p. 26).

Sendo as tecnologias consideradas como fendmenos da cultura, presentes no
ambiente, a integracéo desses artefatos culturais nas a¢cées humanas pode promover
mudancas sob o0 modo como as atividades e 0s processos cognitivos sao requeridos
e mobilizados, agindo diretamente no desenvolvimento do psiquismo humano. Essa
concepc¢ao admite compreender que 0s sujeitos e 0 ambiente se inter-relacionam por

processos de acdo e interacdo, constituindo-se como movimentos essenciais dos
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processos psiquicos (Daniels, 2011; Vygotsky, 1995).

Como ja anunciado nesta pesquisa, a acdo do homem sobre a natureza se da
com o uso de instrumentos que intermedeiam as relagcdes entre o0 organismo e 0 meio
fisico, entre a agdo do homem sobre a sua atividade ou sobre a atividade do outro. Da
mesma forma € mediada por signos, o que Vygotsky (2004, p. 94) designa de
ferramentas psicoldgicas, citando como exemplos “[...] a linguagem, as diferentes
formas de numeracdo e célculo, os dispositivos mnemotécnicos, o simbolismo
algébrico, as obras de arte; a escrita, os diagramas, 0s mapas, 0s desenhos, todo tipo
de signos convencionais, etc.”. Portanto, o tedrico anuncia a importancia dessas
ferramentas como artefatos culturais que podem controlar o comportamento exterior.

Esses fundamentos até aqui apresentados ganharam folego em 1993, com a
publicacdo da obra Distributed cognitions: psychological and educational
considerations, livro que relune artigos escritos por Salomon (2001) em colaboracéo
com outros autores ao longo da década de 1990, impulsionando sua estruturacao e
formulagéo coletiva. Constam nesses textos analises sobre os conceitos de mediagao
que ocorrem por artefatos, além da metafora da cognicao estendida, apresentada por
Salomon (2001).

Nas explicacfes dos significados dos conceitos de mediacdo apresentados
pelos autores das obras, encontramos o mesmo sentido nas formula¢gdes de Vygotsky
(2007), quando enfatiza a fungdo mediadora dos artefatos produzidos nas atividades
psicoldgicas. Pea (1997), por exemplo, aponta que o ambiente em que vivemos é
constituido por artefatos e que seus usos permitem as a¢cdes humanas direcionarem
suas estratégias a um determinado fim, formando uma estrutura da atividade. Por sua
vez, Cole e Engestrom (1993) entendem que considerar o papel dos artefatos como
elementos mediadores implica considera-los como instrumentos construidos
socialmente no desenvolvimento humano, sendo a caracteristica fundamental dos
processos psicoldgicos superiores.

A atividade cognitiva, entretanto, ndo se limita ao uso de instrumentos ou de
signos, pois outros aspectos estdo envolvidos nessas relacbes da mediacao,
promovendo o desenvolvimento das fungdes superiores. Para Moraes (2017, p. 65),
“todas as outras acgdes, como a interagao, a colaboracdo, a negociagao e o proprio
contexto sdo recursos mediadores das atividades cognitivas, a partir das relacdes que
se estabelecem”.

A mediagdo que ocorre por artefatos pode contribuir para 0s sujeitos terem
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acesso ao conhecimento por meio de processos inter e intrapessoais. Isso implica
compreender que a mediacdo, por um lado, permite o contato com os conhecimentos
sécio-histéricos e culturais, disponibilizados por meio de materiais (conhecimentos
sociais e sistematizados) com o0s quais é possivel se estabelecer uma relagédo de
interacao intrapessoal; por outro, diante da possibilidade de interacao entre os pares,
possibilita o contato com outras realidades e com 0s outros sujeitos, na relacéo
interpessoal.

Esse processo pode desenvolver uma atividade interpessoal e uma
intrapessoal, perfazendo um movimento de acées mentais iniciado no coletivo por
meio da interacdo entre o0s sujeitos e internalizado na acéo individual, em sua
apropriagéo, no processo formativo.

Sendo assim, entendemos que as tecnologias realizam funcdes diferentes
tendo em vista as suas dimensfes técnica e simbdlica, circulando entre os mundos
internos e externos em que os significados se desenvolvem. Nesse viés, entender as
apropriagdes das tecnologias como artefatos culturais pode contribuir ndo apenas
para pensar a interacdo entre professor-aluno, mas como parte das relagdes da
mediacao, ampliando a clareza sobre a sua apropriacdo como meio de aprendizagem
para constru¢cao do conhecimento.

Para Vygotsky (2007), a mediacdo e a interacdo estdo relacionadas ao
condicionamento histérico-social do desenvolvimento do psiquismo humano, que se
origina nas apropriacdes da cultura pelas interacdes entre os sujeitos. Nesse viés,
temos uma concepcdo complexa da relagcdo do sujeito em sua interacdo com 0s
demais e com os artefatos. Avaliamos o papel do professor no desenvolvimento das
criancas, sobretudo, quando os artefatos culturais se fazem presentes nessa
interacdo. Nesse ponto, podemos nos aproximar do entendimento da formacéo de
professores e das praticas pedagogicas utilizando os artefatos como elementos
mediadores das fung¢des cognitivas.

Em vista disso, reforcamos a ideia de mediacdo por meio de artefatos e a
interacdo entre 0s sujeitos, presentes nas relagdes sociais, nas acdes e no proprio
ambiente (Pea, 1997). Logo, compreendemos a mediagdo como um processo e nao
como uma “ponte” entre dois polos. Além de considerar os diversos elementos
envolvidos os sujeitos, ambiente, cultura e artefatos - devemos também considerar
que as praticas de interacado podem ocorrer na relacao entre o0s sujeitos e destes com

os artefatos (Salomon, 2001). Os artefatos, ao serem apontadas nas relacdes da
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mediacao, enquanto parte desses elementos, possibilitam criar aproximacdes entre
0S sujeitos e 0 conhecimento, otimizando as cognicbes no que se refere a
apropriagdes da cultura.

Portanto, compreender o conceito de mediacdo a partir da THC bem como a
mediacao que ocorre por artefatos, a partir dos tedricos que discutem as construcdes
cognitivas, nos ajuda a compreender o caminho a ser percorrido pela formacéo de
professores na busca da apropriacdo das tecnologias e objetivacdo dos
conhecimentos. Assim, ampliar o olhar para pensar a mediagdo no campo das
relacdes, € 0 que a tornara evidente em processos cognitivos que se dao de forma
distribuida junto as acdes dos sujeitos “as capacidades mentais operam de forma
distribuida a partir da mediacdo das acdes coletivas que ocorrem nas diversas
situacbes e experiéncias e nas formas de uso dos artefatos em suas atividades”
(Moraes e Mello, 2020, p. 367). Neste sentido, compreendemos que as interacdes
sociais e as mediacGes que ocorrem por artefatos contribuem para a distribuicdo das
cognicgodes.

Diante dessas consideracdes sobre o conceito de mediacdo e interagéo,
buscaremos explicitar compreensées das tecnologias na relacdo com instrumentos e
signos, tendo em vista discutir alguns pressupostos da Cognicéo distribuida. Isso é
relevante na medida em que a Teoria da Cognicdo distribuida preocupa-se com a
maneira que 0s conhecimentos sdo construidos/constituidos e se distribuem,
envolvendo um sistema de representacbes que explica as construgdes cognitivas
mediadas por artefatos. Nesta pesquisa, trata-se de compreender 0S processos
distribuidos de cogni¢cBes nas inter-relacfes que os sujeitos estabelecem com os

demais, com o0 ambiente, com a cultura e com os artefatos.

3.3 FUNDAMENTOS DA TEORIA DA COGNICAO DISTRIBUIDA: UMA COMPREENSAO SOBRE OS

ARTEFATOS E AS RELACOES DE MEDIACAO

As bases teoricas da elaboragdo da Cognigdo Distribuida se colocam como
tarefa coletiva ao conjunto de estudiosos da Abordagem histérico-cultural, que reinem
estudos da ciéncia cognitiva e da sociologia a fim de compreender como 0s
conhecimentos séo construidos (ou representados). A maneira como essas
representacbes sdo transformadas se torna relevante para identificar os elementos

envolvidos nos processos de cognicdo humana. Considerando que os estudos da
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Cognicao Distribuida remetem aos pressupostos da Teoria Historico-Cultural, nesta
subsecdo, apresentamos brevemente seus fundamentos tedricos e praticos
relacionados a formacéo de professores e a organizagédo do ensino.

Com o objetivo de superar os limites da ciéncia Cognitiva Tradicional®® surge a
Cognicao Distribuida. Enquanto a primeira realiza uma distincdo entre cultura e a
cognicao, a segunda compreende que a cogni¢cdo humana esta além do sujeito. Para
isso, articula-se com a Psicologia cognitiva e a Psicologia social. No dominio cognitivo
estuda as fungdes executivas e, no social, os fendmenos da cogni¢cao que ocorrem no
ambiente. Entéo, a Cognicéo Distribuida considera que a cognicdo esta orientada para
a natureza social humana e para o contexto historico-cultural e material.

A Cognicdo Distribuida tem raizes histéricas em diferentes areas do
conhecimento, tais como Psicologia, Ciéncias Cognitivas, Antropologia e Sociologia.
Cole e Engestrom (1993) fizeram um mapeamento sobre as origens da Cognicao
Distribuida nos estudos de Wilhelm Wundt (1921) e Hugo Munsterberg (1914), bem
como nos teoricos da escola russa, como Vigotski, Luria e Leontiev, o que os levou a
perceber que esta foi sistematizada pela primeira vez pelos pesquisadores russos,
portanto, considera os estudos das atividades mentais superiores pelos processos
sociais. A elaboracéo da Cognicao Distribuida se propagou a partir do principio de que
era preciso “a criagao de uma psicologia unitaria cujo nucleo seria a mediagao cultural,
e, portanto, a suposicédo de que a cognigdo € um fendmeno distribuido” (Cole e
Engestrom, 1993, p. 35, tradugcéo nossa).

O antropologo Edwin Hutchins (1995), na década de 1980, combinou etnografia
a teoria cognitiva a fim de compreender 0s processos de cogni¢ao que se davam entre
0S sujeitos e 0s aparatos na cabine de comando de avides e navios, observando as
trocas de informacéo e de conhecimentos ndo apenas entre as pessoas, mas delas
com os artefatos. A conclusdo de Hutchins (1995) é que a atividade mental se inter-
relaciona com aspectos fisicos, sociais e culturais, resulta de um processo partilhado
entre 0s sujeitos, grupos sociais e artefatos culturais situados num periodo sécio-
historico.

Hollan, Hutchins e Kirsh (2000) expbem que a cogni¢ao, a partir da Teoria da

Cognicéo distribuida (TCD), busca uma classe mais ampla de entendimento sobre

25 Conforme Von Eckardt (1993)) a influéncia sociocultural na cognicéo é apontada na ciéncia cognitiva
como um fator individual que pode ser explicado pelas percepcdes e representacfes que o sujeito

possui.
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eventos cognitivos que se déo para além do sujeito. No entanto, é preciso levar em
consideracao os diferentes elementos presentes nas inter-relacbes que ocorrem em
processos de cognicdo humana, na qual temos sujeitos, ambientes, cultura e
artefatos. Todos esses aspectos, situados em um dado contexto educativo,
constituem-se como elementos dessas relacdes histéricas, culturais e sociais. Assim,
€ uma abordagem cognitiva, social e cultural.

A respeito dos conceitos da cogni¢cdo distribuida, Hutchins (2000, p. 1-2,
tradugdo nossa) escreve que “nem tudo esta dentro do individuo, ha cognigdes, ha
conhecimentos que se constroem fora dele”. Nesses termos, a Cogni¢ao Distribuida
€ abordada por ele numa compreensdo que considera a interacdo dinamica entre
cognigao individual e distribuida, dentro da organizagao dos “sistemas funcionais” % a
fim de exemplificar como as tarefas séo partilhadas entre os sujeitos e os artefatos.

A TCD apresenta trés elementos-chave relacionados a distribuicdo das

cognicdes, sendo temporal, artefatos e social. Isto é,

0S processos cognitivos podem ser distribuidos entre os membros de um
grupo social, os processos cognitivos podem ser distribuidos & medida que
envolvem a coordenacdo entre estrutura interna e estrutura externa
(ambiental ou material), e os processos podem ser distribuidos através do
tempo, de tal maneira que os produtos de eventos anteriores podem
transformar a natureza dos eventos posteriores. Os efeitos destes tipos de
distribuicAo de processos sdo extremamente importantes para a
compreenséo da cogni¢cdo humana (Hutchins (2000, p. 1-2, tradug&o nossa).

Em relacéo ao primeiro elemento, Hutchins (2000) destaca que 0S processos
distribuidos da cognicdo advém do papel da atividade coletiva — por grupos sociais,
envolvendo mentalidades e estruturas mediadoras sociais e materiais?’-, tendo por
base a producdo do conhecimento. Porém, € necessario apontar que esse carater
distribuido das cognig@es é historico e se distribui através do tempo. Por isso, 0 autor

considera a forma como os produtos de eventos anteriores podem transformar a

26para Daniels (2011, p. 110), o termo “sistema cognitivo” & evitado por alguns tedricos por apresentar
uma associagao direta com a psicologia cognitiva tradicional, optando por “sistema funcionais”.
Hutchins (1995) emprega o termo “sistema funcional” para enfatizar a maneira como as tarefas séo
partilhadas entre as pessoas e as coisas — tais como elementos fisicos de um laboratério ou sala de
aula - que usam & medida que executam fun¢fes particulares (Daniels, 2011, p. 110-111).

27 Entre os artefatos materiais temos diversas categorias de tecnologias, anélogas e digitais. Em um
contexto de ensino, estes artefatos podem ser tanto elementos fisicos presentes na sala de aula, como
0 préprio quadro, além das mesas, cadeiras, jogos ludicos, computador, quanto programas digitais
acessados por dispositivos eletrdnicos, como softwares, aplicativos e midias digitais.
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natureza de eventos posteriores. Logo, as cogni¢cdes que se distribuem envolvem a
coordenacao entre as estruturas internas e externas, isto €, 0 processo cognitivo nao
ocorre apenas de modo individual, mas é um evento social envolvendo a colaboragéo
entre 0s sujeitos.

Na perspectiva da Cognicao Distribuida, a organizacédo da mente é considerada
uma propriedade emergente das interacdes entre os fatores internos e externos,
referindo-se tanto ao seu desenvolvimento quanto as operacdes que realiza para
solucionar problemas (Hollan; Hutchins; Kirsh, 2000). Embora a teoria enfoque na
cognicdo que se distribui para além dos sujeitos, ela sustenta que todo processo
cognitivo se torna distribuido, mesmo que ocorra a nivel individual, pelo
compartiihamento de neurdnios e sinapses feitas no cérebro de alguém enquanto
pensa (Cole; Engestréom 1993).

Partindo dessas definicdes, Hollan, Hutchins e Kirsh (2000), no artigo
“Distributed Cognition: Toward a New Foundation for Human-Computer Interaction
Research”, apontam que a TCD procura compreender como os processos distribuidos
pelas cognicdes se organizam. Essa teoria se destaca das demais porque relaciona
0Ss eventos cognitivos de forma mais ampla, considerando a natureza social e humana
bem como o contexto historico-cultural e material construido pela humanidade.

Diante disso, observamos que a TCD possui raizes na perspectiva vigotskiana,
uma vez que parte de dois principios basicos: 1) considera o desenvolvimento
cognitivo independentemente de onde ocorra, em especial, nas inter-relacdes entre
0s sujeitos, ambiente, cultura e artefatos; 2) busca por eventos cognitivos para além
dos sujeitos, envolvendo a coordenacdo entre as estruturas externas e internas,
material e simbolica (Hollan; Hutchins; Kirsh, 2000).

O livro Distributed cognitions: psychological and educational considerations,
Salomon (2001), com a colaboragdo de Doris Ash, Ans L. Brown, Joseph C.
Campione, Michael Cole, Yryd Engestrom, Howard Gardner e An Gordon, apresenta
as aproximacdes entre a THC, pautando-se em Vygotsky e Luria, e a Cognicéo
Distribuida. Esses autores retomam as origens da Cognicao Distribuida para pensar
sobre como a mente se “distribui” durante a aprendizagem. Para isso, eles apresentam
como ponto comum o entendimento de que essa abordagem €, genuina e
profundamente social em sua orientacdo, 0 que nao reverte a necessidade de
compreender a cognicdo como uma faceta do funcionamento individual. Eles

estabelecem relagcbes entre a distribuicdo cognitiva pessoal, cultural, sociais e
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temporal?®.

Corroboram Cole e Engestrom (1993, p. 33) ao enfatizarem que a Cognicao
Distribuida é uma abordagem contemporénea das ciéncias cognitivas e sociais que
busca entender como a cognicdo se manifesta no nivel sistémico. Partindo da
compreensao de que o desenvolvimento cognitivo esta associado ao processo sécio-
historico, os autores explicitam que a cognicao é distribuida por meio de esforcos
colaborativos para o alcancar objetivos compartilhados entre os sujeitos e as
ferramentas e artefatos fornecidos pela cultura. Nesse sentido, para eles, a
caracteristica distintiva central dos seres humanos é mediada por artefatos em um
meio cultural. Portanto, fica evidente que a Cognicéo distribuida é profundamente
social em sua orientagao.

Salomon (2001) prop&e compreender o carater distribuido das cogni¢des a fim
de analisar onde elas ocorrem e, segundo esse autor, as cognicdes ocorrem de forma
conjunta aos processos mentais dos sujeitos e aos artefatos e ferramentas. O carater
distribuido, portanto, considera a existéncia de variadas fontes de distribuicao,
operando simultaneamente enquanto novos saberes sdo construidos.

Salomon (2001) aponta ainda que o0s processos de cognicdo ndo ocorrem
apenas de forma interna, mas que se encontram “estendidos”, abarcando tanto os
processos mentais dos sujeitos, refletindo sua individualidade, quanto os modos
especificos dos artefatos. A interacdo entre os sujeitos e os diferentes elementos da
cultura — da linguagem aos computadores?® —, resulta em conhecimentos que néo
podem ser atribuidos a um aspecto em especifico, mas na relacéo entre eles.

A respeito disso, Salomon (2001) pontua que a interacdo entre as partes do
sistema de construgdo do conhecimento acontece em forma de espiral, da seguinte
maneira:

De forma especifica, a hipétese geral seria que os "componentes” interagem
entre si na forma de uma espiral, em que as participagées dos individuos, por
meio da sua colaboragdo nas atividades, afetam a natureza do sistema
distribuido, que por sua vez volta a afetar as suas cognicdes, de tal modo que
a sua participacéo subsequente € alterada, resultando em uma subsequente
mudanc¢a nas performances e produtos (Salomon, 2001, p. 122, traducao
nossa).

Na mesma linha de Salomon (2001), Moraes (2017) argumenta que nem todas

28 cognitiva pessoal (distribuition of cognition ‘in’ the person, p.14), cultural (the distribuition ‘in’ the

medium culture, p.15), as relagdes sociais (the distribuition of cognitionin the social world, p.17) e o
tempo (the distribuition of mind in time, p.18).

29 As interacdes entre humanos e maquinas foram expostas por Engestron (2001), Kaptelinin (1996),
Wertsch, Del Rio e Alvarez (1998) e Rabardel (1994, 1995, 1999).
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as cognicdes sao distribuidas. Para Moraes (2017, p. 54), as cognicfes se tornam
distribuidas a medida que “sao compartilhadas entre os membros de uma equipe, na
qual cada um traz suas experiéncias e contribuicdes e é afetado pelas experiéncias e
contribuigdes dos demais ou do artefato utilizado”. Para a autora, essa constatagao é
fundamental para a compreensdo de que os artefatos possibilitam realizar uma
atividade complexa.

Como forma de compressédo da interacdo entre sujeitos e os artefatos, a
Cognicdo Distribuida considera os estudos dos artefatos como mediadores das
construcbes cognitivas que acontecem com 0S sSujeitos em processos de
aprendizagem. Entende-se, portanto, que a mediacdo ndo € algo que se interpde,
como uma espécie de ponte entre o sujeito e o objeto do conhecimento, mas sim uma
relacdo entre sujeitos e artefatos.

Para Salomon (2001), o entendimento mais adequado sobre o sistema de
construcdo do conhecimento é que este se da a partir da interacdo em espiral. Desta
forma, envolve tanto os sujeitos quanto os artefatos, resultando em saberes que néo
podem ser atribuidos a um Unico aspecto, mas construido na interagdo entre esses
aspectos.

Para exemplificar o sistema de atividades coletivas, Salomon (2001) cita dois
casos. No primeiro deles, temos varios médicos que se unem para chegar a um
diagndstico de um paciente, trocando experiéncias e conhecimentos. No segundo, o
enfoque esta no ensino e aprendizagem envolvendo adultos e criangas, destacando
gue os modos como a mediacdo e a interacdo ocorrem influenciam o processo de
pensar e internalizar culturalmente os conhecimentos.

O autor considera que 0S processos cognitivos ndo acontecem apenas de
forma interna (processos intramentais), mas que se encontram “estendidos” por
sistemas integrados que compreendem 0s sujeitos e seus pares, bem como os
artefatos tecnoldgicos (processos intermentais). Em outras palavras, as cognigées so
se tornam “estendidas” a partir de um processo integrado, que compreende tanto os
sujeitos quanto os artefatos.

As concepcdes até aqui apresentadas decorrem de teorias que compreendem
os artefatos como mediadores das constru¢gfes cognitivas, isto é, na articulacdo da
sua dimenséo cultural e simbdlica, pois ao mesmo tempo que medeiam uma atividade,
produzem alteracées na forma como lidamos com a informacdo e com o proprio

conhecimento. Ao usar artefatos culturais, por exemplo, 0s sujeitos interagem ndo s6
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com outros, mas com a experiéncia vivida por outros, pelo material cultural e
historicamente produzido pela sociedade, construindo e colaborando, em uma via de
mao dupla, com o universo social e ambiental no qual se inserem.

Nesta tese, e diante do apresentado, partimos da ideia que a TCD pode
contribuir para uma melhor compreensao acerca do papel dos artefatos constituidos
social e culturalmente no desenvolvimento humano e, consequentemente, nos auxiliar
a pensar a formacdo de professores para apropriagbes das tecnologias. Nesse
contexto, as tecnologias apresentam-se como artefatos culturais e simbdlicos, pois ao
mesmo tempo que regulam a interacdo dos sujeitos com 0 meio também promovem
o desenvolvimento cognitivo.

A TCD considera que 0s processos cognitivos sao indissociaveis da interacéo
dos sujeitos com os artefatos materiais e se configuram por meio de relacdes
reciprocas, recorrendo, por vezes, aos artefatos na realizacdo de atividades
colaborativas. A respeito disso, Cole e Engestrom (1993, p. 42) declaram que "[...]
quando se toma a mediacdo através de artefatos como a caracteristica distintiva
central do ser humano, estamos declarando a ado¢ao da visdo de que a cognicao
humana é distribuida”. Isso evidencia a necessidade de se observar a integracdo dos
artefatos na organizacao do ensino.

Perkins (2001), por exemplo, apresenta o ambiente enquanto parte da cognicao
€ nao apenas como um “gerador” de elementos para o seu desenvolvimento. O autor
expde que “devemos reconsiderar a cognigdo humana como distribuidos para além
da pessoa, incluindo outras pessoas, meios simbdlicos, meio ambiente e artefatos”
(Perkins, 2001, p. 89, traducéo nossa). Tal perspectiva inclui diversos elementos nos
processos de cognicdo distribuida, desde os artefatos analégicos como lapis e papel
até os artefatos materiais, tais como os elementos digitais.

Nesse processo, envolvendo a mediacdo dada pelos artefatos presentes nos
ambientes, inferimos que no caso dos livros fisicos h& cogni¢cdes sendo distribuidas
entre o leitor e o escritor, mediadas pelo suporte material constituido por ferramentas
culturais, como a linguagem e a prépria escrita. Ao escrevermos sobre determinado
assunto, por exemplo, colocamos no papel ou na tela de um dispositivo eletrénico o
resultado das nossas cognicdes, o processo do pensamento pelo qual produzimos
aquele conhecimento. A vista disso, Perkins (2001) considera a capacidade de pensar
nao acontece apenas de maneira interna, mas através de distribuicdo por artefatos

materiais (livros, computadores, celulares etc.), e por meio de signos culturais e
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simbdlicos, como a linguagem.

Todos esses elementos fazem parte dessas relacbes que sdo mediadas,
inclusive pelos artefatos. Assim, é possivel considerar o tipo de conteudo curricular a
ser trabalhado no processo educativo. Na perspectiva da cogni¢do distribuida, o
conteudo é aquele produzido a partir do conhecimento sistematizado. Podemos tomar
a mediacdo por artefatos para observar os processos cognitivos distribuidos,
identificando acdes mentais que permitam aplicar os conhecimentos em outras
situacoes.

A partir dessa compreensao, 0 processo cognitivo € explicado por Pea (1997)
pela distribuicdo social da inteligéncia. O autor cita de exemplo a possibilidade de
observar a construcao do processo cognitivo em atividades envolvendo a participacao
guiada entre um sujeito adulto e uma criangca em processo de aprendizagem. Essa,
por sua vez, segundo Pea (1997), se daria pela exploracdo de artefatos materiais
presentes no ambiente, que contribuem para o propésito de uma atividade.

Tomando essa definicdo, pressupde-se que a cognicdo atua como objeto de
investigacdo e, assim, a maneira como se apreende esse objeto depende das
categorias e pressupostos assumidos para se observar os processos distribuidos. Pea
(1997) prefere utilizar inteligéncia distribuida ao invés de cognicdo distribuida, pois,
segundo ele, quem realiza as cognicdes sdo as pessoas e nao os artefatos utilizados
por elas. Da mesma forma, enquanto a cognicdo envolve a memdria, a atencéo, o
pensamento, a linguagem, a inteligéncia € o “produto” desse conhecimento.

Para o autor, a distribuicdo da inteligéncia se da pela possibilidade de integrar
“artefatos transmitidos”, presentes no ambiente, que contribuem para o propdsito de
uma atividade. Dentre os artefatos transmitidos estdo as escolhas de exercicios
utilizados pelos professores para que os alunos possam se desenvolver, incluindo a
linguagem, os métodos de questionamento e reflexdo, além do raciocino légico.

Compreendemos que os conceitos de Cognicdo Distribuida (Hutchins, 1994;
1995; Salomon, 2001) e inteligéncia distribuida (Pea, 1997) convergem entre si, mas
utilizam aspectos diferentes na observacao das cogni¢des. Enquanto Hollan, Hutchins
e Kirsh (2000) apresentam como foco 0s processos cognitivos que se distribuem em
um evento, Pea (1997) discute o produto dessa cognicdo, que seria a inteligéncia
social, uma vez que a inteligéncia se torna coletiva, produto de estruturas mentais
individuais e coletivas.

Nesse ponto, retomamos a importancia de observar os processos de Cognicao
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Distribuida na integracdo desses artefatos no contexto da formacao de professores e
das praticas pedagdgicas. Na TCD, a aprendizagem e a formacédo de professores
demandam que o0s sujeitos desenvolvam suas func¢des cognitivas por meio do
pensamento critico, o que inclui o uso das tecnologias. Esta pesquisa mostra-se
relevante uma vez que se propde a definir as finalidades educacionais em
consonancia com a organizacao do ensino e do ato didatico pelas apropriacfes das
tecnologias.

Nesse processo, as formas de utilizagdo das tecnologias serdao determinadas
por sua viabilidade no alcance dessas finalidades. Nao sem propdsito, como ja
mencionado, ha medida em que propomos que sua selecao deve ser realizada a partir
das finalidades educativas e ndo ocupam centralidade no processo educativo. A
tecnologia € uma producdo humana, fruto do trabalho, por isso, ndo pode ser
considerada como um simples artefato. Entdo, nesta tese, realizamos um estudo
tedrico e pratico, no entendimento do artefato como um elemento mediador das
funcdes cognitivas, como defende a TCD.

Para alcangar nosso intento e mesmo que por diferentes vertentes, recorremos
a diversos autores para com eles dialogar, discutir sobre as tecnologias, adotando o
viés da cognicao distribuida, sugerida por Salomon (2001) e Hutchins (1995). Isso é
relevante na medida em que concordamos que as atividades coletivas dos sujeitos
séo fatores decisivos no desenvolvimento das fung¢des cognitivas.

A esse respeito, Moraes e Lima (2021) discorrem sobre os processos de
interacdo que ocorrem com 0s sujeitos por meio da colaboracédo entre os pares. Elas
expdem gque na TCD sédo consideradas as producdes nos ambientes colaborativos
como representagao das trocas que ocorreram nesses espagos, com expressao das
contribuicbes dos estudantes para alcancar as metas coletivas que se deram pela
parceria intelectual em busca da compreensao conceitual.

Contribuem Moraes e Mello (2020), os quais buscam analisar as possibilidades
de utilizacdo de uma rede social como instrumento de mediacao didatica colaborativa
no ensino de conceitos. Os dados desta pesquisa retomam categorias de analise da
Cognicéo distribuida, observando a mediacao e interagcfes evidenciadas por meio do
dialogo, do confronto cognitivo e da constru¢éo conjunta de significados, e também a
partir da participacéo colaborativa.

De maneira mais direta, o trabalho de Silva e Lima (2018) visou identificar e

analisar praticas docentes no uso das tecnologias digitais e suas relagbes com o
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aprendizado dos alunos. As autoras afirmam que a interacdo entre os diferentes
elementos — sujeitos e artefatos — resulta em saberes que ndo podem ser atribuidos
a um elemento especifico, mas na troca simbdlica entre eles. Dessa forma,
argumentam que “a inteligéncia se torna coletiva, ou seja, produto de estruturas
mentais individuais e coletivas” (Silva; Lima, 2018, p. 31)

O texto de Moraes e Lima (2017) apresenta os resultados sobre as alteractes
nas concepcdes e préaticas docentes, entendidas como mudancgas no papel do aluno
e do professor. As autoras destacam ainda que a pratica docente deve ser direcionada
por uma teoria que possa sustentar suas metas e ac¢des, sugerindo a TCD.

Com base nas pesquisas, chegamos, assim, a importancia de se observar os
elementos presentes em processos de Cognicdo Distribuida nas apropriacdes das
tecnologias durante a formacgdo continuada de professores. Nos processos de
formacdo coletiva é preciso considerar a forma, pois ela representa os procedimentos,
as intencionalidades e os artefatos utilizados na organizacéo do ensino. Essa selecéo
deve ser realizada a partir da definicdo das finalidades educacionais e ndo o contrario,
conforme procuramos evidenciar neste estudo. Sendo assim, fica evidente que a TCD
apresenta-se como um modelo tedrico proficuo para discutir a formacdo de
professores, utilizando os artefatos como elementos mediadores das funcdes
cognitivas.

No que se refere ao desenvolvimento do processo de formacao, constatamos
que a TCD e suas categorias de andlise contribuem para compreensdo da relacédo
com 0s processos de apropriacdes das tecnologias, pois essa teoria planifica seus
pressupostos tanto no planejamento quanto na préatica pedagdégica, fornecendo
indicios de como os conhecimentos sdo construidos e se distribuem nesse meio.

A vista disso, podemos identificar duas vantagens desta abordagem teérica
para este estudo. A primeira delas refere-se a mediagdo através dos artefatos na
relacdo com os sujeitos e sua agao pratica na organizacdo do ensino. A segunda esta
ligada a formagéo de professores que ao utilizarem os artefatos como elementos
mediadores das fungdes cognitivas levam a apropriacdes em situacdo com o trabalho
docente em que 0s sujeitos elaboram suas praticas pedagdgicas de forma intencional
e coletiva. Logo, a organizagcdo do ensino abre a oportunidade para as novas
aprendizagens, dado que o0s sujeitos sdo convocados a pensar sobre as tecnologias
nas praticas de ensino para conhecé-la melhor e delas se apropriar.

Transpondo para o contexto educacional, a organizacado do ensino visando o
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uso das tecnologias deve considerar dois aspectos: a) atender aos conteudos
educacionais: objetivo, finalidades e fundamentacéo tedrica, considerando o que
ensinar, como ensinar e o porqué; b) prezar pela escolha de uma técnica (formas), ou
seja, levantar as possibilidades metodoldgicas e os procedimentos em que as
tecnologias podem ser utilizadas.

Entretanto, além de considerar o uso das tecnologias em funcéo das finalidades
educativas, incluindo os procedimentos e a sele¢ao dos artefatos, acreditamos que as
formas estdo subordinadas as finalidades sustentadas pela concepcao pedagogica.
Nesta pesquisa nos dedicamos a compreender como 0s professores usam as
tecnologias, ndo observando a sua prética, mas como, de fato, eles as compreendem
ou a relacionam aos processos educativos.

Nesta tese, escolnemos nos apoiar em alguns principios vigotskianos de
desenvolvimento humano e nos estudos da Teoria da Cognicao distribuida, pois
julgamos que o professor, diante da pratica pedagogica, utiliza-se dos artefatos a partir
das suas experiéncias e de sua formacao. As teorias pedagdgicas e as concepcdes
de ensinar e aprender influenciam e até configuram as apropriacdes em cada
circunstancia social e momento historico e, consequentemente, orientam as escolhas
didaticas no desenvolvimento das aulas. Assim, € possivel considerar a existéncia de
alguma forma de apropriacéo que se constitui no contexto da formacao de professores
para utilizacdo das tecnologias? Quais formas de uso das tecnologias sao
desenvolvidas pelos professores em contexto da pratica pedagoégica?

A TCD indica que os artefatos podem mediar as construcfes cognitivas. Esse
desenvolvimento se da no decorrer de um processo (sistema cognitivo), em que sao
fundamentais as atividades coletivas envolvendo o0s sujeitos e os artefatos. Essa
teoria coloca também o foco na maneira como os conhecimentos sédo construidos
(representados) e se distribuem nesse meio.

Apos discutirmos acerca dos fundamentos da TCD, faz-se relevante destacar
gue, nesta pesquisa, recorremos a essa teoria para investigar as apropriacdes das
tecnologias pelos processos de formacdo continuada. Para tanto, analisamos as
contribuicbes de uma formag&o continuada nos processos de apropriagcdes das
tecnologias para o desenvolvimento de praticas pedagdgicas levando em conta alguns

aspectos da TCD.
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4 CAMINHOS DA PESQUISA

Nesta secdo, apresentamos 0s aspectos metodoldgicos adotados nesta
pesquisa, bem como o0s pressupostos béasicos que a norteiam, o lécus dos
participantes, as etapas, 0s procedimentos e os instrumentos utilizados na coleta de
dados.

Partimos do pressuposto de que a formacéo continuada deve ser orientada por
um pensamento critico de apropriacdo das tecnologias, capaz de integrar a teoria a
realidade concreta do contexto da sala de aula, tendo por base perspectiva da Teoria
Historico-Cultural, a partir dos principios vigotskianos de desenvolvimento humano e
a Teoria da Cognicao distribuida (Hutchins, 1994, 1995; Salomon, 2001) como um de
seus desdobramentos.

Para tanto, desenvolvemos uma proposta de formacdo cujo lécus foi um
Colégio da rede estadual de ensino, situado nas dependéncias da UEL. Os encontros
formativos foram promovidos de forma remota, por meio de ambiente virtual, e
contaram também com momentos presenciais, realizados na propria escola. Convém
ressaltar que a pesquisa foi realizada no ano de 2022, periodo em que a escola
retomava suas atividades presenciais, ap0s o contexto da pandemia da Covid-19, que
paralisou as atividades escolares no Brasil e no mundo.

Assim, cabe salientar que, com o objetivo de analisar as contribuicdes de uma
formacao continuada critica, para a apropriagdo das tecnologias nas praticas
pedagdgicas de professoras da Educacdo Basica, o presente estudo pretende
oferecer contribuicbes relevantes sobre a tematica “tecnologias e formacao de
professores”, fundamentando-se na abordagem critico-dialética.

Ainda, destaca-se que a andlise acerca das apropriacbes das tecnologias
ocorreu no processo formativo propriamente dito, desenvolvido por um grupo de
pesquisadoras. A definicdo do processo formativo como campo empirico justifica-se
pela importancia da constituicdo de um corpus estruturado de conhecimentos relativos
as praticas pedagogicas com tecnologias, para além da perspectiva meramente

instrumental.

4.1 DELINEAMENTO DO ESTUDO: NATUREZA E ABORDAGEM

Trata-se de um estudo com caracteristicas experimentais, pois adotamos um
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planejamento detalhado mediante um processo formativo, fazendo o controle das
variaveis na observacdo dos fenébmenos e uma andlise cuidadosa dos resultados, a
fim de garantir a confiabilidade dos achados (Gil, 2010; Marconi e Lakatos, 2017).
Para isso, observamos um contexto escolar, atentando-nos as suas contradi¢cdes e as
relacbes estabelecidas nele, todos entendidos como processos em constante
transformacao.

Com relacao a abordagem desta pesquisa, caracteriza-se como critico-dialética
(Gamboa, 2007). Esse tipo de abordagem considera que a sociedade deve ser
pensada a partir de um processo em constante movimento. Isto é, nada € estéatico ou
permanente, entdo, propde um movimento que parte da praxis social concreta. Nessa
perspectiva, assume-se 0 movimento em sua dindmica contraditéria, marcada pelo
compromisso com a transformacao social e pela superacéo das formas alienantes de
conhecimento.

Nesse sentido, para compreender a realidade, segundo Gamboa (2007), é
preciso priorizar uma visao integradora que busca desvendar as mediages e as
relagbes intrinsecas entre os fendbmenos. Assim, a abordagem critico-dialética
enfatiza que o conhecimento ndo é um reflexo pacifico do mundo, mas um processo
ativo em construcédo, profundamente relacionado as condi¢cdes materiais e historicas
de producédo, pois se baseia em uma concepcdo concreta de ser humano, como
sintese das suas multiplas determinacdes (Gamboa, 2007).

O processo de apropriacao das tecnologias requer compreender esses objetos
como parte das constru¢cdes humanas, marcados pelas contradicdes da sociedade
gue envolve a todo tempo a possiblidade de construcdo de um pensamento critico e
constitui uma base de compreenséo da realidade do fendmeno. Diante disso, Gamboa
(1998) afirma que a abordagem critico-dialética é tanto cultural quanto social, sendo
entendida como parte de um processo histérico que as bases dependem de fatores e
mudancas histérico-sociais. Para tanto, essa abordagem prioriza categorias de
temporalidade e historicidade:

[...] na medida em que se acumulam forcas e tensBes que produzem
transformagcbes radicais e estruturais (metamorfose). Para poder
compreender essas mudancas, necessitamos de uma massa grande de
informacgBes e uma extensdo maior delas, pois para compreender as inter-
-relagdes sociais e as dindmicas de tempos longos é preciso recuperar dados

gue permitam ver o movimento historico, a génese e a transformacéo dos
fenbmenos (Gamboa, 1998, p. 116).
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Tendo em vista a complexidade da realidade escolar, optamos por analisar as
contribuicdes de uma formacgéo continuada critica, para a apropriacdo das tecnologias
por meio de uma leitura dialética. Logo, consideramos as inter-relacées que 0s sujeitos
estabelecem com os artefatos hum contexto historico-social e cultural real, onde se
realiza a pratica educativa.

No que concerne a natureza, esta pesquisa pautou-se, em alguns aspectos,
nas contribuicbes da pesquisa colaborativa (Ibiapina, 2008). Utlizamos o termo
“contribuicbes”, porque nosso objeto de investigacdo ndo se baseou exclusivamente
nos principios colaborativos definidos por Ibiapina (2008); portanto, ndo se configura
como uma pesquisa colaborativa genuina, uma vez que parte das temaéticas
trabalhadas durante a formacao foi definida pelas pesquisadoras, e nao pelo conjunto
de participantes.

Entretanto, destacamos a constituicdo de um grupo coletivo, intencionalmente
organizado para refletir sobre o papel das tecnologias na mediacdo do trabalho
pedagdgico, inspirando-se nos pressupostos da pesquisa colaborativa.

Para Ibiapina (2008), a colaborag&o implica encontrar no coletivo formas de
superacao do que ja foi apreendido. Portanto, para desenvolver uma pesquisa na
perspectiva colaborativa, realizamos movimentos de ciclos de estudos coletivos,
planejamentos e avaliacbes, a fim de transformar a realidade, com base nos
pressupostos de Ibiapina (2008). Nesse sentido, a autora aponta que um dos
principios a ser considerado nessa pratica é investigar a acao educativa, promovendo
a intervencéo pedagogica do pesquisador junto ao professor:

Para realizar pesquisas que se inscrevem na perspectiva colaborativa, é
necessario enfrentar os desafios de considerar a pratica de ensinar como
fenbmeno concreto, admitir que os conhecimentos sejam coproduzidos,
desvelar as relagBes opressoras de poder, denunciar o autoritarismo e a
burocracia das relagdes calcadas no discurso cientificista, que apregoa
solucdes meramente técnicas para qualquer problema; criticar a ideologia

dominante e as situacdes de opressdo e acenar com a possibilidade de
transformar as realidades instituidas (Ibiapina, 2008, p. 114).

Numa pesquisa colaborativa, ndo se limita a discutir a formacgéo de professores
a partir do olhar do pesquisador, mas propde-se uma forma de dialogar com ele.
Diante dessas consideragdes, explicitamos que a formacdo aqui proposta se
constituiu numa proposi¢cao formativa, contando com participagdo das pesquisadoras
na intervencado pedagodgica das professoras, em consonancia com Ibiapina (2008),

assumindo que o processo se da pela colaboracéo entre os envolvidos.
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Diante disso, optamos por desenvolver uma proposta formativa sem seguir 0s
modelos prescritivos de formacao continuada para insercao das tecnologias vigentes.
Logo, adotamos a perspectiva dialética, entendendo que as discussdes coletivas
conduzem a um pensamento critico e levam a uma participacdo colaborativa. Sobre
isso, Ibiapina (2008) aponta que:

O potencial da investigacdo colaborativa em dar conta da compreensao do
microssocial sem perder de vista o macrossocial da mais poder aos
individuos para que eles compreendam, analisem e mudem essas realidades,

desvelando as ideologias existentes nas relacdes mantidas no cotidiano
escolar e na sociedade (Ibiapina, 2008, p. 27).

A abordagem critico-dialética prop6e um movimento investigativo que parte da
praxis social concreta e retorna a realidade, como forma de valida-la e transforma-la.
Partimos, entdo, de uma formacdo em que 0s participantes interagem com o
pesquisador e constroem teorias sobre suas préticas, pensando, dialeticamente, com
0S pares, suas compreensdes sobre o0 arcabouco tedrico e as questdes da pesquisa.
Na pesquisa colaborativa, o objetivo é “contribuir para que os docentes se
reconhecam como produtores de conhecimentos, da teoria e da préatica de ensino,
transformando, assim, as compreensdes e o préprio contexto de trabalho docente”
(Ibiapina, 2008, p. 13).

A pesquisa colaborativa propicia, nesse sentido, o conhecimento tedrico, o
desvelamento do objeto de estudo no plano do pensamento, do movimento e das
relagBes, em que o conhecimento se constréi pelo caminho dindmico e contraditério
entre teoria e pratica. Ha, nesse aspecto, um movimento dialético entre a teoria e a
pratica por meio da interpretacéo e transformacao dos sujeitos, ou seja, 0 processo
gue se efetiva por meio da praxis. Com base nisso, o principal objetivo deste tipo de
pesquisa € “aprofundar a compreensao e interpretagcado da pratica docente com a
intencdo de fortalecer, isto €, dar mais poder (empowerment) para que esses
profissionais possam se emancipar” (Ibiapina, 2008, p. 11).

Realizamos, assim, um estudo de natureza colaborativa, que no contexto
especifico da pratica docente assume como principio norteador o levantamento das
necessidades formativas (Ibiapina, 2008). Consideramos as necessidades formativas,
evidenciadas a partir da analise do contexto, e 0s objetivos da pesquisa, tomando
esses aspectos da realidade a partir das condicdes materiais e objetivas dos sujeitos.

A partir disso, estabelecemos uma relacdo direta com o contexto educativo, a fim de
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conhecer as professoras em seu fazer docente concreto, visando planejar as sessfes
de estudos e de pesquisa sobre os principios vigotskianos de desenvolvimento
humano e da Teoria da Cognicao distribuida.

Considerando o objeto eleito neste estudo, entendemos que, a partir da
expressdo mais imediata do fenbmeno, em sua abstracao singular, torna-se relevante
analisar alguns aspectos. Por exemplo, como as professoras utilizam as tecnologias,
as compreendem e as relacionam aos processos educativos, inseridos em um
contexto histérico-cultural e social. Essa é a unidade a ser constituida na anélise da
pesquisa, uma vez que valoriza a historicidade dos fenbmenos e a possibilidade de
transformacao, em oposicéo a aceitacao de suas manifestacdes atuais como estaticas
(Gamboa, 2007).

Com base nos apontamentos anteriores, discorremos sobre as etapas desta
pesquisa, bem como os procedimentos e instrumentos utilizados para a coleta de

dados. Para melhor visualizacdo desse percurso, organizamos uma sintese com as

principais informacgdes, apresentadas no quadro a seguir.

Quadro 3 — Sintese do percurso da pesquisa

Objetivo geral: Analisar as contribuicbes de uma de formacgao continuada critica, para a apropriagcao
das tecnologias nas praticas pedagdgicas de professoras da Educacao Bésica.

professoras quanto aos
usos das tecnologias na
pratica pedagdgica

Leitura do PPP
Leitura dos planos de
aula

Etapa Objetivos Instrumentos Fontes deinformacéo
Ambientacéo Observacgéo Equipe Pedagégica e
formativa participativa com direcéo escolar;

registros em diérios de | Professoras

campo participantes da

pesquisa

Levantamento das Analisar as Roteiro de entrevista Professoras
necessidades necessidades Observacgdo e registro | participantes da
formativas formativas das em Diérios de campo pesquisa;

Gravacao em 4udio e
video, momentos das
atividades, registros
das observactes em
diarios de campo

Processo formativo

Identificar aspectos que
favorecem ou néo, a
apropriacao das
tecnologias nas préticas
docentes a partir da
experiéncia formativa

Observacgéo
participativa com
registros em diarios de
campo

Professoras
participantes da
pesquisa, gravagao
em audio e video,
momentos das
atividades, registros
das observacfes em
diarios de campo

Avaliar como as
professoras mobilizam
aspectos cognitivos em
processos de formacgéo
continuada e como
essas agbes contribuem
com a organizacao do

Observacgéo
participativa com
registros em diarios de
campo

Professoras
participantes da
pesquisa, gravacao
em audio e video,
momentos das
atividades, registros
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trabalho pedagdgico. das observactes em
diarios de campo

Fonte: Elaborado pela autora (2024).

Conforme quadro apresentado, para o desenvolvimento desta investigacdo,
organizamos duas fases de coleta de dados. A primeira fase iniciou com a etapa
denominada “Ambientacdo formativa”, que foi realizada no decorrer da Semana
Pedagdgica no dia 04/02/2022. Nesse momento, expusemos aos participantes os
objetivos e as etapas da pesquisa, juntamente com a apresentacdo de uma sintese
guanto ao aporte tedrico das atividades do processo formativo e fornecemos
informagdes sobre o tempo de pesquisa e da participacdo no processo. Do total de
treze professoras que participaram do encontro formativo inicial, dez delas aceitaram
participar da pesquisa, assinando o TCLE (Apéndice G). No agendamento das
entrevistas, que ocorreu na semana seguinte, por motivos particulares, sete
professoras desistiram, ficando um namero de trés professoras durante a pesquisa.

Nessa etapa também realizamos 0 agendamento de entrevistas, que ocorreram
entre os dias 22 e 25 de fevereiro de 2022, com o total de professoras que aceitaram
participar e colaborar voluntariamente com a pesquisa. As entrevistas foram
conduzidas por mim de forma individual, com as trés professoras, seguindo um roteiro
(Apéndice D) e gravadas em audio e em video pelo Google Meet, utilizando o
computador. Esta fase, iniciada em 22/02/2022, estendeu-se ao longo das demais
semanas, em que realizamos o acompanhamento da rotina escolar das professoras,
utilizando como procedimentos o0s registros em didrios de campo, feitos pelas
pesquisadoras, além da leitura de documentos, a fim de conhecer a realidade
educativa.

A segunda fase consistiu no desenvolvimento do processo formativo
propriamente dito, tendo duracdo de 8 meses, de marco a novembro de 2022. Essa
formacdo teve a carga horaria total de 100 horas, dividida entre encontros remotos,
realizados pelo Google Meet (quinzenalmente), e acompanhamento, de forma
presencial (semanalmente). Os encontros remotos foram realizados das 19h as
20h30, envolvendo a participacao das trés professoras e das pesquisadoras, até junho
de 2022. ApOs esse periodo, mantivemos NnossOs encontros remotos, via plataforma,
de forma quinzenal, e semanalmente, de forma presencial.

Ressaltamos que as professoras com contratos de trabalho temporéario foram

as gque aceitaram participar da pesquisa. Todavia, registramos o envolvimento direto
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de toda a equipe administrativa e da direcéo.
Nas préoximas subsecdes, apresentaremos a proposta de formacéao, incluindo

sua organizagao e seu planejamento.

4.2 DESENVOLVIMENTO DO PROCESSO DE FORMACAO COM AS PROFESSORAS

O desenvolvimento do processo de formacdo com as trés professoras foi
organizado com base na perspectiva da Teoria Historico-cultural, a partir dos
principios vigotskianos de desenvolvimento humano e a Teoria da Cognicdo
distribuida. Recorremos a essas bases tedricas por compreendermos que 0 processo
de formacdo docente esta diretamente articulado aos contextos histérico, social e
cultural, nos quais se inserem as praticas desses sujeitos, além de considerar as
atividades coletivas que realizam, fundamentadas na produ¢é&o do conhecimento.

A Teoria da Cognicao distribuida foi promovida com o objetivo de possibilitar
uma compreensdo sobre como essa base tedrica pode contribuir para as praticas
pedagdgicas. Ademais, permitiu a compreensao dos artefatos e as relacbes de
mediacdo, promovendo uma andlise contextualizada desses instrumentos no
processo de formacao de professores. Dessa forma, os principios vigotskianos e a
Cognicao Distribuida aparecem como alternativas tedricas para sustentar uma
proposta formativa que entende o desenvolvimento cognitivo como originado no
social, a partir da colaboracéo entre os sujeitos.

Consideramos que as relacdes estabelecidas no decorrer dos processos de
ensino e aprendizagem, desde a sistematizacéo das praticas, colocando os sujeitos
em movimentos nos diversos processos mentais, até a utilizacdo dos artefatos,
apontam as finalidades educativas como acdes que levam ao desenvolvimento
(Vygotsky, 2007). Sendo assim, objetivamos pensar a organizagédo do ensino com as
professoras, a partir de pressupostos que direcionassem as praticas com as
tecnologias na mediacao do trabalho pedagdgico.

Desse modo, a observagdo da distribuicdo das cognicdes em atividades
coletivas, um dos focos desta investigacéo, nos levou a elaborar um esquema para
representar a sistematizacao da estruturacao da formacao. Os estudos tedricos foram
organizados em funcdo dos vinculos que explicitam a relagdo entre 0s pressupostos
da Teoria da Cognicdo distribuida, para compreensdo das apropriagbes das

tecnologias na elaboracédo de praticas pedagdgicas. Outrossim, com a assimilacéo
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dos pressupostos da Cognicdo distribuida, permitiram-se trocas de experiéncias e
discussfes quanto a acdo das professoras junto aos exercicios de ensino, além de se
constituir como unidade de andlise, em que a teoria serviu para apoiar 0 que esta no
externo para compreender o interno.

Portanto, os estudos sobre processos formativos, realizados no contexto desta
pesquisa, revelam a colaboracdo, a mediacdo, a parceria intelectual e as interacbes
(Moraes; Lima, 2018; Moraes; Mello, 2020), como categorias que influenciam o
processo de pensar e internalizar culturalmente os conhecimentos. Assim, buscamos
integrar a Teoria da Cognicéo distribuida em cada um dos encontros formativos para
criar uma compreensao dos seus pressupostos tedricos e sua aplicacdo no processo
formativo e na pratica pedagdgica. Ao mesmo tempo, sdo consideradas as relacdes
intrinsecas entre ensinar e aprender das participantes, indicando as acdes
intencionais na sistematizacédo da organizacdo do ensino.

Na Figura 1, apresentamos a versdo do esquema dos conhecimentos que

orientou a organizacao da formacgéao continuada.

Figura 1 — Esquema de conhecimentos que orientou a formagéo

SISTEMA DE ATIVIDADES \
COLETIVAS

CULTURA | PROCESS0OS COGNITIVOS

DISTRIBUIDOS
APROPRIACOES DAS /
AMBIENTE ___ARTEFATOS TECNOLOGIAS )

ORGANIZAGAO DAS
ACOES DE ENSINO E
ESTUDOS

Fonte: Elaborado pela autora (2024).

Os processos cognitivos distribuidos, como séo entendidos, mantém relacao
direta com a atividade coletiva e a apropriagdo das tecnologias. Esses processos
representam um uso ativo das tecnologias, colocando os sujeitos e o ambiente em
interacdo mediante certas realiza¢des. Esse tipo de estrutura € considerado sistema
de atividades coletivas (Salomon, 2001), que compreendem 0s sujeitos e seus pares,
bem como os artefatos tecnoldgicos.

A apropriacdo das tecnologias permanece como questao problematizadora.
Segundo a estruturacdo proposta para os estudos da cognicao distribuida, os demais

elementos presentes no ambiente apresentam a relacdo de mediacdo pela cultura,
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pelos ambientes e pelos artefatos. No contexto da formacéo proposta, com base nos
estudos de Vygotsky (2007), a apropriagao se constitui por processos reciprocos entre
a objetivacdo e a subjetivagcdo, ou por meio da conversao das relagdes sociais em
funcBes psicoldgicas superiores.

A organizacado do ensino exige formas de apresentacdo do conteudo, de acao
e de representacdo da aprendizagem. Depende, ainda, de um direcionamento
didatico-pedagdgico que contemple os conhecimentos, os artefatos e as construcfes
cognitivas que se pretende desenvolver com o contetdo, tendo em vista o que se
espera com a aprendizagem.

No processo formativo, foi necessario pensar as escolhas dos procedimentos
da formacdo para a apropriacdo das tecnologias, jA que a pesquisa colaborativa
(Ibiapina, 2008) considera os ciclos de estudos coletivos de discusséo e a coproducao
de conhecimentos. Logo, o objetivo desta pesquisa foi analisar as contribuicdes de
uma de formacado continuada critica para a apropriacdo das tecnologias nas praticas
pedagdgicas de professoras da Educacdo Basica. De tal modo, os encontros
formativos, estruturados em dezesseis tematicas, contaram com momentos de
estudos tedricos, subsidiados pelos pressupostos da Teoria da Cognicéo distribuida,
e com momentos de exercicios visando problematizar o planejamento e analisar como
os artefatos podem ser inseridos em uma pratica pedagdgica. Parte dessas acoes foi
desenvolvida de forma remota, via Google Meet, utilizando ferramentas proprias
dessa plataforma.

Cabe ressaltar que, ao iniciarmos a formacgéo, nosso planejamento inicial foi
sendo ajustado em razdo do desenvolvimento dos processos de apropriacdo das
tecnologias. Os objetivos previstos no inicio da formagcdo também foram se
modificando, e passamos a considerar as oportunidades de aprofundamento tedrico
em torno dos temas relevantes para o grupo de professoras. A medida que nos
dispusemos a compreender o trabalho dessas docentes, tornou-se necessario
repensar nossas acgoes, planejando colaborativamente com elas as tarefas a serem
desenvolvidas em sala de aula.

Sendo assim, a formacao contou com um total de dezesseis encontros, que se
deu de modo sincrono, divididos por tematicas, a serem descritos a seguir.

No primeiro encontro, intitulado Concepcdo sobre a cognicdo e cognicao
distribuida, objetivamos apontar as bases conceituais da THC, baseados nos estudos

de Vygotsky (2007), em dialogo com a perspectiva da Cognicdo Distribuida.
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Trabalhamos com o texto “Games melhoram a memoria - e outras revelacdes do maior
experimento sobre inteligéncia ja realizado no mundo” (Mosley e Fry, 2020), publicado
pela BBC News Brasil. Além disso, buscamos identificar os conhecimentos prévios
que as professoras possuiam sobre as teorias pedagodgicas, como passo inicial do
processo de formacéo das apropriacdes das tecnologias.

No segundo encontro, denominado Os jogos como mobilizadores das
cognicdes, buscamos apresentar os pressupostos da TCD como suporte tedrico e
pratico para o planejamento de exercicios com uso das tecnologias. Esse encontro foi
elaborado de com o intuito de identificar as caracteristicas especificas da Cognicéo
Distribuida que contribuem com a construcdo da aprendizagem no trabalho com jogos.
Desse modo, demonstramos algumas possibilidades de criagcdo de jogos na
plataforma Genially3® (https://www.genial.ly), bem como introduzimos diferentes
formas de criacdo de jogos, apresentando minimamente sua execucao.

No terceiro encontro, nomeado como Construcdo de estratégias a partir da
TCD, trabalhamos com o texto “O jogo como atividade: contribuicbes da teoria
histérico-cultural” (Nascimento, Aradjo e Miguéis, 2009). Com isso, objetivamos
levantar alguns aspectos da TCD que explicam as construcdes cognitivas mediadas
por artefatos, neste caso, os jogos. Desse modo, buscamos problematizar com as
professoras sobre até que ponto € possivel avaliar as constru¢cdes cognitivas no
trabalho com o uso dos jogos. Além disso, discutimos sobre a organiza¢do do ensino
com utilizagao das tecnologias.

No quarto encontro, designado como A producdo de podcast na escola,
apresentamos o0 conceito de podcast, utilizando nas discussdes 0s seguintes textos:
“O podcast no Ensino Basico”, (Cruz, 2009) e “Podcast, uma ferramenta para usar
dentro e fora da sala de aula”, (Moura e Carvalho, 2006) O objetivo desse encontro foi
avaliar o uso do podcast para aprendizagem de um contelddo. Nesse sentido,
demonstramos algumas atividades com a utilizagdo de podcast, seguida da
apresentacdo do aplicativo Anchor®! como possibilidade para a criagédo do referido
género.

No quinto encontro, intitulado A producéao de podcast na escola, retomamos as

discussdes sobre o trabalho com o podcast. Nesse momento, trouxemos o conceito

30 Genially é uma plataforma para a criacdo de contelido interativo e animado.
310 Aplicativo Anchor € uma opcgéo gratuita para criar Podcast.


https://www.genial.ly/
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de Cognicéo distribuida, a fim de demonstrar o artefato apresentado e sua relacao
com o desenvolvimento das cogni¢des. Desse modo, abordamos novamente sobre as
possibilidades de criagdo de atividades de forma diversificada pelo aplicativo Anchor
para que nao houvesse dificuldades ou duvidas.

No sexto encontro, caracterizado como Histéria em quadrinhos (HQ) digitais
como praticas colaborativas entre alunos, levantamos com as professoras
possibilidades de integracdo das tecnologias digitais na relacdo com 0s aspectos
didatico-pedagdgico. Nesse encontro, propusemos uma discussdo sobre o género
HQ, sugerindo o uso de ferramentas tecnolégicas que envolvessem o proprio contexto
educativo. Fizemos uma discusséo inicial apresentando algumas estratégias com
utilizacédo das HQs, depois expomos o0 passo a passo do uso do Storyboardthat®2.

No sétimo encontro, também nomeado Histoéria em quadrinhos (HQ) digitais
como praticas colaborativas entre aluno, continuamos as discussfes sobre a género
HQ. Além disso, buscamos caracterizar 0os pressupostos relativos a pratica medida
pelos artefatos, possibilitando uma aproximacao entre a vivéncia das professoras e 0s
conhecimentos sobre a cognicdo, conforme a TDC. Ademais, apresentamos novas
ferramentas, tais como a Pixton®® e o software HagaQué3*, desenvolvido pela
Universidade Estadual de Campinas (UNICAMP).

No oitavo encontro, intitulado Exercicios autorais com producéo e edicdo de
videos, propusemos uma analise dos principais pontos da Cognicao distribuida para
a aprendizagem e da elaboracdo do pensamento coletivo sobre as cognicdes
mobilizadas, envolvendo atividades com o uso de jogos digitais. A partir disso,
buscamos, na sequéncia, apresentar algumas sugestdes sobre o trabalho com videos
na sala de aula. Nesse sentido, demonstramos como produzir um jogo pela plataforma
Wordwall*® por meio dos smartphones, notebooks e tablets.

Assim como no encontro anterior, no nono também abordamos a producéo e a
edicdo de videos. Para isso, contamos com a participacdo de um convidado que
apresentou ideias para como trabalhar a tematica em sala de aula.

No décimo, cunhado como As tecnologias na relacdo com instrumentos e

32 Storyboardthat € um plataforma on-line que permite a criagcao de histérias em quadrinhos.

33 pixton é uma interface mediadora de ensino e aprendizagem.

34 HagaQué é um software desenvolvido para ser suporte no processo de alfabetizagdo e no dominio
da linguagem escrita.

35 Wordwall é uma plataforma projetada para a criagdo de atividades personalizadas, em modelo
gamificado, utilizando apenas poucas palavras.
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signos, buscamos identificar o nivel de compreensdo sobre mediacdo por meio de
artefatos na compreensdo das professoras, aproximando com o0s conceitos da
Cognicéo distribuida. Para tanto, propusemos as docentes um exercicio para analisar
e construir coletivamente o pensamento conceitual sobre as tecnologias nas relagdes
com instrumentos e signos.

No décimo primeiro encontro, denominado Artefatos como elementos
mediadores das cogni¢des, centramo-nos nos conceitos de mediacdo com base no
texto “Tecnologias e relagbes pedagdgicas: a questdo da mediagdo”, de Joana
Peixoto (2016), a fim de caracterizar os pressupostos relativos ao conceito de
mediacao e enfocar as relacdes entre os sujeitos e os artefatos. Assim, possibilitamos
uma aproximacao entre as experiéncias das professoras e o conceito de mediagao,
conforme a THC.

No décimo segundo, intitulado Elementos da didatica: objetivos, finalidades e
artefatos, salientamos os componentes da didatica com base na obra “Planejamento”,
de Libaneo (2012). Sendo assim, discutimos com as professoras sobre os elementos
da didatica, aproximando-se de suas vivéncias e conhecimentos cientificos sobre o
planejamento a partir da organiza¢édo do ensino.

No encontro décimo terceiro, denominado Resgate aos conceitos de cogni¢ao
distribuida, analisamos o nivel de compreenséo das professoras sobre a teoria. Desse
modo, buscamos entender como elas organizam o ensino e as tarefas de estudo a
partir de um planejamento colaborativo. Logo, acompanhamos a elaboracdo da
organizacédo do ensino, realizado de forma colaborativa, refletindo sobre os elementos
essenciais da didatica para a sistematizacdo dos contetdos.

No encontro décimo quarto, intitulado Mediacdo e interacdo utilizando
tecnologias, buscamos identificar as especificidades da mediacdo na proposta de
planejamento com a utilizacdo dos artefatos. Esse encontro foi estruturado para
identificar os principais pontos da TCD na formacgéao do conceito de mediacdo, bem
como na construcdo de uma discusséo coletiva de uma proposta de planejamento
colaborativo sobre o conceito de Diversidade étnico-racial.

No encontro décimo quinto, nomeado Elaboragdo de exercicios com as
tecnologias, desenvolvemos a atividade coletiva sobre a tematica “Diversidade étnico-
racial” e propusemos a discussao sobre as tarefas de ensino e sua relacdo na
construcdo da aprendizagem.

No encontro décimo sexto, intitulado Elaboracdo de exercicios com as
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tecnologias, esse topico foi continuado no ultimo encontro, no qual propusemos a
discusséo sobre as tarefas de ensino sobre o conceito de “Diversidade étnico-racial’.

Cabe destacar que, a hossa participacdo na intervencdo pedagdgica, encontros
e planejamentos foram realizados de forma conjunta entre pesquisadores e
professoras.

Diante disso, organizamos no quadro 4 uma sintese do planejamento formativo,
especificando as tematicas das discussfes e dos estudos, bem como os exercicios
que auxiliaram na organizacdo do planejamento do ensino a serem desenvolvidos

pelas professoras, a partir dos principios vigotskianos de desenvolvimento humano e

dos pressupostos da Teoria da Cognicao distribuida.

Quadro 4 — Planejamento do processo formativo

Encontro/ Data Temas de estudos Exercicios
1-07/03/22 Apresentacado do cronograma; Acesso ao Google Sala de Aula.
Conhecimentos sobre o Cognicéo e Leitura da matéria “Games melhoram
cognicao distribuida; a memodria - e outras revelagbes do
Perspectiva historico-cultural, a partir | maior experimento sobre inteligéncia
de Vygotsky. ja realizado no mundo” (Mosley e
Hannah, 2020), pela BBC News
Brasil.)
2 -21/03/22 Os jogos como mobilizadores das Leitura e estudo do texto “O jogo
cognicoes como atividade: contribuicGes da
Breve introducao sobre jogos e teoria histérico-cultural” 36.
educacao Introduc&o as ferramentas Genially e
Mentimenter®’
3 - 04/04/22 Construcéo de estratégias a partir da | Leijtura e estudo do texto “O jogo
TCD como atividade: contribuicdes da
teoria histérico-cultural”.
Demonstracéo da utilizacdo das
ferramentas Genially Mentimenter.
4 -18/04/22 A producao de podcast na escola. Leitura do texto “Podcast, uma
Demonstracéo do Aplicativo Anchor | ferramenta para usar dentro e fora da
sala de aula”® (Moura e Carvalho
(2006).
5 - 02/05/22 A producao de podcast na escola. Leitura do texto: “O Podcast no
Demonstracdo do Aplicativo Anchor | Ensino Basico”3® Cruz (2019)

36 Link: https://www.scielo.br/j/pee/a/gYnIQXRNNNmMg7y8zXDn8wPS/.
37 Mentimenter é uma plataforma colaborativa para criar apresentacées em formato quizzes, enquetes,

perguntas e respostas.

38 Link: https://www.inf.ufpr.br/alexd/ARTIGOS_MOBILIDADE/Moura_Carvalho_2006_resumido.pdf;
39Link: https://www.academia.edu/30541603/0O_Podcast_no_Ensino_Basico;




92

edicdo de videos

6 - 16/05/22 Historia em quadrinhos (HQ) digitais | Continuacao das discussées sobre o
como praticas colaborativas entre | texto “O jogo como atividade:
alunos. contribuicdes da teoria historico-
Demonstracdo das  plataformas | cultural”.
Storyboardthat, Pixton e HagadQué

7 - 30/05/22 Histéria em quadrinhos (HQ) dlgltaIS Analisar o uso da ferramenta
como praticas colaborativas entre Storyboardthat, Pixton e HagaQué
alunos. partir dos elementos da didatica.

8 - 06/06/22 Exercicios Autorais com producado e | Utilizar da ferramenta Wordwall.
edicdo de videos Demonstrar a construcao de um jogo.

9 - 20/06/22 Exercicios Autorais com producdo e | Utilizar da ferramenta Wordwall a

partir dos elementos da didatica.

10 - 18/08/22

Apresentacdo dos objetivos dos
encontros formativos 22 Fase.
Artefatos como elementos
mediadores das cognicdes

Leitura do texto: “Tecnologias e
relacdes pedagdgicas: a questao da
mediacao”, de Joana Peixoto (2016).
Exercicio: Pensar as tecnologias nas
relacdes de mediacao: sujeitos,
objetos e artefatos

11 - 01/09/22

Artefatos como elementos
mediadores das cognicdes
Resgatar os conceitos de Cognicéo,
a partir TCD.

Leitura do texto: “Tecnologias e
relacdes pedagdgicas: a questao da
mediag¢ao”, de Joana Peixoto (2016).

12 - 15/09/22

Elementos da didatica: objetivos,
finalidade e artefatos
Discutir sobre o planejamento

Leitura do terceiro capitulo do livro
“Didatica”, de Libaneo (2012).

13 - 29/09/22

O desenvolvimento cognitivo e sua
origem no social
Perspectiva da Cognicao Distribuida.

“Os gurus digitais criam os filhos sem
telas” 40, Guimoén (2019), publicado
pelo jornal El Pais.

14 - 13/10/22

Categorias da Cognicao distribuida:
mediagdo e interacdo

Iniciar a Atividade coletiva sobre o
conceito de “Diversidade étnico-
racial”

Utilizar o Google Docs para colaborar
no préprio documento.

15 - 27/10/22

Elaboracéo de exercicios com as
tecnologias

Construir a versdo final da
Planejamento Colaborativo;

Google Docs para colaborar no
proprio documento

16 — 03/11//22

Elaboracéo de exercicios com as
tecnologias

Avaliar a versdo final do
Planejamento Colaborativo;

Google Docs para colaborar no
proprio documento

Fonte: Elaborado pela autora (2024).

4.3 Caracterizacao da Formacao: locus e Perfil das Participantes

40 Link: https://brasil.elpais.com/brasil/2019/03/20/actualidad/1553105010_527764.html.
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Nosso estudo foi realizado em parceria com a Universidade Estadual de
Londrina (UEL) que cedeu os espacos do Colégio Estadual Professor José Aloisio
Aragéo, mais conhecido como “Colégio de Aplicagado da UEL” para o desenvolvimento
da pesquisa. A pesquisa foi desenvolvida com os professores da rede publica de
ensino que atuavam com estudantes dos Anos Iniciais do Ensino Fundamental. A
escolha do ambiente ndo se deu de forma aleatéria, além de convergir com 0s
propositos definidos no projeto guarda-chuva “Ambiéncias formativas com o uso de
tecnologias digitais™!, projeto maior do qual partiu a referida pesquisa, era do
interesse das pesquisadoras realizar estudos acerca das tecnologias na relacdo com
a formacéo, sobretudo, apds longo periodo que se deu com a pandemia. Além disso,
consideramos que o Colégio de Aplicacdo representa um espaco privilegiado de
experimentacao pedagogica, envolvendo doutorandos, mestrandos e graduandos do
Departamento de Educacado da UEL.

O Colégio de Aplicacao nasceu por iniciativa do Professor José Aloisio Aragao,
docente da antiga Faculdade Estadual de Filosofia Ciéncias e Letras de Londrina, em
20 de junho de 1960, via Decreto n° 30.178, como Ginasio Estadual de Aplicacéo. Na
época, funcionava junto a antiga Faculdade Estadual de Filosofia, Ciéncias e Letras
de Londrina, nas dependéncias do Grupo Escolar Hugo Simas. Atendia inicialmente
apenas alunos do sexo feminino. No QR Code abaixo, é possivel ter acesso as

informacdes sobre o Colégio de Aplicacdo Anos Iniciais do Ensino Fundamental.

Figura 2 — QR Code do site da UEL

Tl universiade
<IF Esiadual de Londrina

| exsmorumonvenia-avos s

Ensino Fundamental - Anos Iniciais

Fonte: Codigo gerado pelo site QR Plus. Disponivel em: https://www.qrplus.com.br (2023).

41 Trata-se do Projeto de pesquisa denominado “Ambiéncias formativas com o uso de tecnologias
digitais”, que envolve um trabalho articulado entre pesquisa e extensdo do Grupo de Estudos e
Pesquisas DidaTic do Departamento de Educacao da Universidade Estadual de Londrina (UEL).


https://www.qrplus.com.br/
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De acordo com o Projeto Politico e Pedagogico (PPP, 2022), o Colégio de
Aplicacdo esta incorporado como 6rgdo suplementar da UEL, vinculado
academicamente ao Centro de Educacao, Comunicacéao e Artes (CECA), gerenciado
pela Secretaria de Estado da Educacdo do Parana (SEED) e dirigido
administrativamente pela UEL. As familias atendidas nessa instituicdo, em sua
maioria, sao filhos de servidores da universidade e oriundas das mediacbes do
colégio, dado que conforme o Regimento do CAPL*/UEL, segue-se o
georreferenciamento, sobretudo, nos Anos Iniciais do Ensino Fundamental.

Quanto a sua infraestrutura, o colégio conta com cinco salas de aula; um
espaco destinado a secretaria e a direcdo; uma sala para a equipe pedagogica
(supervisdo); uma sala de professores contendo um computador, uma impressora e
materiais pedagdgicos; cozinha; despensa; refeitorio; patio coberto; quadra de
esportes; espaco de recreacdo, com diversas arvores e plantas; uma horta. A
biblioteca conta com um acervo de livros didaticos e de literatura, equipada com trés
computadores de uso comum para alunos, professores e funcionarios.

A entrada principal, conforme a figura 3, é por onde se tem acesso a todos 0s
ambientes da escola, incluindo uma sala com equipamentos tecnologicos e de
contraturno, em que as criangas realizam, no periodo contrario da aula, atividades
extracurriculares. O colégio ndo possui laboratério de informatica, portanto, no
decorrer desta pesquisa, tivemos de recorrer ao laboratério de informatica da UEL,
localizado no CECA, sendo necessario atravessar a rua para acessa-lo.

Figura 3 — Fachada principal do Colégio de Aplicacéo

Fonte: Acervo da pesquisadora (2022).

42 Trata-se do Regimento escolar do Colégio de Aplicagéo de (CAPL)
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No ano de 2022, o colégio contava com treze docentes no total. Dentre eles,
seis professoras nas salas regulares de ensino, uma na gestéo escolar (diretora), duas
na equipe pedagogica (supervisdo pedagogica), uma especialista no atendimento
educacional especializado, uma professora de apoio, outra de Arte e um professor de
Educacéao Fisica.

Esclarecemos que dos treze professores, apenas trés sdo funcionarios do
Quadro Proprio do Magistério (QPM), portanto, efetivados por meio de concurso
publico, bem como a diretora, docente na UEL. J& as supervisoras e as professoras
do 1°, 2°, 39, 4° e 5° anos possuem contrato de trabalho por meio de Processo Seletivo
Simplificado (PSS), sendo rescindido apds um ano.

A fase inicial desta pesquisa consistiu na apresentacao da pesquisa ao coletivo
de professores, realizada a Ambientagdo Formativa, momento em que apresentamos
0s objetivos da proposta de formacédo aos professores e a gestdo administrativa e
pedagdgica. Todos os docentes do quadro da instituicdo, referente ao ano de 2022,

participaram, conforme exposto a seguir:

Quadro 5 — Professoras que compunham o quadro de docentes da instituicdo

Identificac&o Nome ficticio Docentes

P1 Vania Diretora — Quadro UEL

p2 Fabiana Supervisora — PSS

P3 Juliana Supervisora — PSS

P4 Lais Professora do 1° ano — PSS

P5 Mariana Professora do 2° ano — PSS

P6 Carol Professora do 3° ano — PSS

P7 Leticia Professora do 4° ano — PSS

P8 Carmen Professora do 5° ano — PSS

P9 Lucia Professora de Histdria e Geografia —
PSS

P10 Solange Professora de Historia e Geografia —
PSS

P11 Tereza Professora QPM

P12 Cintia Professora QPM

P13 Katia Professora QPM

Fonte: Elaborado pela pesquisadora (2022).

Na ambientacdo, explicamos as caracteristicas dos encontros, destacando que

0s momentos de estudos coletivos via Google Meet, de forma sincrona, envolvendo
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estudos teodricos, subsidiados pela TCD, além o planejamento e a pratica pedagogica,
tanto pelo ambiente virtual, quanto de forma presencial. Apos explicacbes e
esclarecimentos sobre o projeto, ndo definimos critérios para a selecdo dos
participantes, acolhendo todos os que demonstraram interesse em participar da
formacdo.

Desde a fase de solicitacdo de autorizacdo para a pesquisa, até a ambientacéo,
tanto a diretora, quanto os demais colegas da escola mostraram-se muito receptivos.
No entanto, para que pudessem patrticipar efetivamente da pesquisa, em atendimento
as normas éticas, entregamos as participantes o TCLE, solicitando suas assinaturas.
Com isso, tivemos a adeséo de dez professoras, que concordaram em participar livre
e voluntariamente da proposta de formagao com uso das tecnologias.

Apébs assinatura do TCLE, tivemos a adesao de trés professoras, que terdo
seus nomes preservados. Portanto, na identificacdo de P1, P2 e P3 adotamos 0s
nomes ficticios “Lucia”, “Carol” e “Leticia”, respectivamente. Trata-se de docentes
atuantes dos Anos Iniciais do Ensino Fundamental (do 1° aos 5° anos), no ano letivo
de 2022.

A faixa etéria do grupo variou entre 24 anos, a participante mais jovem, e 40
anos, a mais experiente, com uma média de 2 anos de dedicacao ao magistério. Cabe
ressaltar que essas professoras haviam assumido as aulas na Rede Estadual de
Ensino do estado do Parana em 2021, ano seguinte apoés ter sido decretado o estado
pandémico, provocado pela Covid-19.

No quadro abaixo apresentamos um breve perfil dessas participantes.

Quadro 6 — Caracterizacdo das professoras participantes

Professora Tipo de Formacao Idade Tempo de Funcao
contratacao experiéncia

Lucia PSS Pedagogia 37 3 anos Professora especifica:
Histéria e Geografia
2°ano A

Carol PSS Pedagogia 40 2 anos Professora Regente
3°ano A

Leticia PSS Pedagogia 24 2 anos Professora Regente
4° ano A

Fonte: Elaborado pela pesquisdora (2022).
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Em relacdo ao tempo de magistério, de maneira geral, suas experiéncias na
Educacao Basica, na maioria, se constituiram quase que integralmente no Ensino
Remoto, pois eram recém-formadas. Todas foram convocadas pelo Estado para
assumir a regéncia de sala no ano de 2021. Tanto Lucia quanto Carol, antes da
atuacdo no Ensino Fundamental, trabalharam por um curto periodo na Educacéo
Infantil. Ja no caso da professora Leticia, esta era a sua primeira experiéncia na
docéncia. Sendo assim, em 2022, essas professoras atuavam pelo segundo ano
consecutivo durante a pandemia, momento que as instituicbes de saude publica
apontavam sobre uma “possivel normalidade”.

A professora Lucia, licenciada em Pedagogia, especialista em Alfabetizacéo e
Letramento e Neurociéncias, tinha 37 anos e pouco mais de dois anos de experiéncia
na educacédo béasica. Apds quase dois anos desde a sua graduacao, foi aprovada no
PSS e aceitou as aulas no Estado. No momento da pesquisa, havia assumido como
regente a turma do 2° ano, composta por 25 criancas, especificamente as disciplinas
de Geografia e Historia.

A professora Carol possuia licenciatura em Pedagogia, bacharelado em Direito
e especializacdo em Psicopedagogia Clinica e Institucional, tinha 40 anos e pouco
mais de dois anos de experiéncia no magistério da Educacdo Béasica. Apos a
graduacdo atuou num projeto com criancas em situacdo de vulnerabilidade e risco
social. Em seguida, com sua aprovacdo no PSS do Estado em 2021, foi convocada
para assumir duas turmas de 3° anos, sendo uma no matutino e outra no vespertino,
com média de 35 alunos cada uma.

A professora Leticia possuia Licenciatura em Pedagogia e estava cursando
uma pos-graduacdo em Formacao de Professores, tinha 24 anos e havia se formado
ha pouco mais de dois anos. Durante a graduacéo, ndo teve nenhuma experiéncia
profissional na area além do estagio curricular obrigatério. Logo, iniciou sua carreira
diretamente na Educacdo Bésica, por meio de contrato temporario, no ano de 2021,
durante a pandemia. No ano de registro da presente pesquisa, ela havia assumido as
turmas do 4° ano dos Anos Iniciais, composta por 25 alunos em meédia.

As criancgas que frequentavam a escola, em sua maioria, filhos de docentes e
funcionarios que atuavam na universidade em diferentes areas, além de pais

trabalhadores do comércio e no setor de educacao de escolas publicas e particulares.
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4.4 PROCEDIMENTOS E INSTRUMENTOS NA COLETA DE DADOS

Analisar as contribuicbes de uma de formacado continuada nos processos de
apropriacdo das tecnologias para o desenvolvimento de praticas pedagdgicas por
professoras da Educacao Basica € algo complexo, sobretudo, por se tratar de uma
investigacdo que envolveu o0 acompanhamento junto a rotina escolar das docentes em
diferentes ambientes pedagdgicos. Isso porque, além da nossa participacao em sala,
a proposta de formacdo envolveu estudos tedricos, subsidiados pela TCD, o
planejamento e a pratica pedagdgica, tanto pelo ambiente virtual, quanto de forma
presencial.

Durante o processo formativo, fizemos um levantamento das necessidades
formativas das professoras que aceitaram a participar e colaborar voluntariamente
com a pesquisa. Para tanto, utilizamos alguns instrumentos para a coleta de dados,
dentre eles, os roteiros para as entrevistas (Apéndice D) com as professoras, a
observacéo de suas aulas, registradas em diarios de campo e a leitura PPP da escola
e dos planos de aulas elaborados pelas participantes.

Diante disso, destacamos que a entrevista, enquanto instrumento basico para
coleta de dados em pesquisas que priorizam o tratamento qualitativo, possibilita “[...]
o aprofundamento de pontos levantados por outras técnicas de coleta de alcance mais
superficial” (Ludke; André, 1986, p. 34). Sendo assim, optamos pela entrevista
“semiestruturada”, que é “[...] direcionada por um roteiro previamente elaborado,
composto geralmente por questdes abertas” (Belei et al., 2008, p. 189). Para tanto,
elaboramos roteiro para as entrevistas com as docentes visando dois momentos
distintos desta pesquisa: inicial e final.

Para a realizacao das entrevistas, foi necessario o agendamento prévio com as
professoras. Portanto, elas ocorreram entre os dias 22/02 e 25/02 e tiveram uma
duracéo entre 45min e 60min. As entrevistas com a trés professoras foram realizadas
de forma individual e gravadas em audio e video. O desenvolvimento dessa forma de
coletas de dados, ou seja, utilizando uma plataforma de videoconferéncia, no caso, o
Google Meet, ajudou com a falta de tempo das professoras para se organizar no
horario contraturno, além das dificuldades em se deslocar até a escola. Na fase inicial,
na entrevista, enfocamos em obter dados sobre o perfil, formacéo, atuacdo das
docentes. Ademais, levantamos questdes prévias quanto as suas percepcdes sobre

a utilizacado das tecnologias, apropriacdes e usos (Apéndice D).
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Como pesquisadora, realizei as entrevistas e esclareci duvidas a respeito da
formacdo, cujos registros permanecem gravados no ambiente virtual (plataforma
Google). Durante esse periodo, foram realizadas reunibes com demais pesquisadoras
com o apoio da professora orientadora da pesquisa. Essas reunides visavam avaliar
como haviam transcorrido as entrevistas em relacdo aos objetivos nossos, além de
rever as estratégias de coleta de dados e/ou propor outras.

Além das entrevistas, utilizamos também o diario de campo, que segundo
Bogdan e Biklen (1994) serve para o pesquisador registrar as suas observacoes,
representando um instrumento para o levantamento de dados em pesquisa qualitativa.
Portanto, 0 acompanhamento da rotina escolar foi realizado por quatro pesquisadoras
(trés mestrandas e uma doutoranda) com o auxilio dos diarios de campo. As
anotacoes feitas nesse instrumento, tendo como foco o objeto de estudo em questao,
nos permitiram ser mais objetivas na organizacédo dos dados.

O acompanhamento da rotina escolar das trés professoras foi realizado
semanalmente. Durante o primeiro semestre, cada professora teve a sua rotina de
trabalho acompanhada por duas pesquisadoras. Foi realizado um total de 24
encontros, conforme cronograma (Apéndice F), sendo desenvolvidas de duas formas.
A primeira comp6s um total de 16 encontros, desenvolvidas entre os meses de margo
a julho, e tiveram uma duracdo entre 45min e 60min com cada professora
separadamente. Nessas ocasifes, foram registradas a forma como os conteddos
eram apresentados e as estratégias didaticas envolvendo o uso dos artefatos, além
das propostas de exercicios com utilizacdo das tecnologias. A segunda forma foi
realizada 8 vezes por meio de encontros individuais e coletivos, de forma presencial,
durante a hora-atividade das professoras que permaneceram até o final da pesquisa
- total de duas. Nesses encontros, ocorreu as atividades coletivas, do
compartilhamento das ideias sobre as estratégias no planejamento e sua aplicagédo
em sala de aula com as criancgas.

Para tanto, utilizamos o registro em diarios de campo, com uma parte descritiva
— compreendendo as observacdes sobre as participantes, descricdo dos espacos
pedagdgicos e reconstrucdo dos dialogos mantidos durante o acompanhamento, e
uma parte reflexiva — na qual as pesquisadoras apresentavam suas percepcoes a
partir das condi¢cbes concretas de trabalho com as tecnologias, fundamentadas nos
pressupostos tedricos adotados na pesquisa. I1sso nos auxiliou na objetividade da

observagéo, nos atentando apenas aos fatos relacionados a tematica deste estudo.



100

O protocolo de registro para leitura do planejamento das professoras
participantes visou sistematizar as informacdes a fim de perceber como os conteudos

eram apresentados e os artefatos utilizados, conforme quadro abaixo:

Quadro 7 — Roteirizacdo durante o acompanhamento

Data: Periodo em que se deu a transcricdo das narrativas

Local Ambiente ou espaco fisico

Descricéo *Formas de apresentacao do contelido;

*Recursos didaticos utilizados;

*Estratégias utilizadas para envolvimento das criancas nas atividades;

Anotar: no desenvolvimento das atividades foram previstos a utilizagcéo de recursos
didaticos, tecnologias, orientacdo verbal (oral e/ou escrita), entre outros.

Envolvidos
Fonte: Elaborado pela pesquisadora (2022).

Para compreender os aspectos relativos ao curriculo, realizamos uma breve
leitura do PPP. Com isso, pudemos identificar as concepc¢des tedrico-filosoficas que
norteavam as escolhas metodolégicas nas proposicdes com o ensino. Dentre as
teorias que embasam as concepcdes de ensino descritas na proposta pedagdgica do
colégio, priorizava-se um “saber cientifico, artistico e filosofico, historicamente
constituido” (PPP, 2022). Assim, o documento aponta que devem ser priorizados a
apropriacdo dos conhecimentos historicamente na aprendizagem das criangas, a fim
de realizar o pleno desenvolvimento das capacidades humanas. Essa visdo aproxima-
se da perspectiva vigotskiana de desenvolvimento humano, coadunando como a
nossa perspectiva tedrica.

Ainda na primeira fase, solicitamos para as professoras o acesso aos Planos
de Trabalho Docente (PTD) das trés participante, eferentes ao ano de 2022, dos
respectivos anos, sendo 2°, 3° e 4°. Com isso, buscamos conhecer aspectos relativos
ao desenvolvimento das atividades observadas em sala de aula, orientadas pelo
Curriculo da Rede Estadual Paranaense“ - CREP (Parana, 2019c). Para observacéao
dos planejamentos, registramos como os conteudos eram apresentados e os artefatos
previstos durante a realizagdo das aulas, além das estratégias utilizadas para

envolvimento das criangas durante a aprendizagem.

43 O Curriculo da Rede Estadual Paranaense (CREP) traz os contelidos a serem ensinados em cada
componente curricular para cada ano do Ensino Fundamental, além de sugestdes de distribuicédo
temporal dos conteddos nos trimestres ao longo do ano.
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Para a realizacao do trabalho pedagogico escolar, as professoras contavam
com quatro horas semanais, sendo duas horas destinadas a organizacdo de
planejamentos, descrito por “hora atividade” e acompanhada pela equipe de
supervisdo pedagogica. Durante o desenvolvimento da pesquisa, em alguns
momentos, presenciamos o atendimento aos pais de alunos durante a hora atividade
para tratativas pontuais sobre seus filhos. Observamos que essa situacéo, de certa
forma, interferia no desenvolvimento do planejamento para pensar a aula e nas acoes
do ensino.

Os registros de acompanhamento seguidos das discussdes com a participacao
das pesquisadoras durante o planejamento, ocorreram na prépria escola, quando as
professoras planejavam a aula ou no final dela. Nesses momentos as professoras
revisavam nossas anotacfes e confirmdvamos com elas as nossas percepcdes
juntamente aos registros. Isso tudo ajudou a compreenséao do contexto educativo onde
essas docentes atuavam, pois nos permitiu observar as principais dificuldades
relatadas nas entrevistas e durante as préprias praticas pedagdgicas com uso das
tecnologias.

Neste periodo, que compds a fase inicial da pesquisa, foram utilizados os

procedimentos representados na figura 4:

Figura 4 — Levantamento das necessidades formativas

LEITURA DO PPP E DO
PLANEJAMENTO

PROFESSORAS

NECESSIDADES

FORMATIVAS ENTREVISTAS

/x)\ EQUIPE TECNICO E
< - PEDAGOGICA
h N
\,,\\,\ ACOMPANHAMENTO

Fonte: Elaborado pela pesquisadora (2024).

A partir dos principios da pesquisa colaborativa, propostos por Ibiapina (2008),

a instrumentalizacéo técnica das tecnologias se apresentou, de forma imediata, como
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uma necessidade formativa para as docentes. Logo, com 0 processo formativo em
andamento, conseguimos avancar na compreensao das apropriacdes das tecnologias
e analisamos as oportunidades de estudos teodricos acerca dos temas considerados
relevantes para o grupo de professoras.

Com base nos dados coletados por cada uma das trés pesquisadoras (duas
mestrandas e uma doutoranda), pois era a mesma orientadora para todas, pudemos
confrontar nossas observagfes, compartiihando o que cada uma descreveu nos

registros de seus diarios de campo.
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5 A FORMACAO DOS PROFESSORES E OS PROCESSOS DE APROPRIACOES
DAS TECNOLOGIAS DIGITAIS NAS PRATICAS PEDAGOGICAS

Para realizar a analise da formacdo continuada e as apropriacbes das
tecnologias, fez-se necessario retomar o processo de pesquisa, a elaboracdo do
planejamento das ac¢des formativas e seu desenvolvimento, com base na perspectiva
da Teoria Histérico-cultural, a partir dos principios vigotskianos de desenvolvimento
humano e o referencial da Teoria da Cognicéo distribuida - TCD (Salomon, 2001,
Huchins, 1994, 1995).

Sendo assim, dividimos a analise em dois eixos norteadores: experiéncia das
participantes com tecnologias digitais e a formacéo continuada de docentes e 0s
processos colaborativos na organizacdo pedagogica. Esses eixos serviram de base
para o desenvolvimento desta pesquisa e orientam a analise. Destacamos que eles
nao foram tomados como unidades estanques, mas como organizadores dos objetivos
propostos para este estudo.

O processo formativo foi destinado as professoras dos Anos Iniciais do Ensino
Fundamental, com objetivo de analisar as contribuicbes de uma de formacéo
continuada critica, para a apropriacdo das tecnologias nas praticas pedagogicas de
professoras da Educacdo Bésica. Para tanto, foram propostas 16 teméticas,
contemplando desde as discussdes sobre os pressupostos da Cognicao Distribuida
até as especificidades da organizacdo do ensino, em especial com uso das
tecnologias.

Ressaltamos que, nesta pesquisa, a TCD foi tomada como base tedrica no
desenvolvimento da formacdo, bem como unidade de analise, a fim de explicar as
construgcfes dos conhecimentos das professoras. Conforme ja exposto na subsecéo
3 desta pesquisa, essa teoria busca compreender as atividades coletivas em que ha
interacdo entre 0s sujeitos e destes com os artefatos, coordenados a partir de um
objetivo comum, em que possa ser observada a distribuicdo das cognicoes.

O reconhecimento da existéncia dos diversos elementos presentes nos
processos de cognicdo humana nao desconsidera a cogni¢do individual. A
aprendizagem ocorrida pela acao individual advém de processos cognitivos por atos
sociais, presentes na coletividade. Acerca disso, Salomon (2001) expde que toda

cognicao é socialmente distribuida, ou seja, tem uma dimenséo inerentemente social,
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pois, até mesmo a objetividade ndo se sustenta na auséncia das relacdes sociais.

Ao observar as dimensfes cultural e simbdlica das tecnologias, segundo a
perspectiva da Cogni¢do Distribuida, percebemos que enquanto técnica, elas se
configuram como a prépria cultura, e enquanto simbodlica, podem ajudar com
experiéncias socioculturais, levando os sujeitos a se desenvolverem cognitivamente.
Em ambos os casos, as tecnologias contribuem para as construcdes cognitivas, pois
ao mesmo tempo que medeiam uma atividade produzem alteragdes na forma como
lidamos com a informag&o e com o préprio conhecimento.

No processo de analise, descrevemos o desenvolvimento do planejamento de
ensino e dos exercicios propostos pelas professoras, as quais utilizaram as
tecnologias. Mostramos, entao, que os elementos do ato didatico, os conhecimentos
cientificos e a selecao das tecnologias, ou seja, procedimentos e metodologias, ndo
sdo independentes dos conteudos e de suas aplicacbes e, portanto, estdo
subordinadas as finalidades educativas. Sendo assim, consideramos que as
professoras participantes precisavam se indagar acerca das préprias intencdes,
métodos e metodologias a serem adotados no desenvolvimento das praticas
pedagogicas com uso das tecnologias. Essas sdo questdes que nortearam a analise
dos dados empiricos.

Sob esses aspectos, com conceitos dispostos pelos principios vigotskianos de
desenvolvimento humano, com énfase na base tedrica aqui adotada, compreendemos
a formacao continuada como possiblidade de fomentar o desenvolvimento cognitivo
em torno das suas atividades coletivas e a partir delas contribuir com os processos de
apropriacdo das tecnologias digitais para que os professores consigam compreendé-
las na mediacéo do trabalho pedagdgico. A seguir, descrevemos as experiéncias e as
trajetérias das docentes com as tecnologias e do processo da formacéo continuada,
levantando as categorias da Cognicao Distribuida como elementos de andlise nas

apropriacdes das tecnologias.

5.1 A EXPERIENCIA DAS PARTICIPANTES COM TECNOLOGIAS DIGITAIS

As experiéncias e trajetorias das docentes nos permitem analisar as
necessidades formativas quanto ao uso das tecnologias junto aos sentidos que 0s
professores atribuem ao papel das tecnologias, em que a sua utilizacdo esta

condicionada as condi¢cfes concretas em que ocorre a pratica. O sentido atribuido as
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tecnologias forma um par dialético com a significacdo, uma vez que o sentido é
pessoal, enquanto a significacdo é constituida socialmente: “o sentido é o fendmeno
que pertence a esfera da consciéncia individual, é o fato propriamente psicoldgico, é
a apropriacdo que o sujeito realiza de uma dada significacdo** social” (Echalar, Sousa
e Alves Filho, 2020, p. 26), sendo o significado constituido coletivamente, enquanto o
sentido emerge no plano individual, dada a relagéo que o sujeito possui com 0s objetos
ou fendmenos da realidade.

De acordo com Saviani (2016), tomando a dialética, a partir dos pressupostos
materialistas, ao citar Marx, esclarece que a existéncia do homem néo é guiada pela
consciéncia, mas sim pela realidade, sendo a propria vida que determina a
consciéncia. Assim, buscamos analisar a trajetdria dessas professoras a partir das
suas experiéncias com as tecnologias digitais, que € perceptivel a existéncia do
sentido pessoal e do significado, a fim de conhecer as relacbes que possuem com
esses objetos, desde as possibilidades trazidas pelas tecnologias para o trabalho
docente até as condi¢cfes histérico-sociais que apresentam questdes vividas nas
praticas pedagogicas.

Nesta primeira fase da pesquisa, identificamos os sentidos e os significados
construidos pelas professoras acerca das tecnologias digitais, além das condi¢cdes em
gue as ac¢les foram tomadas junto as plataformas oferecidas durante a pandemia e
que as fizeram agir sobre a realidade para garantir a continuidade das aulas. Essas
acOes produziram e dialeticamente foram determinadas pelas relacdes e pelos modos
especificos adotados pelas docentes nos processos de objetivacdo do seu trabalho.
Nessas relacbes produzidas com as tecnologias, destacamos a possibilidade de
construcdo de um pensamento critico das professoras, tendo em vista ndo a
manutencdo, mas a contribuicdo para a superacdo do modo como foram
encaminhadas as praticas com a utilizacdo das tecnologias.

A partir disso, analisamos tanto os sentidos que atribuem ao papel das
tecnologias quanto as condi¢cOes objetivas do trabalho. Esse momento ocorreu apos

apresentacao do projeto* de pesquisa para a gestdo escolar e a equipe pedagdgica,

44 Com base em Leontiev (2004), a significagdo € a representacdo consolidada, o entendimento
coletivo, instituida pela sociedade no percurso histérico, e que ndo € alterada a partir do sentido
pessoal, ou seja, da representacéo individual.

45 Projeto de pesquisa, denominado “Ambiéncias formativas com o uso de tecnologias digitais”, que
envolve um trabalho articulado entre pesquisa e extensao do Grupo de Estudos e Pesquisas DidaTic
do Departamento de Educacéo da UEL.



106

que prontamente autorizaram a sua realizacdo. Nessa fase inicial da pesquisa,
recebemos uma sugestéo advinda da direcao referindo-se a uma possivel realizacao
de um momento formativo, durante a Semana Pedagdgica®®, esclarecendo os
detalhes da pesquisa. Assim, realizamos uma reunido com as professoras que
atuavam nos Anos Iniciais do Ensino Fundamental o que nos possibilitou perceber as
experiéncias trazidas durante a pandemia, que provocou novas formas de organizar
o planejamento de ensino e o trabalho com contetdo.

Selecionamos alguns relatos e transcrevemos as declaragbes de algumas

professoras e a descricdo das cenas observadas pelas pesquisadoras.

Puxa, esse tema é importante, sabe? Eu mesma fui aprendendo no processo,
conforme fui usando as ferramentas. Por exemplo, o Jambord, que até entao
eu sO6 compartilhava enquanto eu falava (segurava o livro na frente da
camera) e conversando com a equipe da escola (professora Lucia).

Esse tema veio num momento oportuno. No decorrer da pandemia, fizemos
a utilizagcdo de algumas ferramentas no dia a dia, mas, na verdade, sou bem
curiosa, eu mesma ja tinha usado o Jambord por conta prépria (professora
Carol).

Nossa, esse tema é importante, na pandemia utilizavamos, basicamente, o
Google Meet no horario da aula, e usavamos bastante o Class, onde
podiamos postar tarefas, trabalhos, além do Jambord (professora Leticia).

Puxa, que tema interessante, eu mesma tive alguns cursos e ajuda de
colegas que me ensinaram e comecei a colocar em pratica o que aprendi,
pois, em minhas aulas, eu gosto de inserir atividades diferenciadas
envolvendo as tecnologias (professora Luiza).

Nessas falas, de modo geral, verificamos que essas participantes argumentam
acerca das condi¢cdes em que foram inseridas as tecnologias durante a pandemia e
as acoes realizadas por elas sem que tivesse ocorrido estudo e aprofundamento
didatico para a pratica. A partir de uma analise com base nos relatos podemos dizer
gue as professoras atribuem sentido ao que fazem com as tecnologias, demonstrando
ser este 0 aspecto principal para a participacdo na formacao, visto que a utilizacéo
das tecnologias convergia para 0s processos de ensino e aprendizagem mesmo
considerando o pés-periodo de pandemia.

Assim sendo, se por um lado as tecnologias possibilitaram a continuacado do

46 No dia 4 de fevereiro de 2022, na Semana Pedagégica do inicio do ano letivo, as pesquisadoras e
orientadoras do grupo de pesquisa, promoveram o encontro “Ambientagdo Formativa”. O evento
aconteceu no laboratério de informatica da UEL, contando com a participacdo de professoras e
equipe gestora do Colégio de Aplicacao.
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trabalho docente durante a pandemia, por outro, constatamos que parte das acdes de
suporte técnico dessas aulas foi financiada por grandes conglomerados empresariais
do campo educacional, pautando quais plataformas utilizar (Barbosa et al. 2021,
Freitas, 2020). Diante disso, considerando o periodo da pandemia, julgamos ser
necessario compreender as contradi¢cdes da sociedade e as relacfes construidas com
as tecnologias a partir de um contexto histérico e social, e ndo apenas a partir do que
as tecnologias podem representar para as professoras, em particular.

No desenvolvimento do processo de trabalho, o professor ndo pode deixar de
considerar as tecnologias como instrumentos sociais, historicamente construidos,
portanto, como produtos e processos marcados pelas contradicfes da sociedade. I1sso
significa que as relagBes construidas com as tecnologias requerem que as
compreendamos a partir dos sentidos que atribuem ao papel das tecnologias. Isso nos
levou a adotar “uma leitura dialética, inter-relacionando a multiplicidade dos fatores
apresentados, tanto os visiveis, imediatamente dados, quanto aos invisiveis ao
primeiro olhar” (Nascimento; Costa; Ribeiro, 2020, p. 60), assumindo a concepgao
concreta de ser humano, como sintese das multiplas determinagdes.

Ainda, no momento de ambientacdo, socializamos com as professoras as
experiéncias trazidas do periodo de ensino remoto, compreendendo as necessidades
formativas no pos-periodo de pandemia. Na apresentacdo da proposta de formacéo
na escola, professores e equipe pedagogica puderam relatar suas experiéncias,
permitindo-nos o levantamento de dados acerca dos sentidos atribuidos as

tecnologias:

Sofremos muito na pandemia, precisamos compreender melhor as
tecnologias, e mesmo considerando a volta as aulas no formato presencial,
precisamos nos reinventar nesse processo (Diretora).

Verificamos que, de modo geral, os professores possuiam consciéncia de que
o trabalho desenvolvido na pandemia demandou auxilio de artefatos e o caminho para
novas aprendizagens, principalmente no que tange as possibilidades trazidas por
eSSes recursos para a pratica pedagoégica. Inferimos ainda, a partir da fala da diretora,
gue a formacgao trouxe consigo o reconhecimento sobre a necessidade de se discutir
novas teorias que estejam além das formas de inseri-las nos processos de ensino. De
igual modo, que essas discussdes pudessem ser realizadas a partir da organizacao

do ensino, ajudando, de modo intencional, nos processos de apropriacdo dos
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conhecimentos pelos estudantes.

Neste momento inicial, por meio das falas das participantes, podemos afirmar
que as tecnologias precisavam ser compreendidas para além das substituicdes das
aulas durante o periodo de pandemia e passarem a ser discutidas dentro de um
processo mais consciente, demonstrado por meio de um pensamento elaborado, de
superacao de visao tecnocéntrica das tecnologias. Para o sentido de consciéncia aqui
tomado, recorremos a Leontiev (2004), para quem as relagdes entre o sentido e a
significacdo sdo alguns dos componentes basilares da consciéncia humana.
Corroboram também Vygotsky e Luria (2007), sobre o exercicio das func¢des psiquicas
superiores:

[...] aquelas funcdes mentais desenvolvidas ao longo da vida que
caracterizam um estado de consciéncia humana na qual aparecem a atencéo
voluntaria, a percepg¢éo de si, do outro e do mundo de forma diferenciada e a
constituicdo do pensamento por meio da linguagem, ou seja, a sua
consciéncia como sujeito, que sera ou ndo alienada de acordo com as

condigdes concretas e objetivas nas quais esses sujeitos esteja inserido”
(Oliveira e Santos, p. 41).

Outrossim, concluimos que as professoras participantes da pesquisa
reconheceram que o trabalho pedagogico requer a utilizacdo desses artefatos e
diferentes praticas para desenvolver-se. De acordo com Malaquias (2018), ao
considerar a formacdo para utilizacdo das tecnologias, tendo em vista o
desenvolvimento de uma racionalidade da praxis, ao professor € recomendado uma
base tedrica alinhada a uma pratica condizente. Ademais, implica um processo que
envolve a discussdo critica sobre as tecnologias, prevendo com isso uma
transformacéao.

Conforme disposto anteriormente nos caminhos metodolégicos adotados nesta
pesquisa, para que se objetive essa transformacao, pontuamos que a “abordagem
critico-dialético” - utilizado por Gamboa (2008), que considera a praxis na dialética -
se apresenta como possibilidade de transformacéo da realidade por meio da pesquisa,
a qual apontamos ser relevante para a discusséo deste estudo.

Sabemos que por meio do trabalho pedagdgico que se desenvolveu na
pandemia, a insercdo das tecnologias ocorreu na logica do capital, ocupando
centralidade no processo educacional. Desse modo, o0 sentido que as professoras
atribuem ao que fazem indica que as alteracbes nas organizacbes sociais -

determinadas exclusivamente pelo desenvolvimento tecnoldgico - interferem nas
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mudancas que devem ocorrer na pratica pedagoégica, fazendo que as tecnologias
ocupem centralidade no processo ao invés do trabalho do professor.

No contexto do trabalho do professor, o que de fato o levou a continuar
desenvolvendo as atividades durante a pandemia foi a possibilidade dar continuidade
as aulas e ndo a exploracao de atividades para ganhos financeiros. Em relacéo ao
trabalho desenvolvido com as tecnologias e no contexto das falas das professoras
podemos identificar ndo caracteristicas intrinsecas das tecnologias e de sua utilizagéo
na educagdo, mas um pensamento envolvido tanto na experiéncia, quanto no
processo de formacédo, que enfoca a base técnica, concep¢ao contraria a uma Visao
dialética da analise que fazemos nesta pesquisa.

Conforme identificado por Peixoto (2021), o aspecto técnico das tecnologias é
geralmente tomado por ideias que evidenciam suas funcionalidades, reforcando o
discurso instrumental sobre elas, e a autora aponta ser necessario superar uma
formacao que faca uma discusséo da didatica centrada nas tecnologias.

Existem muitas expectativas sobre o trabalho pedagdgico com as tecnologias.
Quanto as expectativas sociais de insercdo das tecnologias na educacao, espera-se,
por exemplo, que ao se destacar as funcionalidades técnicas das tecnologias possam
ser alcancadas a “reinvencao das praticas pedagogicas”, o que na maioria das vezes
nao acontece, pois este tipo de concepcao se limita a fazer discussdes técnicas das
tecnologias, mas se distanciam dos aspectos pedagdgicos.

Esse seria, portanto, um dos motivos pelos quais insistimos acerca da
necessidade em desenvolver processos formativos que discutam, além do uso das
tecnologias, a propria educacéao (Xavier, Mello e Franco, 2020), a fim de nao fetichizar
as tecnologias. Isso vai na contramdo do discurso da técnica como solucéo para todos
0s problemas da educacéo.

Assim, o aprofundamento dos estudos sob as bases epistemolégicas, como
desvelamento do real para além das aparéncias, amplia a possibilidade de discutir a
formacdo de professores a fim de superar o uso imediato das tecnologias.
Defendemos, pois, a necessidade de as apropriagdes das tecnologias que passa da
critica a resisténcia ao fetichismo para a proposicao de sua superagdo por meio de
uma formacao contra-hegemonica. Entendemos que a formacao de professores deve
discutir como o significado social das tecnologias e seu uso se justificam no trabalho
na sala de aula.

Tendo em vista identificar o significado social sobre as tecnologias e o uso que



110

fazem dela, a fim de analisar como as professoras percebem as tecnologias no
contexto do ensino e da aprendizagem, no momento de entrevista fizemos a seguinte
pergunta a elas: vocé considera que as tecnologias digitais podem contribuir de
alguma forma com a aprendizagem do estudante? As respostas das professoras
participantes da formacdo aparecem nos registros dos excertos abaixo, conforme

seguem

A tecnologia é uma coisa que esta no cotidiano de todo mundo hoje em dia.
Tudo que vamos fazer em si, envolve uma tecnologia. Entdo, como em
grande parte, ja possuiu um celular, temos, inclusive, alunos que tém seus
canais no YouTube (professora Lucia).

As aulas poderiam ser melhores, e apesar de eu usar diferentes jogos, ou
seja, nem sempre é o que estédo jogando no momento. Eles ficam estimulados
(professora Carol).

Para eles € muito construtivo [...] se colocarmos a tirinha no datashow, por
exemplo, com todos, eles conseguem apontar aquilo que estavam vendo [...].
Entdo, traz uma interacdo maior [...], € 0s jogos, para eles, é cativante [...].
(professora Leticia).

Eu acho que prende mais a atengéo deles sobre o conteddo. Eu acho que
chama mais a atencdo do que se escrevesse na lousa (professora Luiza).
Pelas descricbes presentes nos relatos, verificamos que as professoras
participantes da formacédo consideram que as tecnologias podem contribuir para um
trabalho mais eficiente. Depreendemos desses relatos que elas partem da ideia de
que os usos de alguns artefatos despertam a atencédo dos alunos e os motivam,
levando-os ao aprendizado. No entanto, isso também explicita o cenario alienante do
capital, relacionado, provavelmente, ao modo como as tecnologias foram inseridas na
formacao dessas professoras e em seu trabalho docente durante a pandemia.
Destarte, convém pensar sobre a realidade da formagcdo para o uso das
tecnologias e da proje¢éo do que foi disposto por Libaneo (2012):
Os professores que ndo tomam partido de forma consciente e critica ante as
contradi¢gBes sociais acabam repassando para a pratica profissional valores,

ideias, concepgdes sobre a sociedade e sobre a crianga contrarios aos
interesses da populacdo majoritaria da sociedade (Libaneo, 2012, p. 121).

Com base nas percepg¢Oes das tecnologias envolvendo a formacéo para as
praticas do ensino manifestas pelas professoras e a luz das consideragdes de Libaneo
(2012) surgem questionamentos acerca da insergdo das tecnologias no trabalho

pedagogico. Esses artefatos podem contribuir com os processos de aprendizagem e
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assegurar a apropriacao da cultura pelos sujeitos? No que tange a formacao inicial de
professores, para insercdo das tecnologias no trabalho pedagdgico, ha possibilidades
de discuti-las na relacao teoria e a préatica? De que modo a dicotomia teoria e pratica
ou a unidade teoria e a prética, pode impactar na formacao e no trabalho pedagdgico?
Essas sdo algumas das perguntas que nos surgem, para as quais precisamos estar
em constante movimento por respostas.

Com base nos depoimentos das professoras, embora ndo se possa generalizar,
verificamos que a maioria delas entende que as tecnologias caracterizam um novo
tipo de pratica pedagdgica, legitimando a centralidade que estas devem ocupar na
organizagdo do ensino. Tal aspecto se torna preocupante ao pensarmos que O
trabalho pedagogico pode se perder frente a profissionalizacdo (Peixoto, 2019),
principalmente, no campo da formac&do, no qual imperam ideias relacionadas a
competéncia, a eficiéncia e a produtividade. Trata-se de elementos que reduzem o
trabalho docente a perspectiva tecnocéntrica, prevalecendo o determinismo
tecnolégico.

Diante disso, faz-se relevante argumentar que esses discursos estdo em
consonancia com movimentos que defendem uma suposta “qualidade na educacéao”,
intensificados na pandemia (Silva et al., 2021), mas que colocam as tecnologias como
panaceia, o que tem ocupado grande espaco na midia. A influéncia desses discursos
tecnocéntricos perpassa os diferentes periodos histéricos e politicas educacionais,
fazendo que o dominio técnico apareca como possibilidade de superagao do “ensino
monotono” da educacgao tradicional, sendo estes refletidos nas percepgdes
apresentadas pelas participantes desta pesquisa académica.

A partir das significagbes que o grupo manifestou sobre as tecnologias,
inferimos que a racionalidade técnica se constitui aspecto principal no direcionamento
das suas praticas, colocando o trabalho docente em segundo plano. Presumimos que,
nesse contexto, isso ocorre principalmente porque os significados sociais que
compdem as tecnologias, produzidos, sobretudo, por discursos econémicos, exercem
influéncias que imp&em ao professor a utilizacdo desses instrumentos como garantia
de resultados mais satisfatorios na educacéo.

Nesse cendrio, os professores se sujeitam as imposi¢des por parte das politicas
publicas sobre a utilizacdo dessas ferramentas, postas como necessarias para
garantir a continuidade as aulas, o0 que nem sempre é uma opc¢ao desejada na

realizacdo das praticas. De acordo com Echalar, Sousa e Alves Filho, 2020),
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Segundo tal légica, cabe ao professor garantir que os supostos beneficios
pedagodgicos das tecnologias promovam a inovacao dos métodos didaticos,
a motivacdo e a aprendizagem dos alunos. Desse modo, as praticas que
decorrem dessas politicas materializam a logica tecnocéntrica, que se apoia
a dimensdao didatico pedagégica, aparentemente inovadora, nhas
funcionalidades dos aparatos tecnoldgicos (Echalar, Sousa e Alves Filho,
2020, p. 21).

Em conformidade com os relatos docentes apresentados e com os dispostos
pelos autores acima mencionados, constatamos que essas professoras, no trabalho
desenvolvido durante a pandemia, em tese, tiveram liberdade para fazer escolhas
sobre esses aparatos. Entretanto, na realidade, por estarem sujeitas as condi¢des do
sistema de educacdo, sendo necessdario garantir os seus contratos de trabalho,
submetem-se a légica do mercado e das politicas publicas, o que reduz a sua pratica
a uma sequéncia de exercicios predefinidos pelas plataformas que foram contratadas
durante a pandemia.

Por outro lado, ha de se considerar que as relacdes que foram criadas com as
tecnologias, diretamente ligadas ao significado e ao uso que fazem delas, sé&o
influenciadas também por questdes relacionadas a propria formacéo. Assim, impde-
se, por exemplo, aos cursos de formacao inicial, o modelo de competéncias
profissional de docentes, o que por consequéncia, reduz-se o trabalho docente ao
instrumentalismo. Logo, a partir desses modelos de formacéo, ganha forca a ideia que
considera a tecnologia a panaceia para todos os problemas, sobretudo na educacéo
escolar.

Nessa linha, educadores que se contrapdem ao tipo de imposi¢ao que coloca
as tecnologias sob a logica do mercado sdo considerados como “resistentes”. Por
conseguinte, na atualidade, em grande proporcao, a utilizacdo das tecnologias para
as praticas da educacdo ndo representa uma escolha consciente de muitos
professores, o que faz que essa situacdo leve o profissional a um tipo de
estranhamento sobre a condicbes de trabalho com as tecnologias. Portanto, os
professores s&o dependentes do seu trabalho e das condi¢bes que ele impde, nao
havendo uma escolha consciente sobre quais tecnologias utilizar.

Podemos afirmar que a partir do momento em que as tecnologias sédo impostas
ao professor, tendo como principal fator o sistema econémico, o qual prioriza 0s
resultados e eficiéncia e ndo uma escolha consciente, de ordem pedagdgica, 0
trabalho se torna alienado. Na contrapartida, para Martins (2015, p. 134), a alienacéo

do educador diminui a medida que consegue “apropriar se das objetiva¢des genéricas
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para si e estabelecer relacdes entre 0s sentidos e as significacdes de seus atos, posto
o papel fundamental que tais condicbes desempenham na producédo da consciéncia”.

Nessa perspectiva, considerando o processo de alienacdo e conforme
abordado pela autora, o trabalho com tecnologia deve ser tanto significativo quanto
intencional, ou seja, deve cumprir 0 seu papel de tornar acessivel o conhecimento
produzido historicamente. Assim, mesmo no pos-periodo de pandemia, a utilizacao
das tecnologias, visando atingir os objetivos educacionais, ndo deve ser voltada para
a manutencdo do capital. O foco principal do trabalho com tecnologias deve ser a
apropriacdo da cultura pelas geracdes futuras.

Em continuidade a andlise das entrevistas, podemos relacionar a formacéo
inicial e as apropriacdes das tecnologias. Outro dado relevante identificado foi que
apesar de relatarem que a experiéncia delas com as tecnologias durante a graduacao,
em sua grande parte, parece ndo terem representado grande contribuicdo com
questbes de ordem pedagdgica, essas professoras podem, a partir de outras
experiéncias, desenvolver um pensamento critico sobre as discussfes que se
colocam a prépria formacédo. A seguir, destacamos trechos que evidenciam aspectos

da formacé&o inicial com as tecnologias:

Na grade curricular do curso de Pedagogia, tivemos uma disciplina de
informética. Fomos ao laboratério de informéatica, e ela nos ensinou coisas
voltadas a formatacao de documentos, planejamentos (professora Llcia).

Fiz minha Graduacdo em 2006 e na ocasido, ndo tinha nenhuma disciplina
gue tratasse das tecnologias e na P6s, também néo tive contato (professora
Carol).

[...] Eu tive uma disciplina chamada “Tecnologia e Educag¢do” no segundo ano
“[...]- Aprendemos bastante sobre ferramentas. Era uma aula bem pratica
porque era realizada no Laboratério de Informdtica e podiamos utilizar o
computador (professora Leticia).

Com base nesses excertos, ao verificar como as professoras descreveram a
relacéo entre a sua formacao inicial e o uso das tecnologias, observamos que elas as
julgam insuficiente e/ou que essa formacg&o ocorre, geralmente, por meio de uma
disciplina isolada, sem integracdo com as demais. Isso confirma dados levantados por
Echalar, Sousa, Alves Filho (2020), que discutem a formacéo de professores nos
cursos de licenciatura, sua implicacdo no processo formativo a fim de situa-lo no
campo das discussbes envolvendo o trabalho docente com as tecnologias “que

dissociam os aspectos técnicos dos pedagdgicos, priorizando os primeiros” (Echalar,
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Sousa, Alves Filho, 2020, p. 19). Esses relatos explicam como as professoras
descrevem o proprio uso que fazem das tecnologias e sua associacdo com 0S Cursos
de formacdo de professores, indicando que a dicotomia teoria e pratica pode
influenciar sua formacéo.

Consideramos a relacdo teoria e a pratica como um dos elementos no
desenvolvimento do trabalho pedagdgico. Assim, a formacao pode contribuir e ajudar
essas professoras a desenvolverem um pensamento critico e reafirmarem o seu
compromisso com esse processo, reconhecendo no trabalho pedagdgico uma
contribuicdo com a transformacé&o social, como prop8e a perspectiva critica que tem
seus fundamentos no materialismo historico-dialético.

Fragmentos das afirmagdes do grupo participante da pesquisa indicam que o
sentido pessoal para atuacdo no modelo remoto surgiu apdés as experiéncias com
esses artefatos no decorrer da pandemia, a partir de uma significacdo das tecnologias,
dando, assim, um sentido pessoal para a praxis, conforme se pode observar nos

depoimentos:

Muitas vezes, eu me atrapalhava para compartilhar a tela, e eles me
ajudavam ‘vai nos trés pontinhos’. Percebi que eles tinham mais propriedade
no assunto, e ajudou bastante a gente desmistificar as teorias e as técnicas
de ensino (professora Lucia).

Eu tentei algumas vezes projetar no Meet, mas devido as condi¢bes das
nossas criancas, devido a falta de equipamento, ndo tivemos condigdo de
continuar [...]. Entdo, comecei a achar coisas que pudessem participar,
projetava no Meet e pedia apenas que eles respondessem, sem interagir
(professora Carol).

O negativo foram 0s que ndo tiveram acesso - internet ou computador.
Conseguimos alguns tablets para alguns alunos que ndo tinham acesso e
isso foi muito valido, mas a internet também oscilante, alguns com boa
conexao, outras nem tanto. Entdo, a tecnologia vocé precisa ir e voltar para
conseguir alcancar a todos (professora Leticia).

Desse modo, a partir do momento em que essas professoras assimilam a
significacdo do seu trabalho com as tecnologias, da forma como conseguiram conduzir
as atividades durante a pandemia, demonstraram alcancar outras percepc¢des sobre
as praticas que realizaram, o que se associa ao disposto por Echalar, Sousa, Alves
Filho (2020, p. 22), ao declararem que “a apropriacéo de tecnologias na trajetoria de
docentes contribui para a compreensdo da maneira como se organizam as praticas
pedagogicas”.

Por outro lado, é imperativo apontar que durante o processo de formacdo inicial,
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como ja foi discutido anteriormente, o grupo docente participante nao teve a
oportunidade de discutir as tecnologias na relacao teoria e pratica, em que se busca
por uma formacéo critica dos sujeitos, permitindo o desenvolvimento humano, a partir
dos conhecimentos culturais e sociais. Isso indica que, parte da esséncia das
apropriacdes das tecnologias pode, por si mesmo, ndo ser reconhecida, caso o
sentido pessoal ndo seja convertido em significacdo das tecnologias como um bem
que ele préprio produz, como algo alheio.

Muito embora as falas dessas professoras possam indicar certa satisfacao no
trabalho desenvolvido com as tecnologias e exercerem com maestria sua funcéo, nédo
€ possivel afirmar que todas, na realidade concreta, se sentem realizadas em relacao
ao que se comprometeram. Ademais, ndo se pode garantir que as necessidades
formativas — de compreender melhor as tecnologias —, decorrentes das condi¢cdes da
saude publica em que o ensino remoto substituiu o modelo presencial, tenha
influenciado as suas necessidades de apreender sobre as tecnologias, mudando o
sentido que atribuem ao que fazem. Isso se verifica, por exemplo, em trés professoras
que se mostraram “vitoriosas”, pois atravessaram a pandemia causada pela Covid-19
sem experiéncia e sem formacao, enfrentando situacdes extremas com as quais toda
a sociedade teve de lidar. Durante nossa analise, percebemos que ndo s6 as
condicbes ambientais e sociais relatadas foram significativas, mas também as
dificuldades do seu dominio técnico. Elas ainda descrevem que as condicfes de
trabalho enfrentadas por todos os envolvidos colocavam em risco a aprendizagem,
num momento marcado pela pouca infraestrutura tecnoldgica.

Com base em Echalar, Sousa, Alves Filho (2020, p. 22), também evidenciamos
nas afirmagbes das professoras indicios de um pensamento racionalizado, que
embora se oponha as condicbes de trabalho ndo pode ser caracterizado como
“resisténcia ao novo”, pois compartilha os mesmos pressupostos dos discursos
neoliberais. As declaragdes feitas podem revelar a “recusa a este processo que separa
a concepcao da execucdo, o qual tem como base a dicotomia entre a teoria e a
pratica”. Logo, a racionalidade € um estado de consciéncia que intencionalmente pode
se contrapor ao processo de alienacao.

Conforme Oliveira e Santos (2020), a l6gica objetiva e histérica em que se
busca pela manifestacdo de uma racionalidade, constituida pelo sentido pessoal e
significado social das tecnologias, € 0 que orienta a maneira como professores

organizam o seu trabalho, configurando a racionalidade. Consideramos, portanto, que
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a formacéo e a experiéncia podem prover os docentes de meios para o planejamento
do ensino no contexto da realidade escolar. No entanto, entre 0s pressupostos mais
amplos que se concretizam na elaboracao dos exercicios e daqueles que orientam as
estratégias didaticas, evidenciamos a necessidade de encarar a contradi¢cdo inerente
das apropriacdes das tecnologias pelos processos de formacdo continuada. Desse
modo, a pesquisa de campo revelou-se uma etapa investigativa importante sobre as
razBes que conduzem as escolhas dos artefatos, verificagdo possivel a medida que
acompanhamos a rotina escolar das professoras pesquisadas.

Nesse sentido, no processo formativo desenvolvido, foram abordados os
principais fundamentos da Teoria da Cognicéo distribuida, tendo em vista apresentar
ao grupo participante um embasamento tedrico sobre a tecnologias na relagdo com a
educacdo, com o propésito de contribuir para que também pudessem assimilar a
perspectiva no contexto da sala de aula. Na subsecédo a seguir, enfocamos as duas
maneiras como ocorreram a formacédo: tanto de forma sincrona, via ambiente virtual,

quanto de maneira assincrona, de forma presencial.

5.2 A FORMACAO CONTINUADA DE DOCENTES E OS PROCESSOS COLABORATIVOS NA

ORGANIZACAO PEDAGOGICA

A Formacado continuada de docentes deve considerar a relacéo teoria e a
pratica como um dos elementos no desenvolvimento do trabalho pedagdgico. Para
nés, a formacao que busca o desenvolvimento cognitivo dos sujeitos, a qual sugere
uma transformagdo social e humana, relaciona-se de maneira dialética a esses
elementos a partir de dois aspectos da realidade: o primeiro, relacionado a
apropriacdo do conhecimento enquanto conceitos tedricos e, o segundo, a acdo e a
objetivacdo enquanto dominio pratico. Neste sentido, o professor planeja as acdes de
ensino e estudos visando a aprendizagem dos estudantes.

Conforme Libaneo (2012, p. 222), o ato de planejar faz parte da docéncia e esta
intimamente relacionado ao processo de ensinar e aprender. O planejamento,
portanto, deve contemplar o que, para qué e como ensinar, definindo para quem, ou
seja, o conteudo, a metodologia, os objetivos, onde se inserem também as técnicas e
as tecnologias.

Organizamos o processo formativo com o intuito de promover discussdes com

as professoras sobre a formacédo, com foco no trabalho que realizam, conforme
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Libaneo (2012) e em conformidade com o0s principios vigotskianos de
desenvolvimento humano e o referencial da Teoria da Cognicdo distribuida,
considerando os fatores culturais, sociais e histéricos que sdo enfatizados em
atividades coletivas (Salomon, 2001; Hutchins, 1994; 1995).

No primeiro encontro, ocorrido em 7 de marco de 2022, abordamos alguns dos
pressupostos tedricos da teoria, apontando os elementos presentes em processos de
cognicao distribuida. Logo, esses elementos passaram a ser observados nos estudos
coletivos que ocorreram durante a formacdo. Para o estudo da perspectiva da
cognicao distribuida fundamentamos nosso processo formativo nas discussdes de
Moraes e Lima (2019, 2021) e Moraes e Mello (2020).

Dessa forma, a Teoria da Cognicao distribuida subsidiou as discussdes tedricas
e foi tomada como unidade de andlise a fim de explicar as constru¢des cognitivas
sobre os conceitos que sdo elaborados, tendo em vista as relacdes entre 0s sujeitos
e os artefatos. Dessa forma, o processo de formacédo desenvolvido considerou as
aprendizagens teoricas e préaticas das docentes participantes a partir das discussdes
que foram trazidas durante os estudos coletivos, na compreensdo da colaboragao
como um elemento nas relacdes de mediacao.

No primeiro encontro fizemos uma pequena introducédo da Teoria da Cognicéo
distribuida, sua origem e conceito. Para estudar com o grupo escolhemos a matéria
“Games melhoram a memodria - e outras revelacdes do maior experimento sobre
inteligéncia ja realizado no mundo”, (Mosley e Fry, 2020). Esse texto trouxe uma
sintese sobre 0 modo como as criancas aprendem e se desenvolvem a partir dos
artefatos culturais, sendo os jogos digitais um desses elementos. Assim, procuramos
relacionar os principais aspectos da Cognicao distribuida e as constru¢des cognitivas
e da mediacédo por artefatos, neste caso, 0 jogo.

Os games, por tratar-se de um artefato cultural elaborado pelos sujeitos, fazem
parte do contexto de algumas criancgas, carregam conhecimentos historicos e culturais
simbdlicos, permeando as relacdes de medi¢cbes que ocorrem com 0S sujeitos em
diferentes contextos e que contribuem com a constru¢do dos processos cognitivos.
Assim, a partir da leitura do texto proposto, compartiihamos com as professoras uma
ideia inicial do que sao os artefatos cultuais e como eles ajudam com as cognic¢des.

Notamos que, em conformidade com a Teoria da Cognicao distribuida,
apresentada na subsecdo 3 desta pesquisa, € importante compreender os artefatos

culturais no processo de desenvolvimento cognitivo, visto que, com base nos estudos
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de Moraes e Lima (2019, p. 246) “[..] os artefatos sédo as tecnologias
digitais/instrumentos fisicos, signos e simbolos que medeiam as acfes dos seres
humanos em suas diferentes formas, constituindo a cultura”. Ademais, no contexto
educacional, € necesséario compreender como esses instrumentos desenvolvidos e
criados pelos sujeitos promovem mudancas internas e externas que mobilizam a sua
acao.

Sendo assim, apresentamos a seguir relatos das docentes, nos quais
apresentam sua compreensao sobre o uso de jogos digitais como mediadores das

funcdes cognitivas:

Percebi que as finalidades pedagogicas dos recursos podem ajudar as
criancas a compreenderem melhor os contelddos, mas, percebo que os
alunos dominam muito mais que eu (professora Lucia).

A escolha do texto sobre os jogos foi muito bacana. Sou apaixonada por jogos
e gostaria de aprender a utilizar novas plataformas para ofertar aos meus
alunos aulas mais dindmicas e interativas (professora Carol).

Realmente, o uso dos jogos é uma forma interessante de ter mais a atencéo
dos alunos. Eles gostam disso, pois nasceram na era digital (professora
Leticia).

A partir desses excertos, depreendemos que as professoras compreendem que
os artefatos culturais, neste caso, os jogos, atuam de modo independente na agao
mental das criancas ndo sendo possivel uma compreensdo sobre como 0S jogos
podem mobilizar as cogni¢cdes. Além disso, observamos que as professoras nao
souberam dizer em que medida o uso dos jogos podem ajudar com a aprendizagem.
Assim, inferimos a necessidade de promover estudos sobre as mediagdes, visto que
as professoras ndo estavam familiarizadas sobre como ocorre o desenvolvimento
cognitivo a partir de um artefato, o que pode dificultar a forma como desenvolvem suas
acOes a partir do planejamento do ensino.

Defendemos a importancia de entender e considerar o desenvolvimento
cognitivo das criancas a fim de estabelecer um espaco para discussdo sobre as
funcBes superiores, que por meio da colaboracdo de um par mais experiente €
possivel que o estudante se desenvolva, e que as formas superiores sejam de fato
internalizadas por ele. No entanto, nas percepc¢des dessas professoras, os artefatos,
por si s6 garantem a transformacéo dos estimulos auxiliares, ou seja, dos recursos
externos em recursos internalizados, em func¢des cognitivas.

Nesses relatos, é possivel perceber que, para elas, o trabalho com jogos por
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vezes se confunde com a propria pratica. Esses artefatos, os jogos, como
instrumentos (meios fisicos utilizados) na condi¢cdo de constru¢do humana permitem
que 0s sujeitos vivenciem experiéncias. Contudo, € por meio do grupo social, ao
oferecer ao sujeito um ambiente onde os objetos possuem significados, que se
estabelecem relacbes com a aprendizagem por meio das construcdes de sua
representacdo simbdlica. Logo, é por meio da interacdo social e por meio dos
processos de mediacdo que ocorre a apreensao do conhecimento pelos sujeitos.

Outrossim, o desenvolvimento cognitivo das criangas no tocante as acdes de
ensino e aos estudos possibilita a organizacao do planejamento, de forma sistematica,
a definicdo dos exercicios e, assim, ajuda com o0 desenvolvimento cognitivo.
Porquanto, as funcdes superiores é importante ressaltar que, conforme Vygotsky
(1998, p. 53), os exercicios de ensino com as tecnologias se destacam a medida que
conseguem contribuir com a aprendizagem e o desenvolvimento das criangas, uma
vez que “a criagdo e o uso de estimulos artificiais [signos]’ corresponde a uma
mudang¢a no comportamento do sujeito.

No segundo encontro utilizamos a mesma abordagem do primeiro, ou seja,
retomamos com as professoras o0s principais aspectos da Teoria da Cognicao
distribuida e contextualizamos, na sequéncia, a relacdo da teoria com 0s jogos. Nesse
dia, apresentamos o0 jogo “A histéria que mora nas coisas” (Cruz, 2022)*; as
professoras puderam jogar acessando o link que foi enviado pelo chat do grupo. A
partir desses exercicios buscamos trabalhar com as func¢des psiquicas superiores das
professoras (Vigotski, 2009), tais como memodria, atencéo, percepcao, a fim de ajuda-
las com compreensfes acerca do papel do signo no desenvolvimento cognitivo.
Assim, a partir das do jogo e de maneira ludica, demonstramos que 0s jogos precisam
ser contextualizados para alcancar os objetivos da educacdo, podendo ser
trabalhados a partir da definicdo dos conteudos curriculares.

Neste segundo encontro buscamos problematizar algumas questbes com as
professoras, que se deram tanto por meio do exercicio com 0 jogo quanto pelas
discussbes decorrentes da leitura do texto O jogo como atividade: contribuicbes da
Teoria Histérico-cultural (Nascimento, Araujo e Miguéis, 2009). O exercicio baseou-se
na seguinte questdo: Em que aspecto o jogo ajudou vocé a pensar nos artefatos para

aprendizagem dos conteudos?

47 Link: https://view.genially.com/60afdfbefafa9d0d83147635.
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A partir perspectiva da Teoria Historico-cultural, apresentada na subsecéao 2
desta pesquisa, 0 desenvolvimento das criancas esta intrinsecamente ligado as
interacdes e experiéncias que elas vivenciam no dia a dia (Vygotsky, 2009). Junto ao
exercicio proposto, no desenvolvimento das fun¢fes psiquicas superiores tais como
atencao, percepcdo e memoria, a crianga, jovem ou adulto é capaz de compreender
o mundo de forma mais complexa e de internalizar os processos e as funcdes sociais
atribuidas aos objetos criados pelo ser humano.

Com base Teoria Histérico-Cultural, é importante ressaltar que a escola, pelas
relacdes sociais que oferece, bem como por meio dos objetos culturais, desempenha
um importante papel no desenvolvimento dessas func¢des psiquicas superiores, sendo
gue a aprendizagem antecede ao desenvolvimento (Vygotsky, 2009). No entanto, para
que as criangas possam ter acesso aos conhecimentos histéricos produzidos pela
humanidade é necessario que as professoras organizem os exercicios, valorizando o
desenvolvimento das a¢des mentais do grupo de alunos e mobilizando o seu processo
cognitivo.

Com base nos questionamentos do segundo encontro, as professoras
relataram seu entendimento sobre as tecnologias na mediacdo do trabalho

pedagdgico:

[...] a escola da minha filha mandava muitas atividades no wordwall e eu a
ajudava a fazer, mas eu ficava pensado, nossa, como sera que ¢ feito, serd
que a professora que monta? Agora, com a oportunidade que vocés nos
apresentaram eu quero entender como se faz essas atividades e desconhecia
gue tinhamos esta autonomia (professora Lucia).

Sim, sinto essa necessidade, como pesquiso sozinha, por curiosidade
mesmo, sempre existe alguma coisa que falta. Eu gostaria de ser melhor
orientada sobre os usos (professora Carol).

[...] 0 que me falta seria algo relacionado em como utilizar juntos aos alunos,
na acdo mesmo de fazé-los participarem, eles entenderem, a curiosidade,
acho que seria neste aspecto (professora Leticia).

Constatamos, nas analises destes fragmentos “com a oportunidade que vocés
nos apresentaram eu quero entender como se faz essas atividades; “eu gostaria de
ser melhor orientada sobre os usos”; “0 que me falta seria algo relacionado em como
utilizar juntos aos alunos”, que essas professoras buscam relacionar as tecnologias
na mediacdo do trabalho docente a partir da forma imediata, ou seja, pelo “saber-
fazer” e nao as relacionam como forma de apropriacdo dos conteudos. Assim, com

base nas respostas coletadas, fica claro que ao apontar sobre o aspecto técnico a
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partir do uso, elas ndo estabeleceram relacbes entre objetivos educacionais e
contexto, havendo uma fragmentacéo entre as finalidades pedagogicas e os artefatos.

Nesse sentido, sdo varios os apontamentos que precisam ser compreendidos
acerca da necessidade de discutir a formacao continuada critica de apropriacao das
tecnologias. Essas problematizacbes foram apresentadas durante a pesquisa néo
para serem tomadas como um aspecto que explique a realidade a partir da aparéncia,
mas para ajudar na constru¢cdo do pensamento teorico, os estudos sobre atividades
coletivas e a partir delas contribuir com 0s processos nas apropriagbes das
tecnologias, uma vez que a superacdo do seu uso imediato sé podera ser
transformado com a colaboracao entre os sujeitos. Ademais, explicar a realidade pela
aparéncia € ignorar as multiplas determinacfes, e isso requer compreender as
tecnologias como instrumentos que sao social e historicamente constituidos e
envolvem a todo tempo a construcao e reconstrucdo do pensamento e da consciéncia
(Nascimento, Costa e Ribeiro, 2020)

Ainda sobre a apropriacdo das tecnologias, a professora Leticia apresentou
uma diferenca na resposta em comparacéo as demais colegas, “na acdo mesmo de
fazé-los participarem, eles entenderem, a curiosidade, acho que seria neste aspecto”’,
em que a apropriacdo se concretiza, aparentemente, a partir de uma acao — enquanto
dominio prético que ela considera na aprendizagem das criancas.

Malaquias (2018) afirma que a acéo do professor devera ser respaldada por
uma teoria que o embase para discutir suas acoes e fazer escolhas conscientes sobre
as tecnologias. Contudo, pontua ndo ser o Unico fator a se considerar na pratica
envolvendo as tecnologias, sugerindo uma combinacdo entre a formacdo e o
desenvolvimento da racionalidade da préxis, o que contribui para uma educacao
voltada para a emancipacédo humana.

Com base nessas consideracdes, € importante que tanto as escolas quanto
educadores possam analisar as contradicdes envolvendo os processos de
apropriacdes das tecnologias evidenciadas na sociedade a fim de compreendé-las
como instrumentos socio-historicos, marcados por contradigcbes, e para que, em
colaboracédo, possam avaliar as possibilidades trazidas pelas tecnologias no trabalho
docente, seguindo os pressupostos da Teoria da Cognicéo distribuida:

[...] intervencdes didaticas que abrem espacos para o dialogo, para o trabalho
coletivo, para a interatividade e novos modos de producdo permitem aos

estudantes se sentirem seguros em opinar e expressar seus conhecimentos,
sejam eles cientificos ou do cotidiano. Ao ouvir o pensamento do outro colega
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e confronta-lo com o seu, os estudantes tém a oportunidade de refazer os
pensamentos, elaborar sinteses e construir conhecimentos novos (Moraes,
2017, p. 125).

Durante os trés primeiros encontros do processo formativo promovemos
discussbes acerca da perspectiva da Teoria da Cognicéao distribuida, vinculando seus
conceitos aos principios vigotskianos de desenvolvimento humano.

Consoante Salomon (2001) e Hutchins (1995) a Teoria da Cognicao distribuida
compreende os artefatos culturais nas relacdes de mediacao e, portanto, contribuem
com 0s processos mentais que se desenvolvem durante a construcdo cognitiva, no
qual a colaboracdo com os sujeitos em atividades, na inter-relacdo entre si e os
demais sujeitos e os artefatos, sdo fundamentais. E comum o entendimento entre os
autores da Cognicéao distribuida sobre o papel das atividades coletivas dos sujeitos no
desenvolvimento das func¢des psicologicas superiores, tendo por base a producéao do
conhecimento. Da mesma forma, recorremos as ideias de Vygotsky (2007), para quem
o desenvolvimento cognitivo tem origem na interagdo no social advinda da
colaboracéo entre os sujeitos.

Com base nesses pressupostos da teoria, consideramos o contexto real das
professoras em seu fazer concreto e solicitamos que fossem consideradas as
perspectivas dessas teorias em sala de aula. Explicamos que no contexto da Teoria
da Cognicao distribuida pode-se esclarecer o desenvolvimento do processo cognitivo
gue se da pelo social, em que temos 0s sujeitos, 0 ambiente, a cultura e os artefatos.
Isso evidencia as possibilidades de articular as tecnologias na mediacdo do trabalho
pedagdgico.

No contexto educativo, as relagcbes que 0s sujeitos estabelecem com os
artefatos podem interferir na maneira como os professores os articulam aos contetdos
nas acfes que realizam no ensino, visto que, conforme j& disposto por Vygotsky
(1989), quem medeia € o0 signo, seja ele um conceito ou um instrumento. Entretanto,
isso ndo ocorre de forma espontanea na relacao entre sujeitos e objeto, uma vez que
quem viabiliza a apropriacdo dos contetdos é o professor, que ja 0 domina.

Dessa forma, fomos provocadas a analisar o contexto escolar e como se dava
0 processo de planejamento. Era importante saber quais as estratégias didaticas
adotadas, os recursos utilizados e as escolhas dos artefatos no planejamento das
aulas. Ressaltamos que n&o era nosso objetivo inicial olhar para os planos de trabalho

das docentes, entretanto, isso se fez necessario para compreender como elas
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organizavam suas ac¢des no ensino.

Percebemos que o planejamento realizado pelas professoras seguia a lista de
conteulido elaborada pelo Estado do Parana, denominado Curriculo da Rede Estadual
Paranaense (CREP), no ano de 2022. Esse material apresenta os conhecimentos
padronizados a serem contemplados por todas as escolas estaduais, divididos por
trimestre e por série dos Anos Iniciais do Ensino Fundamental. No quadro a seguir

apresentamos um exemplo dessa orientacéo pertinente ao 2° ano:

Quadro 8 — Curriculo da Rede Estadual Paranaense (CREP)*

GEOGRAFIA - 2.2 ANO - ENSINO FUNDAMENTAL
LT S IOSHE €ODIGOS OBJETIVOS DE APRENDIZAGEM CONTEUDO(S) | TRIMESTRE
TEMATICA CONHECIMENTO
Descrever a histdria das migragdes no bairro ou (r:r'-ﬁ ?;tlgr:; forma;at;
PR.EF02GED1.a.2.5 |comunidade em gque vive, reconhecendo os grupos d N
. . o L organizagdo  dentro
Convivéncia e migratérios que contribuiram para essa organizagdo. do municipio.
O sujeito e seu | interagdes entre
lugar no mundo | pessoas na
PR.EFO2GED2.5.2.6 p_ pulag P B q, diversidade da
vive, reconhecendo a importdncia do respeito as -
. populagdo do bairro.
diferencas.
Experigncias da Re(oThecer semelhancas e diferengas nos habitos, nas Modo de vida das 0
relagdes com a natureza e no modo de viver de pessoas 20 =

Conexdes e
escalas

comunidade no tempo
£ no espaco.

PR.EFO2GED4.2.2.7

em diferentes lugares, comparando as particularidades,
tendo em vista a relagdo sociedade-natureza.

pessoas em diferentes
lugares.

. — Mudancas das
Analisar mudangas e permanéncias, comparando| .
. . paisagens de um
Mudangas e imagens de um mesmo lugar em diferentes tempos,
. PR.EFO2GE05.3.2.8 |. X - mesmo  lugar em
permanéncias identificando os fatores que contribuiram para essas | .
diferentes tempos

mudangas.

(bairro — cidade).

Mundo do

trabalho

Tipos de trabalho em
lugares e  tempos
diferentes.

(PR.EFO2GE06.a.2.9

Relacionar o dia e a noite a diferentes tipos de
atividades sociais (horario escolar, comercial, sono etc.),
identificando as atividades cotidianas, realizadas em
cada um desses periodos.

Atividades cotidianas
do dia e da noite.

Fonte: Curriculo da Rede Estadual Paranaense — CREP (Paran4, 2019c).

Esse curriculo, implementado pelas politicas publicas do Parana, articulado
com as diretrizes curriculares de formacédo de professores, busca diminuir as
perspectivas do trabalho pedagdgico, visto que essas influéncias politicas direcionam
0 agir do professor com relacéo a acdes e intervengdes no processo educacional. O
referencial curricular do Parand direciona as praticas pedagogicas dos professores a
medida que intervém junto as escolhas dos conteudos, indicando, por exemplo, por

meio de selecdo prévia, quais 0s conhecimentos cientificos a serem ensinados.

48 Link: https://professor.escoladigital.pr.gov.br/crep
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Esses movimentos enredados pelas esferas publicas pretendem coibir as
acOes dos professores na perspectiva do seu trabalho, retirando dele o que lhe é
essencial, ou seja, o préprio ato de planejar. Segundo 0s pressupostos do processo
educativo, a partir dos elementos que constitui o planejamento de ensino, o “como
ensinar” faz alusdo as metodologias e aos métodos de ensino, as suas formas e a sua
organizacdo. A questdo da forma, segundo Libaneo (2012), é entendida como parte
organica do trabalho docente. A organizacdo deve estar em consonancia com 0s
motivos dos alunos, com 0 seu contexto sociocultural, suas singularidades e seu
ambiente historico.

Na perspectiva de educacdo baseada no ensino por competéncias e
habilidades, adotada pelo CREP, assume-se uma técnica especifica como norteadora
das atividades, traduzida pela Base Nacional Comum Curricular (BNCC). Quando as
técnicas ja estdo propostas no curriculo, essas, consequentemente, seréo refletidas
nas praticas, uma vez que, a partir desse modelo de curriculo adotado, direcionam o
processo de ensinar e aprender.

As guestdes que remetem as formas#*, aos procedimentos e as metodologias
bem como a orientagcdo das aprendizagens surgem a medida que conseguimos
avancar no entendimento sobre o planejamento das professoras. Esses aspectos
foram aprofundados durante o0 acompanhamento da rotina de trabalho das docentes
pelas pesquisadoras, momento em que utilizamos o registro em diario de campo,

conforme exemplo a seguir:

Quadro 9 — Registro do acompanhamento da aula da professora Lucia

Data: 07/04/2022

Neste dia, antes de realizar as atividades propostas pelo livro, a professora mostrou um video do
Youtube, com o projetor disponivel em sala. Apés, as criangas fizeram leitura de um texto sobre tipos
de casas e realizaram atividades do livro didatico Apis do PNLD, sobre morar e conviver. As perguntas
do livro eram as seguintes: Por que as pessoas precisam de moradias? Do que vocé mais gosta em
sua moradia? Por qué? A professora deixou que os alunos respondessem e ap0s todos terminarem,
deu inicio as intervengdes. As criangas responderam cada um de sua forma. Sobre a primeira pergunta,
uma crianga respondeu que as pessoas precisam de moradias para se proteger, outras criangas se
manifestaram dizendo que, as moradias eram necessarias para se cuidar, viver, ndo tomar chuva, ndo
passar frio na rua. Na segunda pergunta algumas criangas disseram que gostam da cozinha porque la
podem fazer coisas gostosas, outras gostam do quarto, da sala para brincar etc. A proxima pergunta
pedia a quantidade de pessoas que moravam com 0s alunos. Cada aluno pensou e respondeu a
quantidade em numeral. Outra pergunta se referia ao nome, idade e parentesco das pessoas que
moravam juntas.

49 Martins (2011, p. 232) indica que: “A triade forma—conteddo—destinatario se impde como exigéncia
primeira no planejamento de ensino. Como tal, nenhum desses elementos, esvaziados das conexdes
que os vinculam podem, de fato, orientar o trabalho pedagdgico”.
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Fonte: Diario de campo da pesquisadora (2022).

Na descricdo acima, observamos que a professora Lucia buscou exemplificar
o conteudo a partir de um video do YouTube. Com base nessa acéo, inferimos que a
docente utilizou um video selecionado acerca do conteudo de ensino, mas ndo o
vinculou ao objetivo da aula, de modo que ndo houve uma assimilacdo quanto a
importancia de articular o artefato ao contexto do ensino, sendo essa assimilacao
reproduzida no planejamento e no desenvolvimento do trabalho docente. O uso das
formas nesse exercicio com a tecnologia e a contextualizacdo de conteldos néo
permitiram um novo sentido a atividade de aprender das criancas.

E importante ressaltar que os artefatos poderiam ter ajudado na mobilizacéo da
construcdo cognitiva. Uma possibilidade teria sido orientar as préprias criancas a
realizarem buscas por informacgdes sobre a tematica, utilizando as tecnologias digitais.
Isso poderia, por exemplo, levar a discussbes acerca das diferentes moradias
(mansdes, prédios, casebres, casas em favelas, etc.), presentes em suas proprias
praticas cotidianas, a partir de um olhar critico da realidade.

No entanto, a pratica utilizada revela que as tecnologias ainda sao usadas, em
muitos casos, como fonte de ilustragcdo, sem, de fato, considera-las na mediacédo do
trabalho pedagdgico que emerge dos instrumentos e dos sentidos e significados
produzidos no contexto educativo, o qual, segundo Teoria Histérico-Cultural, envolve
um sistema de representagcdes que articula as atividades dos sujeitos e as dimensodes
técnicas e simbdlicas dos artefatos. De acordo com Vigotski (2010), esses
instrumentos desenvolvidos e criados pelos sujeitos proporcionam mudancas
externas e internas, pois potencializam sua acéao.

Ao observar outras aulas da professora Lucia, percebemos que ela
normalmente priorizava explicacdes orais e o registro das respostas no quadro. Para
avaliacao da aprendizagem, ela requeria que as criangas escrevessem as respostas
em seus cadernos e acompanhassem as suas explicacoes.

No que se refere ao registro escrito em seu plano de trabalho, que contemplava
0os encaminhamentos metodoldgicos previstos, observamos que alguns foram
suprimidos durante a referida aula, dentre eles o momento destinado para as criangas
relatarem suas histérias a partir do que leram no livro didatico Apis. A professora
solicitou que as criangas apenas respondessem de forma oral as perguntas, depois

registrassem suas respostas no livro.
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E possivel considerar que a selecéo dos artefatos e os procedimentos utilizados
durante a aula encontra-se relacionada a caréncia advinda de uma formacdo que
dicotomiza aspectos técnicos dos pedagodgicos e, por consequéncia, afeta as escolhas
metodoldgicas do professor. Percebemos que a abordagem de ensino priorizado na
universidade, em especial em cursos de formacao de professores, € 0 ensino que
considera a pratica desarticulada da teoria. A vista dessas consideracdes, é preciso
destacar que a pratica pedagdgica é socialmente produzida, e as condicdes e relagcbes
gue permeiam a atividade dos professores influenciam e contribuem para efetivacéo
da praxis.

Na auséncia de uma formacéo baseada na unidade teoria e a pratica, frente a
uma concepc¢do de curriculo que prioriza aspectos técnicos, é quase impossivel os
docentes pensarem nos usos das tecnologias num processo mais amplo de educacao,
colocando o aluno como sujeito ativo nesse processo. Assim sendo, € importante
ressaltar que a professora Lucia se mostrava responsavel e organizada no seu
trabalho, entretanto, a falta de oportunidade de se discutir sobre a sua acéo antes,
durante e apés sua objetivacao, emergiu como prioridade por entendermos que teria
melhores condi¢cbes para analisar as praticas em sala de aula.

Durante o acompanhamento da aula em foco, procuramos conversar
brevemente com a professora sobre o seu planejamento. Com isso, ela relatou que a
sua motivacao para utilizar o video adveio da necessidade de oferecer apoio visual na
apresentacdo do conteudo, justificando que: “considero importante o contato com
estas ferramentas para conseguir desenvolver as aulas”. Essa foi a maneira de a
professora explicar o seu trabalho com as tecnologias. Tal afirmacéo fortalece nossa
ideia inicial de que para além de observar as praticas com as tecnologias, é preciso
buscar as razées que conduzem essas professoras a tomar essas decisoes.

A partir da leitura do planejamento, do acompanhamento durante sua aula e de
seu relato foi possivel depreender algumas dificuldades no ato de planejar, o que
refletiu nas escolhas dos encaminhamentos metodoldgicos e na vinculacéo do video
com o conteudo de ensino. Assim, podemos afirmar que as apropriacbes das
tecnologias feitas por ela ndo se distanciam das condigcbes materiais e objetivas,
repercutindo no tipo de tarefa para aguele conteudo e turma.

Assim, a respeito da determinacdo das formas, essas representam 0s
procedimentos, 0s recursos, as técnicas e as tecnologias utilizadas no trabalho

pedagdgico; indicam que a selecdo dos artefatos deve se submeter as finalidades



127

educacionais, sendo estas sustentadas pela concepcdo pedagodgica do professor.
Com essas caracteristicas, o professor podera fundamentar suas acdes pedagdgicas,
0 que consiste em permitir que a crianca se aproprie do conhecimento cientifico
produzido historicamente pela humanidade.

Ha outros fatores que poderiam explicar as formas como as professoras
utilizam as tecnologias, por exemplo, as proprias relacdes que estabelecem com
esses objetos técnicos. Assim, é preciso demonstrar como as tecnologias podem
contribuir com os processos de ensino e aprendizagem para que as criangas consigam
se apropriar dos contetdos e, por consequéncia, que essa realidade dos alunos seja
transformada. Outrossim, pontuamos que, para além das praticas pedagogicas, que
constituem o trabalho do professor, a selecdo dos artefatos seja repensada pelas
finalidades educativas e as acdes de ensino, revestidas de intencionalidade.

Outro acompanhamento que nos permitiu entender mais sobre as formas de
utilizacao das tecnologias pelas professoras e a maneira como organizam as aulas
aconteceu no dia 12 de abril de 2022, na sala da professora Carol. Ao analisarmos o
plano de trabalho, percebemos que prevalecia a indicacdo da data, do conteudo, dos
objetivos de aprendizagem, dos procedimentos com o0s exercicios que seriam dados
e das estratégias de acessibilidade. Trata-se de uma estrutura de plano de trabalho

com base nas orienta¢des da equipe pedagdgica da escola.

Figura 5 — Plano de trabalho docente da professora Carol

DE COEGIGDEFRBEICACA R E:.-.Ea
IITII PEREOFEEEOE JOBE AL@I20E ARSESD
e

UEL
Turma: 3°anoAeB Data: 12-04-2022
Plano de aula Lingua Portuguesa.
Professora: Carol
Conteudos: Producéo de texto - género: conto maravilhoso.
Revisdo substantivo e adjetivos.
Objetivos: Organizar a sequéncia de fatos que estrutura a narrativa.

Reconhecer e nomear os momentos do conto: comeco, complicacéo,
climax/momento de suspense e final/desfecho.

Reconhecer substantivo préprio e comum. Reconhecer os adjetivos
como palavras que caracterizam os substantivos.
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Avaliacao: Avaliacdo comparativa através de observacdo de desempenho
individual e atividades realizadas durante as aulas.

Procedimento Metodologia ativa baseada em aprendizagem entre pares, e aula
metodoldgico: dialogada. TBL - Aprendizagem baseada em equipe.
Atividades diarias: caligrafia e palavra misteriosa do dia (Dicionério)
Atividades:

1. Classifigue as palavras abaixo em substantivo ou
adjetivo.

2. Substitua as frases por um adjetivo.

3. Ligue um substantivo a um adjetivo.

Organize o quadro dos substantivos. (para trabalhar nomes de
pessoas, lugares, objetos e animais)

Recursos: Computador, apresentacdo em slides, videos, charges, lousa,
BNCC, RCO e livro didatico e caderno.

Estratégias de Adaptacdo das atividades propostas no livro didatico. Perguntas
acessibilidade objetivas e uso de imagens e videos para facilitar a comunicagéo e
a compreensdo das atividades propostas

Fonte: Planejamento compartilhado pelo Google Drive (2022).

Esse plano de trabalho foi compartilhado pela professora e alguns aspectos
chamaram a ateng&o. O primeiro deles refere-se a metodologia ativa baseada na
aprendizagem entre pares, com mencéo a Aprendizagem Baseada em Equipe (TBL).
O segundo esta ligado a indicacdo do Registro de Classe on-line (RCO) 5 como um
recurso de ensino e a descricdo do uso das tecnologias, pois ndo foi possivel
compreender de maneira ampla como esses recursos seriam relacionadas ao
conteudo, aos procedimentos e as possiveis aprendizagens intencionadas pela
docente.

Quanto as metodologias ativas, identificamos ser uma preocupacgéo da propria
docente. Logo, ela justifica essa escolha devido a possibilidade de se distanciar dos
meétodos tidos como “tradicionais” que, segundo ela, ndo permitem uma utilizagao
abrangente das tecnologias e de diversificacdo das estratégias em sala de aula. Por
conta da necessidade urgente da adaptacéo das aulas ao ensino remoto na pandemia
foi necessaria uma adequacao na pratica do professor e mesmo considerando pos-
periodo de pandemia é necessario que sejam introduzidas essas novas metodologias,

em que a participante destaca a “resisténcia” de muitos professores sobre o uso

50 E um sistema disponivel para os professores da Rede de Ensino do Parana com planos de aula
especificos para as disciplinas e séries, sugestdes pedagdgicas e encaminhamentos metodoldgicos.
No RCO, os professores podem fazer o registro on-line da frequéncia dos estudantes. Disponivel em:
(fonte:https://lwww.educacao.pr.gov.br/servicos/Educacao/Professores-e-servidores/Acessar-Registro-
de-Classe-On-line-da-Rede-de-Ensino-RCO-JGoM5vo0). Acesso em: 17/01/2025;
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dessas metodologias “inovadoras” na sala de aula.

Esse tipo de pensamento demonstrado pela professora desconsidera,
inclusive, a imposi¢cao na maneira de desenvolver o trabalho pedagdégico para que se
adequem as novas praticas das politicas publicas da educacdo, advindas de um
pensamento hegemaonico. A partir dos relatos dessa professora, entendemos haver
uma contradicdo entre os resultados almejados pelo professor no seu trabalho e as
reais possibilidades de aprendizagem por parte das criangcas com esse tipo de
metodologia, o que diverge pelo disposto vigotskiano, que visa a emancipacédo dos
sujeitos. Ainda com base nos dizeres da professora, inferimos que, aparentemente, o
modelo tradicional de ensino, ao impor as criancas o que devem alcancar como
resultado, revela um formato de ensino pré-estabelecido, que contribui pouco para
que as criangas aprendam, por si mesmas, 0s conteldos.

Sob esta perspectiva e por meio das declaracdes da professora, identificamos
possiveis equivocos: por um lado, um trabalho pedagdgico que considera alcancar
resultados, mas que néo garantem o desenvolvimento dos processos cognitivos das
criangas; por outro, a alienacdo por ndo perceber que a utilizacdo dessas préticas
hegemonicas no processo de insercdo das tecnologias sé reforca a ideia de que as
criancas aprendem por si, descaracterizando o trabalho pedagdgico que o professor
desenvolve.

Reafirmamos uma formacao de professores que considere a relacéo teoria e
pratica, a qual permita a esse profissional o exercicio mais consciente do seu papel.
A formacdo sob base critica, tanto no processo de conhecimento bem como das
experiéncias, permitird a transformacéo. Contudo, no contexto do trabalho docente,
as experiéncias com a educacdo podem leva-lo a ndo perceber essas influéncias,
contribuindo com o processo de alienagéao, conforme disposto por Echalar, Alves Filho
(2020).

Quanto a indicacdo do RCO como recurso — neste caso, enquanto estratégia
metodoldgica, podemos depreender que Carol ainda estava em processo de
apropriacdo das tecnologias para o encaminhamento das aulas, pois consideramos
gue esse artefato ndo precisa aparecer no plano docente. Assim, verificamos pelas
falas da professora as relacdes construidas por ela em diferentes contextos
percorridos durante a sua trajetoria e experiéncia, demonstrando, assim, em relagcéo
aos conhecimentos explicitados por ela, a necessidade de haver discussdes a partir

das questdes que se apresentam aos conhecimentos cientificos e as metodologias,
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como forma de articular trabalho pedagdgico a partir das finalidades educativas.
Outrossim, apontamos que as ressignificacdes das praticas sdo bem-vindas ante as
questdes sociais e histéricas, demonstrando um sentido pessoal para a significagéo
apreendida.

O enunciado dessa professora quanto aos métodos tidos como “tradicionais”
culmina com Saviani (2009) quando o autor declara sobre os conteddos culturais que
estes necessitam ser assimilados, apondo-se a pedagogia tradicional que carrega
uma abordagem transmissiva. Compreendemos que as diferentes experiéncias
dessas professoras, pessoais e profissionais, podem contribuir com o
desenvolvimento do seu trabalho. Com base nisso, durante o processo formativo,
buscamos respeitar a liberdade metodolégica de cada professora, oferecendo
principios que orientassem a sua pratica pedagadgica.

Utilizando os conceitos da Cognicdo Distribuida, entendemos que 0 ensino
precisa mobilizar as constru¢des cognitivas das criancas, o que permite ampliar os
seus conhecimentos. Embora sejam ativas nesse processo, ndo se trata de aprender
sozinho, e por meio do auxilio que recebe do “outro” se oportuniza uma experiéncia
significativa com a aprendizagem. Isso posto, presumimos que a Teoria da Cognicao
distribuida, pode direcionar o desenvolvimento das préaticas pedagdgicas, a partir de
uma intencionalidade.

Assim, utilizando as bases tedricas adotadas nesta pesquisa, consideramos
gue a organizacao das aulas deve priorizar o planejamento com acdes intencionais,

ou seja, sistematicamente organizadas para aplicacdo na escola:

Para que a acdo do professor ndo seja uma repeticdo irrefletida de
procedimentos presentes em livros didaticos ou em modelos de aula
disponiveis na midia, o conhecimento acerca das bases tedricas nas quais
as metodologias e técnicas estao assentadas faz-se necessario. Essa é uma
condicao, embora ndo a Unica, para que ele seja sujeito de sua propria agédo
(Sforni, 2015, p. 378).

A fim de observar a aplicacdo do plano de aula apresentado anteriormente,
participamos da aula da professora Carol. Com isso, conseguimos compreender
melhor algumas questdes relacionadas ao ato de planejar, como suas escolhas de
procedimentos, tipo de tarefa para o conteddo e metodologias para utilizagdo das

tecnologias. Sendo assim, descrevemos esse momento de forma breve.



131

Quadro 10 - Registro acompanhamento da aula da professora Carol

Data: 12/04/2022

Estive com a professora Carol e com a turma do terceiro ano. No inicio da aula, ela costumava dar
aquelas orientacbes sobre o uso de mascaras, conversas e idas ao banheiro. No inicio da aula, a
professora trabalhou com a disciplina de Lingua Portuguesa, sendo o contetido proposto “caligrafia”.
Logo, as criangas deveriam realizar o exercicio “junte as silabas”. Os alunos acompanham a leitura
juntamente a professora, mas eis que surge uma palavra nova “el-mo”. — “O que ¢é isso, professora?”
Pergunta uma crianga. A crianga ao lado responde: “é um arco” (acho que quis se referir a armadura
medieval), mas parece nao ficar claro para os demais, na explicacdo dada o que aquilo queria dizer.
Neste momento, a proposta da professora se expande a pesquisa “vocés devem procurar no Google e
trazer a definicdo amanha”. Uma crianga questiona “entdo, para que serve a escola’? A professora
responde “a escola nao sabe de tudo...”.

Apbés o intervalo, a professora retomou os exercicios de Lingua Portuguesa, com o “titulo separe em
silabas”. Na sequéncia, pediu que os alunos procurassem pelo significado da palavra usando o
dicionario. Apos finalizarem os exercicios, a professora fez uma espécie de feedback apontando os
principais erros cometidos pelos alunos durante a prova que ocorreu no decorrer semana anterior.
Enquanto projetava algumas questdes no quadro, pediu que alguns alunos viessem a frente para
realizar os exercicios. Neste dia, apesar de ter sido mencionado no planejamento a utiliza¢éo de videos
e charges, ndo observamos o uso desses artefatos para fins formativos.

Fonte: Protocolo de registro (2022).

No registro acima, verificamos que a professora procurou resolver uma situacao
de duvida, sugerindo as criangcas que realizassem pesquisas na Internet. Sendo
assim, ndo conseguimos observar como ela utiliza de fato os artefatos para fins
formativos nem como seriam trabalhados em sala. Com efeito, a partir das orientacdes
dadas durante a aula, observamos uma auséncia de clareza no que se refere as
orientacdes sobre a realizacao do exercicio, fazendo que uma crianca questionasse a
conduta da professora. Nesse contexto, faltou a docente considerar as necessidades
especificas das criangas durante a aprendizagem. Essa “lacuna” nos permite dizer
gue um novo sentido podera ser atribuido a importancia do contexto social das
criancas durante os exercicios com utilizacdo das tecnologias.

Interpretamos que o nivel de exigéncia requerido na referida tarefa,
aparentemente simples, é distinto daquele apresentado pelas criangas sobre as
tecnologias. Logo, utilizar uma ferramenta de busca ndo garante que os alunos
reflitam sobre a pesquisa realizada ou que os conteudos sejam por eles apropriados.
Ao mesmo tempo, reconhecemos as dificuldades estruturais enfrentadas pela docente
uma vez que a escola ndo possui laboratério de informatica, representando um
possivel entrave a realizagédo de seu trabalho.

Durante o acompanhamento da aula, conversamos brevemente com ela sobre
0s aspectos didaticos-pedagdgicos e a dinamica estabelecida durante a tarefa
envolvendo a pesquisa na Internet, ao que ela respondeu: “temos que implementar,

pois os alunos sao nativos digitais e gostam de usar, utilizam-na com propriedade”. A
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partir dessa fala, identificamos que a docente considera que as criancas pertencem a
uma geracao que, imersas em usos das tecnologias, tém dominio dos dispositivos
tecnologicos. No entanto, acreditamos que isso ndo representa a realidade, uma vez
gue cada criancga se apropria das tecnologias de uma forma diversa, dependendo dos
contextos histéricos, sociais e culturais em que se encontra circunscrita.

Nessa direcdo, destacamos que o relato da professora demonstra a
compreensao sobre a existéncia de criangcas com diferentes caracteristicas, que
reconhece o “modo intuitivo” pelo entendimento das expectativas do surgimento de
uma nova geracdo. A docente espera que as criancas aprendam por si mesmas,
pensamento que pode ser associado ao ideario pedagdgico centrado no lema
“aprender a aprender” (Duarte, 2001). Duarte (2001) questiona a ideia “de que sao
mais desejaveis as aprendizagens que os individuos realizam por si, nas quais esta
ausente a transmissao, por outros individuos, de conhecimentos e experiéncias”
(Duarte, 2001, p. 36). O autor defende a necessidade de romper com discursos de
gue os sujeitos que aprendem a aprender terdo mais acesso ao conhecimento,
caracteristicos de um posicionamento que se opde as “formas classicas de educacao
escolar” (Duarte, 2010, p. 33).

As declaracbes da professora também revelam a existéncia de uma
preocupacao sobre uma pratica que melhor adeque suas a¢des as necessidades das
criangas, a exemplo da orientagdo dada para buscarem na internet um conceito
apresentado durante a aula, pois, segundo sua percepc¢ao, as criangas se envolvem
nas tarefas com mais motivacdo. Somado a esse olhar docente, é preciso considerar
a importancia de conhecer a realidade das criancas e suas expectativas de
aprendizagem como possibilidade de melhor organizar o planejamento de ensino para
alcancar o desenvolvimento delas. Portanto, reconhecemos que o0s professores
necessitam estar em constante processo de formacéo para ndo perderem a esséncia
do seu trabalho, mediante o qual o desenvolvimento de alunos e alunas deve ser
tomado como um estimulo significativo na proposicdo de exercicios com as
tecnologias.

Vale lembrar o que discute Sousa (2019) a respeito das apropriagbes das
tecnologias pelos professores e, por consequéncia, sua utilizagdo no ensino. Ela
argumenta que “pelo processo de apropriagdo, o homem transforma em algo que é
‘seu’ a0 mesmo tempo em que é transformado por esse mesmo mundo do qual se

apropriou” (Sousa, 2019, p. 29, grifo da autora). Segundo a autora, para avangamos
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na compreensao sobre as apropriacdes de tecnologias pelos professores, € preciso
analisar o uso refletido e intencional que os sujeitos fazem desses objetos.

Dando seguimento a analise, faz-se relevante abordar outra questédo: o plano
de aula, que, conforme Libaneo (2012), representa um recorte do plano de ensino,
cuja expressdo maior se concretiza pelos conteudos curriculares, articulados as
finalidades educativas. Logo, assim como o conteudo néo € selecionado de forma
aleatoria, tampouco as tecnologias o sdo. Ao considerar as tecnologias como artefatos
culturais e simbdlicos que se configuram com 0s sujeitos e com as praticas sociais,
precisamos entender que a sua relacdo com a aprendizagem exige situacdes
pedagdgicas particulares.

Assim, percebemos que a Cognicdo Distribuida, assim como o sentido que
atribuem ao papel pedagdgico das tecnologias, necessitam ser assimiladas pelas
professoras, conduta que requer considerar o contexto cultural no processo de
formacdo dos professores, como forma de elas conseguirem alcancar a
aprendizagem. Para tanto, a inclusao da teoria em sua préatica pedagdgica deve se
revelar de maneira positiva, para que ndo seja contraditoria as proposicées de
exercicios ofertados com utilizacdo das tecnologias e a realidade concreta das
criancas. Nesses acompanhamentos, percebemos também as distintas apropriacées
das tecnologias no trabalho docente bem como os artefatos utilizados nos exercicios
previstos.

Criar esses didlogos por meio de propostas de discussdes sobre os artefatos
tecnoldgicos permitiu que o trabalho pedagdgico fosse evidenciado como elemento
importante de compreensédo a partir dos diferentes contextos aos quais as criancas
pertencem e evidenciou-se a necessidade de considerar esses contextos no
planejamento na organizagdo do ensino. O uso de diferentes formas de
procedimentos de ensino, com as tecnologias e a contextualizacdo de conteldos,
pode sinalizar a forma como as professoras organizam o préprio trabalho.

O texto disponivel na sala Google sobre O jogo como atividade: contribuicbes
da Teoria Historico-cultural (Nascimento, Aradjo e Miguéis, 2009) foi trabalhado no
terceiro encontro, que, de forma objetiva, tem como finalidade a apropriacdo e o
desenvolvimento de formas de comportamentos culturais, apontando jogo como uma
atividade para as criancas. O texto permitiu que as professoras compartilhassem suas
ideias e experiéncias, em analogia a tematica discutida, no decorrer dos estudos

coletivos e revissem parte do que consideram importante no trabalho com uso de
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jogos:

O texto me fez compreender que, por mais que 0s jogos possam parecer
importantes, eles, por si sO, ndo trabalham com as cogni¢cdes, mas
precisamos utiliza-los de forma com que os conhecimentos possam ser
construidos (professora Lucia).

Ja no inicio da apresentagdo de vocés eu criei minha conta no Genyally e
percebi que era bem mais simples do que eu esperava, estava tudo 14, é so
ir adaptando. Mas, agora, estudando o texto e, considerando o que estamos
conversando, quando penso em utilizar os jogos, procuro manter o foco nas
necessidades das criancas (professora Carol).

Eu considero que o trabalho com os jogos necessita tempo de preparo, no
meu caso, acredito que teria de ter tempo para desenvolver algo que
realmente possa ser usado. Entendo que precisamos conhecer a realidade
dos alunos para que essas atividades deem certo (professora Leticia)

A partir das explanacdes realizadas no terceiro encontro, as professoras
expuseram seus entendimentos, indicando que elas compreenderam as bases
tedricas da Cognicao distribuida, ao discutirem os artefatos e cogni¢des intencionadas
na aprendizagem, a luz das compreensfes dos fundamentos da teoria. Com isso,
observamos a possibilidade da percepcéo, pelas professoras, de que um novo sentido
pode ser atribuido & importancia do trabalho com jogos, a partir do contexto histérico
das criangas.

Isso posto, presumimos que as professoras assimilaram a esséncia das bases
gue norteiam a Teoria da Cognicdo distribuida, cognicdo que se da pelo social,
enguanto processo de produzir e adquirir conhecimentos através das fungdes mentais
superiores (Hutchins (1994, 1995). Nesse sentido, indicamos também as construcdes
cognitivas envolvidas durante as apropriacdes da teoria na relagdo com o uso de jogos
assim como a revelacao de sentido pessoal das tecnologias na mediacéo do trabalho
docente. A partir da experiéncia da préatica profissional compartilhadas pelas
participantes, sugerimos que essas discussdes que consideram os jogos, tendo como
finalidade o desenvolvimento das funcbes superiores, podem proporcionar uma
analise sobre os encaminhamentos do trabalho com uso de jogos na educacéo e,
consequentemente, repensar a agao pratica.

No que diz respeito as bases da perspectiva da Cognicdo distribuida,
percebemos, pelas falas das professoras, que houve assimilacdo quanto a
importancia de considerar as praticas com 0 uso dos jogos e isso nao se da apenas
pela insercao desses artefatos, na agéo direta com ele, mas sobretudo, na condi¢ao

de seleciona-lo para apropriacdo de um conteudo pelas criancas, de envolvimento
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direto de elementos cognitivos na relacdo com os processos de aprender. ISso se
explica disposto pela perspectiva da Teoria Historico-cultural, a partir dos principios
vigotskianos de desenvolvimento humano, ao apontar que esses artefatos,
conseguem transmitir elementos de ordem abstrata e simbdlica.

A partir dos excertos das falas, testemunhamos a importancia da formacao
continuada para apropriacdo das tecnologias bem como a necessidade de melhor
organizar as préaticas pedagogicas, a partir de um planejamento que considere os
procedimentos e as metodologias. Portanto, as docentes compreenderam que toda
vez que um artefato interferir na configuracao do trabalho realizado, € necessario rever
essas proposicoes, levantar as possiblidades metodoldgicas, pois a aprendizagem
das criancas € um estimulo significativo para 0s exercicios que serdo propostos.

No acompanhamento, a rotina escolar das professoras e o ambiente da sala de
aula foram considerados um dos principais aportes para a discussao e compreensao
da teoria em que priorizamos 0s exercicios de pensar sobre as praticas pedagdgicas,
considerando seus contextos. Nesse sentido, buscamos validar — por meio das
discussbes que ocorriam de forma paralela, de forma remota — 0os conhecimentos
compartilhados, incluindo as demonstracdes que fizemos de exemplos de plataformas
como sugestéo para desenvolvimento de atividades, com destaque ao trabalho com
as tecnologias.

Durante o acompanhamento das aulas, a Professora Carol se manifestou e
declarou que os estudos durante os encontros formativos tinham sido didaticos, o que
Ihe permitiu colocar em pratica parte do que discutiamos durante os encontros,
demonstrando uma experiéncia didatica com uma das plataformas apresentadas
durante a formacao, com indicios de que considera a potencialidade das tecnologias,
de se realizar um trabalho mais participativo e colaborativo:

Apresentei a prévia do podcast para os alunos, mostrei o que dava para ser
alterado na edicdo. Alguns quiseram regravar a frase, outros, escreveram e

gravaram novas frases e outros ainda, pediram para mudar a muasica de fundo
(Professora Carol - via WhatsApp).

Duas alunas se emocionaram quando ouviram a gravagdo e 0S meninos
pediram para que eu também gravasse uma frase porque eles ficaram com
vergonha de ouvir a propria voz. Sugeri uma frase de abertura para o
episodio, e eles propuseram uma para encerrar. Criaram as frases,
ensaiaram e gravamos. Vou terminar de editar e finalizar com eles na
segunda-feira ou terca-feira (Professora Carol - via WhatsApp).

A ilustracao realizada pela professora surpreendeu a todos, porquanto essa
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profissional ja havia sido indicada a patrticipar do encontro formativo, com intuito de
demonstrar, aos demais participantes, as experiéncias que estava realizando com as
criancas, para melhor visualizacdo das estratégias utilizadas no desenvolvimento de
praticas, com os artefatos. Destarte, na exemplificacdo do exercicio elaborado por ela
com as criancas, demonstrou familiaridade com o que propfe a perspectiva da
cognicao distribuida, atestando as experiéncias com uso das tecnologias envolvendo
atividades colaborativas.

Na interpretacdo que fazemos a partir das discussdes da Teoria da Cognigéo
distribuida, o podcast, no contexto educativo, pode ser compreendido como um
instrumento que permite explorar 0os potenciais das tecnologias digitais, atuando como
um dos elementos no desenvolvimento das cognigbes, uma vez que por ser um
articulador entre as relacées que os sujeitos estabelecem do externo para atingir o
interno, contribuem para a aprendizagem, considerando o papel ativo dos sujeitos na
construcdo do conhecimento.

Outrossim, inferimos no decorrer do processo formativo que essas professoras
conseguiram assimilar os pressupostos da Teoria da Cognicao distribuida, disposta
por Salomon (2001) e Hutchins (1994, 1995), tomando como base as interacdes
realizadas por elas junto as praticas e aos artefatos. Essas professoras tomaram a
ideia que se pautou sobre o professor se valer desses artefatos para construcao de
praticas que envolvam as criancas em atividades colaborativas como principio
norteador das propostas de exercicios que foram criados com utilizacdo das
tecnologias. A partir desse principio, para que as atividades sejam realizadas com
éxito, devem-se promover exercicios em que seja possivel observar as cognicdes de
modo distribuido. Além disso, as estratégias de ensino devem considerar os sujeitos
em seus diversos contextos, individuais e coletivos, como forma de tornar a
aprendizagem um processo colaborativo.

Esse aspecto da andlise se mostra importante a medida que identificamos
elementos cognitivos para além das observacbes que possam se dar de maneira
interna, mas de compreensao sobre os elementos que se ddo de maneira externa,
entre os sujeitos e os artefatos, no trabalho colaborativo “[...] sugeri uma frase de
abertura para o episodio, e eles propuseram uma para encerrar. Criaram as frases,
ensaiaram e gravamos”. Ao permitir que os alunos “negociassem” suas formas de
participacdo na atividade, essa professora revela nesta acdo, a possibilidade de

trabalho com as criancas junto a flexibilidade de pensamento e participacéo
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colaborativa.

Quanto aos conhecimentos dispostos e por meio da fala da professora Carol,
inferimos acerca da efetivacdo das categorias de analise da intera¢do, da parceria
intelectual e da participacdo colaborativa, além das unidades de significacao e sentido
pessoal. Conforme seu relato, depreendemos a apropriacdo de conhecimentos da
perspectiva tedrica trabalhada durante os estudos coletivos e a apropriacdo de
conhecimentos com base nos exercicios que foram propostos, que podem contribuir
com uma prética emancipadora, a qual enxerga a formagcdo como um aspecto da
educacdo para humanizacdo e emancipacao dos sujeitos, indo em direcdo ao que
propde Martins (2015).

Em compreensao a esses aspectos, observamos, no contexto educativo e a
partir da passagem apresentada no recorte acima, em relacéo ao que se propds essa
docente na proposta de exercicio com as criangas, as tecnologias ndo ocupariam
papel de centralidade ao realizar escolhas adequadas no processo de ensino. Essa
professora demonstrou o verdadeiro anseio pelos estudos durante a formacgéo,
atestando ser esse o papel das tecnologias na mediacéo do trabalho pedagdgico, ou
seja, desenvolver o lado cognitivo, critico, intelectual, social e cultural das criancas.

E pertinente afirmarmos que o podcast, artefato tecnoldgico utilizado, foi
pensado como parte das estratégias dessa professora, a qual considerou o uso desse
instrumento na elaboracdo de um exercicio que permitiu mudar a configuracdo do
conteldo. Assim, essa estratégia no uso desse artefato evidenciou maior
possibilidade de se relacionar elementos conceituais na aprendizagem dos alunos.

Em prosseguimento aos nossos acompanhamentos junto a rotina das
professoras, relatamos a seguir observacdes feitas da aula da professora Leticia, com
situacao ocorrida no laboratorio de informatica. Oportuno registrar que o podcast foi
apresentado no processo formativo nos encontros quatro e cinco, com as

participantes.
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Quadro 11 - Registro do acompanhamento da aula da professora Leticia

Data: 03/05/2022

Neste dia, pude acompanhar a professora Leticia no laboratério de informatica. A proposta de trabalho
apresentada pela professora era com a ferramenta Wordwall. Para tanto, ela deixou as criancas
livremente para escolher qualquer jogo, apenas ordenou que abrissem a ferramenta Wordwall,
projetando na lousa interativa um “passo a passo” com indicagédo do link de acesso ao jogo. Alguns
alunos mostraram-se inseguros e outros ficaram dispersos, acessando a outros sites de jogos. Outros
alunos, apesar de ndo demonstrarem inseguranca, ndo acessaram de imediato o site recomendado, e
simplesmente desconsideraram a orientacdo da professora, acessando jogos que possuiam certa
familiaridade. Para aqueles que se mantiveram atentos as explicagdes de acesso a ferramenta, alguns
pediram por nossa ajuda para encontrar o site indicado. Superadas essas questdes iniciais, ao final,
todos conseguiram acessar a plataforma. Enquanto jogavam, um aluno comentou: “este jogo é
pirateado”, fazendo mengéo sobre a escrita “assertou” que, segundo ele, seria com ¢ € ndo com dois
“S”. No jogo de “forca”, muitos conseguiram resolver a palavra-chave e colocar as silabas nos lugares
certos...”.

Fonte: Protocolo de registro (2022).

Vale ressaltar que durante o acompanhamento da rotina da aula supracitada,
apenas uma das pesquisadoras estava presente, pois a outra teve que se ausentar.
Para facilitar o entendimento do leitor, durante o primeiro semestre cada uma das trés
professoras teve sua rotina de trabalho acompanhada uma vez por semana por duas
pesquisadoras (mestranda e doutoranda). Todavia, ndo tivemos acesso ao
planejamento da professora Leticia, que por motivos pessoais preferiu ndo o
compartilhar. Portanto, as observacdes e coleta de dados foram feitas com base
apenas no acompanhamento da sua pratica em sala.

E importante informar que além de observar os procedimentos no que diz
respeito a utilizacdo das tecnologias na mediacdo do trabalho pedagdégico, analisamos
também o desenvolvimento das estratégias da professora Leticia, ou seja, as acdes
tomadas no desenvolvimento da pratica. Isso € relevante por considerarmos que a
organizacéao do ensino se configura sob as bases das a¢des didaticas implementadas,
implicando a criacdo de condi¢Oes favoraveis aos processos de aprendizagem. Na
turma, a professora orientou as criangas, mesmo aquelas que aparentaram dificuldade
durante a execucéo da tarefa, a seguirem as instru¢coes dadas e realizarem a atividade
da forma como a compreendiam.

Identificamos que o objetivo era enfatizar que as duvidas das criancas poderiam
ser esclarecidas apos a explicacdo do exercicio, e para isso solicitava que prestassem
atencao enquanto ela falava. Isso fez que algumas criangas despertassem, e muitas
se desinteressassem rapidamente da proposta, algo percebido pela propria
professora. Algumas delas nem chegaram a executar o passo a passo, alegando nao

compreenderem o0 que estava sendo solicitado no exercicio de indicacdo do link de
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acesso ao jogo.

Diante da situacdo, foi possivel notar que para a professora havia o
entendimento de que era preciso controlar a turma para que conseguisse acompanhar
as explicacdes. Conforme pressupostos da Teoria da Cognigéo distribuida, a cogni¢éo
ocorre pelo social, pela inter-relagcdo que os sujeitos estabelecem entre si e com 0s
demais sujeitos e os artefatos e embora considere o aluno ativo nesse processo nao
significa que ele est4 sozinho, o que requer a intervencdo da parte do professor.
Percebemos que a professora ndo se sentia totalmente confortdvel com a minha
presenca.

Ao expor sua compreensao sobre o resultado do exercicio, comentou:

eu tenho a prética, mas dificuldade de ajuda-los, de propor as
estratégias utilizando as tecnologias. Sinto a necessidade de fazer
com eles um passo a passo, pensar metodologicamente, sabe? Cada
execucao para se chegar a um objetivo (professora Leticia).

Aparentemente, a professora Leticia indicou a necessidade de articular a
proposta de exercicio com o0 uso de uma ferramenta e considerou as questdes
didaticas. Além disso, declarou que considerava relevante o conhecimento dos alunos
e a contextualizacdo dos contetudos de ensino, indicando a sugestdo de fazer um
“passo a passo” para que as criangas fossem capazes de compreender a execucao
do exercicio considerando para isso os elementos da didatica.

Para melhor esclarecer a sugestao que foi apresentada pela professora Leticia
sobre o reconhecimento da necessidade de considerar os elementos da didatica, com
base no que discute Libaneo (2012), se o “saber” estiver desarticulado “do como” e
“do que fazer” ocasionara um desajuste nas interagdes e no processo de ensino e
aprendizagem. Para 0 autor, esses aspectos estabelecem uma relacéo dialética e
reciproca entre esses componentes e sdo, portanto, indispensaveis para guiar o ato
educativo. Assim, quando os professores reconhecem a necessidade de se trabalhar
com conhecimentos elaborados — possibilitando aos alunos que realizem sintese dos
conceitos com a finalidade de chegar a seu desenvolvimento — é possivel superar
essa contradicdo no processo de ensino e aprendizagem.

Durante a nossa conversa, a professora Leticia relatou que, para a semana
seguinte, tinha pensado em trabalhar uma aula sobre o conteiddo de ciéncias, de

maneira mais didatica e contextualizada. Discorreu brevemente sobre a ideia de
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retomar com as criancas o0s estudos sobre a plantacdo de um grao de feijdo. Para
tanto, a docente considerou a possibilidade de estudar os conteudos a serem
trabalhados com as criancas acrescentando orientacdes detalhadas sobre a utilizagéo
da ferramenta wordwall. Explicou que essa ferramenta ajudaria a desenvolver os
conhecimentos tedricos com as criancas; explicou também como deveria funcionar os
exercicios que seriam propostos no laboratorio, constatando a necessidade de
(re)planejar a aula.

ApGs elucidacao da professora, a partir do compartilhamento da ideia que teve
sobre a utilizacdo da ferramenta, considerando os elementos da didatica, presumimos
a concepcdo quanto a esséncia da apropriacdo das tecnologias, a significacdo da
teoria e 0 seu desenvolvimento no trabalho. Isso se explica dada a aplicabilidade dos
conhecimentos correlacionados a Teoria da cognicao distribuida e sua comparacao
com a atividade realizada pela professora ao discutir sobre o desenvolvimento do
conteudo por meio da utilizacdo de uma ferramenta. Destarte, atesta-se o proprio
ambiente como “gerador”’ de elementos cognitivos por meio do exemplo apresentado,
conforme disposto por Perkins (2001).

Com isso, interpretamos ser essa uma condicdo para superacdo da
fragmentacdo entre a teoria e pratica envolvendo discussdes pedagdgicas com
utilizacdo das tecnologias, 0 que se aproxima de uma racionalidade da praxis.
Segundo Véazquez (2011), o sentido de praxis permite a apreensdo do concreto
imediato para construir um pensamento tedrico novo. Logo, € ao superar o concreto
aparente para o concreto pensado, que se pode transformar a realidade.

Assim sendo, percebemos que o processo de formacao deve levar em conta
um referencial afastado da perspectiva instrumental, que descreve as acdes e 0s
processos formativos a partir de bases tedricas que fundamentam a organizacao
pedagdgicas no sentido de considerar a elevacdo das capacidades do aluno no
processo de sua aprendizagem. Nesse contexto, o professor precisa pensar 0 seu
trabalho de natureza cientifica, intencional e sistematizada, em que seja possivel a
unidade teoria e a pratica, sendo esta relacdo a norteadora que conduzira o professor
ao significado do seu objeto de trabalho - a praxis.

Ao acompanharmos as trés professoras em seus contextos de trabalho, foi
possivel ter uma ideia mais ampla sobre a forma como as tecnologias sdo inseridas e
a maneira como elas as relacionam ao contexto da pratica da sala de aula. Foi

possivel perceber num contexto educativo que sdo varias as condi¢cdes que podem
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surgir e inviabilizar o planejamento e, consequentemente, o alcance das finalidades
educativas, 0 que requer da parte dos professores um pensamento flexivel, que
vislumbre outras possibilidades de uso de estratégias para lidar com as dificuldades
visto que, no desenvolvimento do trabalho do professor, suas a¢des contribuem com
a disseminacgao de conhecimentos sistematizados.

Assim, o processo formativo buscou uma estruturagcdo com vista a promover
nao sO os conhecimentos das tematicas que envolveram as discussdes teoricas, mas
também a pensar com as professoras sobre a analise do seu trabalho envolvendo as
discussbes sobre as tecnologias. Assim, consideramos que o processo de formacao
contou com um movimento dialético, concreto-abstrato-concretos:, do fenémeno para
a esséncia do trabalho do professor, visto que, com base no que discute Saviani
(2009):

A base intelectual (tedrica) é essencial para o desenvolvimento de
sua atividade de ensino, contudo, 0s conhecimentos que a
constituem nao podem ser desprovidos de significados educativos e
de seus fundamentos sdcio-histéricos; "para recuperar a
indissociabilidade serd necessério considerar o ato docente como

fenbmeno concreto, isto &, tal como ele se da efetivamente no interior
das escolas (Saviani, 2009, p. 151)

Nesse sentido, no retorno as discussbes sobre o planejamento e a
possibilidade de compreenséo das tecnologias na mediacéo do trabalho pedagdgico
ao longo dos encontros formativos, a professoras puderam perceber a necessidade
de se discutir a didatica no planejamento dos exercicios e a0 mesmo considerar o
encaminhamento das aulas tendo em vista o desenvolvimento das criancgas.

Nessa perspectiva, as principais atividades que se relacionam a formacao se
referem a apropriacdo dos conhecimentos e a organizacdo do ensino sendo este o
agente responsavel por tornar acessivel o conhecimento construido pelos sujeitos
para que as criancas se tornem sujeitos ativos neste processo, a partir da apropriacao
da cultura e dos saberes da humanidade. Como qualquer processo de formacao,
durante os encontros formativos ampliamos nosso objetivo inicial de aprofundar o
conhecimento dos professores acerca da utilizagao das tecnologias digitais, incluindo,
por exemplo, mais exemplos praticos sobre a Teoria da Cognicao distribuida, a partir

51 Segundo Saviani (2016, p. 79) “[...] a construgdo do pensamento ocorre, pois, da seguinte forma:
parte-se do empirico, passa-se pelo abstrato e chega-se ao concreto. Ou seja: a passagem do empirico
ao concreto se da pela mediacao do abstrato [...]".
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do desenvolvimento do planejamento colaborativo. Do mesmo modo, ao nos
propormos a estudar as relacdes sobre as tecnologias e a formacao de professores,
conseguiremos avancar nas discussfes sobre a unidade teoria e prética.

Inferimos que o processo formativo pautado na Teoria da Cognicao distribuida
contribui com os processos de apropriacdo das tecnologias e na assimilacdo de novos
conhecimentos por parte das professoras. Ademais, a relacdo teoria e a pratica na
formacdo se constitui como um dos elementos no desenvolvimento do trabalho
pedagdgico, conforme demonstraram as respostas das participantes durante as

discussbes que envolviam os estudos teoricos:

A prética, tendo uma teoria por tras, ajuda avangarmos no aprendizado com
as criangas, entéo, a relagdo teoria e pratica é bem-vinda (professora Carol).

Isso, agora consigo pensar minha pratica sem pensar no conhecimento que
eu gostaria de construir com o aluno e essa teoria esta fazendo com que
pensemos sobre essas questdes da pratica (professora Lacia).

Parece que ndo estamos discutindo algo cotidiano, mas sim, cientifico, como
por exemplo, as tecnologias fundamentadas numa teoria. Achei que as
teorias que aprendemos dessem conta, mas percebo que € preciso ter esse
respaldo (professora Lucia).

Conforme apontamos das professoras participantes do processo de formacéo,
dentre os principais aspectos assimilados até aquele momento inclui-se a importancia
de uma teoria que expligue como 0s sujeitos aprendem; uma teoria que nao
desconsidere a pratica; uma teoria pensada a partir dos contextos socioculturais
dindmicos e diversos, incluindo, assim, a apropriacdo dos conceitos cientificos. Do
mesmo modo, as professoras afirmaram que a Teoria da Cognicao distribuida ajuda
a estimular um ensino mais participativo e colaborativo evidenciado no envolvimento
das criancas nos exercicios propostos. Portanto, inferimos que, a partir da formacéo
proposta a elas para fins desta pesquisa, as professoras construiram novas relacdes
com as tecnologias, 0 que contribuiu com 0s processos de apropriacdo por meio de
uma visao coletiva, de conjunto, sobre como devem ocorrer as formagoes.

Por compreender a importdncia da contextualizagdo no ensino e na
aprendizagem, buscamos relacionar, por meio do planejamento colaborativo, as
principais categorias da Teoria da Cognicao distribuida, tais como a colaboragéo, a
interacdo e a parceria intelectual. Isso é relevante na medida em que consideramos
que o desenvolvimento do psiquismo humano é realizado durante a apropriacdo da

cultura, mediante a interag&o entre 0s sujeitos. Indicamos, pois, sob a perspectiva da
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teoria, a efetividade da apropriacdo da esséncia das tecnologias, incluindo as
unidades teoria e pratica, no processo educativo. As professoras, Nn0s seus processos
de planejamento, orientaram-se a partir do que ensinar, como ensinar e para que
ensinar, que sdo componentes do ato didatico.

Nesses encontros, que ocorreram ora de forma presencial ora de forma remota,
discutimos as possibilidades metodolégicas na utilizacdo dos artefatos junto aos
exercicios que foram promovidos pelas professoras, durante os encontros seis e sete.
Diante disso, as atividades organizadas com a participacdo das pesquisadoras foram
executadas pelas professoras durante as aulas.

No dia 20/05/2022, durante o acompanhamento da aula da professora Ldcia,
presenciamos um dos momentos de discussao em que a turma se organizava para
dar inicio a “Contacgao de histérias com a criacido de histérias na HQ”, apds realizagao
do “Passeio ao calgadao da UEL”. Vale ressaltar que a proposta de trabalho com o
género textual “Histéria em Quadrinhos” é parte do objeto de estudo da pesquisadora
Vanessa®?, a qual participou do planejamento e execucdo do processo formativo e da
coleta de dados e utilizou um software livre chamado HagdQué, desenvolvido pela
UNICAMP. Para desenvolver as HQ's em sala de aula, a proposta foi visitar os
espacos da UEL, momento quando as criancas foram orientadas a fazer registros em
imagem, utilizando a camera do celular e dos tablets, realizar anotacdes e entrevistar
funcionarios. Na sequéncia, elas retornaram para a aula de aula a fim de dar
continuidade a proposta.

Ao observar a referida aula foi possivel perceber uma evolucdo conceitual
acerca dos elementos didaticos que devem prevalecer durante as explicacfes dos

exercicios propostos:

Quadro 12 — Contacdao de histérias com a criacdo de histérias na HQ

Data: 20/05/2022

Ap6és realizacdo do “passeio ao calgaddo da UEL”, as criangas, com a orientagao da professora Lucia
e com o apoio da pesquisadora do mestrado, deram inicio a construcdo de um roteiro para criacao de
uma histéria em quadrinhos, utilizando o software Haga Qué. Para construcao desse exercicio, as
criangas formaram duplas, e uma tarefa impressa foi entregue pelo ajudante do dia. A orientacdo da
proposta consistiu em: “Vamos produzir um roteiro para HQ sobre o passeio ao Calgaddo da UEL”. A
seguir, a professora comunica “vamos colocar as imagens para que vocés possam relembrar o
passeio”. E assim, no inicio da criagdo das produc¢des do roteiro, foram projetadas, além das imagens,
os videos gravados pelo grupo de criancas sobre o passeio que fizeram. Foram observadas que o
video, utilizado como parte das estratégias criadas tanto pela professora, quanto pela pesquisadora do
mestrado na elaboracdo dos exercicios, favoreceu o exercicio de a¢cdes mentais, tais como pensar,
refletir, imaginar, mediadas pelo video.

52 Link: https://repositorio.uel.br/handle/123456789/17245
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Fonte: Diario de campo da pesquisadora (2022).

Os dados apontados também revelam haver mudancas no planejamento das
professoras, ou seja, em suas praticas pedagogicas, a partir dos conceitos
construidos durante a formacdo. Nesse sentido, insistimos na compreensdo dos
elementos didaticos para que, em seguida, junto as professoras pudéssemos pensar
0s procedimentos, as intencionalidades e os artefatos. Depreendemos que o
movimento de discutir os elementos do ato didatico, tomando como base a selecéo
dos artefatos a partir das finalidades educacionais, conduziu as professoras a um
pensamento critico de apropriacdo das tecnologias.

Sendo assim, ap6s o acompanhamento da professora Llcia, a proxima etapa
envolveu a elaboracédo de um Plano de Trabalho Docente (PDT), a partir da sugestao
da criagdo das HQ’s. A primeira versdao do planejamento foi apresentada pela

professora Lucia com previsdes dos exercicios e dos artefatos:

Figura 6 — Registro do Planejamento da Professora Lucia

DE EELEED BE ARUERARND FEDEEETED ED

IITII FROFES2ER J@8E AL@ISIE@ ARLEBLE
e

UEL

Turma: 2°ano A Data: 24-05-2022
Plano de aula Historia.

Professora: Lucia

Conteudos: As fontes: relatos orais, objetos, imagens (pinturas, fotografias,
videos), musicas, escrita, tecnologias digitais de informagdo e
comunicacao e inscricdes nas paredes, ruas e espacos sociais.

A sobrevivéncia e a relagdo com a natureza.

Obijetivos: EF02GEO09. a. 2.2 Identificar objetos e lugares de vivéncia (escola e
moradia) em imagens aéreas e mapas (visdo vertical) e fotografias
(visdo obliqua), comparando as diferentes visdes e representacdes
de um mesmo objeto.

EF02HI03.s.2.04 Selecionar situagdes cotidianas que remetam a

percepcao de mudanca, pertencimento e memoria.

Avaliacao: Observar os meios que os alunos se utilizam para fazerem as
atividades propostas, e também observar a forma a qual eles se
utilizam para se relacionarem uns com os outros e com os demais
funcionarios da escola.

Procedimento Nesta aula, os alunos junto as professoras irdo até o Laboratorio de
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metodoldgico: Informatica da UEL para criar e editar no computador a histéria em
quadrinhos, desenvolvida em dupla em sala de aula.
As mesmas duplas fardo a atividade no Laboratério de Informatica.

Recursos: Computador, Histéria em Quadrinhos; Caderno, lapis e borracha.

Fonte: Planejamento compartilhado pelo Google Drive (2022).

Nessa primeira versédo, identificamos que os procedimentos utilizados pela
professora ndo previam, de forma detalhada, o acompanhamento coletivo e individual
da realizacido das tarefas com utilizacdo das HQ'’s, tampouco priorizava atividades
colaborativas com a participagéo das criangas. Diante disso, procuramos pensar junto
a professora sobre a elaboracdo do planejamento apresentado, com base nos
principios da “colaboragao”, uma das categorias da Cognigao distribuida, apontado
por diferentes autores (Dantas; Moraes; Mello, 2023; Moraes, 2017; Vygotsky, 2007,
Pea, 1994).

A seguir, apresentamos a segunda versdo do plano de aula; desta vez
construido colaborativamente com a pesquisadora Vanessa. Nele, planifica-se um
conjunto de orientac¢des, traduzindo uma reorganizacao do planejamento com uso de
um software livre. Com isso, evidenciam-se desde as tarefas até as escolhas dos

exercicios com previsao do trabalho com os contetdos de ensino.

Figura 7 — Segunda versao do planejamento da professora Lucia com colaboragéo

da pesquisadora

DE @E&Eﬁl@ﬁﬁm
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UEL

Turma: 2° ano A Data: 24-05-2022
Plano de aula Histéria, Geografia e Lingua Portuguesa

Professora: Professora Lucia e Pesquisadora Vanessa

Conteudo: Meu lugar no mundo — Espacos de sociabilidade; relacdes sociais
em diferentes grupos e comunidades, e representac¢@o da escola e
da universidade como um lugar de pertencimento e vivéncia.

Objetivos geral: Reconhecer o género textual Histéria em Quadrinhos por meio de

uma ferramenta digital o software Haga Qué, para ambientacdo e
posteriormente, criar uma histéria em quadrinhos sobre a aula
passeio com uso de tecnologias digitais.




Obijetivos especificos: EF02GEO09.a. 2.2 Identificar objetos e lugares de vivéncia (escola e
moradia) em imagens aéreas e mapas (visdo vertical) e fotografias
(viséo obliqua), comparando as diferentes visGes e representagdes
de um mesmo objeto.

EF02HI103.s.2.04 Selecionar situagdes cotidianas que remetam a
percepcao de mudanca, pertencimento e memoria

Avaliacao: Verificar por meio das tarefas, se as criangcas conseguiram
compreender a visita aos espagos no entorno da escola como parte
de suas vivéncias. Se conseguem identificar e localizar esses
lugares de acordo com sua memdria. Se podem se reconhecer como
sujeitos que fazem parte dessas relag6es sociais (da escola, familia
e comunidade) e de pertencimento nesse processo de construcao de
seu lugar mundo.

Procedimentos metodologicos:

Faremos uma aula no laboratério de informatica do CECA/UEL para que os alunos possam se
ambientar com esse espago, conhecer e explorar o software Haga Qué visando a producéo de
histéria em quadrinhos. Na semana passada, realizamos uma atividade com histérias em
quadrinhos, quem se lembra? Gostaria de compartilhar conosco como foi essa experiéncia? Qual
foi o tema para a HQ? Hoje, nés vamos ao laboratério de informatica do CECA/UEL para uma
pratica. Vamos conhecer um software, chamado Haga Qué, utilizado na producéo de histérias em
quadrinhos, mas ainda estaremos em aula, certo!

Combinados:
Vamos estar em duplas para a aula;
Devemos prestar atengéo na explicagdo, levantar a mao para perguntar e respeitar quando
o colega falar;
Nesse momento faremos uso da Internet, devemos utilizar somente o programa;
Se precisar de ajuda, levante a mao;
Ao terminar ndo devemos desligar os computadores;

Explicar o uso do software Haga Qué;

Demonstrar as funcgoes;

Apresentar o video gravado pelas criangas;

Solicitar a constru¢éo de uma pequena histéria em 2 quadrinhos sobre um tema que
os alunos escolherem, que Ihes interessa.

e Os alunos devem trabalhar em colaborag¢éo com os colegas.

Recursos: Aula no laboratério de informatica do CECA/UEL

Fonte: Planejamento compartilhado pelo Google Drive (2022).
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Ao analisar a segunda versao do plano de aula, em comparacao ao primeiro, a

professora Lucia relatou ter reconhecido a necessidade de insercdo da teoria em seu

planejamento, indicando que a formacao ofereceu uma melhor compreenséo sobre

como as criangas aprendem e se relacionam com as tecnologias, possibilitando o

aprimoramento de novos conhecimentos as suas experiéncias e formacao.

Além disso, compreendeu a importancia da interagdo e da colaboragdo no

desenvolvimento dos exercicios em sala de aula, pensando num melhor

desenvolvimento do processo, na necessidade da contextualizacdo dos conteudos de

ensino e na utilizacdo de artefatos para melhor assimilacdo dos assuntos. Outrossim,
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consideramos que a énfase na construcéo de coletivos e na partilha de experiéncias
sdo elementos-chave para a apropriacdo das tecnologias, mobilizando uma nova
forma de registro do seu trabalho. Ressaltamos ainda que observamos processos
cognitivos distribuidos, que ocorreram tanto no desenvolvimento do planejamento
guanto nas tarefas que foram oportunizadas as criancas, sendo que esses elementos
promoveram a participacao ativa entre as criancas, além de produtivas discussoes,
trabalhos em dupla e colaboracéo.

A TCD defende que a interacdo e a colaboracdo entre os sujeitos, meios e
objetos auxiliam no desenvolvimento de processos mentais para a construcdo de
novos saberes (Hutchins, 2000; Salomon, 2011). Assim, pensar o planejamento de
forma colaborativa provavelmente ajudou nas apropriagcdes das tecnologias pela
professora, que passou a considera-las a partir das finalidades educativas. I1sso nos
remete aos pressupostos de Hutchins (2000), para quem os produtos de eventos
anteriores podem transformar a natureza de eventos posteriores, evidenciando
processos de cognicao distribuida na interacao entre as professoras e a pesquisadora,
de forma temporal.

Com base nesses pressupostos, apos a execucao do planejamento na pratica
pedagdgica, no dia 24 de maio de 2022, a professora Lucia declarou que o trabalho
com os artefatos, sejam eles digitais ou analdgicos, se constitui como parte dos
elementos previstos na relagdo com préatica de ensino, oferecendo as criancas a
oportunidade de perceberem o contetdo de estudo. Ademais, a docente apresentou
oralmente uma aprendizagem sobre o conceito de tecnologia, condizente com as
finalidades educativas previstas para a aula:

Eu acho que a ferramenta, até certo ponto, pode contribuir com o aprendizado
[dos alunos]. Eles se mostram mais envolvidos quando falo que vamos para
o laboratério, mas, no dia a dia, temos outras formas de garantir que as
criancas aprendam, utilizando de diversos recursos em sala (professora
Lucia)

Nessa afirmacdo, a professora Lucia parece defender que pensar sobre as
acOes de ensino com o uso das tecnologias requer compreendé-las em suas formas
de apresentacdo do conteudo, de acdo e de expressdao de aprendizagem das
criancas. Ela indicou que, de certo modo, as tecnologias ajudam com as construgdes
cognitivas pelas possibilidades mediadoras que oferece. Assim, a elaboragéo do

planejamento colaborativo, na promocdo de praticas mediadas por tecnologias,
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direcionou nossas acfes durante o processo formativo.

No excerto supracitado, a referida docente apresenta indicios de sua
apropriagcéo das tecnologias a partir de dois aspectos. Primeiro, ela demonstrou que
as tecnologias ndo sdo as Unicas que promovem o desenvolvimento cognitivo e
considerou os demais elementos em sala. Em segundo lugar, revelou a
intencionalidade no modo de pensar a pratica com uso das tecnologias ao destacar
que o proprio contexto atua como recursos mediadores das atividades cognitivas.

Nesse sentido, a formacéo continuada promoveu a interacao entre a teoria e a
pratica, além de fornecer elementos de compreensdo de processos de inteligéncia
distribuida, como as que descreve Pea (1997). Essas professoras passaram a ter um
novo olhar sobre o direcionamento das praticas mediadas por artefatos, o que implica
considerar que a inteligéncia se torna coletiva, produto de estruturas mentais
individuais e coletiva, portanto, um produto da cognicdo que se da pelas relacdes
sociais.

Destacamos que na reescrita do plano de aula foram previstos o uso das HQ’s
e as possibilidades de interagdo com as criancas a fim de promover atividades
colaborativas entre os pares e priorizar o desenvolvimento das cogni¢des. De tal
modo, podemos identificar que as estratégias colaborativas atuam como um dos
elementos da mediacéo, pois propiciam um maior engajamento dos alunos durante as
tarefas. Nesse sentido, séo relevantes as ideias de Moraes (2017):

[...] para a teoria da cognigéo distribuida, a colaboracdo é um fator essencial
no contexto pedagdgico e também se torna uma forma de mediacédo, pois,
atuando dessa maneira, outros elementos entram em cena, como a

negociacgado, a parceria, os nucleos de diadlogos e a interacado, e todos servem
para gerar transformacdes nos processos cognitivos (Moraes, 2017, p. 172).

Constatamos, portanto, que o planejamento colaborativo com a professora
Lucia permitiu que ela desenvolvesse um pensamento critico de apropriacdo das
tecnologias. No inicio do processo formativo, essa docente demonstrava que as
tecnologias deviam ocupar centralidade no trabalho pedagdgico, como forma de
garantir aulas mais atrativas; mas depois passou a perceber e identificar o papel das
tecnologias como parte dos elementos mediadores, traduzindo esses artefatos para
praticas pedagodgicas pensadas a partir dos elementos da didatica.

Como j4 apontado, nesta pesquisa a formacao continuada, pautada na relacao

teoria e pratica, admite a constatacao de que a praxis precisa fazer parte do trabalho
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do professor, uma vez que ela é indissociavel do ato educativo. Isso implica considerar
gue a formacéao ofertada por nés nao se restringiu a uma instrumentalizacao técnica
da aplicacéo do uso das tecnologias, mas partiu de um ato refletido, intencional e de
apropriagao dos artefatos.

Diante das analises do retorno positivo da parte da professora Lucia e da
percepcdo da Teoria da Cognicédo distribuida no planejamento colaborativo, inferimos
que, ao identificar a sua proposicdo, reconheceram-na no desenvolvimento do seu
trabalho. Para além do aprofundamento, o conhecimento dos professores acerca da
utilizacao das tecnologias, o planejamento colaborativo realizado em conjunto com a
pesquisadora Simone junto a professora Carol, evidenciou uma andlise sobre o
trabalho que essas professoras realizam no contexto educativo.

Para a professora Carol, a Teoria da Cognicao distribuida se manifestou,
principalmente, em atividades praticas, considerando a dindmica que Ihes € inerente,
0 que significa maior interatividade durante os exercicios com as tecnologias. Além de
do planejamento colaborativo, a execucdo da pratica dos contelddos escolares
possibilita observar o conjunto de estratégias investigadas pela pesquisadora Simone,
buscando por evidéncias sobre as categorias da cognicdo distribuida, como:
interacdo, parceria intelectual e participacdo colaborativa, visando atender as
necessidades de aprendizagem das crian¢as da turma.

Para essa docente, essas categorias da teoria se faziam presentes em seu
trabalho cotidiano, antes mesmo da sua participagéo no processo formativo. Todavia,
somente apds o contato com a teoria, ou seja, a partir da compreensdo de como as
criangas aprendem e se relacionam com esses artefatos no decorrer dos encontros
formativos, ela conseguiu reconhecé-las. Como forma de fundamentar seus dizeres,
apresentou o seu plano de aula sobre os conceitos de adi¢cao e subtracdo. Assim, a
primeira versdo do planejamento foi compartilhada pela professora Carol com a

pesquisadora Simone, conforme quadro:

Figura 8 — Primeira verséo do planejamento da professora Carol
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Turma: 3°ano AeB Data: 16-05-2022
Plano de aula Matematica
Professora: Carol
Conteudos: Algoritmos para resolver adi¢cdes e subtracdes;

Problemas de adicdo e de subtracdo: significados de juntar,
acrescentar, separar, comparar (quanto a mais, quanto a menos,
qual a diferenca) e completar quantidades.

Obijetivos: PR.EFO3MAO05.d.3.14: Resolver operacdes de adicdo (com e sem
agrupamentos e reagrupamentos) e de subtracdo (com e sem
desagrupamento) com apoio de recursos manipulaveis ou digitais e
registros pictéricos envolvendo nimeros naturais até a ordem de
unidade de milhar;

PR.EFO3MAO06.a.3.15: Resolver e elaborar problemas de adi¢éo e
subtracao com os significados de juntar, acrescentar, separar, retirar,
comparar (quanto a mais, quanto a menos, qual a diferenca) e
completar quantidades (quanto falta para), utilizando diferentes
estratégias de célculo exato ou aproximado, incluindo calculo mental,
com o suporte de imagens, material manipulavel e/ou digital.

Avaliagéo: Avaliacao diagnostica através de perguntas orais, jogos e atividades
escritas. Avaliacdo comparativa através de observagcdo de
desempenho individual e atividades realizadas durante as aulas.

Procedimento PBL - Aprendizagem baseada em problemas.

metodologico: TBL - Aprendizagem baseada em equipe.

Recursos: Computador, apresentagéo em slides, videos e livro didatico.
Estratégias de Inserir os alunos com mais dificuldade em grupos que apresentarem
acessibilidade melhor desempenho

Fonte: Planejamento compartilhado pelo Google Drive (2022).

Nesse quadro, com base nas declaragbes da professora Carol, a forma de
elaborar o planejamento foi modificada a partir da compreenséo da teoria além de
considerar as necessidades de aprendizagem das criancas. Assim, a professora
comentou que, a partir da Cognigéo distribuida, atribuiu um novo sentido na maneira
de desenvolver os exercicios com as tecnologias, que a fez pensar sobre o0 seu
trabalho no que concerne a contribuir para uma pratica da qual todos possam
participar, implicando um aluno mais ativo nesse processo. Assim, em sua pratica a
participante adotou uma abordagem com mais interagao e colaboracao ao considerar
as aprendizagens das criangas.

A professora apresentou um relato detalhado, explicando que Teoria da
Cognicdo distribuida estava articulada a demanda de trabalhar conceitos
matematicos, correlacionando esses conceitos a sua necessidade de aplicabilidade

na pratica, com utilizacdo de uma plataforma, no caso, a Genially. Ao detalhar o
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desenvolvimento do seu planejamento, compreendemos que essa professora tentou
expor de que modo a teoria se efetivaria, justificando a sua pertinéncia junto ao seu
planejamento. Inferimos, pela declaracdo da professora, que esta visou a participacao
colaborativa das criangas junto aos exercicios e ao envolvimento nas tarefas, contudo,
essas acdes ndo faziam parte do seu planejamento, pois ndo apresentava descricbes
dos exercicios com os artefatos, nem das tarefas de aprendizagem.

ApGs realizarmos a leitura do PDT da professora Carol, discutimos com ela
sobre as proposi¢cées dos conteudos que seriam trabalhados visando alcancar os
objetivos previstos no curriculo. Para tanto, professora e pesquisadoras releram o
referido plano de aula e organizaram de forma conjunta, um planejamento

colaborativo, conforme segue:

Figura 9 — Segunda versao do planejamento da professora Carol com colaboragéo

da pesquisadora
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Turma: 3°ano Ae B Data: 16-05-2022
Plano de aula Matematica

Professora: Carol e Pesquisadora Simone

Conteudo: Algoritmos para resolver adi¢cbes e subtracdes;

Problemas de adicdo e de subtracdo: significados de juntar,
acrescentar, separar, comparar (quanto a mais, quanto a menos,
qual a diferenca) e completar quantidades.

Obijetivos geral: Desenvolver estratégias de raciocinio [6gico matematico por meio de
um jogo a ser desenvolvido na plataforma Genially para
ambientacdo. Posteriormente, criar as regras do jogo de forma
coletiva, envolvendo a colaboracgéo e a participacdo da turma.

Objetivos especificos: PR.EFO3MAO05.d.3.14: Resolver operacdes de adi¢cdo (com e sem

agrupamentos e reagrupamentos) e de subtracdo (com e sem
desagrupamento) com apoio de recursos manipulaveis ou digitais e
registros pictéricos envolvendo nimeros naturais até a ordem de
unidade de milhar;

PR.EFO3MAO06.a.3.15: Resolver e elaborar problemas de adicéo e
subtracao com os significados de juntar, acrescentar, separar, retirar,
comparar (quanto a mais, quanto a menos, qual a diferenca) e
completar quantidades (quanto falta para), utilizando diferentes
estratégias de célculo exato ou aproximado, incluindo calculo mental,
com o suporte de imagens, material manipulavel e/ou digital.
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Avaliacao: Verificar por meio das tarefas, se as criangcas conseguiram
compreender 0s exercicios propostos como parte do
desenvolvimento do raciocinio légico matematico. Analisar e propor
a criacdo das regras dos jogos, utilizando dados de comparacéo e
estratégias. Observar as interagdes entre os grupos com base no
envolvimento das tarefas.

Encaminhamentos metodolégicos:

Para dar inicio na nossa proposta, pediremos que as criancas relatem suas experiéncias com
jogos. Apos, utilizando a lousa digital e o notebook, faremos a introducao da plataforma Genially,
demonstrando alguns dos seus recursos. Abriremos espaco para que as criangcas possam tirar
suas duvidas em relacéo a proposta apresentada. Demonstrar os dois jogos no quis, criados pela
professora. A seguir, solicitar que as criangas se organizem em dois grandes grupos. Apontar no
quadro uma lista com sugestdes para apresenta¢do na organizacdo dos grupos: organizacdo das
rodadas; quantidade de alunos em cada rodada e criagdo das regras. Iniciar a apresentacdo dos
jogos, informando quais conteldos serdo trabalhados: adicdo e subtracdo. Explicar que essa sera
a primeira aula a ser trabalhada, que traz como titulo “Criacdo de regras: jogo no Genially”,
envolvendo a sequéncia de duas aulas. As criancas, em grupo, trabalhardo de forma coletiva na
criacé@o das regras do jogo, assim como na organizacao para realizagéo da tarefa

Combinados:
As decisbes sobre a criagdo das regras precisam ser tomadas em grupo;
Sugerir uma lista para apresentagéo na organizacdo dos grupos e considerar as sugestfes
das criancgas;
Explicar o uso da plataforma Genially;
Demonstrar as funcgodes;
Criar, com o grupo, simbolos que possam direcionar as regras;
Os alunos devem trabalhar em colaboragdo com os colegas

Recursos: Aula na sala de aula, utilizando lousa digital e o notebook

Fonte: Planejamento compartilhado pelo Google Drive (2022).

Na segunda versdo do plano de aula, percebemos a presenca da teoria de
forma sistematizada, explicitando elementos da composicdo do planejamento, com a
presenca de um detalhamento melhor sobre como a teoria é reconhecida em sua
pratica. Logo, essa pratica pedagdégica foi destinada a turma do 3° ano do Ensino
Fundamental visando o ensino dos contetdos de adicdo e subtracdo, por meio da
plataforma Genially. Faz-se importante ressaltar que, a proposta de trabalho com os
jogos digitas, a partir do tema “Criacao de regras: jogo no Genially”, é parte do objeto
de estudo da pesquisadora Simone®3, que utilizou essa plataforma para observar os
conceitos de colaboracdo no que diz respeito a ajuda, as contribuicdes e a parceria
estabelecida durante as praticas realizadas com as criancas da referida docente.

A ideia de elaborar um planejamento com a aplicacao das categorias da TCD,
precedeu da necessidade de pensar nos artefatos acessiveis e adequados para o

trabalho com os conceitos matematicos. No planejamento colaborativo, aplicado no

53 Link: https://repositorio.uel.br/handle/123456789/17240
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dia 16 de maio de 2022, percebemos que a professora juntamente a pesquisadora
planificaram as estratégias, envolvendo atividades cooperativas® articuladas aos
elementos de parceria intelectual. Dentre elas, destacamos as tarefas envolvendo a
participagdo das criangas, que foram antecedidas por discussdes coletivas para a
criacdo das regras do jogo e sua organizagao durante as “rodadas” e criagdao de
regras.

Considerando as aprendizagens das criangas, a professora e a pesquisadora
investigaram as estratégias de ensino envolvendo o uso de artefatos, visando ajudar
com a aprendizagem. Percebemos que ao longo do planejamento colaborativo, a
professora Carol priorizou exercicios com o raciocinio l6gico, a sistematizacdo dos
dados e a aprendizagem dos conceitos por meio de anota¢cfes e de esquemas, além
de propiciar atividades envolvendo a cooperacao entre as criangas.

Com base nos dizeres das professoras, no decorrer da formacéo, foi possivel
perceber que para elas a Cognicao distribuida era considerada algo complexo, por se
tratar de uma teoria pouco conhecida. A ideia de utilizar os artefatos em sala de aula
e correlaciona-los com a observagcdo dos processos cognitivos ndo condizia com a
maioria das praticas utilizadas pelas participantes, devido as questdes de formacéo e
as condi¢des adversas do contexto educativo. No entanto, com o desenvolvimento do
processo formativo, com a compreensdo da teoria e do uso das tecnologias na
mediacdo do trabalho pedagdgico verificaram ser possivel sua utilizacdo nas praticas
pedagdgicas, inclusive em alguns experimentos, pelas professoras.

A professora Carol compreendeu o cerne disposto por Salomon (2001) e
Hutchins (1994, 1995) quanto a teoria, assimilando que no planejamento colaborativo,
marcado pela relagdo com o outro e com 0s instrumentos culturais dispostos,
identificamos evidéncias da interacéo, parceria intelectual e participacao colaborativa
da parte das criancas, pois percebemos a utilizacdo das estratégias utilizadas para
criacao das regras e dos jogos, possibilitando tarefas coletivas, em que as criancgas
tiveram de se organizar para solucionar os problemas, de forma conjunta.

Com base nos relatos da professora Carol, acreditamos que a Teoria da
Cognicdo distribuida foi necessaria para aprimorar 0 processo de ensino e

aprendizagem, especialmente no trabalho com os conceitos de adi¢cdo e subtracao,

54 Esclarecemos que, adotamos aqui, o conceito de cooperacdo como sindnimo de colaboracéo,
conforme nos aponta Dantas (2022, p. 41) “visto que, para Freire (2005) e Vygotsky (2007, 2009),
este termo denota colaboragao e agao colaborativa”.
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pois possibilitou um novo direcionamento das praticas, tanto para as acdes de ensino
guanto para as tarefas de estudos. Na cognicao distribuida, a organizacdo da mente
€ considerada uma propriedade emergente entre 0s recursos internos e externos,
referindo-se ao seu desenvolvimento e as acfes que realizam para solucionar
problemas (Hollan, Hutchins Kirsh, 2000), os quais advém dos elementos-chave de
observacédo das cogni¢cGes apontadas pelos autores.

Inferimos ainda que a proposta de trabalho viabilizada por meio do
planejamento colaborativo, dentre as alteracbes observadas entre a primeira versao
do plano e a segunda, refere-se a organizacédo da aula em duas etapas. Na primeira,
propds-se que as criancas criassem as regras para o jogo na plataforma Genially; na
segunda, que participassem de um jogo coletivo na referida plataforma. Consideramos
que isso favoreceu a compreensao das criangas sobre o0s objetivos a serem atingidos
em cada uma das tarefas, pois contaram com explicacbes mais detalhadas da
proposta.

Ao analisarmos os desdobramentos que surgiram quando da implementacao
da Teoria da Cognicao distribuida na agéo préatica — em continuidade ao planejamento
colaborativo, na segunda etapa da aula — percebemos que a professora Carol
procedeu as orientacdes das tarefas de forma oral e por meio de acées e a0 mesmo
tempo avaliou o processo de aprendizagem das criancas. Esse momento foi
registrado no diario de campo, que descreve um pequeno trecho junto ao
acompanhamento da pratica no contexto do trabalho da professora:

Quadro 13 — Registro do acompanhamento as aulas da professora Carol

Data: 20/05/2022

Neste dia, utilizando o proprio espaco da sala de aula, a professora retomou com as criancas a
experiéncia inicial com a plataforma Genially informando sobre a continuidade das atividades com jogos
digitais. Assim como a primeira, esta segunda atividade ocorreu em duas aulas com duragdo de uma
hora cada e aconteceu também em sala de aula, em que poderia contar com os artefatos presentes
em sala, tais como o notebook (da professora) e a lousa digital. Considerando que as criangas ja
conheciam a ferramenta, a ideia era trabalhar a producéo de um jogo com toda a turma, a partir dos
conteudos ja trabalhados em sala de aula. As criangas, ja organizadas em duplas e trios, escolheram
0 template do jogo, a partir de uma acao conjunta do grupo. Apds, a professora orientou que
realizassem as producbes escritas no caderno, criando uma espécie de protétipo, consultando
exercicios trabalhados em sala e em exemplos no livro didatico. Antes de iniciar a producao do jogo
na plataforma, utilizando o notebook, as criangas, conforme organizacéo da turma, foram produzindo
as questdes para o jogo, num rascunho do caderno. Um aspecto interessante observado nesse
momento da tarefa foi que a professora ndo orientou as criangas a pensarem ja nas opcfes de
respostas das questdes elaboradas. Esse cuidado partiu inteiramente do entendimento delas sobre a
dindmica da proposta apresentada. Dessa forma, o jogo foi sendo produzido a partir da producao das
questdes de cada crianca. Mesmo aquelas que estavam em grupos, a producao foi feita pela crianca,
sendo esse momento de interagdo e colaboracéo.

Fonte: Diario de campo da pesquisadora.
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Nesta segunda aula, realizada no dia 20 de maio de 2022, a professora deu
continuidade ao trabalho com jogos digitais, oferecendo as criangas a possibilidade
de realizarem a tarefa em dupla ou em trios a fim de observar o modo como elas criam
suas estratégias durante as discussfes que ocorrerem em grupo. Nessa abordagem,
verificou-se a necessidade de aprofundamento na perspectiva da teoria, enfocando a
aprendizagem por meio de tarefas cooperativas entre as criancas, na mesma medida
em que apoiou aquelas com dificuldades visando as ac¢fes conjuntas. Para tanto,
visou acles criando condi¢cdes adequadas para que as criangas participassem das
tarefas e conseguissem alcancar os resultados.

Em suma, a professora Carol mostrou-se receptiva, implementando as
propostas de trabalho e os conceitos matematicos com a utilizagdo da plataforma
Genially. Ao acompanhar a aprendizagem das criancas, ela conseguiu observar
aspectos importantes das tarefas cooperativas, conforme se apreende de sua
declaracdo: “percebi que poderia ajuda-los na aprendizagem de alguns contetdos dos
quais eu ja planejava retomar com a turma, sé que ao invés de lista de exercicios, isso
poderia ser utilizado em forma de jogo”.

Como forma de contextualizacdo do contetdo, a professora utilizou-se de
estratégias que enfatizaram os elementos de cogni¢do distribuida. Para tanto, ela
promoveu tarefas para auxiliar na organizacdo do pensamento teérico das criancas a
partir da criacdo de regras e das analises coletivas das instru¢des do jogo. Portanto,
para realizar os exercicios, houve a necessidade de se compreender como a
aprendizagem se constitui e como ela se desenvolve utilizando os artefatos. Durante
a explicacdo do exercicio, percebemos que a professora Carol, ao solicitar que os
alunos criassem em grupo as proprias regras do jogo, recorreu as agdes de raciocinio
l6gico, utilizando um jogo na plataforma Genially.

Identificamos que em ambas etapas do planejamento colaborativo da
professora Carol e da pesquisadora Simone, os elementos da Cognicao Distribuida
estiveram previstos e foram acompanhados visando a sua efetivacdo. Destacamos
gue nesse plano de aula o enfoque se deu na mediagéo pelos artefatos e nas
possibilidades de intera¢des entre as criangas a fim de desenvolver um raciocinio.

No caso do processo de ensino e aprendizagem, podemos afirmar a existéncia
de um objetivo comum entre a professora e a pesquisadora: a aprendizagem das

criangas e, portanto, o seu desenvolvimento. Neste sentido, a professora considerou
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as categorias da teoria de facil concretizacdo no contexto educacional; e no trabalho
com os conceitos de adicdo e subtracdo, a utilizacdo da plataforma ofereceu uma
possibilidade a mais na assimilagédo dos contetdos. Assim, ao solicitar que as criancas
criassem as regras do jogo, apoiadas no artefato, ficaram em evidéncia as
aprendizagens das criancas, permitindo que elas associassem as compreensdes com
explicacbes detalhadas das tarefas.

Em sintese, de acordo com as experiéncias das aulas a partir dos relatos das
professoras, depreendemos que a elaboragdo e a aplicacdo dos planejamentos
colaborativos citados anteriormente s6 foram possiveis a partir das oportunidades
dadas as professoras de realizarem estudos tedricos sobre assuntos relevantes para
elas, tais como os pressupostos tedricos da Cognicao distribuida e a sua relacdo com
os artefatos. Isso favoreceu a compreensao das tecnologias na mediag&o do trabalho
pedagdgico, ou seja, permitiu que elas participassem de um grupo com 0S mesmos
objetivos, com a mesma compreensdo sobre o papel dos artefatos no
desenvolvimento das cognigoes.

Compreender a Teoria da Cognicao distribuida, certamente representa um
desafio em sua aplicacéo, pois requer um tempo maior de dedicacéo para pensar as
acOes de ensino e estudo, o que implica conhecer como as criancas aprendem e se
relacionam com os artefatos, o que muitas vezes se torna um processo complexo
devido as caracteristicas individuais das criancas e a diversidade no contexto escolar.
Notamos que por mais receptivas que as docentes sejam sobre os beneficios da teoria
no desenvolvimento do seu trabalho, had necessidade em se considerar as
apropriacfes das tecnologias sobre o reconhecimento de que sdo instrumentos
sociais e historicamente constituidos e, portanto, marcadas pelas contradi¢cdes da
sociedade — a contradicdo da apropriacdo das tecnologias versus relacbes de
mediacao por artefatos no trabalho do professor.

Ante os desafios elucidados, € consenso entre as professoras que a
tecnologias sdo importantes ao contexto da educacéo, neste caso em especifico, na
mediacdo do trabalho pedagdgico. Contudo, ha necessidade de os professores
realizarem estudos mais aprofundados envolvendo os seus usos e apropriacoes,
apropriando-se de uma melhor compreensao das possibilidades oferecidas por elas.
Outrossim, para sua utilizacéo, € necessario conciliar o tempo disponivel de estudos
além de prever a sua insercdo na relacdo com o conteudo curricular. Faz-se

necessario, portanto, aprofundar-se na esséncia da apropriagdo das tecnologias para
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que ela possa ser tomada como parte dos elementos previstos nas relacdes de
mediacdo. Do mesmo modo, esse processo deve considerar as relacfes existentes
no contexto, pois as condi¢des concretas de trabalho envolvendo as tecnologias séo
determinantes no alcance da realidade concreta, ou seja, a sintese das mdultiplas
determinacoes.

Entendemos ser imperativo a continuidade da formacdo em torno da
apropriacdo das tecnologias, visto que a dimenséo tomada pela pesquisa foi o inicio
do despertar para as discussdes envolvendo 0s processos de apropriacdo das
tecnologias pelo coletivo de professores, a partir da teoria discutida. Verificamos, no
decorrer da formacédo, que as professoras participantes reconhecem a possibilidade
de um planejamento mais didatico, que contextualize os contetdos de ensino de
acordo com a necessidades das criangas e mesmo que ndo tenham assimilado a
esséncia das tecnologias, compreenderam-na o suficiente para reconhecé-la
relevante no seu trabalho pedagogico

Portanto, durante o processo formativo realizado, introduzimos conhecimentos
basicos sobre os principios vigotskianos, com énfase na Teoria da Cogni¢cédo
distribuida, o que possibilitou pensar sobre o desenvolvimento humano e sua relacéo
direta com a cogni¢do que se da pelo social, bem como sobre as atividades coletivas
gue os sujeitos desenvolvem a partir das relacdes com os artefatos, que incidem
diretamente sobre as funcbes psicolégicas superiores, correlacionando esses
conhecimentos com as apropriacdes das tecnologias no processo formativo e no
trabalho pedagodgico.

Nesse sentido, o processo formativo forneceu a interacao sobre as discussdes
que se encaminham na relacao teoria e a pratica, tendo em vista aclarar a realidade
que envolve o trabalho pedagogico. Compreendemos ser este 0 sentido formativo
apontado por Libaneo (2011) ao afirmar que durante a formagé&o do professor a teoria
deve ser pensada na relagdo com a pratica, com vistas a ajudar nas dificuldades
enfrentados no exercicio da sua pratica.

Assim sendo, de acordo com os pressupostos da Teoria da Cognicao
distribuida, em atividades coletivas em que ha interagdo entre os sujeitos e destes
com os artefatos, coordenados a partir de um objetivo comum, podemos observar a
distribuicdo de cognicéo, trazendo apontamentos praticos das atividades, com base
em evidéncias que surgem nas acdes que sao tomadas pelo conjunto de participantes.

Salomon (2001) e Hutchins (1995) entendem que a Teoria da Cogni¢do distribuida
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considera o papel das atividades coletivas dos sujeitos no desenvolvimento das
funcdes psicoldgicas superiores, tendo por base a producédo do conhecimento. Assim,
essa teoria compreende que os artefatos podem mediar as constru¢des cognitivas,
gue se desenvolvem durante o processo (sistema cognitivo) no qual as atividades
coletivas, envolvendo os sujeitos, o ambiente e os artefatos sdo fundamentais.

Devemos pontuar que o trabalho pedagdgico por si s6 ndo garante a
transformacao do contexto educativo, mas incide sobre fatores internos e externos,
podendo contribuir para o seu éxito. Quando se discute a formacdo e a agao dos
professores, € importante considerar a mediacdo como aspecto da relacao teoria e a
pratica, envolvendo a apreensdo do conhecimento da cultura, tanto pelos professores
quanto pelos alunos. Nessa logica, depreendemos que na mediacdo, o conteldo e
forma se articulam num processo dialético, que considera o professor, o aluno, o
ambiente, a cultura e os artefatos, que contribuem para efetivacdo do processo de
ensino e aprendizagem.

No dia 18 de agosto de 2022%, segundo semestre, objetivando envolver
estudos que contribuissem para a formacao e acédo das professoras, abordamos a
mediacao e propusemos a leitura do texto “Tecnologias e relacdes pedagodgicas: a
guestdo da mediacdo”, de Joana Peixoto (2016). A mediacédo foi percebida pelas
professoras como um dos caminhos sugeridos por Peixoto (2016) para a construcao
do pensamento a partir das relacdes. Apos a leitura do texto, solicitamos que as
participantes respondessem a seguinte pergunta: “A partir da leitura do texto sugerido,

0 gque vocés entendem por mediacdo?

Mediar é vocé pegar algo e deixar ele acessivel para quem nédo conhece ou
ndo faz ideia do que seja aquilo, ou ainda trazer um contedo de maneira
precisa para todo mundo (professora Carol).

Eu entendo que mediar é construir um novo conhecimento juntos, a partir de
um caminho. E quando eu pego um contetdo, por exemplo, e fago
explicagcbes daquele conteudo, trazendo exemplos que possam ajudar as
criancas a entenderem (professora Lucia).

Entdo, o que estdo me dizendo é que a mediacdo é do professor, entdo o
professor medeia junto? Mas, se considerarmos a mediacdo em Vygotsky, o
professor ndo seria um simples expectador nem organizador da tarefa,
tampouco seria 0 Unico que conduz o processo educativo, certo? Que outros
elementos podemos citar que conseguiram identificar com a leitura do texto?
As tecnologias seriam um desses elementos? (Pesquisadora).

55 Neste momento, as demais pesquisadoras precisaram sair para defender suas pesquisas. Conforme
mencionado anteriormente, demos continuidade a formacdao, realizando encontros quinzenais, via
Google Meet e, semanalmente, de forma presencial.
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Sim, séo uma das que promovem, mas nao so elas (as tecnologias). Elas até
podem estimular, mas ndo séo elas apenas (professora Carol).

Sim, mas precisamos fazer com que isso aconteca, ndo sé as tecnologias
promovem, e podem contribuir com o aprendizado, mas nds, com a nossa
participagdo, mediamos o conhecimento também (professora Lucia).

Certo, mas além desses elementos que vocés citaram, além das tecnologias,
0 que mais podemos identificar como parte desses elementos mediadores ou
envolvidas nessas relacdes de mediacao? (Pesquisadora).

N&o sei, mas, hoje, eu passei a avaliar que diversas coisas podem mediar,
ndo existem apenas as tecnologias, desde os materiais em sala até o
computador ou um jogo que eu utilizo. A questdo seria como planejar
estratégias que viabilizem a aprendizagem (professora Carol).

Acho que além as tecnologias, entraria até os livros, o quadro, o caderno.
Isso tudo, depois dos nossos estudos, me ajudaram a pensar que a
aprendizagem acontece assim entre as criangas, 0s professores, as
tecnologias, os recursos da sala (professora Lucia)

Nesse didlogo, percebemos que as professoras relacionam a mediacdo como
algo ou alguém que se interpde entre o sujeito e o objeto do conhecimento, por
exemplo, abarcando o entendimento da mediacdo que se d& pela interacdo aluno-
professor. Inferimos que as professoras assimilaram 0s conhecimentos sobre
mediacdo conforme esta € apresentada na realidade, abstraindo os discursos da
significacdo da mediacao que sao construidos socialmente. Com isso, interpretamos
ser essa uma condicdo para superacdo da fragmentacdo entre a teoria e pratica
envolvendo discussdes pedagogicas com utilizacdo das tecnologias, o que se
aproxima de uma racionalidade da praxis.

Para que pudesse ser criado um novo pensamento sobre a mediagdo enquanto
relagdo — primeiro se fez necessario ouvir essas professoras e 0s significados sobre
a mediacao, que se constitui de forma social, pelo coletivo, para assim reformular o
seu pensamento, possibilitando a ampliagdo dos novos conhecimentos, permitindo
gue demonstrassem os proprios conhecimentos, ou seja, a partir de um movimento
dialético, que inicia no externo para atingir o interno.

Consideramos que a formacdo continuada pautada na Teoria da Cognicao
distribuida passa a ser uma abordagem relevante para desencadear entendimento
coletivo sobre a significacdo da mediacdo como relacdo. Essas professoras,
passaram a perceber os demais elementos da sala como mediadores, citando o0s
artefatos, por exemplo, os livros. Isso implicou que as professoras desenvolvessem

novos sentidos para a pratica, indo em direcdo as expectativas da teoria, qual seja,
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pensar o contexto social na educacdao, junto ao exercicio das fungdes psicoldgicas.

Compreendemos que o processo formativo - a partir das interacfes que
acontecem junto ao processo de construgdo de novos conhecimentos, mediados
pelos artefatos bem como as inter-relagdes entre os envolvidos, promovidas de forma
sincrona no modo on-line, tendo em vista as leituras e exercicios reflexivos - permitiu
as participantes a construcdo do pensamento e da consciéncia, demonstrando
o processo distribuido de cognicdo por meio de atividades coletivas.

A construcdo do pensamento tedrico das professoras por meio do processo
distribuido de cognicdo — que ocorre por meio da participacdo social em atividades
mentais e coletivas, nas quais os artefatos se constituem como parte dos elementos
mediadores — ofereceu a elas a oportunidade de ampliagdo de novos conhecimentos,
neste caso permitiu que assimilassem um novo significado sobre a mediagao. Isso
ocorreu devido ao fato de que os artefatos alteram as estruturas internas, permitindo
o desenvolvimento de novas capacidades cognitivas. Logo, temos uma consonancia
com os estudos da TCD, que apontam que eventos cognitivos podem transformar a
sua natureza original em eventos posteriores (Hutchins, 2000).

Assim, considerando o processo formativo de professores, reconhecemos que
0 primeiro passo é discutir com o grupo sobre o objeto do seu trabalho e, por
consequente, participar de atividades coletivas no contexto da sua pratica
educacional. Além disso, os estudos tedricos podem vir a ser tomados como
orientadores dessa formacgéo, que podem embasar a reconstrucdo do pensamento
tedrico ao atribuir ao conceito de media¢édo um significado diverso daquele que tinham
originalmente.

Assim, tratamos de enfatizar a formagéao continuada como nova proposta de
estudo com as professoras, 0 que implica considerar o processo formativo como forma
de aprofundar os conhecimentos tedricos para o desenvolvimento das tecnologias na
mediacdo do trabalho pedagogico. O objetivo é considerar as criangas ativas no
processo de ensino e aprendizagem, em discussfes que coloquem o0s professores
para pensar sobre suas estratégias de ensino. Nessa perspectiva, no dia 1 de
setembro de 2022, aproximadamente quase seis meses desde o inicio da discusséo
sobre alguns conceitos com as docentes, trabalhamos com o video “El pais como
filhos dos gurus digitais” (Guimon, 2019) para problematizar a seguinte questao: “Em
gue momentos vocés utilizam as teorias que estudaram durante o curso de

graduacéo? Seguem os depoimentos:
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A referéncia que trago, é a partir da Teoria do Processamento da Informacao,
pelo professor Aloisio Burzneck (professora Carol).

Eu me lembro da teoria tradicional e da Teoria critica, do Saviani (professora
Ldcia).

E de quais autores se recordam? A professora Carol ja citou o Saviani, mais
algum? (Pesquisadora).

Eu me lembro s6 do Bruzneck mesmo, so ele era citado (professora Carol).

Em algum momento da aula vocé pensam nessas teorias, ou seja, as
escolhas que fazem durante as aulas sdo com base nos autores que vocés
estudaram ou viram na graduacdo? (Pesquisadora).

Quando me deparo no dia a dia com questBes sobre a aprendizagem eu
reflito, sim, “Piaget fala assim, e Vygotsky diria isso” rs... mas, de verdade, a
teoria ndo é algo dentro da pratica que me preocupa. Tipo, vou aplicar isso
ou aquilo, a partir do que Piaget fala, mas sim, tenho um pezinho mais em
Piaget. Fiz meu estagio num colégio construtivista e 14, sim, eles aplicavam a
teoria na integra (professora Carol).

Ah, eu tento apenas fugir do tradicional, sabe?! Quando preparo a aula e
pensando no desenvolvimento do conteudo, trago coisas que realmente
interessam as crianc¢as, que falam a linguagem delas. Por exemplo, uso de
coisas préticas do dia a dia para que eles possam entender, mas realmente,
ndo penso na teoria ndo (professora Lucia)

Nesses relatos, percebemos que as professoras revelam nao pensar muito na
teoria durante a pratica. Isso refor¢ca a nossa preocupacdo de que, muitas vezes, 0s
cursos de formacdes ndo tém mobilizado discussdes tedricas no sentido de possibilitar
uma perspectiva diferenciada e que contribua com acdes educativas no atual contexto
social. Na contramdo, entendemos que a relacdo teoria e pratica € algo a ser
observado na organizacgéo do trabalho educativo, o qual analisa a articulagéo entre as
finalidades educativas dos conhecimentos cientificos e as metodologias pertinentes.

Assim, a praxis precisa fazer parte do trabalho do professor, jA que é
indissociavel do ato educativo que, segundo Saviani (2013, p. 13) consiste em “[...]
produzir, direta e intencionalmente, em cada individuo singular, a humanidade que é
produzida histérica e coletivamente pelo conjunto dos homens”.

E neste sentido que a pratica docente é socialmente produzida, em que as
diversas relagbes que permeiam a formagao e o sentido do seu trabalho influenciam
e contribuem para efetivacdo da praxis. Tomando como base esses fundamentos, a
capacidade de transformar a pratica € o que constitui 0 sentido de praxis, assinalado
por Vazquez (2011). A prética se refere a atividade consciente e objetiva, uma vez

que praxis implica interpretacdo e transformacdo. Assim, podemos dizer que em
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situacdes de organizacdo do trabalho pedagogico, os professores devem utilizar
recursos e artefatos para transformar o contexto do seu trabalho.

A afirmacdo das docentes sobre ndo pensarem na teoria durante a prética
representa seus saberes prévios, de modo particular, e podem incidir sobre outros
saberes relacionados ao contexto historico e social, ou seja, esses sujeitos carregam
em sua trajetoria tracos de sua propria personalidade bem como daqueles que advéem
das relagBes construidas ao longo da sua experiéncia e formagédo. Desse modo,
pensando nos pressupostos da Cognicdo distribuida, para que esses saberes sejam
transformados, dependem, em maior proporcdo, do acesso a eles, visando a
objetivacao na formacéo do pensamento teorico, conforme Perkins (2001).

Nessa perspectiva, ao analisarmos informagdes acerca das compreensodes
sobre a organizacado do trabalho docente, no que concerne a repercussao sobre o
processo de formacéo oferecido, as professoras demonstraram alcancar a chance de
uma ressignificacdo das tecnologias na mediacdo do trabalho pedagdgico,
assimilando os conhecimentos de maneira ampla, percebendo a possibilidade de um
uso intencional com as tecnologias. A esse respeito, no dia 15 de setembro, elas
guestionaram sobre a necessidade de romper as praticas imediatas com uso das
tecnologias:

Na pandemia, as atividades que faziamos ndo tinham intencionalidade.
Assim, quando nos dedicamos a compreender de melhor forma essas
ferramentas, isso mudou nossas vidas. Ah, t4, conseguimos compreender,
isso serve para isso, mas soO até certo ponto... Mas, hoje, entendo que nao

seja usar por usar, mas usar com intencionalidade. Usar por usar faziamos
antes (professora Carol).

Sim, concordo. Hoje quando eu penso em usar um video, por mais que ele
parece interessante ou até mesmo considere que ele possa ajudar com o0s
contetidos que estou trabalhando, sempre reflito, o que quero com aquele
video? (professora Lucia)

Nesses relatos, notamos que as professoras conseguiram perceber que a
organizacéo do trabalho docente ndo deve se restringir ao uso imediato dos artefatos,
devendo ser considerado a partir de uma intencionalidade, inclusive foi a palavra
utilizada pela professora Carol. E fundamental que toda a comunidade escolar,
compreenda que as tecnologias na mediacéo do trabalho pedagogico ndo se devem
restringir as condicbes de trabalho dos professores a partir do fornecimento das
plataformas, mas, sim, visar sua uma utilizacao que considere a formacao integral dos

sujeitos, desenvolvendo suas potencialidades. E preciso que o Estado, a partir de
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suas politicas educacionais, reconheca o papel da formacdo no movimento de
humanizacéo dos sujeitos, compreendendo ser esta uma atitude viavel que beneficia
a propria educacéo, e permita orientacdes que oportunizem a formacao necessaria
para tal processo.

E necesséario adentar na esséncia da apropriacdo para afastar-se do uso
imediato das tecnologias. O trabalho com as tecnologias ndo pode ser o principio do
processo educativo, nem tampouco se desviar do sentido social e historico que esses
instrumentos possuem, mas podem oferecer oportunidades para o desenvolvimento
cognitivo dos sujeitos. Pensar a formacdo de professores a partir das atividades
coletivas dos sujeitos no desenvolvimento das funcdes psicologicas superiores implica
considerar que o pensamento tedrico sé existe porque ha um pensamento individual,
que também é coletivo.

Outrossim, as expressées das professoras também direcionaram aos conceitos
de Zona de Desenvolvimento Iminente (ZDI), desenvolvido por Vygotsky (Prestes,
2012), mencionado durante a formacdo. Segundo esse conceito, 0s sujeitos podem
se encontrar em um processo de formacao social que consiste em compreender o que
as pessoas conseguem realizar sozinhas (nivel de conhecimento atua ou real) e o que
conseguem realizar com o0 apoio de outras pessoas ou em colaboracao.

No contexto da formacéo continuada, o processo formativo com as professoras
resultou do processo individual, pois pressupfe-se que a aprendizagem pertence aos
sujeitos, sendo parte da sua subjetividade; mas é também coletiva, dado que
representa quanto o0s sujeitos conseguem se apropriar de um conhecimento com
ajuda de outros. Isso posto, em relacdo as andlises das respostas das professoras,
identificamos a percepgéo de assimilagao da intencionalidade no trabalho educativo
guanto aos entendimentos sobre a apropriacdo das tecnologias. Inferimos que a
esséncia das apropriacdes das tecnologias poderia ter uma intencionalidade no
trabalho docente. Portanto, o processo formativo, baseado na perspectiva da
Cognicao distribuida, nessa perspectiva teorica, pode possibilitar que, em um
processo coletivo, seja repensado o desenvolvimento do trabalho do professor.

Em prosseguimento as andlises do processo formativo, compreendemos que a
formacdo promoveu o desenvolvimento da construgdo do pensamento critico de
apropriacao das tecnologias, que puderam ser avaliados a partir dos indicios relativos
a aprendizagem das professoras. Com base nos apontamentos da professora Lucia,

por exemplo, verificamos que o processo formativo permitiu uma avaliacdo critica
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sobre a sua pratica e a aplicabilidade da teoria que a fundamenta: “o que eu quero
com aquele video”? Nessa perspectiva, observamos a reorganizacdo do pensamento
por meio das acOes mentais, do sentido pessoal sobre as apropriacbes das
tecnologias na mediacao do trabalho pedagdgico.

Por conseguinte, o processo formativo explanou uma nova perspectiva tedrica
qgue indica o papel das atividades coletivas dos sujeitos no desenvolvimento das
funcBes psicologicas superiores, tendo por base a producdo do conhecimento
(Hutchins, 1995; Salamon, 2001), ampliando as possibilidades de discussoes tedricas
e praticas na apropriacdo das tecnologias. Outras impressdes foram coletadas por
meio dos dialogos criticos, expressando um movimento analitico sobre a realidade do
trabalho das professoras na relacdo com os dispostos pelas discussdes tematicas
realizadas durante a formacéao.

Quanto as participantes, ao relatarem suas experiéncias durante a formacao,
no dia 29 de setembro de 2022, notamos que a apropriacdo das tecnologias,
viabilizada pelos processos de formacgédo continuada, envolve a apropriagdo do
conhecimento enquanto conceitos tedricos e, a acdo e a objetivacdo, enquanto
dominio pratico. Sendo assim, evidenciamos que a formacéo em questédo favoreceu
0S processos cognitivos ligados as acBes mentais requeridas na formacdo e o0s
procedimentais, relacionados a organizacao do trabalho pedagdgico:

Olha, eu vejo hoje a importancia da formagao continuada do professor, para
gue ele ndo se feche. E importante revermos nossa pratica, mas ndo adianta

achar que é s6 daquele jeito. Cada turma € Unica, ndo podemos generalizar
(professora Carol).

ApG6s nossos encontros, eu comecei a introduzir outras coisas que antes nao
me atentava. Coisas que me ajudem a melhorar, melhorar meu plano de aula,
para demonstrar realmente o que esta acontecendo em sala de aula, por que,
assim, uma coisa € o plano escrito, a outra, o que acontece em sala. Hoje,
percebo que meu plano estava muito distante da realidade. Esses encontros
me ajudaram a melhorar, ou seja, planejar de forma continua, pensando em
cada etapa, com procedimentos, e trazer isso, para dentro dos conteddos
esperados (professora Lucia).

Pelos relatos das professoras, inferimos acerca de como as professoras
explicam o seu trabalho educativo a partir de um pensamento critico, dada a
apropriacdo das tecnologias por meio de estudos do entendimento historico desses
artefatos. Por meio dos didlogos entre as professoras, percebemos que elas deveriam

parar e pensar o seu fazer pedagogico, que até pouco tempo era feito sem

guestionamentos; observamos que elas puderam indagar acerca dos diferentes
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saberes e da pratica pedagogica, ressaltando aspectos da Teoria da cognicao
distribuida, em que reconheceram que tais conhecimentos poderiam aprimorar o
trabalho com as tecnologias. Ademais, pela cooperacédo sistemética que ocorreu entre
as professoras e as pesquisadoras, verificamos que novos conhecimentos puderam
ser observados na pratica pedagodgica, como a necessidade de reorganizar as acoes
de ensino.

Assim sendo, o conhecimento se revelou como um processo em sua dimensao
individual e social (Wertsch, Del Rio e Alvarez, 1998). Enquanto processo, 0
conhecimento das professoras resultou das atividades coletivas em relacdo ao objeto,
a partir do contexto em que se deu a formacdo. Quanto a acdo e a objetivacao,
enquanto dominio prético, percebemos que as docentes passaram a problematizar a
forma como deveriam organizar o trabalho e quais procedimentos poderiam ser
contemplados. Elas mencionaram a necessidade de rever a propria pratica, planejar
de forma continua e rever os procedimentos com base nos conteidos a serem
ensinados.

A respeito do conhecimento, Pea (1997) escreve ser construido pelas relagcbes
sociais, ou seja, por meio da colaboracgéo entre 0s sujeitos e objetivos compartilhados,
com base em didlogos e desafios conjuntos. Portanto, podemos afirmar que o
processo formativo proposto nesta pesquisa, utilizando os artefatos como parte dos
elementos mediadores das fungBes cognitivas, possibilitou as professoras
conhecerem o papel das tecnologias por meio da interacdo com 0 ensino, com 0S
conteudos e com os demais sujeitos, e terem acesso a novas formas de
conhecimento.

A mediacdo por meio de artefatos é compreendida por diferentes autores que
discutem a TCD. Segundo Pea (1994), por exemplo, os artefatos permitem que as
acbes humanas direcionem suas estratégias a um determinado fim, formando uma
estrutura da atividade. Salomon (2001) exemplifica o sistema de atividades coletivas
a partir de um entendimento sobre a constru¢cdo do conhecimento que se da a partir
da interagdo em espiral, em que as cognigdes se tornam “estendidas” a partir de um
processo integrado, que compreende tanto 0s sujeitos quanto os artefatos.

Por sua natureza dialética, esta mediagdo se inter-relaciona nas acdes dos
sujeitos com os artefatos na realizacdo da atividade. Assim, pensar em questdes
pedagogicas do trabalho docente, no que diz respeito a acado e a objetivacado enquanto

dominio pratico, nos leva a compreender a mediagdo e a interagdo. Os elementos



166

didaticos e pedagodgicas sdo previstos pelas acbBes das professoras, que sao
sistematicamente organizadas e transitam entre os conteludos, os saberes e 0s
alunos.

Diante disso, faz-se relevante ressaltar que na fase final da formacéo,
precisamente durante os estudos teoricos que ocorreram no dia 13 de outubro de
2022, seguida dos dias 27 de outubro e 3 de novembro, partiu das professoras Lucia
e Carol a ideia de organizar o trabalho e de desenvolver uma atividade coletiva sobre
o conteudo “Diversidade étnico-racial’. Trata-se de tematica que faz parte dos
conteudos curriculares de ambas as séries, 2° e 3° anos, e, na opinido delas, o
conceito de “etnia” deveria ser trabalhado em sala de maneira ampla, envolvendo
tanto os conceitos tedricos quanto propostas de exercicios a serem desenvolvidos
durante os meses de outubro e novembro. Desse modo, o0 assunto exigiu
entrosamento e partilha de ideias:

Precisamos trabalhar com essas questdes de etnia, desmistificar certos

preconceitos que temos na sociedade, acredito que, por conta da sociedade
escravocrata que tivemos no Brasil (professora Lucia).

Perguntei aos alunos da manhé&: O que sabem sobre a cultura indigena? Na
aula de histéria, possui uma visdo simplista sobre a cultura. Penso que
devemos trabalhar com pesquisa, videos, roda de conversa, repensar as
atividades. Temos de mostrar as influéncias indigenas na nossa cultura, no
dia a dia, artefatos, musicas (professora Carol).

Acredito que trabalhar com o Portugués, questBes indigenas, cultura,
alimentagdo, crencas, lendas, europeias. Cocar demostra ‘autoridade’.
Trabalhar com o texto “Histéria sobre o descobrimento da cultura indigena”
(professora Lucia)

Durante os estudos tedricos, as trocas de experiéncias por meio de dialogos e
de discussbes sobre os artefatos resultaram numa atividade coletiva, para a qual
utilizamos a ferramenta Google Docs, compartilhada pelas professoras pelo Google

Drive:

Figura 10 — Planejamento colaborativo com a professora Carol e Lucia
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Turmas: 2° Ano e 3° Ano Data: 04/ 11, 18 e 25/10
Plano de aula Historia e Geografia

Professora: Lucia e Carol
Conteudo: 2° ano (Geografia): Costumes, tradi¢cdes e diversidade da populacéo
do bairro.

3° ano: (Geografia): Contribuicdo cultural dos diferentes grupos
sociais nos lugares de vivéncia (Bairro, Municipio-Regiao).

2° ano (Histdria): Narrativas histéricas sobre a cidade.
3° ano: (Histéria): Povos originarios

Objetivos geral: Ensinar os contetdos historicamente construidos.

2° ano: Explorar as experiéncias que os alunos tém sobre a cultura
indigena e criar meios para que os alunos aprendam de forma
significativa e concreta a cultura dos povos originarios.

3° ano: Realizar uma sondagem acerca do conhecimento prévio dos
alunos sobre cultura dos povos originarios e sua influéncia na
formacao social do povo brasileiro.

Obijetivos especificos: 2° ano: (PR.EF02GE02.s.2.6) Comparar costumes e tradicbes de
diferentes populagdes inseridas no bairro ou comunidade em que
vive, reconhecendo a importancia do respeito as diferencgas.
(EFO3HIO3) identificar e comparar pontos de vista em relacdo a
eventos significativos do local em que vive, aspectos relacionados a
condi¢cdes sociais e a presenca de diferentes grupos sociais e
culturais, com especial destaque para as culturas africanas,
indigenas e de migrantes [...].

3° ano: (PR.EFO3GEO02.a.3.3) Identificar, em seus lugares de
vivéncia, marcas de contribuicdo cultural e econdmica de grupos de
diferentes origens, reconhecendo a importancia que os diferentes
grupos tém para a formacao sociocultural e econdmica da regiéo;
(PR.EF04HI04.d.4.07) Reconhecer os povos originarios como
primeiros habitantes das terras brasileiras.

Avaliacéo: Verificar por meio das tarefas se as criangas conseguiram
compreender 0S exercicios propostos como parte do
desenvolvimento de algumas acgfes tais como, realizar sinteses,
andlises e comparacfes, entre outras. Analisar o nivel de
compreensdo das criangas a partir das propostas de trabalhos
coletivos, unindo as duas salas na realizacdo dos exercicios de
forma coletiva.

Encaminhamentos metodoldgicos:

2° ano: Para iniciarmos a proposta, pediremos que as criancas do 2° ano realizem a interpretacao
do texto sobre a colonizacdo. Sobre o texto, perguntar: O que acham sobre a forma usada para
colonizar as terras brasileiras? Como vocés agiriam caso estivessem aqui quando os portugueses
chegassem? Como seria o0 Brasil caso os europeus nédo tivessem colonizado 0 nosso pais? O que
vocé identifica da cultura indigena na nossa vida? Vocés tém descendéncias indigenas na
familia? No dia 11/10, os estudantes do curso de Educacdo Fisica, da UEL fizeram uma
apresentacdo cultural no colégio e envolveram todos os alunos. Neste dia, apés a entrevista, 0s
alunos conversaram com o Indigena Uerique e ap0s, puderam conhecer 0s instrumentos
utilizados na Aldeia.

3° ano: Para dar inicio na nossa proposta, as criangas do 3° ano anos ouvirdo o video: Mito da
Criacdo - https:/lyoutu.be/cwvZ8dXYx5g e, na sequéncia, Cultura indigena no Brasil -
https:/lyoutu.be/Mr-gCDZH12w, sera realizada uma sondagem: “Como vocé imagina que seja a
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vida em uma aldeia indigena? Como vocé acha que as decisfes que afetam a vida de todos na
aldeia sao tomadas? Que tipo de influéncia os indigenas tiveram na formagéao do povo brasileiro?
Assim, ap0s apresentacdo de uma danca que os homens guaranis realizam antes de uma luta, e
na qual resgatam vinculos com os antepassados e pedem protecéo espiritual, os alunos tiveram
a oportunidade de conversar com dois estudantes indigenas que cursam Educacgédo Fisica, na
UEL. Puderam manusear alguns artefatos, por exemplo, o cocar, um colar e dois chocalhos (todos
utilizados durante a danca). Conversaram também sobre questdes referentes a alimentagéo,
caca, moradia e as dificuldades de adaptacéo entre a vida na aldeia e a vida na cidade

Estratégias:

- As criancas deverao participar de entrevistas e rodas de conversa com o indigena Rodrigo Tupa,
estudante de medicina da UEL;

- Durante as aulas, deverdo fazer anota¢des e formular perguntas ao entrevistado;

- Apos, serdo compiladas as ideias principais coletadas durante a entrevista devendo ser
compartilhada com o grupo;

- As decisOes sobre a criacdo de um video ou texto devera partir das criangas, sendo o seu formato
decido em grupo;

- Sugerir que o ajudante responsavel do dia crie uma lista para apresentacdo da organizacdo dos
grupos e considerar as sugestdes das criancas;

- Explicar como seréo produzidos os videos ou textos, utilizando o computador, para a produgéo
de texto e o celular, para a producao do video;

- Criar, com o grupo, um roteiro sobre como produzir os textos e o video que possam ajudar a
direcionar as ideias que serdo descritas ou gravadas no video;

- As criancas devem trabalhar em colaboracdo com os colegas.

Artefatos: Videos, charges, notebook, livro, materiais e impressdes e digitais
previstos em sala; computador

Fonte: Planejamento compartilhado pelo Google Drive (2022)

Segundo as professoras, a elaboracdo da atividade coletiva deu sentido a
algumas praticas ja realizadas no trabalho pedagdgico. Portanto, a teoria forneceu
subsidios para a apropriacdo dos conhecimentos elaborados e, consequentemente,
da préxis no trabalho pedagdgico. A teoria e as tecnologias podem ter sido
apropriadas, juntamente com as acfes cognitivas desenvolvidas durante a atividade
coletiva, discutidas por Salomon (2001) e Hutchins (1994; 1995) o que inspirou um
novo olhar sobre a organizacdo pedagodgica do professor com base nessas
fundamentacdes tedricas.

Depreendemos, portanto, que a formacéo contribuiu para a apropriacdo dos
conhecimentos sobre as atividades coletivas, na perspectiva da Cognicao distribuida,
principalmente no que se refere a distribuicdo da cognicdo, sobre a qual os autores
afirmam que a elaboracdo do conhecimento pode estar no uso dos artefatos para
estruturar uma atividade, no caso, a ferramenta Google Docs, e também pode se
estender ao ambiente, uma vez que os artefatos atuam como mediadores da interacao
entre sujeitos e ambiente (Hutchins (1994; 1995).

Conforme ja disposto por Salomon (2001) e Hutchins (1994; 1995), cabe
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destacar que a observacéao da distribuicdo das cognicdes pbde ser percebida a partir
de algumas formas de realizar atividades coletivas, observadas pelo alinhamento dos
objetivos individuais que, neste caso, alcangou o sentido coletivo. Assim, propuseram
o0 planejamento das atividades juntos, desenvolvendo os exercicios em sala de aula e
revezando os momentos de explicacdo e de apoio a aprendizagem. Importante
destacar que as professoras aplicaram alguns dos exercicios juntas para as duas
salas ao mesmo tempo.

Quando as professoras desenvolvem suas agbes em conflito com as
finalidades educativas, entre 0 que elas pretendem alcancar e o resultado objetivado
pelo processo educacional, ha um distanciamento na dimenséao do trabalho educativo,
visto ndo haver concordancia entre o que ensinar e para qué ensinar. A escola, como
espaco sistematizado do processo educativo, possui uma dimensdo técnica do
trabalho, entretanto, por ser permeada pela burocracia e tantas tarefas, ha pouco
espaco para a colaboracdo muatua docente.

A esse respeito, as professoras foram indagadas sobre a contribuicdo da
Cognicéo distribuida no processo de formacado, no que diz respeito ao processo de
ensino e aprendizagem ao considerar as finalidades educativas e os objetivos de

ensino, ao que responderam positivamente e procuram manifestar seu pensamento:

Procuro pensar no meu objetivo. Como tal ferramenta pode me ajudar a
alcancar esse objetivo? Além de pensar, qual instrumento vou utilizar? O que
tenho disponivel? Qual vai atender a turma na especificidade dela? Esse é
um movimento que vem acontecendo nos meus planos de aula (professora
Carol).

Bem, eu ndo costumo utilizar muitas ferramentas como a Carol, antes de ver
se o video se encaixa no assunto, agora, eu busco verificar se o contetdo do
video os ajudaria na aprendizagem e isso, acabamos perdendo com a
pandemia, simplesmente seleciondvamos os videos e tirinhas sem muita
preocupac¢do com essas questdes da cognicédo (professora Llcia)

Nos dialogos das professoras, identificamos a importancia de uma formacao
preocupada em desenvolver agdes intencionais, colocadas em movimento nos
diversos processos mentais tendo em vista a construgéo do conhecimento. Assim, sob
a orientacdo da pesquisadora, a atividade das participantes permitiu o
desenvolvimento de acbes mentais que, nesse percurso investigativo acerca da
organizagdo do ensino, as ajudou com a reconstru¢cdo do pensamento critico de
apropriagéo das tecnologias.

Ademais, as professoras entendem que, conforme 0s pressupostos da
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Cognicao Distribuida, as atividades coletivas entre 0s sujeitos promovem o
desenvolvimento das fun¢des mentais superiores, tais como o pensamento, a reflexdo
e 0 raciocinio. Portanto, no que concerne as atividades colaborativas, a teoria, de
acordo com as professoras, serve de base para o seu melhor desenvolvimento. Nesse
sentido, segundo as docentes, a Teoria da Cognicao distribuida pode cooperar para
a formacao continuada ao fornecer uma abordagem para compreender o processo de
ensino e aprendizagem, que traduz o resultado das novas apropriacbes das
tecnologias na elaboracéo e na constru¢do da organizacao do trabalho pedagdgico.

Em sintese, a atividade coletiva sobre “Diversidade étnico-racial” favoreceu a
(re)significacdo do trabalho pedagdgico pelas participantes: desde o seu
planejamento, os elementos estruturantes e elaboracdo por meio da pesquisa e da
investigacdo de tarefas e de artefatos. Isso também proporcionou o aprimoramento
das discussdes metodologicas de cada professora, atendendo as necessidades de
aprendizagem das criangas.

Na construcdo coletiva do planejamento, observamos um exemplo de
processos de cognicdo distribuida, que se deu durante o desenvolvimento da
atividade no Google Docs, pois as ideias eram inseridas e visitadas posteriormente
pela colega, o que ajudou na organizacdo dos processos mentais, ou seja, na forma
de pensar sobre as a¢fes de ensino e de estudo. Esse pressuposto é salientado por
Salomon (2001), para o qual as interacdes entre as partes dos sistemas de construcao
do conhecimento acontecem como um modelo espiral “em que as participacdes dos
sujeitos, por meio da sua colaboracdo nas atividades, afetam a natureza do sistema
distribuido” (Salomon (2001, p. 122, traducéo nossa).

De modo geral, os estudos coletivos mostraram que as professoras
conseguiram avancar no dominio dos contetdos propostos durante a formacao. Além
disso, os seus relatos evidenciaram suas davidas, seus conhecimentos e, a0 mesmo
tempo, suas apropriagdes das tecnologias. I1Sso nos leva a constatar que a formacéo
de professores deve se relacionar diretamente ao trabalho docente em suas multiplas
dimensoes.

A partir das sinteses apresentadas, € possivel afirmar que desde o inicio da
formacao, o grupo de pesquisadoras enfocou a realidade das professoras em seu
cotidiano, percebendo os movimentos das apropriacdes a partir dos muitos encontros.
Entretanto, vale ressaltar que esta pesquisa se concretizou como uma oportunidade

de dialogo entre pesquisadores e professoras, sendo os resultados frutos desta
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convivéncia.

Alguns questionamentos advindos de todo o trabalho de pesquisa sao
inevitaveis: Quais sdo as contribuicdes deste estudo para pensar a formacdo de
professores no que se refere a apropriacédo das tecnologias? Quais sdo os elementos
constitutivos de uma formacao que tem a escola como espaco formativo?

Ao longo deste texto, procuramos demonstrar que os resultados das analises
sobre a formacéo continuada ndo sao atributos que se relacionam as caracteristicas
das tecnologias ou da sua utilizagéo durante o processo formativo. Esses resultados
sao expressfes de um entendimento das tecnologias como um constructo social, ou
seja, produto e processo da vida humana em sociedade.

No entanto, precisamos levar em conta que as tecnologias ndo sao neutras,
pelo contréario, sdo carregadas de valores (Feenberg, 2010). E necessario, portanto,
rever as concepcgoes vigentes sobre o processo de formacéo continuada para o uso
das tecnologias, em que o desenvolvimento humano se efetiva em um contexto
histérico que € mutdvel e se constitui em constante transformacéo e contradi¢éo,
portanto, dialético.

Geralmente poucas escolas podem propiciar aos seus profissionais momentos
para pensar coletivamente o processo formativo e o trabalho pedagdgico. Nessa
direcdo, chama a atencdo a acolhida que recebemos da parte das professoras da
escola-campo, pois mesmo com todas as contradicées, como infraestrutura precéaria
e poucas condic¢des de trabalho (contrato temporario), conseguiram dialogar sobre a
educacao e superar a logica da sociedade do capital, que € individualista, segrega
teoria e prética e isola os sujeitos, capturando subjetividade.

Na atualidade, negar ao professor o direito de se apropriar das tecnologias
como bens produzidos por ele mesmo pode ser facilmente compreendido enquanto a
exploracéo das forcas produtivas do sistema capitalista, conforme anunciado por
Saviani (2013). Como o capital de tudo se apropria, a formagé&o continuada revelou a
contra hegemonia desse tipo de proposta ao considerar a necessidade de discutir as
tecnologias e o trabalho pedagogico como sujeitos inseridos em um contexto historico-
social e real.

Em relagdo ao processo formativo, este ocorreu ao longo de ano de 2022,
propiciando a participacdo de professoras com contratos de trabalho temporario, e
gue ocupavam diferentes funcdes em outras escolas.

Para superar a dicotomia entre teoria e a préatica no processo de formacao
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continuada critica, para a apropriacdo das tecnologias, buscamos promover uma
formacéo pensada com o professor, 0 que permitiu 0 desenvolvimento de discussdes
sobre o desenvolvimento humano e sua relagdo com a sociedade. Além disso,
tomamos como pressupostos a perspectiva da TCD, que aponta o papel das
atividades coletivas dos sujeitos no desenvolvimento das funcdes psicolégicas
superiores, tendo por base a producdo do conhecimento (Hutchins, 1995; Salamon,
2001).

Assim, a observacdo dos processos cognitivos distribuidos foram elementos
crucias para a compreensdo das apropriacdes das tecnologias, evidenciando a
colaboracdo, a mediacao, a interacdo, as atividades coletivas e cooperativas como
categorias emergentes dos resultados das andlises da formacéo.

No modelo de formacao proposto, aqui, pesquisadores e professores pensaram
juntos, sem posicao hierarquica, e todas as discussdes se voltaram ao coletivo das
participantes. Do mesmo modo, observar os elementos presentes nos processos de
Cognicdo Distribuida para a apropriagdo das tecnologias, durante a formacao
continuada, contribuiu para a superacdo da experiéncia imediata com uso dos
artefatos, permitindo compreender essa relacdo com questdes que remetem a propria

pratica.
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6 ALGUMAS CONSIDERACOES

Esta pesquisa teve como objetivo analisar as contribuicbes de uma de
formacdo continuada critica, para a apropriagdo das tecnologias nas praticas
pedagdgicas de professoras da Educacdo Bésica. Tal formacédo foi mobilizada pelo
nosso interesse e também do Grupo de Pesquisa em Didatica, Aprendizagem e
Tecnologia (DidaTic) com o proposito de apreender sobre as relagdes entre as
tecnologias e a formacao de professores.

A investigacdo se materializou no presente estudo, percebermos que o
processo formativo viabilizou o reconhecimento de que as contradi¢cdes da sociedade,
principalmente no que se refere as insercdes dos artefatos, envolve um pensamento
critico de apropriacdo das tecnologias no que concerne ao trabalho do professor.
Ademais, proporcionou andlise das relacbes envolvendo os sujeitos e 0s objetos
técnicos, permitindo a compreensdo sobre as atividades coletivas que necessitam ser
articuladas bem como sobre a forma que precisam ser concretizadas, tendo em vista
compreender as tecnologias na mediacao do trabalho pedagdgico.

Registramos que ao analisar as discussbes que orientam a producao
académica sobre a temdtica estudada, ou seja, as tecnologias e a formacdo de
professores, reconstruimos o percurso histérico da formagdo como campo da
Educacao e situamos o tema dentro desse campo. A investigacdo dos processos
formativos para utilizagéo das tecnologias foi de extrema relevancia para o processo
de andlise e para a delimitacdo do objeto de estudo. Esses estudos ajudaram a
compreender como 0s processos de apropriacdo das tecnologias se manifestam,
levando-nos a pensar para além do aparente, ja que nos interessa a investigacdo da
apropriagao, tanto pelo contexto historico quanto pelas producdes cientificas.

Reconhecemos que as tecnologias e a formacgéo de professores sdo tomadas
como um dos principais objetos de estudos na atualidade. No entanto, observamos
gue muitas discussfes sobre essa tematica, tomadas como elemento central na
formacao e na pratica pedagdgica, dicotomizavam a teoria da pratica.

Para tanto, consideramos analisar as apropriagdes das tecnologias nos
processos de formacao continuada e as relacdes de mediacao, envolvendo um
sistema de representacbes que articula a atividade coletiva dos sujeitos e as
dimensdes técnica e simbdlica dos artefatos. Assim, propusemo-nos a discutir os

processos de apropriacdo das tecnologias pelos professores, dedicando-nos a
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imersdo em debates sobre as tecnologias e a formacao, problematizando a relacdo
teoria e pratica. As tecnologias podem mediar os conhecimentos cientificos
sistematizados na escola, por meio dos contetdos curriculares, mas, além disso, €
preciso focar na realidade escolar, a fim de enxergar a formagao com um elemento da
educacao para humanizacao e emancipacao dos sujeitos.

A fim de contextualizar a tematica escolhida, esta pesquisa centrou-se no
contexto escolar onde se concretizam as agdes, 0 ensino e os estudos; dito de outra
maneira, um contexto escolar foi analisado, por meio das professoras que nele atuam,
visto em seus fazeres docentes como forma de realizar uma pesquisa de campo, ao
tempo em que se realizou um acompanhamento da rotina escolar das professoras.

Para tanto, a formacao continuada desenvolvida nesta investigacao teve como
finalidade pensar com as professoras a formacgéo, com foco no trabalho que realizam.
Desse modo, a proposta formativa abordou os saberes didaticos e pedagogicos das
professoras, contando com as contribuicbes de uma formacdo continuada critica
voltada a apropriacdo das tecnologias, tendo como base a perspectiva da Teoria
Histdrico-Cultural, a partir dos principios vigotskianos de desenvolvimento humano e
o referencial da Teoria da Cognicdo distribuida. Essas perspectivas teoricas
propiciaram a constru¢do do desenvolvimento do pensamento critico de apropriacao
das tecnologias na mediacao do trabalho docente, com o objetivo de desenvolver os
conhecimentos a luz da teoria abordada, permitindo fortalecer a pratica pedagdégica.

Durante os estudos teoricos envolvendo as discussdes das tematicas no
processo formativo, introduzimos conhecimentos basicos sobre o0s conceitos
vigotskianos, com énfase na Teoria da Cognicao distribuida, o que possibilitou pensar
sobre o desenvolvimento humano e sua relagéo direta com a cognigdo, que se da pelo
social. Permitiu uma analise sobre as atividades coletivas que o0s sujeitos
desenvolvem a partir das inter-relagbes com os demais sujeitos e os artefatos,
incidindo diretamente sobre as func¢des psicologicas superiores. Nesse sentido, a
formacdo continuada de professores € vista como um processo dinamico, social e
cultural, no qual a interagcdo entre o0s sujeitos, ambiente, cultura e artefatos
desempenham papéis fundamentais, considerando o contexto no qual esses sujeitos
se inserem.

Atestamos ainda que a Teoria da Cognicao distribuida apresentadas,
principalmente pelos autores Salomon (2001) e Hutchins (1994; 1995), sendo um dos

desdobramentos da perspectiva vigotskiana, se relaciona diretamente ao
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desenvolvimento humano e preocupa-se como 0s sujeitos se desenvolvem a partir
das inter-relacdes que ocorrem com os demais sujeitos e destes com os artefatos.

A partir desses pressupostos, a Teoria da Cognicdo distribuida mostra que as
atividades coletivas ocorrem com o0s sujeitos e na mediagdo com os artefatos,
valendo-se dessas relacbes para que ocorra o desenvolvimento cognitivo,
considerando os fatores internos e externos, colocando também o foco na maneira
como os conhecimentos sédo construidos (representados) e se distribuem nesse meio.

A observacado dos processos cognitivos distribuidos — a partir das categorias
de analise da teoria nas apropriacdes das tecnologias durante a formacao continuada
— nos permitiu conduzir uma estratégia pedagodgica visando superar a experiéncia
imediata com uso dos artefatos. Além disso, nos propiciou apreender as relacdes entre
as tecnologias e a educacdo com questdes que se remetem a propria pratica.
Portanto, constatamos que a pratica ndo se apresenta na individualidade dos sujeitos,
mas €, antes de tudo, uma construcao coletiva e colaborativa. Essa compreensao
reforcou a ideia de que as apropriacdes das tecnologias pelos processos de formacao
continuada configuram-se como um objeto de pesquisa complexo, tal como a pratica
pedagdgica. Logo, isso nos convida a perceber questdes objetivas e subjetivas dos
sujeitos, podendo existir diferentes niveis de apropriagcbes a partir de diversos
contextos.

Ressaltamos que a formacdo de professores utilizando os artefatos como um
dos elementos mediadores das fungdes cognitivas, considera todos os agentes
envolvidos, como 0s sujeitos, o ambiente e cultura, como integrantes dos processos
nas apropriacées das tecnologias. Isso € relevante na medida em que pode permitir
analisar a esséncia das apropriagdes, saindo do campo do imediato. Entendemos que
as construcdes cognitivas se diferenciam pelas relacdes de mediacao, que envolvem
desde os artefatos até as trocas inter e intrapessoais por meio das quais acontece o
desenvolvimento mental dos sujeitos.

Por meio das falas das professoras participantes durante o processo formativo,
afirmamos a importancia de conhecer as bases tedricas para analisar as praticas
pedagdgicas com a utilizagdo das tecnologias e assim desenvolver da melhor forma
0S processos de ensino e aprendizagem. Assim, a apropriacdo dos novos
conhecimentos pode conduzir as a¢des dos professores a praxis pedagogica e a partir
dessa compreensdo pensar sobre as tecnologias na mediacdo do trabalho

pedagadgico.
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Importante destacarmos que a participacdo das professoras na formacéo
continuada, oferecida e vivenciada por elas como parte deste estudo, permitiu o
desenvolvimento de um processo consciente com uso das tecnologias, em que as
professoras desenvolveram as funcdes psicologicas por meio do pensamento,
raciocinio légico, correlacionando seus conhecimentos com o desenvolvimento do seu
trabalho. Assim, as professoras perceberam que ndo pensavam na teoria durante a
pratica, mas isso mudou a partir da formacdo. A Teoria da Cognicdo distribuida,
permitiu que se colocassem em movimentos, em que a colaboracdo, a mediacao, a
interacdo, as de atividades coletivas e cooperativas, ajudaram com compreensdes de
qgue o trabalho e o planejamento coletivo devem ser pensados por meio de um ato
intencional, que, filiado a uma teoria, tornou-se mais cotidiano.

Portanto, o trabalho com as tecnologias torna-se consciente a medida que
consegue ultrapassar a concepgao sobre 0 uso e se volta para as apropriagdes, 0 que
requer compreender esses artefatos como instrumentos, como um produto socio-
histérico, marcado por contradicdes. A construcdo da consciéncia advém dos
conhecimentos elaborados pela cultura, os quais ajudam a compreender a realidade
com intuito de constituir uma praxis. Nesse sentido, o processo formativo buscou
evidenciar uma formacao continuada critica, para apropriacao das tecnologias visando
a emancipacao dos sujeitos.

Todavia, a formacdo para apropriacdo precisa desvincular-se da logica do
capital sobre as insercdes das tecnologias nos contextos educativos. Isso se fez
necessario na medida em que observamos que as politicas publicas educacionais,
destinadas a Educacdo Basica, estdo voltadas para a apropriacdo das tecnologias
permeadas por um viés tecnocéntrico, que distancia os aspectos técnicos dos
pedagogicos, além de dicotomizar a teoria e pratica.

Aos professores da educacdo Béasica cabe o compromisso de transmitir as
proximas geracfes os conhecimentos histéricos produzidos pela humanidade, ou
seja, saberes responsaveis por desenvolver nas criancas a formacao integral, para
gue sejam capazes de apropriarem-se dos conhecimentos e transformarem a sua
realidade. E necessario conhecer a realidade das criancas, ter compreens&o das suas
necessidades e a partir disso desenvolver estratégias de ensino, com ou sem
utilizacdo de tecnologias digitais mais adequadas, ajudando-as a irem além, a
desenvolverem a colaboracéo e a partilharem os conhecimentos produzidos em sala

de aula.
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Isto posto, no esforco de compreender a esséncia da apropriacdo das
tecnologias, propusemo-nos a ir além da investigacdo das praticas, dedicando-nos
cada vez mais na promocao de discussbes que ajudassem as professoras a
compreenderem as tecnologias a partir de uma abordagem que considera como 0s
conhecimentos séo construidos/constituidos e se distribuem em atividades coletivas.
Ao fazer isso, discutimos com as professoras o processo de apropriacdo dos
conhecimentos e das tecnologias na mediacao do trabalho pedagdgico, visto serem
condi¢cdes necessdarias para ajudar os professores a desenvolver suas acbes na
organizacdo do ensino.

Assim, ao promoverem 0S exercicios com as tecnologias, as professoras
precisam envolver as criangas em processos de colaboragao, de parceria intelectual
e de interacdo a fim de mobilizar o potencial dos alunos, pois muito embora sejam
ativos nesse processo nao se trata de aprender por si SO, 0 que requer a intervencao
docente. Ademais, pontuamos sobre a superacdo da dicotomia entre a teoria e a
pratica e compreendendo a formac&o a partir de uma base critica, considerando a
relacdo teoria e a pratica enquanto unidades no desenvolvimento do trabalho
pedagogico, assumindo que as tecnologias possam ser inseridas a partir das
finalidades educativa.

Portanto, a investigacdo realizada possibilitou afirmar a tese defendida nesta
pesquisa: as relagdes formacao-trabalho, fundamentadas em uma perspectiva critica,
se pautam em uma finalidade educativa progressista, que objetivam o
desenvolvimento de um pensamento critico, por meio da apropriacdo dos
conhecimentos elaborados pela cultura e, consequentemente, da praxis no trabalho
pedagdgico. Isso ocorreu ao pensarmos a formacao a partir de sujeitos criticos, visto
em seu processo de apropriacdo das tecnologias como um produto do seu trabalho.
Nesse sentido, defendemos que a formagéo continuada necessita ser compreendida
COmMO um processo continuo.

Verificamos ainda, por meio da investigacéo realizada, ha de se considerar as
contradicdes que permeiam a formacdo para insercdo das tecnologias, dentre as
guais destacamos: 0s discursos hegeménicos com propostas sedutoras sobre as
tecnologias, muitas vezes vistas como poc¢des milagrosas que resolverao os males da
educacao; a formagao que necessita considerar o “chdo da escola” e ndo deve ter
carater unidirecional nem forma verticalizada, mas uma proposta de formacao

envolvida que tenha como objetivo transformacédo a realidade social e humana,
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visando oferecer uma formacdo que ajude as professoras a fazer escolhas
conscientes sobre esses artefatos.

E importante que os professores reconhecam essas contradicdes com vista a
superar o imediatismo sobre o uso das tecnologias, que, de certa forma, desconsidera
as possibilidades trazidas pelas tecnologias na mediacao do trabalho docente. Com
base nessa consciéncia, tendo em vista a realidade concreta em que se configuram
as acOes do professor, € preciso buscar estratégias para romper com as praticas
hegeménicas, ajudando com um movimento de adesado e rupturas a logica posta e
imposta no processo formativo das professoras.

Para tanto, essa formacédo em que se busca pelo desenvolvimento dos sujeitos,
que sugere uma transformacao social e humana, se relaciona de maneira dialética a
esses elementos a partir de dois aspectos da realidade, sendo o primeiro, relacionado
a apropriacao do conhecimento, enquanto conceitos tedricos e, a segunda, a acéo e
a objetivacdo, enquanto dominio préatico. Assim, o professor planeja as acbes de
ensino e estudos visando a aprendizagem dos estudantes.

Evidenciamos que por meio da formacdo continuada, a Teoria da Cognicéo
distribuida nos ajuda com compreensdes sobre as apropriacbes das tecnologias a
partir dos conhecimentos que foram produzidos. Enquanto processo, o conhecimento
das professoras resultou das atividades coletivas em relacdo ao objeto e a partir do
contexto em que se deu a formacao. Quanto a acao e a objetivagdo, enquanto dominio
pratico, percebemos que as docentes passaram a problematizar a forma como
deveriam organizar o trabalho e quais procedimentos poderiam ser contemplados.
Elas mencionaram a necessidade de rever a propria pratica, planejar de forma
continua e rever os procedimentos, com base nos contetidos a serem ensinados.

Ademais, por meio da formac&do, observamos professoras engajadas no
processo formativo, realizando o planejamento pensando nos procedimentos, nos
objetivos, nas tarefas de ensino e nos artefatos. Evidenciamos o afastamento de uma
das professoras que desistiu da formacdo no segundo semestre alegando motivos
pessoais e falta de tempo para se dedicar aos estudos. A desisténcia da professora
nao deve ser encarada como desinteresse, mas como um retrato das condi¢des
materiais e objetivas que perpassam 0s sujeitos mediante sua realidade.

Nos ultimos encontros sincronos, as professoras ponderaram sobre os desafios
vivenciados na formacao. Entre as diversas inquietacdes, elas avaliaram que um dos

desafios enfrentados foi conciliar a formacdo e o trabalho na escola. Além disso,
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perceberam que os encontros da formacao permitiram conhecer a propria pratica e
avaliar o seu papel social. As docentes também apontaram a formagdo como
possibilidade de exercicio para compreender as tecnologias, considerando os
diversos elementos envolvidos no processo de ensino e aprendizagem. Logo, elas
reavaliaram as proprias acdes e observaram a necessidade de analisar o0s
procedimentos e as formas de desenvolver os contetdos de ensino, antes mesmo de
pensar sobre as tecnologias.

Apos a formagéo, as professoras ainda afirmaram que a TCD, juntamente ao
apoio recebido das pesquisadoras, as ajudou a planejar aulas com mais atividades
cooperativas e colaborativas para as criancas. Elas também mencionaram que
durante a formacgé&o sentiram dificuldades de compreender a teoria, pois ndo era algo
com que se preocupavam durante a pratica. Ao final da formacé&o, perceberam que os
estranhamentos do dia a dia do trabalho sao “explicados” com a formacao.

Ja nos primeiros passos da pesquisa, trabalhamos com a possibilidade de ndo
haver necessidade de compreender as formas de apropriagéo das tecnologias junto
ao trabalho pedagdgico que as professoras participantes realizavam, ja que, no
decorrer da formacdo inicial e da experiéncia profissional, elas utilizavam esses
artefatos. Porém, a formacao apresentou especificidades em relacdo a apropriacao,
uma vez que enfocou 0s seus niveis, isto €, num caminho dindmico e contraditério,
permeado por processos de subjetivacdo e objetivacdo dos sujeitos que marcaram a
trajetdria dessas professoras (Echalar; Sousa; Filho, 2020).

A proposta de formacédo continuada sob base critica, para a apropriacao das
tecnologias foi uma tentativa de afastar-se das praticas hegemonicas que exacerbam
0s usos das tecnologias no trabalho pedagdgico a partir de suas funcionalidades
técnicas. Desse modo, a TCD foi a abordagem tedrica escolhida em razédo de se
aproximar do caminho desejado como formacao a partir de um pensamento critico,
dado a apropriagdo das tecnologias por meio de estudos do seu entendimento
historico. Outras abordagens pedagogicas também podem se mostrar eficientes para
uma organizacao didatica de uma formagé&o de professores utilizando artefatos como
elementos mediadores.

Compreendemos que a formacdao inicial e a experiéncia docente podem prover
os professores de meios para as apropriacdes das tecnologias. No entanto, entre 0s
pressupostos mais amplos que corroboram para 0s processos das apropriacdes das

tecnologias e aqueles que orientam as proposi¢cdes didaticas na elaboragdo do
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planejamento das acfes de ensino e estudos evidencia-se a necessidade de encarar
as contradicdes da formacdo docente, que se associa dialeticamente as relacbes
sociais estabelecidas historicamente pelos sujeitos em determinado contexto social.

Desse modo, vale ressaltar que os impactos da formacéo continuada refletiram
positivamente sobre nés que a realizamos. Isso se deve a participacédo efetiva das
professoras e da parceria com a Universidade Estadual de Londrina (UEL) que cedeu
os espacos do Colégio Estadual Professor José Aloisio Aragédo, mais conhecido como
“Colégio de Aplicagao da UEL”, que permitiu a presenga desta pesquisadora, durante
a realizacéo do doutorado em Educacéo. O estudo realizado atribuiu um novo sentido
ao processo de formacgdo, permitindo o reconhecimento das possibilidades das
tecnologias na mediacao do trabalho docente e contribuindo mais efetivamente com
um pensamento critico sobre a utilizagao dos artefatos.

Esta pesquisa representa um passo inicial importante tendo em vista a
evidéncia de uma caréncia de pesquisas na formacdo de professores para
apropriacdo das tecnologias, sob as bases criticas, 0 que requer investigacdes mais
aprofundadas sobre a temética. E importante que outros estudos sejam empreendidos
para aprimorar o0 conhecimento neste campo, pois prevalece uma formacao
instrumental e a auséncia de uma sustentacao tedrica sobre como os conhecimentos
sdo construidos/constituidos e se distribuem, considerando as inter-relacdo que
ocorre com 0s sujeitos, ambiente, cultura e artefatos. Nesse sentido, a Teoria da
Cognicédo distribuida emerge como uma base tedrica importante para observar 0s
conhecimentos elaborados pelos professores em processo de formacdo para

apropriacao das tecnologias.
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DADOS DE IDENTIFICAGAO DA OBRA

Titulo: Data da Leitura:
() Artigo ( ) Resumo
expandido
Ano da publicacéo:

Autores: Revista

Problema Consideracgdes:

Questao central:

Consideracgdes:

Terminologias associadas:

Consideracdes:

Concepcéao de formacéo de professor:

Consideracdes:

Perspectiva tedrica para discutir as tecnologias

Consideracdes:

Visao sobre o uso das tecnologias para discutir 0s processos
formativos de docentes

Consideracdes:

Autores de referéncia:
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Andlise das obras na identificacdo das unidades

CODIGOS

UNIDADES

Importéncia de utilizar as TIC’s que vdo além dos conhecimentos técnicos

Formagdo com as TIC’s visa oferecer modelos eficazes de superacéo das praticas

Desenvolver modelos de capacitacdo eficaz através das TIC’s

As TIC’S preveem modelos de formagdo que possam integrar as praticas

Formacdo de uso efetivo das tecnologias

Formacdo para adquirir novas competéncias e como meio de atualizacdo

Professores capacitados integrar as TIC’s de maneira significativa

Formagao para integrar as TIC’s para desenvolver competéncia digitais

Promover uma formagdo para utiliza¢do da TIC’s de forma eficaz

Preparar professores para integrar as ferramentas no curriculo praticas

Formacéo para adquirir novas competéncias e como meio de atualizacéo

Preparar os professores para enfrentar os desafios e as oportunidades tecno

Formacéo docente com uso
das tecnologias para formar
0s sujeitos

Processos continuos e adaptativos conhecimento pedagdgicos e tecnoldgicos

Mediadores que podem transformar o0s sujeitos

Integrem as préticas de forma efetiva

As TIC’S ferramentas esséncias para o processo de ensino e aprendizagem

Facilitam os processos de ensino e aprendizagem

Consideradas como facilitadoras, promotoras de colaboracéo e interacdo

Fermentas essenciais para modernizacao e inovacgdo da prética

Ferramentas que contribuem para a cultura digital

TIC’s reconhecidas como elementos influenciam e transformam os processos

Integram-se ao curriculo e oferecem contribuigdo para cultura digital

Consideradas como facilitadoras, promotoras de colaboracdo e interacdo

Ciberespaco e as tec intelectuais podem ampliar e modificar — intel coletiva

Abordagem métodos ativos
articulada a perspectiva do
professor-reflexivo

TIC’ na formagdo docente para refletir sobre as praticas

Formacao para ressignificacdo das praticas diante transformacdes sociais

Formacéo para utilizac8o, integraco e apropriagéo das TIC’s para mudar

Formacdo que permite lidar com crencas para facilitar as integrac@es TIC’s

Formacéo para incorporar a influéncia das TIC’s e adaptagéo das praticas

Formacéo permite criar ambientes de colaboracdo e reflex@o das préticas

Formacdo que permitem valorizar a coautoria e a colaboracdo

Formac&o processos autoformativos utilizando recursos para potencializar

Formac&o docente com uso
das tecnologias para mudar as
praticas
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Espacos colaborativos e dialdgicos que permitem produzir conhecimento

Linguagens e objetos discursivos que permeiam as préaticas educacionais

Sistema interconectado que influencia a construcdo do conhecimento

Meios auxiliares de integracdo efetiva que promovem a inovacao curricular

Ferramentas que impactam significativamente as préaticas

TIC’s favorecem a aprendizagem mais significativa e colaborativa

Ferramentas como agentes de mudancas e transformacéo no campo educ

Instrumentos promovem autoformacdo e integram a colaboracdo docente

Ferramentas que possuem potencial de transformar o conhecimento

Abordagem metodologias
colaborativas articulada a
professor-reflexivo

Préticas dialdgicas que considerem a realidade social e cultural

Formacdo com mediacio na comunicacgdo dialdgica e interlocucdo critica

Formacéo que problematize politica e a economia envolvidos na producéo

Formacdo e préaticas docentes sdo moldadas por politicas neoliberais

Formacéo que considere os interesses do mercado educacional

Formacdo que questione a eficacia e adocdo sem formacéo e infraestrutura

Formacéo que se baseie na construcdo do conhecimento, atitudes e acbes

Formacéo para entender como as representacdes sociais séo constituidas

Abordagem critica na
formacéo de professores com
uso das tecnologias

TIC’s como promotoras de inclusio social e transformacédo sociedade

Necessitam ser pensadas em compreensdo com a critica dos discursos

Devem ser entendidas dentro das dimensoes histéricas e culturais

Questionar os riscos junto a implementacdo das tecnologias contexto neoliberal

Embora inovadoras, mas é preciso identificar os interesses econdmicos

Questionar como os discursos influenciam as préaticas no contexto

Podem potencializar, mas traz desafios significativos a ser levado em conta

Ferramentas que precisam ser articuladas a uma reflexdo critica

Abordagem criticas para
descrever as tecnologias
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Bloco 01: Formacao e atuacao

Objetivo

Pergunta

Variavel

Indicadores

Objetivo
Sexo:
Turma

1.
Idade:

Nome:
Sexo:

Turma em que atua:

2.

Ha quanto tempo atua como docente?
Esse tempo de atuacéo foi em quais
etapas da Educacéo Bésica (Educacao
Infantil, anos iniciais e finais do Ensino
Fundamental, Ensino Médio)?

Caracterizacéo
pessoal
participantes

dos

Informacdes
gerais

O objetivo é
mapear os dados
iniciais quanto a
formacéo e atuagéo
dos participantes
da pesquisa

Qual sua formacao académica?
Especifique suas areas de formacéo
(Exemplo: Graduacgdo em
Especializacdo em Mestrado em
Doutorado em)?

Formacéo
académica

Informacdes
gerais sobre a
formacéo e
atuacao
profissional

Identificar o papel
da formagé&o inicial
e continuada
acerca dos usos
das tecnologias
digitais e a
aprendizagem

No decorrer de sua formacao, houve a
oferta de alguma disciplina que trabalhou
as tecnologias digitais associadas a
educacgdo? Cite o nome da disciplina? O
gue foi abordado? Como ela contribuiu
para sua atuacdo?

Em sua formacéo continuada
(especializacdo ou cursos, reunides
pedagdgicas na escola, entre outros) ja
foi abordado o uso de tecnologias para a
construcdo da aprendizagem? Em que
momentos? O que foi abordado?
Conte-nos como foi a experiéncia com o
uso das tecnologias digitais durante a
pandemia em sua prética educativa
Apos dois anos com o ensino remoto
e/ou hibrido, que exigiu 0 uso constante
das tecnologias digitais, vocé considera
gue esta experiéncia agregou algo em
seu trabalho? Das experiéncias e
apropriagfes vocé acredita que algumas
ter@o continuidade ou n&o no ensino
presencial?

A partir do cenério e das experiéncias
vividas na pandemia, vocé sente
necessidade de formacéo acerca da
utilizacdo de tecnologias digitais ndo sua
acao educativa? Explique.

Formacéo e
atuacao - Em
relagdo as
tecnologias no
processo de
ensino e
aprendizagem

O papel
atribuido a
formacdo em
relacéo ao uso
das tecnologias

Bloco 02: Percepcao dos professores - potencial das tecnologias

Objetivo

Pergunta

Variavel

Indicadores
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Investigar a 9. Vocé costuma selecionar algum tipo de | Percepgdes Papel das
percepgéo dos tecnologia digital para o desenvolvimento | docentes tecnologias
professores acerca das atividades? Se sim, quais? Percepc¢des do
dos usos das 10. Qual a sua percepcdo com relagdo a potencial no
tecnologias no atividade realizada? Relate aqui suas processo de
processo de ensino experiéncias. aprendizagem
e aprendizagem dos alunos
11. E possivel considerar que, mediante um
recurso ou outro selecionado, os alunos
demonstram mais envolvimentos com a
tarefa? Com quais?
12. Em sua experiéncia, é possivel associar
0 uso de tecnologias digitais no
desenvolvimento de atividades que
envolvam espacgos colaborativos de
aprendizagem?
13. Em sua opinido, a internet contribui ou
nao para que as pessoas, de maneira
geral, a utilizem para aprender? O que
VvOoCcé pensa sobre isso?
14. Vocé considera que as tecnologias
digitais podem contribuir de alguma
forma com a aprendizagem do
estudante? Explique.
Bloco 03: Apropriacdes e usos
Objetivo Pergunta Variavel Indicadores
Conhecer as 15. Vocé costuma pesquisar na internet para | Apropriacdes e
formas de pesquisar material, teorias e estratégias | usos
apropriacdo e de para organizacdo do seu trabalho (sites,
usos das Youtube, plataformas...). Explique e dé

tecnologias digitais
pelos professores
em suas praticas
pedagdgicas

16.

exemplos.

Vocé utiliza materiais da internet em
suas aulas, como por exemplo, videos
do Youtube, sites ou outros?
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Bloco 01: A¢6es formativas

Objetivo

Pergunta

Variavel

Identificar as
contribuicbes das
acles formativas para
compreensao das
tecnologias digitais
nas praticas
educativas e para
criacdo de ambiéncias
formativas e
potencializagéo de
praticas autorais,
colaborativas.

1. Qual sua avaliacdo frente as acdes formativas
realizadas, em relacdo ao processo de insercao
das tecnologias digitais junto as praticas de
ensino)?

2. A partir da formacgdo houve alteracdo na forma
como vocé percebe/compreende as
tecnologias?

3. A partir desta formacdo considera que houve
alteracdes em sua prética pedagégica?

Contribuicdes das
acles formativas
para compreenséo e
pratica

Bloco 02: Colaboracéo

entre os pares

Objetivo

Pergunta

Variavel

Conhecer as formas
de apropriacdo e de
usos das tecnologias
digitais pelos
professores em suas
praticas pedagoégicas

4. Como foi a experiéncia do trabalho colaborativo
entre professores e equipe formativa?

5. Qual sua opinido sobre este modelo de
formacéo de professores (encontros formativos;
planejamento; acompanhamento e trabalho
colaborativo com a equipe

6. Como vocé avalia a organizagéo e as atividades
propostas no decorrer dos encontros quanto:

a) Das acbes formativas (grupos de estudos,
planejamento, exercicios reflexivos). Destaque o
gue considerou mais importante.

b) Acdes interventivas (reorientacdo) do trabalho
pedagogico e participacdo colaborativa). Destaque o
gue considerou mais importante.

¢) Em que medida as tecnologias mudaram a forma
de vocé pensar sobre as atividades de ensino?

d) vocé acredita que as tecnologias podem
contribuir com a aprendizagem e a construcéo dos
conceitos

Colaboragéo entre
pares




APENDICE F

202

Cronograma de acompanhamento a rotina escolar das professoras

DATA ACAO ENCONTRO

04/02 | Ambientacdo Formativa: Semana Pedagégica. Presencial

22/02 | Entrevistas On-line

25/02 | Entrevistas On-line

28/03 | Contato com as professoras responsaveis pelas turmas, buscando alinhar | Presencial
detalhes para o desenvolvimento da pesquisa e criar vinculo com as
participantes, assim como a analise da grade de horarios das turmas e ajuste
com as professoras das turmas sobre o melhor dia para acompanhar a aulas

11/04 | Acesso ao REFERENCIAL/CREP e PLANO DE TRABALHO DOCENTE - | Presencial
PTD - 2022 2°, 3° ANOS

07/04 | Acompanhamento da aula das Professoras Lucia a fim de registrar como os | Presencial
conteldos eram apresentados e as estratégias didaticas envolvendo o uso
dos artefatos, além das propostas de exercicios com utilizacdo das
tecnologias

12/04 | Acompanhamento da aula das Professoras Carol e Leticia a fim de registrar | Presencial
como o0s conteddos eram apresentados e as estratégias didaticas
envolvendo o uso dos artefatos, além das propostas de exercicios com
utilizagé@o das tecnologias

02/05 | Encontro com a professora Carol e com a pesquisadora Simone para | Presencial
acompanhar as discussdes sobre a elaboracdo da proposta da producdo do
Video

03/05 | Acompanhamento da aula das Professoras Leticia no laboratério de | Presencial
informéatica utilizado a ferramenta Wordwall

16/05 | Encontro com a professora Lucia com a pesquisadora Vanessa para | Presencial
acompanhar o desenvolvimento sobre a proposta de criagdo das HQ'’s

16/05 | Encontro com a professora e com a pesquisadora Simone para acompanhar | Presencial
as discussdes sobre o planejamento da proposta de criacdo dos jogos no
Genially

20/05 | Acompanhamento da aula da professora Carol com a pesquisadora Simone | Presencial
para acompanhar o desenvolvimento da proposta de criagdo dos Jogos
utilizando as ferramentas Quizzes.e Genyally

20/05 | Acompanhamento da aula da professora Lucia com a pesquisadora Vanessa | Presencial
na construgdo das produgées das HQ’s

24/05 | Acompanhamento na elaboracdo do planejamento da aula da professora | Presencial
Lucia com a pesquisadora Vanessa para as producdes das HQ’s.

30/05 | Encontro com a professora Leticia e com a pesquisadora Erika para | Presencial

acompanhar o desenvolvimento sobre a proposta da gravacdo do Podcast
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07/06

Acompanhamento da professora e da turma no laboratério, em que as
criangas utilizaram a ferramenta online “Criagdo de quadrinhos”
www.storyboardthat.com/pt.

Presencial

01/08

Acompanhar as professoras Lucia e Carol durante as aulas e conversar
sobre o planejamento de ensino com utilizacéo das tecnologias, a partir do
conteudo.

Presencial

15/08

Acompanhar a selecdo das estratégias didaticas articuladas pelas
professoras, com uso das tecnologias

Presencial

29/08

Conversa com as professoras Lucia e Carol durante a aula-atividade para
discutirmos sobre a mediag&o por artefatos

12/09

Conversa com as professoras Lucia e Carol durante a aula-atividade para
discutirmos sobre a mediacdo por artefatos, retomar as descricbes das
tarefas e complementar, se necessario com outros exercicios

Presencial

26/09

Conversa com as professoras Lucia e Carol durante a aula-atividade e reler
os planejamentos descritas pelas colegas a fim de questionar se as formas
escolhidas na organizacdo do ensino refletem nas op¢des metodolégicas

Presencial

10/10

Acompanhar as professoras Lucia e Carol durante a aula e estimular a
manifestacao escrita nos planejamentos sobre a cognicao e a mediagéo

Presencial

07/11

Conversa com as professoras Lucia e Carol durante a aula-atividade para
avaliar a Atividade coletiva sobre contetdo: Diversidade étnico-racial

Presencial

21/11

Acompanhamento das aulas das professoras Lucia e Carol para acompanhar
o desenvolvimento dos exercicios sobre o conteldo: Diversidade étnico-
racial

Presencial
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APENDICE G
Termo de Consentimento Livre e Esclarecido — TCLE

“Ambiéncias formativas com o uso de tecnologias digitais”

Prezado (a) participante, gostariamos de convidar vocé para participar da pesquisa
“AMBIENCIAS FORMATIVAS COM O USO DE TECNOLOGIAS DIGITAIS”, a ser realizada no
“Colégio José Aloisio Aragédo - Colégio de Aplicacdo/Campus UEL”, sob a responsabilidade do
pesquisadora Profa. Dra. Diene Eire de Mello. A sua participacdo sera extremamente importante e se
dara por meio da observacao dos seus registros no decorrer das aulas, em que vocé sera observado
(@) e suas producbes analisadas, sem nenhuma atribuicio de nota ou conceito as tarefas
desenvolvidas.

Assim, o objetivo da pesquisa é “analisar a contribuicdo de agbes formativas e interventivas
mediadas por tecnologias digitais como subsidiarias de préaticas autorais, colaborativas e
emancipatorias que resultem em ambiéncias formativas”. Para isso, contamos com sua participacéo e
autorizacdo no levantamento dos dados:

e Aplicagdo de um questionario no inicio das agles interventivas: agendaremos com o seu
professor um dia para realizar a pesquisa inicial, de forma coletiva, em sala de aula, mantendo,
assim todos os cuidados necessarios para a preven¢do da Covid-19, como o distanciamento
social de, no minimo, 1 metro e o uso de alcool gel;

e Observacdo das aulas e analise das producdes escritas e participacdo nas atividades
(cadernos, livros, computador, folhas de papel avulsas);

Entrevistas realizadas de forma individual e coletiva durante esse mesmo periodo;

Registros fotogréaficos das atividades realizadas e gravagdo em &udio das narrativas dos

estudantes diante das propostas do projeto, realizadas no decorrer do mesmo periodo.

Quanto aos registros fotograficos das atividades e dos audios serao necessarios para que se
possa registrar o processo de sua producgdo escrita. Os dudios ajudam na coleta de informacg8es sobre
momentos de didlogo, de descobertas e aprendizagens. Os registros fotogréficos e os &udios terédo
como destino final servir como dados para analisar o estudo, sendo estes divulgados em forma de
artigos cientificos. Esclarecemos que o anonimato sera garantido nas gravacdes e transcricdes dos
audios e das atividades realizadas e que as imagens se dardo Unica e exclusivamente das atividades
pedagdgicas

Esclarecemos que a pesquisa respeitard as normas estabelecidas no Estatuto da Crianca e
do Adolescente (ECA), Lei Federal n°® 8069 de 13 de julho de 1990, sendo eles: a vida, a salde, a
alimentacéo, a educacéo, ao esporte, ao lazer, a profissionalizacéo, a cultura, a dignidade, ao respeito,
a liberdade e a convivéncia familiar e comunitaria, uma vez que a referida pesquisa atesta por garantir
o previsto no Art. 18 da referida lei: “é dever de todos velar pela dignidade da crianga e do adolescente,
pondo-os a salvo de qualquer tratamento desumano, violento, aterrorizante, vexatério ou
constrangedor.

Quanto aos riscos, 0s mesmos sao minimos, mas podem ocorrer, sendo de ordem
psicol6gica, devido a exposicdo de informacdes pessoais ao ceder a entrevista, de particularidades
durante as observacdes, das observacfes das atividades propostas em sala de aula que poderéo
causar constrangimento ou trazer a tona memoria de experiéncias ou situa¢des vividas que causem
sofrimento psiquico. Assim, o risco previsivel é de ordem psicolégica e moral. Em caso de ocorréncias
relatadas pelos estudantes, promoveremos momentos individuais e/ou grupos para que tais fatos sejam
esclarecidos e oferecer as devidas orientagcdes necessarios para superagdo do dano psicolégico que
foi causado.

Os seus pais (ou responsaveis) autorizaram vocé a participar desta pesquisa, caso vocé
deseje. Vocé nao precisa se identificar e estd livre para participar ou ndo. Caso inicialmente vocé deseje
participar, posteriormente vocé também esté livre para, a qualquer momento, deixar de participar da
pesquisa. O responsavel por vocé também podera retirar o consentimento ou interromper a sua
participacdo a qualquer momento.

Esclarecemos, também, que as informagBes da crianca ou do adolescente sob sua
responsabilidade serdo utilizadas somente para os fins desta pesquisa e serdo tratadas com o mais
absoluto sigilo e confidencialidade, de modo a preservar a identidade da crianga ou do adolescente.
ApOs 4 anos, contados a partir do término da pesquisa, as gravagfes em audio, e registro fotografico
das atividades serdo destruidas. Nao falaremos que vocé esta na pesquisa com mais ninguém e seu
nome nao ira aparecer em nenhum lugar. Vocé ndo tera nenhum custo e podera consultar o(a)
pesquisador(a) responsavel em qualquer época, pessoalmente ou pelo telefone da instituicdo, para
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esclarecimento de qualquer divida. Garantimos que todas as despesas da pesquisa serao ressarcidas,
quando decorrentes especificamente da participagéo
Vocé ndo terd quaisquer beneficios ou direitos financeiros sobre os eventuais resultados
decorrentes da pesquisa. Este estudo é importante porque seus resultados forneceréo informacdes de
ordem imediata, de médio e longo prazo de modo a elucidar praticas educativas que atendam as
necessidades formativas dos estudantes previstas na pesquisa. Pois, ao se pensar nos processos
formativos e cognitivos dos estudantes, é possivel oferecer, de maneira colaborativa, suporte teéricos
e pratico aos docentes, que contribua efetivamente com novos olhares que os estudantes possuem
sobre as relacdes e apropriacfes estabelecidas com as tecnologias digitais.
Caso vocé tenha davidas ou necessite de maiores esclarecimentos poderd nos contatar
Diene Eire de Mello, e-mail: diene.eire@uel.br, telefone: (43) 99183-454, endereco: Rua Jerusalém,
300 ap. 303, torre 2 - Gleba Palhano. Cep: 86050520. Ou procurar o Comité de Etica em Pesquisa
Envolvendo Seres Humanos da Universidade Estadual de Londrina, situado junto ao LABESC -
Laboratério Escola, no Campus Universitario, telefone 3371-5455, e-mail: cep268@uel.br, ou procurar
o Comité de Etica em Pesquisa Envolvendo Seres Humanos da Universidade Estadual de Londrina,
situado junto ao LABESC — Laboratério Escola, no Campus Universitario, telefone 3371-5455, e-mail:

cep268@uel.br.

Diante das explicacbes, se vocé concorda em participar desta pesquisa, forneca os dados

solicitados e coloque sua assinatura a seguir.

Nome: R.G.
Endereco: Fone:
, de de 2022
Participante Pesquisador(a) responsavel

Este termo devera ser preenchido em duas vias de igual teor, sendo uma delas devidamente
preenchida, assinada e entregue a vocé.

Londrina, 18 de outubro de 2022.

Pesquisador Responsavel
Diene Eire de Mello
RG: 5937529-6

Eu, , tendo sido devidamente
esclarecido sobre os procedimentos da pesquisa, concordo com a participacéo voluntaria da
crianca ou do adolescente sob minha responsabilidade na pesquisa descrita acima.

Assinatura;
Data:
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ANEXO A
Parecer consubstanciado do comité de ética em pesquisas com seres humanos —
CEP/UEL
A 93 o gee UNIVERSIDADE ESTADUAL DE =) Plataforma
'f?’) R LONDRINA - UEL %oﬂ

PARECER CONSUBSTANCIADO DO CEP
DADOS DO PROJETO DE PESQUISA

Titulo da Pesquisa: AMBIENCIAS FORMATIVAS COM O USO DE TECNOLOGIAS DIGITAIS
Pesquisador: DIENE EIRE DE MELLO

Area Tematica:

Versao: 2

CAAE: 53275621.4.0000.5231

Instituigao Proponente: CECA - Departamento de Educagao

Patrocinador Principal: Financiamento Proprio

DADOS DO PARECER

Numero do Parecer: 5219.193

Apresentagao do Projeto:

"Esta pesquisa faz parte do Grupo de Estudos e Pesquisas intitulado DidaTic - Didatica, Tecnologias e
Aprendizagem, vinculado ao Departamento de Educagdo da Universidade Estadual de Londrina e registrado
no CNPQ, que tem como foco agdes formativas mediadas por tecnologias digitais. Para tanto, tem como
objetivo analisar a contribuicdo de a¢des formativas e interventivas mediadas por tecnologias digitais como
subsidiarias de praticas autorais, colaborativas e emancipatérias que resultem em ambiéncias formativas.
Este toma como referencial as teorias histérico-cultural e cognicao distribuida, sendo que a primeira vai
nortear a compreensao de que a génese do desenvolvimento mental do sujeito tem suas bases nas
situagdes mediadoras existentes nas praticas sociais e instrumentais. Ja a teoria da cognicéo distribuida
ajuda a entender como o sujeito interage no e com o contexto a partir dos processos mediacionais que nele
ocorrem. Trata-se de um estudo qualitativo, na modalidade exploratério-explicativa, com principios da
pesquisa-a¢ao emancipatéria, tendo como publico alvo professores e estudantes da Educagédo Basica. Os
procedimentos de coleta assegurarao a triangulagéo, mediante a variedade de fontes de informagao:
observagao participante, questionario com professores e estudantes, entrevista e reentrevista com
professores e estudantes, analise documental, grupo focal e produgédo de narrativas. A pesquisa pretende
colaborar apresentando as contribuicbes das agbes formativas mediadas pelas tecnologias digitais e das
ambiéncias formativas como espaco de formacéo e experiéncias pedagdgicas, bem como a elaboragédo de
produtos educacionais por meio de material

Enderego: [ ABESC - Sala 14

Bairro: Campus Universitano CEP: 86.057-970
UF: PR Municipio: LONDRINA
Telefone: (43)3371-5455 E-mail: cep268@uel.br
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