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RESUMO

O presente estudo integra a linha de pesquisa “Préaticas Pedagdgicas e suas relacfes com a
Formacao Docente”, e seu objeto principal busca compreender a concepcao dos egressos do
Programa de Formag&o Continuada Midias na Educa¢do e como este contribuiu para a formacéo
do professor da escola publica de Campo Grande - MS e sua pratica pedagdgica.
Especificamente, a partir de um estudo qualitativo, investigam-se as concepgdes dos
professores egressos sobre o uso das Tecnologias de Informacdo e Comunicacdo - TIC e sua
relacdo com o citado programa; identificam-se quais as implicacdes deste programa na préatica
dos professores egressos do mesmo e finalmente analisam-se as contribuicdes desse programa
de formacdo continuada para as praticas docentes dos professores na utilizagdo das TIC em suas
salas de aula. Para tanto, sdo pesquisadas a documentacao disponivel do programa no website
do Ministério da Educacdo, o projeto do Curso de P6s-Graduacdo Lato Sensu Midias na
Educacao da Universidade Federal de Mato Grosso do Sul e, por meio de grupos focais, sdo
ouvidos 25 egressos deste curso. Os encontros dos grupos focais foram transcritos e tematizados
de modo a possibilitarem a analise com base nos objetivos propostos desse estudo. Entre os
resultados obtidos, destacam-se a importancia dada pelos professores egressos do curso as
iniciativas de formacdo continuada, a relativa facilidade com que lidaram com os ambientes
virtuais de aprendizagem dos cursos deste programa e a concepg¢ao critica que possuem em
relacdo a utilizacao das TIC na pratica escolar, essa Ultima adquirida a partir da vivéncia dos
professores em sala de aula e dos cursos de formagdo continuada aos quais estes professores
participaram.

PALAVRAS-CHAVE: Formacao Docente; Midias na Educacgdo; TIC na Educacao.



ABSTRACT

This study is part of the study line “Pedagogical Practices and its Relation with the Teachers'
Training and its main objective is to understand how the Program of Continuous Study on
Media inserted into Education contributes to the formation of the teachers of the public school
in the city of Campo Grande - MS. It was investigated specifically how the ideas of the teachers
who went through the program about the use of Information and Communications Technology
- ICT, and its relation with the program. It was studied the outcomes of the program in those
teacher’s practices in the classroom and how it changed the their perspective on using TIC in
their classrooms. In order to see the impact of the program, it was researched all the documents
available in the Ministry of Education website, the project of the Lato Sensu Post Graduation
in Medias used into Education of the Federal University of Mato Grosso do Sul and, with the
help of focus groups, 25 teachers that completed the program were heard. These encounters
were transcribed and separated in a way that was possible to analyse the content with the
objectives of this study in mind. Among the results, it is possible to highlight the importance
given by those teachers to the practices of continuous study, the relative ease they had when
dealing with the virtual classrooms of the program and the critical conception they have about
using TIC in the classroom.

KEYWORDS: Teachers' Training; The Program Media on Education; ICT on Education.
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INTRODUCAO

Este trabalho parte das minhas experiéncias de vida e reflexdes sobre o que
considero ser um periodo de transicdo entre uma sociedade analégica e outra digital e suas
implicag@es na realidade escolar. Comecei minha vida laboral na Educagdo em 1993, no entéo
Centro Universitario de Trés Lagoas, da Universidade Federal de Mato Grosso do Sul, como
técnico administrativo. Como ja possuia razodvel familiaridade com as entdo emergentes
tecnologias digitais, fui, um ano apés o inicio do meu trabalho naquela universidade, designado
para acompanhar, auxiliando, o processo de informatizagdo do centro. As atividades eram
variadas e iam da montagem de laboratdrios a instalacdo e gerenciamento de sistemas que se
iam introduzindo com o decorrer do tempo. Como era de se esperar, €sses NoVos e intrigantes
equipamentos causavam reacdes diversas nos quadros técnico e docente do Centro. ReacGes
que variavam do medo de um elemento estranho, portador de uma linguagem impenetravel que
poderia mais segregar que unir, a quase euforia com os “milagres” que aquelas maquinas
pretensamente poderiam realizar na vida e no cotidiano de todos. N&o por outro motivo, também
organizei e ofereci, no decorrer dos anos, diversas oficinas e cursos sobre aplicativos, em
especial sobre suites de aplicativos de escritério compostos por processadores de texto,
planilhas de calculos e programas para elaboracdo de apresentacdes. Anos apos, em janeiro de
1997 foi instalado no ja Campus Universitario de Trés Lagoas o primeiro ponto de presenca da
internet. E, um pouco depois, um provedor local de acesso comercial foi inaugurado na cidade,

aumentando o interesse geral pelo uso dos computadores pessoais, naquele momento ainda
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muito caros e limitados, mas seguindo um processo lento na queda de seus precos e rapido na
melhoria de recursos e desempenho.

Durante esse periodo, conclui minha graduacdo no curso de Historia daquela
universidade e, dez anos ap6s, em 2005, iniciei meu mestrado em Letras, area Estudos
Literarios, investigando alguns processos que ja se faziam presentes na internet e como estes
influiam na producdo e circulacdo de textos em meio virtual. Naquele trabalho, estudei e
comparei as propriedades do rizoma, como proposto por Deleuze e Guattari (1995), as
caracteristicas do hipertexto, como propostas por Lévy (1997), e ainda as proposicdes de
Calvino (1990) sobre o texto no século XXI. A dissertacdo “Nas pegadas de Alice: metaforas
do ciberespaco”, fruto dessa pesquisa e orientada pelo Prof. Dr. Edgar Cesar Nolasco, foi
defendida em julho de 2007 no Campus de Trés Lagoas.

Imbuido da crenca de que “novo” nem sempre significa “melhor”, ou a0 menos néo
necessariamente, tenho-me debrugado sobre o estudo dos significados e significantes que nos
levam nessa transformacéo e de que maneira esta afeta nossas relagdes interpessoais, modifica
ou ndo nossos valores, instituicdes, modos de vida e, sobretudo, a percepc¢édo que temos daquilo
que acreditamos ser realidade. O que é novo ndo substitui o que é velho, mas facilmente se
sobrepde a ele, criando camadas de persisténcia que transportam valores e praticas do passado.
Assim, cabe sempre aos investigadores, notadamente aos da educacéo, analisar até que ponto a
propalada sociedade digital traz conteidos e conceitos novos ou simplesmente replica ou ainda
reedita aqueles que, no passado, ja se haviam revelado obsoletos ou superados.

Dentro desse espirito, com um pensamento que se propde critico diante da
conjuntura contemporanea da educacao brasileira, por meio de um pequeno recorte, pretendo
mostrar, a partir da concepcdo dos professores cursistas, como o Programa de Formacao
Continuada Midias na Educacdo, voltado a formacédo de professores da rede publica, contribui
para a concepcdo de seus participantes sobre o uso das TIC em suas praticas docentes,
auxiliando-os a tornarem-se leitores criticos nas diferentes midias nesses novos e instigantes
tempos. O Programa de Formacédo Continuada Midias na Educacdo é promovido pelo governo
federal e se relaciona com outras acfes, todas direcionadas a mesma finalidade: equipar e
aparelhar a educacao publica de modo a oferecer letramento digital a seus alunos. O Programa
é oferecido desde 2005 pelo Ministério da Educacdo (MEC) a partir de edital, em que se
apresentam como parceiras diversas universidades publicas no pais. Inicialmente, foi
estruturado em trés ciclos, cada qual constando de um curso proprio. Os Ciclos Béasico e
Intermediario ofereciam um curso de extensdo com carga horaria de 120 horas cada; o Ciclo

Avancado era composto por um curso de pds-graduacdo lato sensu com carga horéaria de 388



17

horas. Somente professores da rede publica egressos dos Ciclos Basico e Intermediario
oferecidos por esse programa estariam aptos a cursar o Ciclo Avancado correspondente a essa
pos-graduacéo.

Para a investigacao e escrita do projeto, importava-me de forma geral compreender,
a partir da concepcéo dos egressos do Programa de Formacgdo Continuada Midias na Educacéo,
como este contribuiu para a formacao do professor da escola publica de Campo Grande - MS e
sua pratica pedagogica, o que me levou especificamente a investigacdo das concepcdes dos
professores egressos sobre o uso das TIC e sua relagdo com esse Programa, a identificacdo das
implicagBes do referido Programa na pratica pedagdgica dos professores participantes e a
analise das contribui¢cGes do mesmo para as praticas docentes dos professores na utilizacdo das
TIC.

Para atingir esses objetivos, sdo pesquisados, analisados e discutidos os documentos
relativos ao Programa de Formagdo Continuada Midias na Educagdo?, em ambito nacional,
disponiveis no website do Ministério da Educacdo e o Projeto do curso de pos-graduacéo lato
sensu oferecido pela Universidade Federal de Mato Grosso do Sul. Além disso, sdo ouvidos,
por meio de grupos focais, egressos de algumas turmas do mdédulo avancado, professores
especialistas que, por conseguinte, também cursaram os demais ciclos disponiveis do programa,
uma vez que, como ja descrito, estes eram pré-requisitos para a participacdo no terceiro ciclo,
oferecido em forma de curso de especializa¢dao. Dessa forma, inicialmente, ofereco, no Capitulo
1, “O contexto educacional na formacéao de professores em face da sociedade digital”, as origens
da emergente estrutura digital e seu consequente processo de disseminagdo. Ainda nesse
capitulo, dentro do contexto da educacdo brasileira, faco uma retrospectiva de alguns dos
programas governamentais que tém procurado oferecer acesso as tecnologias digitais para o
sistema publico de ensino. Finalmente chegando ao Programa Midias na Educacdo, “sujeito”
deste trabalho. No Capitulo 2, “Objetos em uma pesquisa qualitativa e percurso metodoldgico”,
introduzo a metodologia utilizada nesta pesquisa, a defini¢cdo de sujeito, objetos, métodos de
pesquisa e questdes motivadoras. O Capitulo 3, “Refletindo sobre os dados produzidos”, da
sequéncia ao anterior, com a anélise dos documentos encontrados sobre o Programa Midias na
Educacdo e do que foi obtido por meio dos grupos focais realizados, com destaque para as falas

dos professores. Assim, sdo abordados os documentos disponiveis na internet que pertencem

! A documentacio legal que cita este Programa a ele se refere como “Programa de Formagdo Continuada Midias
na Educacdo”, conforme, por exemplo, a Resolucdo n° 19 de 19 de junho de 2012 do Conselho Deliberativo do
FNDE/MEC, que trata da adesdo de universidades publicas ao programa. Em outros meios oficiais, como, por
exemplo, a pagina do MEC sobre o Programa, aparece a denominagéo de “Programa Midias na Educagéo”. Neste
trabalho usarei indistintamente as duas denominagdes para me referir a este Programa.
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ao projeto original do Programa Midias na Educacdo, promovido pelo Ministério da Educagao
em parceria com a rede de universidades publicas. Também discuto o projeto do curso conforme
oferecido pela Coordenadoria de Educagdo Aberta e a Distancia da Universidade Federal de
Mato Grosso do Sul e as iniciativas correlatas ja publicadas, seja da propria instituicdo, seja de
outras abordando a tematica “midias na educacdo”. E apresento, por ultimo, as consideracdes

finais sobre esta pesquisa.



CAPITULO | -
O CONTEXTO EDUCACIONAL NA FORMACAO DE PROFESSORES EM FACE
DA SOCIEDADE DIGITAL

Um terremoto tem sacudido as estruturas da educacdo nas ultimas décadas. A
imagem do terremoto € utilizada por Filé (2011) para ilustrar a sensacdo de inseguranca vivida
por muitos professores diante do avanco das tecnologias digitais no cotidiano e, por extensé&o,
na escola. Talvez mais que “um” terremoto, uma sucessdo de tremores continuos quase
ininterruptos, de modo a dissolver a fundacéo, a base, o chdo por onde transitam e em que se
sustentam, sobretudo, os professores. Liquefeito o chdo, a sensa¢do de seguranca e sustentacéo
desaparece, dando lugar a um espac¢o vazio, desnorteando aqueles sobre quem é depositada a
principal responsabilidade no processo ensino-aprendizagem e que estdo na linha de frente do
ato de educar. A centralidade e autoridade do professor na sala de aula sdo colocadas em xeque,
OU a0 Menos essa perspectiva € posta na propria visdo de muitos professores ao depararem com
as inumerdveis implicacBes e consequéncias do uso dessas novas tecnologias.

Esta pesquisa inicialmente procura desenhar um mosaico, partindo de um conjunto
de diversas imagens, de modo a apresentar alguns dos aspectos que julgo relevantes para
compreender aquilo que entendo ser um (ou 0) momento de transicdo entre 0S universos
analogico e digital e suas implica¢fes no dia a dia escolar.

Partindo de um programa de formacgdo continuada dirigido a professores da rede
publica de ensino, o Programa Midias na Educacéo, promovido na modalidade a distancia pelo
Ministério da Educacdo (MEC), em parceria com universidades publicas, investigo a
documentacao desse programa, disponivel em seu website institucional, o projeto do curso de
uma das universidades publicas que tem aderido a esse programa, a Universidade Federal de
Mato Grosso do Sul (UFMS), e, finalmente, investigo também a concepc¢do de um grupo de
professores, profissionais de sala de aula e/ou de espacos tecnolégicos de aprendizagem da
Educacdo Basica, sobre como essa formacdo continuada contribuiu para sua préatica

profissional.
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Ao buscar, no Banco de Teses da Coordenacdo de Aperfeicoamento de Pessoal de
Nivel Superior (CAPES), estudos anteriores sobre o Programa Midias na Educacao a partir dos
descritores “programa midias na educacdo” (com aspas) e da mesma expressdo sem as aspas,
encontrei quatro dissertagdes de mestrado anteriores que tiveram como objeto ou sujeito esse
programa, sobre as quais reflito a seguir.

Oliveira (2012), por meio de um estudo de caso sobre o Programa Midias na
Educacao, discute a formacéo de tutores online preparados para o programa e se esta atende aos
paradigmas educomunicativos propostos pelo curso.

Borges (2011) aborda a questdo da leitura critica e discute-a a partir da
documentacdo do programa e seu material didatico. Em especial, destaca-se o fato de a
pesquisadora ter tido acesso ao projeto basico do Programa Midias na Educacédo, da entdo
Secretaria de Educagdo a Distancia (SEED/MEC), de 2005. Também merece relevo sua
afirmacdo de que, entre 2010 e 2011, esse projeto basico “desapareceu da rede mundial de
computadores” (BORGES, 2011, p. 121) — como, alids, também ocorreu no transcorrer desta
pesquisa —, por ocasido do desmantelamento da estrutura da entdo SEED/MEC e da
transferéncia de gestdo do Programa para a responsabilidade da Universidade Aberta do Brasil
(UAB) em conjunto com a CAPES. A autora fundamenta parte importante de sua pesquisa no
projeto basico do programa, confrontando-o com o material didatico a que teve acesso. Analisa

conceitos como “fruicdo” e “autoria” a partir da perspectiva do leitor critico e afirma:

O perfil de profissional que 0 PME interessa formar é voltado para o desempenho de
maltiplas habilidades comunicativas e, ainda, com um potencial critico sobre as
mesmas. Isso quer dizer que, ao passar pelo PME, o professor deve ter: a) um juizo
de valor sobre “midias”; b) saber manusea-las; c) compreender de que modo apropria-
las junto ao seu universo; d) por fim, realizar a autocritica sobre seus préprios métodos
de ensino-aprendizagem, antes e depois do uso da midia como ferramenta (BORGES,
2011, p. 127).

Conclui, ou indica, portanto, que o Programa Midias na Educacéo, ao qual se refere
pela sigla PME, tem énfase na comunicacdo, nos processos de fruicdo
(codificacdo/decodificacdo) de mensagens e na autoria, de modo a tornar possivel ao professor
egresso do curso o uso critico das midias em seu dia a dia escolar.

Santana (2011), a partir da questdo norteadora “Como o0s professores que
concluiram o curso de Especializacdo em Midias na Educacéo, no Estado de Sergipe, percebem
as contribuicGes dessa formacdo para a sua pratica pedagogica?”, investiga, por meio de

questionarios semiestruturados, percepcées de alguns dos egressos da primeira turma do curso
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de pds-graduacao lato sensu oferecido pelo Programa Midias na Educacdo pela Universidade
Federal de Pernambuco (UFPE), concluindo que esse curso é percebido como parte importante
na formacao desses professores. Moura (2012), por seu turno, faz “um recorte”, conforme suas
palavras, do Programa Midias na Educacdo, investigando, por meio da documentacéo do curso
e de questionarios semiestruturados, o curso lato sensu Midias na Educacdo oferecido pela
Universidade Estadual de Montes Claros (UNIMONTES), “a pratica pedagogica do Programa
Midias na Educacéo na utilizacdo das novas tecnologias e midias de comunicacao no cotidiano
educacional”. E também conclui que o programa teria cumprido o propésito de “subsidiar a
utilizacdo das midias de informacao e comunicacdo em sua pratica pedagogica”.

Entendo que as quatro pesquisas relatadas sdo relevantes e Uteis para compreender
0 Programa Midias na Educacdo e seus desdobramentos, seja em relagdo aos professores
egressos, seja no que concerne a seu conteudo. Justifico, entretanto, a realizacdo desta pesquisa,
pois, diferentemente das mencionadas, procuro analisar e compreender a concepgdo dos
professores egressos do programa de modo a perceber o Programa Midias na Educacdo como
parte organica das politicas pablicas federais a partir da documentacéo disponivel, e como isso
é percebido pelos professores egressos do curso. Em especial, o trabalho de Santana (2011)
guarda diversas similitudes com esta pesquisa e seus resultados merecem ser confrontados mais
detalhadamente. Em sua dissertacao, Santana (2011) vale-se do estudo dos modulos dos cursos
do Programa Midias na Educacdo para conhecer e analisar os detalhes de cada curso e cada
momento do mesmo. Essa autora focou-se em nos egressos do curso Lato Sensu promovido
pela Universidade Federal de Sergipe — UFS em 2009, ao todo, quarenta e oito professores de
diversos municipios daquele estado. Em sua metodologia, usou da abordagem qualitativa por
meio de estudo de caso (SANTANA, 2011. p. 85-90), utilizando-se de questionarios enviados
a todos os egressos (0s quais 23 os responderam) e entrevista semiestruturada (aplicada a dez
professores que se prontificaram a participar do estudo). Segundo essa autora:

O uso concomitante desses instrumentos permitiu que se descrevesse a opinido desses
professores, a fim de que os mesmos pudessem discorrer acerca dos seus aspectos
socioecondmicos, de dados referentes a sua vida profissional Os aspectos foram: os
aspectos fisicos da escola, dos laborat6rios, dos recursos midiaticos existentes, a sua
formacdo continuada, a opgao pelo ingresso no Midias na Educacéo, as expectativas
e as contribuicBes do alusivo programa para o desempenho das atividades, o grau de
familiaridade dos mesmos com os recursos midiaticos e 0s usos efetivos na sua pratica
pedagogica. (SANTANA, 2011, p. 85)

Santana (2011) afirma que procurou com seu estudo
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[...] conhecer as contribuicbes dessa formagdo para a prética pedagdgica dos
professores que conseguiram completar os trés ciclos de aprendizagem que o
compBem, conquistando, desse modo, o titulo de Especialistas em Midias na
Educacdo, a partir das opinides e perspectivas dos sujeitos. (SANTANA, 2011, p. 84)

Atendo-se as Consideracdes finais do trabalho dessa autora (Santana, 2011),
observa-se que que 0 mesmo aponta para a necessidade da continuidade de iniciativas como a
do Programa Midias na Educacdo e outras que possam contribuir para a formacao continuada
dos professores, uma vez que, segundo esta apurou, todos os professores concluintes do
programa se mostravam “orgulhosos” de terem participado do mesmo e vencido as dificuldades
impostas pelo curso.

Embora semelhante o objetivo da pesquisa dessa autora difere desta pesquisa uma
vez que, tendo como cenario os cursos do Programa de Formacdo Continuada Midias na
Educacao, procuramos investigar as concepcdes dos professores sobre 0s cursos em si e como
estes contribuiram em sua préatica docente. O fator diferencial da pesquisa, além de se tratar de
uma outra regido do pais, e portanto com outras realidades postas, reside na metodologia da
producdo de dados, feita também a partir de pesquisa qualitativa, mas neste caso, por meio de
grupos focais, técnica que entendemos mais abrangente no contato com o sujeito, uma vez que
permite o entrechoque entre seus pares e o aprofundamento de opinides. O nimero total de
participantes dos grupos focais realizados (25 professores) também permitiu uma razoavel
riqueza de informac0es para serem analisadas e tematizadas.

Como procurarei demonstrar nos capitulos Il e Ill, trabalharei também com o
conceito de letramento digital e como este a partir do que é proposto pelo website do Programa
Midias na Educacédo, pode colaborar na formacdo de leitores criticos nas diferentes midias,
influindo diretamente na préatica docente dos professores ao lhes proporcionarem o dominio
critico sobre essas linguagens.

Apb6s conhecer e estudar essas pesquisas, propus-me, neste trabalho, um
aprofundamento nos estudos sobre como o Programa de Formacdo Continuada Midias na
Educacao contribui para a concepcao de seus participantes sobre o uso das TIC em suas praticas
docentes. Para desenvolver o estudo da concepcdo dos professores egressos dos cursos do
Programa Midias na Educacéo, recorri a analise qualitativa de dados produzidos por meio de
grupos focais, conforme descrito no Capitulo I1.

A partir do proximo item, discorro sobre aspectos histéricos que julgo relevantes
para entender 0s processos e acontecimentos que tornardo possivel o longo processo rumo a

sociedade intensamente virtualizada de nossos dias.
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1. 1 Panorama historico — uma sociedade em transicéo

A seguir, procuro apresentar um panorama de momentos importantes para entender
a segunda grande transicdo iniciada no século XX: a de uma sociedade analdgica para outra
digital e suas possiveis implicagdes. O inicio do século XX trouxe consigo o fim do que ainda
restava das monarquias autocraticas imperiais que caracterizaram o que no Ocidente ficou
conhecido como “periodo moderno”. Foram necessarias duas guerras mundiais e dezenas de
milhGes de mortos para conduzir ao quadro dos anos 1990: uma sociedade analdgica,
globalizada e majoritariamente constituida de democracias liberais.

Comecemos pelos protestos ocorridos em meados de 2013 em nosso pais: como
relatam os jornais e revistas da época, essas manifestacdes populares pegaram de surpresa a
sociedade civil, meios de comunicagdo, governo, oposi¢do e a academia. Se ainda seréo assunto
para historiadores, sociélogos e demais pesquisadores as motivacdes e intencionalidades
daquele periodo, um dos pontos de convergéncia € a utilizacdo das midias digitais na
convocacdo e divulgacao desses protestos. Plataformas como o Facebook e o Twitter, cada uma
delas com milhGes de usuérios brasileiros, serviram de apoio e rede de transmissdo para a
comunicagéo entre interessados, curiosos e manifestantes que, em acgédo espontanea, livre da
costumeira coordenacdo de partidos politicos e demais organiza¢cdes ndo governamentais,
lotaram ruas e pracas das principais cidades do Brasil naquelas semanas de 2013, pedindo,
inicialmente, melhores condicdes de transporte urbano® Dois anos antes, movimentos
semelhantes surgiram em diferentes partes do mundo, da Tunisia a Islandia. Pessoas, sobretudo
jovens, foram as ruas reivindicar desde liberdade até melhores condi¢bes de vida, emprego,
salario, transportes, entre outras caréncias ou faltas. A disparidade de necessidades se igualava

a diversidade de lugares e, segundo Castells:

Comecou nas redes sociais da internet, ja que estas sdo espagos de autonomia, muito
além do controle de governos e empresas — que, ao longo da historia, haviam
monopolizado os canais de comunicacdo como alicerces de seu poder.
Compartilhando dores e esperancgas no livre espaco publico da internet, conectando-
se entre si e concebendo projetos a partir de multiplas fontes do ser, individuos
formaram redes, a despeito de suas opinies pessoais ou filiacdes organizacionais
(CASTELLS, 2013, p. 34).

Um dos principais pontos em comum dessas manifestacGes é a presenca das redes

sociais como instrumento de informagdo e comunicacdo, capaz de surpreender e desnortear

2 Para iniciar um estudo sobre os protestos de julho de 2013, bem como suas possiveis causas e desdobramentos,
recomendo as leituras de (BORBA, FELIZI e REYS, 2014), (NOBRE, 2013) e (LOCATELLLI, 2013).
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poderes estabelecidos, sejam 0s governos ou as grandes empresas de comunicagdo, como
mostra Castells (2013), donos de sistemas rigidos e monopolistas de comunicacao, acostumados
a ditar o que deveria ou ndo ser noticia. Cada individuo, a partir de seus préprios recursos, passa
a ser um publicador independente, gerando e replicando opinides variadas, aléem de fotos,
imagens e videos. Cria-se uma sociedade digital que se interpGe a sociedade tradicional de
comunicacdo, convergindo com ela ou dela divergindo de forma independente. Apos 0s
acontecimentos de 2013, as redes sociais digitais se firmam como instrumento importante na
divulgacéo, publicidade e convocacdo de protestos e manifestagdes de toda sorte e tornam-se
elementos de relevo, tanto nas eleigdes gerais subsequentes quanto em outros acontecimentos
da vida social e politica do pais.

Um longo percurso precisava, no entanto, ser percorrido até chegarmos a esses
protestos movidos a divulgacédo digital. O transito do analdgico ao virtual ocorre em multiplas
frentes e envolve questdes de percepcdo e sentido, desenvolvimento tecnoldgico, com
consequente construcao de infraestrutura e surgimento de novas praticas sociais e de producéo
capitalista. Todo esse conjunto de transformac6es demanda diferentes campos do conhecimento
e se reflete nas praticas e estruturas laborais. Entre essas, a da Educagéo, do processo ensino-
aprendizagem, na velocidade em que conteudos e curriculos sao discutidos e postos em pratica
nas escolas, na forma como sdo ministrados, na relacdo entre 0 meio social e a escola e, ndo
menos importante, na interacdo professor-aluno, que passa a ser, além da tradicional via
presencial direta, mediada por dispositivos com cuja tecnologia, pouco antes, sequer se
sonhava.

Ha& ndo muito tempo, nos anos 1970, os sistemas de comunicacdo ainda eram
precarios, e os cidaddos eram dependentes das noticias produzidas pelas grandes redes de
noticias. A comunicacao interpessoal era feita por carta, telegrama ou telefone. A primeira e a
segunda opcdo sdo formas lentas de comunicagao assincrona, como as cartas escritas, limitadas
em sua forma, ou como os telegramas, mais rapidos. O telefone rompeu essa barreira ainda na
primeira metade do século XX, mas até os anos 1970 ainda possuia muitas limitacGes em sua
utilizacdo. Somente no final daquela década € que o sistema de Discagem Direta a Distancia —
DDD passou a alcancar 533 cidades brasileiras (BRASIL, 2015). Os moradores das cidades
restantes ainda necessitavam deslocar-se até as agéncias telefénicas de suas cidades para
realizar ligagcOes para além de seus municipios. Este pesquisador, quando ainda era adolescente
e residente na cidade de Trés Lagoas, MS no final dos anos 1970, para contatar, via telefone,
parentes residentes na cidade de Votuporanga, SP, distante apenas cerca de 200 km de sua

residéncia, precisava primeiro solicitar uma chamada a central telefénica da cidade no periodo
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da manhd para que esta agendasse para o periodo vespertino a ligacdo. Menos de 40 anos depois,
videoconferéncias domeésticas realizadas com facilidade por meio do aplicativo FaceTime, para
smartphones Apple, proporcionavam conversas diarias e instantaneas de video e voz com sua
filha, entdo estudante da Monash University na cidade de Melbourne, provincia de Victoria, na
Australia, do outro lado do mundo.

O panorama, ainda essencialmente analogico, da década de 1970 contrasta
firmemente com o cenario internacional que facilitou as manifestacdes internacionais em 2011
e brasileiras em 2013. A diferenca esta na facilidade de se comunicar e na pluralidade das fontes
informativas, ambas encontradas em 2011/13 e ainda inexistentes nos anos 1970. A sequir,
procuro descrever o salto tecnoldgico que nos leva das longas esperas por interurbanos no
mundo dos anos 1970 a aldeia global das transmissdes domesticas simultaneas de video e voz
via aplicativos como Skype ou FaceTime da segunda década do século XXI.

Um pouco antes, em 1968, uma onda de protestos surgida na Franca também
ganhara contornos internacionais e guardara grande significacdo historica, mas, naqueles
tempos ainda majoritariamente analdgicos, 0s gritos dos estudantes franceses e as incipientes
reformas de Praga® foram sufocados rapidamente, guardando para a Historia os ecos de seus
registros.

Entre um momento e outro, todo um novo universo de tecnologias surgiu em
progressao quase geométrica, alterando costumes, acelerando mudancas, quebrando a primazia
do monopdlio da informacdo, mantido por décadas pelas grandes corpora¢cfes midiaticas que,
a partir do advento da internet, passam a disputar com seus outrora exclusivamente
espectadores, ouvintes ou leitores, a atencdo para a sua producdo midiatica, uma vez que, com
a internet e, sobretudo, com a popularizagdo dos smartphones, cada usuario antes apenas
consumidor de midia torna-se um produtor em potencial de videos, dudios e textos.

A chamada revolucéo digital tem suas origens em meados dos anos 1970, conforme
aponta (LEVY, 1999, p. 31) e o aspecto principal que lhe pode conferir algum caréter
revolucionario é a vulgarizacao daquilo que ja conheciamos como computadores, ou seja: 0
inicio do processo que retiraria a exclusividade da utilizagdo computacional de governos,
grandes corporagdes e universidades, tornando essas novas ferramentas acessiveis as pessoas

comuns.

3 Neste caso, a referéncia é as reformas do regime socialista da Tchecoslovaquia, que, no ano de 1968, ensaiou um
processo de rompimento com a Unido Soviética e de sua prépria liberalizacdo, mas foi derrubado pelo regime
soviético em agosto daquele ano. Esse episédio ficou conhecido como “Primavera de Praga”.
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As mdltiplas competigdes tecnoldgicas — corrida armamentista, corrida espacial e
demais esforcos dos dois blocos rivais, liderados entdo pelos Estados Unidos e pela extinta
Unido das Republicas Socialistas Soviéticas, pelos quais cada um procurava manter-se a frente
do outro, na vanguarda das diversas tecnologias — permitiram ou a0 menos aceleraram o
desenvolvimento dos recursos que tornaram possiveis a construcdo de dispositivos de tamanho
reduzido que pudessem acumular — e executar — as instru¢cdes computacionais em série e, assim,
ser denominados computadores.

Em meados do século XX, os computadores eram artefatos eletromecanicos,
geralmente muito grandes, barulhentos e de exigua capacidade de célculo. Pouco antes da
Segunda Guerra Mundial, o advento das valvulas elétricas conferiu mais eficiéncia a esses
equipamentos, embora ndo lhes retirasse o gigantismo. Pelo contrario, 0 computador norte-
americano ENIAC, de 1946, era um verdadeiro monstro pelos padrfes atuais, e sua capacidade
operacional, embora assombrosa para seu tempo, era inferior aos mais simples laptops
disponiveis nos anos 1990. O surgimento do transistor na década de 1950 e do circuito
integrado, popularizado duas décadas depois, em meio ao clima da competicdo apocaliptica da
ja citada Guerra Fria, proporcionou, entretanto, a reducdo desses artefatos em grandeza
inversamente proporcional a que Ihes aumentou a eficiéncia. Assim, os computadores da década
de 1960 j& ndo eram apenas artefatos eletromecanicos, mas possuiam realmente capacidade
computacional incomparavel.

Fazendo referéncia ao percurso do computador, Lévy diz de sua transformacao

rumo ao humano:

O primeiro computador, o Eniac dos anos 40, pesava vérias toneladas. Ocupava um
andar inteiro em um grande prédio, e para programa-lo era preciso conectar
diretamente os circuitos, por intermédio de cabos, em um painel inspirado nos padrées
telefonicos. Nos anos cinquenta, programavam-se 0s computadores transmitindo a
maquina instrugdes em codigo binario através de cartdes e fitas perfuradas. Os cabos
ainda existiam, mas recolheram-se no interior da maquina, cobertos por uma nova
pele de programas e dispositivos de leitura. Com o surgimento das linguagens
assembler e sobretudo de linguagens evoluidas como o Fortran, o cddigo binério, por
sua vez, refluiu para o nicleo de sombra do computador para deixar a tarefa das trocas
com o mundo exterior a cargo de uma nova camada de programa. Aquilo que ontem
fora interface torna-se 6rgéo interno (LEVY, 1997, p. 101).

Assim, o Eniac era um artefato ainda embrionario do que seriam os equipamentos
de décadas posteriores. Praticamente ndo dispunha de interface com os humanos, e estes s6 0
operavam diretamente, manuseando seus circuitos; as informacdes dele extraidas eram ainda

em cbdigo binario, hoje também conhecidas como “linguagem de maquina” ou ainda
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“linguagem de alto nivel”. O aperfeicoamento de seus sucessores permitiu o desenvolvimento
de formas mais amigaveis de interacdo homem-magquina. Surgiram, como aponta Lévy (1997),
as “linguagens de baixo nivel” ou linguagens computacionais baseadas em palavras do inglés.
O Assembler, o Fortran, o Basic, as linguagens em “C” e todos 0s seus sucessores atuais
tornaram possivel o didlogo entre matematicos, fisicos e diversos outros profissionais com 0s
computadores, levando para o interior de seus circuitos a linguagem binéaria. O que era interface
vira entranha, e novas interfaces surgiram ou se tornaram comuns. E o caso dos monitores de
video, das impressoras e de toda a sequéncia de maneiras de se arquivarem dados que se
sucederiam nas décadas de 1950 a 2000, como cartdes perfurados, fitas magnéticas e, mais
recentemente, discos flexiveis, discos rigidos e memorias sélidas, que permitiram cada vez mais
rapidez e precisdo para guardar e recuperar informacdes.

O aperfeicoamento das méaquinas durante todo o seculo XX nédo foi, porém,
gratuito; seu objetivo era a realizagdo de tarefas cada vez mais complexas e, assim, atraiu
pensadores de diversas areas, que se debrucaram sobre uma questdo primaria: Seria possivel
criar dispositivos capazes de mimetizar o pensamento?

Nesse mesmo periodo, comegaram os debates sobre os limites da computacdo e, em
artigo de 1950, intitulado Computing machinery and intelligence (TURING, 1950), Alan
Turing propds a seguinte questdo: “Podem as maquinas pensar?”. Em 1968, um ano antes de
astronautas norte-americanos conseguirem pousar na Lua, Stanley Kubrick langou, baseado no
romance homonimo de Arthur C. Clark, “2001 — uma odisseia no espaco” (CLARK, 1982),
filme de vanguarda que discutiu diversas questdes, sendo a principal o limite das fronteiras
possiveis da inteligéncia artificial. No filme “Hall 9000, um computador criado para ser
perfeito, capaz de “pensar”, entra em surto psicético ao concluir que teria executado uma ordem
de maneira incorreta. A partir dai, volta-se contra a sua tripulagdo para dizimé-la com o intuito
de anular quaisquer evidéncias de seu erro.

O otimismo das novas perspectivas oferecidas pela quase infinita sucessdo de
descobertas tecnologicas que caracterizaram os anos da Guerra Fria, em particular de 1950 a
1980, contrastavam, todavia, com a dureza de um mundo que vivia uma situagdo pendular,
sustentada pelo fragil equilibrio bélico entre o Ocidente liberal e o0 Oriente socialista.

Essa situacdo colocou o planeta em estado de tensdo constante, e esse mesmo
avanco tecnoldgico era um dos principais motivos dessa tensdo, pois os artefatos bélicos
oriundos de descobertas dos anos 1940, como a fissao nuclear, proporcionaram a construcéo de
armas jamais antes sequer imaginadas, capazes de aniquilar ndo apenas nacles, mas

possivelmente toda vida no planeta terra. Aprendemos, ainda em 1905, com Albert Einstein,
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gue matéria pode ser convertida em energia e, nessa conversao, obtém-se de uma quantidade
reduzida de matéria uma quantidade extraordinaria de energia. A relacdo seria igual a massa
contida nessa por¢cdo de matéria multiplicada pelo quadrado da velocidade da luz convertida
em energia. Essa equacéo ndo so foi comprovada anos mais tarde, como possibilitou a criagdo
de reatores e bombas nucleares, bem como as terriveis primeiras (e ainda felizmente Unicas)
duas utilizagdes de armas nucleares nas cidades de Hiroshima e Nagasaki em agosto de 1945,
em um episodio que, além de eterna vergonha a humanidade, também possibilitou o fim da
Segunda Guerra Mundial.

A partir da segunda metade do século XX, as questdes nacionais cederam cada vez
mais espaco as necessidades mundiais. O mapa politico do p6s-guerra ndo era o desejado pelas
diferentes populacdes dos Estados nacionais, mas 0 possivel na manutencdo do delicado
equilibrio entre Ocidente e Oriente. Isso foi muito bem demonstrado pelo desmantelamento da
Unido das RepuUblicas Socialistas Soviéticas (URSS), em 1990, e pela consequente
reorganizacdo que aconteceu em diversas partes do planeta, em particular na Europa Central,
na Africa e na Asia, um cenéario em constantes mudancas e que parece estar longe de se
estabilizar.

Nos anos 1960 e 1970, computadores ja faziam parte do imaginario coletivo, ndo
como instrumentos de uso pessoal ou mesmo doméstico, como atualmente, mas eram comuns
em filmes e seriados norte-americanos de ficcdo cientifica. Nestes, apareciam como
equipamentos enormes, semelhantes a armarios de a¢o, ocupando enormes espacos e sendo
manuseados por cientistas e técnicos de jaleco branco. No mundo real, ndo era muito diferente:
0 computador ndo era um objeto pessoal, e sim um artefato de grande custo para estocagem ou
manipulacdo de dados, sendo mantido por grandes corporacdes, universidades ou 0Orgaos
governamentais.

O processo descrito por Lévy (1997), mostra que, em meados dos anos 1970, em
especial nos Estados Unidos da América, jovens universitarios, possivelmente inspirados nos
movimentos de contracultura que marcaram seu tempo e num esforco quase subversivo (pois
aquela altura sistemas computacionais eram artefatos tecnoldgicos restritos), comegaram a
montar pequenos circuitos eletronicos de modo a obter o equivalente a calculadoras mais
sofisticadas, que seriam os embrifes dos primeiros computadores pessoais. Iniciava-se ali uma
fase de verdadeira “bricolagem high tech” (LEVY, 1997) realizada por jovens engenheiros e
outros aficionados de tecnologia, com o intuito de produzirem para si, e posteriormente para a
venda no varejo, artefatos de baixo custo capazes de realizar tarefas similares as dos grandes

sistemas computacionais. Esses jovens reuniam-se em pequenas sociedades onde trocavam
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experiéncias, mostravam suas realizacdes, trocavam pecas e componentes, em uma atividade

descrita como “ciclone” por Lévy:

[...] Foi deste ciclone, deste turbilhdo de coisas, pessoas, ideias e paixdes que saiu 0
computador pessoal. Ndo o objeto definido simplesmente por seu tamanho, ndo o
pequeno computador de que os militares ja dispunham ha muito tempo, mas sim o
complexo de circuitos eletrénicos e de utopia social que era o computador pessoal no
fim dos anos setenta: a poténcia de célculo arrancada do Estado, do exército, dos
monstros burocraticos que sdo as grandes empresas e restituida, enfim, aos individuos
(LEVY, 1997, p. 44-45).

Esses equipamentos ndo eram destinados ao publico ndo especializado, que, na
maioria das vezes, sequer seria capaz de entender qual a sua natureza. Ainda assim, retirava-se,
como demonstra Lévy, a computacdo do universo exclusivo de governos, universidades,
centros de pesquisa e grandes corporacdes. A partir dai, podia ser também manipulada por
individuos comuns, entendendo-se como “comuns” pessoas que, ainda que dotadas de
conhecimentos e habilidades especificas, ndo pertenciam a esses grandes organismos citados.

Como descreve Lévy, a funcionalidade desses equipamentos era discutivel e
geralmente nula para a¢6es no dia a dia; ndo eram em nada parecidos com os computadores
pessoais de hoje — e a maior motivacdo daquelas comunidades residia na simples construcéo
desses objetos. Todavia, como sugere o autor, foi a retirada do coletivo rumo ao individual,
quase a revelia de governos e mercados, que iria possibilitar o salto seguinte: a vulgarizacéo
desses dispositivos, tornando-os acessiveis aos individuos em geral. Em meados dos anos 1970,
conforme mostra Lévy (1997), as pessoas que se dispunham a adquirir os computadores — que,
a época, ainda eram simples consoles para serem ligados aos aparelhos de TV domésticos —
eram pessoas fascinadas por computacdo, que os adquiriam apenas pelo prazer de poderem
programar. Apenas 20 anos depois, nos anos 1990, a grande maioria dos compradores de
computadores pessoais 0s utilizaria por anos sem nunca escrever uma Unica linha de cédigo.

No Brasil, em decorréncia de atrasos legais provocados pela politica de reserva da
informaética, que existiu de 1977 a 1991, como descreve lkehara (1997), os computadores
pessoais ainda eram objetos de utilizacdo discutivel, mais apropriados para aficionados de
informatica e pesquisadores do que para o publico ndo especializado, em um descompasso
historico de aproximadamente dez anos. Assim, enquanto nos Estados Unidos a computacéo
doméstica ja& comecava a ganhar forca em meados dos anos 1980, com o surgimento da
plataforma grafica nos computadores Apple (e posteriormente nos PCs com o Windows da

Microsoft), no Brasil a entrada desses produtos ou era vetada (no caso da Apple) ou muito
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restrita (caso dos PCs com Windows). Os produtos acessiveis a classe média brasileira ndo iam
além dos consoles que ja eram comercializados dez anos antes nos Estados Unidos. Somente
no inicio dos anos 1990, justamente com o fim da reserva de informatica, comecaram 0s
Personal Computers ou simplesmente PC a ganhar a cena das empresas de médio e pequeno
porte no pais. Surgiram e tornaram-se populares 0s primeiros processadores de textos e
planilhas eletrdnicas, aléem de bancos de dados comerciais que podiam ser customizados
conforme as necessidades de cada cliente (no caso empresas) para a realizacdo de suas tarefas
didrias. O custo muito alto e a funcionalidade desses equipamentos ndo justificavam sua
aquisicdo para fins domésticos, mas ja permitiam sua aquisicdo por empresas de qualquer
finalidade e porte. Assim, comegou a surgir no pais uma nova cultura de uso digital, que iria
rapidamente se intensificar nos anos seguintes, sobretudo com o surgimento da internet.

O computador pessoal tipico do inicio dos anos 1990 disponivel para venda no
varejo no Brasil era um equipamento com plataforma IBM-PC e arquitetura de 16/32 bits do
tipo 286 ou 386. Estes ultimos comecaram a se tornar compativeis com plataformas graficas
muito mais intuitivas que as anteriores telas de programacao dos sistemas MS-DOS. A primeira
a tornar-se razoavelmente popular, pelo menos no uso comercial, foi a do Windows 3.1, a
primeira interface gréafica a ser utilizada em grande escala no Brasil. Essa plataforma introduziu
uma série de inovagbes, como suporte para multimidia, fontes de impressdo e video mais
amigaveis e até 16 milhdes de cores em saida para 0s monitores de video. Esses novos recursos
permitiram que os PCs — que, nos anos seguintes experimentariam razoavel queda de prec¢o, ao
mesmo tempo em que se ampliavam seus recursos — pudessem trabalhar com interfaces de
hipertexto e multimeios de modo a combinar videos, imagens, textos e sons, 0 que permitiu a
criacdo de conteudos hipertextuais gravados em midias de CD-ROM.

A partir dessa tecnologia, comegaram a circular no Brasil, nos anos 1990, conteudos
de carater informativo e instrucional, como enciclopédias eletrénicas, dicionarios, revistas e
CD-ROM tematicos sobre biologia, informatica, histéria, além de outros tantos titulos em
lingua portuguesa que se tornavam disponiveis e acessiveis aos usuarios de computadores
domesticos. O problema maior nesse momento era a praticamente total auséncia de
comunicacdo entre 0os computadores pessoais. Até 1996, o que existia para acesso disponivel
eram os chamados Bulletin Board Systems — os BBS, servigos de assinatura mensal que
permitiam a um grupo local de usuarios a conexao, via interface dial-up (discada), a um servidor
de arquivos e, eventualmente, contato com outras pessoas que ali estivessem conectadas, ou
participar de alguma discussdo assincrona sobre temas variados. Essas redes eram precarias,

pobres em recursos e geralmente interessavam apenas aos aficionados de informatica e
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tecnologias afins. A auséncia de conexao entre os diversos servidores era um fator fortemente
limitante desses servicos.

Esse panorama comec¢a a mudar radicalmente no mundo com o surgimento do
Internet Protocol (IP) em 1991 e a subsequente criagdo da interface Web. S8o esses dois
instrumentos que tornaram possivel a conexdo das multiplas plataformas entdo existentes e a
utilizacdo de uma interface grafica muito mais amigavel e atraente para o uso. Em 1996, no
Brasil, surgiram os Portais UOL e Terra, que iniciaram diversos servic¢os, incluindo dezenas de
salas de conversagdo, 0s chats e grupos de discussdo. Surgiram também portais para a
hospedagem de paginas individuais e de blogs, que se tornariam populares nos anos seguintes.
Outros servigos de conversacao que se utilizavam da Internet sem usarem a WEB, como 0 ICQ
e 0 MSN, tornaram-se populares no final dos anos 1990, permitindo a comunicacdo facil entre
0s usuarios. J& no seculo XXI, em 2004, surgiu o Orkut, rede social mantida pela Google e que
teve larga aceitacdo pelo publico brasileiro.

Assim, poder-se-ia dizer que a chegada da internet, oficialmente, deu-se no Brasil
em 1995. De fato, a partir de meados de 1996, quando se tornaram populares os servidores de
acesso nos grandes centros comerciais, a comunicagdo entre usuérios de PC a partir do grande
interesse despertado pela internet saiu dos circulos restritos para ganhar o grande publico, que
passou a enxergar os computadores domésticos nao apenas como ferramentas de trabalho ou
plataforma para jogos eletrénicos, mas também e especialmente como instrumento de
comunicacado e acesso a informacéao generalizada.

A partir desse momento, comegou o0 boom das redes sociais no pais. No principio,
o fendmeno surgiu com o Orkut, uma rede social criada inicialmente como ambiente interno do
Google, mas que, pelo interesse despertado em seus funcionarios, passou a ser uma plataforma
de interacdo social que permitia a publicacdo de textos, fotos, videos de cada pessoa sobre si e
seu estilo de vida e também os grupos de afinidades, criados pelos usuarios e que debatiam
algum tema definido. Essa plataforma foi prevalente no pais na primeira déecada deste século
até ceder lugar ao Facebook, que, muito mais que o anterior, tornou-se uma plataforma social
planetaria, com mais de 1 bilhdo de usuarios atingidos em 2012. A popularizacdo dos celulares
COm recursos computacionais e acesso a internet, os smartphones, inicia um novo momento ao
expandir os limites do ciberespaco, levando-os a portabilidade total, o que torna possivel uma
nova experiéncia de imersdo no virtual, uma vez que o “novo” objeto ndo estd mais em um
lugar fixo — um computador estatico —, mas é um aparato tecnol6gico pequeno, totalmente
portatil e independente, que é capaz de levar, para qualquer lugar que seu portador desejar,

praticamente todos os recursos oferecidos pela Internet, como, por exemplo, o préprio
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Facebook, que oferece aplicativos especificos para cada plataforma de smartphone, garantindo
gue seus principais recursos (se nao todos) estejam “na palma da méao” do usuario. Mais que
IS0, esses pequenos artefatos, com suas telas de efeito hipnotizante, cada vez mais nitidas, sao
dotados de poderosas cAmeras e microfones, capazes de captar o entorno de seus USUArios,
permitindo um acesso sincrono e assincrono, do privado para o publico, do singular para o
multiplo e do particular para o geral, em um novo catartico sistema ambivalente, que constroi
e impde novas regras de convivéncia, para 0 que seus usuarios nem sempre (ou quase nunca)
parecem estar preparados. O dia a dia do antes cidaddo comum passa a ser registrado em rede
social para plateias ilimitadas, expondo a elas, por meio de textos, fotos e videos, sua imagem,
suas opinides, seus olhares (a partir do que as lentes de seu celular sdo capazes de registrar).
Assim, a cultura do virtual foi-se impondo nos diversos estamentos sociais, seja de cima para
baixo, com os sucessivos langamentos de novas tecnologias cada vez mais poderosas, seja de
baixo para cima, com 0 manejo e apropriagéo, sobretudo por parte das novas geragoes, do que
é possivel realizar com esses recursos.

A disseminacdo de meios digitais e computadores pessoais na sociedade levou a
pressBes sociais para que as escolas, de um modo geral, também procurassem inseri-los em seu
cotidiano. Assim, a partir dos anos 1990, como efeito dessa presséo social e de mercado, muitas
escolas (notadamente privadas) passaram a incluir laboratorios de informéatica em suas
dependéncias, embora ainda ndo tivessem objetivos pedagdgicos muito claros para essas
estruturas. Kenski (2007) distingue trés momentos nessa implantacdo: num primeiro momento,
laboratorios de informatica foram adquiridos pelas escolas — e 0s computadores pessoais eram
vistos como maquinas de escrever avancadas dotadas de memoria; um pouco depois,
professores e alunos passaram a focar-se nos processos e linguagens proprios desses
equipamentos. Dessa forma, era comum a promocdo de cursos de Basic (linguagem
computacional utilizada para construir programas simples) e de atividades envolvendo o uso da
linguagem Logo, um aplicativo computacional com fins educacionais que, por meio de
comandos simples, ensinava nogdes de programacao a alunos da educacao basica. Ainda nesse
momento, apareceram as chamadas “suites de escritério” ou “programas de escritério” como
instrumento de apoio aos professores, que passaram a se interessar em utiliza-los ao perceberem
que estes poderiam facilitar suas atividades diarias no planejamento e programacao das aulas,
mediante uso dos processadores de textos, planilhas eletronicas e programas de apresentacao
(que constituem o nucleo de programas dessas suites). Essas atividades ainda eram geralmente
dissociadas das demais praticas pedagdgicas, mantendo-se isoladas das outras atividades das

escolas.
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Ap0s esse momento, prossegue a autora citada, com o surgimento de periféricos
que passariam a conferir som e imagens em movimento aos computadores — 0s a época famosos
“kits multimidia”, constituidos de reprodutores de CD-ROM* (mais tarde DVD-ROM?),
modulo de som e caixas acuUsticas —, surgiram diversos programas interativos, tais como
enciclopédias e tutoriais elaborados, fazendo com que, assim, o computador ja fosse visto como

um auxiliar, “um recurso” no processo de aprendizagem:

O professor de “informatica educativa” ja comecava a receber novas demandas de
professores e alunos para a realizagdo de projetos interdisciplinares. Professores
encomendavam pesquisas e atividades que eram realizadas nas aulas de informatica
(KENSKI, 2007, p. 89).

Computadores na escola ja despertavam, na primeira metade dos anos 1990, o
interesse de professores e alunos, quer como auxiliares na elaboracéo das tarefas escolares, quer
como auxiliares pedagdgicos quando utilizados na execucao de programas educacionais ou de
informagéo.

O terceiro momento apontado por Kenski (op. cit.) ocorreu com o surgimento da
internet, que passou a conectar os computadores entre si, compondo a grande rede como a
conhecemos hoje: tornou-se possivel acessar informagdes de diversas partes do mundo. A partir
disso, surgiram projetos integrando “[...] escolas, professores e alunos em locais e niveis de
ensino diferentes” (KENSKI, 2007, p. 89). Entre as ferramentas disponiveis nesse momento,
encontram-se listas de e-mails, chats e listas de discussdes que possibilitavam a troca de
experiéncias e interacdo na comunidade escolar.

Também nos anos 1990, o desenvolvimento dos chamados ambientes virtuais de
aprendizagem (AVA) os tornou instrumentos importantes para o aprendizado escolar. A unido
destes com a internet possibilitou a sua larga utilizacdo na educacdo a distancia, que, a partir
desse momento, ganhou forca no ensino superior e em cursos de pds-graduacédo lato sensu e
formagéo continuada de professores.

O desenvolvimento das tecnologias de comunicacao e, posteriormente, das digitais
tem, nas Ultimas décadas, dado novo impulso a educacdo a distancia (EAD), embora a
existéncia de cursos ndo presenciais ndo seja um fendmeno exatamente novo. Segundo Alves
(2011), o marco inicial da EAD ocorreu ainda no século XVIII, quando um professor norte-

americano oferecia materiais didaticos e acompanhamento a distancia; mas foi no século XX,

* Do inglés Compact Disk — Read Only Memory.
5> Do inglés Digital Versatile Disk — Read Only Memory.
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com a popularizacdo do rédio e da TV e 0 aumento da eficiéncia dos correios, que a educagado
a distancia ganhou espaco, oferecendo cursos regulares em diferentes niveis de ensino.

O termo Tecnologias da Informacdo e Comunicacdo ¢ uma adaptacdo do inglés
Information and Communications Technology (ICT) e foi utilizado pela primeira vez por
Stevenson (1998) em um documento que relatava as condigOes e perspectivas da incluséo
digital na rede escolar béasica inglesa dos anos 1990. A partir desse documento, o termo ICT se
popularizou e sua versdo em lingua portuguesa TIC passou a designar as tecnologias de
informagdo e comunicacdo (com énfase nas tecnologias digitais). Por definicdo e néo
convencao, € possivel perceber certa deficiéncia no termo, uma vez que podemos entender
perfeitamente meios de transmissdo analégicos como telefone, cinema, radio e televisdo como
tecnologias de comunicacao. Possivelmente por esse motivo, Mill (2012) utiliza o termo TDIC
ou “Tecnologias Digitais de Informacdo e Comunicagdo”. O acréscimo da palavra “digitais”
ndo deixa dividas quanto ao carater informacional e computacional da expressdo utilizada por
Mill.

O Programa Midias na Educacéao propde-se, no entanto, abordar uma tematica mais
ampla, para além da tecnologia digital, uma vez que, em sua matriz curricular, inclui midias
analdgicas, como o radio, o jornal e a televisdo. Paradoxalmente, o meio digital acaba por
proporcionar, de um modo ou de outro, condicBes para abrigar essas modalidades midiaticas,
movendo-as do analdgico ao digital, uma vez que é perfeitamente possivel produzir textos, sons
e videos gravando-os em meios analdgicos e depois converté-los para meios digitais.
Atualmente, diversas iniciativas com videos contidos em subsistemas webs, como o YouTube
e aplicativos especificos, tém levado videos a milhGes de espectadores internautas. Podcasts e
mesmo radios digitais também ja possuem espaco significativo e audiéncia em expanséo e, por
fim, o ciberjornalismo ja é realidade estabelecida ha quase duas décadas no Brasil, ocupando
cada vez mais espagos que antes eram cativos da midia impressa. O sentido que o termo “TIC”
assume nesta pesquisa é o0 mesmo daquele empregado no Programa Midias na Educacdo, que o
percebe também como tecnologias midiaticas ndo necessariamente digitais.

Kenski (2012) alerta para a confusdo recorrente de se referir a tecnologia como
apenas meios digitais, tais como computadores, smartphones, tablets e outros instrumentos do

universo digital:

“Tecnologia”, no entanto, ndo significa exatamente isso. Ao contrario, ela estd em
todo lugar, ja faz parte de nossas vidas. Nossas atividades cotidianas mais comuns —
como dormir, comer, trabalhar, ler, conversar, deslocarmo-nos para diferentes lugares
e divertirmo-nos — sdo possiveis gracas as tecnologias a que temos acesso. As
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tecnologias estdo tdo proximas e presentes, que nem percebemos mais que ndo sdo
coisas naturais. Tecnologias que resultaram, por exemplo, em talheres, pratos,
panelas, fogdes, fornos, geladeiras, alimentos industrializados e muitos outros
produtos, equipamentos e processos que foram planejados e construidos para
podermos realizar a simples e fundamental tarefa que garante nossa sobrevivéncia: a
alimentacdo (KENSKI, 2012, p. 18).

Os sentidos da palavra “tecnologia” sdo, portanto, amplos, quase o suficiente para
equiparéd-la a outra expressdo polissémica que também precisa ser delimitada sempre que
utilizada em meios académicos: “cultura”. N&o por acaso, esses dois conceitos inexistem
sozinhos, uma vez que diferentes culturas produzem diferentes tecnologias e cada tecnologia
existente € impregnada da cultura que a desenvolveu. No caso especifico das tecnologias
digitais, o conjunto das tecnologias empregadas constréi um novo ambiente, um local onde se
desenvolve toda uma nova estrutura cultural, que, como tal, é carregada de seus proprios
sentidos e referenciais. Esse novo ambiente € comumente denominado de ciberespaco e €
construido a partir de camadas de softwares, programas, protocolos, sistemas e subsistemas que
ddo suporte a diferentes plataformas virtuais desenvolvidas para serem suportadas em
dispositivos fixos e mdveis, tais como PCs, smartphones e tablets. O uso massivo desses
dispositivos, sobretudo em aplicativos amplamente interativos, como redes sociais, jogos em
rede e outros, opera como construtor dessa nova cultura digital onde cada individuo constroi ou
reconstroi sua identidade e suas ligacGes. O novo ambiente traz em si novos interesses,
linguagens, maneiras de realizar tarefas, seja por simulagédo ou por virtualizacdo de acOes
concretas, como, por exemplo, fazer compras ou realizar operac@es financeiras em aplicativos

bancarios. Sobre essa relacdo entre tecnologias e cultura, podemos ver em Lemos:

Tendemos a ver os efeitos nefastos das tecnologias em sua interface com a cultura,
com a vida social, com a politica. A associacdo de uma tecnologia eletromecénica
apoiada no paradigma newtoniano a uma imposi¢do racionalista da vida social revelou
0 lado obscuro e mesmo conspiratorio das tecnologias (controle social, poluicdo,
isolamento). A modernidade se caracterizou por uma conjuncdo de fatores: por uma
dominagdo técnica do social, por um individualismo exacerbado, por um
constrangimento social exercido por uma moral burguesa e uma ética da acumulagéo,
por uma abordagem racionalista do mundo. A modernidade, ao mesmo tempo, langou
e esgotou o sonho tecnolégico. O que chamamos de novas tecnologias situa-se num
novo contexto sociocultural, numa nova ambiéncia social. A tecnologia que foi o
principal instrumento de separacéo, de alienagdo, do desencantamento do mundo e do
individualismo positivista, vé-se investida pelas poténcias refutadas pelo racionalismo
moderno (LEMQOS, 2002, p. 16).

Nesse caso, 0 universo cultural da cibercultura, conforme o mesmo autor (LEMOS,
op. cit.), vai além de um “gueto” ou subcultura tornando-se um meio de expansao das diferentes

culturas existentes e um instrumento de critica e superacdo dos projetos de manipulacdo do
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poder construidos a partir do racionalismo liberal dos séculos XIX e XX. Assim, creio ser
importante fazer uma ligacdo entre um novo contexto cultural (a abrangéncia da cibercultura)
e 0 que julgo ser necessario para participar deste contexto de forma interativa, critica e reflexiva.

Santaella (2004) faz essas indagagoes:

[...] Que novas disposicdes, habilidades e competéncias de leitura estdo aparecendo?
Enfim, que novo tipo de leitor esta surgindo no seio das configuracdes hipermidiaticas
das redes e conexdes eletrénicas? (SANTAELLA, 2004, p. 16).

Para essa autora, o primeiro tipo de leitor, surgido junto com os primeiros livros
impressos, é 0 “contemplativo”, que estabelece uma relagcdo meditativa, intimista com o livro,
que recupera e repete a leitura sempre que deseja. O objeto a ser lido é imdvel, duravel,
localizavel, manuseavel. Nesse cenario a leitura é essencialmente um ato de contemplacgéo e
ruminacdo (SANTAELLA, 2004, p. 24). Com a contemporaneidade, a formacao dos estados
liberais, de classes burguesas, o ir e vir constante de grandes populagdes, a diminuigdo das
distancias e, principalmente, as novas formas de comunicacdo, surge uma nova sociedade
voltada para o consumo, onde um mundo constituido de grandes centros urbanos — as
metrdpoles — cria necessidades antes inexistentes, como a da informacdo fugaz, promovida,
entre outros, pelo jornal, artefato antes inexistente para o tipo de leitor contemplativo, que da

lugar ao “leitor movente”. Assim, prossegue Santaella:

E nesse ambiente que surge o nosso segundo tipo de leitor, aquele que nasce com o
advento do jornal e das multid®es nos centros urbanos habitados de signos. E o leitor
que foi se ajustando a novos ritmos da atengdo, ritmos que passam com igual
velocidade de um estado fixo para um mével. E o leitor treinado nas distracdes fugazes
e sensacles evanescentes cuja percepgdo se tornou uma atividade instavel, de
intensidades desiguais. E, enfim, o leitor apressado, de linguagens efémeras, hibridas,
misturadas. [...] Aparece assim, com o jornal, o leitor fugaz, novidadeiro, de memoria
curta, mas agil. Um leitor que precisa esquecer, pelo excesso de estimulos, e na falta
do tempo para reté-los. Um leitor de fragmentos, leitor de tiras de jornal e fatias da
realidade (SANTAELLA, 2004, p. 29).

O leitor movente seria, portanto, um intermediario para um novo tipo que estaria a
formar-se com o surgimento do ciberespaco. Santaella destaca que qualquer tipo de informacéo
pode ser convertida para 0 meio digital, traduzida para a linguagem binaria dos “zeros” e “uns”
compreensivel por computadores, uma espécie de “esperanto das maquinas”, como a define
essa autora (op. cit.). Esse novo tipo de leitor € denominado por Santaella de “leitor imersivo”.
Fruto dessa grande complexidade tecnoldgica que congrega maquinas e processadores de todos

os tipos, criando um ambiente ja denominado de “ciberespago”, esse leitor estd vinculado a um
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novo modo de ler, baseado na interatividade e na navegacdo. A interatividade seria a sua
principal caracteristica. Ndo haveria mais tempo para a contemplacdo, como explica essa

autora:

N&o ha mais tempo para a contemplagdo. A rede ndo é um ambiente para imagens
fixas, mas para a animacao. Nao hd mais lapsos entre a observacdo e a movimentacao.
Ambos se fundem em um todo dindmico e complexo (SANTAELLA, 2004, p. 182).

Anteriormente Lévy (1996) ja nos indicava esse caminho ao afirmar que

Considerar o computador apenas como instrumento a mais para produzir textos, sons
ou imagens sobre suporte fixo (papel, pelicula, fita magnética) equivale a negar sua
fecundidade propriamente cultural, ou seja, 0 aparecimento de novos géneros ligados
a interatividade. (LEV'Y, 1996, p. 41)

Portanto esses autores nos mostram que computadores sdo mais que artefatos e,
com a virtualizacdo decorrente da unido destes, conduzem a um novo lugar onde novas relacdes
culturais ocorrem.

E se a internet nos leva a novos tipos de leitores, como nos mostra Santaella, é
pertinente entender que sujeitos atingem o status de leitores somente quando adquirem
letramento. Em um universo digital o letramento também sera compativel com essa realidade,
portanto “letramento digital”.

Nesse ponto, é necessario entender primeiro como utilizo o conceito “letramento
digital” e por que ele é util neste trabalho. Segundo Soares (2004), o conceito “letramento”
surge concomitantemente a desvalorizacdo do conceito alfabetizacdo ou ainda a sua
“desinvencdo” (como afirma a autora) e aparece simultaneamente em diversos paises ocidentais
nos idos dos anos 1980, como illettrisme, na Franca, “literacia”, em Portugal, e “letramento”,
no Brasil. De modo geral, o termo procura homear o dominio da linguagem para além da
alfabetizacdo inicial, embora afirme a autora que essa diferenciacdo é mais evidente em outros
paises e, no Brasil, inicialmente teria ocorrido uma mescla entre os termos “alfabetizacdo” e
“letramento”, especialmente em razdo do questionamento da qualidade da alfabetizacéo
brasileira ocorrida a partir daquele periodo. Soares (2004) sustenta que a condicao de “sujeito
alfabetizado” vai perdendo sentido e importancia por este termo incluir, em sua designagdo, um
grande contingente de pessoas que, embora capazes de ler e escrever frases simples e assinar o
proprio nome, ndo conseguem ler e entender textos um pouco mais elaborados, fendbmeno

francamente observavel a partir dos instrumentos de avaliacdo de desempenho escolar
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implementados no pais a partir dos anos 1980. O letramento assume, portanto, o sentido
conceitual da alfabetizacdo em relacdo ao ato de ler e escrever: como este deveria ser e ndo
como é percebido pelo contexto historico educacional no pais.

A partir do desenvolvimento desse novo conceito (letramento), diversos estudos
tém sido feitos ao longo das décadas, seja a partir da perspectiva construtivista ou
sociointeracionista, seja de outras, procurando apontar o dominio da linguagem como condic¢éo
para atingir o letramento. Como o proprio termo “linguagem” foi amplamente alargado, inflado,
a partir dos anos 1960, a ponto de quase perder seu sentido, como observou Derrida (2004), o
conceito de letramento atinge um status muito maior que a capacidade de ler e escrever com
fluéncia: reporta-se ao préprio dominio de um determinado saber fazer. Ressalte-se que o ilustre
filosofo do século XX faz essa observagao como critica ao carater polissémico do termo. Nesse
aspecto, a polissemia perpassa diversos conceitos-chave das ciéncias humanas, tais como
“linguagem” e “cultura”, e oferece outras perspectivas de interpretacdo a conceitos inicialmente
de uso mais restrito, como ‘“alfabetizacdo”, como observou Soares (2004), em que o
aligeiramento da formacdo basica, entre outros fatores, teria comprometido a eficacia do
conceito, exigindo a construcao de outro, que eliminasse os vicios do primeiro.

Portanto, o “letramento digital”, expressdo e conceito ja de uso corrente na
academia brasileira, reporta-se a condicdo de entender, “ler e escrever”, isto €, utilizar-se dessas
tecnologias de modo a ser capaz de comunicar-se, receber e produzir conhecimentos, tendo em
vista, conforme abordado anteriormente por Santaella (2004), que o novo ambiente criado (0
ciberespago) também leva a existéncia de novos leitores, como o imersivo, citado por essa
autora. As tecnologias agregadas ou superpostas que convencionamos chamar de tecnologias
digitais, informacionais, virtuais e mediante outros tantos termos carregam em si todo um
conjunto proprio de sentidos, intencionalidades, funcdes; enfim, caracteristicas que lhes
delegam uma nova linguagem. Essa linguagem, como qualquer outra, traz em si 0 signo da
fronteira que sinaliza ou demarca o limite, impedindo o ir e vir aqueles que dela ndo se
apropriam. Ambivalente, a nova linguagem amplia limites e horizontes daqueles que Ihe pagam
o tributo da passagem pelo conhecimento tanto quanto é cruel com aqueles que margeiam em
sua ignorancia. Nesse sentido, o termo “letramento digital” pode ser entendido como o
passaporte, 0 habeas corpus que permite ao sujeito o ir e vir ao mundo virtual, dele apropriar-
se, construir projetos, sonhos e ampliar suas perspectivas. Nesse novo contexto, do virtual,
valem as mesmas regras anteriores: conhecer o que se faz, quem se é, entender por que se esta
naquele lugar, de onde se veio e 0 que se pretende para si e para 0s outros. Pelo exposto, a visao

critica é automaticamente implicita no termo “letramento digital”, pois esse conceito,
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igualmente polissémico e amplamente utilizado em diferentes sentidos, é percebido neste
trabalho como a capacidade de entender a realidade para poder opera-la e transforma-la.

A questao do letramento e sua relagdo com o dominio da linguagem envolve um
sério problema nacional. Segundo Bortoni-Ricardo et al. (2010), até meados dos anos 1990 o
Brasil ainda desconhecia que 0s seus estudantes apresentavam graves problemas para
compreender o que liam. Apenas com a realizacdo do primeiro Sistema de Avaliacdo da
Educacao Basica (SAEB) deu-se inicio a uma avaliacdo e série historica que demonstra o fraco
desempenho dos alunos do Ensino Basico. Mesmo em 2003, segundo esses autores, 0 SAEB
apresentou os seguintes resultados na avaliagdo da compreenséo leitora de alunos do Ensino

Fundamental e Médio:

[...] na quarta série do ensino fundamental, a compreensdo leitora de 18,7% dos
estudantes foi avaliada como muito critica pelos critérios do Instituto Nacional de
Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira (INEP). Em 36,7% das provas o
resultado foi avaliado como critico; em 39,7%, como intermediério. Somente 4,8%
dos alunos obtiveram resultado adequado. Na oitava série os dados ndo foram
melhores. Muito critico: 4,8%; critico: 22%; intermediario: 63,8%, e adequado: 9,3%.
Na conclusdo do ensino médio esses dados foram respectivamente, 3,9%; 34,7%;
55,2% e 6,2% (BORTONI-RICARDO; MACHADO; CASTANHEIRA, 2010, p. 11).

Portanto, segundo essas pesquisadoras, uma parcela significativa dos estudantes
brasileiros completa o Ensino Fundamental e Basico com graves deficiéncias de letramento em
relacdo a prépria lingua nacional e sua escrita. Se considerarmos que o letramento digital, como
ja descrito, requer como suporte o letramento na lingua nativa e que, por questdes inerentes ao
meio, é Util ao entendimento das tecnologias digitais o letramento em lingua inglesa — de onde
deriva a maioria dos itens da linguagem desse meio —, entende-se que o letramento digital pleno
se da somente depois que um conjunto de conhecimentos basicos seja atingido pelo aluno.
Mesmo os ndo falantes da lingua inglesa tém chances de atingir essa condi¢éo, mas ela (isto é,
o letramento digital pleno) viria com mais esfor¢o e dificuldades para essas pessoas. Ja para 0s
gue nao tém nem mesmo o letramento na lingua nativa, o letramento digital fica muito mais
distante.

Para Strey e Kapitanski, (2011), o letramento digital ndo significa somente saber
utilizar as tecnologias digitais, mas entrar em contato com elas de maneira significativa,
entendendo seus recursos e usos em nossa vida social. Portanto, “além de dominarmos como se
utiliza essa tecnologia, é importante que nos apropriemos do para que usar essa tecnologia”
(STREY; KAPITANSKI, 2011, p. 56).

As autoras prosseguem:
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O letramento digital requer que consigamos assumir uma nova maneira de realizar as
atividades de leitura e de escrita, que pedem diferentes abordagens pedagdgicas, além
dos limites fisicos da escola. Ele constitui uma série de situacdes de comunicacgéo,
como, por exemplo, as salas de bate-papo (chats), os foruns eletronicos (e-forums), o
correio eletrdnico (e-mail), jogos, blogs e fotologs.

Professores e professoras que tém facilidade de acesso as informaces pela internet,
principalmente se trabalham com grupos economicamente mais privilegiados,
enfrentam uma alteracéo de poder sobre o conhecimento. H&4 uma quebra de hierarquia
e uma possibilidade de transformar a escola em uma estrutura mais horizontal. O uso
da internet como meio de pesquisa e producdo de conhecimento possibilita que alunos
e alunas participem, intervenham, aprendam através de simulagBes, adquirindo
autonomia na organizacdo de contelidos — e tenham acesso aos mesmos em diversos
formatos, como sons, texto, imagens, video —, tracando seus proprios caminhos, que
ndo serdo iguais aos de nenhum outro colega (op. cit., p. 57)

Portanto esse letramento (o digital) nasce da familiaridade e proximidade com que
professores — e seus alunos, sejam capazes de lidar com os conteddos e recursos gque atualmente
circulam no meio digital: seja na blogosfera, isso é, no conjunto de paginas de paginas pessoais
opinativas, de divulgacdo e de multiplos fins existentes, ou nos diversos sub ambientes e
ecossistemas virtuais disponiveis para computadores e dispositivos moveis.

No proximo topico, abordamos as politicas publicas que deram énfase a formagéo

continuada de professores com vistas a seu letramento digital perante as citadas TIC.

1.2 Politicas publicas federais de formagao de professores em fins do século XX e inicio do
século XXl emrelagcdoas TIC

Apos 1945, uma das preocupacBes principais do bloco ocidental era manter os
paises periféricos em sua area de influéncia no mercado e na economia desses paises. Assim, 0
Brasil desde sempre esteve entre as prioridades da pauta internacional por representar um
grande capital em recursos naturais e ser um mercado potencialmente natural, na qualidade de
principal (ou maior) pais da América Latina. A necessidade de preparar a populagdo
trabalhadora do Brasil, adaptando-a ao contexto globalizado, esta presente nos governos do pais
de inspiracéo liberal e se reflete nas suas ac6es institucionais. Assim, julgo pertinente relacionar
algumas das iniciativas mais significativas nesse sentido, ressaltando que os objetivos delas
podem ser diferentes, observados o contexto e a origem das agdes empreendidas.

A intencdo de levar os recursos midiaticos digitais a sala de aula ndo é nova no
Brasil. J4 em 1983, conforme observa Bettega (2004), foi criada no pais uma comisséo especial
de informatica, que era formada por membros do entdo Ministério da Educacdo e Cultura
(MEC), Conselho Nacional do Desenvolvimento Cientifico e Tecnoldgico (CNPq) e da estatal

Empresa Brasileira de Telecomunicacbes (EMBRATEL), a época responsavel por todo o
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complexo tecnoldgico comunicacional do pais. A funcdo dessa primeira comissdo era a de
“iniciar discussdes e implementar acdes para levar os computadores as escolas publicas”
(BETTEGA, 2004, p. 31). Essa primeira comissao levou a criacdo do Projeto EDUCOM -
Educacdo com Computadores, com o objetivo andlogo de levar computadores as escolas
publicas, envolvendo cinco universidades publicas, como afirma Valente (1999):

[...] as Universidade Federal de Pernambuco (UFPe), Universidade Federal de Minas
Gerais (UFMG), Universidade Federal do Rio de Janeiro (UFRJ), Universidade
Federal do Rio Grande do Sul (UFRGS) e Universidade Estadual de Campinas
(UNICAMP). Esse projeto contemplou a diversidade de uso do computador em
diferentes abordagens pedagogicas, como desenvolvimento de softwares educacionais
e 0 uso do computador como recurso para resolucdo de problemas. E, do ponto de
vista metodoldgico, o trabalho de pesquisa foi realizado por equipes interdisciplinares,
formadas pelos professores das escolas escolhidas e por um grupo de profissionais das
universidades. Os professores das escolas eram os responsaveis pelo desenvolvimento
do projeto na escola e esse trabalho tinha o suporte e 0 acompanhamento do grupo de
pesquisa da universidade, formado por pedagogos, psicélogos, socidélogos e cientistas
da computacdo (VALENTE, 1999, p. 7).

Uma das frentes do projeto, desenvolvida pela UNICAMP, foi implantada em
escolas da regido metropolitana da cidade de Campinas, SP, e sua proposta visava, a partir da
Linguagem LOGO, oferecer aos alunos uma plataforma onde pudessem, por meio do
aprendizado dos comandos de programacao dessa linguagem, construir a resolucéo a diversos
problemas. O projeto foi oferecido para classes dos entédo 1° e 2° Graus da rede publica incluindo
alunos nas areas de Matematica, Fisica, Quimica, Biologia e Letras (Lingua Portuguesa). Para

seus idealizadores,

[...] o computador é fundamentalmente uma ferramenta para a aprendizagem, ndo uma
maquina de ensinar. Nesta Gtica, a aprendizagem que decorre do uso adequado do
computador na educacdo é uma aprendizagem por exploracdo e descoberta, sendo
dado ao aluno, neste processo, o0 papel ativo de construtor de sua propria
aprendizagem, que se caracteriza ndo como mera absorcdo de informagdes, mas, isto
sim, como um fazer ativo (CHAVES et al., 1983).

Mesmo com 0s recursos ainda pouco significativos da época, combinados ao alto
preco dos computadores bem como a dificuldade para consegui-los em meados dos anos 1980,
percebe-se, no foco desse projeto, um diferencial capaz de ver, no dispositivo digital, ndo uma
ferramenta instrucional por meio da qual um aluno passivo ira receber algum tipo de conteudo
preconcebido estaticamente, e sim um instrumento que lhe possibilita a investigacdo para,
combinando diversos saberes ja& previamente adquiridos, buscar a solucdo de problemas,
superé-los e ir além deles, assim adquirindo ou reforgando novos saberes. A utilizagdo da
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Linguagem LOGO no ambiente de ensino remonta, segundo o proprio projeto citado, a meados
dos anos 1970, quando professores da universidade norte-americana Massachusetts Institute of
Technology (MIT) foram convidados a estagiar na UNICAMP, onde apresentaram a diversos
alunos de professores de pos-graduacdo a linguagem LOGO e suas aplica¢@es no aprendizado.

O projeto consistiu na criagdo de um grupo interdisciplinar de professores da rede
publica da cidade de Campinas, SP, que foi capacitado pelos alunos e professores de pos-
graduacdo da UNICAMP com o objetivo de poderem aplicar com seus alunos da rede publica
as tarefas propostas pela linguagem LOGO. Essas atividades, segundo o projeto, foram
desenvolvidas em comum acordo com esses professores de modo a contemplar os conteddos
de suas respectivas disciplinas. As atividades dos alunos eram realizadas em laboratérios
construidos especificamente para esse fim, dotados de computadores gragas a um convénio com
a empresa Itautec Informatica, e eram filmadas para posteriores estudos dos professores e
alunos da UNICAMPS,

Observa-se, nessa iniciativa, um foco ndo instrumental: os computadores seriam
utilizados na resolugdo de problemas e consequente construcdo de solu¢cdes. O EDUCOM
procurava relacionar os diversos contetdos e competéncias com os recursos disponiveis
oferecidos por meio do conhecimento de uma linguagem de programacao voltada para fins de
aprendizado. O resultado disso — explicitava o texto do programa — seria a formacédo dos alunos
a partir da construcao de seu aprendizado ao relacionar saberes diversos, integrando-os dentro
de novas perspectivas e desafios. Esse programa ndo teve um grande alcance e tampouco foi
adotado em nivel nacional, mas inspirou e motivou o surgimento de diversas outras iniciativas
que procuram utilizar as tecnologias de forma colaborativa, construtiva e critica em sala de aula.
A experiéncia acumulada por essa iniciativa auxiliou na realizacdo da iniciativa seguinte, de
maior escala, o Programa Nacional de Informética Educativa — PRONINFE, instituido em 1989
por meio da Portaria MEC N° 549, de 13/10/89, com a criacdo de nucleos de tecnologia

educacional a época denominados

Centros de Informatica na Educacéo, e terdo, de acordo com as atividades e clientela,
campos especificos de atuacdo. Poderdo se constituir em Centros de Informatica na
Educacdo Superior - CIES -, em Centros de Informatica na Educacao de 1° e 2° Graus
e Especial - CIEd -, e em Centros de Informética na Educacdo Tecnoldgica- CIET
(BRASIL, 1994).

6 O projeto citado ndo especifica se os laboratdrios foram instalados nas escolas escolhidas ou se pertenciam a
UNICAMP.
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Basicamente pretendia-se com esses centros

e acapacitacdo continua e permanente de professores de trés niveis de ensino
e da educacdo especial, para o dominio da tecnologia de informatica
educativa para a conducdo do ensino e da pesquisa nesta area;

e autilizacdo da informatica na préatica educativa e nos planos curriculares;

e aintegracdo, a consolidacdo e ampliacdo de pesquisas;

e a socializacdo dos conhecimentos e experiéncias desenvolvidas em
informética educativa (BRASIL, 1994).

Ha de se ter em conta que o contexto em que surgiram os programas EDUCOM e
PRONINFE ainda era pouco favoravel a utilizacdo massiva desses recursos. Tendo surgido nos
Estados Unidos no inicio dos anos 1980, o microcomputador IBM-PC ainda era um dispositivo
pouco acessivel nos paises do Terceiro Mundo naquele periodo. No Brasil, instituiu-se a Lei N°
7.232, de 29 de outubro de 1984, que criou a “Politica Nacional de Informatica” e, com o intuito
de proteger a producdo nacional, acabou, na pratica, por instituir uma reserva de informatica no
pais ao proibir a entrada de diversos produtos que envolviam tecnologia digital. Essa iniciativa,
do final da vigéncia da ditadura militar brasileira, é considerada muito polémica, e o seu fim
aconteceu apenas na primeira metade da década seguinte. Em consequéncia, a aquisicdo de
computadores nos anos 1980 e inicio dos 1990 s6 era possivel por meio de empresas nacionais,
que ofereciam produtos a época considerados defasados e de maior preco em relacdo ao
mercado internacional.

Portanto, até inicio dos anos 1990, os computadores pessoais ainda estavam
distantes da realidade doméstica dos brasileiros, mas, a partir de meados dos anos 1990, esse
quadro comecou a mudar. Com a revogacdo dos dispositivos legais que provocavam a reserva
de informatica, os computadores pessoais passaram a se tornar populares no dia a dia da classe
média brasileira, ainda que fossem razoavelmente caros — um computador PC custava em torno
do equivalente a 2 mil délares no inicio dos anos 1990. Mesmo que com pregos ainda elevados,
pequenas empresas, escolas privadas e familias da classe média em geral ja passavam a ter
acesso a esses recursos.

Em 1994, chegou oficialmente ao Brasil a internet, que passou a ser implantada no
ano seguinte, em 1995. Em 1997, j& comecava a ser expressiva a presenga de pontos de internet,
por meio de acesso discado, nas cidades grandes e médias do pais. Grandes provedores de

acesso, como o Universo On Line (UOL) e o Terra, foram criados, oferecendo portais de acesso
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com muitos recursos. Portanto, criou-se um ambiente de interesse nacional favoravel a
informatizacao escolar.

Em 1997, um projeto de grandes propor¢des promovido pelo governo federal foi
efetivamente aplicado e levado a termo em todos 0s estados do pais. Trata-se do Programa
Informatizacdo das Escolas, o PROINFO, instituido a partir da Portaria n® 522/MEC, de 9 de
abril de 1997, cujos desdobramentos e resultados chegam aos nossos dias. Ja no texto da
portaria é explicitada a relacdo entre o governo federal e os demais entes federados: ao
Ministério da Educacdo e Cultura, ali representado pela entdo Secretaria de Educacdo a
Distancia do MEC, cabia a execucgéo das a¢oes do programa “em articulagdo com as secretarias
de educacéo do Distrito Federal, dos Estados e dos Municipios” (BRASIL, 1997).

Esse projeto consistiu da criacdo de diversos Nucleos de Tecnologia da Educacéo
—NTE, que foram implantados nas principais cidades do pais (e em todas as suas capitais), com
0 objetivo de capacitar professores de informatica que passavam a integrar as escolas publicas
estaduais, sendo responsaveis pelas salas de informatica delas. Esses professores passaram a
receber formacdes regulares oferecidas por equipes de profissionais especificos, chamados de
multiplicadores, conforme previsto pelo PROINFO, a servi¢co dos Nucleos de Tecnologia
Educacional. A esses professores cabia a tarefa de promover a utilizagcdo das tecnologias na
educacdo “visando o maximo de qualidade e eficiéncia” (BRASIL, 1997, p. 19). Assim,
regularmente, os professores das escolas estaduais se deslocavam aos NTE para receberem
essas formacgdes. Esse modelo, de uma maneira geral, prevalece atualmente na estrutura da rede
publica de ensino do Estado de Mato Grosso do Sul.

Junto com a portaria que instituiu o programa, o MEC lancou as “Diretrizes do
Programa Nacional de Informatica na Educacao (PROINFO)” de julho de 1997, onde procurava
justificar o grande investimento que estaria para fazer, cuja amplitude envolveria milhares de
professores e centenas de milhares de alunos por todo o pais. O documento comeca fazendo
uma analise do contexto mundial e afirmando que “existe grande defasagem entre os paises do
Norte e os do Sul, em termos de conhecimento, especialmente no que se refere a capacidade de
assimilar e aplicar ciéncia e tecnologia voltadas para o desenvolvimento em geral”. Ressalta
também que “os avangos tecnoldgicos trazem consigo mudangas nos sistemas de conhecimento,
novas formas de trabalho e influem na economia, na politica e na organizacdo das sociedades”.
Ou seja: era preciso levar a tecnologia digital ao dominio escolar para que, junto com esta,
pudessem ser assimiladas novas maneiras de aprender e trabalhar.

O trabalho e a formacao de méo de obra compativel com os novos tempos fazem-

se presentes por todo o documento. Ja na justificativa o programa profetiza:
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Especialistas afirmam que a maioria dos empregos que existirdo nos proximos dez
anos ainda ndo existem hoje, porque o conhecimento especializado esta tendo uma
vida média cada vez menor e sera, muito provavelmente, substituido ou
complementado por outro a curto e médio prazos (BRASIL, 1997).

Portanto, o programa procurava focar-se nas necessidades do mercado: formar
profissionais com perfil compativel com tecnologias digitais e integrados as “exigéncias dos
novos padrdes de produtividade e competividade” (BRASIL, 1997). Na primeira etapa do
programa, previa o documento do MEC que 100 mil computadores seriam adquiridos e
distribuidos por 6 mil escolas. O documento ainda calculava que, no ano letivo, até 66 alunos
poderiam utilizar-se de cada computador, considerando-se 0 acesso de dois alunos por maquina,
duas vezes por semana, e multiplicados pelos trés turnos, num total de 6.660.000 alunos
atingidos pelo programa apenas na sua primeira etapa, de 1997 a 1998. Esse montante, previa
0 programa, equivaleria a 13,4% das escolas publicas brasileiras existentes a época. Ainda na
justificativa, decreta que a exigéncia de “novos padrdes de produtividade e competividade” é a
“matéria-prima” das economias “modernas”, o que pressupde novas relagdes de trabalho, de
convivio social e de aprendizado.

Nos objetivos, o documento repete 0 bord&o de que é necessario diminuir a distancia
entre a escola e 0 mundo ao seu redor. Propde a criagdo de uma “ecologia cognitiva” que uniria

“seres humanos” as “redes técnicas” e estabelece o papel que cabe ao professor:

Para a criacdo dessa nova ecologia é importante que o professor encare 0s elementos
do contexto em que vive 0 aluno e as incorpore no cotidiano da escola, criando, assim,
um novo ambiente semelhante a vida, ao que o aprendiz encontrard nas atividades
sociais, nos servigos e nas organizages (BRASIL, 1997).

O contexto a que se refere o programa € um mundo globalizado, onde os espagos
laborais e as préprias relac6es de trabalho sdo postos em xeque. Assim, ndo era mais suficiente
somente alfabetizar e oferecer uma formagdo minima ao futuro trabalhador. Fazia-se importante
também que este estivesse integrado as novas demandas do mercado de trabalho, e estas,
imaginavam os autores do programa, passavam pela via da informatizacao, ainda que nédo se
tivesse, a época, uma ideia clara do que isso poderia representar.

A primeira etapa do PROINFO, no que diz respeito a construcao de laboratérios e
distribuicdo de equipamentos, praticamente atingiu sua meta, conforme relatério da entdo
Secretaria de Educacdo a Distancia/Departamento de Educacdo a Distancia (SEED/NIED)
(BRASIL, 2002): da meta inicial de 6 mil escolas, 4.600 foram atendidas. J& com relacdo a
criagdo dos Nucleos de Tecnologia Educacional (NTE), dos 200 projetados, 262 foram
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construidos. A capacitacdo e “reciclagem” dos professores também foi foco do programa: 137
mil teriam sido “capacitados”, conforme o relatorio, cuja meta inicial era a capacitacdo de
apenas 25 mil professores. O programa também instituiu a figura do “multiplicador”,
profissional que daria suporte nos NTE, fazendo a formagéo constante dos professores. Com
relagdo a estes, cerca de 2 mil foram “capacitados”. Curiosamente, 0 programa teve mais
sucesso na implantacdo de sua estrutura interna, isto €, na implantacdo dos NTE (superou suas
metas iniciais), e menos na sua capilarizacdo, uma vez que ndo conseguiu atingir todas as
escolas e alunos previstos inicialmente.

A énfase na preparacéo ao mercado de trabalho e na “reciclagem” dos professores,
entre outras iniciativas, pode ser entendida pela perspectiva de Barreto e Leher (2003), para
quem as politicas educacionais conduzidas no Brasil e na América Latina, durante os anos 1990,
sempre foram afinadas com o pensamento liberal do bloco ocidental. Se, de um lado, o novo
pensamento globalizado procura impor uma unicidade nas politicas publicas de paises
emergentes ou apenas periféricos, de outro, o desenvolvimento das TIC acaba por ser um
estimulo extra para o esvaziamento gradativo do papel do professor, reduzido a técnico de
educacao, e também para o aligeiramento do préoprio ensino, que passa a focar a racionalidade
instrumental, cujo nudcleo sélido, segundo Barreto e Leher (2003), sdo o material e a
capacitacdo, sendo que basicamente o relacionamento com o aluno da-se por materiais
instrucionais, que vao dos livros didaticos aos multimidiaticos.

Como observam Barreto e Leher (2003), ha uma tendéncia liberal em “flexibilizar”
0 papel docente, e sucessivas politicas governamentais tém-se valido do incremento das novas
tecnologias como um importante instrumento dessa “flexibilizacdo”. Nas ultimas duas décadas,
a ampliacdo da modalidade de Educacéo a Distancia no Brasil, utilizada, sobretudo, em cursos
de formac&o continuada de professores, tem sinalizado que nosso pais também se utilizara das
TIC como ferramenta para o ensino em larga escala.

A figura do professor e 0 modo como este é descrito em documentos oficiais de
organizacg6es de fomento, como o Banco Mundial, também sdo questionados por esses autores,

gue apontam a maneira parcial com que memorandos descrevem a situacdo docente no Brasil:

Nos documentos do Banco, os professores aparecem como obstaculos a serem
removidos para viabilizar as reformas “requeridas” pelo Pais, em consonancia com as
recomendacdes desse organismo. E possivel notar uma cuidadosa construgdo da
imagem do professor: corporativista, desqualificado, obsessivo por reajustes salariais,
descompromissado com a educacdo dos pobres, partidario da oposigdo etc.
(BARRETO; LEHER, 2003, p. 48).
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Portanto, segundo esses autores, o professor, na condigdo de educador que articula
e pensa o processo educacional, passa a ser considerado um obstaculo a modernidade, uma vez
que constitui uma imensa categoria proletaria, refrataria a inovagfes, com excessivo espirito
corporativista, avesso a todas as iniciativas que possam “dinamizar” o ensino, pois temeria
“perder seu pedestal de educador”, deixando de ser o Gnico (ou ao menos principal) responsavel
pela aprendizagem dos alunos.

Observando esse discurso, conclui-se que o ideal do docente preconizado pela
ideologia liberal seria um mediador de multimeios (ou facilitador), cuja principal tarefa seria a
de proporcionar ao aluno o acesso a diversos conteidos midiaticos a partir de uma plataforma
virtual (um ambiente virtual de aprendizagem) e acompanhar o desempenho de cada aluno por
meio de avaliagbes objetivas (testes de mdltipla escolha). Enfim, um profissional apto a
empregar técnicas, modelos e materiais didaticos produzidos por terceiros e em larga escala.

A partir de 2003, com o inicio do governo de Luis Indcio Lula da Silva, mudangas
podem ser percebidas em algumas politicas do MEC. A criacdo da Universidade Aberta do
Brasil (UAB), focando a formacéo inicial e continuada de professores, a inclusdo de novas
pautas nas teméticas educacionais dirigidas a questdes de cidadania e inclusdo de minorias € a
consequente criacdo da Secretaria de Educacdo Continuada, Alfabetizacdo, Diversidade e
Inclusdo (SECADI) sinalizam preocupacdes que extrapolam as questdes de mercado, embora
nédo as ignorem. Em 2007 o PROINFO foi reformulado a partir do Decreto 6.300, de 13 de
dezembro de 2007, e passou a chamar-se “Programa Nacional de Tecnologia Educacional”,
mantendo, porém, a sigla original. Nesse momento, a adesdo ao programa ja ultrapassava o
patamar dos 90% de escolas publicas do pais, atendendo as estruturas estaduais e municipais
de governo (ESTEVAOQ; PASSOS, 2015).

As iniciativas denominadas de *“educagdo continuada” cresceram, na primeira
década do século XXI, de forma “geométrica”, como assinala Gatti (2008). Para a autora, a
precariedade de muitos cursos de formacao inicial de professores provocou a cria¢do de cursos
de formacdo “continuada” que visariam reparar falhas dessa formacédo inicial. E mesmo
programas de formacéo inicial foram oferecidos, como aponta Gatti, como “formagdo
continuada” por governos estaduais nos casos em que era expressiva a quantidade de
professores em sala de aula sem a formacgdo minima para o exercicio da docéncia. Também tém
ocorrido projetos de intervencdo apoiados por poderes publicos e envolvendo a iniciativa
privada. Gatti (2008) aponta dois envolvendo a presenga das TIC na educagéo: o Projeto
Informatica da Microsoft/PUC-SP e o Programa Intel — Educagéo para o Futuro, entre outros.

Segundo a autora, sdo dois os fatores que tém motivado o crescimento dessas iniciativas: de um



48

lado, as pressdes do mundo do trabalho, que “vem estruturando novas condi¢cbes num modelo
informatizado e adquirido pelo conhecimento”; de outro, a constatacdo, pelos sistemas de
governo, da “extensao assumida pelos precarios desempenhos escolares de grandes parcelas da
populacdo” (GATTI, 2008, p. 62). Cita ainda a autora diversos documentos internacionais que
apontariam a necessidade de “preparar os professores para formar novas geragdes paraa ‘nova’’
economia mundial”.

A concluséo dessa situacdo, segundo Gatti, € que se prioriza a educacao para a
competividade, seja social ou econdmica, de modo a harmonizar-se ao ideario hegemonico das
Gltimas décadas. Por tras desse ideario se encontraria a logica segundo a qual “melhorando a
economia, melhoram as condicdes de vida e pode-se ser mais feliz”. Assim, prossegue a autora,
a educacdo ajudaria a melhorar a economia a medida que qualifica as pessoas com foco na
sociedade do conhecimento e do consumo. Conclui a autora questionando se essa Otica de
formar consumidores e ndo cidaddos nédo seria prejudicada pela auséncia da educagdo “como
fator de aprimoramento dos humanos para um mundo mais ético”. A prevaléncia do discurso
cognitivista sobre outros aspectos relacionais e afetivos tende a reduzir os papéis dessas
formacBGes e mesmo da propria educacdo a receitas preestabelecidas e formulas prontas
(GATTI, 2008).

O desmembramento do trabalho docente e a proletarizacdo do professor séo duas
das consequéncias dessa flexibilizacdo do papel do docente em sala de aula. Fragilizado, o
docente perde a visdo global do fazer docente, tornando-se mero executor de procedimentos
previamente estabelecidos em uma cadeia de producdo onde ndo mais vislumbra o processo
completo da aprendizagem, ndo sendo mais responsavel, por exemplo, pelos conteddos
ministrados ou pelo planejamento escolar. Seu papel, diminuido, é também precarizado diante

de estruturas frageis de contratacdo por tempo definido. Sobre esse processo, Contreras afirma:

Com o objetivo de garantir o controle sobre o processo produtivo, este era subdividido
em processos cada vez mais simples, de maneira que os operarios eram especializados
em aspectos cada vez mais reduzidos da cadeia produtiva, perdendo deste modo a
perspectiva de conjunto, bem como as habilidades e destrezas que anteriormente
necessitavam para seu trabalho. O produto dessa atomizacdo, que teve no taylorismo
seu ponto mais alto, significava, por conseguinte, a perda da qualificacdo do operario,
que viu seu trabalho reduzido ao desempenho de tarefas isoladas e rotineiras, sem
compreensdo do significado do processo, sem capacidade, portanto, para decidir sobre
essa fase da producéo e, em consequéncia, perdendo aquelas destrezas e habilidades
gue anteriormente possuia. Agora, o trabalhador passa a depender inteiramente dos
processos de racionalizagdo e controle da gestdo administrativa da empresa e do
conhecimento cientifico e tecnoldgico dos experts. Deste modo, 0s conceitos-chave
gue explicam esse fendmeno de racionalizacdo do trabalho sdo a) a separacéo entre

7 Grifo da autora.
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concepgdo e execugdo no processo produtivo, onde o trabalhador passa a ser um mero
executor de tarefas sobre as quais ndo decide; b) a desqualificacdo, como perda dos
conhecimentos e habilidades para planejar, compreender e agir sobre a producéo e c)
a perda de controle sobre seu proprio trabalho, ao ficar submetido ao controle e as
decisdes do capital, perdendo a capacidade de resisténcia (CONTRERAS, 2012, p.
38-39).

Os processos de aligeiramento do ensino e de proletarizacdo docente, com um viés
instrumental e tecnicista, como descreveu Contreras, séo anteriores ao da chamada “revolugédo
digital”, como demonstrado por Barreto e Leher (2003), a partir do estimulo dos organismos
internacionais e de seu fomento a essas politicas. Assim, os fendmenos da globalizacdo e da
“revolucédo digital” servem de refor¢o a sustentacdo de politicas publicas que fragmentam o
processo de ensino, diminuem a importancia da formagéo (inicial) docente e se empenham em
projetos de formagdo continuada com vistas a instrumentalizacdo docente para o tecnicismo

formador de méo de obra voltada para as exigéncias imediatas do mercado.

1.3 Desafios da Formacéo Inicial e Continuada de professores em face das demandas
digitais

As transformacdes tecnologicas ocorridas entre o final do século passado e o
comego deste, por sua natureza, ndo se limitam a um Gnico campo do conhecimento, mas
estendem-se a diversas formas de saber. A partir do inicio dos anos 1990, com o advento da
internet, novas formas de comunicacdo mediadas por computadores e outros dispositivos
digitais comecaram a se popularizar, irradiando novas (e velhas) praticas de comunicagdo. A
velocidade da transmissdo da informacéo cresce na mesma proporgao em que sdo encurtadas
as distancias geograficas. Distancias antes intransponiveis desaparecem da noite para o dia,
deixando aparentemente “nus” reis diante de seus suditos, ditadores diante de seus cidad&os e
até professores diante de seus alunos.

Essa fluidificacdo dos espacos se da a partir da construgdo de novos paradigmas da
prépria comunicacdo. Esta, de unilateral e assimétrica, passa a ser multilateral, permitindo o
surgimento de um numero inimaginavel de enunciadores. A mensagem perde seu estatuto de
propriedade de um, para ser replicada ou questionada por muitos. A facilidade dos novos meios
eleva a um patamar absurdo a frase quase profética de Andy Warhol, artista da Pop Art dos
anos 1960 a 1980: “no futuro, todos terdo direito a seus 15 minutos de fama”. Assim, a partir
de portais de informacdo como o YouTube ou o website de relacionamentos Facebook, qualquer
pessoa nNdo apenas tem acesso a uma quantidade gigantesca de conteddo, como pode produzir

0s seus proprios e difundi-los como desejar.
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Essa face dos novos tempos tem refletido diretamente na vida das pessoas e,
portanto, no universo escolar. Em paises como 0 nosso, as Ultimas décadas também trouxeram
uma preocupacdo nos meios académicos em relacdo a como essas novas tecnologias poderiam
influenciar as préticas escolares e a relagcdo aluno-professor. Mudam os instrumentos da
comunicagio e, assim, eles poderiam mudar a propria pedagogia? E a preocupagio de
pesquisadores como Belloni (1998), que identifica a cultura “p6s-moderna” como um estilo de
vida inerente ao capitalismo contemporaneo, em que o relativismo culturalista leva a uma
fragmentacéo infinita das narrativas, o que tende a uniformizar tudo como objeto de consumo.

Para essa pesquisadora, o ideario iluminista, gerador do projeto de modernidade
que originou as sociedades liberais, atribuia a escola o papel de socializar o conhecimento as
novas geracOes, formando os futuros cidaddos como conhecedores e cumpridores de suas
obrigacdes e sabedores de seus direitos, respeitando classes e status social. Essa, ainda segundo
Belloni (1998), seria a “escola da cidadania”, emancipatoria, e ganharia status de instituicéo
oficial, publica e estratégica, mantida pela estrutura estatal. Mesmo sendo palco constante de
embates entre os diferentes grupos sociais, a escola que passa pelo século XIX e chega ao seculo
XX é, porém — e sobretudo — uma instituicio mantenedora de desigualdades sociais, um
mecanismo eficaz de regulacéo.

Ao papel conservador adquirido pela escola durante a modernidade some-se a sua
capacidade centralizadora: a escola € vista como o principal meio para adquirir conhecimentos.
A qualidade da escola e, especialmente, a permanéncia nesta em todos 0s seus niveis sdo, nesse
contexto, elementos centrais na colocagdo do individuo na sociedade. A nova conjuntura
midiatica e 0 acesso quase ilimitado a informacéo, atingidos nessa sociedade digital, comecam
a questionar, entretanto, ndo apenas a postura (e papel) da escola, mas de outras antes
onipresentes instituigdes, como, por exemplo, a da midia tradicional. O cidaddo comum néo
estad mais a mercé do que € ou escuta ou daquilo a que assiste na grande midia e do que aprende
em escolas tradicionais. Tem a seu dispor uma superestrutura de informacao oferecida por uma
miriade de redes sociais onde as ideias circulam livremente, geralmente sem qualquer tipo de
controle. Obviamente, essa situacdo ndo é sempre favoravel, uma vez que a completa auséncia
de controle no trafego de informagbes pressupbe, por parte daquele que as acessa, uma
capacidade impar para poder discernir quais Ihe sdo Uteis e quais ndo. Essa capacidade € rara
em individuos adultos e possivelmente inexistente naqueles que ainda estdo em formacao e,
portanto, em idade escolar.

Popularizaram-se também modalidades de ensino mediadas pelas Tecnologias de

Informacdo e Comunicacdo (TIC) que, a partir do ensino a distancia, oferecem ampla rede de
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educacao técnica e superior — nesse caso geralmente voltada & populagéo adulta, valendo-se dos
recursos tecnoldgicos ja citados. Mas a utilizacdo de tecnologias sofisticadas nao pressupde a
acao conjunta de uma educacdo critica, construtiva e emancipatoria, como alerta Moraes
(2002), para quem, em muitos casos, as novas e sofisticadas tecnologias sdo utilizadas em
praticas conservadoras da mais simples educacdo bancaria e reducionista, prendendo o aluno a
uma estrutura tecnicista, simploria e que impede o didlogo entre os contetdos ministrados e a
sua realidade; trata-se de metodologias em que este é convidado a participar de leituras dirigidas
e realizar exercicios mecanizados, que levam a uma memorizacdo superficial e
compartimentada do conhecimento, sendo, portanto, um retrocesso a metodologias
contemporaneas do ensino-aprendizagem e mesmo ao antigo ideario iluminista, para o qual a
educacdo € um processo que deva levar a emancipacéo do individuo.

Barreto (2009) alerta para o fato de que, quando a centralidade do ensino é
deslocada para as TIC, como comumente ocorre em modelos de EAD, o professor, embora ndo
totalmente retirado de cena, passa a ter um papel secundario no processo a medida que se atribui
privilégio a atividade técnica. Assim, 0 processo ensino-aprendizagem tende a inumanizar-se,
a destituir-se do humano, e esse “novo” centramento desloca o professor de seu papel de
educador, deixando o aluno interagindo apenas em um sistema impessoal e pouco afeito as suas
particularidades e singularidades culturais e sociais. A aposta, nesse processo, ainda segundo
Barreto (2009), é na sociedade global da informacdo, em um paradigma que descentra o
trabalho para privilegiar o conhecimento e € marcado pela indistingdo entre informacdo e
conhecimento.

Paralelamente, a formacéo de professores prossegue, em boa parte das instituicoes,
desprovida de disciplinas que tratem das tecnologias, como destacam Gatti e Barreto (2009).
Nos cursos de Pedagogia, apenas 0,7% das disciplinas obrigatdrias e 3,2% das optativas versam
sobre o assunto. A escassez de formacdo tecnoldgica desses futuros profissionais é questdo
relevante se levarmos em consideracdo o avancgo das estruturas tecnoldgicas ndo apenas no
quotidiano escolar, mas na vida dos alunos e da propria sociedade como um todo.

A internet, j& quase onipresente na maioria das regifes, confere um acesso
diferenciado a informacdo. Bonilla (2010) destaca o papel da WEB 2.0 na formagdo dos
sujeitos. Por esse fenbmeno da internet entenda-se a existéncia de ambientes informacionais
que permitem ndo apenas a navegacao hipertextual, como ocorria na WEB 1.0 (onde o sujeito
ainda é um “usuario”, isto é, passivo diante do computador, ainda que elaborando de forma
ativa seu préprio percurso de leitura), mas, além disso, a sua efetiva participacdo também como

produtor de informacdes, que sdo automaticamente agregadas a plataforma e compartilhadas.
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Assim, o grande texto da internet ndo é apenas percorrido livremente e de forma Unica por cada
pessoa, mas reconstruido ou recomposto a cada acesso participante na rede.

A fragilidade da formacéo inicial dos professores nos atuais cursos de licenciatura
em relacdo aos usos das TIC néo diz respeito apenas a uma auséncia de instrumentaliza¢do; ndo
h& como separar mais o0 “sujeito social” do “sujeito tecnoldgico”; ambos sdo 0 mesmo, uma vez
que € 0 uso intensivo dessas tecnologias, em conjunto com a linguagem, que constitui a
humanidade como tal, conforme Bonilla (2010). Essa autora defende também a construcao de
uma “cultura digital” para o docente, uma vez que boa parte dos alunos (se ndo todos) j& a
possuem, ao nascerem imersos em um ambiente dominado pelos meios digitais. Assim, a
cultura digital preconizada por Bonilla esta presente no cotidiano do aluno médio, que, nascido
no seculo XXI, utiliza-se, em seu dia a dia, de smartphones, computadores, tablets e outros
dispositivos que o colocam em contato direto com o ciberespaco. Esse territdrio, ainda pouco
explorado por boa parte dos professores da rede publica, é a porta de entrada para a virtualidade,
descrita por Lévy (1997), e para novas formas de relacionamento social.

Se a WEB (agora WEB 2.0) ¢ um ambiente que exige redobrada atencdo dos
professores por sua utilizacdo, eles encontram ali diversas iniciativas que Ihes podem conferir
apoio, voz e colaboracdo. Uma destas é o Portal dos Professores, da UFSCar, um website
voltado para a vida docente e organizado por profissionais da rede publica e daquela instituicéo
e que, segundo Reali e Mizukami (2009), tem como eixo metodoldgico a reflexdo dos
professores sobre sua propria pratica por meio das situagdes concretas que vivenciaram. Utiliza-
se de trocas de mensagens, analises e elaboracBes de casos de ensino e propde diversas
atividades tendo em vista o desenvolvimento profissional do professor. Reali e Mizukami
(2009) defendem, portanto, a utilizacdo de espacos virtuais como meio de socializagcdo de
experiéncias, aprendizado e formag&o continua dos professores.

As questdes levantadas aqui e muitas outras que envolvem os curriculos dos cursos
de formacao de professores sdo de carater basico na composicédo de bons cursos de licenciatura
e de formacdo continuada. O desafio para esse ainda inicio de século XXI € consolidar a cultura
digital para as novas geragdes de professores, bem como, na medida do que for possivel, trazer
também profissionais mais experientes para esse universo. Longe de se preconizar uma
apologia indevida desses meios, é importante que tanto o poder publico quanto pesquisadores
tenham a percepcao de que o universo digital/virtual € um fato na sociedade contemporanea.

Entre as questBes postas a formacao inicial e continuada de professores, destaca-se
a atualizacdo de curriculos, de modo a propiciar aos futuros professores a capacidade de

entender e lidar com as tecnologias digitais. Ndo se trata tdo somente de manusear
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computadores e programas, ou de saber como inclui-los em uma aula. Indo além disso, essas
tecnologias se entrelagam e constituem verdadeiro universo e, como tal, oferecem perspectivas
diferenciadas envolvendo novos horizontes e riscos a pessoa na condicao de sujeito e cidadao.

Ha que se entender as relagdes de trabalho postas de uma nova perspectiva, porque
exigem do professor competéncias e habilidades a principio estranhas a docéncia. O ensino
mediado por ferramentas digitais pressupde a existéncia de uma série de instrumentos e
produtos educativos que necessitam de conhecimentos em diversas areas. Assim, a producao
de um recurso educacional em formato de video serd, em primeira analise, um video e, como
tal, necessita de expertise adequada para sua producdo. Da mesma forma, os Ambientes Virtuais
de Aprendizagem sdo espacos interessantes e acessiveis ao ensino e a aprendizagem, desde que
existam condi¢Ges estruturais (internet), instrumentais e de formacéo dos professores e corpo
técnico para operé-los.

Por outro lado, j& é senso comum afirmar que as geracGes de alunos posteriores ao
inicio do século XXI convivem cotidianamente com uma miriade de instrumentos e plataformas
diferentes, usando-os praticamente com a mesma facilidade com que falam sua lingua de berco.
Se essa caracteristica é de certo modo uma facilidade para a proliferagéo de cursos a distancia,
sejam cursos de formagdo ou mesmo livres (cursos de idiomas, de extensdo e outros), a
sofisticacdo do processo acaba por demandar a divisdo do trabalho docente. No modelo da
UAB, adotado pelo governo federal e aplicado em parceria com municipios e dezenas de
universidades publicas, ha a figura do professor e do tutor. A este ultimo cabe o contato direto
com o aluno, mas ele ndo € o responsavel pela formulacéo do conteldo; esta cabe ao professor
responsavel pela disciplina.

E a partir do modelo da UAB que séo oferecidos diversos cursos de formacao inicial
de professores e outros tantos de formacéao continuada, como, por exemplo, o Curso Midias na
Educacdo, parte do objeto de analise deste trabalho.

Como os sujeitos desta pesquisa sdo professores da rede publica que atuam na
Educacao Basica, a questdo da educacao a distancia importa por ser a principal responsavel pela
formacdo continuada oferecida a esses profissionais, quando ndo é também a sua formacéo
inicial.

Pela experiéncia que possuo como Técnico em Assuntos Educacionais de uma
universidade federal coligada a rede UAB, observei que era comum professores envolvidos no
ensino a distancia nas universidades publicas terem pouco conhecimento sobre o
funcionamento do AVA e dos recursos tecnoldgicos que o cercam. Quanto aos tutores,

geralmente sua formacdo é minima ou ainda em area diferente dos contetidos oferecidos. Em
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outros casos, pelo tipo de remuneracdo oferecida nesse modelo, ha certo carater de
transitoriedade na relacdo entre os tutores e a instituicdo. Também nao se pode esperar que essa
situacdo mude sem que mude também o modelo adotado na contratagdo dos profissionais
envolvidos, uma vez que a remuneracdo dos professores e tutores é feita por meio de bolsa
fornecida por agéncias de fomento federal. Estas bolsas, além de irrisérias, constituem uma
relacdo de trabalho precaria, ndo por outro motivo geralmente questionadas pelas proprias
instituicdes de fiscalizacdo e controle do Estado, como o Ministério Publico Federal e a
Controladoria Geral da Republica. Destaque-se que a agéncia de fomento mantenedora tem
“aconselhado” as universidades a ndo indicarem para tutores professores que estejam sem
vinculo empregaticio com a prépria instituicdo ou mesmo com outras, de modo que o papel de
tutor, importante nesse modelo, é relegado a uma categoria de subemprego.

Citando Marx (MARX, 2014), Mill observa que as inovagdes tecnoldgicas estdo
inseridas no processo de acumulacdo capitalista, de modo que mais tecnologia também pode
significar (ou significa) mais acumulacdo de capital, conforme aponta Marx. Esse € um

argumento que permanece em nossos dias:

[...] a docéncia virtual (estd) submetida a condi¢cBes mais precdrias, fragmentadas,
alienadas e intensificadas. Dessa forma, o processo educacional na educacédo virtual
merece mais atencdo e conscientizacdo dos educadores e gestores de instancias
representativas (sindicatos) dos trabalhadores da educacdo (MILL, 2012, p. 10).

Na raiz desse problema, ha o campo virtual gerando novas relacées com o tempo e
0 espaco e modificando a centralidade do ensino. Focada no professor na estrutura presencial,
esta passa a estar enredada nos processos necessarios para a producdo da aula online, no design
do ambiente virtual, nos contetidos escolhidos e nas técnicas empregadas no oferecimento
destes.

Por ser fruto de um trabalho em equipe, produzido com o apoio de profissionais que
geralmente sdo de areas diversas da pedagogia ou de alguma licenciatura, a docéncia virtual
diverge da docéncia presencial, que pode ser exercida (e frequentemente o é) solitariamente
pelo professor encarregado de determinada disciplina. Como Mill, Ribeiro e Oliveira (2010),
ao contrario da modalidade presencial, a docéncia virtual, em decorréncia da complexidade das
tecnologias nas quais se apoia, raramente pode ser um empreendimento individual. Isso exige
que os professores responsaveis pelas disciplinas no ensino virtual trabalhem com profissionais
de diversas areas estranhas a sua area de conhecimento e dependam deles. A esse trabalho

envolvendo diversos profissionais para a producdo de aulas Mill, Camargo e Oliveira (2010) e
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Mill (2012) chamam de Polidocéncia. Nesse aspecto, os autores citados entendem esse
fendmeno como uma categoria profissional que extrapola o fazer pedagdgico, indo além da
categoria dos professores, ainda que, em suas visdes, sejam considerados docentes ndo apenas
os professores responsaveis pelos contetudos, mas também aqueles que acompanham os alunos
durante os estudos e ainda os que sdo responsaveis pela produgéo dos diferentes meios digitais
ou que transmitem as aulas e seus contetidos. Assim Mill, Ribeiro e Oliveira (2010, p. 17)
concebem a imagem de um “docente coletivo”, englobando todos os atores docentes que
surgem a partir da proposta de EAD.

No capitulo seguinte, trato do percurso tedrico-metodoldgico da pesquisa, situando
sujeitos e objetos a partir das indagac6es feitas durante a investigacdo no universo da utilizacédo

das tecnologias digitais no cotidiano escolar.



CAPITULO Il - ]
OBJETOS EM UMA PESQUISA QUALITATIVA E PERCURSO METODOLOGICO

Este capitulo tem por finalidade descrever os passos e sistematizacdes que procurei
seguir para realizar a pesquisa objeto deste trabalho: a delimitacdo do problema, por meio de
uma questdo norteadora, 0s objetivos aos quais esta questdo provoca e as metodologias e
suportes metodoldgicos que tornam possivel a investigacéo.

O quadro a seguir procura oferecer uma visdo geral do que é proposto nesta
pesquisa, tendo como questdo norteadora como o Programa de Formacdo Continuada Midias
na Educacdo, voltado a formac&o de professores da rede publica, contribui para a concepgéo de
seus participantes sobre o uso das TIC em suas praticas docentes. E a partir desse
questionamento, investigo se essa formacdo os auxilia a tornarem-se leitores criticos nas
diferentes midias, conforme ainda consta na pagina de entrada do programa no website do
Governo Federal®. Meu desafio foi, desde sempre, como chegar as questdes que deveria
investigar. Assim, para a investigacdo e escrita do projeto, importava-me de forma geral
compreender, a partir da concepcao dos egressos do Programa de Formacao Continuada Midias
na Educacéo, como este contribuiu para a formacéo do professor da escola publica de Campo
Grande - MS. Isto me levou especificamente a investigacdo das concepgdes dos professores
egressos sobre o uso das TIC e sua relacdo com o Programa de Formacdo Continuada Midias
na Educacdo, a identificacdo das implicacdes desse Programa na pratica pedagdgica dos
professores participantes e a analise das contribuicdes dele para as praticas docentes dos

professores na utilizagdo das TIC.

8 Cf. http://portal.mec.gov.br/midias-na-educacao.
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Questdo norteadora Objetivo geral Objetivos especificos
Investigar as concepcbes dos
professores egressos sobre 0 uso
das TIC e sua relagdo com o
Programa de Formacéo
Continuada Midias na Educa¢do
Identificar quais as implicagdes
do Programa de Formacdo
Continuada Midias na Educacdo
na pratica pedagdgica dos
professores participantes
Analisar as contribuicBes do
Programa de Formacao
Continuada Midias na Educacdo
para as praticas docentes dos
professores na utilizacdo das TIC

Como o Programa de Formacdo Compreender, a partir da
Continuada Midias na Educacdo, concepcdo dos egressos do
voltado & formacdo de Programa de Formagéo
professores da rede publica, Continuada Midias na Educacéo,
contribui para a concepcdo de como este contribuiu para a
seus participantes sobre o uso formacdo do professor da escola
das TIC em suas praticas publica de Campo Grande - MS
docentes e sua prética pedagogica

Quadro 1 - Quadro sindptico metodoldgico

Fonte: LIMA, E.L.F., 2016.

A partir desses guestionamentos, construi meu objetivo geral, que passou a ser
compreender a concepcdo dos egressos do Programa de Formacdo Continuada Midias na
Educacdo e como este contribuiu para a formacdo do professor da escola publica de Campo
Grande - MS e sua pratica pedagdgica. Para compreender essa concepcdo dos egressos em
relacdo ao Programa, utilizei-me daquilo que se tornaram os objetivos especificos: Investigar
as concepcodes dos professores egressos sobre o uso das TIC e sua relagdo com o Programa de
Formacao Continuada Midias na Educacao, o que foi feito por meio do contato direto com estes
a partir da reunido de grupos focais, como sera explicitado mais adiante. A partir deste material
produzido, pude compreender as implica¢des do Programa de Formagao Continuada Midias na
Educacao na pratica pedagdgica dos professores participantes para depois analisa-las e entender
as contribuicdes desse programa a pratica docente, o que é feito no capitulo 3 deste trabalho.

Elemento auxiliar de pesquisa também foi a analise bibliogréafica, buscando teses,
artigos e outros textos disponiveis que possibilitassem entender o Programa Midias e a sua
conjuntura. Busquei essas informagdes no website e no projeto do curso disponibilizado pela
Universidade Federal de Mato Grosso do Sul, uma das universidades pablicas a participar desse
Programa e oferecer 0s cursos propostos por ele. Nesse caso especifico, o projeto estudado é o
de uma pdés-graduacédo lato sensu, uma especializagdo que corresponde ao ciclo avancado do
Programa. Durante a pesquisa, ao rever trabalhos anteriores sobre o Programa Midias na
Educacao, soube, por meio de Borges (2011), que havia um projeto original desse Programa,
conforme proposto inicialmente pela entdo SED/MEC, mas que, segundo esta autora, tinha sido

retirado da internet durante a reestruturacéo, que também extinguiu a Secretaria de Educacéo a
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Distancia, distribuindo suas atribui¢des para outros setores do Ministério da Educacao. Assim,
tomei a decisdo de analisar apenas as informacdes tecnicamente disponiveis online sobre o
programa nacional, uma vez que eram estas as que, ao menos oficialmente, deveriam prevalecer
sobre as versdes dos cursos estudados. Ademais, no meu caso, por analisar especificamente o
Programa a partir da interface com a Universidade Federal de Mato Grosso do Sul, que, no
estado de Mato Grosso do Sul, € quem oferece o programa Midias, importaria mesmo saber o
que estava contido no projeto do curso, do qual aquela instituicdo me forneceu copia. Nesse
caso, pude notar que o que havia no conteddo online do website, em Brasilia, diferia
razoavelmente daquilo que efetivamente tinha sido oferecido nas disciplinas do curso pela
UFMS.

Finalmente, mas ndo menos importante, era necessario o didlogo com os
professores que participaram do Programa. Somente a partir desse dialogo eu poderia entender
as guestdes cruciais desta pesquisa e que compdem a parte que considero mais importante em
meus objetivos especificos: como essa formacao se relaciona com a pratica docente, de que
modo ela pode ou ndo ser um instrumento importante nos processos formativos do professor e
de que forma isso motivou os professores egressos do curso a incorporar ou aprofundar a
utilizagdo das TIC em seu dia a dia escolar, buscando saber de que maneira a formagéo recebida
tratava as quest@es criticas da utilizacdo das tecnologias em sala de aula.

Nas pesquisas do campo social em destaque, no caso, a Educacdo, os métodos de
investigagdo qualitativa sdo, mais que validos, recomendaveis em amplas circunstancias. A
pesquisa quantitativa e mesmo a censitaria transmitem mensagens geralmente a partir de
numeros, graficos, quadros e outros indicadores que, a principio, podem indicar certa precisdo
nas informagdes, conferindo alguma seguranca ao pesquisador sobre seus resultados. Na
pesquisa qualitativa, essa seguranca deve aparecer a partir da investigacdo de um universo de
sujeitos muito menor e, portanto, surgird da profundidade com que as informag6es colhidas
sejam transformadas, ou mesmo produzidas, como dados da pesquisa. Nao que esses dados
nunca possam ser quantificados e, assim, descritos numericamente; contudo, ao buscar
percepcdes, impressoes, pontos de vista subjetivos e concepgdes, pretendeu-se, neste trabalho,
a propria construcdo do problema a partir das vozes dos sujeitos.

O empirismo e a pesquisa quantitativa dominaram o cenario da producao académica
até meados do seculo XIX. Praticas vistas como naturais nas ciéncias experimentais também
foram transpostas para as emergentes ciéncias sociais, como observam Bogdan e Biklen (1994).
Contudo, ainda naquele século, apontam esses autores, ja comegaram a surgir estudos feitos por

meio de pesquisas participantes em que pequenos grupos sociais eram estudados
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detalhadamente. A pesquisa de cunho jornalistico, ndo académica e reforcada pela fotografia,
teve papel importante nesse momento, pois tinha os méritos de chamar a atencdo para as
situacdes singulares, em especial degradantes, as quais determinadas populacdes proletarias
norte-americanas estavam submetidas, em um momento historico em que o capitalismo fabril
emergia com forca e carecia de quaisquer tipos de protecdo das classes trabalhadoras. E nesse
contexto que surgiu a pesquisa qualitativa, acrescendo um novo olhar para a antropologia e a
sociologia. Bogdan e Biklen (1994) destacam a relevancia da “Escola de Chicago”, como
ficaram conhecidos os estudos e pesquisas feitas por um grupo de soci6logos do Departamento
de Sociologia da Universidade de Chicago. Ali sdo publicados estudos relevantes feitos por
meio da “observacdo participante” e do “estudo de caso”, enfatizando a natureza social e
interativa da sociedade.

Bogdan e Biklen (1994) delimitaram cinco caracteristicas para a pesquisa
qualitativa: a primeira é que a fonte direta de dados é o ambiente natural, sendo o investigador
o0 instrumento principal; a segunda, que a investigacdo qualitativa é descritiva; a terceira, que
os investigadores qualitativos se interessam mais pelo processo do que simplesmente pelos
resultados ou produtos; a quarta, que os investigadores qualitativos tendem a analisar 0s seus
dados de forma indutiva; por ultimo, que o significado € de importancia vital na abordagem
qualitativa. Sobre a primeira caracteristica, explicitam os autores que é necessario manter em
perspectiva o contexto de onde emergem as informacdes produzidas: “Para o investigador
qualitativo, divorciar o ato, a palavra ou o gesto do seu contexto é perder de vista o significado”
(BOGDAN; BIKLEN, 1994, p. 47).

Nesse aspecto, procurei estabelecer o objeto a ser pesquisado e 0 contexto onde ele
se encontra. Por isso, no primeiro capitulo, busquei situar como sujeito o Programa Midias na
Educacdo a partir do contexto amplo em que este se situa no processo de insercdo das
tecnologias digitais dentro da realidade escolar. Esse Programa é uma das iniciativas do governo
federal que visam oferecer formacéo continuada aos professores da rede publica. No contexto
estudado, fica evidenciado que ele esta inserido em processos mais amplos, como, por exemplo,
0 PROINFO, um programa surgido ainda no final do século passado, mas que continua ativo,
ainda que reformulado pelos governos que se sucederam desde sua criagdo. Nao seria correto,
contudo, afirmar que o Programa Midias na Educacdo nao pudesse existir sem a presenca do
PROINFO, seja por explorar a questdo midiatica como um todo e nao apenas o0 meio digital,
seja ainda por focar-se na formagéo continuada e ndo no aparelhamento das escolas. Mas o
contexto colocado pelo PROINFO constitui um ambiente fértil para acdes paralelas, como a do

Programa Midias na Educacdo, e até, mais que isso, acaba por exigir uma contrapartida ao
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aparelhamento digital escolar em relacdo aos seus profissionais e, em especial, aos professores.
Foi interagindo com os nucleos estadual e municipal de tecnologia que pude perceber in loco
que a maioria dos profissionais escolhidos para frequentar os cursos do Programa Midias na
Educacdo eram justamente professores que ja estavam envolvidos com o PROINFO e
programas similares.

Essas constatacdes me levam a segunda e a terceira caracteristicas apontadas por
Bogdan e Biklen: a natureza descritiva da pesquisa qualitativa e o maior interesse dos
investigadores qualitativos pelo processo, e ndo propriamente pelos resultados ou produtos
obtidos. O percurso realizado nesta pesquisa, a analise documental, a visita aos nlcleos de
educacdo e, por fim, os grupos focais organizados trazem em si muito mais questdes e situacdes
gue os objetivos iniciais que o pesquisador possuia antes de comecar esta investigagdo. Por
exemplo, uma dessas indagacGes é como a gestdo escolar interfere na utilizagdo das TIC na
escola e como o regime de contratagdes ou as proprias relaces politicas entre professores
efetivos e substitutos acabam por interferir em suas préaticas pedagogicas. Como € comum
nessas situacoes, foi preciso manter o foco em alguns aspectos, contornando outros, por mais
atraentes que fossem, para garantir, ao final, trabalhar com informag6es minimamente coesas e
que possam, de alguma maneira, oferecer algumas possibilidades de resposta as indagacGes
feitas durante o processo.

Afirma-se que os pesquisadores qualitativos ndo pretendem, a partir da coleta e
anélise de dados, estabelecer relacdes de causalidade e, assim, prever o comportamento
humano, que é demasiado complexo e repleto de variaveis ndo tangiveis a pesquisa. Busca-se,
entdo, melhor compreender o comportamento e experiéncias humanas. Nesse particular, é
sensato afirmar que “dados” de pesquisa ndo sdo “coletados”, mas sim “produzidos” por meio
de técnicas variadas, escolhendo-se as que se julgue terem mais afinidade com as proposicées
da investigagéo.

Basicamente, a minha busca para a producdo de informacdes para esta pesquisa
pautou-se por quatro agdes:

e pesquisa bibliogréafica;

e acesso as paginas e documentos oficiais do Programa Midias na Educacéo;

e acesso a documentacdo local dos cursos oferecidos pela Universidade
Federal de Mato Grosso do Sul (UFMS) a partir do Programa Midias na

Educacdo: o projeto do curso;
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e visitas ao Nucleo de Tecnologia em Educacdo (NTE) Estadual de MS e a
Divisdo de Tecnologia Educacional do Municipio de Campo Grande, MS.
e realizacéo de grupos focais com professores egressos desses cursos.

Inicialmente, parti para a coleta de fontes documentais e bibliograficas que me
permitissem maior interacdo com os futuros objetos e sujeitos da pesquisa, buscando artigos e
publicacdes sobre a formacédo de professores em tecnologias digitais que fosse oferecida pelo
poder publico e também a¢fes governamentais referentes a investimentos na &rea. Nesse caso,
fiz uma pesquisa inicial de documentos digitais online, acessei repetidas vezes as paginas do
Ministério da Educacdo em que se encontram informacdes (nem sempre atualizadas, diga-se)
dos programas direta ou indiretamente relacionados com esta pesquisa, 0 PROINFO, o
Programa Midias na Educac8o, a estrutura da SECADI, da entdo SEED/MEC e de outras.
Busquei portarias, como a que instituiu o0 PROINFO, em 1997, e o reinstituiu em 2009,
legislacdes, como a que criou a Politica Nacional da Informatica, em 1984, e outras que
contribuiram ou sdo decisivas para oferecer uma visdo conjuntural da educacdo brasileira. Junto
com a analise de documentos, parti para um levantamento bibliografico preliminar, procurando
fazé-lo inicialmente o mais amplo possivel, mas sem perder de vista que este e mesmo a analise
documental seriam continuos durante esta pesquisa. O Programa Midias na Educacéo, alvo
principal desta pesquisa, teve seu website pesquisado. Ali foram encontradas apenas
informac0es gerais sobre o Programa, sua constitui¢do, os contetdos sugeridos e uma relacéo
de universidades participantes. Nao ha informac@es especificas sobre as diferentes ofertas do
Programa e, de modo geral, os visitantes da pagina ndo tém como saber, tendo esta como Unica
fonte de informacao, se todas as universidades citadas participam desde 2005 ou ainda quantas
ofertas cada instituicdo péde realizar. Cada um dos ciclos é apresentado em subpagina propria,
onde é subdividido em médulos. Cada médulo possui seus préprios conteudos e referéncias
bibliograficas. A partir do estudo do projeto do curso de pds-graduacao lato sensu Midias na
Educacao, oferecido pela Universidade Federal de Mato Grosso do Sul, pode-se observar que
ndo h& uma correspondéncia precisa entre os modulos propostos no Ciclo Avangado (que
corresponde justamente a esse curso de pds-graduacdo) e o curso oferecido pela UFMS.
Analisando o proprio projeto em questdo, encontra-se a observacdo de que 0s conteudos seriam
produzidos por diversas instituigdes, como veremos mais a frente, mas a equipe por ele

responsavel reservava-se o direito de realizar as alteracGes que julgasse necessarias.
Destaca-se que as visitas ao 6rgdo municipal de Campo Grande e ao do Estado de
MS que s@o responsaveis pela gestdo das tecnologias aplicadas a Educagdo, embora nédo

fizessem parte de meu projeto de pesquisa original e ndo tenham envolvido entrevistas ou
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quaisquer acdes de pesquisa, foram importantes para que este pesquisador, natural do ambiente
universitario, pudesse entender o funcionamento dessas estruturas a partir do convivio e dialogo
com os professores e gestores ligados a esses 0rgaos. Essas visitas ocorreram no ano de 2015,
portanto em tempo diferente daquele em que ocorreram os cursos ligados ao Programa Midias
na Educagdo. No caso da Divisdo de Tecnologia Educacional da Secretaria Municipal de
Educacao (SEMED) de Campo Grande, quando a visitei, em meados de 2015, ela passava por
momentos de indefini¢ao provocados pela crise na administracdo municipal e, inclusive, a chefe
da divisdo estava em vias de ser substituida, como de fato o foi nos dias seguintes & primeira
visita. A situacdo no Ndcleo de Tecnologia Educacional de MS nesse periodo era bem mais
tranquila, embora, por se tratar do primeiro ano de uma nova administracao estadual, houvesse
também incerteza em relagcdo a permanéncia no cargo da coordenadora do Nucleo, uma vez que
esse cargo também é de natureza politica. Nos dois casos, encontrei estruturas sofisticadas tanto
em relacdo a aparelhos quanto a equipes dos profissionais envolvidos. No caso da Diviséo,
havia certo desanimo em relacdo a indefinicdo do futuro daquele setor bem como pelo fato de
que, na véspera de minha visita, uma resolucdo da SEMED havia determinado o fim da presenca
de professores de Informatica nas escolas municipais. A medida, tomada para diminuir custos,
iria provocar diversas demissoes e deixaria a Divisdo Municipal quase sem fungéo, cabendo-
Ihe apenas a iniciativa de propor novos cursos de formacéo aos professores do municipio.

Por questdes geograficas, seriam escolhidos profissionais das escolas publicas
municipais e estaduais de Mato Grosso do Sul, preferencialmente os que estivessem em sala de
aula ou em contato direto com os alunos da rede publica na cidade de Campo Grande, MS, local
desta pesquisa. Dentre as universidades que ja ofereceram e ainda oferecem esses cursos,
escolheu-se a Universidade Federal de Mato Grosso do Sul, seja por ser a Gnica universidade
sul-mato-grossense a participar do programa, seja pela facilidade em encontrar sujeitos da
pesquisa egressos do curso oferecido por dela. Com relagdo a escolha dos sujeitos, havia
inicialmente recebido da propria UFMS uma lista com nome, telefone e e-mail dos professores
egressos da turma de 2010, o que facilitou muito o contato inicial com estes. Posteriormente,
também fui auxiliado por gestores e ex-gestores dos Nucleos de Tecnologia Municipal (da
cidade de Campo Grande) e Estadual (também da cidade de Campo Grande), que me
forneceram nomes de alunos de outras turmas que nao a escolhida inicialmente. Um fator muito
importante em relacdo ao curso, mas que s0 pude perceber apds iniciar 0s contatos com 0s
professores escolhidos pelas suas respectivas secretarias para realizar os ciclos do Curso
Midias, era que esses professores ja lidavam com as tecnologias e geralmente estavam
envolvidos no PROINFO.
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Muitos desses professores sdo 0s denominados “multiplicadores”, isto &,
professores ou técnicos encarregados dos NTE que teriam a funcédo de repassar conhecimentos
e oferecer formacbes continuas a professores/técnicos responsaveis pelos laboratérios de
computacao das escolas. A figura do “multiplicador” é prevista nos documentos fundantes do
PROINFO da primeira versdo, de 1997, como as “Diretrizes do Programa Nacional de
Informéatica na Educacdo”, de 1997, e a “Cartilha: Recomendacbes para a Preparacdo dos
Nucleos de Tecnologia Educacional do PROINFO (julho-1997)”, essa figura desaparece,
contudo, com a nova edi¢do do programa em 2007, por meio do Decreto n° 6.300, de 12 de
dezembro, ao estabelecer na Alinea Ill, Paragrafo Unico do Artigo 1°, que, entre outros, é
objetivo do PROINFO: “I1I - promover a capacitacdo dos agentes educacionais envolvidos nas
acoes do Programa” (BRASIL, 2007); esses “agentes educacionais” passam a ser professores e
demais integrantes do corpo escolar que estejam diretamente envolvidos no programa. Como
pude perceber in loco, nas visitas que fiz ao NTE de Campo Grande, MS, a expressdo
“multiplicador” como designacdo dos professores lotados nos NTE permanece, mantendo, de
certa forma, o sentido do Programa anterior, ainda que informalmente.

E outra parte ainda maior € composta pelos professores encarregados das salas de
computacdo das escolas. Apenas uma minoria dos professores que realizaram os ciclos
oferecidos pelo Programa eram professores ndo ligados diretamente as tecnologias digitais. A
partir desse ponto, passei a entender o Programa Midias na Educa¢édo como uma agéo conectada
a outras maiores, em destaque o PROINFO. Outro aspecto relevante é que meu foco inicial foi
a anélise da percepcdo dos professores sobre o curso de pos-graduacdo lato sensu Midias na
Educacdo. Apos entender a realidade dos objetos e sujeitos envolvidos, pude perceber que,
primeiro, esse curso de especializacdo era parte de um programa maior que envolvia mais um
ou dois cursos diferentes (a depender de em que ano foi oferecido) e ainda que s6 estavam aptos
a cursar essa pés-graduacdo os professores das redes publicas que tivessem cursado com
aprovacao 0s outros cursos anteriores (que possuiam carga horaria menor, de 120 horas cada).
Assim, na pratica, ao ouvir meus sujeitos durante os grupos focais realizados, todas as
afirmacdes e depoimentos feitos eram geralmente mesclados entre os trés ciclos.

A segunda questdo é que, como a maioria absoluta dos professores egressos dos
ciclos desse Programa sdo também professores ligados de alguma forma a tecnologia
educacional, foi possivel analisar as concepcdes deles, uma vez que cada um ja possuia alguma
historia com relacdo a tecnologia digital e seu uso em sala de aula. Quanto aos integrantes dos

grupos focais, totalizaram 25 professores, sendo cinco no primeiro grupo, sete no segundo, seis
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no terceiro e sete no quarto grupo realizado. Todos tinham experiéncia atual ou recente em

tecnologias educacionais.

2.1 A pesquisa documental

A pesquisa documental € uma etapa importante desta investigacdo e teve por
objetivo a busca e analise de materiais que pudessem auxiliar no entendimento do Programa
Midias na Educacdo bem como do curso especificamente analisado, oferecido pela UFMS.
Basicamente, buscaram-se as fontes nacionais do Programa por meio de acesso as suas paginas
no website do Ministério da Educagdo e também fontes adicionais e complementares, como,
por exemplo, leis, normas e portarias que, de forma direta ou indireta, pudessem relacionar-se
com os objetos escolhidos para esta pesquisa. Segundo Liidke e André (2014), em pelo menos
trés situacdes € recomendavel a anélise documental: quando o acesso aos dados é problematico,
quando se pretende validar ou ratificar informacdes obtidas por outras técnicas e quando o
interesse do pesquisador é estudar o problema a partir da propria expressdo dos individuos
(LUDKE; ANDRE, 2014, p. 46). No caso desta pesquisa, a pesquisa documental revelou-se
importante porque a analise do projeto do curso, conforme disponibilizado pela institui¢cdo que
o ofereceu (a UFMS), permite mostrar em que medida esse curso estava de acordo com o que
era (e ainda é) divulgado na documentacdo online do programa bem como se as disciplinas
oferecidas e constantes de seu projeto foram ou ndo bem recebidas pelos professores que
fizeram o curso. Por outro lado, a auséncia do projeto original do Programa Midias na
Educacdo, conforme ja apontado por BORGES (2011, p. 121), que, a partir de 2011,
“desapareceu da rede mundial de computadores”, resultaria em informacdes que, conforme
demonstrou esta pesquisa, estariam desatualizadas e sem correlacdo com a realidade dos cursos

oferecidos pelo programa em parceria com a UFMS.

2.2 A pesquisa de campo com a metodologia do grupo focal

Para chegar até os professores participantes do Programa Midias na Educacéo,
obtive junto a Secretaria do Curso existente na Coordenadoria de Educagdo a Distancia —
CED/PREG/UFMS uma relacao de egressos das diferentes ofertas do curso de P6s-Graduacgao
Lato Sensu Midias na Educacéo, que incluia e-mail e telefone, com os quais fiz contato direto,
via telefone e e-mail. Foram enviados um questionario preliminar produzido por meio do

aplicativo Google Docs (apéndice 3) e uma carta de apresentacdo (apéndice 1) a 250 professores
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egressos do Ciclo Avangado (o curso de especializagdo). Diante do pouco retorno desses e-
mails (apenas oito responderam), ndo utilizei o questiondrio como pretendia, isto €, como
instrumento inicial para selecionar os professores a participarem dos grupos focais, e fiz contato
telefonico com cerca de 50 egressos que, de acordo com a relacdo fornecida pela secretaria,
eram residentes em Campo Grande a época em que ocorreram as atividades do curso. Esclareco
que, na relacdo que recebi da secretaria do curso, constam apenas nome completo, e-mail,
cidade e telefone, sem endere¢o ou quaisquer outros dados. Dos cerca de 50 que tentei contatar,
consegui localizar cerca da metade, e, destes, oito tiveram interesse em participar de um
primeiro encontro. Este de fato aconteceu no final de junho de 2015, na minha residéncia, com
a presenca de cinco participantes. Ja percebendo que nao conseguiria sozinho encontrar mais
professores a participar da pesquisa, procurei ajuda em dois locais estratégicos: a Divisdo de
Tecnologia Educacional da SEMED de Campo Grande e o Nucleo de Tecnologias Educacionais
de Campo Grande, ligado a Secretaria Estadual de Educacdo, ja citados. Inicialmente procurei
0 primeiro 6rgao, onde fiz contato com professores egressos do curso que trabalhavam naquele
nucleo. Como ja afirmei, durante a realizacao desta pesquisa fui percebendo que os professores
egressos dos trés ciclos do Programa Midias na Educacdo sdo, em sua ampla maioria,
profissionais de alguma forma ja relacionados a tecnologia educacional. No municipio de
Campo Grande, ambas as estruturas publicas de ensino, a de nivel municipal e a de nivel
estadual, possuem equipes de professores e técnicos ligados a area de tecnologia educacional.
Esse contingente, especialmente composto por professores, tem tido prioridade no acesso aos
ciclos do Programa Midias na Educagdo por meio da SEMED e da Secretaria Estadual de
Educacdo. E sdo justamente as Secretarias de Educacdo do estado e do municipio os
responsaveis pela selecdo prévia dos professores que fazem os ciclos do Programa. Cabe a
UFMS apenas a conferéncia da documentacdo dos alunos, que, para o ciclo avancado
(especializagéo), precisam possuir ensino superior completo.

A producdo de dados por meio de grupos focais tem despertado o interesse dos
pesquisadores em ciéncias humanas nas Gltimas décadas. Segundo Gatti (2012), trata-se de uma
técnica derivada das diferentes formas de trabalho com grupos desenvolvidas na psicologia
social. Ja nos anos 1920 essa metodologia comecou a ser aplicada nos EUA, e, nos anos 1950,
foi utilizada como técnica de pesquisa em marketing para estudar as reacdes das pessoas a
propaganda de guerra. Gatti (2012) afirma que, a partir dos anos 1980, houve uma espécie de
redescoberta dessa técnica, intensificando-se sua utilizagdo na investigacdo qualitativa

cientifica. Também acrescenta que o emprego dos grupos focais para producgéo de dados
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[...] tem de estar integrado ao corpo geral da pesquisa e a seus objetivos, com atencao
as teorizagBes ja existentes e as pretendidas. Ele é um bom instrumento de
levantamento de dados para investigacbes em ciéncias humanas, mas a escolha tem
de ser criteriosa e coerente com 0s propdsitos da pesquisa (GATTI, 2012, p. 8).

Gatti explica que esse grupo é “focalizado” porgue reine pessoas gque possuam algo
em comum com relagdo ao assunto a ser pesquisado e que tenham tido algum tipo de vivéncia
relacionada a ele, que seré discutida durante as sessdes do grupo. Dessa maneira, o grupo focal
permite “fazer emergir uma multiplicidade de pontos de vista e processos emocionais, pelo
proprio contexto de interacdo criado, permitindo a captacdo de significados que, com outros
meios, poderiam ser dificeis de se manifestar” (GATTI, 2012, p. 9). Em nosso caso especifico,
0s participantes dos grupos focais eram professores egressos de duas ofertas diferentes dos
cursos oferecidos pelo Programa Midias na Educacdo em parceria com a Universidade Federal
de Mato Grosso do Sul. Os professores dos quatro grupos tinham idade média de 30 a 45 anos,
e a maioria era formada por servidores estaveis dos sistemas estadual e municipal de educacao
atuando ou em sala de aula ou em laboratérios de informética das escolas. A focalizacdo dos
temas abordados, com base nos objetivos desta pesquisa, contou com a exibi¢cdo de cinco
cartazes contendo as indagacdes a seguir descritas, as quais eram discutidas pelos integrantes
do grupo:

1. TIC em sala de aula: por que e para qué?

2. Eu utilizava as TIC em sala de aula ANTES de fazer o curso?

3. Os eixos tematicos e metodologias do curso corresponderam as minhas
expectativas?

4. A minha pratica docente mudou apds ter feito esse curso?

5. O curso contribuiu para que eu passasse a ver as TIC a partir de uma
perspectiva critica?

Cada um desses cartazes foi exibido aos participantes durante as reunides, conforme
0 decorrer das mesmas e na ordem acima. Cabia ao moderador interferir e manter as discussoes
focalizadas, porém procurando interferir o minimo possivel.

Barbour (2009) afirma que os grupos focais sdo excelentes para descobrir como as
pessoas pensam e por que pensam assim, sendo possivel entender por meio deles 0s processos
de formacéo de suas percepgOes e concepgdes durante as interacdes ocorridas em uma sessao
de grupo focal. Nesta pesquisa, importa substancialmente entender e analisar as visoes,
percepcdes e concepcdes do professor egresso dos cursos promovidos pelo Programa Midias

na Educacéo, para assim compreender as implicac6es e contribui¢fes desse programa na pratica
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docente desses professores. Dessa forma, participar junto com esses professores de um dialogo
em que eles pudessem se expressar de forma livre sobre o tema, desde o principio, pareceu a
este pesquisador uma forma vélida de, por meio das informacdes produzidas pelos grupos,
conseguir responder as questdes propostas nesta pesquisa.

O numero ideal de participantes de um grupo focal varia de acordo com cada autor
estudado. Para Barbour (2009), o numero ideal de participantes ndo deve chegar a dez
integrantes. Para Andrade (2015), que possui expertise na pesquisa qualitativa em salde, o
namero ideal deve variar de sete a 14 participantes, de acordo com a disponibilidade. Por sua
vez, Gatti (2012) acredita que se podem obter bons resultados com grupos focais de seis a 12
integrantes. Barbour acrescenta, contudo, que grupos de tamanhos inferiores a0 minimo

recomendado também podem ser utilizados com resultados satisfatorios:

Em termos de um nimero minimo, é perfeitamente possivel fazer um grupo focal com
trés ou quatro participantes. Para alguns topicos isso pode ser preferivel - por exemplo,
com idosos com doencas terminais. Além disso, o tamanho e a configuracéo da sala
que esta disponivel para uma sessao de grupo pode também ditar o tamanho do grupo,
ja que isso pode impactar na capacidade de registrar a discussao - particularmente se
uma gravagdo em video é necessaria (BARBOUR, 2009, p. 89).

Outra questdo a se considerar € a quantidade de grupos focais a serem realizados.
Novamente ndo ha uma formula fixa. Andrade (2015) recomenda a realizacao de quantos forem
necessarios para se obter opiniGes consensuais sobre as questfes levantadas, colocando como
norma geral a realizacdo de ao menos trés grupos. Para Barbour (2009), ndo ha um “ndmero
mAagico” a se seguir, e a quantidade de grupos a serem realizados variard de acordo com as
caracteristicas de cada pesquisa e com 0 que 0 pesquisador pretende investigar ou comparar.
Gatti (2012), por seu turno, acredita que, para as pesquisas sociais qualitativas, geralmente
bastam de trés a quatro grupos focais para se produzir os dados necessarios.

A partir das discussdes, métodos e pesquisas apontadas anteriormente, pude
realizar, conforme ja descrito, quatro grupos focais; o primeiro e o segundo, na minha residéncia
nos dias 25 de junho e 23 de julho de 2015; os outros dois, respectivamente nos periodos
vespertino e noturno do dia 29 de julho de 2015, nas dependéncias do Ndcleo de Tecnologia
Educacional do municipio de Campo Grande, vinculado a Secretaria Estadual de Educacéo.
Cada grupo foi composto por cinco a sete professores, totalizando 25 participantes, e eles
tiveram a duracdo média de 1 hora e 20 minutos, tendo um relator, que foi este pesquisador, e
um moderador. A minha fungdo como relator era a de fazer anotagdes que utilizaria mais tarde

como acessorio as transcrigdes das reunides e, caso necessario, auxiliar o moderador na
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conducdo do grupo. Ao moderador coube incentivar os professores participantes a conversar
sobre os temas propostos, fazendo-o de forma a intervir o minimo possivel, mas também
reconduzindo-os as tematicas abordadas quando necessario, conforme recomenda Gatti (2012).
Essa disposicdo ocorreu por questdes praticas, uma vez que, no papel de relator, atuei também
discretamente como moderador auxiliar durante a realizagdo dos grupos.

Os dois primeiros grupos ocorreram em minha residéncia pelo fato de eu morar em
um apartamento localizado no centro da cidade de Campo Grande, o que facilitou o acesso dos
professores. Inicialmente, considerei a hipétese de realiza-los ou nas dependéncias da UFMS
(localizada na zona sul da cidade) ou na UCDB (localizada na zona norte), mas, justamente
pelo motivo geografico, apurei junto aos proprios participantes que seria mais pratico o
deslocamento para um local central e de facil acesso. Utilizei as dependéncias do saldo de festas
do condominio, uma vez que este poderia acomodar todos os participantes com tranquilidade e
conforto, garantindo que, durante a realizagdo do grupo, ndo sofreriamos qualquer tipo de
interrupcdes ou distracdes. Nessas duas ocasides, organizei o espaco fisico do grupo a partir de
uma mesa circundada por oito a dez cadeiras, onde ficamos eu, como relator, um moderador e
0s participantes do grupo. As reunifes aconteceram a partir das 19h30 em duas quintas-feiras.
As datas e os horérios foram acordados a partir da disponibilidade dos professores participantes.
Nesses dois encontros, observamos faltas. No primeiro, dos nove professores que haviam se
prontificado a participar, cinco estiveram presentes. No segundo, dos oito professores
acordados, sete participaram. Esse fendmeno é registrado por Gatti (2012), que observa que 0
pesquisador deve estar sempre preparado para eventuais faltas dos participantes.

O primeiro grupo focal foi realizado ainda sob o carater da novidade, uma vez que
0 pesquisador contava apenas com as referéncias teoricas sobre sua realizagcdo, sem
experiéncias praticas com essa metodologia. Para a realizagdo do primeiro grupo, foram
convidados 20 professores, dos quais nove afirmaram que poderiam participar. Os convites
foram feitos inicialmente por e-mail e posteriormente confirmados por meio de contato
telefonico. O horario das 19h foi acordado por ser o melhor para a maioria. Os professores
foram recebidos. Para a realizagdo desse grupo, foram utilizados dois gravadores digitais, duas
webcams ligadas a notebooks e uma filmadora digital, todos colocados em lugares estratégicos
do saldo onde foi realizado o grupo. Durante a reunido foi escrita uma sumula que foi
apresentada a todos os participantes. Esse procedimento tornou-se padrdo nos grupos seguintes.

Todos os participantes desse e dos demais grupos leram e assinaram um Termo de
Participacédo Livre e Esclarecido, cujo modelo foi fornecido pela orientadora desta pesquisa a

partir de modelos existentes na Universidade Catolica Dom Bosco e foi aprovado pelo Comité
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de Etica da Universidade sob o registro CAAE 42168815.2.0000.5162. Apos a realizacio do
primeiro grupo, que teve duracdo de aproximadamente 75 minutos, as gravacdes de audio e
video foram examinadas pelo pesquisador, que, considerando a qualidade do material, optou
por ficar apenas com duas webcams ligadas a computadores com sistema Linux Ubuntu para a
gravacdo dos grupos focais seguintes. Optou-se por duas webcams para garantir melhor sinal
de audio e também porque, dada a natureza das lentes desses dispositivos, seus angulos de visdo
ndo permitem a visualizacdo de todo o grupo a partir de um unico plano, questéo resolvida a
partir da gravagdo com duas camaras posicionadas em angulos aproximados de 40° e 320° para
garantir a filmagem de todos os participantes, conforme mostrado na figura 1. Nos dias
seguintes a realizacdo dos grupos focais, 0s videos resultantes foram vistos e, por meio do
software Mplayer para Linux, convertidos para o formato mp3 (somente audio), sendo depois
encaminhados para transcricdo por empresa especializada nesse processo. As transcricoes
obtidas a partir das gravacdes dos grupos focais foram utilizadas para auxiliar na anélise, o que
¢ assunto do proximo capitulo.

O layout adotado nos quatro grupos realizados é similar ao sugerido por Andrade
(2015) para a realizacao de grupos focais, variando-se apenas a presenca de uma grande mesa,
que foi utilizada nos grupos 1 e 2 (figura 1 - a), e sua auséncia nos grupos 3 e 4 (figura 1 - b).
Nesse caso, as cadeiras foram dispostas em forma de semicirculo. Nessa disposicao, permite-
se que os participantes estejam todos dentro do campo visual de cada um deles, podendo

dialogar diretamente.

Relator oderador Relator, oderador
a) | webcam webcanx_/ b) webcam > webcam
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Figura 1 - Layout dos grupos focais
a) Grupos 1 e 2. b) Grupos 3 e 4.

Fonte: LIMA, E.L.F., 2016.



70

2.3 Descrevendo a analise dos grupos focais

Recebidos os arquivos de texto originados pelas transcricbes dos grupos focais,
iniciou-se o trabalho de anélise. Mediante comparacao com as anotagdes feitas e com os videos
resultantes da gravacdo dos mesmos (conforme layout da figura 1), foram analisados
inicialmente os grupos em separado e posteriormente procurou-se dividir as falas dos
professores em trés grupos de analise, separando-as por temas e mostrando-as em paralelo. O
primeiro tema foi denominado “infraestrutura e ambiente” e agrupou questfes relativas as
condigdes oferecidas aos professores para o seu desempenho profissional, tais como o0s recursos
didaticos disponiveis, 0 acesso a cursos de formacéo continuada, a relacdo com a gestao/direcéo
escolar e outros afins. Um segundo grupo foi denominado “TIC em sala de aula” e agregou
todas as referéncias encontradas sobre a utilizagdo das TIC em sala de aula e correlatas. E um
terceiro grupo, denominado “curso Midias”, reuniu as referéncias feitas diretamente ao curso,
sua estrutura, relacdo com tutores, disciplinas, etc. Para identificar essas referéncias nas
transcricoes dos grupos focais, utilizou-se o software NVivo 11, proprio para analises
qualitativas. Inicialmente, as transcricdes dos quatro grupos focais foram inseridas em um
arquivo criado por este software para esse fim. Apds, dentro do préprio NVivo foi feita a leitura
dos grupos, buscando-se um agrupamento em temas que, dentro do contexto da pesquisa,
guardavam semelhancas ou algum tipo de relacao de proximidade; os temas encontrados sao 0s
ja descritos: “infraestrutura e ambiente”, “TIC em sala de aula” e “curso Midias”. A partir desse
ponto, foram criados dentro do NVivo trés “nds”® com os nomes dos temas descritos e, na
sequéncia, foi feita a leitura detalhada de cada um dos quatro textos, atribuindo-se ligacfes dos
nos aos respectivos segmentos textuais. Apos essa etapa, por meio do programa, gerou-se um
texto agregado para cada um dos nés contendo trechos dos quatro grupos focais ja divididos
pelas trés tematicas.

Como ja foi exposto, € objetivo geral desta pesquisa compreender, a partir da
concepcao dos egressos do Programa de Formacéo Continuada Midias na Educacé@o, como este
contribuiu para a formacao do professor da escola publica de Campo Grande - MS e sua pratica
pedagdgica. Considerando as caracteristicas ja citadas por Bogdan e Biklen (1994) com
referéncia as pesquisas qualitativas em ciéncias humanas, em especial na educacdo, a
naturalidade da fonte, a sua descritibilidade, o cuidado com o processo, a inducdo na analise

dos dados e o significado da abordagem do pesquisador na producdo de dados, dentre as

% O software NVivo designa de “nd” qualquer tipo de categorizagio feita pelo software para separar assuntos e
agrupa-los tematicamente.
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técnicas de pesquisa apresentadas a este pesquisador para realizar o contato com os professores
egressos dos cursos oferecidos pelo Programa Midias na Educacdo, a que mais despertou o
interesse foi a do emprego de grupos focais.

Voltando a questdo dos grupos em si, na Divisdo de Tecnologia Educacional da
SEMED consegui recrutar mais nove interessados em participar e, em meados de julho, fiz mais
uma reunido em minha residéncia com a presenca de oito participantes. Como veremos logo
mais, a realizacdo de apenas dois grupos focais é considerada insuficiente para o sucesso de
minha metodologia e, portanto, era necessario buscar mais participantes. Assim, contatei o
Nucleo de Tecnologias da Educacdo da Secretaria de Educacdo de MS, que prontamente aceitou
ajudar-me no convite a professores que fossem egressos do ciclo avancado do Programa Midias
na Educacdo. Com essa ajuda, tive acesso a equipe de docentes lotados no NTE, em que atuam
professores multiplicadores de metodologias educacionais, cuja maioria é composta de egressos
daquele curso. Assim, foi possivel realizar mais dois grupos focais — um com seis professores
e outro com sete —, totalizando quatro grupos e 25 professores participantes. Apds avaliacdo
prévia e parcial dos resultados obtidos, pude considerar cumprida (mais) esta etapa da pesquisa.

O primeiro grupo focal realizado contou com a presenca de cinco participantes,
duas professoras e um professor que atuavam em laboratorios de informatica da rede publica
do municipio e dois professores da rede estadual ndo ligados as salas de tecnologias, um dos
quais havia deixado a rede estadual recentemente para trabalhar em um Instituto Federal de
Educacdo. Todos os professores desse grupo séo egressos da oferta de 2009-2011 do Curso
Midias na Educacdo da UFMS. O segundo grupo focal foi montado a partir de professores
contatados na Divisdo de Tecnologia Educacional da REME de Campo Grande. Os
participantes desse grupo sdo também egressos da oferta de 2009-2011 do curso. Os grupos
focais trés e quatro foram montados a partir do auxilio do Nucleo de Tecnologia Educacional
(NTE) de Campo Grande, ligado a Secretaria de Estado de Educacdo, que disponibilizou uma
sala para a realizacdo desses dois grupos nas dependéncias daquele 6rgao. Por questdes de
praticidade dos professores do NTE, os dois grupos focais foram realizados numa quarta-feira,
dia que, naguele momento, eles reservavam para trabalhos internos e cursos. No terceiro grupo
participaram seis professores e no quarto, sete. Todos eram professores efetivos da rede publica
estadual que cursaram a primeira oferta do Midias na Educacéao oferecido pela UFMS, a partir
de 2005 (ciclo basico), cuja conclusdo ocorreu em 2007 (ciclo avancado).

Destaco que o perfil dos professores dos quatro grupos focais € semelhante,

conforme mostra o quadro a seguir:
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GF/ GF-1 GF-2 GF-3 GF-4
Faixa etaria 25~40 25~ 45 25~40 25~50
Origem Campo Grande | Campo Grande | Campo Grande | Campo Grande
Formacao Licenciatura Licenciatura Licenciatura Licenciatura
Atuacéo Mista* DTE/SEMED NTE/SED NTE/SED
Sexo 2f 3m 7f Om 3f 3m 4f 3m
N. Participantes 5 7 6 7

Quadro 2 - Perfil dos professores integrantes dos grupos focais

Fonte: LIMA, E. L. F., 2015.
Legendas: f: feminino; m: masculino.
* Quatro professores da SEMED e um da SED.

O grupo focal 1 foi o grupo com menor idade média (entre 25 e 40 anos), também
com o0 menor numero de participantes (cinco) e o Unico que contou com professores da SEMED
e SED. O grupo focal 2, constituido de sete integrantes, contou exclusivamente com professoras
da SEMED em atividade na Divisdo de Tecnologia Educacional do Municipio de Campo
Grande, todas do sexo feminino e com idade entre 25 e 45 anos. O terceiro € 0 quarto grupos
focais foram constituidos de professores atuantes no NTE/SED do municipio de Campo
Grande. O terceiro com seis integrantes, trés professoras e trés professores e idade entre 25 e
40 anos, e 0 quarto com sete integrantes, quatro professoras e trés professores e idade entre 25
e 50 anos.

A seqguir, analiso em separado cada um dos grupos focais para depois identificar os
temas que possam ser investigadas em paralelo entre os grupos.

Em seguida analisou-se cada um desses trés textos, como pode ser visto no préximo
capitulo, onde se apresenta a analise dos dados, das fontes documentais e dos resultados obtidos

por meio dos grupos focais.



CAPITULO III -
REFLETINDO SOBRE OS DADOS PRODUZIDOS

A partir da realizacdo dos grupos focais, 0 pesquisador pode travar contato direto
com os egressos do Programa Midias na Educacdo e perceber as questdes que lhes séo
importantes para a utilizagdo das TIC em sala de aula e como fomento do processo ensino-
aprendizagem. De uma maneira geral, a opinido dos participantes dos quatro grupos sobre 0s
ciclos do Programa foi bastante favoravel. Questbes como a gestdo escolar, recursos materiais
e ambiente escolar foram lembradas como fatores que auxiliam ou atrapalham o
desenvolvimento e planejamento de atividades na escola com o emprego de TIC. Essas
questdes, de uma maneira geral, podem ser agrupadas como infraestrutura escolar. A relagéo
com as TIC na escola depende do letramento digital do aluno e do professor e do tipo de relacédo
gue é mantida entre os dois dentro e fora da sala de aula. A viséo critica, seja em relacdo aos
contetdos utilizados, seja quanto a maneira de se lidar com as TIC, como se pretende
demonstrar mais adiante, surge a partir de como professor e aluno dialogam entre si e com 0s
conteddos propostos. Por fim, o curso Midias na Educacdo atua como elemento de formacéo
complementar para o professor e, mesmo com eventuais problemas em sua execucao, tem papel
significativo para auxiliar aos professores na compreensdo do universo virtual e de suas

possibilidades.

3.1 O contexto da pesquisa

Como vimos no capitulo anterior, 0 PROINFO tem tido um papel importante como
instrumento para criar uma rede tecnoldgica e levar os recursos digitais as escolas publicas de
todo o pais. Toda a estrutura criada desde 1998 demandou diversas iniciativas de formacéo
continuada para os professores e técnicos da rede publica de ensino. Dentre essas, destaco o
Programa de Formacao Continuada Midias na Educacdo do MEC (ou simplesmente “Midias na

Educacdo” — como aparece descrito nas paginas do MEC), que escolhi como objeto-sujeito
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desta pesquisa e é composto por cursos de extensdo e pos-graduacgdo lato sensu inicialmente
oferecidos, a partir de 2005, pela entdo Secretaria de Educacdo a Distancia do Ministério da
Educacdo — SEED/MEC, em parceria com agéncias de fomento nacionais e universidades
publicas de todo o pais. A pagina do curso esté no ar desde aquele ano sem muitas modificacGes
e traz, em sua defini¢do, que o Programa Midias na Educacdo é

[...] um programa de educacdo a distncia, com estrutura modular, que visa
proporcionar formagdo continuada para o uso pedagdgico das diferentes tecnologias
da informacao e da comunicacdo — TV e video, informatica, radio e impresso. O
publico-alvo prioritario sdo os professores da educacéo bésica (BRASIL, 2015b).

A UFMS tem oferecido, desde 2006, todas as versdes do Programa, na modalidade
semipresencial. A primeira versdo do curso foi oferecida entre 2006-2008; a segunda, entre
2009-2011; a terceira, entre 2012-2014; e a quarta, a partir de 2015, com prazo para se encerrar
em 2017, conforme informacdes prestadas na secretaria do curso, que funciona nas instalacdes
da Coordenadoria de Educacéo a Distancia da UFMS (CED/PREG/UFMS).

O publico-alvo séo professores das redes municipais e estadual de ensino de Mato
Grosso do Sul. O processo de selecdo de alunos para cursarem a primeira etapa do Programa, o
ciclo basico (e, nas duas ultimas ofertas, o ciclo intermediario), € feito diretamente pela
Secretaria de Educacdo estadual e pelas Secretarias municipais. Esses 6rgaos encaminham a
lista dos professores para a inscri¢do nos cursos. A equipe da UFMS cabe apenas, no caso do
ciclo avancado, que corresponde a pos-graduacao lato sensu, verificar se todos os professores
que pretendem frequentar esse curso possuem realmente curso superior reconhecido pelo MEC.
Os cursos possuem apenas dois encontros presenciais cada, sendo um ao inicio e outro ao final
de cada curso. No primeiro encontro, além da apresentacédo geral, os alunos recebem instrucdes
sobre como operar 0 ambiente virtual de aprendizagem e conhecem pessoalmente professores
e tutores'® que serdo responsaveis pelas turmas. No segundo e ultimo encontro, os alunos
apresentam os trabalhos de conclusdo do curso, que sdo exigidos em todas as versoes dele. A
UFMS utilizou o ambiente de aprendizagem E-PROINFO do MEC até 2010, quando passou a
empregar, nos cursos do Programa, um ambiente virtual prdprio, desenvolvido a partir da
plataforma Moodle. E a edicdo de 2015 do Programa Midias na Educacao oferecida pela

Universidade Federal de Mato Grosso do Sul, com prazo de conclusdo em fins de 2017, é

10 Nesse contexto, tutores sdo os professores a quem cabe o contato direto com o aluno. Geralmente, no modelo
UAB, os elaboradores de contetido e ministradores de aulas sdo chamados de “professores conteudistas”, ou apenas
“professores”; os professores encarregados de acompanhar os alunos em suas atividades, incluindo realizar as
avaliacOes, sdo os “professores tutores” ou simplesmente “tutores”.
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constituida de duas etapas também denominadas ciclos: o ciclo intermediario e o ciclo
avancado. O primeiro tem 120 horas-aula, sendo oferecido como extensdo universitaria; o
segundo, 388 horas, na forma de pds-graduacéo lato sensu.

Conforme a secretaria do curso Midias na Educagdo da UFMS, centenas de
professores da rede publica estadual e das redes publicas municipais de Mato Grosso do Sul ja
receberam formacdao por meio desse projeto, incluindo o curso de pds-graduacéo lato sensu em
Midias na Educacéo e formacéo continuada nas versdes basica e intermediaria do curso, sendo
cada ciclo requisito para o ciclo posterior. Por motivos operacionais, 0 Programa extinguiu o
ciclo basico, oferecendo, a partir de 2010, apenas um curso de extensdo (ciclo intermediario

com 120 horas) e a pos-graduacdo lato sensu (ciclo avancado).

3.2 A documentacéo on line do programa

Instituigdes participantes

Home
{Aprezentacda)
Cenheca os medulos do
programa
Cido Cicle . i

Intere

Basico mizditrio

Figura 2 - Estrutura de links do website do Programa Midias na
Educacdo no MEC.

Fonte: LIMA, E.L.F., 2016.

A péagina de apresentacdo do programa no website do Ministério da Educacéo
(Figura 3) ndo sofreu mudancas perceptiveis de 2012 para ca, tempo em que iniciei esta
pesquisa. Trata-se de uma pagina com estrutura simples (Figura 2) e pouca informacéo,
abrigando apenas dois links internos: um que indica uma subpéagina contendo as institui¢cdes
aderentes ao programa e outro que leva a subpéagina, que, por sua vez, abriga links para os trés
ciclos que compdem o programa, ali descritos como “maddulos” (ver Figuras 4 e 5). A proposta
original, com trés ciclos no programa em vez dos dois atuais, ainda consta em seu website. Ali
também se encontram a estrutura dos cursos e de cada um de seus modulos e as universidades

envolvidas no programa. As universidades parceiras sdo as responsaveis pela escolha dos

11 Os niimeros exatos ndo puderam ser obtidos junto a equipe responsavel pelo curso na instituicio por conta de
questBes operacionais.
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curriculos e seu referencial tedrico, embora sigam o desenho do programa principal proposto
pelo MEC.

Entre os objetivos do programa, estdo, segundo o seu website:

[...] destacar as linguagens de comunicacdo mais adequadas aos processos de ensino
e aprendizagem; incorporar programas da Seed (TV Escola, Proinfo, Réadio Escola,
Rived), das instituicdes de ensino superior e das secretarias estaduais e municipais de
educagdo no projeto politico-pedagégico da escola e desenvolver estratégias de
autoria e de formacéo do leitor critico nas diferentes midias'? (BRASIL, 2015).

No primeiro acesso que fiz a pagina do Programa (Figura 3) em marc¢o de 2012, o
texto em destaque j& constava da Apresentagdo, indicando a necessidade da formacdo de um
leitor critico nas diferentes midias. Essa atencdo a questdo do letramento critico despertou meu
interesse. Poderiam ter os modulos do Programa de Formagédo Continuada Midias na Educacao
a capacidade de desenvolver essas referidas estratégias de autoria e da formacao de leitores
criticos? Tendo em vista o material de andlise de que dispunha para esta investigacdo, foquei-
me nos meus objetivos especificos, ja descritos anteriormente. Assim, a partir da investigacao
das concepcdes dos professores egressos sobre o uso das TIC e sua relagcdo com o Programa de
Formacgdo Continuada Midias na Educacéo, eu poderia identificar quais as implicacGes desse
programa na préatica pedagogica dos professores participantes, analisar as contribuigdes desse
Programa na utilizacdo das TIC e, dessa forma, verificar também se as questdes ainda

anunciadas na referida pagina do Programa faziam ou nao algum sentido.

12 Grifo nosso.
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BB Midias na educago - Min x

€« [} portal.mec.gov.br/mid ry a [0=

PPAGINA INICIAL > MIDIAS NA EDUCACAD

Midias na Educacao
InstituicBes participantes

Midias na Educacdo é um programa de educacdo a distancia, com estrutura modular, que visa proporcionar
formacéo continuada para o uso pedagégico das diferentes tecnologias da informacdo e da comunicagdo -
TV e video, informatica, radio e impresso.0 publico-alvo prioritario sdo os professores da educacdo basica

Ha trés niveis de certificagdo, que constituem ciclos de estudo: o basico, de extensdo, com 120 horas de
duragdo; o intermediario, de aperfeicoamento, com 180 horas; e © avangado, de especializagdo. com 360
horas

O programa & desenvolvido pela Secretaria de Educacio a Distancia (Seed), ém parceria com secretarias de
educagdio e universidades publicas - responsaveis pela produgo, oferta e certificagdo dos médulos e pela
selegdo e capacitagdo de tutores

Entre os objetivos do programa estdo: destacar as linguagens de comunicagdo mais adequadas aos
processos de ensino e aprendizagem; Incorporar programas da Seed (TV Escola, Proinfo, Radio Escola,
Rived), das institui¢bes de ensino superior e das secretarias estaduais e municipais de educagdo no projeto
politico-pedagdgico da escola e desenvolver estratégias de autoria e de formacdo do leitor critico nas
diferentes midias.

Contato: midia

Figura 3 — P4gina de entrada do Programa Midias na
Educacéo

Fonte: MEC/Programa Midias na Educagdo, 2016.

A subpégina que relata as instituicbes aderentes se limita a divulgar sigla e nome
das universidades que participam do programa, sem, contudo, indicar o ano de ingresso. Ali a
UFMS consta entre as participantes. A subpagina “Conhega os mddulos do programa” leva aos
trés ciclos propostos, cada um destes subdividido em “mddulos” (sera dai a aparente confusédo
entre “madulos” e “ciclos”?). Ao se clicar nos links correspondentes aos ciclos existentes, pode-
se ver a estrutura modular de cada um. O acesso a um desses mddulos revela uma estrutura
complexa de links com diversas atividades e textos para estudo. Existem links disponiveis para
cada um dos médulos, inclusive indicando atividades e leituras dirigidas, como se o internauta
gue acessasse alguma daquelas paginas fosse aluno do curso e estivesse dentro de um ambiente

virtual de aprendizagem.
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Midies na Educacio

« €[5 webeducmecgov.br/midiaseducacao 7 & b

{ ) @l G
@ Ciclolintermediacio

{T)m

/T —

Figura 4 - Os ciclos do programa a partir do link
correto.
Fonte: MEC/Programa Midias na Educacao, 2016.
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Figura 5 - Pégina dos Ciclos do programa com falha
na visualizagdo e em links.
Fonte: MEC/Programa Midias na Educacéo, 2016.

As Figuras 4 e 5 mostram a pagina que da acesso aos ciclos. O link constante na
pagina principal do programa, enderecado aos ciclos “Conheca os médulos do programa”
(Figura 3), leva a pagina da Figura 5, que apresenta defeitos de composicao e ligagdo. Um outro
link, que sO aparece a partir de buscas com a expressdo-chave “midias na educagio”*® no
Google, leva a pagina correta onde consta, além dos trés ciclos do programa, uma pagina para
“Outros materiais” (Figura 4). No link principal, ha também uma inversdo nos links: ao clicar
o frame onde deveria constar a imagem do Ciclo Bésico, abre-se a pagina do Ciclo Avancado.
Clicando no link do Ciclo Avancado, obtém-se o contetdo do Ciclo Intermediario e, finalmente,
clicando no link do Ciclo Intermediario, obtém-se o conteddo do Ciclo Basico. A quarta op¢éo

“Outros materiais” simplesmente desaparece nessa pagina (conforme a Figura 5).

13 Ver http://webeduc.mec.gov.br/midiaseducacao/.
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3.3 Sobre o0 “letramento critico” do curso

Apenas a partir das paginas do website Programa Midias na Educacéo, poderiamos
intuir a preocupagdo de seus organizadores em relacdo ao letramento “critico em diferentes
midias”, conforme anunciado na sua pagina inicial. Um aprofundamento dentro dos modulos
propostos na pagina do MEC referente ao Ciclo Avancado (que na UFMS é oferecido na forma
de pos-graduacéo lato sensu) revela uma estrutura com mais informacéo, contendo modulos
tematicos, e, em cada um destes, é possivel navegar acessando textos, videos e propostas de
atividades. Os topicos para acesso aos mddulos na pagina inicial do Ciclo Avangado nao
parecem estar em ordem, uma vez que o primeiro link, intitulado “convergéncia das midias”,
leva o internauta a uma pagina de apresentacdo, que, por sua vez, contém mais de quatro
“etapas”. Na “Etapa um”, confirma-se 0 nome “Mddulo Convergéncia das midias”*, que, por
sua vez, apresenta os seguintes topicos: “Apresentacdo”, “O que é Convergéncia das Midias?”,
“Vocé notou que tudo converge?”, “Vivendo sob a convergéncia”, “Conceituando
convergéncia tecnologica”; “A génese da convergéncia digital”’, “Geracdo Digital e
Convergéncia Tecnolodgica”, “Fatores que favoreceram a convergéncia digital”, “O que é
interatividade e qual sua relagdo com a convergéncia de midias?”, “Interatividade”, “Graus de
Interatividade”, “Convergéncia na Educacdo”, “O que muda no conceito de autoria com a
convergéncia das midias?”, “Sintese”, “Referéncias bibliograficas” e “Atividades”. A questao
da convergéncia midiatica é, portanto, tratada com relevo a partir da proposta do MEC para o
curso. No link que leva & bibliografia desse modulo, revela-se a presenca massiva de autores
nacionais voltados a educagio’®, em artigos de congressos, revistas cientificas e capitulos de
livros. As paginas da “Etapa Um” foram encontradas também na internet em forma de apostila
em arquivo PDF, disponibilizada em um repositorio da Universidade Federal do Amapa®®
(UNIFAP), uma das universidades que constam como aderentes ao Programa Midias na
Educacdo?’. O conceito da convergéncia midiatica é bem explicado por Jenkins (2009, p. 29),
para quem “as velhas e novas midias colidem, onde midia corporativa e midia alternativa se
cruzam, onde o poder do produtor de midia e o poder do consumidor interagem de maneiras
imprevisiveis”. Essa imbricacdo e ubiquidade de informagfes por diversos meios criam o

ambiente de convergéncia, produzindo uma espécie de “inteligéncia coletiva” também tratada

14 Ver http://www.eproinfo.mec.gov.br/webfolio/Mod83527/etapal/pagl.html

15 Ver http://www.eproinfo.mec.gov.br/webfolio/Mod83527/etapal/pagl5.html.

16 Ver http://wwwz2.unifap.br/midias/files/2012/03/Convergencia_etapal.pdf

17 Ver http://portal.mec.gov.br/midias-na-educacao/298-programas-e-acoes-1921564125/midias-na-educacao-
1870696665/12335-midias-na-educacao--instituicoes-participantes
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por Jenkins (op. cit.) e Lévy (1994). Segundo Jenkins, a convergéncia € muito mais que um
processo tecnologico que une maultiplas funcdes dentro dos mesmos aparelhos; ela representa
uma transformacao cultural, uma vez que os consumidores de midia (telespectadores, leitores,
ouvintes, etc.) sdo incentivados a procurar novas informacdes e fazer conexdes com contetidos
de midias dispersas (JENKINS, 2009, p. 30).

O segundo link disponivel em Ciclo Avancado na pagina do MEC: “Linguagem da
midia impressa: escrita e visual” leva ao homdnimo Mddulo 48 do curso, sendo composto de
trés etapas: “Linguagem escrita e visual”, “Nogdes Bésicas de Planejamento Visual” e “Criago
de impressos com a tecnologia digital”. Uma observacdo destas etapas revela um carater
instrumental voltado a descricdo do processo de criacdo e diagramacao das midias impressas,
sem um enfoque direto voltado ao conteddo do que é impresso e as questdes dele derivadas. O
terceiro link, “Vivenciando o desenvolvimento de projeto com midias integradas na educacgao”,
leva a uma pagina que mais se assemelha a apresentacdo de um curso completo e ndo de um
subconjunto, um mddulo especifico de um curso, pois esta, por sua vez, também é constituida

de modulos, “apresentacéo geral”, “estrutura”, “metodologia”, projeto didatico” e outros.*®

CiclofAvancadg

Acessar
Convergéncia das Midias &
Linguagem da midia impressa: Escrita & Visual ]

Multimidia educacional e softwares de autoria @

Vivenciando o desenvolvimento de projeto com midias
integradas na educagdo

=

O uso de blogs, flogs e webquest na educagdo

]|

Planejamento, gestdo e avaliagdo do uso das midias na
educagdo

Cordel

=]

=

A imagem na midia impressa

Histdrias em quadrinhos e charges

Géneros de Entretenimento

Propaganda e Publicidade

EEE B

Mddulo Avangado 2 - Servigos de Radiodifusdo
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Metodologia da Pesquisa Cientifica

Géneros Educativos
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Géneros Infomativos na TV

Aspectos Politicos da Televisdo

Metodologia de Pesquisa Cientifica

Oficina de TV e Video: Produzindo videos educativos

EEEE

Multimidia Edicacional e Softwares de Autoria

Figura 6 - Relagdo de disciplinas do Ciclo Avancado.

Fonte: MEC/Programa Midias na Educagéo, 2016.

18 http://lwww.eproinfo.mec.gov.br/webfolio/Mod81722/e1_intro.html
19 Ver http://www.eproinfo.mec.gov.br/webfolio/Mod83285/apresentacao.html.
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N&o h4, entre as paginas dos diversos modulos, uma unidade visual, 0 que sugere uma
construcdo independente de cada disciplina, modulo ou unidade informacional, deixando as
universidades participantes a responsabilidade pelo desenvolvimento dos modulos em
separado, sem que estes passem por uma finalizagdo central de modo a conferir-lhes alguma
unicidade. Essas paginas e as demais cujos links constam do Ciclo Avancado? parecem mais
modulos independentes construidos em separado, sem uma visdo do conjunto a ser pretendido
com seus projetos visuais e estruturas proprias. Sobre a proposta de “letramento critico”, é
possivel encontrar algumas evidéncias a partir dos links dos outros médulos. Aparentemente, a
tendéncia do projeto original foi enfocar disciplinas da area da educacéo explorando a relagdo
ensino-aprendizagem, como em “Vivenciando o desenvolvimento de projeto com midias
integradas na educacdo”, e a semiologia, estudo de signos e representacdes, como em “A

imagem na midia impressa”, como se descreve na apresentacdo do modulo:

e na primeira etapa vocé vai conhecer as potencialidades da imagem como
campo de saber, as formas de conhecer e aprender sobre os aspectos da
realidade, a partir do quadro O Grito do Ipiranga de Pedro Américo;

e nasegunda etapa, tratamos da Leitura da Imagem, chamando atenc&o para o
campo contextual e estrito da imagem. Nesse sentido, sdo considerados
aspectos relevantes nesse processo, tanto os de ordem cultural quanto da
imagem em si, a partir da fotografia de uma familia judaica analisada;

e na terceira etapa, fazemos uma discussdo sobre suporte e percep¢do da
imagem. Uma pergunta perpassa todo este momento: “quais as
consequéncias para a leitura da imagem quando esta é transposta para um
outro suporte que nao € o seu de origem?” (BRASIL, 2015a).

Assim, tendo como motivo o quadro de Pedro Américo “O Grito do Ipiranga”,
propde-se uma analise dos elementos constituintes da Figura, 0 contexto que representa e 0
outro, de sua propria criacdo, considerando tratar-se essa célebre obra de uma representacao
produzida posteriormente ao evento narrado. As disciplinas sugeridas no projeto original,
portanto, além do carater instrumental, podem (ou podiam, no caso) conferir um carater de
analise critica aos letramentos midiaticos, conforme a proposta da pagina inicial do website do
Programa Midias na Educacdo. Contudo, ao contatar membros da equipe técnica da UFMS que
fazem a gestdo da verséo dessa universidade dos ciclos oferecidos pelo Programa, fui informado
gue o website ndo é utilizado e que toda a estrutura de médulos e ciclos existentes neste reporta-
se a origem do Programa em 2005, ndo sendo utilizada h& bastante tempo. O website do
Programa, apesar de estar ativo e com ofertas em 2015, esta parado no tempo. Portanto, toda a

estrutura dos cursos oferecidos pela UFMS por meio do Programa € baseada nos documentos

20 Ver http://webeduc.mec.gov.br/midiaseducacao/m_avancado.htm.
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obtidos junto & Coordenadoria de Educacdo a Distancia da UFMS (CED/PREG) a partir do

projeto do curso, conforme discuto a seguir.

3.4 O Programa Midias na Educacéo na versao da UFMS

A anélise do projeto do curso de pds-graduacdo lato sensu Midias na Educagéo (ver
Anexo 1, Projeto do Curso Midias na Educacao) demonstra que, embora 0 curso possua uma
proposta com estrutura geral produzida pelo conjunto de universidades aderentes ao programa
e distribuida pelo MEC, essa proposta sofre alteragdes metodoldgicas e de estrutura em seu
processo de elaboracdo dentro da UFMS e guarda certa independéncia didatica da proposta
original, como inclusive consta no projeto do curso em seu item 3.1 — Metodologia: “[...] para
a oferta atual, possivelmente ocorrerdo algumas modificagbes na proposta de alguns
modulos”. %

O prdprio fato de a UFMS ter deixado a plataforma E-PROINFO desde as ofertas
de 2010 e passado a utilizar uma solucéo local a partir da plataforma Moodle sinaliza o desejo
de algum grau de autonomia em relacéo a estrutura oferecida pelo MEC. Argui informalmente
os coordenadores da época (2010 e anos anteriores) sobre o porqué da mudanca de ambiente —
e a resposta foi que a plataforma Moodle desenvolvida pela UFMS naquele momento ja estava
podendo atender aos recursos exigidos pelo curso e, como era totalmente desenvolvida dentro
das instalagdes da Coordenadoria de Educacdo a Distancia da instituicdo (CED/PREG) por
técnicos lotados no préprio setor, isso possibilitava melhor controle, agilidade e eficiéncia nas
operagdes. Novos servidores de dados, adquiridos especificamente para abrigar o ambiente
virtual de aprendizagem, e o aumento da capacidade de conexdo de internet da universidade
também incentivaram a mudanca. Posteriormente, como veremos mais a frente, as novas turmas
de alunos elogiaram a medida, afirmando ser o0 ambiente hospedado na UFMS mais confiavel,
rapido e estavel que o E-PROINFO.

Ressalte-se que, na UFMS, os ciclos oferecidos em cada edi¢do do curso percorrem
um razoavel caminho burocratico até poderem ser oferecidos aos professores: inicialmente, a
plataforma SISUAB??, do governo federal, oferece edital com a abertura dos cursos e recursos
disponiveis; as universidades interessadas habilitam-se nesses editais, quando ja precisam
apresentar minutas do projeto de extensdo (para 0 médulo intermediario) e de pos-graduacéo

lato sensu (para 0 mdédulo avangado); documentos das Pro-Reitorias de Extensdo e Pos-

2L Ver Anexo 1, Projeto do Curso Midias na Educagéo.
22 Acessivel em http://sisuab.capes.gov.br/sisuab/Login_input.action, somente para usuarios cadastrados.
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Graduacdo com manifestagdo favoravel a realizacdo dos cursos também sdo necessarios; apos
a submissdo junto a plataforma e sua consequente aprovacao, é necessaria também a aprovacéo
dos cursos em cada um dos conselhos das Pro-Reitorias citadas (Extensdo e Pos-Graduagao).
A partir desse momento, indica-se, junto ao SISUAB, a relacdo dos profissionais que estaréo
envolvidos no programa e quantas horas-aula cada um deles trabalhara. A agéncia de fomento
(no caso o FNDE), em sintonia com a CAPES, estabelece uma relacdo de uma bolsa de tutoria
para cada 25 alunos/més, uma bolsa de Professor Pesquisador | ou Il (de acordo com a
experiéncia prévia de cada profissional) para cada 15 horas-aula trabalhadas e ainda bolsas para
revisores, diagramadores e outros produtores de material didatico, além de bolsas especificas
para orientacdo. Obviamente, ha um limite no nimero de bolsas, a ser oferecido de modo que
permita a conciliacdo da carga horaria geral do curso. Cada edicdo do curso € oferecida a partir
de diversos modulos (correspondentes a disciplinas ou parte destas) e equivalente a 15 horas-
aula. Conforme os projetos dos cursos oferecidos na UFMS, as disciplinas possuem o minimo
de 15 horas-aula ou multiplos inteiros destas (15, 30, 45, 60, etc.), de modo a perfazerem a
carga horaria minima de 120 horas-aula no ciclo intermediario e de 360 no ciclo avangado (a
po6s-graduacdo lato sensu). No caso do projeto de extensdo (ciclo intermediario), a regulacao
da UFMS é mais simplificada e, conforme as Normas Regulamentares das Ac¢Ges de Extensdo
da UFMS (Resolucdo n. 9/2013-COEX), por meio de editais especificos anuais ou bienais o
projeto pode ser posto em execucgdo a partir da aprovacao simples do Conselho de Extensao da
entidade, sem necessidade de publicacdo de edital para anuncio e langamento de vagas. J& no
caso do ciclo avancado, por se tratar de um curso de pds-graduacdo, esta sujeito & normalizagdo
pertinente regulamentada pela Resolucéo 40/2013-COPP/UFMS — Conselho de Pesquisa e Pds-
Graduacao da UFMS e inclui a criagdo de um regulamento do curso, a criacdo de Comissao de
Especializagdo do Curso (COESC) composta pelos professores integrantes do curso e um
representante discente, resolucdo do Conselho de P6s-Graduacdo aprovando a implantagéo do
curso e, finalmente, a publicacdo de edital na imprensa oficial (edital completo) e popular
(apenas extrato). Nessa instituicdo ndo € permitida a criacdo de cursos de pds-graduacao lato
sensu de carater permanente (com reedi¢des anuais sucessivas), apenas cursos temporarios
(com uma unica oferta cada), conforme dispde a citada Resolucdo n. 40/2013 — COPP/UFMS
em seu artigo 1, paragrafo terceiro. Assim, cada oferta € considerada um novo curso e, portanto,
precisa passar por todo o tramite novamente.

A partir do projeto aprovado pela UFMS para a edi¢do do curso Midias no periodo
de 2010 a 2011, foi observada a relagdo de disciplinas constantes do curso e sua respectiva

carga horaria (quadro 03), bem como as ementas com 0s contetdos a serem ministrados. As
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disciplinas utilizam-se dos conteudos sugeridos pelo programa nacional e, conforme consta na
metodologia do projeto aprovado pela UFMS, foram elaboradas por uma equipe
multidisciplinar oriunda das universidades UFPE, UFAL, UFRGS, UFCE, UFRN, UFPR e
UNB. O projeto de 2010 ainda esclarecia que alterag@es de conteldos poderiam ocorrer em
alguns maédulos.

Quanto ao proposto nos objetivos do Programa Midias na Educacdo em relacéo a
formacéo de leitores criticos em diferentes midias, conforme descrito anteriormente a partir do
Programa, o estudo da criticidade, levando em conta a estrutura curricular e as ementas dos
cursos, mostra-nos algumas disciplinas de carater mais préatico, instrumental, isto é, focado no
“saber fazer”, enquanto a maioria faz mais uso da teoria. A seguir exibo quadro com a relacao

das disciplinas e suas ementas (ver Anexo 1 — Projeto do Curso Midias na Educacéo):

Disciplina C.H. Ementa

1 — Encontro Presencial — Seminario de 30
Apresentacao do Curso

Pesquisa em ciéncias sociais, a natureza do conhecimento.

Paradigmas, conceito de ciéncia. Método cientifico e sua

aplicabilidade na pesquisa social. Projeto e abordagens gerais
2 - Metodologia Cientifica 30 de pesquisa. Elaboragdo do projeto de pesquisa, técnicas de
coleta e andlise dos dados qualitativos. Elaboragdo do
relatdrio de pesquisa. Pesquisa pedagdgica educacional como
prética.
Visdo Sistémica Organizacional. Sistema de Educacdo a
Distancia. Processo administrativo ou gerencial. Organizagao
do Sistema Midiatico. Funcdo Organizacional do Sistema
Midiatico. Direcdo do Sistema. Gestdo do Sistema. Avaliacdo
do Sistema. Planejamento do sistema midiatico, tipos de
planejamento e diferenciagdes. Gestao de projetos de midias
educativas no ambito das politicas publicas com vistas a
formagdo de especialistas para gerenciar projetos de midias
nos espagos educativos. Midia televisiva e a educacéo: anlise
das experiéncias brasileiras no campo da producéo para uso
em sala de aula. TV e a educagdo. Gestdo das emissoras
educativas.
Abordar os conceitos emergentes sobre comunicagéo,
mobilidade, ubiquidade e convergéncia de midias e contribuir
com a compreensdo das diferentes possibilidades de uso
pedagdgico, favorecendo a reconstrugdo da pratica. Discutir
as implicagBes envolvidas no processo de ensino e
aprendizagem. Contribuir para a criacdo de condi¢des que
despertem nos profissionais a motivagdo para o uso integrado
das midias e tecnologias em suas praticas. Compreender 0s
papéis dos alunos, professores e demais envolvidos na
comunidade escolar como autores e interlocutores.
A disciplina se propde a mostrar como a utilizagdo dos
diferentes tipos de midias pode ser uma importante
ferramenta de auxilio na pratica pedagdgica de professores da
Educacdo Especial, envolvendo aspectos das necessidades
especiais; avaliagdo e acessibilidade; deficiéncia visual,
deficiéncia auditiva; deficiéncia fisica e estudos de caso.

3 — Planejamento, Gest&o e Avaliacdo do Uso das

Midias na Educacéao 45

4 — Convergéncia de Midias 30

5 — Uso da Informatica na Educacéo Especial 30
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As diversas ferramentas interativas da internet podem ser
utilizadas como recursos facilitadores de uma pratica
6 — Blog, Flog e Webquest 30 pedagogica diferenciada. Esta disciplina busca oferecer as
instrucGes técnicas de utilizagdo e principalmente as possiveis
utilizagBes no ambito da educacéo.
Video, suas vantagens e limitagdes, bem como analisar um
video didatico, atentando para o0s aspectos inerentes ao
cendrio, 4audio, personagens, fotografia, animacédo,
7 - Video | 30 linguagem, duracéo e adequacéo do video ao publico alvo. O
modulo devera permitir ao aluno o desenvolvimento de
competéncias que assegurem o planejamento e a produgdo de
um video didatico educativo de curta-metragem.
Esta disciplina foi pensada de maneira a auxiliar o trabalho de
orientagdo e elaboragdo do projeto que culminard no
desenvolvimento do trabalho final de curso, o artigo
cientifico. E uma tentativa de sistematizar questdes que
podem ajudar o cursista a refletir sobre o préprio processo de
construcdo de seu trabalho, numa atitude de autorreflexdo e
autocritica. A disciplina objetiva aprimorar a capacidade de
30 refletir critica e criativamente a respeito das diferentes
linguagens mididticas e incorporar as midias como meio de
comunicagdo e expressdo no processo de ensino-
aprendizagem. Visa ajudar a elaborar projetos e contetidos
educacionais nas diferentes midias, bem como posicionar-se
criticamente a respeito da pratica e do papel desempenhado
pelas tecnologias de comunicacdo na criacdo de um novo
ambiente educacional.
Analisar a utilizacdo das tecnologias de informacdo e

8 — Vivenciando o Desenvolvimento de Projeto com
Midias Integradas na Educagao

9 - Uso da Informatica na Pratica Pedagogica 45 comunicagéo (TIC) em relacdo a contribuicdo para a pratica
docente.
Discusséo dos pontos relevantes do trabalho final de curso.
10 - Encontro Presencial com Orientadores 30 Definir encontros presenciais e virtuais (cronograma de

atividades). Estruturar o trabalho final do curso.

Elaboracdo de um artigo cientifico, conforme estabelece o

anexo da Resolugéo 95/COPP/FUFMS, artigo 2°. O TCC sera

elaborado pelo cursista que obtiver conceito igual ou acima
11 - Orientacédo do Trabalho Final de Curso (TFC) de “C” em todas as disciplinas (art. 31 e 32, da citada
resolucdo). O professor orientador serd designado pela
comissdo de especializagdo do curso — COESCE, apo6s a
convocagéo por edital publico.
Apresentacdo dos principais trabalhos elaborados durante o
curso. Apresentar os resultados alcangados.

Quadro 3 - Quadro de disciplinas do curso Midias na Educacdo da oferta de 2010-2011 da UFMS
Fonte: CED/PREG/UFMS, 2014.

12 - Encontro Presencial - Encerramento 30

Observando-se apenas as ementas apresentadas no Projeto do Curso (Anexo 1),
especificamente as disciplinas 3 a 9, que representam o ndcleo tedrico do curso, observa-se a
preocupacao em oferecer ao professor um panorama amplo do emprego das midias no ambiente
escolar. Ressalte-se que praticamente todas as disciplinas do curso sdo voltadas para a
compreensao e utilizacdo de recursos digitais na préatica escolar.

No préximo item, inicio a discussao sobre grupos focais e a analise sobre o que foi

produzido.
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3.5 Dialogando com os grupos focais

Neste item procuro discorrer e analisar cada um dos grupos focais em separado com
destaque para falas que julguei significativas para a analise. Apos este momento, destaco 0s
temas que serdo utilizados na composicao dessa analise e auxiliardo na obtencdo dos objetivos

desta pesquisa, onde no momento seguinte serdo postos em comparacao.

3.5.1 0 GRUPO FOCAL 1

Apos iniciarmos a reunido, os professores comegaram a conversar a partir dos temas
propostos: o curso Midias na Educacdo e sua aplicacdo; as TIC na sala de aula e outros assuntos
ligados a educacao e as tecnologias. A conversa iniciou-se com a critica de integrantes do grupo
que muitos professores ndo veriam relagdo entre TIC e ensino (em sala de aula) e que as salas
de tecnologia das escolas ndo teriam, para eles, funcdo pedagogica, o que, de certo modo, seria
contraditério, uma vez que esses mesmos professores fazem uso de diferentes tecnologias
digitais em sua vida profissional (computadores, celulares, camaras, etc.), inclusive
participando de redes sociais e do proprio ciberespaco. Portanto, utilizam-se das tecnologias
enquanto pessoas para interagirem com todo mundo, mas na sala de aula ndo sdo capazes de
fazer uso dessas mesmas tecnologias para interagir com os seus alunos.

Para os participantes do grupo, de modo geral, existem diversas questdes que
atrapalham ou impedem a utilizagdo das TIC em sala de aula, ou mesmo a utilizagdo das salas
de tecnologia das escolas. Uma dessas questdes apontadas seriam os detalhes burocréaticos, tanto

na reserva quanto no acesso e justificativa de utilizacdo desses espacos (as salas de tecnologia).

S6 tem uma coisa: se tem, a gente nao pode usar. Porque eu pedi varias vezes: “Por
favor, eu queria usar, ir na sala de informatica com os alunos, eu queria passar Grécia,
Roma, eles precisam visualizar, eles estdo sem livro didatico”, eles ndo tinham livros
didaticos, ta? O 6° ano, ele fala isso para vocé: “Ah, professor, me desculpa, vai
mudar, porque a sala de informatica...” — no fim ndo tinha sala, ndo tinha a parte da
tarde... que a tarde tinha uma pessoa que tomava conta da sala de informatica, dai o
professor ndo podia usar (GF-1, p. 8).

Os entraves burocraticos desestimulam o professor a utilizar esses recursos, pois
teria que preencher mais documentos e perder mais tempo com relatérios de utilizacdo, sendo
obrigado a apresentar por escrito objetivos, justificativas, metodologias e resultados esperados

e obtidos toda vez que precisasse utilizar esses espacos. Entretanto, por consenso concordaram
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que esse problema burocratico pode ser contornado de acordo com a boa vontade e interesse da
direcdo das escolas em auxiliar o professor no preenchimento dessa documentacéo.

A falta de recursos para a manutencdo dos computadores, o tempo investido na
preparacao de cada aula em laboratérios, a dificuldade de acesso para os professores realizarem
atividades de formacdo sobre novas tecnologias sdo alguns dos problemas apontados por
Kenski (2007) como fatores que inibem ou levam a evitar a utilizacdo de TIC em sala de aula
ou em laboratorios de informatica, “salas de tecnologia” ou “salas de informatica”, como séo
comumente designadas. Os professores afirmaram que, no come¢o do processo de
informatizacdo, quando chegaram os primeiros computadores as escolas, ja com internet, estes
tinham sua utilizacdo liberada sem controle fisico (digital, por blogueio de acesso a
determinados websites), o que permitia a utilizacdo de redes sociais e acesso a toda sorte de
websites, incluindo material improprio ou pouco utilizavel como recurso pedagdgico. Segundo
Kenski (2007), escolas que possuem tecnologia de rastreamento de acesso e controle do que €
utilizado por seus alunos demonstram que estes, quando em navegacao livre, tendem a passar
menos tempo envolvidos nas atividades propostas pelos professores e mais em redes sociais ou
jogos em rede. Caberia, portanto, aos professores desenvolver meios de aprendizado que

pudessem envolver recursos atraentes aos alunos, tais como as redes sociais ou jogos em rede.

Em escolas que tém computadores conectados a internet em nimero suficiente e
disponiveis para uso pelos alunos, os problemas sdo de outra ordem. Nas escolas de
ensino fundamental e médio, por exemplo, professores de informéatica tornam-se
vigias dos alunos, patrulhando o que fazem nos computadores e que paginas acessam,
para tentar evitar o envio ou a recepc¢do de material ilicito, pornografia e a realizacéo
de acles socialmente condenaveis. As escolas precisam colocar filtros nos
computadores, para bloquear o acesso a determinados tipos de site e 0 uso de
programas piratas, por exemplo. Instala-se uma certa competicdo entre as solugdes
encontradas pelas escolas para bloquear o acesso dos alunos e as tentativas deles de
realizar invasdes e quebrar os bloqueios. Dispositivos de seguranga que rastreiam as
acles dos alunos nos computadores mostram que eles gastam um tempo minimo
realizando as atividades da escola. Na maior parte do tempo, estdo brincando, jogando
e interagindo com amigos virtuais. Essas acdes podem ser vistas como problemas,
mas também como caminhos por onde as escolas podem trazer os estudantes para
novas e mais prazerosas formas de aprender (KENSKI, 2007, p. 58).

As salas de informatica sdo justificadas, segundo os professores, como recurso para
preparar os alunos, na sua grande maioria adolescentes, para o mercado de trabalho. Poder-se-
ia supor que esses espacos fossem utilizados, em parte, para ensinar a esses alunos a utilizacéo
de programas de escritério, entre outros, mas, infelizmente, como diz a professora a seguir, iSso

néo teria ocorrido naquele momento.
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E tinham tudo, mas, na verdade, ndo tinham nenhum conhecimento ali, porque quando
eu fui para a sala de informatica do instituto, era para preparar o aluno para o mercado
de trabalho. E ai... e essa visao totalmente diferente, conhecimento do Word, do Excel,
planilhas e formas, e isso e aquilo. Assim, eles sabiam, achavam que sabiam tudo,
mas ndo sabiam nada. E até uma das coisas que foi... foi defendida no final, né, foi
utilizar essas salas de informatica como profissionalizante a partir do 8° ano, por ai —
8° ndo —, podia ser do 6° ano em diante. Mas esse conhecimento teérico em si, de aula,
de Excel, de Word. E tantos outros programas também para... para estar sendo
preparado para o mercado de trabalho, que exige. Se todas as escolas tém ali essa
ferramenta, poderia ser usada de maneira diferente (GF-1, p. 4-5).

Nessa fala da professora do Grupo Focal 1 percebe-se uma certa reducéo no papel
das salas de informatica e na prépria utilizacdo das TIC em ambiente escolar. Para ela, a0 menos
naquele momento, os laboratdrios deveriam ser utilizados, ao menos em parte, como
instrumentos de formacdo em aplicativos comerciais e ndo como elementos coadjuvantes no
processo ensino-aprendizagem.

A gestdo escolar e a vontade politica dos diretores e professores efetivos das
escolas, segundo os integrantes do GF-1, sdo fator preponderante para a utilizacdo ou ndo das
TIC em sala de aula. Afirmou-se que algumas escolas publicas muito bem estruturadas e com
bons resultados nos indicadores educacionais sao resistentes a utilizacdo de TIC em sala de aula
ou em salas de tecnologia durante as aulas, ndo estimulando os professores dessas unidades
escolares a utiliza-las.

Outra questdo apontada pelo GF-1 foi a escassez de materiais didaticos com foco
regional, como, por exemplo, a histéria de Mato Grosso do Sul e da cidade de Campo Grande.
Esse seria outro fator desestimulante para o uso da pesquisa na internet ou conteldos
multimidiaticos, como afirmou um dos professores dessa area. “Tinha o PROINFO, eu fiz o
curso, s6 [que na] minha &rea ndo tem nada de Mato Grosso do Sul [...]” (GF-1, p. 5).

Afirmou-se que é preciso também induzir o aluno a pesquisar na internet de modo
que ele possa ter os elementos para interagir com os contetdos oferecidos pelo professor. Todo
o material utilizado também precisa ter suas fontes identificadas, e isso precisa ser explicado
aos alunos, sobretudo aos das séries finais do Ensino Basico. E comum o aluno confundir a
fonte da informagdo com o nome da ferramenta de busca na internet. Ao ser indagado sobre
onde teria encontrado tal informacéo, a resposta mais comum, segundo os professores é “no
Google”. Outra questao abordada foi como trabalhar os contetdos das disciplinas utilizando-se
das salas de tecnologia. Esse trabalho era mais ou menos facil dependendo das caracteristicas
da sala de informética e da prdpria escola. Ai também aparece a questdo da gestdo escolar, em
que os professores apontam o empenho da direcdo da escola como determinante para que esse

setor seja ou ndo funcional. Escolas com suas salas de tecnologia sucateadas o seriam, ao menos
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em parte, pela falta de empenho da dire¢éo da escola em buscar novos recursos. Foi mencionado
também que ha casos em que as escolas se recusam a receber determinados equipamentos,
como, por exemplo, a lousa digital por se tratar de recursos tecnologicos caros e de utilizagdo
e manutencdo complicadas. Mencionou-se também que, em algumas escolas, os professores
das salas de tecnologia seriam designados para desenvolver atividades estranhas as especificas
de monitorar e coordenar a sala, 0 que também contribuiria para degradar a qualidade dos

recursos oferecidos.

Olha, eu peguei Geografia, Artes, Historia, entendeu? Como o colégio tem 150 alunos,
é um colégio de poucos alunos, em compensagdo la eu consegui trabalhar Artes,
consegui trabalhar Geografia, consegui trabalhar Histéria também; principalmente
Artes, que ndo tem produgdo didatica, vocé tem que pegar e trazer todo o... 0 conteido
foi através do... a sala de informaética, entdo através do que a gente conseguia ali da
sala de informatica, a gente ia trabalhar em sala de aula, entendeu? (GF-1, p. 5).

Em outras escolas, 0 grupo apontou que existem salas de tecnologia ou desativadas,
pouquissimo utilizadas, sem professor de tecnologias para acompanhar a classe, ou ainda com
acesso limitado. No caso dos professores substitutos, em algumas escolas onde o acesso a sala
€ mais restrito, pode acontecer de eles ndo conseguirem utilizar-se desses espagos. O fato de
serem substitutos, por sua caracteristica transitoria, é geralmente um fator que os intimida,
fazendo com que receiem ficar malvistos caso facam muitos pedidos de utilizacdo desses
espacos. Ficou claro para 0 grupo que isso ndo acontece em todas as escolas e, se 0 acesso as
salas tecnoldgicas € precario em algumas, em outras € muito incentivado por parte da
administracdo escolar. Esse incentivo e empenho da administracdo também sao vitais para que
a escola receba recursos, tenha manutencdo adequada de seus equipamentos e seus professores
possam elaborar projetos que estimulem seus alunos dentro do contexto escolar. Por outro lado,
h& que se respeitar as préaticas dos professores e entender que alguns ndo veem necessidade de
agregar recursos de novas tecnologias a suas praticas pedagdgicas. Nesses casos, ndo ha como
“forca-los” a ir por esse caminho. A melhor saida seria, entdo, mostrar bons resultados na
utilizagdo das TIC de modo a incentivar a sua utilizagdo por esses professores.

Para Moran (2003), ha uma “pedagogia da gestdo pedagdgica” composta de quatro
passos a serem seguidos pela escola para a implantacéo das tecnologias digitais: o primeiro € a
garantia do acesso, 0 segundo € o do dominio técnico, o terceiro € o do dominio pedagogico e
gerencial e o quarto, decorréncia dos demais, é o0 da inovacao pedagdgica. O acesso deve ser
facil e amplo para professores, alunos e demais integrantes da escola e da comunidade. Isso ndo

requer atualizagdo constante de equipamentos da escola, mas demanda que se tenha 0 minimo



90

indispensavel e em boas condi¢des de uso. O segundo passo, 0 do dominio técnico, requer
capacitacao constante do professor e dos demais profissionais envolvidos. A capacitacao deve
focar-se no “saber usar” bem como na pratica cotidiana com os equipamentos. O terceiro passo,
o dominio pedagdgico e gerencial, envolve todas as questdes pedagdgicas e administrativas em
que as Tecnologias Digitais de Informacdo e Comunicacdo (TDIC) possam auxiliar a escola.
Finalmente, o dominio da inovagdo implica a descoberta de solucdes que seriam impossiveis
sem 0 uso dessas novas tecnologias.

Indagados sobre como o curso Midias na Educacdo influiu em suas préaticas
docentes, os professores reagiram afirmando que ele possibilitou “um olhar diferente”,
ressaltando que as “capacitacBes” devem acontecer sempre. No aspecto das tecnologias a
atencdo deve ser redobrada, pois “a cada dia tem coisa nova”. O curso “abriu um leque”, pois
mostrou novas maneiras de se utilizar recursos tecnologicos que ja eram conhecidos pelos
integrantes do grupo, mas estes ndo imaginavam como aplica-los em sala de aula, como, por
exemplo, o programa de criacdo de videos oferecido no Microsoft Windows, o Movie Maker.
Explorar esse tipo de recurso que € acessivel para boa parte dos professores e alunos (basta ter
um computador com o MS Windows em casa ou na escola) ajuda a desenvolver diversas
competéncias e enriquece as atividades curriculares dentro e fora da sala de aula, segundo
afirmaram os integrantes do GF. Especificamente sobre o desenrolar do curso Midias na
Educacao, oferecido pela UFMS na modalidade a distancia, o grupo ressaltou o papel dos
tutores como importante para a evolucdo do aluno no curso e para evitar a evasao do mesmo.
Segundo o grupo, um bom tutor pode evitar a desisténcia do aluno, a0 mesmo tempo em que a
auséncia de bons tutores é fator de evaséo.

O curso no formato EAD foi o primeiro de pds-graduacéo feito nessa modalidade
por todos os participantes. A utilizagcdo do ambiente virtual de aprendizagem, o Moodle, ndo
foi um problema para eles, mas alunos participantes dos grupos 3 e 4, por serem egressos de
ofertas anteriores do Programa Midias, reclamaram das dificuldades da Plataforma E-
PROINFO, produzida, gerida e hospedada em servidores de Brasilia, DF, conforme veremos
mais a frente. Basicamente, a proximidade gerencial do Moodle da UFMS foi reconhecida como
um fator de melhoria nas relagdes entre os alunos e a equipe que oferecia o curso.

O papel do tutor € novamente reforcado como fator agregador ao curso, uma vez
que 0 mesmo nao tinha aulas presenciais. A substituicdo dos proprios tutores, uma vez que eles
ndo tém vinculo empregaticio com a instituicao e recebem apenas bolsas da CAPES, é um fator
que pode desestruturar turmas. A modalidade a distancia, segundo o grupo, exige mais

disciplina e forca de vontade do aluno, que precisa de um contato pessoal com o professor e se



91

ressente disso quando ndo o tem. Cursar o Midias na Educacdo foi um desafio para os
professores que ja possuem grande carga horaria de trabalho. Sendo assim, a falta do professor
ao lado do aluno é suprida em parte pelas tecnologias que colocam os tutores em contato
constante com 0s alunos.

Em relacdo ao acesso da plataforma em si, os professores do GF-1 séo todos
egressos da turma de 2011 do curso, que, como ja afirmado, passou a contar com a plataforma
Moodle. Embora essa plataforma ndo seja considerada dificil pelos egressos, exige atencéo e
vontade do aluno para aprender a dominar seus recursos, como afirmaram os professores/alunos
do curso. Pelas suas caracteristicas instrumentais, o curso Midias procurou explorar a0 maximo
os recursos disponiveis naquela plataforma. Todas as atividades eram obrigatdrias, embora nem
todas fossem pontuadas. A interacdo dos alunos com a plataforma era obrigatéria e cobrada
constantemente.

Os professores afirmaram ter aprendido a elaborar videos e blogs, bem como
utilizar outros recursos da internet, como o webquest. Em especial o0s blogs ainda sao utilizados
por eles como material complementar a ser pesquisado pelos alunos. A utilizacdo desses
recursos, sobretudo os do ciberespaco, precisa ser ponderada, considerando o0 que esta
disponivel e é realizavel na escola. Por exemplo, utilizar-se das ferramentas da internet na sala
de tecnologia so6 é possivel se houver um link de internet compativel com o nimero de maquinas
instaladas. Sobre essa questdo, um dos professores do grupo relatou que, em sala de tecnologia,
pediu para que cada um dos 30 alunos de sua classe criasse um blog. O experimento n&o foi
possivel porque o link de internet do laboratério ndo comportava que 30 alunos utilizassem esse
recurso ao mesmo tempo. Um dos professores relatou que em sua escola existem duas salas de
tecnologia. Em uma delas ha uma ligacao de internet melhor, e esta é utilizada pelas classes do
5° a0 9° ano. As classes iniciais ficam com a outra sala, que conta com link menor, mas esta
voltada para a utilizacdo de jogos didaticos e outros recursos apropriados as séries iniciais.
Nessa escola citada, a maioria dos cerca de 40 professores faz uso dos espacos tecnoldgicos
regularmente, sendo que “apenas uns trés professores” evitam fazé-lo (GF-1, p. 22)

A possibilidade de utilizacdo de recursos tecnoldgicos dos proprios alunos
(smartphones, cameras, etc.), ainda que néo incentivada pelos membros do grupo, ndo passa
despercebida por estes. O grupo avalia que esses recursos sdo poderosos, mas a total
heterogeneidade desses aparelhos entre os alunos acaba por dificultar o emprego
institucionalizado dos mesmos, isso considerando que muitos alunos ou sdo proibidos pelos
pais de levar seus aparelhos para a escola ou simplesmente ndo os possuem. Foi lembrado que

boa parte dos smartphones atuais sdo capazes de reconhecer arquivos do tipo e-pub (do inglés
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electronic publication) e PDF (arquivo de leitura padrdo da Adobe), o que poderia ser um
instrumento complementar muito valioso para a leitura e estudo de textos auxiliares, boa parte
deles disponivel de forma gratuita na internet. Um dos professores afirmou que ja observou
alunos seus baixando textos utilizados em suas aulas — livros, artigos ou outros — e os lendo em
seus smartphones. Outro afirmou incentivar seus alunos a utilizarem websites como Google ou
Wikipédia para pesquisar assuntos da aula em seus smartphones.

Moran (2013) afirma que os celulares do tipo smartphones congregam tecnologias
antes existentes isoladamente, tais como cameras digitais, gravadores, telefones, telas de video,
que convergem entre si, tornando-se um Unico artefato. O celular, portanto, € mais que a soma
dessas tecnologias, pois a unido destas gera um equipamento novo, detentor de novas

perspectivas culturais.

O computador continua, mas ligado a internet, a cAmera digital, ao celular, ao mp3,
principalmente aparelhos moveis. O telefone celular é a tecnologia que atualmente
mais agrega valor: é wireless (sem fio) e rapidamente incorporou 0 acesso a Internet,
a foto digital, aos programas de comunicacgdo (voz, TV), ao entretenimento (jogos,
musica-mp3) e outros servicos (MORAN, 2013, p. 89).

Ainda sobre smartphones e similares, foi observado que ha casos em que
professores percebem essas tecnologias como “algo que esta ali para destruir a sua aula”. A
escola de um dos participantes do grupo focal, segundo este, organizou reunides para discutir a
liberacdo ou ndo desses aparelhos e tem optado, segundo ele, pela ndo utilizacdo dessas
tecnologias em sala de aula. De fato, percebi, por meio dos grupos focais, que ndo ha consenso
sobre a utilizacdo de computadores, smartphones, tablets ou quaisquer outros recursos
tecnologicos em sala de aula que ndo estejam diretamente envolvidos em algum projeto maior,
como, por exemplo, 0 PROUCA. Gestores escolares e mesmo o0s professores parecem temer
que a utilizacao dessas tecnologias fuja totalmente ao controle pedagdgico e sirvam para todo
tipo de uso estranhos aos interesses escolares, podendo ameacar a seguranca dos alunos, dos
professores e da propria escola.

As escolas, segundo os professores, fazem controle permanente das redes wi-fi e
trocam regularmente as suas senhas de acesso, de modo a evitar ao maximo a utilizac&o do sinal
wi-fi da escola pelos alunos. Ha o receio de que os alunos venham a acessar websites restritos
(pornografia e outros) dentro da escola a partir desse sinal. A propria questdo da intensidade do
sinal e sua capacidade, geralmente baixa, sdo também apontadas como motivos para se evitar o
compartilnamento do sinal wi-fi. Casos de assédio entre alunos via redes sociais ou mensagens

de texto durante o periodo das aulas também foram citados pelos professores. Os integrantes
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do grupo afirmaram que a maioria das escolas ndo estaria preparada para lidar com questfes
dessa natureza e que os smartphones, por serem aparelhos muito poderosos, ricos em recursos
e com acesso a internet, constituiriam um risco em potencial para a seguranca da escola e dos
préprios alunos. A sua utilizacdo sem acompanhamento adequado pode trazer consequéncias
muitas vezes nem mensuraveis, afirmaram os professores. E “ndo tem como controlar” (o uso),
concluem.

Sobre as tarefas solicitadas pelos professores aos alunos, eles afirmaram que é
comum a copia ser confundida com pesquisa. Uma professora do GF-1 explicou que certa vez
pediu a seus alunos uma producdo de texto (uma redagdo) e recebeu de um deles (que
considerava bom aluno) um texto que ndo era de sua autoria como sendo sua redacdo. Nesse
caso, afirma a professora, € importante explicar ao aluno que a producédo textual precisa ser
autoral e que a simples cdpia é nula. Outro professor disse que, além de simples copias, também
recebe trabalhos ou com informagdes disparatadas (fontes duvidosas) ou simplesmente
desatualizadas. Nesses casos, afirma ele, é preciso explicar ao aluno que é importante, além de
obter as informac0es, procurar confronta-las com outras fontes.

Segundo outro professor, € comum que os alunos em suas licBes de casa fagcam
pesquisas apenas na internet, desprezando fontes impressas, mesmo que as possuam, como, por
exemplo, seus livros didaticos. Para ele, “hd uma falta de habito na leitura de livros”, o que
deixa o aluno na condicdo de leitor quase que exclusivo da internet, de onde mais copia
propriamente do que consulta. Toda essa oferta de textos, fontes e informagdes online acaba
por exigir mais do professor, fazendo com que ndo consiga verificar e corrigir todo o conjunto

de trabalhos recebidos, conclui o mesmo professor.

Néo escreve uma frase, ai de repente ele esta com aquele texto lindo e maravilhoso
ali, entendeu? “Eh... onde vocé tirou?” — eu chego para o aluno, na prova: “Vocé
copiou, vocé colou, né? A gente combinou que vocé nao podia fazer isso. Da onde
voceé tirou? Vamos colocar aqui embaixo?”, coloco embaixo na frente do aluno, né.
Coloco 14, da um jeitinho de aparecer. E ele de boa, ndo coloca la embaixo. Agora,
vamos falar um pouquinho da sua fala, vamos falar aqui o que ele falou. Entendeu?
Falou bem assim, porque eu preciso resolver um problema. Eu tenho duas horas de
aula, se eu ndo resolver o problema em duas horas e a direcdo souber que eu tenho
problema, o outro professor colocava... no resto da aula da manhd vocé ja tinha
colocado. Entdo eu tentei resolver tudo ali em sala de aula (GF-1, p. 32-33).

De modo geral, os professores do GF-1 afirmaram identificar facilmente quando o
texto recebido é apenas copia ou algum tipo de producdo textual feita a partir de uma pesquisa.
Um deles afirmou que exige que seus alunos citem todos os websites que utilizam em suas

pesquisas. Em caso de texto com fonte néo citada, pede para os alunos refazerem ou mostrarem
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de onde retiraram as afirmacdes. Os integrantes do grupo reforgaram que ha uma dificuldade
por parte dos alunos em identificar adequadamente as fontes de onde pesquisam. “E comum
escreverem ‘Google’ como fonte das informacdes, confundindo a ferramenta de buscas com o
website efetivo onde ela é encontrada”. Outro professor afirmou que é importante desenvolver
0 conceito de “plagio” e de “autoria” com 0s alunos e até mesmo com 0s pais desses alunos.
“Infelizmente o préprio pai ensina o filho a copiar”, relata esse professor, afirmando que chegou
a receber uma reclamacéo de um pai de aluno sobre a critica que este recebeu. O professor
afirmou ter detectado a coOpia e advertido o aluno de que tal procedimento ndo era valido e
pedido para 0 mesmo refazer o trabalho citando fontes e produzindo seu proprio texto. No dia
seguinte, relata ele, recebeu a visita do pai do aluno reclamando da critica feita a este com o
argumento de que, durante seu curso universitario, havia feito sempre assim sem problemas.
Nesses casos, disseram 0s integrantes do grupo, € necessario agir com sutileza, procurando
deixar clara a necessidade de manter o principio da autoria e problematizar as questdes éticas

sobre o plagio.

Agora fala assim: “Clica ai, abre um”, ai abre um, falo assim: “Esta vendo aquele
enderecinho? Entéo, € aquele site que vocé escolheu”. E aquele negécio, eh... eh... a
internet, ela é uma faca de dois gumes — como fala? — ela é um caminho para o bem,
ela é um caminho para o mal. Ela d& a opcdo de vocé escolher o caminho. Ai em
relagdo a... a Midias na Educacdo, vocé... € igual ele falou, vocé tem que estar em
cima. N&o é em cima igual um — eh... como é que é? — ser... ter autoridade sem ser
autoritario, é vocé conquistar o aluno, vocé educar e vocé direcionar ele, né, puxar ele
pelo... Fala: “O, é assim” — ndo. Tanto é que eu ndo tinha problema com os gestores,
eu entrava do 5° a pessoa 9° ano, sabe assim, é aquela ali, participava e ainda ia
executar com tudo, eu ndo tinha problema. Eu ouvia tanto em reunido de problema
que a gente colocava na reunido pedagdgica, em relagdo a isso, problema disso, ai eu
olhava assim, falava assim: “N&o parece a turma que eu pegava”, sabe? O que facilita,
é igual a gente falou do inicio. E vocé acreditar naquilo ali e tocar para frente, sabe.
N&o adianta ela estar ali, aquela sala linda e maravilhosa, se vocé ainda acha que ela
ndo tem funcdo nenhuma (GF-1, p. 35).

Sobre a resisténcia de alguns colegas ao uso de qualquer tecnologia digital em sala
de aula, o grupo afirmou que ela existe por motivos variados, como, por exemplo, o receio de
alguns colegas ja com longo tempo de servico e perto da aposentadoria de terem que aprender
novas técnicas de ensino-aprendizagem ou simplesmente entender como funcionam esses
dispositivos. Existiriam também, afirma o grupo, colegas que conhecem e lidam diariamente
com as TIC em sua vida pessoal, mas se recusam a utiliza-las em seu trabalho na sala de aula,
e, finalmente, colegas que ainda ndo conhecem nada ou muito pouco do universo digital e, por
esse mesmo motivo, ndo sentem nenhuma necessidade de empregar recursos dessa natureza em

suas aulas. Um dos professores afirmou que costuma dizer a seus colegas que o0 mundo agora é
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assim, cheio de tecnologias, e nds aqui na escola temos que entender como refletir isso em
nossas aulas.

Moran (2013) afirma ser a escola uma instituicdo mais tradicional que inovadora,
cuja cultura geralmente “resiste bravamente as mudancas” (MORAN, 2013, p. 90). Para esse
autor, o modelo de ensino focado no professor tem prevalecido, ainda que os avangos tedricos
apontem mudancas de foco do ensino para a aprendizagem. De um modo geral, os alunos
estariam melhor preparados para as tecnologias digitais que os professores e estes demonstram
isso geralmente evitando o emprego dessas tecnologias ou ainda as utilizando a partir de limites
rigidos.

A seguir, continuo esse didlogo a partir da perspectiva do grupo focal 2.

3.5.2 0 GRUPO FOCAL 2

Um dos professores integrantes do grupo iniciou a reunido afirmando que a
utilizacdo das TIC tem dois lados e 0 maior problema é a formacédo do professor diante desse

desafio.

Eu penso... eu penso, acho que tem os dois lados: tem o lado bom e tem o lado
negativo, como tudo tem dois lados. Mas eu vejo assim: que a grande dificuldade hoje
de trabalhar, de estar usando essa tecnologia da informacéo e comunicacdo na sala de
aula, é a questdo do professor ter condiges do seu preparo de acompanhar esse aluno.
Eu acho que o maior problema que eu vejo é esse dai, porque voce... vocé tenta colocar
essa tecnologia dentro da sala de aula, tenta fazer com que ela esteja presente ali
dentro, mas o professor ndo vem preparado para isso (GF-2, p. 3).

No grupo focal 2, como nos demais, 0s professores apontam a questdo da
necessidade da formac&o continuada, ndo apenas em relacdo as TDIC, mas principalmente em
relacdo a estas, pois muitos professores sentem caréncia dessa formacgdo especifica. Nesse
aspecto, 0s grupos convergiram ao afirmar que as ofertas do Programa Midias na Educacéo

proporcionaram novas perspectivas no emprego dessas tecnologias.

A capacitacdo técnica em informéatica € o ponto de partida na formagdo em
tecnologias. Nao se trata de nos tornarmos peritos em informatica, mas de adquirir as
habilidades necessarias para nos tornarmos usuarios competentes. A partir do
conhecimento pratico, poderemos passar a utilizar diferentes programas, 0s quais
serdo de grande utilidade para nés (LLANO; ADRIAN, 2006, p. 69).

Esse “conhecimento pratico” apontado por Llano e Adrian é o letramento digital ao

qual me refiro nesta pesquisa. E aquele conhecimento que vai além da superficie material e
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permite a sinergia e convergéncia de diversos equipamentos e tecnologias de modo a impor-
Ihes sentidos distintos, construindo caminhos para o aprendizado mediado por essas
tecnologias.

No grupo aparece a questao de que boas aulas também podem ser oferecidas apenas
com quadro-negro e giz. Kenski (2012) chama a atencdo para o reducionismo do conceito de

tecnologia, conforme ja abordamos no capitulo 2:

Alguns autores contemporaneos falam mesmo que estamos vivendo em plena
“sociedade tecnoldgica”. O que tenho observado é que essas expressdes ecoam no
pensamento popular de maneira perturbadora. Agucam a imaginacdo. As pessoas
comegam a pensar nos espagos apresentados em romances e filmes de fic¢do cientifica
gue exploram a oposicéo entre nossa natureza humana e a “maquina”, forma concreta
com que a tecnologia é popularmente reconhecida (KENSKI, 2012, p. 18).

O mesmo autor conclui afirmando que a tecnologia esta em todo lugar e é presente
em toda a histéria do ser humano. O foco dos problemas do uso das TIC no professor €
contestado no grupo, que afirma que as tecnologias também séo falhas e sujeitas a muitos

problemas, como manutengéo, conservacao e outros.

Quando eu acompanho as escolas, eu vejo que a maior dificuldade é o funcionamento
das tecnologias. As vezes até os professores tentam fazer planejamentos maravilhosos
usando as tecnologias, mas chega na hora, ele ndo consegue colocar em pratica,
porque a internet da escola ndo funcionou (GF-2, p. 4).

Nesse caso especifico, prevalece o que ja foi abordado no contexto do grupo focal
1, o problema da gestéo e os passos para a implantagdo das tecnologias digitais na escola, de
modo que a repeticdo desse relato no Grupo 2 mostra que esses sdo problemas gerais e
recorrentes e evidenciam a gestéo escolar como um fator fundamental para a implantacéo dessas
tecnologias, caso estas sejam mesmo elegidas como importantes para a comunidade daquela
escola.

Uma boa parte dos professores ndo tem muita convivéncia com equipamentos, e 0
maior problema é que hd muita deficiéncia técnica nos laboratérios com hardwares
ultrapassados. Também a falta de um ambiente fisico adequado desestimula a utilizacdo de
tecnologias digitais, embora se reconheca que alguns professores tém dificuldade natural com
elas. Os professores observaram que o conhecimento da tecnologia € assimétrico, e o professor

precisa trabalhar os contetdos dentro dos parametros existentes e utilizar-se do que lhe é
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tecnologicamente disponivel e acessivel. Ele precisa manter-se atualizado pois o cenario muda

constantemente. O grupo reforca que a falta de estrutura contrasta com a formacéo oferecida.

[...] as vezes tem sala, so pode usar a sala de multimidia para as aulas de tecnologia,
sdo salas minasculas que os alunos ficam até meio embolados ali. Entdo ele desiste
até de levar os alunos para la, porque gera indisciplina, 0 espago muito pequeno,
desconfortavel. Entdo eu penso que o maior problema esta sendo a dificuldade com
as tecnologias (GF-2, p. 4).

As vezes a gente coloca um video na rede e ndo funciona também porque é muito
pesado para a rede ou porque ndo deu tempo de baixar a internet. Entdo eu... eu vejo,
eu concordo com vocé em todos esses aspectos, eu acho que trazer gente nova é
importante, né. Mas promover formacao para os professores, mesmo os professores
gue estdo perto de se aposentar € muito importante (GF-2, p. 6).

Pouco adianta saber utilizar-se das TIC se ndo houver aparelhos e estrutura
adequados e na quantidade necessaria a realidade da escola. A formacdo do professor precisa
também ser constante para que ele se mantenha informado sobre como utilizar essas
tecnologias. A falta de pessoal com formacdo em TIC nas salas de Tl também prejudica o
trabalho, pois o professor que ndo conta com apoio nessas salas perde um tempo de aula valioso
para a prepara¢do das aulas no laboratorio.

Os professores especificos para as salas de Tl sdo, na opinido do grupo, importantes,
pois, além de manterem 0s equipamentos prontos para a utilizacdo no instante em que os alunos
chegam a sala, podem propor novos empregos e ferramentas ao professor para a utilizacdo deste

em suas aulas.

[...] O professor chega 14 com os seus 50... [minutos] uma hora de aula, meia hora, ele
vai tentar ligar os computadores, e 0s 20 minutos que ele vai tentar passar alguma
coisa (GF-2, p. 6).

O suporte de professores especializados na escola € um ponto crucial para manter
0s projetos que envolvem recursos tecnoldgicos (jornal, radio, blog, revista eletrnica, etc.). A
ndo existéncia desses profissionais acaba por exigir tempo extra dos professores para a
preparacdo das aparelhagens necessarias, tomando tempo e, por vezes, inviabilizando a prépria
aula. Em outro momento, o grupo relatou a experiéncia no trabalho com idosos, observando
que quando estes iam trabalhar com TIC, acreditavam-se incapazes de lidar com ela. Contudo,
ao reunir com os idosos alunos em processo de alfabetiza¢do, os idosos passaram a conviver e
aprenderam a utilizar as tecnologias, mostrando interesse e até mesmo desejo de adquirir

computadores para utiliza-los em casa.
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Os professores relataram sobre a utilizagdo das TIC antes de fazerem o curso de
Midias na Educacdo, afirmando que ja se interessavam em utilizar as TIC em préatica docente,
embora tivessem duvidas sobre como fazé-lo. O grupo afirmou que ja era sensibilizado sobre a

utilizacdo das TIC. Mas salientou que as trocas eram importantes.

[...] quando eu comecei a fazer, ndo curso mesmo de Midias, mas eu comecei a fazer
um outro, né, que... que levava também, que era uma iniciagao a... &... ao curso de
Midias, entdo eu era... eh... da sala de tecnologia e da sala de aula. Entao, assim, eu
fazia questdo, né, da turma regular, de trabalhar com as tecnologias. Entéo tudo o que
tinha de novidade, de utilizacdo de recursos, eu levava para a sala. Eh... tinha blog, eu
filmava as criancas fazendo apresentacéo de trabalho, tirava foto, colocava. Entdo,
assim era muito interessante. E eles amavam. Até pegavam caixa de som, microfone,
levava para a sala, deixava eles como se fossem reporteres importantes, sabe? Entéo
achava, assim, muito interessante. E como curso... eh... eu penso assim que o que
favoreceu foi que muitas questdes que as vezes a gente ficava ali: vocé vivencia, mas
as vezes vocé ndo discute, né. Aquilo que as vezes deixava vocé... eh... entristecido,
gue sdo as questdes que nds colocamos de... de ndo ter, assim, um avanco, de... das
pessoas ndo verem, realmente, as tecnologias como séo importantes para a formagao,
né, do cidaddo, para que a crianga, para que o... para que o aluno, realmente,
desempenha uma aprendizagem mais significativa. Entdo no curso eu acho que foi
bacana porque teve esse momento desse trabalho, dessa troca. E vocé, realmente, vé
que aquilo que vocé esta fazendo estd contribuindo com a formagdo. Achei
interessante isso (GF-2, p. 8).

As falas desses professores demonstram que 0S mesmos ja possuiam experiéncias
anteriores no uso das TIC. Considerando que o GF-2 é composto de professores ligados a rede
municipal de Educacdo que atuam ou atuaram em salas de tecnologia, esse conhecimento e
interesse sdo naturais. De modo geral, afirmaram que as disciplinas dos ciclos do Programa
proporcionam, além da visdo instrumental do como fazer, um aprofundamento tedrico em

relacdo as tecnologias empregadas e suas praticas pedagogicas.

Mas que melhorou o meu conhecimento, melhorou bastante nessa area. Eu conhecia
bem menos. Quando eu fiz o curso, melhorou muito, questdo de muitos vocabularios
eu ndo tinha ideia do que era.

E, eu gostei bastante do curso, achei que o curso da UFMS tem uma 6tima qualidade,
né, acesso as questdes tedricas e as discussdes daquele... do tema naquele momento.
Assim, eu sempre utilizei tecnologia, o pessoal até tirava sarro na escola, porque toda
vez que eu tinha aula, eu estava levando a televisdo e fazia um barulhinho do carrinho,
ja sabiam que era eu que estava levando. E sempre gostei de usar, usei... eh...
documentario, filme, sempre usei muito.

Para mim melhorou. E para mim o curso também melhorou bastante. Todas as
tecnologias foram introduzidas na escola, abriram as salas de informatica e eu tinha
muita dificuldade. Mas, assim, sempre busquei estudar, né, me aprimorar, e 0 curso
contribuiu bastante para que eu pudesse usar, porque no comego ndo era muito facil,
n&o.

Houve a troca de experiéncia, porque as vezes vocé esta ali naquele seu mundinho,
vocé ndo consegue pensar maior (GF-2, p. 9).
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Um estudo de Llano e Adrian (2006) aponta para a importancia da formacdo na
propria escola em conjunto com os pares, relatando que o processo de aprendizagem para
utilizacdo das TIC é melhor aproveitado quando ha o envolvimento de toda a comunidade

escolar.

A maior vantagem que representa a formagdo dentro do centro educacional é a
formacdo de comunidades de aprendizagem entre os colegas de trabalho, a partir de
uma visdo compartilhada e contextualizada e que gera relagdes de apoio na insercéo
dos computadores na atividade do educador. Ficou demonstrado que as iniciativas de
mudanca bem-sucedidas, dentro dos centros educacionais, sdo aquelas nas quais um
nGmero significativo de professores se envolve (LLANO; ADRIAN, 2006, p. 71).

O grupo concordou gue o curso contribuiu muito para sua visdo sobre as TIC e seu
uso em sala de aula. Houve mesmo um movimento em torno das tecnologias a partir daquele
curso porque diversos professores o fizeram e trocaram experiéncias sobre os conteidos e uso
das TIC. Os recursos oferecidos, afirmou o grupo, enriqueceram sua pratica docente uma vez
que propuseram a utilizacdo de ferramentas digitais ainda ndo conhecidas pelos professores,
tais como blogs, wikis, discos virtuais em nuvem (google docs, entre outros), e formas de agir
diante das redes sociais. Isso alargou o horizonte de utilizagdo dos professores de modo que
incluiram também o ciberespaco em seu universo educacional e ndo apenas equipamentos
digitais, como computadores, notebooks e projetores sempre utilizados de forma offline.

O grupo afirmou que a prética escolar produz experiéncias muito ricas e que, por
esse motivo, a publicacdo de trabalhos sobre esses experimentos deveria ser incentivada,

criando-se meios para viabilizar essa publicacédo, seja impressa ou online.

A gente tem 6timas produgdes na escola, sé que a gente, como a gente ndo tem tempo,
trabalha muito, fica muito na escola, eu ja falei para os professores da escola, a gente
tem que sistematizar, a gente poderia produzir artigo, publicar. A gente faz trabalhos
muito bons na escola, e a gente acha que ndo, né. Entdo eu acho que isso também é
uma alternativa, até porque é uma critica para nos professores e também a prépria
escola de vida, né... eh... a gente ndo tem tempo de compartilhar isso (GF-2, p. 10).

A fala desse professor do GF-2 ilustra o que Moran (2003) diz a respeito de quatro
passos para a ado¢édo das tecnologias digitais na escola, conforme ja exposto. Esse autor destaca
também a necessidade do acesso e da comunicacdo da escola com as comunidades interna e
externa. Essa comunicacdo mediada pela internet se daria em trés niveis: no primeiro, a escola
se mostra a toda a comunidade e as producgdes, artigos, blogs, vlogs e projetos de seus alunos e

professores sdo acessiveis a todo o universo da internet. Um segundo nivel, mais restrito, deve
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ligar, segundo esse autor, a escola com sua comunidade escolar préxima, com “as familias dos
alunos, com as associagdes, empresas, grupos organizados, igrejas e outras instituicdes que
estejam localizadas perto da escola” (MORAN, 2003, p. 163). O terceiro nivel seria restrito a
comunidade de ensino-aprendizagem da escola, os professores, alunos e pessoal técnico-
administrativo.

Os integrantes do grupo afirmaram utilizar-se de videos e outras midias na préatica
escolar. E também ja terem iniciado trabalho com radio, incentivados pelo curso Midias, mas

tiveram dificuldades em manter essa agéo por falta de apoio e estrutura na escola.

Eu usava, usava videos, usava filmagens I, depois levava para um grupo de estudos
da prépria escola, a gente fazia toda segunda-feira. Ai a gente colocava aquela aula
no video e ia discutir no grupo dos professores o que eu poderia melhorar naquela
aula em questdo da... disciplina, do desempenho da crianca, do avanco da crianca,
tudo por meio do que eu observei naquela aula filmada, entdo eu estava usando a
tecnologia. [...] Tanto que quando eu fiz a minha... a minha p6s em Midias na
Educacéo, o meu tema que eu fiz foi Radio na escola. Ai eu fui pesquisar, e fui estudar,
e fui ler mais sobre, e fui escrever sobre isso, porque eu achei assim que é uma coisa
gue da muito resultado dentro da escola. Se cada escola tivesse uma radio ali com a
participacdo das criancas, nossa, seria muito diferente até a disciplina das criancas
(GF-2, p. 10).

Para Baltar (2013), a utilizacdo de radios escolares € em si um exercicio de

maultiplos letramentos, em especial o midiatico radiofonico. Segundo esse autor,

Um projeto de letramento é um conjunto de atividades de linguagem organizado de
tal forma que os sujeitos envolvidos possam participar conscientemente? de praticas
consagradas na sociedade letrada. Essas préaticas sdo situadas nos diversos ambientes
discursivos e ocorrem dentro de um sistema de atividades coletivas e de agBes
individuais mediatizadas por géneros de texto. Num projeto de letramento sédo
organizadas e postas em pratica estratégias de ensinagem para que 0s estudantes
possam ter acesso as atividades de linguagem — aos textos e aos discursos — de uma
determinada esfera da sociedade e agir de forma autdbnoma como membros dessa
comunidade. Trata-se, a0 mesmo tempo, de um processo possivel de emancipacao e
de inclusdo social (BALTAR, 2013, p. 22).

Os participantes deste grupo reforcaram que o curso Midias na Educacdo ofereceu
bons temas e trabalhou bem seus contelidos; afirmaram que suas expectativas foram cumpridas.
O curso possibilitou a oportunidade de conhecer os tedricos do assunto. “Me auxiliou bastante
em relacdo a metodologia a ser utilizada. Assim, as minhas expectativas foram atendidas

quando eu fiz o curso” (GF-2, p. 13).

23 Grifo do autor.
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Como apontam Llano e Adrian (2006, p. 53), a realidade da escola “exige que nos
[professores] inovemos o0s objetivos e metodologias pedagodgicas. Diante destas novas
habilidades, a didatica deve-se adequar, permitindo espacgos de interagdo com a informacéo, de
forma critica, permanente e autbnoma.”

Um dos problemas apresentado pelo grupo é que a oferta do curso Midias na
Educacao ainda é insuficiente, e hd muitos professores ndo puderam fazer um curso dessa
natureza. Os professores relataram que o curso, em suas disciplinas com viés pratico, mostrou
a funcionalidade de diversas ferramentas virtuais, e, ao final, foi solicitado um artigo como
trabalho de conclusdo que exigiu que os alunos explorassem essas ferramentas. Ele incentivou
a criacdo de blogs escolares, ferramentas web, ferramentas em redes sociais, grupos de e-mail.
Deu uma boa viséo das possibilidades de uso da tecnologia em sala e fora dela.

Para o0 grupo, a préatica docente foi aprimorada com o curso: “entéo, na verdade, ela
ndo mudou, ela ficou mais adequada, mais aprimorada” (GF-2, p. 15). Percebeu-se que a pratica
docente havia mudado apos a realizacdo do curso Midias na Educacéo. Esse aspecto também é
apresentado por Llano e Adrian (2006), que apontam que a formagéo para utilizacdo das TIC
deve ser continua, pois é transformadora das a¢des docentes.

O grupo afirmou que o professor precisa conhecer e oferecer diversas ferramentas
digitais, como, por exemplo, blogs e outras. Elas sdo Uteis tanto na sala de aula como na
administracdo do planejamento escolar. O suporte do curso passou a embasar as praticas dos
professores e 0s animou a lidar com a questdo tecnoldgica e sua relacdo com o ensino-
aprendizagem. O suporte tedrico lhes deu mais seguranca sobre como lidar com a tecnologia

em sala de aula e também como oferecé-la de modo a auxiliar as suas praticas docentes.

O compromisso estd em criar situagdes educativas que tirem proveito dessas
tecnologias e desenvolvam meios de aprendizagem eficazes. Compete aos educadores
tomar as decisdes pedagogicas acertadas com respeito a como e quando inserir a
tecnologia nos meios de ensino (LLANO; ADRIAN, 2006, p. 51).

O curso Midias na Educacéo lato sensu foi a primeira experiéncia desta dimenséo
(pbs-graduacao lato sensu) para todos os professores, embora a maioria ja tivesse feito algum
tipo de formacdo continuada via EAD e viesse a fazer outros cursos nessa modalidade
posteriormente. Segundo eles, a modalidade a distancia para a capacitacdo continuada exige
mais preparagdo do aluno, que tende a sentir-se isolado. Para o grupo, a convivéncia entre
colegas foi essencial na realizagdo das tarefas, e esta se deu por meio dos chats e outras

ferramentas disponiveis no Ambiente Virtual de Aprendizagem, o Moodle disponivel no curso.
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Kowata (2013) expde que a plataforma Moodle oportuniza novas dindmicas de
ensino e aprendizagem, tornando possivel o dialogo com o saber além da sala de aula; “aprender
se efetiva dentro e fora da sala de aula, com professor e com colegas. E todas essas
possibilidades podem ser encontradas nesse ambiente” (p. 193).

O curso Midias na Educacdo ajudou a quebrar barreiras como curso a distancia,
uma vez que explorou a maioria dos recursos disponiveis no Moodle e isso incentivou a
participacdo dos alunos. Mesmo os professores que ja tinham alguma experiéncia com EAD
(como alunos) gostaram do modelo e da plataforma do Midias, pois este exigiu mais dos alunos
em termos de participacdo. Ressalte-se que neste grupo todos os integrantes eram egressos da
turma de 2011, que se utilizou da plataforma Moodle produzida na prépria UFMS.

Com relacéo as dificuldades encontradas em lidar com novas tecnologias, 0 grupo
queixou-se de que as tematicas dos cursos que poderiam auxiliad-los nessa questdo vém de cima
para baixo, sem que haja pesquisa de interesse junto aos professores sobre essas formagdes, e
apontou que a escassa oferta de atividades de formacdo continuada é prejudicial porque sdo
poucas as oportunidades que possui o professor para fazer uma formacao e, quando elas surgem,
este ainda precisa pagar um substituto ou repor aulas ocorridas em suas faltas. Para os
professores, a auséncia de politicas publicas feitas com a participagdo da base acaba gerando a
disponibilizacdo de cursos nem sempre atraentes aos professores.

Quanto ao curso de Midias, além da oferta ser pequena em relacdo ao numero de
professores existentes, a propria escolha dos professores que fizeram o curso €, na opinido dos
integrantes do grupo, problematica, uma vez que tem se dado prioridade aos que ja possuem
alguma familiaridade com tecnologias ou estdo lotados em salas de tecnologia, o que acaba por
impedir que docentes que ndo dispdem de conhecimentos minimos sobre o0 assunto possam
também fazer formacdes continuadas dessa natureza.

Alguns membros do Grupo Focal afirmaram acreditar que os professores refratarios
as tecnologias seriam aqueles que, ja com um longo tempo de carreira, ndo desejariam mudar
suas praticas em sala de aula por ja estarem perto de se aposentar. Por outro lado, outros
membros do grupo disseram n&o ser relevante a idade dos professores ou seu tempo de servico,
pois, em alguns casos, mesmo professores com alguma formacéo em tecnologia podem néo ser
simpaticos em relacdo ao uso das TIC em sala de aula. De uma maneira geral, todos afirmaram
que a falta de formacéo continuada é um dos fatores principais que mantém muitos professores
longe da utilizagdo das TIC em sala de aula.

Eles também disseram que a utilizacdo de uma determinada tecnologia pelos

professores na pratica docente motiva a superar dificuldades, pois incentiva para o
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desenvolvimento de competéncias praticas que, de outro modo, poderiam nado ser despertadas
em sala de aula. Por exemplo, a utilizacdo de videos feitos pelos préprios alunos pode auxiliar
no desenvolvimento da fala e da leitura, além de incentivar o trabalho em grupo e a colaboracao
entre os alunos. Concordaram igualmente que a utilizagdo das TIC funciona muito melhor
quando ha empenho coletivo e incentivo por parte da direcdo e do corpo técnico da escola,
sendo que a inexisténcia desse apoio pode acabar inviabilizando iniciativas de utilizacdo das
TIC. Reforcaram que a gestdo (direcdo) escolar é importante, mas também o profissional de
tecnologia capacitado que possa auxiliar o professor a utilizar as tecnologias torna possivel a
preparacdo das aulas e o essencial apoio didatico ao docente. Além disso, o préprio ambiente
escolar é importante e completa esse conjunto.

O grupo acredita ser a escola de uma maneira geral muito tradicionalista e refrataria
as novas tecnologias, a inclusdo plena no ciberespaco enquanto pratica escolar. Aludiu ainda
aos entraves burocréticos, ao excesso de disciplina escolar, a desinformagéo de pais de alunos
quanto a utilizacdo dos aparatos tecnoldgicos e ao fato de que, como um todo, a escola ainda
nédo esta devidamente preparada para permitir a utilizacao dos celulares e smartphones em sala
de aula. Também se mencionaram a instabilidade das politicas publicas e a falta de continuidade
de diversos programas e atividades educacionais por conta das sucessivas trocas de governo, o
que também prejudica as a¢des de médio e longo prazo.

Martin (2013) enfatiza que o processo de aprendizagem ndo pode estar alheio as
novas tecnologias, principalmente o celular, pois permitir a “utilizacdo do celular é reconhecer
os novos fluxos de comunicagéo e informacgéo e abrir a possibilidade ao dialogo e feedback por
meio de uma multiplicidade de expressdes [...]” (p. 211). A seguir continuo a andlise a partir da

visdo do terceiro grupo focal

3.5.3 0 GRUPO FOCAL 3

O terceiro grupo focal comecou a partir da ideia de que todas as turmas podem se
utilizar de TIC e que os alunos tendem a se interessar mais pelas aulas quando hé essa utilizacédo
nelas. Os participantes disseram que antes de fazer o curso Midias na Educacdo ja sabiam
utilizar algumas tecnologias, mas o curso os ajudou a utilizar esses recursos com mais

seguranca.

E a gente percebe também o interesse maior do aluno, né, quando se tem uma aula
com dindmica, que no caso aqui é a utilizagdo das TIC, os préprios alunos tém o
interesse. Muitas vezes ele cobra do professor isso, para estar utilizando a matéria ali
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do curso dentro da aula dele, porque é prazeroso para o aluno... para os alunos (GF-3,
p. 5).

Eles afirmaram que ndo adianta utilizar TIC se ndo houver planejamento. Pelo
contrario, sua utilizacdo sem um emprego adequado da didatica acaba por atrapalhar a pratica
pedagdgica. Como apontou o grupo, “entdo, tem que ter e conciliar, ndo fazer o aluno reproduzir
em cima de um recurso que ele fez no planejamento, porque se ndo houver isso, simplesmente
estd usando a tecnologia como um quadro e um giz, um reprodutor” (GF-3, p. 5).

E importante fazer com que o aluno consiga construir seu conhecimento por meio
da apropriacdo das TIC. Sua utilizacdo aligeirada acaba por fazer com que elas apenas
substituam literalmente recursos anteriores, como, por exemplo, a troca do quadro-negro por
uma apresentacdo digital com projetor multimidia. Nas palavras do grupo: “A gente fala hoje
‘tecnologias na educacdo’, mas se vocé pensar, eu estou usando o Power Point como um
reprodutor, eu ndo estou usando para o aluno construir” (GF-3, p. 5).

A gestdo e o coordenador da escola tém papel importante nesse contexto para
colaborar na utilizacdo das tecnologias como auxilio aos conteldos com base em um
planejamento que possa lidar com esses recursos de modo a atingir os objetivos do ensino.

O grupo mencionou que no Mato Grosso do Sul boa parte das escolas ja tem
utilizado os recursos das TIC. Em alguns casos, veem-se professores regentes resistentes as
tecnologias. Por outro lado, ndo basta apenas que ocorram as formacdes, mas também se faz
necessario o empenho dos professores caso queiram realmente utilizar as tecnologias em sala
de aula. Todos concordaram que a formagdo em Midias foi muito importante para embasar a
utilizagdo das TIC.

Assim como 0s outros grupos, eles ja se utilizavam das TIC antes de realizarem o
curso Midias na Educacdo. Afirmaram ja trabalhar com os recursos educacionais existentes,
mas o0 curso ajudou na questdo da seguranca do professor em relacéo a esses conceitos de TIC,
especialmente no tocante a sua utilizacdo pedagogica. Alguns professores tinham medo de lidar
com tecnologias digitais, mas, apds o convivio com os NTE e a realizacdo do curso Midias,
passaram a entender melhor e a se apropriar dessas praticas, enxergando-as como procedimento
natural em sala de aula.

Um professor afirmou ter realizado satisfatoriamente experiéncias com TIC na
pratica com criancas portadoras de necessidades especiais. Assim como 0S grupos anteriores,
0s integrantes deste sublinharam que mais ofertas desse curso precisam ser feitas. A resisténcia

de alguns professores ainda é percebida, mas de modo muito menos acentuado atualmente.
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O eixo tematico do curso foi de interesse dos professores, afirmou o grupo. E, de
modo geral, 0 curso exigia a participacdo em tarefas e a utilizacdo de novas préaticas que 0s
retiraram da zona de conforto, demandando mais esforco para poder realizar as tarefas. O tempo
do préprio curso foi um pouco curto em relagdo as tarefas propostas. Um aspecto interessante
é que, pelo perfil da maioria do grupo, ndo havia muita expectativa em rela¢do ao curso, uma
vez que se imaginava que os conteudos fossem conhecidos e, nesse sentido, o curso ofereceu

mais do que eles esperavam.

Eu posso dizer, nesse sentido de como professor e depois de como ter feito o curso,
né. Eu como professora, eu usava as tecnologias, sim, s6 que eu percebo... eh... que
apos o curso e também durante o desenvolvimento, o curso ajudou muito como
regente, como professor na utilizagdo da tecnologia na questéo da seguranca, isso que
0 pessoal acaba falando, de as vezes a gente ter medo de lidar com essa situacdo (GF-
3, p. 9-10).

Quanto a metodologia do curso, o grupo era da turma de 2006 gerida pelo E-
PROINFO e apontou a falta de feedback em relagdo as atividades postadas como principal
problema observado, mas ele foi sandado pela coordenagdo do curso apos a reclamagéo do
grupo. Entre as etapas do curso, médulo basico, modulo intermediario e modulo avangado (o
curso em si, de pés-graduacao lato sensu), houve grande espaco de tempo e indefini¢Ges sobre
se a etapa subsequente aconteceria ou ndo, o que gerou alguma tensdo na turma.

Os integrantes do grupo salientaram que o papel do tutor é crucial para o curso a
distancia. A participacdo dos tutores e a interacdo com eles foram essenciais para que 0S
professores concluissem o curso de forma satisfatoria. A utilizacao de linguagens aprendidas
durante o curso foi interessante.

Eles afirmaram que aprenderam a produzir videos e utiliza-los didaticamente. Um
dos professores afirmou utilizar recursos aprendidos durante o curso para criar uma base de
dados alimentada pelos professores via plataforma Moodle. “Eu utilizei a plataforma Moodle
para criar a base” (GF-3, p. 18).

Os professores disseram que passaram a ver as TIC de maneira diferente ap6s esse
curso. O relacionamento por meio de um espaco colaborativo foi essencial para o
desenvolvimento dos professores e seu aprendizado durante o curso. Este possibilitou que os
integrantes do grupo passassem a ser formadores do conhecimento em TIC: “[...] depois que a
gente fez o Midias, a gente teve muito embasamento tedrico, assim, abriu leques para trabalhar,
[...] assim, até para passar para os demais professores, como multiplicador. Até que melhorou

até nos cursos que eu aplico, veio, eh... me ajudou muito” (GF-3, p. 10).
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A desmistificacdo do emprego das TIC foi um diferencial dos professores que
fizeram o curso. Segundo disseram eles, passaram a perceber que esses recursos sao acessiveis,

desde que estejam inseridos dentro do planejamento escolar.

Quer dizer, se eu ndo tiver um planejamento daquilo que eu estou fazendo, como é
que fica? De que eu dou aula? Nada (GF-3, p. 23).

[...] a gente entra na internet e tem um monte de coisas, tem um leque de coisas, ai é
justamente isso do planejamento, de especificar o que o aluno vai fazer para ndo
colocar 14 uma bobeira. Porque a gente vé imensas coisas, né, da para ver (GF-3, “p.
23).

E, é que dentro das unidades vocé vé que a tecnologia na escola é a salvagéo da... da
educagdo. Mas € aquilo: se ndo tiver... se ndo tiver um planejamento, a coordenacao
esta trabalhando e o professor desenvolver a sua atividade com competéncia, ndo
adianta nada fazer curso. (GF-3, p. 23).

O ciberespaco deve ser utilizado tendo em vista o planejamento, a a¢cdo pedagogica
e 0s conteudos a serem ministrados. Precisa-se de embasamento tedrico nos contetdos e
conhecimento das tecnologias. Segundo o grupo, o curso proporcionou um aprofundamento

tedrico que passa a justificar o emprego das TIC nas atividades em sala de aula.

Ele trouxe... entdo, quer dizer, ele despertou essa critica em cima da... da... da... como
fala... do préprio professor, que ndo é daquela forma de fazer. Entéo foi a perspectiva
critica foi essa que a gente percebeu e eu percebi, acho que vocés também eu acho
que perceberam.

Eu acho que eu me tornei mais critico.

Mais critico também. Eu j& ndo aceito mais falar depois: “Ah vamos la colocar s6 no
Google, um video & para assistir”. Ndo, eu quero que... entendeu? Eu me tornei —
como € que fala? — uma pessoa bem mais critica. Antes até, eu lembro como Progetec,
né. Antes eu estava la em uma sala do municipio, eu tinha que aceitar o professor
colocar la e ficar assistindo, assim. Ai eu... a gente pedia para fazer alguma coisa, mas
ndo tinha... ndo era tanto... ndo tinha tanto aquela... aquela visdo, assim: “N&o que
assim ndo da certo”. Achavam que estava certo, mas nao tinha aquela... entendeu?
(GF-3, p. 23-24).

O foco na navegacao, o contexto ampliado, o apoio do professor durante a préatica
na sala de tecnologia, sdo vitais para o emprego das TIC. A sala de tecnologia ndo deve ser
utilizada como um escape. Precisa-se de planejamento, apoio da direcdo e acompanhamento
para orientar o aluno a saber encontrar as respostas adequadas. O dominio do conteudo é
fundamental para o professor, inclusive para analisar as informacdes coletados pelos alunos. E
o professor que define quais as informagdes, e ao aluno cabe pesquisa-las. Faz-se mister, entéo,
um embasamento melhor para propor atividades que ndo induzam atividades meramente

copistas nos alunos. Nessas acOes exige-se a participacdo da coordenagéo da escola.
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Porque 6, eles tém alguns trabalhos que séo solicitados hoje, é 0 mesmo trabalho que
ha décadas, que os outros haviam solicitado. Entdo hoje a gente tem que também olhar
para a perspectiva de que informacdo eu quero que o aluno elabore, ou pesquise, ou
faga, para sair um pouco da copia. Porque se eu colocar assim: “Pesquise 0 conceito
de hipermidia”, ele vai, mas muitas vezes ele vai ser um copista, porque ele vai la
olhar e vai dar exatamente aquilo (GF-3, p. 29).

O aluno deve ser orientado a perceber o valor das fontes consideradas confiaveis a
fim de que possa obter adequadamente as respostas que busca. O acompanhamento de cada
etapa do aprendizado e a avaliacdo do professor do que o aluno estd produzindo séo
fundamentais.

Segue-se a analise a partir da perspectiva do quarto grupo focal.

3.5.4 O GRUPO FOCAL 4

No didlogo sobre as TIC na sala de aula, o grupo comecou afirmando que as
tecnologias ndo séo o objetivo do ensino, mas servem como meio para que o aluno alcance seu
objetivo de aprendizado. Qualificou-as como uma ferramenta. As tecnologias estdo presentes
em toda parte. Por isso, devem estar também presentes na escola e ser disponibilizadas para o

aluno.

E que também as tecnologias, elas estdo presentes hoje, né, em todo meio que esse
aluno, esse ser humano vai ter acesso a ele. Ai no mundo, em qualquer lugar que ele
V4, as tecnologias estdo presentes. Entdo ela é muito importante na escola e que o
professor faca uso dessas tecnologias, porque o professor que disponibiliza essas
tecnologias para o aluno na escola, ndo... esses professores disponibilizando as
tecnologias para o aluno, ele também vai estar se capacitando, se formando junto com
esse... com essa disciplina, com esse conteido. Entdo as tecnologias vém, realmente,
para acrescentar ao ensino e a aprendizagem, e também facilitar esse aluno para o
mercado de trabalho, facilitar o acesso desse aluno ao mercado de trabalho (GF-4, p.
5).

Isso confirma o que Almeida (2009, p. 67) aponta: as tecnologias ndo sao fatores
primordiais na educacéo e elas ndo salvardo a escola, como se pensava anteriormente. “Além
do mais, ndo se pode estimar, como se estimou, que 0s meios de comunicacdo audiovisuais
venham a solucionar, por sua modernidade e poder de comunicacao, os problemas educacionais
do Brasil.”

Como dito nos outros grupos, também os integrantes deste comentaram que as
tecnologias promovem e facilitam o acesso do aluno ao mercado de trabalho. O aluno parece
mais motivado quando, de algum modo, as TIC sdo envolvidas em sala de aula. O uso planejado

destas mantém o interesse dos alunos nas aulas. O professor precisa utilizar as TIC a seu favor,
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valendo-se dos recursos da internet e softwares educacionais que, pontualmente, pode empregar

unindo-os aos contetidos a serem ministrados.

Bom, eu... 0 que eu percebo das tecnologias na sala de aula, o que eu percebi, enquanto
professora, essa tecnologia e também dando aula, né, é que o aluno, ele sempre tinha
um interesse muito maior pela... pela aula quando era usada a tecnologia. Percebia
que as coisas fluiam muito melhor usando a tecnologia do que s6 na sala de aula
usando livro didatico (GF-4, p. 5).

A conjuntura acaba por obrigar ao uso de tecnologias em sala de aula. E possivel
que ocorra aprendizado sem o uso de TIC, mas ele estaria mais motivado com o uso delas. Por
ja fazerem parte do dia a dia, as TIC precisam ser integradas a escola para que o locus do
aprendizado reflita 0 mundo real. Esse problema da motivacdo em funcéo do uso das TIC ja foi
apontado por Meneses (2012) em pesquisa realizada em Portugal. Ele comenta que “os
resultados mostraram que o seu nivel de motivacdo em sala de aula com a utilizacdo das TIC é
muito mais forte, tendo mais concentragédo, aprendendo mais e a relagdo entre aluno e professor
muito mais proxima” (MENEZES, 2012, p. 103).

Destacamos um aspecto que Almeida (2009, p. 106) aponta ao sustentar que “o
balizamento de uma pedagogia para o0 uso da informatica na educacdo como instrumento de
auxilio ao processo ensino-aprendizagem exige clareza de sua dimensdo e de seus rumos
politicos”. Por isso, é importante ndo usar a tecnologia pela tecnologia, e sim para atender o
objetivo de promover aprendizagem, pois as TIC ja fazem parte do cotidiano escolar e do

educando.

Entdo... e o professor também, quando ele fala assim: “Ah, eu ndo vou utilizar porque
eu ndo me sinto obrigado”. Nédo é porque ele ndo vé necessidade que isso exclui o
aluno de ter o direito ao uso dessas tecnologias. Né, o aluno tem que ter o direito por
qué? Para que ele se sinta capacitado a também operar outros equipamentos na sua
vida cotidiana. Ele vai em um caixa eletr6nico, ele vai no supermercado, ele vai em
uma lan house. Ele opera diversos equipamentos eletrénicos e que, por meio de uma
aprendizagem, com as tecnologias em sala de aula, isso se torna muito mais facil (GF-
4,p.7).

A fala dos professores do Grupo Focal 4 reflete sua preocupagdo com o
descompasso entre o cotidiano escolar e 0 mundo real, onde diversas tecnologias digitais ja
circundam o dia a dia dos alunos. Contudo, esses professores percebem que essa resisténcia de
colegas muitas vezes vem da propria auséncia de condicdes de trabalho adequadas, da
inexisténcia de suportes instrumentais e da prépria falta de uma vivéncia com esses recursos

digitais que ainda persiste na vida de muitos professores. A falta de formacdo é um fator
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importante que influi negativamente na utilizacdo das TIC. Falta o cronograma apropriado para
o professor que gostaria de fazer a formacgdo em horario de expediente. A formacao continuada
nessas tecnologias é essencial para que os professores possam ter dominio em TIC. Docentes
com longa jornada de trabalho tém muita dificuldade em fazer formagdo continuada. Os
professores de geragdes mais antigas geralmente sdo menos sensiveis ao uso das TIC. Os mais
novos tendem a ter mais interesse nesse uso.

Os integrantes deste grupo relataram que ja faziam uso das TIC e tinham participado
antes de outras formacdes na area de tecnologia, mas de perfil mais curto. O curso, em seus trés
niveis, foi til, pois proporcionou acesso a diversas praticas com as ferramentas disponiveis na
internet. Ressaltaram que a teoria oferecida, sem exemplificacéo pratica dificulta o aprendizado.
E a pratica faltou um pouco nesse curso.

Ao falar do ambiente e-Proinfo, eles disseram que este dificultou a navegacao e a
aprendizagem.

Assim como os grupos anteriores, 0 Grupo Focal 4 acredita que o curso, que ja teve
quatro ofertas pela UFMS, ainda ndo conseguiu atender a toda a demanda de professores da
rede publica e nem esta perto disso. Os professores afirmaram ser de opinido que o curso deveria
ter mais ofertas e também que seria necessario haveria mais dialogo com os professores sobre
quais cursos deveriam ser disponibilizados. Salientaram ainda que os cursos vém modelados

com muita teoria e carga horaria curta.

Eu acho que hoje falta o cronograma, né, para o professor fazer a capacitagdo. Porque
o professor, a gente j& levantou algumas vezes, ele quer fazer no seu horario de
trabalho, né. Ele ndo aceita trabalho noturno, mas vai fazer formag&o por ser no turno
dele, né (GF-4, p. 7).

Mas alguns professores também, ndo é que eles ndo queiram fazer a formacéo. E
porque a carga horaria total, eles... ah... eh... trabalhando, eles tém que ter essa carga
horaria um pouco maior por conta do... da remuneragdo. Ele trabalha dois periodos,
sdo 40 horas, e ai, as vezes, ele ndo... ndo é so 40 horas, sdo 60 horas. Entdo como é
que esse professor que trabalha 40 horas ou 60 horas, ele vai chegar cansado em casa.
Ele... com essa situagdo que esta, o aluno... como esse aluno esté na escola, ele esta
cansando muito o professor, entdo o professor chega muito cansado em casa, ele ndo
vai pensar em formacdo. A cabeca dele ndo esta... (GF-4, p. 8).

Os participantes deste grupo também afirmam que a universidade tem dificuldade
de entender o “chdo da escola”, referindo-se ao modo de se focar no que seriam as reais
necessidades dos professores e alunos. Eles disseram que desde o século passado ja imaginavam
que no futuro haveria o problema dos analfabetos tecnologicos e novos desafios seriam postos

para romper com esse tipo de dificuldades.
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Como foi apontado nos grupos anteriores, o contetido do Curso Midias na Educacéo
e as experiéncias propostas durante o curso foram integradas em praticas docentes, como, por
exemplo, o uso da radio em sala de aula por um dos integrantes. A especializacdo “abriu 0s
olhos” em relagdo as tecnologias. O grupo afirmou que o conteddo atendeu em parte a suas
expectativas. Eles esperavam ideias sobre como utilizar computadores especificamente, e ndo
todos os tipos de midias. Contudo, por ser mais geral sobre TIC e ndo sobre TDIC, o curso
ampliou as expectativas, lembrando que “midias” evoca um termo que transcende a tecnologia

digital.

Olha, nés, aqui, eu creio que praticamente todos aqui éramos ja professores de salas
de tecnologia. Por conta... e para a gente estar na sala de tecnologia, a gente tinha que
acreditar que as tecnologias faziam a diferenca no meio pedagdgico (GF-4, p. 9).

O grupo também manifestou que ndo conseguiu utilizar os recursos aprendidos
durante o curso. Outros professores afirmaram que uma série de questBes, geralmente de
estrutura, podem atrapalhar o emprego desses recursos. Assim como 0S grupos anteriores, por
exemplo, no tocante a utilizacdo de radios escolares, que € um dos mdédulos do curso, 0s
professores do GF-4 mostraram interesse pelo emprego dessa tecnologia, mas tiveram

dificuldades em p6r radios em funcionamento e, principalmente, em manté-las em operacéo.

Era s, realmente... A teoria a gente cobra tanto do professor: “Vamos ligar a teoria a
pratica, vamos ligar a teoria & pratica”. Mas a propria universidade ofereceu um curso
e ela ndo ofereceu a parte préatica. Por exemplo, tinha um projeto que falava sobre
radio. Para fazer, ela... puxa! A pessoa nem sabia que podia ter uma radio na escola,
aescola nao tinha radio. “Como montar uma radio?” — Que mostrasse para o professor,
como que funcionava... né, como que iria funcionar essa radio, o que era uma radio
na escola. Porque vocé la na escola, como é que vocé ia imaginar uma radio na escola?
Naquela época, as vezes, a gente ndo tinha internet em casa, as vezes ia na lan house
ou na casa do vizinho... (GF-4, p. 11).

Uma disciplina, a de tecnologia e projetos, auxiliou nas praticas profissionais. O
maior problema do curso em si foi a plataforma e-Proinfo, apontada como problematica e lenta.
O fato de ele ser oferecido em varios modulos também o tornou cansativo. E também o modelo
escolhido, com internet lenta, AVA com servidores em Brasilia, dificultava 0 acompanhamento
do curso pelos alunos.

As TIC precisam vir para inovar, para ajudar e ndo para replicar livros. N&do devem
repetir o recurso analdgico, mas expandi-lo, transcendé-lo. Para os professores do Grupo Focal

4, o curso ndo foi um divisor de adguas, embora tenha contribuido e aberto caminhos e, neste
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sentido, tenha sido valido. Contudo, segundo eles, para o professor regente, ndo envolvido com
TIC, o curso pode mesmo ter tido uma influéncia muito maior, contudo, como ja afirmado, a
maioria dos professores participantes do programa sao profissionais ja envolvidos com
laboratdrios de tecnologia educacional. Os participantes do grupo acreditam ser importante que
0s professores egressos de cursos dessa natureza fagam possam compartilhar esses
conhecimentos com seus colegas, uma vez que o contingente de docentes é muito grande e ndo
haveria como atender a todos.

Segue-se uma viséo em paralelo dos quatro grupos focais.

3.6 Os grupos em paralelo

No item anterior procurei percorrer um a um 0s quatro grupos focais. Nesse
percurso foi possivel elencar diversas questdes que envolvem o dia a dia escolar em relagéo a
utilizagdo das TIC bem como a experiéncia dos professores ao fazerem os cursos do Programa
de Formacdo Continuada Midias na Educacdo. Escolhi lidar com temas e nédo categorias por
serem os primeiros mais flexiveis em relagdo ao agrupamento de questdes. Assim, estabelecido
0 tema “Infraestrutura e Ambiente”, € possivel encaixar neste, a partir do contexto existente,
subtemas como o papel da direcéo escolar em relagéo ao uso das TIC e demais agentes escolares
incumbidos da gestdo, a presenca de colegas que ndo concordam com o uso das TIC no
ambiente escolar, 0s recursos materiais e como se encontram na escola, entre outros. Também
imergiram outros dois temas: “TIC em sala de aula” e “Curso Midias”. No primeiro procurei
relacionar todas as questfes diretamente envolvidas com o uso das TIC em sala de aula que
excluissem o universo do primeiro tema e no segundo, mais especifico, a foram agregadas todas
as questdes sobre a relacdo dos professores com o Curso Midias na Educacéo, suas experiéncias

com os ambientes virtuais, com tutores, disciplinas, etc.
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Como descrito anteriormente, utilizei-me do software NVivo 11 para, em nova
leitura das transcricdes dos grupos focais, criar um “no” especifico (n6: tipo de categorizacédo
feita pelo software para separar assuntos e agrupa-los tematicamente), esses trés temas foram
identificados nas quatro transcri¢cdes dos grupos e foram gerados trés textos sobre esses temas
com 0s quatro grupos, um texto para cada tema, que serve de suporte para a analise em paralelo
que vira a seguir. A imagem da Figura 7 procura mostrar em sintese como foram relacionadas

essas questdes:

Gestdo Uso adequado e/ou Tutoria
‘ e Papel da Diregdo inadequado ¢ Auxilia
ePromove as TIC Relac3o professor Relagdo teoria-pratica
eInibe as TIC L
*Burocratico aluno Disciplinas
*Facilitador * inter'agéo comas i e Estimulantes
Professores *sem interacio com as TIC * Abrem novos horizontes

Planejamento e Tedricas

e Préticas

AVA

e Acessivel
* Problemético

eaderentes as TIC
eresistentes as TIC

Recursos materiais

e Existente

e Ausente

Formagdo Continuada
e Atuais

e Defasados

e Suficientes
* Acessiveis

¢ |nexistentes

Tic em sala de aula

eImportante
e Acesso dificil
e Temas impostos

Programa de Formacgdo

Infraestrutura e ambiente
Continuada Midias na Educagao

Figura 7 - Sintese dos temas de analise

Fonte: LIMA, E. L. F., 2016.

Toda essa metodologia teve por finalidade a busca de objetivos especificos desta
pesquisa. Assim, ao investigar as questdes do universo escolar em relacéo a utilizagédo das TIC
em sala de aula a partir da visdo dos professores, pude entender melhor as suas concepcoes
sobre o uso das TIC e ter em vista também como estes professores interagiram e se apropriaram
dos recursos oferecidos pelos cursos do Programa Midias na Educacdo. Assim, foram agrupadas
como aparecem na Figura 7, no tema “Infraestrutura e ambiente” os subtemas “Gestdo”
“Professores” e “recursos materiais”. Em “Gestdo”, encaixam-se problemas como o papel da
direcéo (se esta estimula ou inibe o uso das TIC, se facilita ou burocratiza, etc.). Em professores,
aparece a relacdo dos professores que fizeram o curso midias e suas opinides com colegas
interessados ou refratarios a utilizacdo das TIC. E “recursos materiais” relne toda a
problemética dos recursos existentes na escola, se estes sdo adequados ou ruins, se ha
manutencdo e técnicos disponiveis, se as salas de tecnologia sdo acessiveis, se a escola possuli
recursos atuais ou ndo, etc. Em “TIC em sala de aula”, aborda-se mais a relacdo dos professores

com as TIC em sua pratica docente, se o professor interage com o aluno nessa relacao, se 0
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planejamento com TIC é feito e é considerado adequado pelos professores, se 0s professores
tém acesso a bons cursos de formacédo continuada que Ihes deem condic6es de trabalhar com
esses recursos, etc. O ultimo tema trata do Curso Midias propriamente dito, como € percebido
pelos professores egressos dos cursos oferecidos pelo programa e é relacionado mais
diretamente com meus objetivos de pesquisa, embora sem entender os outros temas encontrados
nas discussdes, eu ndo teria como compreender e chegar adequadamente aos objetivos

propostos (ver quadro 1 da pagina 54).

3.6.1 A INFRAESTRUTURA E AMBIENTE

Durante as reunides dos grupos focais — e posteriormente por meio das transcricoes
— foi observada uma grande preocupacao dos professores egressos do programa com assuntos
relativos a gestdo escolar, disponibilidade de equipamentos e agdes da direcdo que
desfavorecem o acesso as TIC no cotidiano escolar, incluindo cursos de formacao continuada
para os professores e acdes estruturais de construcdo e manutencdo de espaco fisico e aquisicao
de materiais, equipamentos e mobiliario. Esse complexo de fatores foi reunido sob o tema

“infraestrutura e ambiente”. De acordo com Moran (2003):

As condicbes de gerenciamento de muitas das escolas publicas sdo precérias.
Infraestrutura deficiente, professores mal preparados, classes barulhentas. E dificil
falar em gestdo inovadora nessas condi¢des. Mesmo reconhecendo essa dificuldade
organizacional estrutural, a competéncia de um diretor de escola pode suprir boa parte
das deficiéncias (MORAN, 2003, p. 151).

A participagédo da direcdo da escola como fator que desestimula a utilizacdo das
TIC apareceu nas falas dos professores nos Grupos Focais. Como mostra Moran (2003), as
escolas estdo em situacdo precaria em termos de aquisicdo e manutencdo dos equipamentos
tecnoldgicos, e percebeu-se, pelas falas, que a gestdo pode fazer toda a diferenca no

encaminhamento das demandas das escolas.

[...] quando a direcdo... quando a dire¢do ndo é conivente com... com isso, teria sido a
lousa digital para todas as salas; ele ndo quis. Eu ndo sei, alguém sabe... voceés... eu
ndo mexi com lousa digital (GF-1).

Mas tem escolas que colocam tanta dificuldade na rede, que o professor desanima.
Tem escolas que até a cAmera fotografica fica trancada no armario dentro da sala da
direcdo, entdo até o coordenador, o professor quer fazer um registro, ele tem que pedir,
bater la na sala do diretor, pedir para abrirem e pegar a cAmera fotogréfica. E depois,
se ele quer descarregar as fotos, tem que ser na sala de tecnologia da escola, na dele...
se ele usar a dele particular, ele ndo pode fazer isso (GF-2).
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Moran (2003) comenta sobre essa participagdo efetiva da direcdo escolar
salientando uma experiéncia em que o processo motivador foi determinante para mudancas no

desempenho escolar:

Conheco alguns diretores notdveis na sua capacidade de liderar, de motivar, de
encontrar solugdes para driblar o orcamento precario. Em uma escola publica da
periferia de Sdo Paulo um diretor manteve nos Gltimos anos a mesma equipe de
professores e funcionarios, problema de dificil solucdo nas escolas — a grande
mudanca de professores de um ano para outro. VVocé sentia no contato com a equipe
que havia liberdade, confianca e amizade. O incentivo do gestor para que 0S
professores aprendessem, se aperfeicoassem, inovassem era constante. O diretor
procurava apoio econdmico em pequenas empresas vizinhas a escola. Organizava
festas com a Associacdo de Pais para arrecadar fundos para manter os computadores,
a Internet, para melhorar a infraestrutura (MORAN, 2003, p. 153).

Percebe-se que tal acdo quase ndo foi citada pelos Grupos Focais, mas foram
encontradas diversas citacdes segundo as quais a dire¢do e as coordenagdes seriam responsaveis
pelo ndo aparelhamento das escolas ou por burocratizar o uso da sala de informatica, conforme
0s relatos a seguir.

Fala de professores que mencionam a dire¢cdo da escola de forma favoravel (um

Unico diélogo caso relatado):

Eu acho que ai é a... a questdo, que a minha escola, ela fica na periferia, ela fica ali
no... no Jardim [...] eu tenho de coracéo, estudei l& desde a 32 série.

Ah, aescola[...] é tudo de bom.

Estudei até a 8° série Ia.

A Diretora... a Diretora esta fazendo um trabalho muito bom la (GF-1).

CitacBes que mencionam a gestdo ou a burocracia como empecilhos a utilizacdo
das TIC, incluindo desvio de funcdo de professores ou técnicos encarregados da sala de

informatica:

“Estou fazendo o relatério que ele pediu, ndo sei 0 qué”, mas que ndo tem nada a ver
com a sala de informatica (GF-1).

[...] questdo da burocracia de vocé usar a sala de informatica e justificar aquela sala
(GF-1).

Entdo tem escolas que dificultam muito o uso das tecnologias, porque fica tudo
trancado. O data show tem que ser agendado com certa antecedéncia, vai. Eh...
colocado l4... (GF-2).
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A apropriacdo as TIC também foram mencionados pelos grupos, principalmente
quando falam de professores que estdo perto da aposentadoria onde o receio na utilizacao dessas

linguagens geram tensdes e conflitos em muitos professores.

Nos temos a... quando a gente fala em utilizacdo das tecnologias por parte dos
professores, nds temos a resisténcia principalmente daquele ja com uma certa idade,
né (GF-4).

Eu tenho dois grandes amigos, até pessoais — um é historiador, o outro ¢ sociélogo —,
sdo fantasticos, eles trabalham na sala de aula, mas eles tém essa resisténcia, o medo,
né, assim, ficam doentes, as vezes, porque... S0 &reas que d& para vocé explorar
muito, video, né, por exemplo, em discussao assim, entdo seria muito mais... (GF-1).

Pegando o... 0 gancho do professor ali a respeito de ndo deixar, 0 medo de mexer, de
estragar, que ndo deixa o aluno mexer. Nds temos um... n6s temos um data show la
que ele tem... ele tem tudo nele, né, eles chamam ele de Artur (risos) o Artur tem tudo,
ele é um data show, ele tem teclado, ele tem mouse acoplado, né... (GF-1).

Eu acho que a questdo... eu acho que a questdo da resisténcia, principalmente para os
professores que ja estdo mais perto de se aposentar e tal, eh... eh... é a ideia de que...
assim: muitos deles entendem que ndo tém muito mais a contribuir, ele quer se
aposentar (GF-2).

Outra questdo apontada pelos grupos foi a nao disponibilidade de equipamentos e
até mesmo a existéncia de equipamentos obsoletos ou sem condi¢cdes de uso, além de

dificuldades técnicas.

Deslanchou um pouco, vocé tem problemas de internet, ai 0 negécio... no primeiro
momento aquilo... isso chamou a atencdo deles, assim, que... ai depois veio as
dificuldades, no caso as dificuldades técnicas, né, das escolas (GF-1).

Quando eu acompanho as escolas, eu vejo que a maior dificuldade é o funcionamento
das tecnologias. As vezes até os professores tentam fazer planejamentos maravilhosos
usando as tecnologias, mas chega na hora, ele ndo consegue colocar em pratica,
porque a internet da escola ndo funcionou (GF-2).

A auséncia de espaco fisico adequado € outra questdo recorrente, ou, quando ele

existe, salientam que ndo funcionaria como esperado ou como deveria.

[...] a minha dificuldade maior para trabalhar com os alunos era a propria sala de
informatica (enfatiza, bate na mesa), que normalmente era muito deficiente (GF-1).

[...] o professor de Histéria nunca me levou para a sala de informatica. E também,
raramente um professor ou outro levou. Dai vamos saber por qué. A hora que eu vi
por qué: porque a sala de informatica ndo tinha nem condicdo de ser usada direito
(GF-1).

[...] vocé ndo tem um ambiente fisico adequado, vocé ndo tem a tecnologia relacionada
a internet suficiente (GF-2).
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Cox (2008), fala sobre a importancia de sensibilizar os agentes escolares para a
utilizacdo das TIC na prética docente. Segundo a autora, isso deve envolver o conjunto dos

agentes escolares (professores, dire¢ao, coordenacéo, etc.):

Professores, pais, administradores, governantes e alunos precisam ser sensibilizados
guanto a importancia da reestruturacdo da escola e quanto ao papel dos computadores
nesse processo para que uma atmosfera de cooperacgdo se estabeleca (COX, 2008, p.
74).

E esse autor segue reforcando que a ndo aderéncia de parte do corpus escolar
compromete a experiéncia com o passar do tempo: “Experiéncias mostram que as tentativas de
reestruturacdo néo efetuadas por todo o conjunto de componentes humanos da escola acabam
minguando com o decorrer do tempo” (COX, 2008, p. 74).

Percebe-se amplamente, pela fala dos professores, que eles possuem vivéncia
digital, mas ainda encontram dificuldades variadas, como exposto, para integrar seus
conhecimentos na préatica pedagdgica. Essas dificuldades vao da estrutura propriamente dita,
como equipamentos, espacgo fisico, acesso compativel a internet (em relacdo as demandas
existentes), softwares, ao engajamento dos outros setores escolares e ao suporte a propria
carreira, como, por exemplo, acesso frequente a cursos de formacdo continuada voltados a

tecnologia digital. A seguir, concluimos este tema com um quadro demonstrativo.



117

Tema infraestrutura e ambiente

Subtema
Gestao

Extrato

O papel da direcdo
escolar na utilizacédo
das TIC

Problemas
burocraticos;

Desvio de fungédo

[...] quando a direg&o... quando a direcdo ndo é conivente com... com isso, teria sido a lousa
digital para todas as salas; ele ndo quis. Eu ndo sei, alguém sabe... vocés... eu ndo mexi
com lousa digital (GF-1).

Mas tem escolas que colocam tanta dificuldade na rede, que o professor desanima. Tem
escolas que até a cAmera fotogréfica fica trancada no armario dentro da sala da direcéo,
entdo até o coordenador, o professor quer fazer um registro, ele tem que pedir, bater 14 na
sala do diretor, pedir para abrirem e pegar a camera fotogréafica. E depois, se ele quer
descarregar as fotos, tem que ser na sala de tecnologia da escola, na dele... se ele usar a
dele particular, ele ndo pode fazer isso (GF-2)

Eu acho que ai é a... a questdo, que a minha escola, ela fica na periferia, ela fica ali no...
no Jardim [...] eu tenho de coracéo, estudei la desde a 32 série.

Ah, a escola [...] é tudo de bom.

Estudei até a 82 série la.

A Diretora... a Diretora esta fazendo um trabalho muito bom 14 (GF-1).

“Estou fazendo o relatorio que ele pediu, ndo sei 0 qué”, mas que nao tem nada a ver com
a sala de informatica (GF-1).

[...] questéo da burocracia de vocé usar a sala de informatica e justificar aquela sala (GF-
1).

Entdo tem escolas que dificultam muito o uso das tecnologias, porque fica tudo trancado.
O data show tem que ser agendado com certa antecedéncia, vai. Eh... colocado la... (GF-
2).

Professores

A resisténcia  de
professores, medo na

utilizacao de TIC

Nos temos a... quando a gente fala em utilizagdo das tecnologias por parte dos professores,
nos temos a resisténcia principalmente daquele ja com uma certa idade, né (GF-4).

Eu tenho dois grandes amigos, até pessoais — um é historiador, o outro é soci6logo —, sdo
fantasticos, eles trabalham na sala de aula, mas eles tém essa resisténcia, o medo, né, assim,
ficam doentes, as vezes, porque... Sdo areas que da para vocé explorar muito, video, né,
por exemplo, em discussdo assim, entdo seria muito mais... (GF-1).

Recursos materiais

Equipamentos

Espaco fisico

Deslanchou um pouco, vocé tem problemas de internet, ai o negécio... no primeiro
momento aquilo... isso chamou a atengdo deles, assim, que... ai depois veio as dificuldades,
no caso as dificuldades técnicas, né, das escolas (GF-1).

Quando eu acompanho as escolas, eu vejo que a maior dificuldade é o funcionamento das
tecnologias. As vezes até os professores tentam fazer planejamentos maravilhosos usando
as tecnologias, mas chega na hora, ele ndo consegue colocar em prética, porque a internet
da escola nédo funcionou (GF-2).

[...] a minha dificuldade maior para trabalhar com os alunos era a prépria sala de
informatica (enfatiza, bate na mesa), que normalmente era muito deficiente (GF-1).

[...] o professor de Historia nunca me levou para a sala de informatica. E também,
raramente um professor ou outro levou. Dai vamos saber por qué. A hora que eu vi por
qué: porque a sala de informatica ndo tinha nem condic&o de ser usada direito (GF-1).

[...] vocé ndo tem um ambiente fisico adequado, vocé ndo tem a tecnologia relacionada a
internet suficiente (GF-2).

Quadro 4 - Tema Infraestrutura e Ambiente — destaques

Fonte: LIMA, E.L.F., 2016.

Um extrato das questes desta tematica postas em paralelo no quadro 4, mostram

que, apesar do interesse e relevancia com que os professores demonstram e tratam a questéo

das TIC na pratica escolar, reconhecem no ambiente da escola ainda diversos problemas, tanto
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estruturais, quanto por praticas de gestao e até culturais, como o desinteresse, “resisténcia”, ou
até “medo” daqueles professores “ja com uma certa idade” que funcionariam como elementos
impeditivos do uso dessas tecnologias na sala de aula. Equipamentos trancados ndo acessiveis,
a espera de se tornarem obsoletos também foram citados como questdo recorrente sobre esse

problema.

3.6.2 TIC EM SALA DE AULA

Outro assunto recorrente nos grupos focais foi a relagédo das TIC com o ensino e a
forma de utiliza-las em sala de aula. Os professores apontaram questdes como as vantagens e
riscos envolvidos na inclusdo de recursos digitais, a resisténcia de muitos professores a
utilizacdo desses recursos por nao se sentirem suficientemente seguros ou apropriados sobre 0s
mesmos, o uso simplificado deles de modo a reproduzir em forma digital as préaticas ja
condenadas no universo analégico, como, por exemplo, limitar-se a utilizar programas como o
Power Point apenas como transmissdo ou exibicdo de conteddos estaticos e sem reflexdo
alguma. Também se mencionam problemas de ordem legal, como, por exemplo, 0 uso nédo
controlado do celular e da rede sem fio da escola para acessos ndo permitidos a internet,
divulgacdo de material improprio, copia, cola, plagio e outros que tendem a gerar inseguranca
juridica tanto aos professores como a gestdo das escolas. A seguir veremos em conjunto
algumas dessas falas.

Os professores do GF-3 demonstraram, em linhas gerais, possuir uma visao critica

da utilizagédo das TIC em sala de aula.

Vocé pega o data show, pbe o texto e fala: “Copia!” (risos) (GF-3).

Entdo muitos professores ainda tém a dificuldade, ainda usam o data show como
guadro negro para repassar o conteido, mas ele esta usando (GF-3).

“Vamos passar um filme”, né, desliga a luz, ai os alunos estdo la. Depois veio 0
computador: “Vamos I para a sala de tecnologia. Ditado, abre 0 Word ai, ditado”, ele
falava (GF-3).

Entdo ele... 0 que a gente percebe, 0 que a gente vé em algumas escolas é que é uma
reproducdo mesmo. Em vez de ele estar em uma sala de aula, ele usa o data show, usa
o0 data show... usa sala de tecnologia para passar aquele contetido que ele preparou,
que ja estd prontinho, sem o aluno estar criando, produzindo, construindo
conhecimento (GF-3).

O dialogo anterior revela a critica dos professores do GF-3 em relacdo a um uso

simplificado, precarizado das TIC em sala de aula, que pode ocorrer seja com apresentagoes
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em projetores multimidia onde h& apenas uma substituicdo do antigo quadro negro por telas
produzidas nos programas de apresentacdo. A uma exibicdo passiva de filmes também ¢é
questionada como sendo cansativa, antipedagogica ou simplesmente indtil. Outra subutilizagédo
seria levar os alunos para salas de tecnologia para que estes digitassem textos “ditados” pelos
professores. Em todos esses casos, a tecnologia ndo acresce pedagogicamente, serve apenas
para preencher espacos, lacunas ou simplesmente falta de planejamento didatico.

E por isso, grupos apontam o planejamento (ou a falta de) como um dos fatores

principais no sucesso da utilizagdo das TIC em sala de aula.

[...] eh... a TIC realmente... ¢ muito importante ser usado na sala de aula, desde que o
professor... eh... planeje uma aula... eh... correta para ser usado aquele determinada...
eh... aqueles determinados TIC (GF-3).

Desde quando o professor planeja de forma correta, ele é muito bom e muito
satisfatorio para o aluno, mas nao... eu ndo... assim, ndo é uma forma, vocé chegar Ia,
jogar o aluno para assistir um video, ou chegar la e jogar o... 0 aluno para assistir uma
TV sem objetivo nenhum (GF-3).

Kenski (2007) alerta para a necessidade de planejamento especifico para aulas que
envolvam recursos digitais ou mesmo midiaticos a fim de que se atinjam os resultados

pedagdgicos esperados:

Um filme apresentado em um canal de televisdo, por mais didatico que seja, ndo esta
inserido numa proposta formal de ensino. O mesmo filme pode ser aproveitado em
uma situacdo educativa em sala de aula, mas, para isso, outros critérios de
planejamento devem ser cuidados. Assim, a apresentacdo do filme sera apenas um
momento do processo de ensino-aprendizagem. Sua apresentacdo deve ser
condicionada ao tipo de aluno, ao contetido que se quer trabalhar e aos objetivos de
aprendizagem que se pretende alcancar. E preciso uma preparagio prévia dos alunos
para “olharem” o filme, colocarem-se em atencéo e predisposicao para a observacéo
e analise critica do que vai ser visto. E preciso, depois, canalizar todo o envolvimento
dos estudantes com as cenas vistas para a formulacdo de debates, conversas e
atividades comunicativas entre eles, de forma que orientem a reflexdo sobre o
conteldo que deve ser assimilado e trabalhado criticamente. Outras atividades
posteriores vao orientar o caminho que os levara das experiéncias observadas no filme
aos processos de construcao e de sistematizacdo das proprias aprendizagens.

As tecnologias mais amplamente utilizadas — como o livro, os videos e a televisao —
ampliam o espaco da sala de aula, mas precisam de planejamento adequado. A simples
apresentacdo de um filme ou programa de televisdo — sem nenhum tipo de trabalho
pedagogico anterior ou posterior a agdo — desloca professores e alunos para uma forma
receptiva e pouco ativa de ensino. Essas atividades se enquadram em formas de ensino
(e de comunicagdo) indiferenciadas e impessoais. A narrativa do filme desloca da
relacdo professor-aluno o processo da interacdo comunicativa. Novos personagens
adentram a sala de aula e, diante de um publico receptivo, informam, atuam,
movimentam emocOes e reflexdes. Em muitos casos, quando ndo trabalhados
pedagogicamente nas aulas posteriores, 0s assuntos caem rapidamente no
esquecimento. O simples uso de tecnologias ndo altera significativamente os espacos
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fisicos das salas de aula e nem as dindmicas utilizadas para ensinar e aprender
(KENSKI, 2007, p. 70).

Portanto, como vemos com Kenski (2007), a maioria dos professores dos GF estdo
de acordo com a necessidade desse planejamento de modo a utilizar as TIC como recursos que
possam envolver os alunos e motivar-lhes a participacgao e sua interagdo com essas tecnologias,
com o professor e demais colegas durante a aula.

Eles comentam também sobre a questdo da autoria como um problema que precisa

ser trabalhado pelos professores.

Na época, né, que eu trabalhava, eu pedi uma... uma producéo de textos, a gente estava
trabalhando parddias, ai eu pedi uma producdo de texto, mas eu ndo lembro mais o
tema. Ai ela trouxe. Era uma menina... apesar que era uma menina nota nove, nota
dez, né, em tudo. Eh... ela me entregou a producdo de texto dela, e eu cito assim:
“Gente, ndo copia nada, pode ser Educacdo Fisica, ndo copia nada. Eu leio de cabo a
rabo, da primeira virgula a Ultima virgula. Eu leio, corrijo tudo, negdcio de producao
de texto e tudo mais”. E eu li, falei assim: “Né&o, esta perfeito demais”. ((acha graga))
Vocé percebe, perfeito demais. Falei: “Gente, esta perfeito...” — ndo é muito, sabe?
Até a concordancia, assim, é muito para uma crianca do 6° ano. Eu fui, sentei com a
minha coordenadora, falei: “O, esta aqui”. Tanto é que a gente tinha que escolher, um
a gente ia até mandar, é... porque a gente ia mandar para uma... para Um concurso,
falei: “N&o, olha esse aqui, esta demais, esta muito... esta muito perfeito, demais”. Ai
a gente ficou assim: “Néo, 0, faz tal coisa”. Falei: “Ah, deixa eu ver” — é s6 vocé jogar
um trecho no negocio 14 no ((acha graca)) que aparece o dono. Joguei, vi, ai sentei
com a coordenadora, falei: “Olha, foi assim, assim e assim”. Ai, o que a gente fez?
Ela utilizou, né, de ma fé em casa, até eu acho que se eu ndo me engano, a gente
guando chamou a mée, disse que a mae até ajudou ela a fazer a tarefa. Ai a gente
chamou a mée, chamou ela e explicou: “Mae, isso aqui é plagio. Isso aqui, se 0 dono
sabe, processa. Né, ndo foi isso que eu pedi para a sua filha” — tanto é que a mée ainda
confessou: “N&o, eu estava junto com ela, ajudando sentada”, “Nao é... ela pode, sim,
se utilizar, ler, ver, comparar como que faz, s6 que dai a ideia tem que ser dela. Nao é
qualquer...”. Eu falo, eu sempre trabalhei assim com os meus alunos, desde o 6° ano
em diante: “Ah, mas por que bibliografia?” — gente, eu ensino eles a fazerem um
trabalho, tipo, cientifico. A capa, como faz contracapa, introducdo, bibliografia como
que faz. Ai fala assim: “Por que bibliografia?”, falo assim: “Vocé fez esse texto? Foi
vocé guem criou esse texto?”, fala: “N&o, professora”, “Entéo, ndo é seu, vocé esté
apenas copiando para preencher um requisito ali. Entdo por isso que ha bibliografia.
Vocé esta dizendo para quem € o seu trabalho, que vocé tirou dali. Ndo é um trabalho
seu (GF-1).

Por isso que o professor tem que saber o conteldo que ele esta trabalhando, se eu
domino o meu conteldo, beleza, eu posso cobrar o aluno tanto na parte de teérico,
como na parte de pesquisa usando as tecnologias, entdo. Né, ai eu vou saber se ele é
um copista ou ndo. O problema é esse, é dominar o contetdo (GF-3).

[...] Mas o que vocé esta falando assim na pratica, cola, é “control VV mais control C”,
né? Isso dai € todo dia, eles sabem que meio que vocé prova (GF-1).

Na fala anterior dos professores dos GF1 e 3, é possivel entender novamente a
questdo do planejamento escolar (ou a sua falta) como um dos fatores que pode induzir o aluno

a julgar “normal’ utilizar-se da c6pia dos contetdos que encontra na internet para realizar seus
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trabalhos escolares. Sendo a grande rede um depositorio vastissimo de informacéo, nada mais
facil que acessa-la por meio de ferramentas de busca e encontrar as informacdes solicitadas nos
trabalhos. E necessario, portanto, que os docentes, como fez a professora do GF-1 citada,
conduzam seus alunos as préaticas de pesquisa e introduzam conceitos de autoria, de pesquisa
bibliografica e outros meios metodoldgicos que esses alunos poderao levar para sempre em suas
jornadas académicas.

Os integrantes dos grupos também mostraram preocupacdo com diversas
implicagdes legais ou sociais decorrentes do acesso livre & internet da escola e do uso de
celulares em sala de aula e mesmo dentro do ambiente escolar. Quanto aos problemas previstos
em legislacdo mais recorrentes que podem resultar de seu uso ndo acompanhado em ambiente
escolar, Pinheiro (2007) os enumera, junto com suas implicacdes juridicas, a partir de um
interessante quadro em que destaca casos de violagdes da lei mais sujeitas a ocorrer no dia a dia
dentro e fora da vida escolar:

EXEMPLO DE OCORRENCIA TIPIFICACAO INFRACAO
Falar em um chat, blog ou comunidade que alguém deve se matar ou sugeririnstigacdo ou auxilio a0,
N L rt. 122 C.P.

como fazé-lo suicidio

Falar em um chat que alguém cometeu algum crime (ex. ele € um ladrdo...) Callnia Art. 138 do C.P.
Dar forward para vérias pessoas de um boato eletronico Difamacéo Art. 139 do C.P.
Enviar um e-mail para a pessoa com dizeres pejorativos (gorda, feia, vaca,...)Injluria Art. 140 do C.P.
Enviar um e-mail dizendo que vai pegar a pessoa Ameaca Art. 147 do C.P.
Enviar um e-mail para terceiros com informagdo considerada confidencial Divulgacdo de segredo Art. 153 do C.P.
Ela;zﬁieum saque eletrdnico no internet banking com os dados de conta doFurto Art. 155 do C.P.
Enviar um virus que destrua equipamento ou contetidos Dano Art. 163 do C.P.

Copiar um contetido e ndo mencionar a fonte, baixar MP3 que ndo tenha

controle como o WME Violagdo ao direito autoral ~ Art. 184 do C.P.

Escarnio por motivo de, .

Criar uma Comunidade Online que fale sobre pessoas e religides religido .208 do C.P.
Colocar foto em Comunidade Online com gestos obscenos Ato obsceno Art. 233 do C.P.
Criar uma Comunidade dizendo “quando eu era crianga, eu roubei a Iojalncitagéo 20 crime Art. 286 do C.P.

tal...”

Apologia de crime ou
criminoso

Falsa identidade Art. 307 do C.P.

Criar uma Comunidade para ensinar como fazer um “gato” Art. 287 do C.P.

Enviar e-mail com remetente falso (caso comum de spam) ou fazer cadastro
com nome falso em uma loja virtual
Entrar na rede da empresa ou de concorrente e mudar informacdes (mesmoAdulterar dados em sistema

Art. 313-B do C.P.

que com uso de um software) de informacgoes
Se vocé recebeu um spam e resolve devolver com um virus, ou com maisExercicio  arbitrario  das A
P ~ rt. 345 do C.P.
spam proprias razoes
Participar do Cassino Online Jogo de azar Art. 50 da L.C.P.
Falar em um chat que alguém ¢é isso ou aquilo por sua cor Preconceito ou _dlscrlmmagaoArt. 20 daLei
de raga, cor, etnia, etc. 7.716/89
Ver ou enviar fotos de criangas nuas online (cuidado comas fotos de SeUSpeofilia Art. 247 da Lei
filhos e dos filhos de seus amigos na net) 8.069/90 (ECA)

Usar logomarca de empresa em um link na pagina da internet, em uma
comunidade, em um material, sem autoriza¢&o do titular, no todo ou em parte,
ou imita-la de modo que possa induzir a confusao

Crime contra a propriedadeArt. 195 da Lei
industrial 9.279/96
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Empregar meio fraudulento, para desviar, em proveito préprio ou alheio, At 195 da Lei
clientela de outrem, por exemplo, uso da marca do concorrente como palavra-Crime de concorréncia desleal, -

: - 9.279/96
chave ou link patrocinado em buscador
Monitoramento ndo avisado previamente, coleta de informagdes espelhadas, Interceptacéo deArt. 10 da Lei
uso de spoofing page comunicagoes de informatica 9.296/96
Crimes contra propriedadeArt. 12 da Lei
intelectual (“pirataria™) 9.609/98

Usar copia de software sem ter a licenga para tanto

Quadro 5 - Infraces digitais mais frequentes na vida dos usuérios
Fonte: PINHEIRO, 2007.

Para essa pesquisadora, as questdes legais referentes as praticas no universo digital
precisam ser aprendidas e incorporadas por alunos, familias e escolas. Deslizes cometidos nesse

ambiente podem ultrapassa-lo e perseguir a vida das pessoas:

Jovens e adultos precisam aprender sobre a responsabilidade de seus atos na
Sociedade Digital, em que as relagGes sdo cada vez mais eletrdnicas e as testemunhas
sd0 maquinas. Cada um € responsavel ndo somente pelo que escreve, mas também
pelo que “assina”, ou seja, com apenas um clique se esta assinando um contrato,
concordando com os termos de navegacdo daquele determinado website, se esta
passando para frente um boato por e-mail, fazendo download de uma imagem,
praticando pirataria. Este novo cenario exige uma postura reflexiva e flexivel,
precisamos educar para 0 habito da leitura de politicas de seguranga, privacidade,
termos de uso e de servico e reserva de direitos autorais. E preciso pensar varias vezes
antes de publicar algo online porque os resultados de um contetdo mal colocado
podem ser avassaladores e podem persegui-lo tempos depois. O usuério pode ser
punido tanto no &mbito escolar quanto no judiciario (PINHEIRO, 2007, p. 5).

Os conceitos de autoria e plagio, nem sempre conhecidos entre os alunos, sdo um
problema conhecido dos professores. Integrantes do GF-1 relataram a dificuldade dos alunos
em citar corretamente as fontes de suas pesquisas; para estes Ultimos, em varios casos, a fonte
de alguma informacdo consultada seria 0 “Google”, que, na realidade, é apenas o motor de
busca que os levou a determinado website.

Outro aspecto importante em relacdo ao ambiente de trabalho citado pelos grupos

é a necessidade de a gestdo escolar valorizar e incentivar a formacao continuada.

[...] promover formacéao para os professores, mesmo os professores que estdo perto de
se aposentar é muito importante (GF-2).

Mas alguns professores também, ndo é que eles ndo queiram fazer a formagéo. E
porque a carga horéria total, eles... ah... eh... trabalhando, eles tém que ter essa carga
horaria um pouco maior por conta do... da remuneracgao (GF-4).

Nesse caso, a carga horaria das formag6es se soma a da docéncia propriamente dita,
tornando-se pesada para muitos professores, que ficam sem condi¢des para realiza-las. Outro

aspecto salientado é que geralmente os cursos oferecidos tém ofertas de vagas inferiores ao
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universo de interessados, o que dificulta ou impede o acesso de todos os interessados. A
reclamacdo, portanto, refere-se a dificuldade de acesso e a escolha dos cursos oferecidos, como
também a dos proprios professores que irdo frequenta-los, como afirmam os professores do GF-
4:

Eu acredito assim: eh... quando a gente comega a observar nosso caminhar, o passado
para o presente, vocé percebe assim: nds reclamamos que nds queremos informacoes.
Mas elas vém de cima para baixo entre aspas, ninguém gosta de usar esse termo. Mas
0 que a gente percebe? O curso de Midias, ele vem... ultimamente ele esta sendo
oferecido, ofertado aqui em Campo Grande. Nés indicamos alguns professores. E o
que eu percebo? N&o da... nunca tem uma formacéo para todos, ela ndo vem como
uma obrigatoriedade (GF-4).

Destaca-se que os professores apontam que a formagcao é relevante para superar as

dificuldades em sala de aula.

Entdo quando eu digo que o professor precisa de ter essa... essa formacéao; (sobre o
uso das TIC), de ter esse jogo de cintura dentro de uma sala (GF-2).

E aquele negdcio que a gente diz, a gente diz que ndo, mas a capacitagdo, ela deve ser
sempre, ainda mais em relacdo a tecnologias (GF-1).

As questdes que surgem nos grupos focais dizem respeito ao planejamento, a
formacado, a relacdo do professor em sala de aula e implicagfes legais que obrigariam a gestdo
escolar e mesmo os professores a proibir ou ao menos restringir o acesso em sala de aula de
celulares, tablets e outros aparelhos de computacdo pessoal como ou sem acesso a internet. O
acesso a internet acaba por ser um problema extra que faz com que a escola procure criar
medidas de controle e restricdo ao acesso de sua rede wi-fi, caso existe, permitindo apenas o
acesso de professores e corpo técnico da mesma. Outro aspecto interessante é a reclamacéo dos
professores ndo apenas sobre as dificuldades de acesso as formac@es continuadas, mas também
guanto a escolha dos temas a serem abordados. Para integrantes dos GF essas formacdes
costumam vir “de cima para baixo” sem que sejam ouvidos os professores sobre quais
aprofundamentos desejariam realizar para a melhoria de suas praticas.

Esse quadro geral de questdes nos revela o0 complexo ambiente escolar que desafia
diuturnamente os professores na tarefa de conciliar a pratica pedagdgica com recursos nem
sempre suficientes de modo a tornar suas aulas interessantes e proveitosas a seus alunos. De um
modo geral percebe-se o interesse dos professores participantes dos GF na utilizagdo das TIC,

mas a utilizacao dos grupos focais permitiu a este pesquisador perceber que todos os professores
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participantes possuem alguma expertise no assunto, contudo todos também séo proficuos em

elencar problemas e dificuldades na sua utilizacéo.

A seguir encerro esse item com o quadro demonstrativo do tema TIC em sala de

aula.

Tema TIC em sala de

aula

Subtema

Extrato

Uso adequado ou inadequado e Relagdo professor-aluno

Utilizacéo
inadequada em sala
de aula

Interacéo
inexistente ou

analogica

Vocé pega o data show, pOe o texto e fala: “Copial” (risos) (GF-3).

Entdo muitos professores ainda tém a dificuldade, ainda usam o data show como quadro negro
para repassar o conteildo, mas ele esta usando (GF-3).

“Vamos passar um filme”, né, desliga a luz, ai os alunos estdo la. Depois veio o computador:
“Vamos la para a sala de tecnologia. Ditado, abre o Word ai, ditado”, ele falava (GF-3).

Entdo ele... 0 que a gente percebe, o que a gente vé em algumas escolas é que é uma reproducédo
mesmo. Em vez de ele estar em uma sala de aula, ele usa o data show, usa o data show... usa
sala de tecnologia para passar aquele contetido que ele preparou, que j& esta prontinho, sem o
aluno estar criando, produzindo, construindo conhecimento (GF-3).

Planejamento

Inexistente /

Precario / Correto

[..] eh... a TIC realmente... é muito importante ser usado na sala de aula, desde que o
professor... eh... planeje uma aula... eh... correta para ser usado aquele determinada... eh...
aqueles determinados TIC (GF-3).

Desde quando o professor planeja de forma correta, ele ¢ muito bom e muito satisfatorio para
0 aluno, mas ndo... eu ndo... assim, ndo é uma forma, vocé chegar I4, jogar o aluno para assistir
um video, ou chegar la e jogar o... 0 aluno para assistir uma TV sem objetivo nenhum (GF-3).

Formacéo Continuada

Importante
Acesso dificil

Temas impostos

[...] promover formagdo para os professores, mesmo os professores que estdo perto de se
aposentar é muito importante (GF-2).

Mas alguns professores também, ndo é que eles ndo queiram fazer a formagao. E porque a
carga horéria total, eles... ah... eh... trabalhando, eles tém que ter essa carga horaria um pouco
maior por conta do... da remuneragdo (GF-4).

Entdo quando eu digo que o professor precisa de ter essa... essa formacao; (sobre o uso das
TIC), de ter esse jogo de cintura dentro de uma sala (GF-2).

E aquele negdcio que a gente diz, a gente diz que ndo, mas a capacitacio, ela deve ser sempre,
ainda mais em relacéo a tecnologias (GF-1).

Questoes legais e de autoria

Por isso que o professor tem que saber o contetido que ele esta trabalhando, se eu domino o
meu conteldo, beleza, eu posso cobrar o aluno tanto na parte de tedrico, como na parte de
pesquisa usando as tecnologias, entdo. Né, ai eu vou saber se ele é um copista ou ndo. O
problema é esse, € dominar o conteido (GF-3).

[...] Mas o que vocé esta falando assim na pratica, cola, é “control V mais control C”, né? Isso
dai é todo dia, eles sabem que meio que vocé prova (GF-1).

Quadro 6 — Tema TIC na sala de aula — destaques

Fonte: LIMA, E.L.F., 2016.
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O extrato mostrado no quadro 6, sobre o tema TIC em sala de aula nos revela que
os professores participantes do Programa Midias na Educacdo possuem no geral uma visao
interessante e contemporanea sobre a utilizacdo das tecnologias, sobretudo digitais na préatica
escolar. Mostram-se criticos quanto a um uso aligeirado ou superficial das TIC, de modo a
apenas oferecer roupagens novas a técnicas antigas, como simplesmente substituir o quadro
negro por telas projetadas. E por isso preocupam-se com a importancia do planejamento de
modo que esses recursos possam funcionar como instrumentos que despertem o interesse de
seus alunos pelas disciplinas e assuntos discutidos em sala de aula. Contudo, em relagéo ao
universo do ciberespago, mostram real preocupagdo com a utilizagdo ndo regulada dos alunos,
seja de seus celulares e smartphones, verdadeiros computadores cada vez mais potentes e com
mais recursos, ou das redes sem fio da escola. Os professores reconhecem como correta a
preocupacao da direcdo escolar em propor regulacGes e mesmo, quando isso ndo € possivel,
simplesmente coibir a utilizacdo desses dispositivos portateis em sala de aula. A preocupacédo
com a cépia e o principio de autoria também € citado e os professores relatam esfor¢os no

sentido de orientar aos alunos sobre a leitura e a escrita ingénua.

3.6.3 0 PROGRAMA DE FORMAGCAO CONTINUADA MiDIAS NA EDUCAGCAO

O terceiro grupo tematico foi reunido sobre o préprio Programa de Formacéo
Continuada Midias na Educacdo. Nele foram agrupadas as questdes referentes aos cursos
realizados pelos professores, a sua relagdo com os tutores e com os ambientes virtuais utilizados
durante o curso, as relacbes destes com as disciplinas, aos trabalhos produzidos, a percepgao
dos docentes em relacdo aos contetidos oferecidos,

Os professores ressaltam o papel do tutor como fator importante para a manutencao

do curso. Os tutores, na viséo deles, sdo primordiais no processo de ensino e aprendizagem.

A tutora que eu peguei, pelo menos... eh... eu ia parar por duas vezes por problema de
sadde, eu ia parar o curso, ndo sei o0 qué. Ela foi atras, ligou, mandou e-mail, teve esse
contato, esse... (GF-1).

A questdo dos prazos € o tutor... o tutor, e com antecedéncia, antes de acabar o prazo:
“0, faltam tantos dias, tantos dias. Precisa de ajuda, precisa de auxilio? Vamos, e
agora?” (GF-1).

Tinha dificuldade, fazer um texto, a tutora achava que ndo estava bom, mandava
refazer, refazia, mandava complementar contetdo (GF-1).

Ent&o eu acho assim, a escolha de um tutor para o curso de Midias é importantissima.
(GF-3)
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Ja& percebi, né, como eu falei, né, eu acho que assim, o tutor, que é responsavel pelo
curso, esta fazendo parte do curso, tem que ser responsavel (GF-3).

Os professores alunos egressos do curso de especializacdo oferecido pela UFMS
reconhecem na figura do tutor um papel central no curso. Tendo em vista que esse curso ocorreu
na modalidade semipresencial, com apenas dois encontros presenciais, um no inicio e outro ao
final do curso para a apresentagédo dos TCC, a importancia do tutor no desenvolvimento dele
foi apontada em todos os grupos focais como crucial, ndo apenas na relagdo com os alunos, no
seu acompanhamento, mas também como estimulo e fator de permanéncia dos cursistas, como
apontou professora do GF-1 que, segundo ela, ndo desistiu do curso por conta do apoio e
estimulo oferecido por seu tutor.

Sobre os tutores, observam Mill, Ribeiro e Oliveira:

Os tutores sdo os mediadores entre 0s alunos e o conhecimento, as tecnologias e o
professor; assim, o resultado favoravel de uma proposta depende da prética bem-
sucedida desses atores. Observamos que a formagdo sélida dos tutores na area de
conhecimento especifico e o apoio e suporte tanto do professor-responsavel como da
equipe técnica, gestores e demais agentes, sdo fundamentais para que eles atuem com
seguranca. A responsabilidade assumida perante os diversos problemas gerados em
sua pratica leva-os a serem parceiros dos alunos na aprendizagem, assim como do
professor no ensino, configurando um perfil de profissional que precisa se adequar a
diferentes situages (OLIVEIRA; MILL; RIBEIRO, 2010, p. 78).

A relacgdo entre teoria e préatica no curso foi indicada pelos grupos como um fator

que poderia ser mais explorado. Relataram que nele havia pouca pratica e muita teoria.

A metodologia, entdo, estd aqui: 0s eixos tematicos. Sdo bons? Sim, sdo bons, ta. A
metodologia ndo era legal, principalmente a questdo avaliativa, t4. Assim mesmo eu
falo. E a expectativa, eu queria mais coisa préatica, certo, t4? Assim, eu ndo estou aqui
para condenar ninguém, porque a gente tem esse pessoal de Historia e Filosofia
também (GF-1).

Entdo... e a metodologia, a parte mais pratica, eu acho que seria mais viavel (GF-1).

A teoria a gente cobra tanto do professor: “Vamos ligar a teoria a préatica, vamos ligar
a teoria a pratica”. Mas a propria universidade ofereceu um curso e ela ndo ofereceu
a parte pratica (GF-4).

E, assim, eu, na minha pratica, aprendi muitas coisas com o curso. Légico, muita
teoria, muita teoria; pouca prética [...] (GF-4).

E... e euacho, entdo, pelo que nds estamos falando, que as expectativas ndo atenderam
0 que a gente esperava. Eu esperava tudo aquilo de teoria, mas que também tivesse
bastante questdes praticas (GF-4).
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Outra questao abordada pelos grupos foi 0 uso dos conhecimentos adquiridos no

curso em suas salas de aula e at¢ mesmo na escola.

Abriu um leque, abriu novas oportunidades, abriu um olhar diferente (GF-1).

Foi aquilo, o curso eu fiz, e ia atras, e buscava, e lia, e relia; quando eu ndo entendia
uma coisa, porque eu ndo sou tdo... assim, para o lado da informética, mas mesmo
assim eu ndo sabia, corria atras, eu ndo fazia, e foi uma dificuldade fazer o blog, vou
fazer o blog; fiz, uso ele até hoje (GF-1).

Mas que melhorou o0 meu conhecimento, melhorou bastante nessa area. Eu conhecia
bem menos. Quando eu fiz o curso, melhorou muito, questdo de muitos vocabularios
eu ndo tinha ideia do que era (GF-2).

Eu ainda trabalho blog com os meus alunos, algumas atividades eu coloco no blog.
Assim, trabalho Google Drive e o link; como os meus alunos sdéo menores, é muito
dificil e-mail, ter acesso... Entdo, geralmente, eu ponho o meu blog, que eu continuo
trabalhando, e eles colocam o lin... eu coloco o link 14, eles colocam o meu Google
Drive, se tiver que fazer alguma... pesquisa, alguma atividade em uma prova, alguma
coisa, eu utilizo através do meu blog. Entéo, assim, foi aperfeicoado o meu trabalho a
partir disso (GF-2).

Até porque durante o curso de Midias, a gente relacionou algumas tecnologias. E
passei... que nem: radio eu ndo tinha ideia de como usar; televisdo as vezes, mas nao
muito bem. E a gente vé que a... a molecada, alguns dos jovens agora, eles estdo
inseridos ja nisso. Eles tém todo acesso a esse tipo de... de tecnologia (GF-3).

Tinha um blog, nés colocamos no ar. Entao por isso que eu falo: atendeu em partes
essa questdo da pratica. Aquilo que nos era possivel colocar, atendeu. Eu, por
exemplo, utilizei blog, utilizei radio, né. A parte da TV eu procurei trabalhar ndo com
0s outros professores, mas trabalhei com os meus alunos. Utilizar um pouco mais, até
porque eu tinha a concepgao de midia assim: eh... especificamente eu ligo mais com
a parte do computador. Me abriu um leque de opgdes que dai eu comecei: era radio,
era TV, era computador, era data show. Entdo era uma série de outras opg¢des. Af
acabou me ampliando os conceitos, entdo para mim fez a diferenca, eu posso dizer
que sim (GF-4).

As falas dos grupos ressaltam a importancia dos cursos realizados por meio do
Programa de Formag&o Continuada Midias na Educacdo. A expressao “abriu um leque”, usada
por uma professora do GF-1 e outro do GF-4, sinaliza a compreensdo que eles tém ndo apenas
da importancia da utilizacdo das TIC na pratica docente, como também da utilidade em si dos
cursos realizados. O fato de dois professores de perfis diversos e em momentos diferentes, uma
da SEMED e outro da SED, utilizarem a mesma expresséo chamou a atencdo deste pesquisador.
O mesmo se aplica ao fato de que a maioria dos professores viam a¢fes como a utilizacdo de
imagens geradas por programas de apresentacdo projetadas em tela (ou na parede da sala de
aula) como uma subutilizagc&o dos recursos digitais.

As discussdes observadas nos grupos focais revelaram que os professores acreditam

que os recursos digitais devem ser empregados como parte de um processo maior que propicie
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a interacdo dos alunos e sua participacéo direta, mesmo que isso demande mais tempo em

planejamento e o envolvimento de outros profissionais, caso disponiveis no ambiente escolar.
Outra questéo abordada pelos professores foi 0 Ambiente Virtual de Aprendizagem.

Disseram ter dificuldades iniciais e também por ter que estudar sozinhos e aprender a lidar, sem

auxilio, com o tempo dispensado ao curso e com a plataforma.

Mas mesmo como aluno, eu ainda senti dificuldade por conta da organizacéo... eh...
de ter que estar ali estudando sozinha (GF-2).

Entdo eu aprendi a estudar sozinha, aprendi a ter uma organiza¢do do meu horario
reservado para estudo (GF-2).

O Moodle, desse sim, a dificuldade que eu tenho, j& contornei, foi de... eh... o foco, 0
foco das tematicas que eu separo (GF-1).

Agora, o que eu achei de diferente no curso de Midias, que eu fiz trés cursos de pos-
graduacdo a distancia. Agora o de Midias, ele exigia a interacdo constante no ambiente
(GF-2).

Os cursos promovidos pelo Programa Midias foram, em si, considerados instigantes
pelos professores, conforme demonstraram suas falas. Houve algumas reclamagbes sobre
alguns momentos dos cursos, sobretudo no inicio, e a questdo de que muitos alunos reclamaram
do que seria um excesso de teoria com poucos momentos de pratica. Outro fator interessante é
que os cursos foram os primeiros feitos na modalidade a distancia no caso da maioria dos
professores, e, apds concluirem os trés moédulos daquele Programa, boa parte deles se sentiram

animados a realizar outros cursos na modalidade a distancia.
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Tema Programa de Formacao Continuada Midias na Educacédo (Curso Midias)

Subtema

Extrato

Tutoria

O papel do tutor no
desenvolvimento

do curso

A tutora que eu peguei, pelo menos... eh... eu ia parar por duas vezes por problema de satde,
eu ia parar o curso, ndo sei o qué. Ela foi atras, ligou, mandou e-mail, teve esse contato, esse...
(GF-1).

Entdo eu acho assim, a escolha de um tutor para o curso de Midias é importantissima. (GF-3)

Relacgdo teoria-pratica e disciplinas

As disciplinas
teriam sido
oferecidas com
prevaléncia de
teorias sobre aulas

préticas

A metodologia, entdo, estd aqui: os eixos tematicos. Sdo bons? Sim, sdo bons, td. A
metodologia ndo era legal, principalmente a questao avaliativa, ta. Assim mesmo eu falo. E a
expectativa, eu queria mais coisa pratica, certo, t&? Assim, eu ndo estou aqui para condenar
ninguém, porque a gente tem esse pessoal de Historia e Filosofia também (GF-1).

A teoria a gente cobra tanto do professor: “Vamos ligar a teoria a pratica, vamos ligar a teoria
a pratica”. Mas a propria universidade ofereceu um curso e ela ndo ofereceu a parte pratica
(GF-4).

E, assim, eu, na minha préatica, aprendi muitas coisas com o curso. L4gico, muita teoria, muita
teoria; pouca pratica [...] (GF-4).

E... e eu acho, entdo, pelo que nés estamos falando, que as expectativas ndo atenderam o que
a gente esperava. Eu esperava tudo aquilo de teoria, mas que também tivesse bastante questdes
praticas (GF-4).

Ambiente Virtual de Aprendizagem

Ambiente acessivel
na maioria das

vezes

Mas mesmo como aluno, eu ainda senti dificuldade por conta da organizacéo... eh... de ter que
estar ali estudando sozinha (GF-2).

Entdo eu aprendi a estudar sozinha, aprendi a ter uma organizacdo do meu horario reservando
[reservado?] para estudo (GF-2).

O Moodle, desse sim, a dificuldade que eu tenho, ja contornei, foi de... eh... o foco, o foco das
tematicas que eu separo (GF-1).

Agora, 0 que eu achei de diferente no curso de Midias, que eu fiz trés cursos de pos-graduacgéo
a distancia. Agora o de Midias, ele exigia a interacdo constante no ambiente (GF-2).

[...] E 0o ambiente era o e-Proinfo.

Era o e-Proinfo. Estou dizendo... acabei de dizer agora, o ambiente era o e-Proinfo, que nés
utilizavamos. Entdo... o problema do e-Proinfo, a questdo dessa... n6s tinhamos um pouco de
problema com o e-Proinfo, a questéo da... da... da...

Assim, a questdo da dificuldade de trabalhar em um ambiente na época, né. O ambiente tinha
assim, tinha sistema lento e... nossa, foi assim...

Mas na minha época de... de ndo cair muito.

Até... vocé vé que o proprio ambiente, ele sofre com as novas tecnologias.

Quadro 7 - Tema Programa de Formagdo Continuada Midias na Educagéo

Fonte: LIMA, E.L.F., 2016.

Posto em perspectiva, o terceiro e ultimo tema nos revela a relacdo dos professores

com uma formacdo continuada na modalidade a distancia. Mostra que os professores nédo

tiveram receio do AVA embora tenham tido algum problema em relagdo ao acesso do e-Proinfo

e se mostrado mais animados com o ambiente Moodle desenvolvido na UFMS e hospedado na

propria universidade. A plataforma utilizada pelos dois primeiros grupos, GF-1 e GF-2 foi o
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Moodle, construido, gerenciado e hospedado na prépria UFMS, o que tornou essa oferta mais
dindmica em relacdo as anteriores. Ja os grupos GF-3 e GF-4 utilizaram a plataforma e-Proinfo,
bastante criticada por esses professores causa de questfes de usabilidade, acesso, lentiddo e
outros problemas de gerenciamento.

Ressalte-se que ha nesses professores um interesse real na utilizagao das tecnologias
e, até por isso, a realizacdo de um curso sobre tecnologias na modalidade a distancia (portanto
mediado pelas proprias tecnologias estudadas) pode ter sido um fator a mais no estimulo dos
mesmos para com o Curso.

O papel dos tutores e sua importancia foi relatado por todos os grupos. Pelo modelo
de EAD utilizado, como ja foi abordado, cabe a esse tutor o relacionamento com o aluno, e seu
proprio sucesso e evolugdo no curso, como foi visto, depende desse relacionamento.

E, por fim e ndo menos relevante, os contetudos em si abordados, ainda que com
algumas restricdes, como por exemplo a falta de mais atividades préaticas, como relataram 0s
professores, foram instigantes e ofereceram novas visbes sobre as tematicas abordadas
proporcionando a ampliagdo e aprimoramento das concepcbes dos professores sobre a

utilizacdo das TIC no ambiente escolar.



CONSIDERACOES FINAIS

Ao final desta pesquisa, apds ter analisado os documentos disponiveis do Programa
de Formacédo Continuada Midias na Educacéo e do curso oferecido pela UFMS e concluido as
analises dos grupos focais, pude construir um panorama daquilo que me propus investigar ao
ingressar no programa de doutoramento da Universidade Cat6lica Dom Bosco. O cenario dai
extraido revela um plano de constante movimento e de mudancas na educacdo publica. Os
programas de introducdo ou aproximacdo das tecnologias de informacdo e comunicacdo as
redes publicas de ensino, se ndo tiveram o éxito esperado, ao menos tém colocado em cena o
problema e sensibilizado uma grande parte dos agentes dessas redes. Ao realizar os grupos
focais, pude constatar que a percepcdo dos professores investigados em relacdo as tecnologias
e sua importancia no cenario atual era superior as minhas expectativas, uma vez que demonstra
que os professores ja estdo inseridos no universo virtual e tém consciéncia das possiblidades
que este pode oferecer. Contudo, o quadro revelado ainda mostra um cenario nubloso, quando
ndo escuro, quando se trata da utilizacdo e das praticas docentes em relacdo as TIC, seja pela
precarizacdo estrutural de muitas escolas, pelo desinteresse de algumas administracOes
escolares no assunto ou até mesmo por dividas e receios sobre desdobramentos legais na
utilizacdo das TIC pelos alunos no ambiente escolar. Essas dificuldades, contudo, ndo se
apresentam como instransponiveis, e o quadro ¢ de mudancas constantes, dinamico.

Embora aceitando alguns riscos e dificuldades inerentes a realizacdo de grupos
focais e a metodologia neles empregada, optei seguir esse caminho para conseguir, a partir dele,
um contato maior com 0s sujeitos da pesquisa — os professores — e, por meio desse contato,
poder compreender 0s processos e mecanismos que envolvem o ambiente desses profissionais
e como isso estimula ou ndo a utilizacédo das TIC em sala de aula. Ressalte-se o fato de que este
pesquisador, por ter trabalhado praticamente toda a sua vida laboral em uma universidade
publica, ndo tinha um contato direto com os profissionais das escolas, e a falta de vivéncia desse
universo escolar, o famoso “chao de escola”, como a ele se referem muitos professores, pode

ser em parte suprida por meio dos grupos focais. Neles, face a face com os professores, pude



132

explorar seus argumentos e posi¢@es de um modo a que questionarios e entrevistas talvez ndo
me levassem, sendo, assim, conduzido a percepcdo e aos resultados que pretendia nesta
investigacao.

A percepcdo geral constatada entre os professores durante 0s encontros dos grupos
focais em relagdo ao Programa de Formacdo Continuada Midias na Educacdo foi positiva em
relacdo aos cursos em si, sobretudo nos grupos 1 e 2, que utilizaram o Moodle, ambiente virtual
de aprendizagem construido e abrigado pela propria instituicdo parceira, a UFMS. Ja os grupos
3 e 4, formados por professores egressos da turma 2007, que ainda contou com o e-Proinfo,
ambiente gerido pelo MEC, afirmaram ter dificuldades operacionais de acesso e de
comunica¢do com os tutores. Contudo, essas dificuldades ndo se deram em um nivel suficiente
para se tornar impeditivos a realizacdo do curso. Os quatro grupos afirmaram ter aumentado e
solidificado seus conhecimentos no uso das TIC. H& que se considerar, porém, que todos esses
professores sdo ou foram ligados a setores de tecnologia escolar das redes publicas, sendo,
portanto, profissionais ja com alguma expertise ou interessados no assunto. Essa questao, alias,
foi motivo de criticas dos participantes, uma vez que, no entender destes, cursos como 0s
promovidos pelo Programa Midias na Educagdo deveriam oferecer mais vagas e contemplar
todos os docentes ou tantos quantos se dispusessem a fazé-los.

Voltando a pergunta norteadora desta pesquisa: “Como o Programa de Formacao
Continuada Midias na Educacéo, voltado a formacédo de professores da rede publica, contribui
para a concepcao de seus participantes sobre o uso das TIC em suas praticas docentes?”, pude
entender que, ao auxiliar esses profissionais a desenvolverem seu conhecimento sobre o
universo virtual, favorecendo seu letramento digital, o curso, mesmo com alguns problemas
apontados pelos professores, tais como dificuldades de acesso ao AVA utilizado ou a
construcdo de disciplinas “com muita teoria e pouca pratica”, como dito, amplia os horizontes
de atuacéo desses profissionais e, como alguns afirmaram durante os grupos, “abre um leque”
de opc¢bes no espaco de aprendizado e de reflexdo deles. Essa reflexdo pode, como parece
prometer a pagina de acesso do Programa Midias na Educacéo, ja citada anteriormente, levar
os professores ao nivel da criticidade, seja na leitura das diferentes midias (que é o proposto na
referida pagina), seja na propria criacdo de contetdos e meios para construir pontes e dialogos
com seus alunos, 0 que passa diretamente pelas suas concepcdes sobre esse universo
tecnologico que abriga e encerra estas midias, sejam elas digitais ou ainda analdgicas. Essas
concepcdes sdo formadas a partir do letramento que esses professores constroem a partir de sua
pratica laboral ou por meio das formacfes realizadas. Um dado interessante é que eles

afirmaram que realizar os cursos do Programa Midias na Educacdo na modalidade a distancia
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ndo foi algo intimidante ou que prejudicasse o aprendizado. Pelo contrario, o fato de os cursos
ja estarem inseridos no universo digital funcionou como estimulo para a elaboracdo dos
exercicios propostos.

O letramento digital esteve presente durante o curso, uma vez que seja pelas
disciplinas, exercicios ou pelas reflexdes oferecidas, levou os professores a “abrirem leques” —
como citado pelos GF — de opc¢des em sua pratica docente no que se refere a utilizacdo das TIC.
Questbes contemporaneas e recentes, como 0 conceito da “convergéncia midiatica”, ja
abordado, tiveram destaque no curso e auxiliaram na compreenséo do universo de informacdes
disponiveis aos professores bem como das maneiras possiveis de se lidar com elas. Percebe-se,
portanto, que o letramento critico e midiatico, isto €, a capacidade de receber conteddos
envoltos em diversas midias e formatos diferentes (audio, video, texto, hipertexto, fotografia;
computador, tablete, TV, radio, celulares, etc.) surge a partir da pratica continuada do uso e
manejo dessas mensagens e multimeios e, que os professores ndo apenas estdo familiarizados
com esses diferentes discursos mas também sdo capazes de dialogar com estes e, quando
possivel, utiliza-los em suas préaticas pedagogicas. Os cursos do Programa Midias na Educacgéo
surgem, nesse contexto, como elemento provocador, pois ao “abrir leques” de oportunidades
aos professores, estimula-os a buscar novos meios de ensinar e, mais que isso, a lidar com as
questdes oriundas do ciberespaco no contexto da sala de aula.

Uma critica recorrente nos grupos foi que esses cursos ndo sdo oferecidos com o
numero de vagas adequado, levando a formagdo continuada a um contingente ainda pequeno
de professores em relacdo ao universo existente na rede publica de ensino. Os critérios de
escolha dos profissionais que fariam os cursos também foram criticados. Como creem 0s
professores participantes da pesquisa, muitos colegas enfrentariam menos problemas em
relacdo a utilizacdo das TIC se tivessem acesso a esse tipo de formacao.

Outra questdo apontada pelos professores é de que as atividades de formacéo,
quando ocorrem, sao definidas “de cima para baixo”; portanto, ignoram a realidade escolar e,
assim, seriam mais adequadas ou, pelo menos, poderiam ser mais aproveitadas pelos docentes
caso fossem promovidas a partir das demandas dos mesmos, isto é, fossem frutos de pesquisas
junto aos professores da rede publica sobre quais as necessidades e questdes que estes gostariam
de poder desenvolver ou aprofundar em eventos de formacao continuada.

Finalizando, acredito que os professores investigados possuem uma concepgao
positiva sobre a utilizacdo das TIC no universo escolar e entendem como satisfatéria a
contribuicdo dos cursos que realizaram por meio do Programa de Formagao Continuada Midias

na Educacdo. Como principal resultado deste Programa em suas praticas esta o letramento
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digital, que possibilita aquilo que foi prometido na pagina de apresentagdo do Programa, isto e,
“a formacao de leitores criticos nas diferentes midias”. Por sua vez, esse letramento digital —
adquirido em parte pelos cursos do Programa e em parte pela trajetéria dos professores — é a
contribuicdo esperada desses profissionais, que 0s mesmos tém dado em suas praticas laborais
e vida profissional, fruto de sua apropriacdo constante das diversas linguagens contidas nas
tecnologias digitais.

Ao concluir essa investigacdo, fico motivado a continuar pesquisando o emprego
das TIC na sala de aula a partir de possiveis desdobramentos desta pesquisa e muitas
indagacGes, como, por exemplo: como conciliar a utilizagdo das TIC no meio escolar com as
implicacoes legais e a dificuldade de se “controlar” (se é que se deve controlar) ou limitar o uso
destas tecnologias de modo a evitar os problemas ja conhecidos? Como incentivar no aluno o
desejo pela pesquisa, levando-o a estabelecer a construgdo de seus préprios conceitos sobre
originalidade e autoria? Os professores poderiam incentivar o letramento de seus alunos a partir
da leitura direta em meio digital? O que eles poderiam fazer para se utilizarem de aparelhos
pessoais de seus alunos, como o0s smartphones, que ainda sdo, na maioria dos casos, barrados
no ambiente escolar, mesmo sendo equipamentos de multiplas funcionalidades e que poderiam
ter inimeras fungdes pedagogicas e multidisciplinares? Como poderemos abracar e levar de vez
a internet e seus desdobramentos para o ambiente escolar se, na opinido de Lucia Santaella
(2011)?, a escola perdeu o bonde da historia em relagio aos meios de comunicacdo de massa
e, também por isso, ndo deveria perder o bonde seguinte, o0 do mundo virtual?

Aprendi que pesquisar € tentar encontrar respostas para algumas perguntas. Estas
respostas, contudo, sao provisoérias e nos levam a muitas outras questdes. Essa parece ser a sina

e missao do pesquisador.

24 Afirmagcdo feita pela pesquisadora em video disponivel em https://www.youtube.com/watch?v=gvhAmHXtESE
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ABREVIATURAS/GLOSSARIO

AVA - Ambiente Virtual de Aprendizagem
BBS - Bulletin Board Systems
DDD - Discagem Direta a Distancia

DVD-ROM - Digital Versatile Disk — Read Only Memory. Midias 6ticas somente para leitura
contendo até 8,4 gigabytes de informacao.

ENIAC - Electronic Numerical Integrator and Computer. Computador desenvolvido em grande
escala nos anos 1940.

E-book — Livro em algum formato digital.

E-pub — Formato padréo de livro eletrnico (e-book).

GF - Grupo Focal.

ICQ - Sistema de conversagédo que precede ao Messenger, da Microsoft. Popular nos anos 1990.
ICT - Information and Communications Technology. Original em inglés da sigla TIC.

IP — Internet Protocol. — Cddigo computacional que permite a comunicacdo das varias
plataformas e sistemas atualmente existentes.

LOGO - Linguagem computacional basica de alto nivel para fins educacionais.

MS-DOS - Microsoft Disk Operational System. Primeiro Sistema operacional da empresa
Microsoft e wvoltado para computadores pessoais.
Lancado no inicio dos anos 1980.

MSN — Microsoft Network.

PC/IBM-PC

PDF - Portable Document Format. Formato de arquivo desenvolvido pela Adobe Systems.
TCC - Trabalho de Conclusdo do Curso

TDIC - Tecnologias Digitais de Informagdo e Comunicagéo.

TIC — Tecnologias de Informacao e Comunicacgao

WEB - Interface grafica da internet. Utilizada por meio de navegadores, como o Firefox ou o
Google Chrome.

WEB 1.0 — Primeira versao da interface grafica web, contendo apenas textos e imagens a partir
de ligagdes hipertextuais.
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WEB 2.0 — Segunda versao da interface grafica web, suportando péaginas interativas e capazes
de abrigar aplicativos e diversas funcionalidades.
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Apéndice 1 -
Carta de apresentacéo aos professores



Caro(a) Professor(a),

Antes de mais nada, peco licenca para me apresentar.

Sou Eduardo Luis Figueiredo de Lima, pesquisador do GETED - Grupo de Estudos
em Tecnologias da Educacéo, da Universidade Catolica Dom Bosco. Nesse grupo, desenvolvo
um projeto de pesquisa onde estudo a percepcdo dos professores egressos do curso de Pos-
Graduagdo Lato Sensu Midias na Educacdo em relacdo as suas praticas pedagogicas
relacionadas ao uso de tecnologias de informacéo e comunicagdo apos a conclusdo do mesmo.
Esse projeto é aprovado pelo Comité de Etica da UCDB e tem registro CAAE
42168815.2.0000.5162.

Se vocé recebeu este e-mail € porque é aluno egresso ou foi matriculado no curso
de P6s-Graduagdo Lato-Sensu Midias na Educacgdo, oferecido pela Universidade Federal de
Mato Grosso do Sul em 2010.

Caso tenha concluido o curso, o (a) convidamos a participar de uma pesquisa em
que, com seu auxilio, buscaremos entender no que o curso mencionado lhe ajudou em sua
pratica docente. Serd um momento onde discutiremos a relacdo dos professores em sala de aula
com seus alunos e de que maneira se tem (ou ndo e porque) utilizado as novas tecnologias
durante e entre as aulas.

A pesquisa conta com esse momento, um contato inicial online com algumas
perguntas fechadas e outro em que realizaremos grupos focais. Por questées operacionais, nem
todos os professores que responderem ao questionario participardo dos grupos focais. Caso
aceite participar dessa pesquisa, Vocé tera acesso aos dados da mesma e demais informacdes
que esta produzir durante e ao seu término caso deseje.

A sua participagdo é muito importante ndo apenas para esta pesquisa, mas também
para a Educacdo, uma vez que acreditamos que os resultados desta pesquisa poderdo auxiliar
pesquisas futuras e ajudar nos processos de desenvolvimento de politicas publicas brasileiras.

Desde ja agradeco sua colaboragéo!

Eduardo Luis Figueiredo de Lima



Apendice 2 -
Termo de consentimento livre e esclarecido



Titulo do estudo: A FORMACAO DOCENTE FRENTE AS TECNOLOGIAS DE
INFORMAGAO E COMUNICAGAO: UMA INVESTIGAGAO SOBRE O CURSO MIDIAS
NA EDUCACAO

Pesquisador(es) responsavel(is): Eduardo Luis Figueiredo de Lima - Aluno do Programa de
Mestrado e Doutorado em Educacao da Universidade Catolica Dom Bosco — UCDB.

Professora Dra. Maria Cristina Lima Paniago (Coordenadora) —Cristina@ucdb.br

Instituicdo: Universidade Catélica Dom Bosco (UCDB)

Telefone para contato: 67 3312-3697

Local da coleta de dados: Questionario on-line e Grupo Focal em local a ser definido.
Projeto aprovado pelo Comité de Etica da UCDB e tem registro CAAE 42168815.2.0000.5162

Prezado(a) Senhor(a):

Vocé esté sendo convidado(a) a participar da pesquisa de forma totalmente voluntaria.

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

Os pesquisadores deverdo responder todas as suas duvidas antes que vocé se decida a participar.
Para participar deste estudo vocé ndo tera nenhum custo, nem receberd qualquer vantagem
financeira.

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

Objetivo do estudo:

Geral:
Investigar e analisar a percepcdo dos professores da Rede Publica de MS egressos do curso
Midias na Educacdo em relacdo a utilizacdo das TIC e TDIC em sala de aula.
Especificos:
Investigar:
O projeto politico pedagdgico do curso Midias na Educacdo em nivel de Pés-Graduacgédo Lato
Sensu;

A partir da perspectiva do professor:

Como as TIC séo utilizadas nesse curso;

Como essa formacdo implica na pratica docente;

De que maneira a formacdo trata com as questdes criticas e inclusivas da utilizacdo das
tecnologias em sala de aula

Justificativa do estudo: O estudo justifica-se em funcéo da necessidade de se buscar entender
a percepcgdo dos professores da rede publica em relagdo a utilizagdo de tecnologias midiaticas
digitais ou analdgicas (as quais utilizaremos as terminologias TIC e TDIC) em face a realidade
da virtualizacdo dos espacos funcionais, laborais e sociais e a pratica docente.

Procedimentos. Optamos por utilizar uma combinacdo de geracdo de registros, como a

utilizagdo de questionarios online individuais com questbes fechadas e abertas. Serdo
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selecionados 50 professores egressos do Curso de Pds-Graduagdo Lato Sensu Midias na
Educacao oferecido pela SED/MEC e UFMS, onde serdo coletados subsidios para a realizacao
de dois grupos focais compostos por oito professores cada, escolhidos aleatoriamente a partir
dos 50 iniciais. O periodo de oferecimento do questionario ocorrera de junho de 2015 e as
reunides do grupo focal em junho de 2015.

Esclarecimento quanto Comité de Etica em Pesquisa:

O Comité de Etica na Pesquisa (CEP) é responsavel pela avaliacio das implicagdes éticas de
uma pesquisa com seres humanos, tal como esté preconizado na Resolugdo CNS/MS 466/2012,
do Conselho Nacional de Saude (CNS), Ministério da Saude (MS). A Universidade Cat6lica
Dom Bosco, buscando a transparéncia em suas acdes, sensivel aos desejos da sociedade civil e
acatando a normativa vigente, ndo poderia se eximir da responsabilidade ética em relacéo as
pesquisas nas quais aparece como IES proponente e coloca-se a disposi¢do para duvidas e
esclarecimentos em relacdo a ética desse estudo. O CEP da Universidade Catdlica Dom Bosco
(UCDB), esta instalado na Av. Tamandaré, N° 6000 - Bairro: Jardim Seminario. Campo
Grande-MS CEP. 79117-900 Endereco eletronico: cep@ucdb.br, horario de funcionamento
das 8h as 17h, telefone para contato: 67 3312-3615

Beneficios. Entendemos, com base em uma perspectiva qualitativa, que o principal produto de
uma pesquisa como essa € a socializacdo, partilha, divulgacéo para a sociedade, principalmente
aqueles inseridos em contextos educacionais, dos novos conhecimentos produzidos, elaborados
e re-elaborados, problematizados, discutidos e investigados. O resultado desta pesquisa pode
também intervir na elaboracdo das politicas publicas, considerando as diferentes culturas,
experiéncias, subjetividades e contextos somados a insercao das TIC na educacao.

Sigilo. As informacdes fornecidas por vocé serdo confidenciais e de conhecimento apenas dos
pesquisadores responsaveis. Os sujeitos da pesquisa ndo serdo identificados em nenhum
momento, mesmo quando os resultados desta pesquisa forem divulgados em qualquer forma.
Os resultados da pesquisa estardo a sua disposicdo quando finalizada. Seu nome ou o material
que indique sua participacdo ndo sera liberado sem a sua permissao.

Este termo de consentimento encontra-se impresso em duas vias, sendo que uma copia sera

arquivada com o pesquisador responsavel e a outra seré fornecida a voce.


mailto:cep@ucdb.br

148

Eu, ,
portador do documento de Identidade fui informado (a) dos objetivos
do estudo “A formacdo docente frente as Tecnologias de Informacdo e Comunicag¢do: uma
investigacdo sobre o curso Midias na Educacdo”, de maneira clara e detalhada e esclareci
minhas duavidas. Sei que a qualquer momento poderei solicitar novas informagdes e modificar
minha decisdo de participar se assim o desejar.

Declaro que concordo em participar desse estudo. Declaro que autorizo a toma de imagens
(videos, fotos, gravacdo, entrevista, etc) e seu uso na pesquisa. Recebi uma copia deste termo
de consentimento livre e esclarecido e me foi dada a oportunidade de ler e esclarecer as minhas
davidas.

O Presente documento devera ser rubricado em cada folha e assinado ao final pelo participante
da pesquisa ou seu responsavel legal quando seja o caso e pelo pesquisador.

Campo Grande/MS , de de 2015.

Nome e Assinatura do Pesquisador Responsavel (Coordenador):

Eduardo Luis Figueiredo de Lima — 206.280-SSP

Nome e Assinatura do Participante da Pesquisa

Nome e RG)
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Apéndice 3 -
Formulério de pesquisa online enviado aos professores



150

24/01/2016 Pesquisa sobre midias na Educacéo - primeiro contato

Pesquisa sobre midias na Educacéo - primeiro
contato

Formulario para participacdo em projeto de pesquisa

*Obrigatorio

1. Seu nome completo *

Digite seu nome
completo - todas
as informacbes
sao sigilosas nao
sendo divulgadas

2. Vocé concluiu o curso de Pés-Graduacdo Lato-Sensu Midias na
Educacgéo? *
Informe "SIM" caso tenha concluido o curso e "NAO" caso nio
tenha concluido Marcar apenas uma oval.

Sim
Ndo Apoés a ultima pergunta desta secdo, interromper o
preenchimento deste formulario.

3. Vocé é professor em sala de aula? *

Assinale a alternativa que adequada
ao seu caso Marcar apenas uma
oval.

Ndo Apés a ultima pergunta desta secédo, interromper o
preenchimento deste formulario.

N&o, mas sou professor e estou sem regéncia no momento
Sim, da Rede Publica Estadual

Sim, da Rede Publica Municipal

Sim, da Rede Publica Estadual como subistituto

Sim, da Rede Publica Municipal como subistituto

Sim, em escola particular

Sim, em nivel superior publico

Sim, em nivel superior privado
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4. Na sua opinido, o curso Midias na Educacao o auxiliou na pratica em
sala de aula no que diz respeito a convivéncia e utilizacdo das
Tecnologias de Informacdo e Comunicacdo? *

Em uma escala de 0 a 5 marque "0" para nada e
"5" para muito Marcar apenas uma oval.

0 1 2 3 4 5
N&o contribuiu em Contribuiu
nada muito
https://docs.google.com/forms/d/1DpUBIg6kLhzg-xxoFDMyU50tFr-Htni226_ NMW CvkZU/edit 1/2 24/01/2016

Pesquisa sobre midias na Educacéo - primeiro contato

5. Vocé reside e trabalha em Campo Grande? * Assinale a alternativa
gue adequada ao seu caso Marcar apenas uma oval.

Sim
Nao. Resido e trabalho no interior do Estado de MS
N&o. Trabalho em outro Estado

Outros Ap6s a Ultima pergunta desta secéo,
interromper o preenchimento deste formulario.

6. Em sala de aula, vocé faz algum uso de Tecnologias de Informacédo
e
Comunicagéo junto a seus alunos? *

Em uma escala de 0 a 5 marque "0" se nunca utiliza e "5" se
sempre utiliza Marcar apenas uma oval.

Nunca utilizo Utilizo constantemente

7. Caso faca uso de Tecnologias de Informacdo e Comunicacdo em
sala de aula, indique quais destas ferramentas se utiliza Marque
tantas opcbes quantas forem necessarias. Marque todas que se
aplicam.

TV e DVD/Video e assimilados
Projetor Multimidia

Computador (somente professor)
Computador (alunos e professor)
Celular (smartphone)
Retroprojetor

Tablets

Outros
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8. Vocé aceitaria participar de um grupo de discussao presencial sobre
0 curso

Midias na Educacéo e praticas em sala de aula? *

Esse grupo serd um Grupo Focal para a producdo de
dados da pesquisa. Os participantes receberao material
sobre a pesquisa e outros bonus. Marcar apenas uma
oval.

Q Sim, aceitaria
@)

aceitaria

Talvez

Powered by

E Google Forms

https://docs.google.com/forms/d/1DpUBIg6kLhzg-xxoFDMyU5O0tFr-Htni226_ NMW CvkZU/edit 2/2
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Anexo 1 -
Projeto do Curso de Pds Graduacéo Lato Sensu Midias na Educacéo da Universidade
Federal de Mato Grosso do Sul
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UNIVERSIDADE FEDERAL DE MATO GROSSO DO SUL
PRO-REITORIA DE PESQUISA E POS-GRADUACAO

CURSO DE POS-GRADUACAO EM NjVEL DE ESPECIALIZACAO
MIDIAS NA EDUCACAO - 2011/2012

CAMPO GRANDE - MS - 2011
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1- IDENTIFICACAO DO CURSO

CURSO: Curso de Po6s-Graduacdo em nivel de Especializacdo Midias na
Educacéo - 2011/2012

AREA DE CONCENTRACAO: Educagio a Distancia
NIVEL: Especializagio
LEGISLAQAO FEDERAL: Resolucédo N° 01/CNE/CES, de 08/06/2007

NORMAS DA UFMS: Resolucéo N° 095/05 - COPP (18 de outubro de 2005)
Resolucéo n® 49/05- CD (12 de dezembro de 2005)
Resolugdo N° 012/01 - CD (15 de margo de 2001)
Resolugéo N° 30/08 — CD ( 11 de junho de 2008)

DEPARTAMENTO(S) PROPONENTE(S) : Coordenadoria de Educagdo a Distancia - CED/RTR

LOCAL DE REALIZACAO : Universidade Federal de Mato Grosso do Sul - UFMS - Campo Grande - MS

PERIODO DE REALIZAGAO : fevereiro de 2011 a julho de 2012

2 - OBJETIVOS

2.1 Objetivos Gerais

e Oferecer capacitacdo aos professores da rede publica de ensino do Estado de
Mato Grosso do Sul em relacdo ao uso dos diferentes tipos de midias na préatica
pedagogica dos professores da rede e contribuir para a melhoria da educacéao

brasileira.

e Mediar o desenvolvimento de habilidades e competéncias em relacdo a
utilizacdo dos diferentes tipos de Midias integradas a pratica pedagdgica dos
professores da rede publica de ensino do Estado de Mato Grosso do Sul, por
meio do oferecimento do Curso de Pds-Graduacdo em nivel de Especializacéo
Midias na Educac¢do — 2011/2012 no ambiente colaborativo de aprendizagem -
Moodle.

2.2 Objetivos Especificos

e Oferecer aos cursistas/professores, uma visao abrangente do uso dos diferentes
tipos de midias na educacdo, especialmente para que esses possam trabalhar a
relacdo de autonomia que o estudante de educacdo a distancia precisa possuir,

e assim, dotar-lhes de uma postura critica frente a realidade de nosso pais.



e Refletir sobre o papel do professor na utilizacdo dos diferentes tipos de midias
no processo pedagdgico enquanto recursos didaticos aplicados aos contetudos

ministrados;

e Incentivar o planejamento e a utilizacdo dos diferentes tipos de midias, de
forma integrada, nos trabalhos pedagdgicos, considerando o desenvolvimento

das tecnologias e sua consequiente aplicacdo na realidade escolar;
3- JUSTIFICATIVA

Este projeto constitui-se de proposta pedagogica para o reoferecimento do
curso de Pds-Graduagdo em nivel de Especializacdo Midias na Educagdo —2011/2012,
na modalidade educacdo aberta e a distancia (EAD). O curso prop0e-se a atender 200
cursistas do Programa de Formacdo Continuada do Governo Federal,
preferencialmente, oriundos dos Cursos Midias na Educacédo, em nivel de extenséo, ja
ofertados e concluidos em 2008, 2009 e 2010, em parceria com a Fundacao
Universidade Federal de Mato Grosso do Sul (FUFMS), Secretaria de Estado de
Educacéo e Secretaria Municipal de Educacdo do Estado de Mato Grosso do Sul e, em
conformidade com o proposto pela Universidade Aberta do Brasil (CAPES-UAB) e
conforme o que estabelece a Proposta e OrientacOes Gerais para Implementacdo da
Especializagéo, anexo a este documento.

A presente proposta visa capacitar os cursistas participantes, preferencialmente
professores da rede publica de ensino do Estado de Mato Grosso do Sul, para a efetiva
utilizacdo dos diferentes tipos de midias e das tecnologias educacionais em suas
praticas pedagdgicas. A capacitacdo de professores vem ao encontro das politicas de
desenvolvimento institucional e seus principais objetivos de democratizac¢éo do acesso
ao ensino e, a0 mesmo tempo, contribui para ampliar as a¢6es da educacdo a distancia
no Estado de Mato Grosso do Sul.

Nesta fase de reoferecimento do curso, a FUFMS estar trabalhando para
atender a necessidade de capacitacdo profissional do professor da rede publica do
Estado Mato Grosso do Sul e, ao mesmo tempo, cumprir o seu papel social junto a
comunidade sul matogrossense, ja que visa a formacao continuada dos professores que

atuam nas escolas da rede publica de ensino do Estado de Mato Grosso do Sul.
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3.1- METODOLOGIA
O curso de Pés-Graduacdo em nivel de Especializagdo Midias na Educacao —

2011/2012 serd desenvolvido com a utilizagdo das disciplinas produzidas,
inicialmente, pelas equipes criadoras dos contetdos do Programa Midias na Educacéo.
Essa producéo foi desenvolvida por universidades parceiras do Programa da Secretaria
de Educacéo a Distancia (SEED/MEC): UFPE, UFAL, UFRGS, UFCE, UFRN, UFPR
e UNB. Para a oferta atual, possivelmente, ocorrera algumas altera¢6es na proposta de
alguns dos maédulos.

A selecdo dos professores/cursistas ficara sob a responsabilidade das
instituicbes parceiras, caberd a CEDUFMS, a sele¢do curricular, dos professores
concluintes do curso Midias na Educacdo em nivel de extenséo, oferecidos em 2008,
2009 e 2010, a fim de verificar, apenas, 0s cursistas que possuem diploma de
graduacdo. Apos essa selecdo prévia, os candidatos selecionados, estardo aptos a ter
sua matricula efetivada no curso de P6s Graduagdo nivel de Especializacdo Midias na
Educagdo — 2011/2012. Os cursistas habilitados serdo matriculados no curso em
referéncia e participardo do primeiro encontro presencial agendado para margo de
2011. Conforme legislacdo da FUFMS, o curso podera reservar vagas para servidores
da instituicdo desde que tenham feito o curso em nivel de extensao.

O curso foi elaborado conforme as orientacGes gerais do Programa de
Formacdo Continuada - Midias na Educacdo (anexo), e observando a legislacdo
federal, bem como as normas da FUFMS. Sera desenvolvido com carga horéaria de 360

horas mais trabalho final de curso — TFC.

O inicio das atividades do curso esta previsto para Marc¢o de 2011, ocasido em
que devera ocorrer o primeiro encontro presencial e tera por objetivo a apresentacao
das normas e metodologia do curso, bem como, orientacbes sobre o seu
desenvolvimento.

Ainda no més de Marco, ocorrerd o periodo de treinamentos no ambiente
Moodle para a equipe que trabalhara no curso. O nimero de vagas oferecidas € 200
participantes, e levou em consideracdo a quantidade de cursistas aprovados nos cursos
Midias na Educacdo em nivel de extensdo e nas possiveis condi¢cdes de trabalho da
equipe.

As disciplinas serdo desenvolvidas com a participacdo direta dos professores

tutores e, supervisionada, pelos professores formadores, todos com no minimo o grau
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de mestre, convocados por meio do edital publico, observada a Legislacdo da FUFMS,
Art. 6° §2°, a qual estabelece que 2/3 (dois tercos) dos professores devem pertencer a
carreira de magistério superior da FUFMS.

Os professores que compde o curso, ao término das disciplinas ficardo com a
responsabilidade de orientacdo do trabalho final do curso, que neste caso especifico,
serd a elaboracdo de um artigo, obedecendo as regras estabelecidas pela
CAPES/MEC/FNDE/FUFMS.

O curso compde-se de oito disciplina, mais trés encontros e a elaboracdo do
TFC. Ao término de cada uma, conforme prevé a legislagdo vigente, Resolucdo n°
1/CNE/CEB, de 8 de junho de 2007, artigo 6°, paragrafo Unico, sera ministrada prova
presencial aos alunos, podendo ainda, serem incluidas avaliaces feitas no proprio
ambiente colaborativo do curso, j& que se trata de um curso na modalidade a distancia.

Durante o desenvolvimento das disciplinas o Professor Formador, tera a
responsabilidade de orientar e de acompanhar o trabalho desenvolvido pelos
professores/tutores, que fardo a mediacdo junto aos cursistas matriculados; na
elaboracédo das atividades e, oferecer feedback aos cursistas, de forma a mediar a
aprendizagem no ambiente colaborativo; motivar os cursistas no ambiente virtual e
promover a interatividade e conhecimentos dos cursistas numa perspectiva de
aprendizagem colaborativa e coletiva, trabalhar a questdo da autonomia dos cursistas
perante 0 ambiente colaborativo de aprendizagem, bem como, manter seu grupo de
cursistas informados sobre o curso, sobre as atividades de cada disciplina e/ou
maodulos, motiva-los a participar dos encontros presenciais, dos seminarios e informar-
Ihes a nota e/ou conceito de cada disciplina.

O Coordenador de Tutoria terd a funcdo de manter o intercambio entre os
cursistas, professores formadores, tutores e professores orientadores, treinamentos
(capacitacdes), encontros presenciais, buscando solucgdes para as dificuldades que se
apresentarem durante a realizacao do curso.

O Coordenador do Curso ficara responsavel pelo projeto do curso, gestdo,
tramitacdo nas diferentes instancias, acompanhamento financeiro, bem como,
acompanhar o processo seletivo de professores e técnicos, entre outras atividades.

Os encontros presenciais, inicial, com os orientadores e o de encerramento final
do curso acontecerdo na cidade de Campo Grande/MS, nas dependéncias da FUFMS,
ou em local préprio, locado para esse fim, caso ndo haja disponibilidade nos espacos

internos da universidade. Nesses eventos, a presenca do cursista € obrigatoria.
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O Trabalho Final de Curso devera ser apresentado a bancas com a finalidade
de avaliacédo final do cursista. As apresentacBes serdo previamente agendadas pelo
Coordenador de Tutoria do Curso. As bancas serdo compostas pelo professor
orientador, um professor do curso, e um professor convidado, que podera ser externo
a UFMS, mas sera dada preferéncia aos orientadores do préprio curso. Essa banca
podera ser feita na forma de exposicao verbal, painéis e explanacdes, banners entre
outros.

Além da equipe pedagdgica do curso, que envolve o Professor Formador, o
Professor Tutor, o Coordenador de Tutoria, 0 Coordenador Geral e o Professor
Orientador, estd prevista a contratacdo de um profissional responsavel pelo ambiente
virtual do curso e um profissional para assessorar administrativamente/pedagogico a
coordenagao.

Diante da demanda e da preocupagédo, ndo somente com o aspecto quantitativo
dessa formacdo, mas, principalmente, com o aspecto qualitativo, evidencia-se a
necessidade de ampliacdo dessa iniciativa. Assim, 0 presente projeto objetiva dar
continuidade a proposta de capacitacdo em Midias na Educagdo. O curso midias na
educacao em nivel de especializagdo foi oferecido pela Coordenadoria de Educacéo
Aberta e a Distancia em parceria com a SEED/MEC e secretarias estatuais e
municipais de educacao no ano de 2009/2010. Assim, no proposito de reoferecimento
encaminha-se nova proposta no intuito de capacitar o profissional da educacgéo rede
publica do Estado, para a efetiva e adequada utilizacdo dos diferentes tipos de midias
em suas praticas pedagogicas. Esse projeto deve abranger a comunidade local do
municipio de Campo Grande, bem como do Estado, ampliando a dimenséo espago -
temporal do ensino presencial, possibilitando as comunidades mais afastadas o acesso
ao ensino superior publico e, assim, uma maior democratizacdo da Universidade
Publica.

Nessa perspectiva, é relevante o reoferecimento do curso de p6s-graduacao em
nivel de especializagcdo Midias na Educacdo — 2011/2012, para atender & demanda
composta pelos professores da rede publica de ensino.

4. CARACTERISTICAS TECNICAS

4.1 - CURSO: (X) TEMPORARIO () PERMANENTE

4.2 - MODALIDADE (DE ACORDO COM RESOLUCAO N°12/2001/CD - Art. 1°)
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() Modalidade I (financiado pela FUFMYS)

( X ) Modalidade Il (em convénio com outros érgdos/instituicdes) - CAPES-UAB

(De acordo com Resolugéo n°12/2001/CD - Art.1°)

4.3 - ORGAO/INSTITUICAO CONVENIADO: CAPES-UAB.

4.4 - CLIENTELA : Preferencialmente professores da rede publica de ensino do

Estado de Mato Grosso do Sul, concluintes dos Cursos Midias na Educacéo em nivel

de Extens&o oferecidos em 2008, 2009 e 2010, com graduacgao completa.

4.5 - CARGA HORARIA TOTAL: 360 horas

4.6 - N° TOTAL DE CREDITOS: 24 (vinte e quatro)

4.7 - NUMERO TOTAL DE VAGAS: 200
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e NUMERO DE VAGAS DESTINADAS A SERVIDORES DA UFMS: Nio se aplica. (Art. 3°,

Resolucéo n° 12/2001/CD).

4.8 - ETAPAS - CRONOGRAMA DE EXECUCAO

CRONOGRAMA DE EXECU(;AONDA ESPECILIACAO EM MIDIAS NA
EDUCACAO -2011/2012

ACOES PERIODO DE EXECUCAO
INICIO TERMINO

1. Inscrigbes - COTEC/SED/MS e UNDIME/MS 2010 2010

2. Matriculas - COTEC/SED/MS e UNDIME/MS 2010 2010

3. Selecdo de Professor e Tutores Janeiro de 2011 Janeiro de 2011

4. Momento presencial (abertura) Marco de 2011 Marco de 2011
5. Capacitacdo de Professores e Tutores - AVA Marco de 2011 Marco de 2011
6. Execucdo das disciplinas do curso Marco de 2011 Abril de 2012
7. Selecdo de professores orientadores Janeiro de 2012 Janeiro de 2012
8. Execucao das orientagdes do curso Maio de 2012 Julho de 2012
9. Bancasde TCC Julho de 2012 Agosto de 2012

10. Momento presencial (encerramento)

Agosto de 2012

Agosto de 2012

11. Relatérios e encerramento administrativo

Setembro de 2012

Outubro de 2012

4.9 - FUNCIONAMENTO DO CURSO (PERIODICIDADE DAS ATIVIDADEYS)

(X)DIARIO ( )SEMANAL ( )QUINZENAL ( )OUTROS (especificar)

* Por se tratar de um curso na modalidade a distancia, oferecido no ambiente Moodle, via internet, o curso

ficara disponivel aos alunos 24 horas.

4.10 - SISTEMA DE AVALIACAO:

O critério utilizado para a avaliacdo do curso sera por meio de conceitos, sendo:

A: Excelente (9,0 a 10,0)
B: Bom (8,0a8,9)
C:Regular (7,0a7,9)




D: Insuficiente (menos de 7,0)

Para aprovacdo e obtencdo do certificado de especialista no curso, o aluno
devera receber no minimo o conceito “C”, em todas as disciplinas, bem como, obter,
no minimo, esse mesmo conceito pela elaboracédo e apresentacdo do artigo cientifico.

A avaliagdo das disciplinas devera ser processual: observadas as participaces
dos alunos no ambiente colaborativo de aprendizagem do curso, tais como foéruns,
biblioteca, chats, entre outros. A interatividade entre os cursistas e seus professores €
essencial no processo avaliativo; nos encontros e nas aulas presenciais, na realizacéo
de atividades proposta pelo professor/tutor e demais membros da equipe. Outros
requisitos poderdo ser observados pelos professores desde que os cursistas sejam
comunicados previamente. Os casos de plagios, bem como, outras questdes ndo
mencionadas neste item, relativas ao desenvolvimento do curso e sua forma de

avaliacéo serdo tratadas no regulamento.
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4.11 - FREQUENCIA: IGUAL OU SUPERIOR A 75% nas atividades on-line e presenciais.

A frequéncia na modalidade a distancia € verificada por meio de um banco de dados
que registra a entrada dos alunos na pagina do curso e seu tempo de permanéncia
(seminarios, foruns, chats e interatividade) e pela participacdo nos encontros
presenciais, que ocorrerdo em datas a serem previamente agendadas e comunicadas

aos alunos no ato da matricula, sendo obrigatoria para todos os cursistas.

4.12 - TAXA DE INSCRICAO: sem taxa

4.13 - MENSALIDADES: sem mensalidade

5 - INSCRICAO/SELECAO E MATRICULA
5.1 - LOCAL, REQUISITOS, PERIODO E HORARIO DE INSCRICAO :

As inscricdes serdo feitas pela COTEC/SED/MS e UNDIME/MS, em vista do
Convénio existente entre as Secretarias de Educacdo, do Estado e do Municipio de
Mato Grosso do Sul. O curso sera oferecido, preferencialmente, para professores da
rede Publica de ensino do Estado de Mato Grosso do Sul. Apos as inscricdes 0S
documentos dos cursistas deverdo ser encaminhados para Coordenadoria de Educagéo
Aberta e a Distancia, Universidade Federal de Mato Grosso do Sul, Caixa Postal 549 -
Cidade Universitaria, Campo Grande, MS - CEP 79070900.
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52 - DOCUMENTAQAO EXIGIDA PARA A EFETIVACAO DA MATRICULA :
a) Ficha de inscricéo;
b) Diploma de graduacéo (frente e verso);
c) Historico escolar de graduacao;
d) Certidao de nascimento ou casamento (se for o caso, com averbacao);
e) Carteira de identidade, (0 nome deve ser o mesmo da certiddo de nascimento e/ou
casamento);
f) CPF;
g) Comprovante de quitacdo com o servi¢o militar obrigatorio.

Obs: Os documentos acima deverao ser entregues na Coordenadoria de Educagéo Aberta
e a Distancia/FUFMS, no seguinte endereco:

Universidade Federal de Mato Grosso do Sul
Coordenadoria de Educacdo Aberta e a Distancia
Cidade Universitaria - Caixa Postal
CEP: 79070-900 Campo Grande, MS.

5.3 LOCAL, DATA, HORARIO E CRITERIOS PARA A SELECAO.

Local da selecdo: a selecdo dos candidatos a matricula serd realizada pela
COTEC/SED/MS e UNDIME/MS, em vista do Convénio existente entre as Secretarias
de Educacgéo, do Estado e do Municipio de Mato Grosso do Sul. A Coordenadoria de
Educacao Aberta e a Distancia - CED/ RTR, efetuara apenas a analise dos documentos
de matricula dos cursistas com a finalidade de constatar a conclusdo de curso de
graduacdo dos mesmos indicados para a matricula.

Periodo: definido pela COTEC/SED/MS e pela UNDIME/MS no decorrer do ano de

2011.
Horario: horario de expediente da CED/RTR/FUFMS.

Critérios de selecao:

12 fase: o candidato deve ser selecionado pela COTEC/SED/MS ou pela
UNDIME/MS.

22 fase: o candidato deve possuir curso de graduacdo completo;

32 fase: efetivacdo da matricula no ambiente do curso.

Divulgacao dos candidatos selecionados:

Periodo: a partir do dia 20 de dezembro de 2010 a lista podera ser encontrada na

pagina da EAD/UFMS. (www.ead.ufms.br).

Local: Coordenadoria de Educagdo Aberta e a Distancia, Universidade Federal de Mato Grosso
do Sul. Cidade Universitaria — Campo Grande — MS.

5.4 COMISSAO COORDENADORA DA SELECAO
1. Integrada por trés docentes efetivos da instituigéo


http://www.ead.ufms.br/
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55 LOCAL, PERIODO PARA A MATRICULA

Local:

A matricula dos candidatos selecionados pelos Orgdos parceiros sera efetivada pela
coordenacdo do curso na CED/RTR/UFMS, apds o efetivo cadastro de cada um na plataforma
do curso — ambiente virtual de aprendizagem.

Periodo:

Para que a matricula dos candidatos envolvidos no processo seletivo se efetive, os documentos
exigidos, no item 5.2, deste projeto, bem como o Requerimento de Matricula, deverdo ser
encaminhados, devidamente assinado pelo aluno e pelo seu responsavel, na Secretaria Estadual
e/ou Municipal de Ensino do Estado do Mato Grosso do Sul, para a CED/RTR/UFMS.



6 - CRONOGRAMA DAS DISCIPLINAS E CORPO DOCENTE
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LEGENDA:
C.H. = carga horaria

TIPO: obr = disciplina obrigatéria

CR = n° de créditos

OP = disciplina optativa

IES/DEP: Instituicdo de origem do docente ou, no caso de docente da UFMS, departamento/unidade de lotagdo

ATUACAO: Ens. = ensino or. = orientagio

-A CARGA HORARIA DAS MONOGRAFIAS NAO DEVERA SER SOMADA COM A CARGA HORARIA TOTAL DO

CURSO

Disciplina C.H.|CR |Inicio: Més/ano :grm'\/'és/a Tipo [TIT |Ens/Or.
ED
1 — Encontro Presencial — seminario de apresentacdo30 [02 [Marco/2011  |Marco/2011 (Obrig.[Me. |Ens/Or.
do curso Me. [Ens/Or.
2 - Metodologia Cientifica 30 (02 [Marco/2011  |Abrill2011 Obrig.Me. |[Ens/Or.
Ens/Or.
Me.
3 - Planejamento, Gestéo e Avaliagdo do uso45 (03 [Maiof2011  Junho/2011 10brig. [Me.  [Ens/Or.
das midias na Educagéo Me.  |[Ens/Or.
4- Convergéncia de Midias 30 (02 pulho/2011  |Agosto/201110brig. Me.  [Ens/Or.
Me. [Ens/Or.
5 - Uso da Informatica na Educagdo Especial30 (02 |Setembro/2011 jseembro20it \Obrig. [Me.  [Ens/Or.
Me.. [Ens/Or.
6 — Blog’ Flog e Webquest 30 |02 [Outubro/2011  [outubro/2011 Obrig. Me.  [Ens/Or.
Me. |[Ens/Or.
7 -Video | 30 (02 [Novembro/2011 [Dezembrol201l \Qpyrig. Me. [Ens/Or.
Me. [Ens/Or.
8 - Vivenciando o Desenvolvimento deg30 [02 paneiro/2012  Marco/i2012 IObrig. Me.  [Ens/Or.
Projeto com Midias Integradas na Educagéo Me.  [Ens/Or.
9 - Uso da Informética na Pratica Pedagégica45 (03 Maro/2012  Abrili20121Obrig. [Me.  [Ens/Or.
Me. [Ens/Or.
10 - Encontro Presencial com Orientadores (30 (02 [Maio2012  Maio/2012 Obrig. Me. ~ [Ens/Or.
Me. [Ens/Or.
11 - Orientacdo do Trabalho Final de Curso Maio/2012 Julho/2012 | Obrig.
(TFC)
12 - Encontro Presencial - Encerramento 30 (02 [Agosto/2012 Agosto/20120brig. [Me.  [Ens/Or.
Me. [Ens/Or.
360 horas
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7- DESCRICAO DAS INSTALACOES, EQUIPAMENTOS E RECURSOS BIBLIOGRAFICOS
DISPONIVEIS A SEREM UTILIZADOS

Para o oferecimento do curso a Coordenadoria de Educacdo a distancia da CED/RTR/FUFMS, disponibiliza:
- uma sala da Coordenacéo do Curso;

- na Coordenagdo do Curso existem 4 computadores; (um serd usado pela Coordenacéo o outros pela equipe que
trabalhara no curso);

1 sala de reunido grande;

1 nootebook;

4 mesas;

2 armarios com duas portas grandes;

1 telefone;

1 impressora;

1 fax.

8 - RECURSOS BIBLIOGRAFICOS:
ALBUQUERQUE, Ricardo Leite de, Politicas publicas de informatica aplicada a educagéo: a criacdo e a
extingdo dos centros de informatica na educagdo. 117; Dissertacdo (Mestrado) — Universidade Federal de Mato

Grosso do Sul. Centro de Ciéncias Humanas e Sociais. Departamento de Educacdo, Campo Grande, MS, 1999.

ALMEIDA, Maria Elizabeth Bianconcini de. Pedagogia de projetos e integracdo de midia . Disponivel em:
http://www.tvebrasil.com.br/salto/boletins2003/ppm/tetxt5.htm . Acesso em 26/09/2005.

ALMEIDA, Maria Elizabeth Bianconcini de; MORAN, José Manuel. Integracdo das tecnologias na educagéo:
salto para o futuro. Brasilia: Ministério de Educacéo, 2005. 204 p. : il

BELLONI, M. L. (2001) O que é midia-educa¢do / Maria Luiza Belloni - Campinas, SP: Autores Associados
(Colecdo polémicas do nosso tempo; 78)

DORNELES, Claunice Maria. A contribuicdo das novas tecnologias no processo de ensino e aprendizagem
do deficiente visual. 161 p. Dissertacdo (Mestrado) — Universidade Federal de Mato Grosso do Sul. Centro de
Ciéncias Humanas e Sociais, Campo Grande, MS, 2002.

FAZENDA, Ivani Catarina Arantes. Interdisciplinaridade e novas tecnologias: formando professores. Campo
Grande, MS: Ed. UFMS, 1999. 186 p. (Fontes novas. Ciéncias humanas) ISBN 85-85917-39-3

MELO, Selénia Silvia Witter. TV Escola: praticas, pesquisa e reflexdes. 136 p. Dissertacdo (Mestrado) —
Universidade Federal de Mato Grosso do Sul. Centro de Ciéncias Humanas e Sociais, Campo Grande, MS, 2005.

PEROSA, Gilse Terezinha Lazzari. Salto para o futuro: um olhar para a educacdo a distancia, aprendizagem e
interatividade. 130 p. Dissertacdo (Mestrado) — Universidade Federal de Mato Grosso do Sul. Centro de Ciéncias
Humana e Sociais, Campo Grande, MS, 2003.

QUEIROZ, Vivina Dias Sol; URT, Sonia da Cunha. O professor diante dos computadores: marcas de sua
constituicdo pessoal e profissional. Intermeio: Revista do Mestrado em educac¢do, Campo Grande, MS, v. 11,
n. 21, p. 72-85, jan. 2005.

ROSA, Ana Paula Stockler Bojikian Hernandez da. Um estudo sobre o uso do software Superlogo na
organizacdo do pensamento matematico. 285 p.: il Dissertacdo (Mestrado) — Universidade Federal de Mato
Grosso do Sul. Centro de Ciéncias Humanas e Sociais, Campo Grande, MS, 2004.

SILVA, Antonio Roberto Coelho; SERRA, Antonio Roberto Coelho (Orgs.). Por uma Educacdo sem Distancia:
recortes da realidade brasileira. Sdo Luis: Eduema, 2008.

VALENTE, José Armando. O computador na sociedade do conhecimento. SEED/MEC, BRASILIA/DF. 2003.


http://www.tvebrasil.com.br/salto/boletins2003/ppm/tetxt5.htm%20.%20Acesso%20em%2026/09/2005
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9 - RECURSOS FINANCEIROS

9.1 - ORIGENS DA RECEITA (especificar)

As receitas para atender as despesas do curso serdo disponibilizadas por meio de Convénio
MEC/FNDE/FUFMS e descentralizados para a instituicdo (conta Gnica). Para a primeira etapa do curso seréo
descentralizados para a conta Unica da FUFMS os recursos conforme especificagéo abaixo:

9.2 - DETALHAMENTO DAS DESPESAS:

9.2.1 - DEMONSTRATIVO GERAL DAS DESPESAS PREVISTAS

1.1.1.1.1.1.1.1.1
Natureza da Despesa - TOTAL
Cédigo Especificagdo (T] FROFORENTE
33.90.14 |Diarias - Civil 7.460,00 .
33.90.30 | Material de Consumo 19.075,42 -
O| 33.90.33 Passageng e Despesas de 21.200,00 i
o Locomocgao
~ i -
2| 339036 (F)il;itcrgs Serv. Terceiros - Pessoa 136.200,00 i
© Outros Serv. Terceiros - Pessoa
33.90.39 P ' 69.000,00 -
Juridica
33.91.47 Obrlgggoe_s Tributérias e 1.364.16 i
Contributivas
TOTAL 253.299,58
10. ESTRUTURA CURRICULAR
-DISCIPLINA: Metodologia Cientifica
Carga Horaria: 30 horas
Depto: DCH/CCHS; CED/RTR/UFMS
Centro/Campus:
. Ementa: Pesquisa em ciéncias sociais, a natureza do conhecimento. Paradigmas, conceito de ciéncia.

Método cientifico e sua aplicabilidade na pesquisa social. Projeto e abordagens gerais de pesquisa. Elaboracdo do
projeto de pesquisa, técnicas de coleta e andlise dos dados qualitativos. Elaboracdo do relatdrio de pesquisa.
Pesquisa pedagdgica educacional como pratica

Bibliografia:

ALMEIDA, Maria Elizabeth Bianconcini de. Pedagogia de projetos e integracdo de midias. Salto para o Futuro,
da
TV Escola - http://www.tvebrasil.com.br/salto/boletins2003/ppm.

ANDRADE, M. M de Introducdo a metodologia do trabalho cientifico, 72 ed. 2. reimpressdo — Sdo Paulo: Atlas,
2006.

ANDRE, Marli Eliza D. Afonso. Textos, contextos e significados: Algumas questdes na analise de dados
qualitativos.  Cadernos de  Pesquisa, p.66-71. Maio, 1983.Sd0 Paulo. Disponivel em:
<http://www.fcc.org.br/pesquisa/publicacoes/cp/arquivos/599.pdf>. Acesso em: 10.10.2009.



http://www.tvebrasil.com.br/salto/boletins2003/ppm
http://www.fcc.org.br/pesquisa/publicacoes/cp/arquivos/599.pdf
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CHIZZOTTI. Antonio. A pesquisa qualitativa em Ciéncias Humanas e Sociais: evolucdo e desafio. Revista
Portuguesa de Educacdo. Ano/vol.15, n.002. p. 221-236. Universidade do Minho — Braga Portugal. Disponivel
em: http://www4.fct.unesp.br/docentes/educ/alberto/page_download/DELINEAMENTO_2010/6%AA%20AULA_CHIZZOTTI.pdf.
Acesso em: 10.10.2009

AZEVEDO, I. B. de O prazer da produgdo cientifica, 122 ed. rev.atual. S&o Paulo, SP: Editora Hagnos, 2001;

GIL, Antdnio Carlos. Como elaborar projetos de pesquisa. 32.ed. Sdo Paulo: Atlas, 1996.

DISCIPLINA: Uso da Informética na Pratica Pedagogica
Carga Horaria: 45 horas

Depto: CED/RTR/UFMS - SEMED/MS
Centro/Campus:
° Ementa: Analisar a utilizacdo das tecnologias de informagao e comunicagéo (TICs) em

relacdo a contribuicdo para a pratica docente.

Bibliografia: (titulos que existem na biblioteca)

ALCALDE, E., GARCIA, M., PENUELAS, S., Informética basica. Sdo Paulo: Makron Books, 1991.
CAPRON, H.L., JOHNSON, J.A. Introducao a informatica, 82 ed. Sdo Paulo: Pearson/Prentice Hall, 2004.

ALMEIDA, Maria Elizabeth Bianconcini de. Gest&o de tecnologias na escola: possibilidades de uma préatica
democrética. Disponivel em http://www.tvebrasil.com.br/SALTO/boletins2005/itlr/tetxt2.htm Acesso em
10/02/2006

ALMEIDA, Maria Elizabeth Bianconcini de. Pedagogia de projetos e integracdo de midia . Disponivel em:
http://www.tvebrasil.com.br/salto/boletins2003/ppm/tetxt5.htm . Acesso em 26/09/2005.

AMARAL, SF, A TV digital interativa no espaco educacional. Disponivel em
http://www.unicamp.br/unicamp/unicamp_hoje/ju/setembro2003/ju229pg2b.html. Acesso em 25 mar. 2006

BARBOSA FILHO, André. Géneros radiofonicos - Os formatos e os programas em audio. Sao Paulo, Edi¢Ges
Paulinas, 2003.

BARBOSA FILHO, André; PIOVESAN, Angelo e BENETON, Rosana. Radio — Sintonia do Futuro. Sio Paulo,
Paulinas, 2004.

BRAGA, Denise B, A comunicacdo em ambiente hipermidia: as vantagens da hipermodalidade para o aprendizado
no meio digital. In: MARCUSCHI, Luiz A.; XAVIER, Antonio C.

BELLONI, M. L. (2001) O que é midia-educagdo / Maria Luiza Belloni - Campinas, SP: Autores Associados
(Colecéo polémicas do nosso tempo; 78)

COSTA, Cristina. Educacao, imagem e midias. Sdo Paulo: Cortez, 2005.

MOREIRA, Sonia Virginia. Desafios do Radio no Século XXI. Rio de Janeiro: Intercom, 2001.
NORTON, P. Introducédo a Informética. Sdo Paulo: Makron Books, 1997.

FERRETTI, C. J. et al (Org.) Novas Tecnologias, Trabalho e Educacdo: um debate multidisciplinar. 32 ed.
Petrdpolis: Vozes, 1996.

NUNES, Médnica Rebecca Ferrari. O mito no Radio: a voz e os signos de renovagéo periddica. 3° edi¢do. Sdo
Paulo: Annablume, 1993.

SANTAELLA, L (1992). Cultura das midias (22 Ed. 1996) SP: Experimento.


http://www4.fct.unesp.br/docentes/educ/alberto/page_download/DELINEAMENTO_2010/6%AA%20AULA_CHIZZOTTI.pdf
http://www.tvebrasil.com.br/SALTO/boletins2005/itlr/tetxt2.htm%20Acesso%20em%2010/02/2006
http://www.tvebrasil.com.br/SALTO/boletins2005/itlr/tetxt2.htm%20Acesso%20em%2010/02/2006
http://www.tvebrasil.com.br/salto/boletins2003/ppm/tetxt5.htm%20.%20Acesso%20em%2026/09/2005
http://www.unicamp.br/unicamp/unicamp_hoje/ju/setembro2003/ju229pg2b.html
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VIANA, Maria A. (orgs). Projetos utilizando Internet: a metodologia Webquest na pratica. Macei6: Marista,
2004.

DISCIPLINA: Convergéncia de Midias

Carga Horéria: 30 horas

Inst: SED/MS; SED/MS
Centro/Campus:

. Ementa: Abordar os conceitos emergentes sobre comunicacdo, mobilidade, ubiqlidade e convergéncia
de midias e contribuir com a compreensdo das diferentes possibilidades de uso pedagdgico, favorecendo a
reconstrucéo da pratica. Discutir as implicagGes envolvidas no processo de ensino e aprendizagem. Contribuir para
a criacdo de condicdes que despertem nos profissionais a motivacao para o uso integrado das midias e tecnologias
em suas praticas. Compreender os papéis dos alunos, professores e demais envolvidos na comunidade escolar
como autores e interlocutores.

ALMEIDA, Maria Elizabeth Bianconcini. Tecnologias digitais na educacéo: o futuro é hoje. In: 5° Encontro de
Educacéo e Tecnologias da Informagdo e Comunicacgdo: V E-TIC. Rio de Janeiro, Universidade Estacio de S4,
2007.

BRIGGS, Asa; BURKE, Peter. Uma historia social da midia: de Gutenberg a Internet. Sdo Paulo: Jorge Zahar
Editora, 2004.

BASSO, Maria Aparecida José. Pedagogia digital na convergéncia do suporte “e” da educacdo: Uma proposta de
modelo para logistica de negécios sob demanda. 2003. (Doutorado em Engenharia de Produgdo). Programa de
Pds-Graduacgao em Engenharia de Producédo da Universidade Federal de Santa Catarina, Floriandpolis.

CASTRO, Cosette Espindola de. A convergéncia digital e os atores sociais — um panorama das iniciativas
brasileiras. Anais V ELEPICC-Encontro Latino-Americano de Economia Politica da Informacdo. Salvador,
UFBA, 2005.

KENSKI, Vani. M. Mdltiplas linguagens na escola. In: Linguagens, espacos e tempos no ensinar e aprender.
Encontro Nacional de Didatica e Pratica de Ensino (ENDIPE). Rio de Janeiro: DP & A, 2a ed., 2001.

LEMOS, André. Anjos interativos e retribalizacdo do mundo. Sobre interatividade e interafaces digitais. In:
Tendéncias XXI, Lisboa, 1997. Disponivel:
http://www.facom.ufba.br/ciberpesquisa/lemos/interativo.pdf (consultado em 12.12.2008)

LEVY, Pierre. Cibercultura. Trad. Carlos Irineu da Costa. Sdo Paulo: Ed. 34, 1999.

MARASCHIN, Cleci. Educacéo, tecnologias e seus enlaces. In: Salto para o Futuro. Série Educacéo, tecnologias
e suas linguagens. TV E Brasil, Secretaria de Educacdo a Distancia. Disponivel em:
http://www.tvebrasil.com.br/SALTO/boletins2005/itlr/tetxt3.htm (consulta realizada em 10.10.2008)

PIAGET, Jean. A Epistemologia Genética. Petrdpolis, RJ: Ed. Vozes, 1972.

PELLANDA, Eduardo Campos. Convergéncia de midias potencializada pela mobilidade e um novo processo de
pensamento. Anais do XXVI Congresso Brasileiro de Ciéncias da Comunicacdo, Belo Horizonte, PUC, 2003.

PICANCO Alessandra de Assis; LAGO, Andréa Ferreira; BONILLA, Maria Helena Silveira; PRETTO, Nelson
De Luca; LIMA, Sidnei Alvaro de Almeida; HETKOWSKI, Tania Maria. Conversando sobre interatividade.
Salvador: UFBA, Grupo de Educacdo e Comunicacdo/NEPEC/FACED/UFBA, s/d. Disponivel em:
http://www.faced.ufba.br/~dept02/sala_interativa/texto_grupo.html

SANTAELLA, Lucia. Navegar no ciberespaco. O perfil cognitivo do leitor imersivo. Sdo Paulo, Paulus, 2004.
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SILVEIRA, Sergio Amadeu da. O conceito de “commons” e a cibercultura. S&o Paulo. Faculdade de Comunicacéao
Social Casper Libero, 2006. Disponivel em: <http://won.incubadora.fapesp.br/portal/materiaiss CONCEITO-DE-
COMMONS-E-A-CIBERCULTURA.pdf>

THURLER, Larriza. Novas tecnologias e interatividade — Uma analise da participacdo do espectador com a
convergéncia da TV e Internet. Anais do X Simpdsio de Pesquisa em Comunicacéo da Regido Sudeste — SIPEC,
Rio de Janeiro, UERJ, 2004.

DISCIPLINA: Uso da Informatica na Educacgao Especial
Carga Horaria: 30 horas
Depto: CED/RTR/UFMS; SEMED/MS Centro/Campus: CED/RTR/UFMS

. Ementa: A disciplina se propde a mostrar como a utilizago dos diferentes tipos de midias pode ser uma
importante ferramenta de auxilio na pratica pedagdgica de professores da Educagdo Especial, envolvendo aspectos
das necessidades especiais; avaliagdo e acessibilidade; deficiéncia visual; deficiéncia auditiva; deficiéncia fisica e
estudos de caso.

Bibliografia:

ANDRADE, J.M.P.A. A internet no processo de inclusdo social de pessoas com deficiéncias. In: CAPOVILLA
etal (org.). Tecnologia em reabilitacdo cognitiva: uma perspectiva multidisciplinar. Sdo Paulo: EDUNISC, 1998,
p. 397-403.

ALMEIDA, M. E. Prolnfo: informética e formagao de professores. Brasilia: SEED/MEC, 2000.

BRASIL. Referenciais para construcéo de sistemas educacionais inclusivos: a fundamentacéo filosofica, a
histéria e a formalizacdo. Brasilia: MEC/SEESP, 2004.

. Diretrizes nacionais para a educacéo especial na educacéo basica. Brasilia: MEC/SEESP, 2004.

FILHO, T.A.G. Educacdo Especial e as Novas Tecnologias: o aluno construindo sua autonomia. Revista
Integracdo. Brasilia, n. 23, 2001, p.24-28.

LITWIN, E. Tecnologia Educacional: politica, historia e propostas. Porto Alegre: ArtMed, 2001.

MENEZES, Eliana da Costa Pereira de. Informética e Educacéo Inclusiva: discutindo limites e possibilidades.
Ed. da UFSM, 2006. Santa Maria, 132 p.

MORAN, J. M. Novas tecnologias e mediagédo pedagdgica. Campinas/SP, 72 ed. Pairus, 2000

QUEIRQZ, V. D. S. Educacéo, Computadores e Deficiéncia Mental: interacfes possiveis. 1997. Dissertacéo
(Mestrado em Educagdo)- Universidade Federal de Mato Grosso do Sul, Campo Grande, MS, 1997.

VALENTE, José Armando. Liberando a mente: computadores na Educacdo Especial. Campinas, Gréfica
Central da UNICAMP, 1991, p. 52.

DISCIPLINA: Blog, Flog e Webquest

Carga Horaria: 30 horas

Depto: SEMED/MS; SED/MS
Centro/Campus:

. Ementa: As diversas ferramentas interativas da internet, podem ser utilizadas como recursos facilitadores
de uma prética pedagdgica diferenciada. Esta disciplina busca oferecer as instru¢@es técnicas de utilizacdo, e
principalmente as possiveis utilizagdes no &mbito da educagéo.

Bibliografia:

BALTAZAR, Neusa e AGUADED, Ignéacio. Weblogs como recurso tecnoldgico numa nova educagdo. 4°
Congresso da Associagdo Portuguesa de Ciéncias da Comunicagdo, em Awveiro. 2005. Disponivel em
<http://www.bocc.uff.br/pag/baltazar-neusa-aguaded-ignacio-weblogs-educacao.pdf. > consultado  em:
24/06/2010.
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BOEIRA, Adriana Ferreira. Blogs na Educacdo: Blogando algumas possibilidades pedagdgicas. Revista
tecnologias na Educacéo. Ano 1. ISSN 1984-4751. 20009. Disponivel em:
<http://tecnologiasnaeducacao.pro.br/revista/alnl/art10.pdf> consultado em : 24/06/2010

DODGE, Bernie. Webquest: uma técnica para aprendizagem na rede internet. Disponivel em:
<http://webquest.futuro.usp.br>

FRANCO, Maria de Fatima. Blog Educacional: ambiente de interacdo e escrita colaborativa. XVI Simpdsio
Brasileiro de Informética na educagéo. SBIE. UFRJF. 2005. Disponivel em:
http://homer.nuted.edu.ufrgs.br/edu3375_2006_01/blogeducacionalshie2005.pdf>

Consultado em: 22/07/2010.

GUTIERREZ, Susana. Weblogs e educacao: contribuicdo para a construcdo de uma teoria. CINTED-UFRGS.
Novas  Tecnologias na  educagdo. V. 3 Ne 1, Maio. 2005. Disponivel ~ em:
<http://www.aulablog.com/files/gutierrezteoriaweblogs.pdf> consultado em: 22/07/210

MORAN, José Manuel. A educacgéo que desejamos: Novos desafios e como chegar la 4.Ed S&o Paulo: Papirus,
2009, p. 101-111.

MORAN, José Manuel. Novas tecnologias e 0 re-encantamento do mundo. Disponivel em:
<http://www.eca.usp.br/prof/moran/novtec.htm>. Acesso em 26/04/2010.

MERCADO, Luis Paulo Leopoldo, VIANA, Maria Aparecida Pereira. Aprendizagem na internet utilizando
projetos construidos na metodologia webquest. Disponivel em <http://www.portalwebquest.net>, acesso em
19/07/2010.

SILVA, Fernanda Quaresma da, e FERRARI, Hélio Oliveira. Webquest como Atividade Didética
Potencilizadora da Educacédo. CINTED-UFRGS Novas Tecnologias na Educacéo. v. 7 n° 1, Julho, 2009.

STAA, Betina Von. Sete motivos para um professor criar um blog. Doutora em Linguistica Aplicada
e Estudos da Linguagem pela PUC-SP. Disponivel em:
<http://blog.educacional.com.br/articulistaBetina>. Acesso em 10 de julho de 2010.

DISCIPLINA: Video |
Carga Horéria: 30 horas

Depto: SED/MS Centro/Campus:
CED/RTR/UFMS
. Ementa: Video suas vantagens e limitages, bem como, analisar um video didatico, atentando para os

aspectos inerentes ao cendrio, audio, personagens, fotografia, animacéo, linguagem, duracédo e adequacéao do video
ao publico alvo. O modulo devera permitir ao aluno o desenvolvimento de competéncias que assegurem o
planejamento e a producdo de um video didatico educativo de curta-metragem.

Bibliografia:

CHAMARELLI, Renata. Edicdo 15 — Videos Escolares. Noticias Disciplina melhora com a producéo de
videos. Disponivel em: http://portaldoprofessor.mec.gov.br/conteudoJornal.html?idConteudo=385. Acesso em
20/04/2010.

CRUZ, Sénia; CARVALHO, Ana Amélia Amorim. Producéo de video com o movie maker: Um estudo sobre
o envolvimento dos alunos de 9.° ano na aprendizagem. Instituto Politécnico do Porto. Escola Superior de
Educacéo. 2007.

MORAN, José Manuel. O video na sala de aula. Comunicagdo e Educacéo, Séo Paulo p. 27 a 35, jan./abr. 1995.

PAULA, Daniela Braga de. Criando um video animado com o Paint e Movie Maker. Disponivel em
<http://portaldoprofessor.mec.gov.br/fichaTecnicaAula.html?aula=10732>

Acesso em 20/04/2010.

Schenini, Fatima. Edicdo 15 - Videos Escolares. Noticias Como fazer um video. Disponivel em:
http://portaldoprofessor.mec.gov.br/conteudoJornal.html?idConteudo=387. Acesso em 20/04/2010.
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Schenini, Fatima. Edicdo 15 — Videos Escolares. Noticias Uma ideia na cabeca e uma camera digital na méo.
Disponivel em:http://portaldoprofessor.mec.gov.br/conteudoJornal.html?idConteudo=373 Acesso em
20/04/2010.

DISCIPLINA: Vivenciando o Desenvolvimento de Projeto com Midias Integradas na Educagéo
Carga Horéria: 30 horas
Depto: CPAQ/DED/UFMS; SEMED/MS

Centro/Campus:

Ementa: Esta disciplina foi pensanda de maneira a auxiliar o trabalho de orientacio e elaboragio do projeto
que culminara no desenvolvimento do trabalho final de curso, o artigo cientifico. E uma tentativa de sistematizar
questdes que podem ajudar o cursista a refletir sobre o préprio processo de construgéo de seu trabalho, numa
atitude de auto-reflexdo e autocritica. A disciplina objetiva aprimorar a capacidade de refletir critica e
criativamente a respeito das diferentes linguagens midiaticas e incorporar as midias como meio de comunicacgéo
e expressao no processo de ensino-aprendizagem. Visa ajudar a elaborar projetos e contelidos educacionais nas
diferentes midias, bem como posicionar-se criticamente a respeito da préatica e do papel desempenhado pelas
tecnologias de comunicagéo na criagdo de um novo ambiente educacional.

Bibliografia:

ALMEIDA, Maria Elizabeth Bianconcini de. Pedagogia de projetos e integracdo de midias. Salto para o Futuro,
da TV Escola - http://www.tvebrasil.com.br/salto/boletins2003/ppm.

ALMEIDA, M. E. B.; PRADO, M. E. B. B. Criando situa¢des de aprendizagem colaborativa. In: Valente, J. A.,
Almeida, M. E. B. e Prado M. E. B. (org.). Internet e formacao de educadores a distancia. S&o Paulo: Avercamp,
2003.

ANDRADE, M. M de Introdugdo a metodologia do trabalho cientifico, 72 ed. 2. reimpressdo — Sdo Paulo: Atlas,
2006.
GIL, Antdnio Carlos. Como elaborar projetos de pesquisa. 32.ed. Sdo Paulo: Atlas, 1996.

DISCIPLINA: Planejamento, Gestéo e Avaliacao do uso das midias na Educacéao
Carga Horéria: 30 horas
Depto: CED/RTR/UFMS

Centro/Campus: CED/RTR/UFMS

. Ementa: Visdo Sistémica Organizacional. Sistema de Educacéo a Distancia. Processo administrativo ou
gerencial. Organizacdo do Sistema Midiatico. Fungdo Organizacional do Sistema Midiatico. Direcdo do Sistema.
Gestdo do Sistema. Avaliagdo do Sistema. Planejamento do sistema midiatico, tipos de planejamento e
diferenciagdes. Gestdo de projetos de midias educativas no &mbito das politicas publicas em vistas a formacédo de
especialistas para gerenciar projetos de midias nos espagos educativos. Midia televisiva e a educagédo: analise das
experiéncias brasileiras no campo da producdo para uso em sala de aula. TV e a educagdo. Gestdo das emissoras
educativas.
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DISCIPLINA: Encontro Presencial com Orientadores
Carga Horaria: 30 horas
Depto: CED/RTR/UFMS

Centro/Campus: CED/RTR/UFMS

° Ementa: Discussdo dos pontos relevantes do trabalho final de curso. Definir encontros
presenciais e virtuais (cronograma de atividades). Estruturar o trabalho final do curso.

DISCIPLINA: Encontro Presencial - Encerramento
Carga Horaria: 30 horas
Depto: CED/RTR/UFMS

Centro/Campus: CED/RTR/UFMS

° Ementa: Apresentacéo dos principais trabalhos elaborados durante o curso. Apresentar
os resultados alcangados.

. Orientacdo do Trabalho Final de Curso (TFC) que, nesse caso especifico, sera a elaboracdo de um
artigo cientifico, conforme estabelece o anexo da Resolugdo 95/COPP/FUFMS, artigo 2°. O TCC serd elaborado
pelo cursista que obtiver conceito igual ou acima de “C” em todas as disciplinas (art. 31 e 32, da citada resolucéo).
O professor orientador seré designado pela comissdo de especializagdo do curso — COESCE, ap0s a convocagdo
por edital publico.
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