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APRESENTACAO

O livro intitulado “A formacao de professores online em Ciéncias e Matematica”
apresenta um conjunto de doze artigos que dissertam sobre essa tematica por meio de
investigagdes que envolvem o ensino, a pesquisa e a extensao. Os estudos apresentam
as questdes interdisciplinares de um curso de formagao de professores de Ciéncias, em
relacdo a dindmica das disciplinas, o curriculo proposto e até mesmo o tempo da
formacao online; discussbes sobre a pesquisa-formacao online e a docéncia nesse viés
através de projetos de extensdo; a analise do potencial de jogos digitais, softwares e
objetos virtuais de aprendizagem; e o fecnostress docente oriundo das tecnologias
digitais.

Esse volume cinco emerge da busca de professores pesquisadores por
compreensodes sobre a formagao online por meio de investigagdes realizadas na area
de Ciéncias e Matematica. A obra faz parte da cole¢ao Ecologia Digital organizada pelo
Grupo de Pesquisa Educagédo a Distancia e Tecnologias (EaD-TEC) constituido por
pesquisadores da Universidade Federal do Rio Grande — FURG. A colecdo se constitui
por um espago de encontro das diferengas pelos diversos territérios por nos
vivenciados, em que potencializa as reflexdes tedrico-praticas, a fim de ressignificarmos
o ensinar e o aprender na contemporaneidade. Sendo assim, apresentamos
brevemente os artigos que compdem esse livro digital, no intuito de provocar, vocé leitor,
a adentrar e compartilhar as pesquisas que compdem esse volume.

O primeiro artigo intitulado “Formacgao de professores: entendendo os contextos
do tempo na educacgéao online” apresenta uma pesquisa realizada com professores de
Ciéncias no Programa Institucional de Bolsas de Iniciacdo a Docéncia (PIBID), no
contexto da Educagao a Distancia (EaD). Nessa investigagao, os autores buscam
compreender o tempo na modalidade de formagao na educacgéao online por meio de uma
discussédo nos varios contextos de tempo.

No segundo artigo “Limites e possibilidades da pratica interdisciplinar: a
complexidade da formagado de professores em um curso de Ciéncias a distancia”,
continuamos no ambito da formagao de professores de Ciéncias na modalidade a
distancia. O foco nesse estudo é de problematizar os limites e as possibilidades
vivenciadas na implantagdo de um curriculo interdisciplinar em um curso de formagao
de professores de Ciéncias para atuarem no Ensino Fundamental. Para isso, as autoras
cartografam relatos de professores que atuaram no referido curso, para posteriormente
problematizar os eixos emergentes.

O artigo seguinte “Um ato de nos voltarmos sobre nés na formacdo de
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perspectiva interdisciplinar” tem por finalidade evidenciar algumas reflexdes sob o olhar
de autores que dialogam acerca da interdisciplinaridade no contexto da educagéo. Além
disso, diante dessas discussodes, sinalizar possiveis contribuicbes que consideram a
linguagem matematica em uma perspectiva interdisciplinar na formagao de professores
de Ciéncias na EaD. Nessa perspectiva, para abordar tais objetivos, os autores refletem
sobre a experiéncia vivida enquanto professores formadores de uma disciplina de
Matematica que integrava uma interdisciplina do curso de Licenciatura em Ciéncias
EaD.

O quarto artigo “Formacgéao de professores em Feira de Ciéncias: ampliando as
possibilidades pela modalidade online” as autoras visam compreender sobre a formagéo
de professores em um curso de extensao online sobre Feira de Ciéncias. Para isso,
foram analisadas as produgdes realizadas pelos participantes do curso através da
Analise Textual Discursiva, evidenciando que as etapas que fazem parte do projeto de
extensao possibilitam que a Feira de Ciéncias se torne um lugar ndo-formal de ensino
e aprendizagem e de formagao.

O “Jogo digital plants x zombies: potencialidades para o ensino de botanica para
o Ensino Médio” é um artigo que explicita a analise de jogos digitais na Educagao, assim
como seus principais desafios. Na experimentagao e analise realizada do jogo digital
Plants x Zombies, os autores afirmam que a figura do professor € imprescindivel na
proposicdo de uma atividade que envolva esse tipo de metodologia.

O sexto artigo “Experimentagdo em fisica baseada em videoanalise: reflexées
sobre uma proposta de ensino com o uso do software tracker” propée uma investigagao
sobre as potencialidades didaticas do software Tracker para o desenvolvimento de uma
proposta de ensino no formato de uma sequéncia didatica com foco no fenbmeno da
queda livre. Para tal fim, realizaram um estudo descritivo ressaltando como concepcgao
de ensino a educacao cientifica libertadora.

No artigo “Pesquisa-formagéo online com professores: espago de cocriagdo na
pds-graduagao” os autores significam os processos de proposigao/desenvolvimento de
acdes teorico-praticos emergentes em uma disciplina da pds-graduacédo, a partir dos
espacos de cocriacdo das atividades e agdes. A fim de constituir a pesquisa-formacao
online de professores, contou-se com o auxilio das interfaces da Web 2.0 e os
envolvidos foram assumidos como professores e sujeitos autores. A partir dessa
experiéncia, compreendem que a disciplina construida no coletivo se constituiu como
um laboratério de pesquisa para professores envolvidos, permitindo a trans(formagao)
e o aperfeicoamento de praticas de sala de aula.

No oitavo artigo “A formagao de professores para a educagéo online: um relato

de experiéncia na Licenciatura de Matematica” a autora aborda a relevancia da

10



discussdo nos cursos de formacgio para professores sobre a docéncia exercida no
contexto da educacdo online, tendo em vista o desenvolvimento progressivo das
Tecnologias de Informagdo e Comunicagao (TIC) em ambientes digitais de
aprendizagem. Para tal, foca-se sobre uma disciplina da Licenciatura em Matematica a
distancia da Universidade Federal de Pelotas (UFPEL), que versa sobre esta
modalidade e o uso das ferramentas do Ambiente Virtual de Aprendizagem Moodle.
Com o estudo, considera-se que a formagao de professores alinhada a cibercultura,
permite o repensar das praticas pedagodgicas frente a docéncia virtual, favorecendo o
atendimento aos diferentes estilos de aprendizagem dos alunos.

As autoras do artigo “O uso das tecnologias digitais no ensinar matematica:
recursos, percepgdes e desafios” visam compreender se o fazer pedagogico dos
professores de Matematica da Educagdo Basica estdo em consonancia com as
tecnologias digitais (TD), bem como suas percepgbes e desafios. A pesquisa fora
realizada com doze professores de escolas publicas e para a analise das informacgdes,
utilizou-se a Analise Textual Discursiva. Perceberam com esta investigacdo, que a
maioria dos professores utiliza as TD apenas em pesquisas de determinados conceitos
e procedimentos, enquanto os que nao utilizam, apresentam limita¢gdes no planejamento
e nas praticas pedagodgicas. A partir disso, as autoras reforgam que o uso pedagoégico
das TD necessita ser discutido nos espacos da formacgao de professores e nas escolas,
para que uma nova cultura permeada de mudancgas se constitua.

No nono artigo “Estado do conhecimento sobre tecnostress docente” as autoras
mapeiam estudos académicos realizados no ambito de dissertacdes, teses e artigos
sobre o fecnostress em professores de Matematica. Utilizando o estado do
conhecimento, focaram em produgdes no periodo de 2013 a 2018, totalizando 11
trabalhos encontrados, porém um total de quatro foi utilizado para a analise. Com esta
investigagao, evidenciaram uma falta de pesquisas no dmbito de programas de poés-
graduagéo com foco no tecnostress em docentes. Entretanto, em todos os trabalhos,
aspectos que vao ao encontro das dimensdes do fecnostress estdo presentes,
constatando que os professores estdo propensos a desenvolver os sintomas do
estresse oriundo das tecnologias digitais.

No artigo seguinte “O tecnostress e suas relagdes com a formagao docente” as
autoras buscam compreender a relagao entre tecnostress e a formagao docente para a
utilizacdo de tecnologias digitais em escolas publicas. A producado de registros ocorreu
através de questionario online estendido a professores de Matematica dos anos finais
do Ensino Fundamental e Médio da rede publica da regido Sul do Rio Grande do Sul.
Percebeu-se que os professores entendem que as tecnologias digitais estédo cada vez

mais presentes nos espacos educativos e que apresentam potencial pedagdgico,
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porém, para minimizar os efeitos do fecnostress, faz-se necessaria apropriagao técnica
e aprofundamento em propostas metodolégicas, e para isso, a formagéao inicial e
continuada de professores precisa investir nas tecnologias digitais imbricadas em suas
acdes educativas.

No ultimo artigo “O Scratch na sala de aula: validagdo de uma proposta” as
autoras refletem sobre o potencial do Objeto Virtual de Aprendizagem (OVA) Scratch na
aprendizagem. Buscou-se entender o que os estudantes e professores dos cursos de
Matematica e Pedagogia da Universidade Federal do Rio Grande - FURG,
compreendem sobre essa proposta, bem como as aprendizagens, dificuldades e
sugestdes de melhorias. Percebeu-se através de registros dos participantes a um
questionario, a necessidade de se discutir sobre formas/metodologias de trabalho com
o Scratch na formagao de professores e na pratica pedagodgica, além da criagdo de
espacos hibridos que potencializem a criacdo de redes de conexdes, tanto no sentido
tecnologico quanto de interagéo e presencialidade.

Apos esta prévia sobre cada capitulo, agradecemos aos autores das narrativas
pela parceria e disponibilidade em compartilhar seus estudos e pesquisas com a
comunidade do ensino de Matematica e Ciéncias. Significamos que esse
compartilhamento amplia as possibilidades de desenvolvimento de novas pesquisas,
bem como outras escritas, promovendo novos processos de ensinar e de aprender.

E a vocé leitor, estimamos que este livro cuja finalidade estda em expandir as
discussbes sobre as vertentes que abarcam a formagado online de professores de
Matematica e Ciéncias, possam por meio das narrativas dispostas, incitar o desejo pela
leitura e reflexdo das tematicas que se apresentam, potencializando as discussoes

sobre a formagéao online.

Desejamos uma boa leitura!
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FORMAGAO DE PROFESSORES: ENTENDENDO OS
CONTEXTOS DO TEMPO NA EDUCAGAO ONLINE

Autores:
Ana Laura Salcedo de Medeiros
Maria do Carmo Galiazzi

Valmir Heckler
1. Introducgao

N&o se devia permitir nos relégios de parede esses ponteiros que
marcam 0s segundos: eles nos envelhecem muito mais do que os
ponteiros das horas (QUINTANA, 2006, p. 279).

Podemos afirmar que a formacao de professores € como Quintana nos aponta:
€ marcar e perceber o tempo. Tempo que nado é fragmentado em segundos, mas
experienciado, por exemplo, na duragéo de construgédo conjunta do conhecimento entre
licenciandos e professores formadores. E disso que trata este artigo, um tema que se
mostrou durante o processo. Um tempo para além dos reldgios e seus ponteiros, um
tempo além dos horarios, dos seus términos e de seus enclausuramentos.

A vida é feita de provocacbes e agdes, na Educagao, com seus diferentes
olhares tedricos, suas politicas publicas, seus contextos sociais e econbmicos,
pesquisar sobre formagao de professores € um desafio que permeia a vida académica
de muitos dos docentes dos cursos de Licenciatura, obviamente que ndo é uma
exclusividade deles. A formagao € o nosso tempo pedagégico de aprendizagens e
construgdes e que nos acompanha em nosso fazer docente. Nesse contexto,
compartilhamos o sentindo de inconclusao de Freire (1979, p. 9, 22-25) em dialogo com

Sa-Chaves (2000, p. 22) sobre o fato de que a formagao ao invés de

[...] nos fragilizar pela consciéncia das auséncias e lacunas, nos reforga
e confirma a certeza da possibilidade do desenvolvimento continuo e
continuado e também da possibilidade da esperanca que nos alimente
os processos de transformagéo e de devir (2000, p. 22).

Assim, apresentamos uma pesquisa de Professores de Ciéncias no Programa
Institucional de Bolsas de Iniciagdo a Docéncia (PIBID), no contexto da Educagao a

Distancia (EaD), denominado a partir daqui de PIBID Ciéncias — EaD.

13



Os sujeitos participantes desta pesquisa constituiram uma Comunidade
Aprendente (CA) (BRANDAO, 2006; GALIAZZI, MORAES, 2013), composta por: doze
(12) bolsistas PIBID licenciandos do Curso de Licenciatura em Ciéncias em Educacao
a Distancia (EaD) do polo de Santa Vitéria do Palmar (SVP); trés (03) professoras
supervisoras da educacdo basica de Ciéncias do municipio de SVP; e a professora
formadora da Universidade Federal do Rio Grande (FURG), coordenadora do
subprojeto do PIBID Ciéncias — EaD.

O PIBID Ciéncias — EaD, no tempo de Educacdo e Formacgao Online, foi a
primeira experiéncia de subprojeto a distancia na Universidade Federal do Rio Grande.
Esse subprojeto nasceu a partir do contexto de ampliagado do PIBID na FURG. Assim,
em 2013, a Universidade apresentou a Comissao de Aperfeicoamento de Pessoal do
Nivel Superior (CAPES) o Projeto “Dialogos em Roda” na formagdo académico-
profissional de professores na FURG, Edital n° 061/2013/CAPES’, o qual incluiu a
proposta para subprojetos de Licenciaturas dos cursos a distancia do PIBID na FURG.
No subprojeto de 2014, até o primeiro semestre de 2016, a configuragéo do PIBID —
Ciéncias EaD foi de doze bolsistas, duas professoras supervisoras da Rede Municipal
de Santa Vitoria do Palmar (SVP) e uma professora formadora da FURG. Sendo
considerado como EaD devido ao fato de o polo de SVP estar a distancia de 224 km da
cidade sede na FURG (Rio Grande).

Neste processo formativo de distancia fisica que envolve a distancia geografica
entre os participantes do PIBID, as atividades e acgbes foram desenvolvidas na
interatividade em ambientes virtuais de aprendizagem, por webconferéncia, por redes
sociais e por outros mecanismos de atividades de interagcdo. Houve também momentos
presenciais, mas foram poucos ao longo de todo o processo.

Essas provocagdes formativas apontaram para compreender o tempo na
modalidade de Formagéo na Educagdo Online’. Para tanto, relembramos de dois
momentos que nos parecem, agora revisitados, importantes nesta delimitagdo. O
primeiro trata de uma questao tedrica. Ao desenvolver o estado da questdo sobre a
Formagéo de professores Online percebemos (embora ndo tenha sido naquele instante)
que o tempo discutido pelos tedricos era um tempo cronoldgico de sincronia, referindo-
se a quando professores e alunos estavam no mesmo momento no ambiente virtual, ou

a um tempo assincrono, quando os momentos eram diferentes. O outro momento

' Disponivel em

<http://www.capes.gov.br/images/stories/download/editais/Edital 061 2013 PIBID.pdf>.

2 Assumimos o termo Educagéo Online e ampliamos para a formagao no sentido de Silva (2003)
de que “é o fendbmeno da cibercultura, isto €, o conjunto de técnicas, praticas, atitudes, modos
de pensamento e valores que se desenvolvem no ciberespago” (SILVA, 2003, p. 11).
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relevante nessa compreensao do tempo esta ligado a um fator empirico e aconteceu no
decorrer do processo formativo em andlise: o PIBID/Ciéncias EaD da FURG, em uma
das reunides virtuais, os alunos propuseram um modo diferente de apresentar seus
trabalhos. Eles filmariam e a coordenadora do subprojeto, assistiria por sites de
compartilhamento de videos. Existia uma questdo sobre o tempo que inquietava para
além do sincrono e do assincrono. Os tedricos da EaD n&o a discutiam e os alunos a
vivenciavam.

Portanto, o tempo esta presente na Educagao e na Formagéao Online, ja que os
envolvidos nesse contexto ndo compartiiham na maior parte das vezes os mesmos
espacos e o mesmo tempo. Na EaD, o espago e o tempo ndo sao fixos, o encontro
acontece no ciberespaco® e pode ser sincrono (quando as agbes acontecem
simultaneamente) ou assincrono (quando nao ocorrem ao mesmo tempo).

O ciberespaco do PIBID Ciéncias — EaD foi constituido na plataforma Moodle,
nos Sites de Redes Sociais e, principalmente, nos encontros de formagao por
webconferéncias. A insercao nestes ambientes virtuais colocou o desafio de se pensar
o tempo para além das medidas, o que é determinante na modalidade Online de
formacgao por ser o ciberespaco a aproximacdo dos participantes. A proposi¢cao de
organizar e socializar experimentagdes no tempo da webconferéncia permitiu notar
como compreender o tempo enquanto duragao é um fator decisivo para se compreender
a Formagéao de professores Online. Assim, buscamos compreender mais o0 que € o
tempo na Formagdo Online. Esses contextos do tempo que compartilhamos neste

artigo.

2. Os contextos do tempo

Para iniciar, é importante significar tempo, um conceito tao denso, sobre
o qual o poeta Alvaro de Campos, um dos heterénimos mais conhecidos de Fernando

Pessoa, em 1928, fez uma interjeicdo e uma pergunta:

Aproveitar o tempo!

Mas o que é o tempo, que eu aproveite?
Nenhum dia sem linhas...

O trabalho honesto e superior...

O trabalho a Virgilio, a Milton...

Mas ¢é tao dificil ser honesto ou superior!

E tdo pouco provavel ser Milton ou ser Virgilio!
(PESSOA, 1997, p. 122).

3 Ciberespaco de forma técnica refere-se a conexdes tacteis das comunidades virtuais; para além
da técnica, é um espago de vida social (LEMOS, 2015).
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O filésofo Santo Agostinho nos apresentou o enigma do tempo: “O que é, por
conseguinte, o tempo? Se ninguém me perguntar, eu sei; se 0 quiser explicar a quem
me fizer a pergunta, ja ndo sei” (AGOSTINHO, 1979, p. 265).

No Iéxico em que os significados se arrastam e se acumulam na histéria séo

muitos os sentidos para a palavra tempo. A primeira definigao é:

Do lat. tempus, pela f. tempos, que foi sentida como um pl. port. de que
se tiraria um singular. 1. A sucessé&o dos anos, dos dias, das horas,
etc., que envolve, para o homem, a nogcdo de presente, passado e
futuro: o curso do tempo; O tempo é um meio continuo e indefinido no
qual os acontecimentos parecem suceder-se em momentos
irreversiveis (FERREIRA, 2010, grifos do autor).

Esse verbete apresenta os conceitos de movimento e de irreversibilidade. O
dicionario Houaiss também elenca muitos exemplos. Ndo traz a ideia de
irreversibilidade, mas acresce as concepcdes de continuidade e de duragdo: “1.
Duracgao relativa das coisas que cria no ser humano a ideia de presente, passado e
futuro; periodo continuo do qual os eventos se sucedem” (HOUAISS; VILLAR;
FRANCO, 2009, p. 1826).

Pela etimologia da palavra tempo, temos do Latim tempus, “tempo, estagcéo do
ano, momento”, possivelmente do Indo-Europeu temp-os-, “esticado, estendido”, de

uma raiz ten-,“esticar, alongar”.

La palabra tiempo viene do latim tempus, temporis (tiempo, momento,
ocasion propicia, estado temporal em un momento determinado). El
sentido originario de tempus remite mas bien a una nocion instantanea
o de fraccion considerada em la linea temporal, frente a vocablos
latinos como aevus o aetas que remiten al tiempo em su extension
durativa. Asi incluso tempus puede tener el valor de estacion del ano,
momento, época, y su nocion acaba relacionandose incluso con el
estado atmosférico en un determinado momento de la climatologia de
un lugar. La raiz latina muestra una alternancia vocalica tempus-
/tempes-, pero ademas, por efecto del rotacismo, se nos presenta con
las variantes tempor-/ temper-. Asi tenemos infinidad de derivados
como temporal, intemporal, intempestivo, tempestad y tempestuoso,
contemporaneo, extemporaneo, atemperar, etc. (DECHILE, 2016).

Tal como podemos perceber pelas consideracdes tracadas, a palavra Tempo
tem muitas e complexas definigbes, mas, no senso comum, e até mesmo no cientifico,

esta presente a nocdo de movimento. A conceituacdo de tempo, por exemplo, para

Abbagnano (2018), no dicionario de filosofia, é:

TEMPO (gr. Xpovog; lat. Tempus; in. Time; fr. Temps; al. Zeil; it.
Tempo). Podemos distinguir trés concepgbes fundamentais: 12 o
tempo como ordem mensuravel do movimento; 22 o tempo como
movimento intuido; 3% Tempo como estrutura de possibilidades (p.
1111).
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Segundo Abbagnano (2018, p. 1111), estas trés concepgdes se vinculam a fases
da filosofia: na primeira, relaciona-se a Antiguidade, ao conceito ciclico do mundo e da
vida humana, e a época moderna, ligando ao conceito cientifico de tempo. A segunda é
vinculada ao conceito de consciéncia e a terceira fase é derivada da filosofia
existencialista (IBIDEM, 2018, p. 1111).

Como se vé, na primeira concepc¢ao, o autor considera o tempo como medida do
movimento. Os filésofos que exemplificam essa ideia para definir o tempo séo:
Pitagoras, “esfera que abrange tudo”; Platdo, “‘imagem modvel da eternidade”;
Aristoteles, “o tempo é o numero do movimento, segundo o antes e o depois”; Epicuro,
“O tempo é uma propriedade, um acompanhamento do movimento”. Seguiram nesse
mesmo raciocinio, apenas com pequenas variagoes, Alberto Magno, Tomas de Aquino,
Descartes, Berkeley, Newton, Leibniz e outros (IBIDEM, p. 1112-1116).

Na segunda concep¢ao, considera-se o tempo como “devir intuido”, tal como os
estudos de Hegel e corroboram com esse pensamento, Schelling, Agostinho e Bergson.
Ja na terceira definicao apresentada, o tempo é a estrutura de possibilidades, tal como
mostram as reflexdes de Heidegger (IBIDEM, p. 1116-1117).

Japiassu e Marcondes (2006), no dicionario de Filosofia, também trazem alguns

conceitos sobre a compreensao do tempo, como se pode observar:

TEMPO (lat. tempus) I. Em um sentido genérico, periodo delimitado
por um evento considerado anterior e outro considerado posterior:
época histérica: movimento constante e irreversivel através do qual o
presente se torna passado, e o futuro, presente. Medida da mudanca
ou a propria mudanga como observada, ex.: 0 movimento da Terra em
torno do Sol que marca um ano. O ciclo lunar que marca um més etc.
(p. 265).

Assim, Abbagnano (2018) expressa o tempo em trés conceitos diferentes, de
medida de movimento, de movimento percebido e de estrutura de possibilidades. Essas
definicbes apresentam diferengas e semelhangas com as desenvolvidas por Japiassu e
Marcondes (2006), tendo em vista que ambos os dicionarios apontam para o fato da
semelhanga do tempo ser movimento. Esses autores diferenciam-se em relagdo ao
presente por Abbagnano (2018) colocar que esta relacionado ao “[...Jfundamento da
historicidade do ser, que ocorre entre um extremo (o ter sido do passado) e outro (o
ainda nao é do futuro)”. Enquanto, Japiassu e Marcondes (2006) relacionam o presente
pelo movimento ser constante e irreversivel do qual o presente se torna passado, e o

futuro presente. Esses autores colocam mais trés tdpicos para expressar o tempo.

2. Uma das categorias mais fundamentais do pensamento filoséfico,
o tempo, juntamente com o *espacgo, é considerado um dos elementos
constitutivos do real e de nossa forma de experimenta-lo. Segundo
*Aristoteles, o tempo é uma das dez *categorias e se caracteriza como
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"um todo e uma quantidade continua" (Categorias, 6). Para *Kant. o
tempo é uma das formas puras da sensibilidade, sendo portanto dado
a priori, e constituindo uma das condi¢des de possibilidade de nossa
experiéncia do real: "o tempo ndo é outra coisa que a forma do sentido
interno, isto &, da intuicdo de nés mesmos e do nosso estado interior
(critica da raz&o pura).(IBIDEM, p. 265)

Essa categoria aponta o tempo e espacgo para os filésofos, também

3. Na *fisica e na *cosmologia, a principal oposigédo que temos é entre
teorias que consideram o tempo (e 0 espago) como absoluto ou como
relativo. Para Newton, p. ex., o tempo é absoluto, independente dos
eventos que ocorrem nele, constituindo uma ordem homogénea de
natureza matematica. Para Leibniz. ao contrario, o tempo é relativo,
so6 podendo ser determinado através de eventos que se relacionam de
forma sucessiva. (IBIDEM, 1996, p. 265)

Esses dois tépicos relacionam o tempo ao espaco e tratam do conceito de
intuicdo e de tempo e espago absoluto ou relativo. O tdpico seguinte aborda o tempo a

partir da duragédo de Henri Bergson, um dos interlocutores tedricos dessa pesquisa:

4. *Bergson estabelece uma distingdo fundamental entre tempo. Uma
realidade abstrata, homogénea, divisivel em instantes e que faz parte
da vida social e do pensamento cientifico, sendo que na verdade nao
é real, e a *duragdo” (durée), dado imediato da consciéncia,
apreendido pela consciéncia subjetiva e que da sentido a nossa
experiéncia (IBIDEM, 1996, p. 265).

Tal como é possivel perceber, Bergson desvincula o tempo do espago. Para ele,
0 espago é mesuravel, o tempo nao.

As questdes expostas até entdo nos permitem perceber que a compreensao de
tempo é destacada de distintas formas e associado a uma criagdo humana, mitoldgica,
filosofica, antropoldgica, sociolégica e cientifica. Frente ao desafio de situarmos e
significamos as diferentes perspectivas de definicbes sobre o tempo, ampliaremos no

item a seguir o debate desse topico a partir da mitologia.

O mito e o tempo ou o tempo no mito

Ao utilizarmos na Educagdo Online os termos sincrono e assincrono,
registramos que as referidas palavras apresentam o mesmo sufixo, “crono”. Essa
repeticdo tem um motivo, que pode ser verificado se relacionarmos essa parte lexical
com palavras conhecidas da nossa lingua, em que o “crono” aparece na posi¢ao de
prefixo, como em cronologia, crondmetro e cronograma por exemplo. A mitologia parece
responder para Fernando Pessoa quanto a indagacdo: “o que é o tempo, que eu
aproveite?”

Nesse sentido, comegamos a refletir sobre a seguinte pergunta: de onde vem o

Crono? E chegamos a concluséo de que esta relacionado ao fato de o homem pensar

18



no tempo. Atualmente, a ciéncia afirma que teve o tempo zero, o inicio do Universo,
numa grande explosdo denominada Big Bang para os cosmolégos um “[...] modelo que
descreve a infancia do Universo, conhecido como o modelo do big-bang” (GLEISER,
1997, p. 358).

Continuando nossa pesquisa, descobrimos que o prefixo crono esta na Grécia.
Os gregos construiram narrativas para explicar o mundo. Essas historias tém mitos,
imagens, formas, personificagbes, que foram denominadas mitologia. Para Bulfinch
(2006, p. 288), a origem da mitologia esta relacionada a algumas teorias, a de Cronos,
na “[...] teoria alegorica, que, apesar do simbolismo, apresenta alguma verdade moral,
e, com o passar do tempo, passou a ser entendida literalmente”. Assim, para o autor, o
mito Cronos € impregnado de simbolos e, ao devorar os proprios filhos, representa
literalmente destruir o que ele proprio criou.

Para os gregos antigos, Cronos era filho de Urano, o Céu, e de Gaia, a Terra. E
a primeira geragao divina, o Big Bang dos deuses gregos. Cronos desposou sua irma
Réia (duragéo) e juntos tiveram filhos; dentre eles, Zeus, o pai dos deuses e dos
homens. Cronos matou seu pai e devorou seus filhos com medo da mesma sina. Com
excecao de Zeus, poupado da morte pela mae, o mito apresenta-se como um tempo
devorador, cruel, que corre sem parar, empurrando-nos para a morte. Com o tempo, o
filho “Zeus volta para cumprir a profecia do avd Urano e destrona seu pai Cronos”
(KURY, 2003, p. 96).

Além de Cronos, a mitologia nos traz outra narrativa para o tempo a partir de
Zeus que, sucedendo Cronos, tornou-se o pai dos deuses, senhor do Olimpo. Zeus é o
pai da maioria dos deuses e teve como seu ultimo filho Kairds. Assim como Cronos,
seu avo cruel, Kairés também representa o tempo. Antagonicamente a sua heranga,
o jovem é representado como musculoso, com asas nos pés e nas costas e com uma
tranca longa que precisa ser agarrada para segura-lo, interpretado como tempo da
oportunidade. As asas dao velocidade ao jovem deus que transita em uma velocidade
imensa e aleatéria. Dessa maneira, fica muito dificil prever o encontro com a
oportunidade. Assim, para Monteiro (2011, p. 28), Kairds representa a personificagao
do tempo subjetivo, pessoal e irredutivel a cada um dos homens e dos deuses.

Em um terceiro mito, Aién (em grego Aiwv, “eternidade”), também chamado de
Heraklés (HpakAng, “gloria do tempo”), Poros (Mopog, “artificios”) é representado como
a personificagdo do tempo eterno. Kohan (2004) conceitua esse fendmeno da seguinte

maneira:

[...] Ai6bn, a mesma que Platdo usa para referir-se a eternidade na
citada passagem do Timeu; em seus usos mais antigos, aion designa
a intensidade do tempo da vida humana, um destino, uma duracéo,
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uma temporalidade ndo numeravel nem sucessiva, intensiva. Se
chrénos é limite, aion é duragéo (p. 3).

Aion representa a eternidade, muito aclamada pelas religibes, mas sua
representacao nao € etérea. Esse deus seria o criador do tempo, ou seja, de tudo o que
existe no universo.

Apesar de, na Educacdo Online como na presencial, o tempo Cronos ser
marcante, ha a percepcgao de que o Kairds aparece para os estudantes Online. Isso por
terem uma universidade na sua cidade, por mais distante geograficamente que estejam,
por poderem decidir quando estudar, por desenvolverem autodisciplina para estudar, o
que também envolve a organizacdo, a habilidade de leitura e de interpretacdo como
elementos fundamentais na educacao Online. Tudo isso, sem esquecer da oportunidade
de professores do presencial aprenderem a ser professores Online. Nesse contexto,
defendemos que o tempo ciclico Aién esta inserido nessa aprendizagem interligado ao
Kairés da oportunidade, esta associado ao aprender determinado pelo estudante, sem
um tempo de uma aula presencial mensuravel e delimitada no espaco da sala de aula.
Na busca por ampliarmos as compreensdes sobre o tempo, apresentamos, no item a

seguir, as definigcbes e as perspectivas do campo da Filosofia.

Tempo de filosofar

Seguindo a linha do tempo, a mitologia deu espago para a Filosofia. Nesse
percurso, voltamos a Santo Agostinho e repetimos o famoso enigma para compreender
o pensamento do filésofo: “O que é, por conseguinte, o tempo? Se ninguém me
perguntar, eu sei; se o quiser explicar a quem me fizer a pergunta, ja ndo sei’
(AGOSTINHO, 1979, p. 265). Santo Agostinho, Aurelius Augustinus, nasceu numa
provincia Romana na Africa e teve a chance de estudar. Foi professor e, a0 mesmo
tempo, dedicou-se a Filosofia, sempre imerso nas questdes intelectuais e existenciais.
Os problemas existenciais se davam principalmente por ndo poder se casar com a
mulher amada e mae de seu filho. Agostinho (1979) relata que esse problema existencial
o fez ter longos dialogos com o Papa da época, Santo Ambroésio e, assim, entrou para
a fé da mée, que era catolica. Como um homem de Deus, “redigiu obras inspiradas em
problemas concretos que preocupavam a Igreja da época” (AGOSTINHO, 1979, p. 13).
Ele apostava no tempo infinito da alma, pois Deus vive a eternidade. Para o filésofo,

Deus nao vive o tempo, Ele é o préprio tempo.

Sois 0 mais excelso e ndo Vos mudais. O dia presente ndo passa por
Vs, e, contudo, em Vés se realiza, porque todas estas coisas em Vos
residem, nem teriam caminhos para passar se com 0 vosso poder as
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nao contivésseis. "Porque 0s vossos anos nao morrem", sdo um eterno
dia sempre presente (AGOSTINHO, 1979, p. 40).

Santo Agostinho fez essas reflexdes pela inquietagdo de responder sobre o que
Deus fazia antes da criacdo divina. Partindo dessa perspectiva, poderiamos, nesse
momento em que vivemos, fazer a seguinte pergunta: “Se o Big Bang é realmente o
inicio da histéria do Universo, o que tinha antes?”.

Cabe destacar também que néo era s6 com Deus que Santo Agostinho se
preocupava. Em relacdo ao tempo, o filésofo, no seu livro Confissées, coloca a
experiéncia humana com o tempo e a denomina distensao da alma: “Ouvi dizer a um
homem instruido que o tempo n&o € mais que o movimento do Sol, da Lua e dos astros.
Nao concordei” (AGOSTINHO 1979, p. 272). Santo Agostinho aponta que s6 existe o
presente, o passado nao existe mais e o futuro ainda nao €, assim, ja contesta, no século
IV, os verbetes contemporaneos apresentados, do tempo ser somente movimento. No
capitulo 24 de Confissbes, o autor inicia com a seguinte afirmagao: “Ougo dizer que os
corpos s6 se podem mover no tempo”, e termina com uma frase incisiva, apods
exemplificar essa colocagao inicial, “Portanto, o tempo néo é o movimento dos corpos”
(IBIDEM, p. 274).

Para Santo Agostinho, tal como podemos compreender, o tempo era dividido em
dois, o tempo da alma (eterno) e o tempo do mundo (medido pelos reldgios). O relégio,
uma invengao para se marcar o tempo, apareceu inicialmente com os relogios de sol,
agua (clepsidra) e de areia; as famosas ampulhetas e, posteriormente, com os relégios
mecanicos e digitais.

Sobre o aparecimento dos reldgios mecanicos, recorremos a seguinte
explicacéo:

Eles surgiram a partir da histéria medieval para a modernidade. Segundo Duarte
Junior (2004, p. 39), os relégios foram uma preocupagéo dos monges catolicos em ter
o tempo preciso para se louvar ao Senhor. A criagao dos relégios é atribuida ao Papa
Silvestre IlI, por isso eram colocados nas torres das igrejas catdlicas, onde estéo até

hoje em muitos destes edificios ao Senhor, isso porque,

[...] de inicio, o povo apenas ouvia a passagem das horas mediante o
soar dos sinos, mas em curto espaco de tempo a sua visualizagao foi
tornada possivel com a invengao dos mostradores dotados de ponteiro
— assim mesmo, no singular, ja que a principio os reldgios possuiam
apenas um deles (IBIDEM, p. 39).
Visualizar os relégios e ver os numeros é controlar o trabalho, pois os sujeitos
nao mais se guiavam pelo Sol, pelas estagdes do ano ou pela mudanga da Lua, o tempo

deixa de ser qualitativo para ser quantitativo.
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O filésofo Henri Bergson fez a diferenciagéo de tempo eterno da religido. Para
Bergson (2006), o tempo é finito, compreendido como o tempo real, em suas dimensdes
de sucessdo, continuidade, memodria, mudanca e criacdo. Essas dimensdes que
caracterizam o tempo s&o a duragéo.

Bergson se contrap6s a Teoria da Relatividade de Einstein. Participou de uma
palestra do Fisico em 6 de abril de 1922, na Société Francaise de Philosophie em Paris*.
Desse dialogo entre os dois, surgiu o livro Duragéo e Simultaneidade, originalmente
Durée et simultanéité de 1922, resultado de um embate de ideias. Para Bergson, a
principal questdo é que o tempo real é o tempo imanente e vivido e ndo os tempos
Multiplos da Teoria da Relatividade.

Para Bergson (2006), a sucessao pode ter vivéncias simulténeas, por ser
duragao experienciada e vivida concretamente, diferente do tempo abstrato do reldgio
que é um numero em que “Imanente a nossa medida do tempo é, portanto, a tendéncia
a esvaziar seu conteudo num espacgo de quatro dimensdes, onde passado, presente e
futuro estariam justapostos ou superpostos desde todo o sempre” (BERGSON, 20086, p.
71). Essa quarta dimensao € uma denominagao ao tempo-medida de Einstein; para
Bergson, isso é um tempo espacial e diz: “[...] o tempo espacializado é na verdade uma
quarta dimensdao do espago” (BERGSON, 2006, p. 69), ou seja, além das trés
dimensdes espaciais, como Kepler transpds para o Universo (GLEISER, 1997, p. 113),
para cima e para baixo; para a esquerda e para a direita; para frente e para tras, a quarta
dimensao é o espago-tempo de Einstein e o tempo espacializado de Bergson.

Medir o tempo se tornou uma necessidade humana. O autor aponta que Einstein
fala em simultaneidade que sao instantaneidades e “[...] ndo participam do tempo real;
elas ndo duram” (BERGSON, 2006, p. 71). Por isso, o interlocutor tedrico denomina
Durag&o o tempo singular de cada sujeito.

Na perspectiva apresentada pelo autor, o tempo é muito mais do que
simultaneidades, instantes marcados; tempo é o vivenciado, é a sucessado. Sucessao
esta dentro da duragdo, como também a continuidade. Bergson (2006) define tempo
pela sucessao e consciéncia; o tempo € fluxo da nossa consciéncia “N&o ha duvida de
que o tempo, para nés, confunde-se inicialmente com a continuidade de nossa vida
interior” (p. 51).

Sucessao é uma continuidade, ndo funciona como um processo numerico, pois
nao se separa o passado do presente, porque 0 momento presente logo sera passado.

Para Bergson (2006), ndo existe tempo unico: “O que queremos estabelecer € que néao

4 Disponivel em: <http://www.faena.com/aleph/articles/einstein-vs-bergson-the-struggle-for-
time/>. Acesso em 2 de out. de 2017. Tradugao dos autores.
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se pode falar de realidade que dura sem introduzir nela uma consciéncia”. (p. 56). O
autor refuta a metafisica com o conceito de consciéncia universal, a Matematica que
nao se importa pela natureza da consciéncia e introduz o conceito de memoria,
mostrando que “[...] é impossivel imaginar ou conceber um trago-de-unido entre o antes
e o depois sem um elemento de memodria e, por conseguinte, de consciéncia.” (p. 56).

Bergson (2006) aponta ainda para o fato de que a memaria, “mesmo sem o
armazenamento total do passado, prolonga o momento posterior, denominada de
memoaria elementar, aquela que une o anterior ao posterior”. Sem uma memoria
elementar que ligue os dois instantes entre si, “havera tdo somente um ou o outro dos
dois, um instante unico e, por conseguinte, nada antes e depois, nada de sucessao,
nada de tempo” (p. 57).

Nessa perspectiva, podemos afirmar que somos sujeitos mais constituidos por
memoaria do que pelo presente, ou seja, temos mais passado do que presente, essa é a
duracéo, vivemos o presente e percebemos o mundo pela memaria de nossas vivéncias
passadas. Essa € a configuragdo da duragao pela memoria, apresentada por Bergson
(2006, p. 57), como vemos em: “[...] A bem dizer, é impossivel distinguir entre a duragao,
por mais curta que seja, que separa dois instantes e uma memoéria que os liga entre si,
pois a duragao é essencialmente uma continuagado do que n&o é mais no que é”.

Assim, para Bergson, a duragao ¢é a efetivagdo do passado no presente. Temos
lembrancas permanentes que constituem a memodria em mudancgas qualitativas atuais.

O que sao essas mudangas, para Bergson (2005, p. 1):

Constato de inicio que passo de um estado para outro. Tenho calor ou

tenho frio, estou alegre ou estou triste, trabalho ou ndo fago nada, olho

aquilo que me cerca ou penso em outra coisa. Sensacoes,

sentimentos, volicoes, representacdes, eis as modificagdes entre as

quais minha existéncia se reparte que a colorem sucessivamente.

Mudo, portanto incessantemente. Mas isso é dizer muito pouco. A

mudanca € bem mais radical do que se poderia pensar a primeira vista.

Mesmo o tempo sendo a memoria do passado, as sensagdes geram reagdes

que ocasionam mudancas no presente. O presente é o tempo em que nos encontramos,
marcado pelas mudangas qualitativas, sendo que a memoria corresponde as qualidades
permanentes, ou seja, ao passarmos do presente para o passado, nossas experiéncias
se transformam em qualidades permanentes. Para Bergson (2005, p. 6), a duragéo é
irreversivel, uma vez que “Nao poderiamos reviver uma sua parcela, pois seria preciso
comegar por apagar a lembranca de tudo aquilo que se seguiu. Poderiamos, a rigor,
riscar essa lembranca de nossa inteligéncia, mas ndo de nossa vontade”, assim, a

memoria produz a mudanga no tempo duracéo.
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Este corresponde a mudancga vivenciada e experienciada. O tempo duracgéo,
portanto, é criar, ja que “Buscamos apenas determinar o sentido preciso que nossa
consciéncia da palavra ‘existir’ e descobrimos que, para um ser consciente, existir
consiste em mudar, mudar em amadurecer, em criar-se indefinidamente a si mesmo”
(IBIDEM, p. 8). Neste contexto bergsoniano, no tempo real, a cada instante, mudamos
a partir da memoria continua e nos criamos irreversivelmente para nossa existéncia.
Diante de tal pensamento, complementamos esse sentido de criar com Bergson (2005,
p. 7) para afirmar que “O mesmo vale para os momentos de nossa vida, dos quais
somos os artifices. Cada um deles é uma espécie de criagao”.

Santo Agostinho, no seu dialogo com Deus sabia o que era o tempo, mas nao
conseguia responder a duvida transposta no comego desta sec¢do. Para ele, Deus era o
tempo eterno. Diferente de Bergson, que destaca a duragdo em um tempo finito. A fim
de continuar essa discussdo, apresentamos, a seguir, a ciéncia e o tempo e o0s

processos irreversiveis.
Tempo Irreversivel

Assim como Bergson, llya Prigogine problematiza o tempo tal como apresentado
por Einstein:

Certamente, ndo fui o primeiro a sentir que essa espacializacdo do
tempo era incompativel tanto com o universo evolutivo que
observamos quanto com nossa experiéncia humana. Foi este, alias, o
ponto de partida do filésofo Henri Bergson, para quem “o tempo é
invengado ou nao é absolutamente nada (PRIGOGINE, 1996b, p. 61).

Essa afirmacdo demonstra o questionamento ao absolutismo do tempo de
Einstein e, mesmo em se tratando de um cientista premiado pelo Prémio Nobel de

Quimica, alinha-se aos filosofos:

Para Einstein, essa posicdo era a Unica compativel com os
ensinamentos da ciéncia. Mas para nds, essa concepgao € tao dificil
de aceitar quanto o era para Epicuro®. E isto tanto mais que, desde o
século XIX, o pensamento filoséfico vem interrogando-se cada vez
mais sobre a dimensao temporal da existéncia, como testemunharam
Hegel, Husserl, Willian James, Bergson, Whitehead ou Heidegger.
Enquanto para os fisicos que seguiam Einstein o problema do tempo
estava resolvido, para os fil6sofos ele continuava sendo a questao por
exceléncia, aquela em que estava em jogo a significagdo da existéncia

humana (IBIDEM, p. 21).

5 A perspectiva epicurista do tempo, popularizada em Roma por Lucrécio, define entéo o tempo
como algo que nao existe em si mesmo, uma realidade inseparavel da matéria: "O tempo néo
existe em si mesmo, mas ganha o seu sentido a partir das proprias coisas" (CERQUEIRA, 2006,
p. 111-112).
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O autor critica a dicotomia polémica entre Einstein e Bergson, “[...] o tempo é
essencial como pensava Bergson e, enquanto tal, nunca cientifico? Ou entao tempo é
acessorio, como pensava Einstein?”. A essas indagacgbes, ele responde: “Estou
convencido de que o tempo é objecto da ciéncia” (PRIGOGINE, 1991, p. 21).

Por meio dessa constatagdo, Prigogine (1996a, p. 266), ao pesquisar 0s
processos irreversiveis, o questionamento da eternidade do tempo, afirma que “A
principal conclusao de minha exposicéo é que temos que recusar a tentagdo do eterno.”
Assim, o autor se alinha com Bergson no conceito que se opde a eternidade, pois
apostar no tempo eterno € negar a realidade do mundo, ja que “O tempo e a realidade
estdo interligados irredutivelmente. Negar o tempo pode ser um consolo ou parecer um
triunfo da razdo humana, mas € sempre uma negag¢do da realidade” (PRIGOGINE,
19664, p. 267, grifo do autor).

Quanto a questao: “Por que ele diz ser a negagao da realidade?”, a resposta
esta em sua afirmativa: “Devemos considerar o tempo como aquilo que conduz ao
homem e nao o homem como o criador do tempo” (PRIGOGINE, 1991, p. 21). O reldgio
€ uma invengado humana. Prigogine critica o tempo de Newton (ciéncia classica) e a

imagem da ciéncia a ele associada, como podemos verificar na seguinte citagao:

[...] todas as grandes épocas da ciéncia tiveram um modelo da
natureza. Para a ciéncia classica foi o relogio; para a ciéncia do século
XIX..., foi um mecanismo em vias de exaustdo. Que simbolo poderia
ser o0 mais adequado para nds talvez a imagem que usava Platdo: a
natureza como uma obra de arte (PRIGOGINE, 1991, p. 15).

Essa proposta mostra seu olhar e o entendimento do entrelagamento entre os
saberes da ciéncia e da filosofia, “O homem provém do tempo; se, pelo contrario, o
homem criasse o tempo, este seria evidentemente um estorvo entre 0 homem e a
natureza” (PRIGOGINE, 1991, p.22).

Para Prigogine, o tempo é irreversivel e, alinhando-se a Bergson, faz parte do
seu estudo dos processos de nao-equilibrio. Nesse sentido, ele afirma que “A natureza
apresenta-nos, ao mesmo tempo, processos irreversiveis e processos reversiveis, mas
0s primeiros sao a regra, e os segundos, a excegao” (PRIGOGINE, 1996b, p. 25).

A irreversibilidade, segundo Prigogine (1996b, p.11),

[...] ndo aparece mais apenas em fendmenos tao simples. Ela esta na
base de um sem-nimero de fendmenos novos, como a formagao dos
turbilhdes, das oscilagdes quimicas ou da radiacao laser. Todos esses
fendmenos ilustram o papel construtivo da flecha do tempo.
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O autor aponta que os processos irreversiveis estdo para além de processos
fisicos ou quimicos e a duvida de Aristételes sobre o que indica o antes e o depois é
respondida pela irreversibilidade.

Atualmente, encontramos as ideias de Prigogine sobre irreversibilidade nas
ciéncias sociais, na saude e na economia. A amplitude do conceito pode ser evidenciada
em: “é gragas aos processos irreversiveis associados a flecha do tempo que a natureza
realiza suas estruturas mais delicadas e mais complexas. A vida s6 € possivel num
universo longe do equilibrio” (PRIGOGINE, 1996b, p. 30). Assim, Prigogine associa a
instabilidade ao tempo, uma flecha do tempo, em que nao ha equilibrio entre o passado
e o futuro. O futuro ndo é o passado, € o tempo que vivemos é fundamentalmente

irreversivel.

Tempo Duragado de Bergson em Paulo Freire

Paulo Freire, reconhecido interlocutor tedrico sobre Formacao de professores,
pensou o0 tempo nos processos educativos a partir da filosofia de Bergson. Esse
educador brasileiro conhecido mundialmente colocou em 2015 o Brasil na 992 posicao
dos livros mais solicitados na lingua inglesa®, por meio da obra “Pedagogia da
Oprimido”, nos cursos da area de Educacgao. Nesta se¢ao, vamos tratar da presenca de
Freire no tempo duracéo da autora desta tese que encontrou o tempo em Freire quase
ao finalizar desta pesquisa. Assim, a seguir, apresenta-se sua teorizagéo sobre o tempo
na Formacéao de professores.

Podemos afirmar que o conceito duracdo na obra de Freire é apontado no
sentido da praxis na educagéo, em que “Sua ‘duragao’ — no sentido bergsoniano do
termo —, como processo, esta no jogo dos contrarios permanéncia-mudanc¢a” (FREIRE,
1979b, p.84, grifos do autor). O autor promove o pensar entre a educagao bancaria e a
educacao problematizadora, que s&o contrarias, pois, “enquanto a concepg¢éao ‘bancaria’
da énfase a permanéncia, a concepgao problematizadora reforga a mudanga” (IBIDEM,

p. 84). Nesse sentido, a mudancga se da pela percepgéo da realidade em que,

[...] a percepcao da realidade, distorcida pela ideologia dominante,
pode ser mudada, na medida em que, no “hoje” em que se esta
verificando o antagonismo entre mudanga e permanéncia, este
antagonismo comega a se fazer um desafio (FREIRE, 1979a, p. 40,
grifos do autor).

8 Disponivel em: <http://opensyllabusproject.org/a-syllabus-in-the-news/>. Acesso em: 08 jan.
2018.
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Desafio temporal, pois,

Esta mudanca de percepgao, que se da na problematizacdo de uma
realidade conflitiva, implica num novo enfrentamento dos individuos
com sua realidade. Implica numa “apropriacdo” do contexto, numa
insergéo nele, num ja nao ficar “aderido” a ele; num ja ndo estar quase
sob o tempo, mas nele (IBIDEM, p.40, grifos do autor).

O tempo duragao esta no sujeito que, pela educagéo problematizadora, ao
compreender a realidade, produz mudanca em sua leitura de mundo. Isso porque “O
sujeito se constitui pela memoria vivenciada e experenciada” e “O homem nao é apenas
0 que é, mas também o que foi; dai que esteja sendo, o que €& préprio da existéncia
humana” (FREIRE, 1979c, p. 60, grifos do autor).

Como sabido, Freire aposta no sujeito histérico e em seu inacabamento, ou seja,
o autor defende que os professores estdo recursivamente se conhecendo e que a
educacao tem a funcéo do fazer permanente, “Permanente, na razao da inconclusao
dos homens e do devenir da realidade” (FREIRE 1979b, p.83). Dessa forma, o tempo
duracdo de Bergson da continuidade, sucessdo, memoria, mudanga e criagdo esta no
sujeito historico de Freire em se conhecer e, simultaneamente, desvelar a realidade.

Esses conceitos levam a pensar no tempo na Educagao Online que converge
para o que Gleiser apresenta no filme “Quanto tempo o tempo tem”. O fisico diz:
“Viajamos cada vez mais rapido no espag¢o: no cavalo, na carroga, no trem, no carro,
no avido até chegar a internet, onde o espag¢o desaparece. E, se o espaco
desaparece, o tempo fica instantaneo” (GLEISER, 2014, 14min30s, grifo
nosso). Mas este tempo é o tempo linear, o tempo da medida.

Na internet, o espaco encolhe, mas o tempo ainda se apresenta nas diversas
formas, crueldade; oportunidade; ciclicidade; eternidade da alma; tempo real; tempo
vivenciado; duragdo da sucessao, continuidade, memoria, mudanca e criagdo assim
como o tempo expropriagéo e o tempo alargado no presente ou no futuro.

Todas as consideragdes precedentes podem levar o leitor desta pesquisa a dizer
que nao respondemos o que é o tempo. Nesse sentido, cabe destacar que nem tivemos
esta pretensdo, porque o fundamental a partir dos estudos apresentados foi 0 nosso
crescimento como pesquisadores, diante do fato de que os trabalhos analisados nos
permitiram aprender e compreender mais sobre o tempo tomado em suas diferentes
compreensdes: mitolégico, poético, filosofico, irreversivel, social. As diversas
abordagens entrelagadas aos ponteiros das horas possibilitaram aos autores deste

artigo olhar para o relogio da parede e pensar: “o que eles marcam?”; e “eles marcam?”.

3. Consideracgoes finais
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A partir desta investigacdo sobre o sentido do tempo e da analise de
webconferéncias das reunides do PIBID Online’, percebemos que a Formagéo na
Educacgao Online, o que mais se relaciona a essa modalidade é o tempo Duragéo de
Bergson, memoria, sucessao, continuidade, mudanca e criagéo.

Afinal, o tempo reldgio é o tempo ficticio, numérico, matematico e a Educagéo e
a Formacgao Online precisam levar em conta o tempo duragdo que é completamente
diferente do tempo reldgio.

Bergson (1999) apresenta o conceito de imagem e memaria em que um aspecto
€ a representagao que fazemos de uma imagem, e o outro € a imagem em si. Deleuze
(1999) apresenta a filosofia da diferenga, apoiado em Bergson, em que sujeitos nao
podem ser definidos pelo o que eles ndo sdo. Sujeitos séo singulares e diferentes em
si. Nesse contexto, o tempo da Formacdo Online é diferente em si do tempo da
Formacéo presencial e o professor Online é diferente em si do professor presencial. O
aluno Online também ¢é diferente do presencial, tal como a aula Online é diferente da
aula presencial.

Essas especificidades da Educagao e Formagao Online carecem de um olhar
atento pelos profissionais que optam por essa modalidade, para que o encontro entre
professor e aluno Online seja de dialogo sobre o realizado em processos autbnomos de
estudo planejados pelo professor.

Assim, a formagéo de professores Online exige tempo duragdo - sucessao,
continuidade, memoria, mudancga e criagdo - para se poder pensar as diferencas
necessarias e especificas nas acdes formativas de professores formadores, na sala de

aula e nos alunos e seus contextos.
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LIMITES E POSSIBILIDADES DA PRATICA INTERDISCIPLINAR:
A COMPLEXIDADE DA FORMAGAO DE PROFESSORES EM UM
CURSO DE CIENCIAS A DISTANCIA
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Marta Noérnberg
1. Introducgao

O artigo trata dos limites e das possibilidades vivenciadas na implantagao da
proposta interdisciplinar do fluzz curriculo® delineado para formar professores de
Ciéncias para atuarem no Ensino Fundamental. O projeto foi organizado para atender
uma demanda reprimida, no estado do Rio Grande do Sul, qual seja, a de colocar no
mercado de trabalho professores qualificados para ensinarem Ciéncias aos e as
estudantes da Educacao Basica.

Na tentativa de promover uma ruptura na cultura escolar, especialmente no que
diz respeito a visao fragmentada de Ciéncia, € que se propbs um curriculo integrado
para tentar dar conta da visao organica dos fenédmenos. Nao existe um fenémeno natural
somente fisico, quimico ou bioldgico; eles sao integrantes de um unico fenébmeno e nao
ocorrem de maneira isolada. Essa separacao foi instituida de maneira arbitraria e teve
como intuito analisar as partes para melhor compreender o todo. Na obra A Religacao
dos Saberes, Edgar Morin (2008) observa e critica essa questao e indaga: Poderemos
compreender o todo separando as partes? O que perdemos com essa separagao?
Esses questionamentos reivindicam a constru¢cdo de um pensamento complexo,
porque, afinal, “ha um tecido interdependente, interativo e interretroativo entre o objeto
de conhecimento e seu contexto, as partes e o todo” (MORIN, 2008, p. 39).

Assim, o que se procurou fazer foi reinventar um curriculo coerente com esse

conceito, porém cientes de que mesmo que um grupo pense, imagine e planeje um

8 Fluzz curriculo é um conceito criado por Duvoisin (2013) para denotar um curriculo que se
modifica continuamente no movimento do linguajear das redes de conversagao e no decorrer
das praticas interdisciplinares.
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determinado curriculo, “as coerg¢des fardo com que ele se atualize de diversas maneiras,
dependendo das circunstancias que encontrar” (DUVOISIN, 2013, p.39).

No periodo de 2014 a 2017, acompanhamos a implantacdo da primeira oferta
do curso e, ao final, realizamos uma investigagéo sobre os limites e as possibilidades
referidas pelos professores com o intuito de identificar as coergbes e o que tem
influenciado a realizagdo das sucessivas atualizagdes curriculares. Para isso,
cartografamos os relatos dos professores que atuam no curso de licenciatura em
Ciéncias na modalidade a distancia, ofertado pela Universidade Federal do Rio Grande
- FURG.

A cartografia dos dados evidenciou os limites e as possibilidades da
interdisciplinaridade, mostrando a polissemia das compreensdes sobre o conceito, além
de outras questdes, tais como: a) o desejo e a vontade dos professores em trabalhar no
coletivo e a predisposi¢ao para a cooperar e reaprender; b) a constituicao de um espago
coletivo de cocriagédo; c) o cuidado em evitar a produgao de um conhecimento
generalizado quando se tenta romper com a fragmentagéao disciplinar; d) a pratica de
reconhecer o outro como legitimo outro no atuar com os envolvidos no processo; €) a
mudanca de paradigma e do mindsef’® de quem se predispde a praticar a
interdisciplinaridade.

Na proxima segao, fazemos uma retomada do caminho percorrido pelos diversos
atores envolvidos na reforma curricular, principalmente ao constituirem as Redes de
Conversacéo'®, que foram desenhando o Fluzz Curriculo do Curso de Licenciatura em

Ciéncias.

2. A proposta curricular do Curso de Licenciatura em Ciéncias: um fenémeno

complexo

De 2010 a 2013, o desenho curricular do curso foi debatido e construido por
duas Redes de Conversagdes: a Rede Proponente (RP) e a Rede de Estudantes-
Professores'! da Ps-Graduagéo Educagao em Ciéncias (REPGEC). Essas duas redes
acabaram se entrelagando. O estudo conduzido por Duvoisin (2013) acompanhou essas

duas redes visando melhor compreender os conteudos discursivos nos dois momentos

9 Segundo Carol Dweck, mindset sdo as crengas que vocé tem a respeito de si e do mundo.

0 Para Maturana (2001) redes de conversagio sdo diferentes dominios de agbes dos seres
humanos ao pertencer em um grupo social, isto é, existimos no conversar e tudo que fazemos
surge a partir das redes de conversagao das quais participamos, de tal maneira que coexistimos
de diferentes formas de acordo com os grupos sociais no qual convivemos e dialogamos.
"Estudantes-Professores eram aqueles professores da Educacgéo Basica que estavam fazendo
poés-graduacao junto ao Programa de Pés-Graduagdo Educagao em Ciéncias: Quimica da Vida
e da Saulde, na FURG.
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distintos da elaboragdo da Proposta Pedagdgica do Curso (PPC). A investigagao de
Duvoisin (2013) mostrou que o linguajear, nas Redes de Conversagao, consistia em
torno de trés questionamentos: 1) Quais sao os complexos problematicos e os nés de
tendéncias ou de forgas que acompanham os processos de formacgao de professores e
os curriculos dos cursos On_Line? 2) Quais problematicas e solugdes o linguajear e o
emocionar dos participantes das Redes de Conversagao revelaram? 3) Qual desenho
curricular melhor se adequa aos curriculos madveis, caracteristicos da modalidade
On_Line?

A partir da problematizacdo com base nesses questionamentos, ia emergindo o
curriculo que se modificava a cada encontro. Cabe salientar que essas questdes ja
vinham sendo inquietagdes dos primeiros componentes da RP, composta, em sua
maioria, por professores pertencentes ao Centro de Educagdo Ambiental em Ciéncias
e Matematica (CEAMECIM) e a Secretaria de Educagédo a Distancia (SEAD), uma
equipe multidisciplinar constituida por doze professores.

Nesse contexto, o Fluzz Curriculo foi criado, inventado e atualizado na medida
em que os componentes da rede revelavam os complexos problematicos e identificavam
os nos de tendéncias e forgas que constituiam os processos de formacgao de professores
e os curriculos dos cursos a distancia.

Na formacdo de professores, varias sdo as problematicas e as tensdes
existentes e, por isso, muitas vezes, as transformagdes permanecem latentes, sem
conseguirem se atualizar por conta das coer¢des impostas pelo meio. Foram diversas
as solugdes delineadas pelos professores para a reorganizagéo da proposta curricular
do curso que, de fato, ndo foram atualizadas no curriculo em agédo. No entanto,
permaneceram como vetores em poténcia, até que outras forgas impulsionassem novas
transformacdes. Todas essas forcas e tendéncias sao caracteristicas de um fendmeno
complexo, pois, segundo Morin (2008), o conhecimento pertinente deve enfrentar a
complexidade. Morin (2008) faz uma critica contundente a tradicdo do pensamento
escolar e universitario, cujo ideario se sustenta sob a légica da redugdo do complexo ao
simples, separando o que esta ligado e unificando o que € multiplo; o autor alerta para
os riscos da excessiva fragmentagdo do conhecimento dissociado do humano e do
social.

A pesquisa de Duvoisin (2013, p. 134) revelou que os professores da RP
consideravam a questdo da “fragmentagdo e do isolamento das areas como uma
questado cultural, construida ao longo da histéria da escolarizagdo”, que precisa ser
superada. Propuseram, como solucao, a criacdo de interdisciplinas, apostando em um

trabalho coletivo e na formagao permanente dos docentes do curso.
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Na primeira proposta delineada para o Curso de licenciatura em Ciéncias ndo
havia disciplinas especificas de cada area. A ideia era ter a interdisciplina de Ciéncias,
0 que denotava a intengédo de se trabalhar as Ciéncias de maneira integrada, sem
compartimentalizar o fendmeno natural. Havia também a interdisciplina Cotidianos da
Escola, que perpassava todo o curso, e tinha como intengdo que o académico fosse a
escola desde o primeiro semestre, primeiramente, para observar sua estrutura e a
dindmica de seu funcionamento e, posteriormente, para atuar junto com um professor
regente, tendo o acompanhamento e orientagao dos professores formadores.

Assim, foi proposto um desenho curricular em formato de mandala espiral, na
tentativa de superar a hierarquia da visdo matricial. A espiral denota a articulagéo entre
as interdisciplinas que vao, de maneira recorrente, aprofundando os conceitos das
diversas areas consideradas indispensaveis a formacédo do futuro professor. Nesse
desenho trés eixos foram considerados importantes: ciéncias (quimica, fisica e biologia);
codigos e invengao das linguagens (linguagem matematica; lingua materna e libras;
codigos e linguagem digital) e nucleo comum (psicologia, filosofia, sociologia, histdria
da ciéncia e histéria da educagéo).

Apesar de se organizar como um modelo inovador no que se refere a uma
proposta interdisciplinar, ela ndo avangou devido as tensbes permanentes entre os
participantes da Rede, sobretudo em relagdo ao entendimento de interdisciplinaridade,
principalmente no momento em que entrou em agéo a Rede de Estudantes-Professores
da Pés-Graduagao Educagao em Ciéncias (REPGEC). Nesse momento, os estudantes-
professores apresentaram e debateram sobre as dificuldades encontradas na escola
para se conseguir implantar uma proposta interdisciplinar; apontaram como entraves a
carga-horaria excessiva dos professores, que pouco espago tem para poder planejar
coletivamente. Além disso, a maneira como a escola € organizada, muitas vezes nao
oportunizando espago para que professores de disciplinas diversas possam se
encontrar e atuar juntos.

Outra questdo que ficou evidente foram os entendimentos diversos que os
professores tém a respeito da interdisciplinaridade. Alguns professores diziam ja praticar
a interdisciplinaridade, uma vez que procuravam fazer as articulagbes necessarias ao
entendimento global no interior de sua disciplina, o que caracteriza a compreenséo de
que a interdisciplinaridade significa tratar um conhecimento de maneira genérica,
dispensando o dialogo com e entre os diferentes campos do saber. Nesse caso, onde
fica a compreensao sobre a epistemologia? Sera possivel abarcar a complexidade
quando ha o isolamento de cada campo especifico do saber?

Também se observou uma confusdo entre multidisciplinaridade e

interdisciplinaridade principalmente quando os estudantes-professores relatavam
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propostas de eixos tematicos a serem trabalhados nas diversas areas do conhecimento.
Essa multiplicidade de compreensdes sobre a interdisciplinaridade se mostrou mais
presente durante os processos de planejamento das interdisciplinas e no préprio atuar
dos professores formadores.

Duvoisin (2013), em seu estudo, afirma que, apesar do reconhecimento da
necessidade de superar a cultura da fragmentagao e o distanciamento da universidade
e a escola, o curriculo sofreu varias modificagbes devido aos limites impostos pelas
coercgdes da legislacao e pelo sistema educacional vigente. A mandala ndo se sustentou
e foi necessario preencher o antigo Quadro de Sequéncia Légica adotado ha décadas
nas universidades. As disciplinas de Ciéncias tiveram que ser fragmentadas para que
fosse possivel a aprovagao do curso.

O curriculo se delineou ndo com o formato original de mandala proposto pela
RP, mas no formato de quadro sequencial, como €& usualmente instituido nas
universidades. Na organizagao curricular cada interdisciplina passou a ser composta por
diferentes disciplinas, que se complementam, tendo como logica basica o
estabelecimento de um objetivo comum.

Além da interdisciplina Cotidianos da Escola, existe a de Fenémenos da
Natureza. Aqui se observou uma mudanga implementada na proposta inicial dos
Cotidianos Escolares, que era de insergdo gradativa e continua do académico na
escola. Isso ocorreu devido ha certas coer¢cdes de natureza estrutural, politica e
epistemoldégica. Ao final de cada semestre acontece o Seminario Integrador, que institui
a articulacéo entre as duas interdisciplinas por meio da socializagao e discussdo das
producdes dos académicos, com a intencdo de promover um trabalho coletivo entre
docentes e discentes do curso.

O planejamento acontecia de forma coletiva e se desenvolvia no ambiente virtual
de aprendizagem Moodle (Modular Object-Oriented Dynamic Learning Environment)'?,
software livre, utilizado na universidade. O espago virtual de aprendizagem é concebido
em parceria com os professores'®, tutores' e estudantes, que interagem e aprendem
coletivamente, realizando o compartilhamento de ideias e saberes.

Ap6s quatro anos, chega o momento da reoferta do curso e, com ele, também
chegou a oportunidade para rever o que, de fato, aconteceu no fluzzionar do curriculo.

Para tanto, demos inicio a uma segunda pesquisa, visando agora compreender as

2 Tradugdo: ambiente modular de aprendizagem dinamica orientada a objetos. Para mais
informacgdes acessar <http://www.ead.edumed.org.br/file.php/1/PlataformaMoodle.pdf>

3 Docentes de uma determinada unidade atuam, no coletivo do curso, com docentes que
trabalham em unidades diferentes da sua, a fim de possibilitar a interagao entre as disciplinas
4 No referido curso, o tutor & reconhecido como professor que também realiza a agéo
pedagdgica.
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percepcoes dos professores e académicos sobre a proposta do curso na perspectiva
interdisciplinar.

A pesquisa foi conduzida por meio da cartografia, entendendo que “(...) ndo ha
uma coleta de dados na pesquisa, mas uma produgao de dados” (KASTRUP, 2012, p.
15), pois o curriculo é diariamente reconstruido e ressignificado pela agdo docente, ao
longo do planejamento coletivo. Tal método é utilizado a fim de investigar sobre os
limites e possibilidades percebidas pelos professores atuantes no curso. Para tanto,
cartografou-se as agdes pedagodgicas no curso por meio dos trés gestos da atengao
cartografica (KASTRUP et. al, 2012), compostos pelo rastreio, toque e o
reconhecimento atento. Esses gestos serdo elucidados a seguir, quando
apresentaremos alguns aspectos que mostram as possibilidades e os limites de uma

proposta curricular interdisciplinar de formacao docente.

3. Cartografia do curso: limites e possibilidades da interdisciplinaridade

Cartografar o curso de Licenciatura em Ciéncias significa perceber a existéncia
de um territdrio em movimento, afinal, “o territério é antes de tudo lugar de passagem”
(DELEUZE; GUATARRI, 1997, p. 132), ndo padronizado, mas conduzido pelas
experiéncias dos professores envolvidos nesse processo, evitando a representagao de
um objeto.

No territério em movimento, constituido pelas agdes, relagdes e interagdes dos
docentes do Curso de Licenciatura em Ciéncias, acompanhamos as agdes pedagogicas
por meio dos relatos dos professores ao planejarem as interdisciplinas. Vinte e nove
reunides de planejamento foram registradas. Dela participavam o corpo docente que
atuava no primeiro semestre do curso. Essas reunides ocorreram no periodo entre maio
e dezembro de 2013. No ano seguinte, em 2014, acompanhamos doze reunides de
planejamento que ocorreram no periodo de janeiro a junho e delas participaram os
docentes que atuavam no segundo semestre do curso.

Ao fazer esse primeiro conjunto de registros, ja fomos percebendo alguns limites
e possibilidades inerentes a proposta interdisciplinar. Essa percepg¢ao inicial compde o
rastreio, que se configura no “gesto de varredura do campo (...), isto &, rastrear &,
também, acompanhar mudangas de posigdo e ritmo” (KASTRUP, 2012, p. 40). O
rastreio nao se define como uma busca de informagédo mas, neste caso, como uma agéo
que visava observar qual a proposta de interdisciplinaridade permeava o curso.

Observamos que a interdisciplinaridade nao é conceituada em torno de um Unico
significado; vimos que se configura como atitude (FAZENDA, 1979), como pressuposto

da organizac&o curricular (SANTOME, 1998), como pratica para superar o carater de
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especializagao (JAPIASSU, 1976), como proposta vinculada a pesquisa construtiva no
processo de ensino e aprendizagem (DEMO, 2001) e como reconstrugédo da totalidade
e da necessidade de conexdes entre as ciéncias (POMBO, 2004).

Ao fazer a selegédo dos relatos dos professores, foi se configurando o toque,
momento em que é “notado como uma rapida sensacido, um pequeno vislumbre que
aciona, em primeira mao, o processo de selegao (...). Algo que se destaca e ganha
relevo no conjunto, em principio homogéneo, de elementos observados” (KASTRUP,
2012, p. 42). O toque é um momento em que ndo se segue um caminho unidirecional
para chegar a um fim determinado, mas sim, com ele se exercita uma escuta que
procura, por meio dele, selecionar os excertos (grifos das falas dos professores) para
compor a analise.

Na selecdo dos dados produzidos, ressaltamos a emergéncia de eixos que
compde a problematica em torno dos limites e das possibilidades da
interdisciplinaridade. Sao eles: trabalho coletivo: predisposicdo para cooperar e
reaprender; espago coletivo de cocriagéo; cuidados para romper com a fragmentagao
disciplinar; praticas interdisciplinares: mudancgas de paradigma e de mindset. Tais eixos
serao problematizados por meio do reconhecimento atento, que reconduz ao objeto de
estudo para destacar seus contornos singulares (KASTRUP, 2012), isto €, por meio das
percepgdes capturadas durante o cartografar, atreladas aos tedéricos que fundamentam
os movimentos de pesquisa. Importante destacar que os excertos das falas e extratos
textuais sdo denominados por letras aleatérias do alfabeto a fim de garantir o anonimato

dos participantes do estudo.

3.1. Trabalho coletivo: predisposicao para cooperar e reaprender

O trabalho coletivo esta fundamentado na competéncia de cada especialista,
visto que a acéo interdisciplinar permite que cada docente aprenda a respeitar visdes
diferentes da sua. Fazenda (2013, p. 41) explica que nao ha interdisciplinaridade se nao
ha intengado consciente, clara e objetiva por parte daqueles que a praticam. Nao havendo
intencdo de um projeto, podemos dialogar, inter-relacionar e integrar sem, no entanto,
trabalhar interdisciplinarmente.

Nesse sentido, além da aceitacdo pessoal e da percepgdo sobre as proprias
limitagdes que a especialidade impde, bem como o reconhecimento da incerteza frente
ao conhecimento que € multiplo, ao docente cabe ter certa disposi¢ao para o didlogo,

para que assim seja possivel compartilhar as diferentes formagdes, concepgdes e
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desejos, superando limites epistemoldgicos e possibilitando um enriquecimento
reciproco.

Para que se estabelega o dialogo e se ultrapasse a superficialidade, isto €, tomar
0 consenso como pratica para a tomada das decisdes, as trocas entre especialistas no
trabalho coletivo requer a capacidade de negociagdo, também sobre os pressupostos
epistemoldgicos e metodologicos que cada docente assume para conduzir o seu
trabalho pedagdgico.

Essa negociagao é expressa pela fala do Professor L: “importante é ter a opiniao
de trés professores das diferentes areas para planejar, para que possam comegar a
pensar nessa semana, pensar uma unica atividade por semana ou em uma tematica
que pode comegar numa semana e perpassar mais de uma semana com atividades
diferenciadas” (Transcricédo de Video, 2013).

Partindo da negociagdo acima mencionada, o Professor H complementa-a ao
relatar que: “[...] a preocupacao é que sao trés professores de Quimica em Docéncia
em Ciéncias | e, na interdisciplina Fenébmenos da Natureza |, ndo ha nenhum professor
dessa area. Entdo, como discutir a ementa sem um quimico? [...] A necessidade inicial
€ pensar em alguém da Quimica que esta em Docéncia | e migrar para Fenbmenos da
Natureza”.

Importante ressaltar que essa negociacado que ocorre entre os docentes e suas
disciplinas € necessaria para desenvolver um trabalho coletivo pautado nas relagbes
sociais, em que cada docente possa ser capaz de estabelecer algo com base em sua
disposigao e afinidades que tem com o outro colega docente. Consequentemente, isso
pode produzir éxito ou dificuldades na pratica interdisciplinar, uma vez que, se nao existe
“a aceitagdo do outro como um legitimo outro na convivéncia” (MATURANA, 2001, p.
23), nao ha uma relagdo social e, por conseguinte, a interdisciplinaridade esta

ameacada a nao existir.

3.2. Espacgo coletivo de cocriagao

Ao cartografar o espago do curso de Licenciatura em Ciéncias, percebemos que
para as agdes no coletivo se tornarem de fato interdisciplinares, cada especialista, ao
compreender sua area de atuacdo, também precisava se apropriar das mdultiplas
relagdes conceituais existentes em outras areas. Com esse movimento se desenvolvia
uma visao integrada da realidade e da propria proposta do curso.

Embora exista a individualidade presente nas vontades manifestadas, muitas

vezes na condicdo de controle, notamos, pela recursividade das multiplas vozes,

38



expressdes e gestos, a importdncia de reconhecer o espago do outro e, assim,
desenvolver espagos para que estes possam manifestar suas angustias e limitagdes
frente ao coletivo.

O desabafo do Professor K remete a uma reflexdo sobre esses aspectos
apontados: “Dado a organizagao do curso e das interdisciplinas, fiquei pensando, o que
é formacao para nos aqui? O que vocés entendem como um espaco formativo aqui
nessas reunides de tercas? Esse ndo é um espaco de formagdo naquele modelo
palestra né? Ninguém vai vir aqui nos dizer como se faz uma avaliagdo num curso a
distancia ou como se faz um acompanhamento em um curso de educagao a distancia.
Ninguém vai vir aqui dizer para nés o que é a fungdo dos professores. Nao é esse o
foco central nesses encontros de terca... O que é entdo? E a gente levantar quais
necessidades que a gente esta tendo. Entdo, semana passada comecei justamente
ouvindo, por que qual é a nossa prioridade? E a gente ouvir cada uma das nossas
angustias, das nossas necessidades [...]. Eu penso que temos que ser francos aqui
nesse espaco... E de a gente ter mais reunides com a coordenac&o do curso, de forma
geral com todo mundo, o que eles (coordenadores do curso) estao identificando? [...] A
minha angustia é que parece que quem esta propondo as coisas somos ndés e ndo a
coordenacgdo. Que no momento em formagao como esse, ndo € um momento com que
alguém sabe e vai propor e o outro vai acatar, mas € um momento de construir junto”
(Transcricao de Video, 2013).

Ap6s muitas reunides de planejamento, foi possivel perceber que ao longo desse
processo de ir e vir, presentes nos dialogos e nas discussodes feitos durante as reunides,
muitas decisdes foram pensadas no coletivo. Contudo, o desabafo do Professor K
evidencia a necessidade de repensar a formacao docente nesse trabalho em parceria.
Nesse sentido, ressalta ainda que a constituicdo desse espaco formativo, referente as
reunides de planejamento, facilita a comunicagao dos docentes, visto que potencializa
caminhos para um trabalho integrado, sem donos da verdade, em que as necessidades
e as angustias de cada sujeito sdo coletivizadas.

Assim, os docentes reconhecem seus limites e incertezas e, portanto, socializa-
los com os colegas € uma estratégia dialégica do grupo; esse espago permite aos
professores apropriar-se dos seus percursos formativos. Nesse sentido, Novoa (1992,
p. 17) destaca que “a formagéao vai e vem, avanga e recua, construindo-se num processo
de relagdo ao saber e ao conhecimento que se encontra no cerne da identidade
pessoal”’. Desse modo, favorecer espacos de interagcido entre as dimensdes pessoais e
profissionais potencializa a pratica docente como acgio voltada para a compreensdo

dessa relacdo reciproca entre a consciéncia individual e o ambiente coletivo.
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No enfoque interdisciplinar, as diferentes realidades dos sujeitos sao
aproximadas, construindo pontes e ligagdes entre experiéncias, desejos e inquietagdes,
que antes existiam em territérios isolados e individualizados, marcados por uma
historicidade subjetiva. E como abandonar um territério antes habitado para langar-se
ao desafio de construir outros territérios em que as incertezas e as limitagdes individuais
sdo trabalhadas coletivamente. Assim, ampliam-se as rela¢des interpessoais
manifestadas no compromisso profissional do educador, no envolvimento com os
projetos de trabalho, na busca constante de aprofundamento teérico e, sobretudo, na
postura ética e politica diante das questdes e dos problemas que envolvem o
conhecimento.

Embora possua esse ambiente integrador, ha a necessidade do aporte
institucional para manter esse espaco de reciprocidade de experiéncias, tornando esse
espago um lugar permanente de ag¢des interdisciplinares efetivas. Pombo (2004) discute
a importancia de construir estruturas institucionais que instaurem e desenvolvam uma
organizagao interdisciplinar, visto que “a interdisciplinaridade traduz-se na constante
emergéncia de novas disciplinas, que ndo s&o mais do que a estabilizag&o institucional

e epistemoldgica de rotinas de cruzamento de disciplinas” (POMBO, 2004, p. 210).

3.3. Cuidados ao romper com fragmentacgao disciplinar

O cuidado ao romper com a fragmentagéo disciplinar parte da proposta
desenvolvida pelos professores ao planejar suas interdisciplinas, que consiste em
conhecer seus alunos, previamente, e fazer atividades acolhedoras para que todos
entendam a proposta de interdisciplinar. Nesse sentido, pode-se perceber a tentativa de
construcdo de pontes e ligagbes entre as disciplinas, que visam ultrapassar o
pensamento fragmentado e que implicam na integragdo entre as areas do
conhecimento. A fala do Professor Z salienta tal proposta: “O nosso desafio € achar um
ponto fixo em que a gente se cruze, que na verdade nao é fixo, mas que a gente consiga
se aproximar, porque € essa a ideia da interdisciplina. Ou seja, a interdisciplinaridade
pressupde as disciplinaridades que se encontrem em algum ponto. E se a gente tem
uma mesma tematica, me parece que vai facilitar. Porque esse é o nosso desafio, de
saber como se encontrar, como dialogar com a disciplina Docéncia em Ciéncias | com
as Teorias de Aprendizagem, por exemplo, para ndo ficar uma sobreposigéo de
atividades no Moodle com disciplinas separadas” (Transcrigdo de Video, 2014).

O relato do Professor Z evidencia a preocupagédo com o integrar as disciplinas

de maneira a evitar a justaposi¢ao de disciplinas, observando que deve haver a¢des de
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cooperagdes e coordenagdes orientadas em torno de um eixo tematico. A sugestao
apontada pelo professor Z é feita no intento de superar a légica da fragmentagao,
reconhecendo a existéncia das disciplinas isoladamente, porém desenvolvendo-as a
partir da construgao de eixos tematicos, a fim de relacionar as diferentes areas do
conhecimento e suas especialidades.

Em geral, muito se fala sobre integrar as disciplinas ao longo do planejamento,
mas, chegar a um consenso comum de como fazé-la, esta € uma tarefa ardua e,
segundo nossa percepgao, parte e € ampliada quando ha aprofundamento no
conhecimento disciplinar. Para isso, se requer de cada especialista a abertura para as
outras areas, diferentes da sua, além do desejo de querer elaborar um produto
pedagogico interdisciplinar. Para que se possa executar esse feito, a pesquisa torna-se
uma aliada na “busca da construgao coletiva de um novo conhecimento” (FAZENDA,
1991, p. 18), o que pressupde a motivagao intrinseca como um elemento chave para a
aprendizagem (MATURANA, 2001).

Quando nao ha disposicdo e nem motivagao intrinseca, a interdisciplinaridade
nao acontece. O desejo despertado pelo dialogo e pelas trocas de experiéncias, a
criacdo de um espago coletivo para o didlogo e a cocriagdo, bem como a pesquisa,
provocam mudangas na pratica pedagogica e, até mesmo, no proprio docente que
reflete e discute no coletivo. Isso possibilita a proposicdo de novas ideias que
encaminham para a superagao da fragmentagéo do saber, na busca de uma linguagem

compreensivel a todos.

3.4. Praticas interdisciplinares: mudangas de paradigma e de mindset

A “interdisciplinaridade nao fica apenas no campo da intengdo, mas na acgao,
que precisa ser exercitada” (FAZENDA, 1999, p. 35), ou seja, por possuir um carater
polissémico, seu modo de interpretar torna-se multiplo, logo, constréi-se trilhando
caminhos de incertezas e descobertas. O desenvolvimento de uma pratica
interdisciplinar parte da reflexdfo e do entendimento sobre essa proposta, da
necessidade de entrosamento para que seja possivel desempenhar a¢des educativas
mais produtivas, com a cooperagdo de todos os envolvidos. Portanto, para que a
interdisciplinaridade aconteca, mudancas de paradigma e na maneira como se
compreende o conhecimento e as relagdes sociais sdo necessarias.

No caso do curso cartografado, notamos que o entrosamento surgiu da
dificuldade de estabelecer vinculos com os diferentes contelidos abordados pelos

docentes. Também se observou que esse vinculo se manteve por meio dos foruns, visto

41



que, nesse espaco, a interacao era estabelecida a fim de acompanhar e, até mesmo,
avaliar o processo de aprendizagem do académico.

De acordo com o Professor A, foi no féorum que os professores abordaram sobre
os conteudos ensinados para que, no produto de uma interacdo, surgisse um contexto
global que mobilizaria o planejamento interdisciplinar: “Poderiamos fazer dois foruns,
um férum centrado na questdo do método cientifico relacionado ao filme que colocamos
no Moodle e outro em que a nossa contribuicdo seria para discutir a importancia do
planejamento” (Professor A, Transcrigdo de Video, 2014).

Assim, o planejamento tornou-se uma construgao refletiva sobre o que o
académico elaborava, visto que é por meio das discussbdes nesses féruns que os
docentes percebem as relagcbes conceituais existentes entre as disciplinas,

especialmente quando todos dialogam em torno de uma tematica.

4. Consideragoes finais

Ao acompanhar as agdes pedagodgicas dos docentes do Curso de Licenciatura
em Ciéncias ressaltamos a emergéncia dos seguintes eixos: disposi¢ao para cooperar
e reaprender; espago coletivo de cocriagdo; cuidados ao romper com fragmentagao
disciplinar e praticas interdisciplinares: mudangas de paradigma e de mindset. Em cada
um desses eixos evidenciamos os limites e as possibilidades da pratica interdisciplinar.

Nessa perspectiva, sabemos que a interdisciplinaridade ndo acontece a todo
momento, em todas as atividades, mas é preciso existir a parcela da negociagao entre
os docentes e suas disciplinas, na predisposicdo de esclarecer, debater questbes
metodoldgicas, conceituais e ideoldégicas com o grupo de trabalho. As acdes
interdisciplinares acontecem no fluir da pratica, no acolhimento de ideias, deixando de
lado a hierarquia disciplinar, onde apenas uma posicdo € considerada. Logo, é
importante insistir na negociagéo entre as especialidades, visto que, o primeiro passo
para a cooperacgao entre as disciplinas esta calcado no esclarecimento de posigdes e
perspectivas individualizadas, a fim de comparar e avaliar todas as contribuigdes
relevantes durante o trabalho coletivo, evitando uma abordagem baseada em posturas
de forca, na comunicacao desiquilibrada, em que a utilizagcdo de métodos de ensino de
uma certa disciplina é transferida mecanicamente para outras.

Consideramos que o projeto pedagogico do curso esta bem delineado nos seus
principios quanto a intencionalidade da interdisciplinaridade, do trabalho na escola e do
que se deve repensar sobre a dindmica de planejamento e agdo, visando a execugao

da interdisciplinaridade, de fato, para que ndo permaneca apenas na vontade e no
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desejo de um pequeno grupo de docentes. Dentre os limites observados, € possivel
destacar a necessidade da participacao ativa da coordenacgao do curso no processo de
desenvolvimento das acbes docentes, no sentido de ouvir as necessidades e as
angustias dos mesmos, reforgando lagos e agbes para problematizar a
interdisciplinaridade na instituicdo. Muito mais do que integrar as disciplinas, é integrar
desejos, dificuldades, reflexbes, atitudes manifestadas por cada docente nesse
entrelagar com o coletivo, é lancar-se nas zonas movedicas das incertezas, desafios
enfrentados aqueles que se aventuram a fazer uma pratica docente com a intengao de
ser interdisciplinar.

Entretanto, sabemos que nossa formagao docente é fragmentada, mas, para
que possamos apostar na proposta interdisciplinar, a pratica docente necessita ser
repensada, construindo aos poucos sua nova identidade profissional. Isso requer o
aperfeicoamento e apropriagéo conceitual, ou seja, que cada docente esteja aberto a
conhecer outras areas do conhecimento. Para tanto, cabe a importancia do
conhecimento de sua area especifica e, por conseguinte, fazer as relagdes quando
houver necessidade, visto que a interdisciplinaridade acontece de forma natural,
dependendo da predisposi¢ao dos sujeitos envolvidos.

Cabe ressaltar ainda que a pratica interdisciplinar ndo exige que sejamos
competentes em varios campos do saber e, por isso, torna-se necessario uma busca
constante pela interdisciplinaridade, muito mais do que no seu sentido epistemoldgico,
mas, sobretudo pratico, exercitando as limitagdes, possibilidades e ampliando
conhecimentos, superando assim os obstaculos, enriquecendo o seu dominio de
investigagao e afirmando-se no desejo de cooperagao.

Para que a interdisciplinaridade acontega, de fato, na organizagao universitaria,
requer o envolvimento de cada docente e coordenagcdo em um espago coletivo, na
intencdo de apoiar, acreditar e aceitar desenvolver praticas com o intuito de ser
interdisciplinar.

Quanto a elaboragdo de estratégias para estabelecer a compreensao da
interdisciplinaridade em aspectos gerais, na instituicdo de ensino, exige mudancgas nas
estruturas curriculares, definidas pela fragmentagao do conhecimento, e, sobretudo, nas
relagdes entre especialistas baseadas na colaboracido e ndo na hierarquizacgao,
colaborando para a comunicacéo entre as relagbes pesquisa, ensino e extensdo em

vigéncia na universidade.
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UM ATO DE NOS VOLTARMOS SOBRE NOS NA FORMAGAO
DE PROFESSORES DE CIENCIAS NA MODALIDADE ONLINE: A
LINGUAGEM MATEMATICA EM UMA PERSPECTIVA
INTERDISCIPLINAR"

Autores:
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Débora Pereira Laurino
1. Introducgao

Durante nossa caminhada como observadores implicados na formacdo de
professores compreendemos e valorizamos os diferentes pontos de vista dos
estudantes, tanto pela docéncia quanto pelos processos de ensinar e de aprender.
Acreditamos que a formacao de professores ndo se reduz somente as experiéncias
vividas na graduagao, pois a formagao profissional docente é atravessada por
subjetividades e dimensbdes sdcio-culturais que influenciam nosso modo de agir, viver e
compreender a docéncia e os processos educacionais.

De 2002 até 2014, muitos foram os incentivos e financiamentos para/na
formacao de professores, tanto no que compete a formacao inicial, quanto na formagao
continuada. No que se refere a formacao inicial, o Ministério da Educacdo por meio de
editais, lancava chamadas com a intencdo de estabelecer parcerias junto as
universidades, para a oferta de cursos de licenciatura. Isso decorreu pelo fato da pouca
procura pelas licenciaturas, principalmente, nas areas de matematica e ciéncias
naturais, especificamente, as areas de fisica e quimica (GATTI, 2010).

Pensando em mudar esse cenario, com o intuito de atrair individuos para a
docéncia, professores/pesquisadores das universidades investiram em mudancas
curriculares nas licenciaturas a fim de atender as transformagdes da Educacio Basica,

na qual hoje vem se configurando como um modelo por areas do conhecimento e que

15O presente trabalho foi realizado com apoio do Conselho Nacional de Desenvolvimento
Cientifico e Tecnolégico — CNPq.
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foi reforgado com o surgimento da Base Nacional Comum Curricular — BNCC (BRASIL,
2018) e as Diretrizes Curriculares Nacionais para Formagao Inicial em nivel superior
(cursos de licenciatura, cursos de formagao pedagdgica para graduados e cursos de
segunda licenciatura) e para formagao continuada (Parecer do CNE/CP 02/2015 de 09
de junho de 2015 e a Resolugdo CNE/CP 02/2015 de 1° de julho de 2015).

O movimento de mudanga curricular também vem acontecendo na criagao de
cursos de graduagdo para professores em uma nova interface articulada a uma
concepcao interdisciplinar. E o caso dos cursos de Licenciatura em Ciéncias Naturais e
Licenciatura em Ciéncias Exatas da Universidade Federal do Pampa (UNIPAMPA), bem
como o Curso de Licenciatura em Ciéncias, modalidade Educacédo a Distancia (EaD),
da Universidade Federal do Rio Grande — FURG, o qual este ultimo sera nosso campo
de estudo e problematizagao.

Nessa perspectiva, o presente capitulo tem por objetivo evidenciar algumas
reflexdes sob o olhar de autores que dialogam acerca da interdisciplinaridade no
contexto da Educacao e, diante de tais discussdes, voltarmos sobre nés mesmos na
formacdo de professores de ciéncias na EaD, com intuito de sinalizar possiveis
contribuicbes que consideram a linguagem matematica em uma perspectiva

interdisciplinar.

2. A formacao de professores de Ciéncias em uma perspectiva interdisciplinar

Pensar na constituicdo das Ciéncias € uma forma de buscar explicar e
compreender, em principio, a realidade. Para Maturana (2001), produzir ciéncia esta
ligado a curiosidade de quem investiga, de quem busca explicar algo, pelo qual essa
explicacdo é validada por critérios em um dominio de realidade. Diversas areas do
conhecimento ou disciplinas se debrugam acerca dos mais diversos fendbmenos
convertendo-os em objetos de estudo, assim como a propria ciéncia tornou-se um
campo de problematizagdo. Desse modo, a constituicdo da ciéncia pode ocorrer por
meio de relagdes complexas, influenciada muitas vezes pelas mudangas de
comportamentos sociais e historicos que fazem com que as indagagdes se multipliquem
e se diversifiquem considerando-a ndo como uma verdade Unica e absoluta, porém
distinta e questionavel. Tendo como base esses pressupostos, € preciso questionar o
proprio paradigma de curriculo das licenciaturas em ciéncias que compdem 0s cursos
de Ensino Superior, assim como a estrutura curricular e pedagoégica do ensino de
ciéncias na Educacgao Basica.

A reforma educacional proposta por meio dos parametros e orientagoes
curriculares (BRASIL, 1998; 2000; 2002; 2006; 2015), bem como o documento mais
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atual fortalecido pelo estabelecimento de uma Base Nacional Comum Curricular —
BNCC (BRASIL, 2018) sugerem uma reestruturacdo dos programas escolares,
principalmente por esta ultima, indicar itinerarios formativos como mecanismo que
“potencializara” autonomia na escolha dos estudantes. Embora, esse processo de
escolha dos estudantes na trajetoria escolar esteja sendo problematizado e os
procedimentos a respeito da implementagao da prépria BNCC estejam ainda nebulosos,
€ preciso reconhecer a necessidade de repensarmos os processos de ensinar e de
aprender a partir da contextualizagdo e da interdisciplinaridade, ao mesmo
tempo em que sdo construidos valores capazes de balizar a formacgéo docente
em uma perspectiva da autonomia do pensamento e da ética. De acordo com as
Diretrizes Curriculares para a formacédo de docentes para a Educacao Basica
(BRASIL, 2001, p. 10-11)

as novas tarefas atribuidas a escola e a dindmica por elas geradas
impdem a revisdo da formagdo docente em vigor na perspectiva de
fortalecer ou instaurar processos de mudangas no interior das
instituicbes formadoras, respondendo as novas tarefas e aos desafios
apontados, que incluem o desenvolvimento de disposi¢cdo para
atualizacdo constante de modo a inteirar-se dos avangos do
conhecimento nas diversas areas, incorporando-os, bem como
aprofundar a compreensdo da complexidade do ato educativo e sua
relacdo com a sociedade.

Frente a essas demandas, o Curso de Licenciatura em Ciéncias, na modalidade
de Educagao a Distancia (EaD), da Universidade Federal do Rio Grande — FURG,
configura uma importante estratégia para potencializar uma maior articulagao entre os
campos interdisciplinares'® integrados com os conhecimentos especializados. A
proposta deste curso esta balizada no entendimento que o curriculo € uma construcéo
histéria e politica, que se constitui de ideias, abstragdes, experiéncias e praticas,
portanto, produto de uma relagéo social, enfim, de um dominio de realidade.

O curso busca a formagéo de professores reflexivos, agentes de seu saber,
atentos as demandas da contemporaneidade. Além disso, o conhecimento cientifico e
tecnologico é compreendido no curso como resultado de uma constru¢do humana. Ao
estudante cabe analisar os préoprios saberes e atualiza-los recorrentemente,
posicionando-se criticamente no que se refere o desenvolvimento tecnoldgico,

assumindo uma postura ética para o exercicio da sua profissdo e da cidadania. Cabe

6 Para Nevado, Menezes e Carvalho (2009), interdisciplinar € um dominio para qual convergem
diferentes disciplinas, tendo como proposta a integragéo de atividades de varias matérias que a
compdem, embora possam existir acoes especificas de cada uma delas.
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destacar que esses aspectos estdo em consonancia com as Diretrizes Curriculares para

a formacao de professores para a Educagao Basica.

3. A linguagem Matematica em nosso fazer interdisciplinar: o relato de uma

experiéncia

Relatar nossa experiéncia € um exercicio de reflexao e ressignificagdo de um
processo recursivo e recorrente da pratica docente. Analisar e repensar nossa acao
enquanto formadores de professores foi acontecendo em toda a caminhada, desde o
convite da coordenacédo do curso para atuarmos na disciplina de Linguagem Matematica
e Resolugao de Problemas IlIl (LMRP-III), como no processo de construgdo do material
e organizagao deste, apoiados no didlogo com as tutoras e estudantes.

A disciplina LMRP-III compdem juntamente com mais duas disciplinas (Ciéncias
do Corpo Humano e Tecnologias em Ensino de Ciéncias) a interdisciplina Fendbmenos
da Natureza |V, fazendo parte do quarto semestre do Curso de Licenciatura em Ciéncias
EaD, conforme Tabela 1. Esta interdisciplina tem como objetivo compreender o ser
humano como integrante do ambiente e suas relagdes, assim como articular a
linguagem matematica na resolugdo de problemas relacionados aos fendmenos

cientificos.

Tabela 1: Estrutura da Interdisciplina Fendmenos da Natureza IV

01464D 90 horas

© Tecnologias na Educagao em 6 créditos
g > Ciéncias Instituto de Matematica, Estatistica e Fisica— IMEF
e N 15191D 120 horas
2 5 Ciéncias do Corpo Humano . .8 cr.ed|to_s .
o xR Instituto de Ciéncias Bioldgicas — ICB
&z 01465D 90 horas
- Linguagem Matematica e 6 créditos

Resolugao de Problemas |l Instituto de Matematica, Estatistica e Fisica — IMEF

Fonte: https://cienciasuab.furg.br/images/arquivos/qsl 2018 final.pdf

Nosso desafio ao trabalhar nesse curso foi nos entender como docentes em uma
perspectiva online, ou seja, vivenciar e estabelecer novas praticas de comunicagao e
interacao flexibilizadas em espacotempo, cientes da possibilidade de enfrentar diversas
incertezas na construgdo do conhecimento (SILVA, 2012). Outro desafio emergente foi
nos balizar, enquanto formadores de professores de ciéncias, em uma estrutura tendo
como  pressupostos  filosoficos,  epistemolégicos e  metodologicos, a
interdisciplinaridade.

Os primeiros encontros entre os docentes da disciplina de LMRP-IIl foram para

dialogar acerca da interdisciplinaridade. Nossa concepg¢ao deu-se a partir de estudos
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em Jantsch e Bianchetti (2001) os quais comentam que a interdisciplinaridade implica
em aproximar-se dos conceitos de diferentes disciplinas, na qual cada docente com sua
formagéo especialista, baliza-se por suas concepgdes singulares ao interagir com o
grupo. Ademais, entendemos que cada docente deve se colocar em sintonia com outros
saberes, com novas propostas pedagodgicas, mas nao pode extinguir e/ou nao demarcar
sua propria especialidade.

No decorrer dos encontros, nos desafiamos a articular alguns conceitos de
matematica previsto em nossa disciplina com o tema corpo humano, visto que este era
o0 assunto central da interdisciplina Fenémenos da Natureza IV. Para realizar tal
atividade, necessitamos pesquisar e estudar durante algumas semanas a fisiologia do
corpo humano e suas particularidades, para entdo buscar relacionar essa tematica aos
conceitos de polindmios e a construgédo de graficos no plano cartesiano.

Apo6s analisar diversos materiais e estudar a fisiologia do corpo humano,
elaboramos uma atividade denominada “Tarefa Investigativa”, na qual teve como
proposito pesquisar a necessidade de agua que o corpo humano necessita para manter-
se vivo e hidratado. Para realizar a investigagao, dividimos a tarefa em duas partes. A
primeira parte se estabeleceu por meio de algumas questdes orientadoras, com base

no Quadro 1.

Quadro 1: Questdes balizadoras
(a) Quanto de agua uma pessoa consome em um periodo de sete dias?

(b) Esse consumo € ideal para o organismo? Se nao &, quanto deveria ser consumido?

(c) Por que as pessoas consomem pouca agua?

Fonte: os autores (2019).

Com base nesses questionamentos, o primeiro passo na investigagao foi
preencher um quadro com os principais alimentos que uma pessoa ingere em sete dias.
Logo em seguida, foi solicitado que o estudante pesquisasse a porcentagem de agua
por alimento consumido no periodo estabelecido. Apds realizar o preenchimento do
quadro, foi proposto a elaboracdo de uma tabela contendo o consumo diario de alimento
por ingestdo de agua, de acordo com a investigagao realizada nos passos anteriores.
Para facilitar o entendimento dos estudantes, criamos um arquivo simulando uma
pesquisa sobre o consumo de agua para que eles pudessem compreender cada etapa
da Tarefa Investigativa.

O interessante em todo esse processo investigativo, foi verificar que na mesma
semana em que os estudantes realizam essa atividade, estavam discutindo sobre o

Sistema Renal. Isso aconteceu, pois, os docentes de Fendmenos da Natureza IV em
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conjunto com as tutoras, reuniam-se semanalmente para planejar e articular os
conceitos e as atividades da interdisciplina.

Nas semanas seguintes, foi solicitado aos estudantes que realizassem a
representagdo grafica dos dados obtidos utilizando Ajuste de Curvas, e em seguida,
analisassem as informagdes projetadas. Para tanto, foi necessario criar um tutorial que
exemplificasse a construgao do grafico em uma planilha eletrbnica, assim como
problematizar o conceito de ajuste de curvas para explicar a relacdo deste com o

consumo ideal de agua no corpo humano, conforme podemos observar na Figura 1.

Consumo Diario
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Figura 1: Representacdo do consumo diario de agua e sua relagdo polinomial
Fonte: os autores (2019).

Com base no grafico, pudemos explorar o conceito de polinbmio e suas
particularidades (grau e valor dos coeficientes). Sendo assim, indagamos dos
estudantes a relacdo que o grau do polindbmio tinha com o consumo de agua e que
alteragdes na representagao grafica ocorreriam com sua mudanga. As explicagdes
foram realizadas por meio de um férum de discussdo assincrona na qual os professores
e tutores foram os mediadores.

Dando continuidade as atividades, nas semanas seguintes propomos a
elaboragao de um projeto experimental. O projeto foi estabelecido com os estudantes a
partir de quatro etapas sendo que a linguagem matematica deveria se fazer presente
no processo de construgcao do experimento.

A primeira etapa previu a constituicdo dos grupos de cada projeto, assim como
eram definidos o experimento e o fenémeno a ser explicado. Além disso, o grupo poderia
complementar a tematica do projeto indicando outros artefatos como imagens,

simuladores, videos e textos.
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Quadro 2: Listagem de projetos experimentais por nome e polo

Projeto Experimental Polo do Curso - Municipio

A acao do suco gastrico no estbmago Cachoeira do Sul
Circulagdo sanguinea Cachoeira do Sul
Funcionamento do sistema digestivo Cachoeira do Sul
Funcionamento do sistema urinario Cachoeira do Sul
Sal em excesso no organismo e o risco de infarto do miocardio Cachoeira do Sul

A funcao da saliva no processo de digestao Mostardas
Processo digestivo: a acidez do suco gastrico Mostardas
Veneno do cigarro: a maquina de fumar Mostardas

A importancia do calcio na composi¢gao dssea Mostardas

O sistema respiratorio Mostardas

O funcionamento do sistema urinario Mostardas
Sistema auditivo Santa Vitéria do Palmar
Maquina de didlise Santa Vitéria do Palmar
Importancia da mastigagdo e funcao da bile Santa Vitéria do Palmar
Sistema urinario Santa Vitéria do Palmar

Modelo investigativo dos movimentos decorrentes do | Santo Anténio da Patrulha
funcionamento do Sistema Respiratorio

Pulmao artificial Santo Antbnio da Patrulha
Simulador de respiragéo Santo Antbnio da Patrulha
Extracdo do DNA Santo Antbnio da Patrulha
Bicho Geogréafico: larva Migrans Santo Antbnio da Patrulha
Processos necessarios a digestao Sao Lourengo do Sul
Sistema digestivo Séo Lourengo do Sul
Funcionamento dos rins Sao Lourengo do Sul
Membrana plasmatica Sao Lourengo do Sul
Sistema respiratério Sao Lourengo do Sul

Fonte: os autores (2019).

Na segunda etapa os estudantes desenvolveram o protétipo e registraram as
informagdes produzidas. Os grupos entao socializaram em um férum as primeiras
explicacoes sobre o fendbmeno que estudaram. A partir das explicagdes os professores
fizeram perguntas para cada grupo e indicaram estudantes de outros projetos para
indagarem e auxiliarem na construgdo do modelo explicativo.

Ja a etapa seguinte, os grupos reconstruiram o experimento, para elaborar
argumentos sobre os questionamentos dos colegas e professores. Sendo assim, cada
grupo dialogou e buscou responder nos féruns as perguntas, apresentando argumentos,
duvidas, dados e links sobre o projeto experimental.

Na ultima etapa, os estudantes socializaram o que desenvolveram durante o
semestre, relatando suas primeiras ideias, como conseguiram avangar no modelo
explicativo e superar suas dificuldades. Por fim, cada um deles comentou seu
envolvimento no planejamento e construgcéo do projeto experimental.

A fim de sistematizar e socializar os projetos experimentais construidos pelos
estudantes na interdisciplina Fendmenos da Natureza 1V, os docentes em conjunto com
as tutoras criaram uma Mostra de Ciéncias nos polos onde ha oferta do Curso de

Licenciatura em Ciéncias EaD da FURG.
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4. Emergéncias'’, desafios e perspectivas

Diante da pratica pedagdgica realizada foi evidenciado como ponto de partida, o
desafio de estabelecermos um trabalho interdisciplinar, visto que os cursos de formacao
de professores que nos constituimos ainda estavam centrados em uma perspectiva
disciplinar. No entanto, buscamos ao longo dos encontros semanais entre professores
e tutores fundarmos neste grupo uma cultura da colaboragéo e da cooperagao.

Para Silveira (2017), o trabalho em grupo, em uma dindmica de colaboragéo,
pode contribuir para analise de situagbes pedagodgicas de formas diferenciadas e
produzir significados pela compreensao na agao interativa entre as pessoas. Assim, ao
estabelecermos uma dindmica que aceita como valida qualquer questdo, sugestao,
opinido do outro, sem atribuir a este um valor, podemos integrar nossa agéo pedagogica
com diferentes areas do conhecimento, e gradativamente, aumentar as interagdes com
os demais, com vistas a criar maiores expectativas em relagdo as oportunidades para
aprender.

Para Maturana e Varela (2002, p. 12), “se a vida &€ um processo de
conhecimento, os seres vivos constroem esse conhecimento n&o a partir de uma atitude
passiva e sim pela interacdo. Aprendem vivendo e vivem aprendendo”. Logo, o aprender
produz transformagdes nos modos de interagirmos, convivermos e pensarmos.

Ja a adocéo de tecnologias digitais no desenvolvimento de nossa pratica, seja
no uso do ambiente virtual, o Moodle, durante a operagao de simuladores e aplicativos
em dispositivos moéveis, bem como na proposicdo de tarefas de pesquisa, nos
possibilitaram a desenvolver inumeras situacdes-problemas com os estudantes, o que
potencializou de forma recorrente a comunicagao e a interacdo entre eles para a
execucdo das atividades em colaboragdo e para atingir seus objetivos, inclusive do
projeto experimental. Em processos de colaboragéo, os sujeitos se apoiam e buscam
estabelecer relagdes de confianga, os quais podem legitimar os diferentes saberes e
respeitar os outros na convivéncia, o que corrobora para fundar ou manter distintas
relagdes sociais em quaisquer ag¢des conjuntas, algumas delas fundamentais e
constitutivas do humano (MATURANA, 2014).

Segundo Primo (2008), nesse processo, os lagos de confianga criados e a agao
colaborativa promovem a socializacdo de experiéncias, o que leva os sujeitos a agirem

com maior interesse durante a constru¢do do conhecimento. A ideia é que o espacgo

7 Transformagdes que se estabelecem dentro de um sistema complexo a partir de interagbes
em um espaco dialégico (MORIN; LA MINE, 2000).
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educativo, presencial ou/e online, seja para além do aprender, mas que permita
conhecer e aceitar o outro como legitimo na sua existéncia, sem submissdo, sem
competicao, respeitando e valorizando as diferengas, estimando a bagagem cultural, no
respeito pelo outro.

No tocante a linguagem matematica, quando nos apoiamos na perspectiva
interdisciplinar e colaborativa para construir e desenvolver a interdisciplina Fenédmenos
da Natureza IV, passamos a nos enxergar como sujeitos que estavam produzindo e
ampliando uma outra cultura de ensino dessa area, pois ao mesmo tempo que
estdvamos na experiéncia de pensar, agir e compreender essa outra dinamica de
pratica pedagogica no online e interdisciplinar, os estudantes também estavam em
transformacgao, produzindo culturas e conhecimentos. Para Braga e Paula (2010), ao
olharmos para o ensino, trazemos junto a aprendizagem, pois, afinal, eles estdo
imbricados, uma vez que ha uma reorganizagao do pensamento através de uma agao
que promove a reflexao, favorecido pelas interagdes que ocorrem no online, e que gera
novas configuragdes na construgéo do conhecimento.

Assim, a forma pela qual interagimos com os objetos e com os sujeitos se
estabelece pelo modo como os interpretamos, pois somos nds quem os definimos
através de processos interativos e de reflexdo. De acordo com Maturana e Varela (2001,
p. 67), ressaltamos a necessidade de reflexdo, por entender que ela é “um processo de
conhecer como conhecemos, um ato de nos voltarmos sobre nés mesmos”, e sobre as
nossas experiéncias.

Por isso, compreendemos que nosso processo de reflexao e ao provocarmos os
estudantes a também refletirem sobre o que fazem e como fazem, tem relagdo com a
forma com que vivemos e agimos no mundo por meio de nossas experiéncias. Isso
implica dizer que somos influenciados por fatores sociais e culturais, mas que esses
também sdo, ao mesmo tempo, influenciados por nosso modo de pensar e agir, por

nossa maneira de viver em sociedade e nos espacos educativos.

5. Consideragoes finais

Para conseguirmos estabelecer um ensino interdisciplinar entendemos que o
professor necessita estar disposto, desejar estar em interagdo com o outro e dialogar
com as diversas disciplinas. Além disso, precisa conhecer como os estudantes
constroem seus conhecimentos, desenvolvem suas capacidades mentais e na pratica
saiba conduzir esse processo de ensinar e de aprender.

Realizamos estudos que nos permitiram caracterizar e delinear alguns aspectos

pedagdgicos necessarios para a implementagdo de praticas interdisciplinares no
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decorrer do semestre. Ademais, precisamos estabelecer uma compreensao quanto aos
aspectos metodoldgicos ao adotar a interdisciplinaridade, uma vez que as diferentes
concepgoes e as perspectivas educacionais que balizam a implementagao dessa pratica
destinam-se a atingir distintos objetivos, assim como, potencializar o ensino integrado
sobre os conceitos das diferentes areas da ciéncia.

Para tanto, é necessario promovermos espacos para discussdes nos cursos de
licenciatura, para que assim desde a formagao inicial os futuros professores ja se
constituam em uma perspectiva mais global, voltada a interdisciplinaridade, fazendo
com que os proprios académicos tenham um olhar no mesmo objeto sob pontos de vista
diferentes. Assim, a tarefa do professor ndo é s6 conhecer o conteudo que tera de
ensinar, mas também, e, principalmente, conhecer como seus estudantes estruturam
esses conhecimentos. Portanto, apostamos em um trabalho interdisciplinar e coletivo,
pois é a partir dessa agado que estaremos incentivando os futuros professores a refletir
e a ter uma pratica pedagdgica sustentadas por subjetividades e dimensdes sécio-

culturais que influenciam o modo de agir e compreender a docéncia.
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1. Introducgao

As Feiras de Ciéncias se constituem a muito tempo como um espago néo-formal
da Educacéo, de desenvolvimento pedagdgico e cultural, que propicia uma articulagao
entre os sujeitos envolvidos e principalmente entre escola e comunidade. Mancuso e
Leite Filho (2006) afirmam que o movimento de Feiras de Ciéncias no Brasil iniciou na
década de 60, mostrando como esse tipo de atividade apresenta certa tradicdo de
ocorrer nas escolas de Educacéo Basica.

Na maioria das vezes, a proposta de realizar uma Feira de Ciéncias parte do
professor em sua sala de aula, através de uma atividade pontual ou que abranja outras
turmas, professores e equipe diretiva da escola. Essa proposicao envolvera as crencgas
do grupo que trabalhara na Feira de Ciéncias sobre o0 que se espera com esse espago
nao-formal e qual o objetivo do mesmo. Souza (2016) expde em pesquisa realizada com
professores sobre suas concepcgdes acerca de Feiras de Ciéncias que os docentes
sabem que atividades com esse carater desenvolvem a argumentacéo, criticidade,
criatividade e autonomia nos estudantes, mas que mesmo assim ainda apresentam
resisténcia e dificuldades.

Dessa forma, compreendemos a importancia do trabalho com os professores
gue se envolvem na organizagao de Feiras de Ciéncias nas escolas, pois grande parte
do éxito dependera das agdes e concepgdes dos docentes. Emerge, assim, a

necessidade de ofertas de cursos de formagcdo para professores interessados em

8 O presente trabalho foi realizado com apoio do Conselho Nacional de Desenvolvimento
Cientifico e Tecnoldgico — CNPq por meio do projeto de extensao “Feira de Ciéncias: Integrando
Saberes no Cordao Litoraneo”.
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planejar Feiras de Ciéncias, pois nesse processo o docente podera abrir horizontes e
ter contato com outros colegas que ja vivenciaram esse mesmo espaco.

Com isso, nessa escrita damos enfoque ao Uultimo dos cinco tdpicos
desenvolvidos em um curso de formacao online de professores para a Feira de Ciéncias,
do qual é participe da 3?2 edi¢cdo do projeto Feira de Ciéncias: Integrando Saberes no
Cordao Litoraneo do municipio de Rio Grande/RS. No referido tépico, nomeado como
“‘Discussdo das tematicas emergentes”, possibilitou-se um espago para que os
professores expusessem as demandas emergidas a partir da participagéo no curso, e
de nos propiciar um feedback sobre a formagao nesse formato, ou seja, na modalidade
a distancia. Como forma de socializa-las, propbs-se as chamadas trilhas de
aprendizagem, o que também contribuiu com a aproximagao destes professores com
algumas interfaces/ferramentas da Web 2.0 aliadas a propostas metodoldgicas.

Tendo em vista as trilhas de aprendizagem propostas, os sujeitos possuiam o
livre arbitrio para escolher uma delas, e assim, socializar suas emergéncias, atrelado as
tematicas, quais sejam: formagéo na modalidade online; tematicas que consideravam
importantes em uma formacgédo sobre Feira de Ciéncias; possibilidade do uso de
tecnologias no desenvolvimento de Mostras e na sua sala de aula presencial; e a
relevancia de participar de formagdes no ambito da modalidade online.

Pautados nessas producoes, intentamos compreender sobre a formacgao de
professores na modalidade online para Feira de Ciéncias. A oferta de formacdes online
sofreu expanséo nos ultimos anos devido as possibilidades que as Tecnologias de
Informagéo e Comunicagao (TIC) apresentam nos processos formativos. Mostra-se o
uso intenso de ambientes virtuais de aprendizagem e redes sociais como constituintes
de espacos de praticas da cultura digital no ambiente escolar, bem como facilitador dos
processos de aprendizagem (ALONSO; SILVA, 2018)

A fim de explorarmos o que as tecnologias podem proporcionar e assim,
direcionarmos para a formagéao de professores, utilizamos o Moodle (Modular Object-
Oriented Dynamic Learning Environment), plataforma da Universidade Federal do Rio
Grande — FURG, como Ambiente Virtual de Aprendizagem (AVA) destinado a interagao
entre sujeitos via interfaces/ferramentas da Web 2.0. Salientamos a partir disso, que o
momento tecnolégico em que vivemos, amplia os caminhos de aprendizagem, uma vez
que, cada sujeito consegue no seu proprio tempo acessar diversas hipermidias
disponiveis na rede, explorando distintas interfaces e integrando novas informagées.
Este é um caminho que nos leva a dissolver a linearidade nos processos pedagogicos
e a ampliar as relagbes para um viés mais horizontal (MERCADO et al., 2012).

A pesquisa, com abordagem fenomenoldgica-hermenéutica visa investigar um

fendbmeno que nao esta posto e aliado a uma interrogagdo conduzir o movimento
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investigativo (BICUDO; KLUBER, 2013). Nesse viés, a pergunta que nos mobiliza a
compreender o fendbmeno é: “O que é isso que se mostra de formacao de professores
em Feiras de Ciéncias em um Ambiente Virtual de Aprendizagem? A indagagéao ao
fendbmeno pelo investigador € uma procura que traz relagdo com suas vivéncias prévias
e precisa ser percebido dentro de um contexto social e cultural, implicando no
pesquisador ao campo de imerséo da experiéncia. Para posterior analise, nos voltamos
a Analise Textual Discursiva (ATD) proposta por Galiazzi e Moraes (2011). Sendo assim,
nos topicos a seguir descreveremos o projeto da Feira de Ciéncias com suas etapas e
histérico de edi¢cdes anteriores, bem como as produg¢des que emergiram a partir das

trilhas de aprendizagem.

2. Caminho metodolégico

2.1 Projeto de extensao “Feira de Ciéncias: Integrando Saberes no Cordao

Litoraneo”

O projeto de extensdo “Feira de Ciéncias: Integrando Saberes no Cordao
Litoraneo” é desenvolvido desde 2015 por docentes do Instituto de Matematica,
Estatistica e Fisica (IMEF), grupo de pesquisa Comunidade de Indagagdo em Ensino
de Fisica Interdisciplinar (CIEFI), mestrandos e doutorandos do Programa de Pods-
Graduagao em Educagao em Ciéncias (PPGEC), professores colaboradores da rede de
ensino e académicos dos cursos de licenciatura em Fisica da Universidade Federal do
Rio Grande (FURG). As atividades desenvolvidas no projeto sédo realizadas no Centro
de Educagdo Ambiental, Ciéncias e Matematica (CEAMECIM) e no Laboratério de
Educagao Matematica e Fisica (LEMAFI) do Campus Carreiros da FURG.

O projeto emerge com o intuito de promover o incentivo da alfabetizacdo
cientifica e da interdisciplinaridade na Educacao Basica, através da promocgao de Feiras
de Ciéncias nas escolas, sendo que se encontra atualmente na sua 32 edigdo. A 12
edicdo ocorreu no ano de 2015, através da aprovagcdo da Chamada
MCTI/CNPq/SECIS/MEC/SEB/CAPES n° 44/2014. A 22 edigéo ocorreu no ano de 2018,
tendo por objetivo dar continuidade nas agdes realizadas na 1?2 edi¢cao e foi aprovada
na Chamada n° 25/2017. Nesse ano de 2019, esta ocorrendo a 32 edicdo, aprovada na
Chamada n° 27/2018, seguindo a ideia principal de realizar uma Feira de Ciéncias
Municipal e instigar os estudantes pelo espirito cientifico e investigativo. O referido
projeto é realizado através de trés etapas: 1) Curso de formagéo de professores para a

Feira de Ciéncias; 2) Feiras de Ciéncias nas escolas; e 3) Feira de Ciéncias Municipal.
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A primeira etapa constitui-se em curso ofertado para os professores da
Educacgao Basica do municipio de Rio Grande/RS interessados em participar da Feira
de Ciéncias, no qual sao problematizados alguns tépicos que contribuem para o
processo de desenvolvimento de Feiras de Ciéncias nas escolas. O curso de formagao
da Feira de Ciéncias da 12 edigao envolveu professores atuantes em escolas municipais
e estaduais da cidade de Rio Grande e de Santa Vitéria do Palmar. Com isso, tivemos
a participagcao de em torno de 40 professores, sendo que o curso nesse ano de 2015
ocorreu de modo presencial. Na 22 edigcdo do curso tivemos a participagdo de 35
professores, sendo a modalidade de oferta semi-presencial. E nessa 3? edigdo temos
em torno de 80 professores e licenciandos inscritos, na modalidade a distancia, com o
apoio da Secretaria de Educagao a Distancia (SEaD) da FURG, ocorrendo no AVA
Moodle e possibilitando a participagéo de pessoas geograficamente distantes e, assim
ampliando o publico participante.

A segunda etapa do projeto se caracteriza por um momento de retorno as agdes
nas escolas, ou seja, periodo de colocar em pratica a teoria discutida no curso de
formacdo. Dessa forma, os professores que participaram do curso de formacgao realizam
minifeiras de Ciéncias em suas escolas e ao final do periodo da segunda etapa
selecionam grupos de alunos que participam, posteriormente, da Feira de Ciéncias
Municipal.

Na terceira etapa, temos a realizacao da Feira de Ciéncias Municipal com todos
os trabalhos selecionados na segunda etapa pelas escolas participantes. Os alunos que
sdo premiados nessa Ultima etapa recebem Bolsas de Iniciacdo Cientifica Junior do
CNPQ, durante 12 meses. A primeira Feira de Ciéncias Municipal ocorreu no dia 20 de
outubro de 2015 no IFRS — Campus Rio Grande, como umas das atividades da Semana
Municipal de Ciéncia e Tecnologia, sendo que fizeram parte 15 trabalhos entre Ensino
Fundamental e Médio. Além das escolas participantes da cidade do Rio Grande/RS,
participaram também escolas de Santa Vitoria do Palmar/RS. A segunda Feira de
Ciéncias Municipal ocorreu no dia 19 de outubro de 2018 no prédio do CEAMECIM e
selecionou cinco alunos para receber as bolsas ICJ, dos 16 trabalhos que foram
expostos. Esse ano de 2019 a terceira Feira de Ciéncias Municipal ocorrera no dia 22
de outubro no saldo do Centro de Tradigbes Gauchas (CTG) Farroupilha do Campus
Carreiros da FURG e tem expectativas de receber mais trabalhos que os anos
anteriores, devido a participacio de varios professores de escolas diferentes no curso

de formacéo de professores.

2.2 Organizagao do AVA
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O curso de formacgao para professores foi organizado em cinco tépicos no AVA
Moodle, cada qual, abordando uma tematica diferente. A primeira tematica, intitulada
“Estrutura da Feira de Ciéncias” tinha por finalidade suscitar reflexdes sobre a realizagao
de Feiras/Mostras de Ciéncias no contexto escolar, bem como discutir as etapas que
compdem o projeto que fomenta a formagéo. Nesta tematica foram propostos videos e
um férum para interagéo e apresentagao dos participantes.

Em uma segunda tematica, “Projetos investigativos e experimentacdo” os
participantes foram desafiados a propor, teorizar e indagar temas relacionados ao
desenvolvimento de projetos investigativos no contexto da escola a partir da proposta
de discuss&o em foruns, apresentacdes em Power Point® e videos.

Na terceira semana, “Tecnologias e Cultura Digital”, o objetivo fora gerar uma
conversa acerca de novas reflexdes sobre os desafios e potencialidades do ensino de
Ciéncias em uma Cultura Digital, para assim, construir compreensdes acerca do
processo de ensinar e aprender por meio da cultura dos estudantes e seu contexto.

A tematica “Mulheres na Ciéncia”, o quarto tépico, volta-se a discussao da
insercdo de mulheres na Ciéncia. Com a proposigdo da leitura de artigos e
apresentagdes, objetiva, especificamente, a reflexdo acerca da inser¢gdo de meninas
das Feiras de Ciéncias nas escolas.

O quinto e ultimo tépico, “Discusséo das tematicas emergentes”, fora proposto,
como 0 nome sugere, para que pudessem ser discutidas outras tematicas e assuntos
que fossem emergindo, no decorrer do percurso formativo, a partir da participagdo dos
cursistas. Considerando a importancia da diversificagdo das atividades e propostas, os
cursistas deveriam refletir sobre a sua participacdo no curso a partir de suas proposicoes
e socializa-las optando por alguns formatos a partir de trilhas de aprendizagem.

Para desafiar os cursistas a conhecerem novas ferramentas enquanto
socializam suas reflexdes com o grupo, disponibilizaram-se quatro trilhas com propostas

metodoldégicas e uso de ferramentas diferenciadas, como observamos na Tabela 1.

Tabela 1: Relacéo de atividades do ultimo tépico do curso

NOME DA TRILHA PROPOSTA PEDAGOGICA FERRAMENTA
SUGERIDA
Trilha 1 Construir uma apresentacao Prezi

usando uma ferramenta
sugerida ou outra de escolha.
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Trilha 2 Criagcao de mapa mental Mindomo
online.

Trilha 3 Construcdo de uma histdria PoonTo ou Pixon
em quadrinhos

Trilha 4 Construcdo de um relato Editor de texto ou
video compartilhado
no Youtube

Fonte: as autoras.

Os sujeitos poderiam escolher o seu caminho a ser trilhado e assim
compartilharem suas opinides e sentimentos sobre as seguintes tematicas: formagao
na modalidade online; tematicas que consideravam importantes em uma formacéao
sobre feira de ciéncias; a possibilidade do uso de tecnologias no desenvolvimento de
mostra e na sua sala de aula presencial; bem como a relevancia de participar em
formagbes como esta proposta. A partir dessas construgdes, buscamos compreender
acerca da formacéao de professores online sobre feira de ciéncias.

No contexto virtual, trilhas podem ser compreendidas a partir de dois pontos de
vista: do professor, como a sequéncia dos conteludos e métodos ao planejar a sua aula
e executa-la no ambiente virtual, e do aluno, enquanto percorre um caminho virtual ao
interagir com o0s recursos disponibilizados (RAMOS et al., 2015). Além disso,
compreendemos que o uso de trilhas como proposta pedagdgica faz parte de modelos
de aprendizagem centrados no estudante, onde este pode personalizar sua forma de
realizar a tarefa de acordo com suas afinidades, experiéncias, desafios e demandas
(OTA, 2018).

O processo de andlise ocorreu a partir do retorno que tivemos nas trilhas
percorridas pelos 23 participantes. Ressaltamos grande expressdo do uso das
ferramentas pedagodgicas sugeridas, totalizando 19 produgdes distribuidas entre
apresentacdes modelo Prezi®, relatos escritos, histérias em quadrinhos e mapas
mentais. No entanto, visualiza-se a expressao de outras propostas, como o infografico
€ podcast. Acerca desse levantamento quantitativo, percebemos principalmente que
alguns participantes se sentiram desafiados a conhecer as ferramentas sugeridas.
Outros, no entanto, argumentam que ainda ndo se sentem confortaveis com essas
novas ferramentas enquanto uns, em contrapartida, percebem o espago para
apresentarem outras formas de expressao. Com isso, no proximo tépico realizamos a

analise das informagdes emergentes desses participantes.
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2.3 Analise das informagoes emergentes

A pesquisa, de natureza fenomenoldgica-hermenéutica, busca compreender o
fendbmeno que se mostra na intuicdo ou percepcgao articulado na consciéncia, onde o
processo de linguagem se apresenta como estrutura e possibilidade de comunicagéo
(BICUDO et al., 2011). Nesse sentido, a indagagao que move esse artigo é: o que € isso
que se mostra de formacdo de professores em Feira de Ciéncias em um Ambiente

Virtual de Aprendizagem? Bicudo et al (2011, p. 158) afirmam que:

O que se mostra esconde em si um segredo: outras dimensdes do
visto, com maior amplitude e profundidade daquilo que se oferece
numa compreensao inicial e nebulosa. [...] para ver o que se mostra
cada vez com mais luminosidade € preciso investir numa empreitada
que exige voltar-se atentamente ao fenémeno, interrogando-o, com a
intencdo de compreendé-lo mais e mais em suas modalidades de ser,
em sua esséncia ou caracteristicas nucleares.

Nessa perspectiva, para responder nossa indagacdo, partiu-se das 23
produgdes realizadas pelos participantes do curso de formacao de Feira de Ciéncias
online no ultimo médulo, “Discussdo das Tematicas Emergentes”, o qual se caracteriza
pelo corpus da pesquisa. Os sujeitos da pesquisa foram codificados como P
(participante) acompanhado de numeragao de 1 a 23.

A metodologia de andlise utilizada foi a Analise Textual Discursiva, a qual
possibilita a produgédo de compreensdes sobre fendmenos e discursos (MORAES;
GALIAZZI, 2007; 2016). Ao analisarmos nosso corpus, emergiram 171 unidades de
significado, as quais se caracterizam por um movimento de desconstrugéo, de
fragmentar o corpus para enxergamos “[...] os sentidos dos textos em diferentes limites
pormenores [...]"” (MORAES; GALIAZZI, 2007, p. 18). Apds o processo de unitarizagao,
temos um segundo movimento de retornar a unitarizacdo e perceber quais as suas
relagbes, de modo a reorganizar as unidades de significado em categorias. A
categorizagdo é um momento de auto-organizagdo, que vai além do holismo e do
reducionismo, e de emergéncia de significados e de compreensdes. Sendo assim,
emergiram quatro categorias iniciais, as quais expressamos no Quadro 1 com um

referido codigo.

Quadro 1: Categorias Iniciais

Caddigo Categoria Inicial

1 Necessidade de formacgoes sobre Feira de Ciéncias
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2 Curso como espaco tedrico-pratico para a formagao continuada e inicial
de professores a partir da interagéo entre os sujeitos da escola e

universidade

3 A formagao online promovendo espagos assincronos integrados e

flexibilizados para o dialogo e interagao

4 Espaco para o repensar as Feiras de Ciéncias e o protagonismo do
aluno através do conhecimento de novos materiais, tematicas e

tecnologias

Fonte: as autoras.

No processo de categorizagdo o fendbmeno vai ganhando forma, auto-
organizando-se, em um processo recursivo, “[...] de um modo sintético e ordenado”
(MORAES; GALIAZZI, 2007, p. 77). Assim, nesse movimento de auto-organizacao, as
categorias iniciais apresentam novas compreensdes e sinteses, de modo a chegarmos

em duas categorias finais. No Quadro 2 apresentamos as categorias finais.

Quadro 2: Categorias Finais

Coédigo da Categorias Finais
Categoria Inicial

1 ~ . : A
Formacdes online em Feiras de Ciéncias: espacgos

assincronos, integrados e flexibilizados para o dialogo e
3 interagéo entre professores

Projeto Feira de Ciéncias: espago para interagao entre os
sujeitos da escola e universidade a partir de aspectos tedérico-
4 praticos

Fonte: as autoras.

As duas categorias finais “Formacdes online em Feiras de Ciéncias: espacos
assincronos, integrados e flexibilizados para o dialogo e interagao entre professores” e
“Projeto Feira de Ciéncias: espago para interagdo entre os sujeitos da escola e
universidade a partir de aspectos tedrico-praticos” mostram o processo de auto-
organizagdo da analise. Essas se tornam um ponto de partida para a escrita dos

metatextos que irdo dialogar e articular as produ¢des dos participantes do curso, os
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tedricos que embasam as tematicas abordadas e nossas concepgdes enquanto
pesquisadoras, a fim de alcangarmos os objetivos de analise.

Os metatextos se constituem por meio da “[...] descricdo e interpretacéo,
representando o conjunto um modo de teorizagao sobre os fenébmenos investigados”
(MORAES; GALIAZZI, 2007, p. 32). Desse modo, a Analise Textual Discursiva culmina
com a produgdo de metatextos, processo auto-organizado em que emergem as
compreensdes de um movimento de desconstrucdo e reconstrugdo por meio da

comunicagao das emergéncias.

3. Discussao dos resultados

3.1 Formacgdes online em Feiras de Ciéncias: espagcos assincronos,

integrados e flexibilizados para o dialogo e interagcao entre professores

A partir das categorias iniciais “Necessidade de formagdes sobre Feira de
Ciéncias” e “A formagéo online promovendo espagos assincronos integrados e
flexibilizados para o dialogo e interagdo” chegamos a categoria final “Formagdes online
em Feiras de Ciéncias: espagos assincronos, integrados e flexibilizados para ceo
dialogo e interagao entre professores”. Nessa categoria discutiremos como uma
formacao online sobre Feira de Ciéncias pode propiciar aos professores, espacos de
dialogo e interagao, a fim de suprir suas necessidades emergentes.

As Feiras de Ciéncias, enquanto espacos ndo-formais podem ser definidas como
eventos sociais, cientificos e culturais que versam pela investigagéo cientifica dos
estudantes, bem como pelo planejamento e execucdo de projetos que reunem a
criatividade, as metodologias de pesquisa e os conhecimentos de quaisquer areas do
saber (MANCUSO; LEITE FILHO, 2006). Atualmente, para além da formagdo de
cientistas, prima-se pelo desenvolvimento de habilidades nos alunos, dentre as quais
inclui-se a produgédo cientifica, que amplia as possibilidades de gerar novos
conhecimentos; e as diversas formas de divulgar a ciéncia para a comunidade escolar,
que requer dos estudantes uma comunicagao sobre suas producgdes.

Para alcar tais producgbes cientificas, o professor se responsabiliza pela
orientagdo das atividades realizadas pelos estudantes, tornando-se uma figura
fundamental no incentivo a busca de conhecimento por estes, o que reforga a colocagao
de P21 que expressa esse momento como aquele que “[...] oportuniza a troca de
conhecimento entre professores e alunos”. Além do que, realizar uma Feira implica em
mobilizar-se no que concerne a divulgacéo e organizagao de tal evento. Nesse quesito,

a aposta em formagdes, como a proporcionada pelo projeto da “Feira de Ciéncias:
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Integrando Saberes no Cordéao Litoraneo” tende a contribuir para a problematizagao e
reflexdo de tematicas que permeiam este contexto, e por consequéncia, ajuda a
fortalecer os vinculos entre universidade, escola e comunidade.

De acordo com P16, os espacgos formativos “[...] ressignificam os papéis do
professor”, assim, pensar mais especificamente a formagao continua ou continuada com
o apoio das Tecnologias Digitais da Informag¢ao e Comunicagao (TDIC) vai ao encontro
das possibilidades que o momento atual tem nos propiciado, 0 que aumentam as
chances de praticas de ensino inovadoras que podem se pautar na modalidade online.

Os recursos empregados nessas formagdes necessitam estar alinhados a um
trabalho pedagégico que preze pela coletividade, integracdo e interdisciplinaridade.
Além disso, proporcionando competéncias para que o professor possa desenvolvé-lo
em suas agdes diarias na escola, com mudancas expressivas nas metodologias de
ensino adotadas, reafirmando o que o participante P18 expressa: “[...] essas formacodes
oportunizam a troca de conhecimentos e o repensar das praticas”.

Nesse aspecto, a formagao continuada deve servir como um aporte as lacunas
deixadas pela formagéo inicial, de modo que, através de reflexdes tedrico-praticas
garantam meios de atualizacdo permanente sobre as tematicas que cerceiam a
educacgao, parte essencial e integrante da profissionalizagdo. Com a crescente
disponibilidade das tecnologias digitais, € compreensivel que mudangas sejam
instauradas tanto nas ag¢des pedagoégicas do professor, quanto na prépria formagéo.
Movimento que pode ser percebido no contexto das formagbes continuadas
disponibilizadas na modalidade online (GENTILINI; SCARLATTO, 2015).

Dessa maneira, uma formagao online requer estratégias didaticas aliadas ao uso
de interfaces/ferramentas que viabilizem a interacdo entre os participantes, a
colaboragao mutua, a troca de saberes e a participagdo ativa nos processos formativos.
Para otimizar os roteiros de estudo, as estratégias didaticas devem ser disponibilizadas
com orientagdes autoinstrucionais, dependendo dos participantes a compreensao e a
exploragao do espaco virtual.

As interfaces/ferramentas da Web 2.0 aliadas a estratégias didaticas constituem
potencial para propiciar o dialogo, o esclarecimento e refutamento de ideias entre os
sujeitos que participam da modalidade online. O férum, enquanto interface/ferramenta,
por exemplo, esteve presente em grande parte dos topicos de estudo das tematicas que
compuseram o curso de formagao de professores para o projeto da Feira de Ciéncias.
Organizados em grupos gerais, com formato de uma mesma pergunta para todos,
possibilitaram a interagdo entre os sujeitos, com possibilidade de acesso assincrono e

informagbes mantidas a disposigao para consultas posteriores, ampliando os graus de

65



reflexdo, ja que os sujeitos dispdem de mais tempo para articular suas ideias e socializa-
las no coletivo (MERCADO et al., 2012).

Consideramos assim, o forum como uma ferramenta que tem grande potencial
para incentivar a interatividade no contexto de uma formacgao online, conforme destaca
P19: “[...] um dos aspectos que eu considero mais importante € partilha de experiéncias
entre os colegas nos féruns, nos videos e atividades”. Nesse ambito, os seus recursos
devem ser direcionados de forma eficiente, pois do contrario, pode se tornar apenas um
repositério de informagdes solitarias e rasas, fazendo-se importante a figura do
mediador, como aquele que incentiva a interagdo e a colaboragdo ativa entre os sujeitos,
reafirmado por P14 que ressalta ser fundamental o “[...] suporte da equipe”.

O trabalho daqueles que moderam e mediam as atividades, volta-se para uma
intervengéo processual, com a proposi¢cdo de perguntas, realimentando as discussdes
com novos questionamentos e/ou complementando a colocagéo inicial do participante.
Momento este, fundamental para que as ideias sejam ampliadas, sem perder o foco,
gerando novas interagdes.

Com base nas discussdes enunciadas, compreendemos a importancia de uma
metodologia na formagao online que abarque a participagado ativa, a iniciativa e a
colaboragao entre os sujeitos. O que comunga com a predisposi¢cao dos participantes
em realizar trocas de saberes que culminem na construcdo de conhecimentos. Nesse
aspecto, significamos que a mediagao pedagodgica implica em agbes que estimulem a
interagéo, com a imersao em estudos tedrico-praticos, bem como a reflexdo sobre o
conjunto de ideias levantadas. Além do que, a interatividade, que no contexto atual da
cibercultura tem possibilitado uma relagcdo mais afetiva, préxima e colaborativa, de
cocriagao do conhecimento (SILVA, 2010).

Dessa maneira, a interatividade se darda de modo eficaz quando houver
sabedoria em utilizar as potencialidades proporcionadas pelas ferramentas
disponibilizadas pela Web 2.0, indo além do simples uso de uma tecnologia, o que
também requer mudancga de atitude frente a formacgao online. Em sintese, os espagos
de formacgao online voltados para o desenvolvimento de Feiras de Ciéncias necessitam
agregar componentes que possibilitem aos professores uma posigdo mais ativa e
dialdgica junto a outros professores que ja vivenciaram ou ndo estes eventos,
desencadeando habilidades de mediagcdo em consonancia com o0s processos de
organizagao e execugao de Feiras, bem como, orientagdo e incentivo a pesquisa pelos

estudantes.

3.2 Projeto Feira de Ciéncias: espac¢o para interagao entre os sujeitos da

escola e universidade a partir de aspectos teérico-praticos
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A partir das escritas dos participantes do curso, pode-se identificar algumas
tematicas emergentes acerca da formagéao de professores online em Feira de Ciéncias.
Os participantes configuram a formagao como um espago de repensar aspectos teorico-
praticos e reforcam a importancia das formagdes de professores. Percebe-se,
principalmente, o movimento de rever as metodologias de sala de aula, tanto pelos
professores ja presentes na escola, quanto aqueles em formagéo inicial, com maior
expressao da busca por formagdes a que apresentem novas visdes acerca dos
aspectos praticos. Para tal, os espagos de didlogo e as trocas de experiéncia sao
considerados como pontos fundamentais para esse repensar metodolodgico e pratico,
sempre ressaltando a importancia da contextualizacao e a criatividade.

Fora pontuada a importancia destes espacos formativos que envolvam os
professores da escola e os estudantes em formagao inicial em contato continuo. Nesse
movimento dialdgico, os estudantes em formagéo inicial enriquecem suas concepgdes
acerca da escola e a realidade escolar a partir das experiéncias compartilhadas pelos
professores experientes e, em contrapartida, os professores das escolas aprendem

acerca de novas tematicas e metodologias.

As pesquisas e as reflexdes, em escala crescente, tém se dedicado ao
(novo) papel do professor nesses processos e, frequentemente,
afirma-se que as formas atuais de qualificacdo dos docentes nao tém
sido adequadas ou suficientes para que eles possam enfrentar a
complexidade dos problemas educacionais da contemporaneidade e
que isto tem muito a ver com o descompasso entre a sua formagao
inicial e a realidade da educagdo e da escola. (GENTILINI;
SCARLATTO, 2018 p. 26)

O participante P17 afirma que esses espagos “[...] nos ajudam a pensar o ainda
nao pensado, a ter ideias, compartilhar experiéncias, leituras e materiais”. Outro
participante ressalta que: “processos formativos como este nos tiram da zona de
conforto, nos abrem possibilidades oportunizando ideias e temas a serem trabalhados”
(P14).

Materiais e as tematicas de qualidade e contextuais foi outra categoria que
emergiu inicialmente a partir dos participantes. O uso de videos e apresentagdes em
Power Point® s&o apontados como possibilidades para serem usados em sala de aula
e nas Feiras de Ciéncias, pois, “[...] apresentam uma linguagem de facil entendimento
para abordar tematicas” como aponta P8. Ha um consenso, no entanto, de que o uso
desses materiais deve estar adequado ao contexto da escola. Estando esse ambiente
escolar muito imerso em tecnologia, percebe-se que as salas de aulas e as Feiras de

Ciéncias devem ser repensadas para que as tecnologias sejam abarcadas nos
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planejamentos e nas metodologias aplicadas. Como aponta P8: “A tecnologia pode
auxiliar na contabilizacdo das notas dadas pelos avaliadores, elaboragao de folders
expositivos de convite para a feira, divulgagdo da mostra em redes sociais, registro de
fotos, videos, entre outros”. Ainda, acerca das Feiras, é apontada como um recurso nos
casos em que o desenvolvimento de um protétipo € inviabilizado.

No que se refere aos aspectos tedrico-praticos, retomam que a tecnologia é
apontada como importante aliada dos professores - ao serem incorporadas a suas
praticas pedagogicas - e dos estudantes, principalmente durante o processo
investigativo. Fora sugerido o uso de aplicativos, recursos variados para socializagdo
de produgbes em feiras, desenvolvimento de jogos, projetos 3D, mapas conceituais,
simuladores entre outros. P1 afirma que “[...] o uso da tecnologia s6 € limitado pela
imaginacao do aluno”, oferecendo uma infinidade de ideias e possibilidades.

Por outro lado, fora apontado que o uso da tecnologia precisa de um proposito,
precisa compor o planejamento do professor e das atividades propostas, necessitando
criar meios para que os recursos digitais sejam inseridos com uma visdo contextualizada
e critica. Outra limitacdo apontada é o acesso a internet e a propria inexperiéncia do
professor com algumas ferramentas.

Além das tecnologias aplicadas as Feiras e aos aspectos praticos da sala de
aula, outra tematica muito presente € a respeito das mulheres na ciéncia. A maioria dos
participantes aponta essa tematica como “[...] importante para a percepc¢ao do valor da
mulher e respeito pelos homens” (P5), P14 aponta que ja implementou o tema como
assunto de pesquisa nas suas aulas de Ciéncias em uma metodologia de escrita de
cartas, percebendo a tematica como forma de incentivar as meninas a participarem das
Feiras/Mostras nas escolas. Ainda argumentam que a abordagem dessa tematica tem
um cunho social de representacido de uma minoria no campo da ciéncia, levando-os a
repensar o papel social do ensino de ciéncias.

A ideia da formagao como forma de (re)pensar também fora uma categoria inicial
emergente, tanto aspectos relativos a Feiras de Ciéncias quanto ao papel do estudante.
P8 enfatiza que: “Ha alguns anos realizo a Feira de Ciéncias na minha escola e ja estava
necessitando (re)pensar a forma como venho pensando a mesma”. Como principios
recorrentes nesse processo de repensar, destacou-se a inclusdo das tecnologias nas

Feiras de Ciéncias e o desenvolvimento de projetos investigativos.

Assumir o educar pela pesquisa implica em assumir a investigacéo
como expediente cotidiano na atividade docente. O pesquisar passa a
ser principio metodolégico diario de aula. O trabalho de aula gira
permanentemente em torno do questionamento reconstrutivo de
conhecimentos ja existentes, que vai além do conhecimento de senso
comum, mas o engloba e enriquece com outros tipos de conhecimento
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dos alunos e da constru¢do de novos argumentos que serdo validados
em comunidades de discussao critica (MORAES; GALIAZZI, 2002, p.
238)

Com isso ao repensar o papel do aluno, leva a valorizagdo de duas
caracteristicas: autonomia e autoria. Nesse sentido, valoram a busca, producdo e
investigagao de tematicas sugeridas pelos estudantes, argumentando que € uma forma
de estimular o interesse enquanto a autoria € valorizada pelo uso das tecnologias, uma
vez que oferecem inumeras formas de expressao através das diversas ferramentas que

oferta.

4. Consideragoes finais

As Feiras de Ciéncias, enquanto espacgos nao-formais, propiciam por intermédio
da pesquisa cientifica que sejam desenvolvidas habilidades como argumentagao,
criticidade, criatividade e autonomia pelos estudantes. Entretanto, tornar este evento
possivel requer um trabalho coletivo alinhado entre os professores. Nesse aspecto, a
oferta de cursos de formagdo de professores direcionada especificamente para a
organizagao e planejamento de Feiras de Ciéncias tende a auxiliar na composig¢édo de
suas agdes, ampliando as redes de trocas de saberes, afinal, pode-se haver o contato
com professores que ja participaram desse mesmo processo, além de reflexdes tedrico-
praticas.

Nesse viés, buscamos no decorrer da producéo, nos voltarmos sobre o curso de
formagédo de professores do projeto “lll Feira de Ciéncias: Integrando Saberes no
Cordao Litoraneo”, mais especificamente, sobre o ultimo tépico de estudo disponivel no
AVA- FURG. A partir da proposicao de trilhas de aprendizagem, os professores
participantes puderam socializar suas emergéncias relacionadas a tematicas sobre a
formacgao na modalidade online.

Com a analise das informagbes emergentes, significamos que no contexto de
planejamento e execugdo de Feiras de Ciéncias, as formagbes online, enquanto
espacos que propiciam a interagdo e a interatividade tendem a potencializar o
desenvolvimento de habilidades que auxiliam o professor na orientacéo e incentivo a
pesquisa cientifica pelos alunos. Sintetizamos as emergéncias desse processo de
analise e discussdo na Figura 1, sendo que com os achados da pesquisa realizada
entendemos que esses podem e vao além do que os resultados nos mostram

inicialmente.
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Figura 1: Emergéncias da analise
Fonte: as autoras.

Na Figura 1 expressamos nossas compreensdes da analise realizada e da
discussdo dos metatextos sobre o que se mostrou na formagao de professores em Feira
de Ciéncias em um Ambiente Virtual de Aprendizagem. Percebemos que o projeto da
Feira de Ciéncias possibilita a interagdo entre os sujeitos da universidade e escola
(professores e estudantes), sendo que especificamente no curso de formagdo na
modalidade online a interagdo e o dialogo foram pontos essenciais. No entanto,
compreendemos que as etapas que fazem do projeto possibilitam que a Feira de
Ciéncias va além de um espago, mas se torne um lugar nao-formal de ensino e
aprendizagem e de formagao.

O espago se constitui em lugar quando damos sentidos ao mesmo, legitimando
por nossas agdes, expectativas, esperangas e possibilidades (CUNHA, 2008). Nessa
perspectiva, a formagdo online de professores em curso sobre Feira de Ciéncias
possibilita que por meio da interacdo e dialogo entre os sujeitos envolvidos, se torne um
lugar de experiéncias e de significados. Além do que, a oportunidade de reflexdo sobre
aspectos teorico-praticos contribui para o repensar das metodologias de sala de aula,
que atreladas as tecnologias, podem aperfeigcoar as praticas pedagdgicas, auxiliando
na composi¢cao das Feiras de Ciéncias. Nesse ambito, o papel do aluno também é
repensado, ja que passa a ter mais autonomia e autoria no que concerne a realizagédo

de suas investigagdes cientificas.
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JOGO DIGITAL PLANTS X ZOMBIES: POTENCIALIDADES
PARA O ENSINO DE BOTANICA PARA O ENSINO MEDIO

Autores:
Douglas Carvalho de Amorim

Luis Paulo Leopoldo Mercado
1. Introducgao

Jogos digitais estdo presentes no universo cultural de criangas e jovens, mas
ainda sao pouco compreendidos por adultos, que muitas vezes n&o sabem o que seus
filhos estao fazendo por horas em frente a uma tela e com joystick na mao (PRENSKY,
2010). Esta incompreensédo tem se estendido ao campo da Educagdo e também
influenciado na decisdo de professores em utilizar ou ndo estes artefatos culturais em
suas aulas (PRENSKY, 2010).

Quando entendemos que os jogos digitais podem estar presentes no campo da
Educacgao, podemos nos despir de preconceitos relacionados a infantilizacao que é
criada em torno dos mesmos, principalmente quando consideramos que estudos
académicos vém sendo desenvolvidos em universidades por grupos de pesquisa
(ALVES, 2012a) ou em atividades com estudantes de graduagéao (PRENSKY, 2012).

Os primeiros passos na superagao de preconceitos € interagir com o publico
mais imerso no universo digital dos jogos: criangas e adolescentes (PRENSKY, 2010).
A partir da compreensao do que se constroi em termos de conhecimento e a partir da
interacdo com estes artefatos culturais, pode-se pensar em atividades que possam ser
desenvolvidas em sala de aula por professores.

Jogos digitais na educagéo e jogos digitais educacionais sdo termos diferentes,
mas que podem contribuir na entrada de jogos nas escolas. Enquanto o primeiro se
refere aqueles jogos comerciais ou ndo, mas que sao atrativos para o ensino, o segundo
sdo aqueles carregados de conteudos académicos que, se empregues sem o devido
cuidado em sala de aula, podem tornar a aula enfadonha e pesarosa (TORI, 2017).

O professor pode assumir o papel de mediador do processo de ensino com jogos
digitais (PRENSKY, 2012), considerando o ensino ativo e que busca a socializagao e
constru¢cdo do conhecimento de seus estudantes em torno de um conteudo escolhido

(TARDIF, 2014). Neste sentido, consideramos que os jogos digitais podem nos ensinar
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conteudos (MACGONIGAL, 2012), mas devemos considerar o papel mediador do
professor que pode fazer a abordagem com os mesmos sob diferentes perspectivas
(ALVES 2012b; TONEIS, 2017; TORI, 2017).

Os jogos digitais comerciais, sendo “bons jogos” (GEE, 2010), oferecem
possibilidades de envolvimento dos seus jogadores promovendo a aprendizagem dos
mesmos (PRENSKY, 2012). Neste contexto, surge a inquietacdo norteadora deste
capitulo: Quais as potencialidades pedagodgicas do jogo digital Plants X Zombies no
ensino de Botanica para o Ensino Médio? A partir da mesma, tragamos os seguintes
objetivos: experimentar o jogo digital Plants X Zombies por uma semana, passando de
niveis de dificuldades oferecidos pelo jogo; caracterizar o jogo quanto aos aspectos de
mecanica e jogabilidade oferecida; analisar as potencialidades pedagodgicas do jogo
Plants X Zombies para o ensino de Botanica em nivel médio.

O jogo Plants X Zombies apresenta potencialidades de ensino e aprendizagem
voltadas para o ensino de Botanica, mas que a figura mediadora do professor &
indispensavel para que o processo de ensino possa ocorrer. A partir destes
pressupostos iniciais, partimos para a analise dos jogos digitais na Educacgéo e seus
principais desafios, assim com a diferenciagdo entre jogos digitais comerciais e
educacionais. Também discutiremos sobre o papel dos jogos no processo de ensino e

0s principais achados deste estudo na ultima seccéo.

2. Jogos digitais na Educacao

Os jogos vém ganhando ao longo do tempo novas roupagens graficas
assumidas em diferentes consoles de empresas como Sony®, Nintendo® ou Microsoft®
(GULARTE, 2010). Estes sao os chamados “bons videojogos” na perspectiva de Gee
(2010) e promovem, portanto, aprendizagens em seus jogadores.

Na perspectiva de Gee (2010), os bons videojogos podem ser definidos como
aqueles que garantem alto envolvimento de seus jogadores com os mesmos, de modo
que sejam co-autores destes artefatos culturais: enquanto se joga, altera-se o destino
do personagem ou da narrativa com base nas decisbes tomadas pelos jogadores.
Contudo, estes jogos sao pouco entendidos pelos pais de criangas e jovens
adolescentes (PRENSKY, 2010). De acordo com Gee (2010, p. 38) “E necessario
educar os pais no que diz respeito ao bem que os jogos podem representar para os
seus filhos, quando seus conteudos séo apropriados para sua idade e quando o jogo
constitui parte das interacgdes reais entre os adultos e criangas”.

A geracdo adulta ndo jogadora representa a primeira barreira que impede o

advento de jogos nos contextos educacionais e os pais sdo 0s primeiros sujeitos a nao
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compreenderem o universo cultural de jogos digitais que seus filhos estao imersos
(PRENSKY, 2010). De acordo com Prensky (2010), faz-se necessario que os pais
possam aos poucos tentar compreender o universo dos jogos digitais que os filhos
interagem, suas possiveis aprendizagens, os titulos e géneros que mais gostam. Isto,
segundo o autor, pode ser realizado inicialmente por meio de dialogos simples com os

jovens, sem que isto parega um interrogatorio. Ainda segundo Prensky (2010, p. 20):

os games hoje estdo causando muita frustragéo e preconceito entre
a maioria das pessoas. Os pais se preocupam com a grande
quantidade de tempo que seus filhos gastam jogando esses games
e temem que todo o tempo passado em frente a tela venha destruir
a sua saude e realizagdo académica e social. Os professores se
preocupam com a competicdo cada vez maior pela atengao dos
estudantes com games interessantes e outras midias e com o
desinteresse pelos trabalhos escolares. E as proprias criangas, &
claro, estdo frustradas com a enorme distancia entre suas
experiéncias divertidas com os games e as licées a ritmo lento nas
escolas.

Neste contexto apresentado por Prensky (2010) em torno dos pais, professores
e a forma da apresentacao dos contelidos escolares como sendo “lentos”, é necessaria
uma reflexao sobre como estes artefatos culturais podem contribuir na Educagao Basica
ou Superior. Se existe preocupagdo dos professores em torno dos jogos digitais
chamarem mais a atencdo dos estudantes do que suas aulas, existem mudancas a
serem promovidas e estas sdo em seus métodos de ensino. Segundo Tori (2017, p.
143) “a linguagem e a cultura da nova geracdo de aprendizes sao muito diferentes
daquelas nas quais se basearam métodos e técnicas educacionais tradicionais, ainda
hoje empregados”.

A superacgédo da ideia de que jogos digitais sdo voltados somente para criangas
e adolescentes também precisa ser superada para que o cenario destes artefatos
culturais se torne mais expressivo na Educagdo em geral. De acordo com Prensky
(2012), os jogos digitais também tém ganhado espaco nas universidades e s&o objeto
de aprendizagem de adultos por meio do envolvimento dos mesmos com estes artefatos
culturais. O aspecto de que adultos podem conciliar trabalho com diversao é defendida
pelo autor.

Assumindo outra perspectiva no que se refere a jogos digitais e vida adulta,
MacGonigal (2012) afirma que a medida que jovens e adultos se dedicam mais a
realidade virtual trazida pelos jogos, percebem que seus talentos e inteligéncia séo
subutilizados em seus empregos. A autora defende que a realidade esta entrando em
crise, uma vez que ndo consegue satisfazer as necessidades humanas basicas. Isto

permite inferirmos que os aspectos que envolvem os jogadores nestes artefatos
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culturais por horas semanais poderiam ser aproveitados no mundo real e a Educacgao
representa um campo em que estes elementos dos jogos poderiam ser aproveitados
em processos de ensino e aprendizagem.

As escolas e universidades sédo espagos em que se tem discutido sobre os jogos
digitais e sua importancia na formagao dos jovens. De acordo com Alves (2012a, p.
165):

0s jogos eletrbnicos comegaram a ocupar as universidades do
Brasil a partir do inicio do século XXI, como objetos de investigacao
nas pesquisas de mestrado e doutorado e posteriormente nas
especializagdes e graduagdes, dando corpo a criagcado de cursos de
graduagdo na éarea de desenvolvimento e design de games,
principalmente no eixo Rio-Sao Paulo.

A partir do advento das discussées em torno dos jogos digitais nas
Universidades, ocorreu a ampliacdo da compreensao em torno dos mesmos em termos
de ensino e aprendizagem. De acordo com Alves (2012a), o contato estabelecido pelos
jovens com os jogos digitais possibilita sucesso no processo de ensino e aprendizagem,
permitindo que estes sujeitos se mantenham “vivos” na vida pessoal e no campo do
trabalho.

Na perspectiva de ensino e aprendizagem proposta por Prensky (2012), s6 ha
possibilidade de aprendizagem com jogos digitais quando os jogadores: interagem com
0s jogos digitais; ha alto envolvimento interativo. Neste sentido, os jogos comerciais
podem ser mais recomendados para a proposta do que aqueles que sao criados para
fins educativos como discutiremos mais adiante.

Na educagao, os jogos digitais também podem contribuir com o desenvolvimento
de habilidades cognitivas dos estudantes. De acordo com Alves (2012b, p. 16): “o
raciocinio logico, a criatividade, a atencéo, a capacidade de solucionar problemas, a
visdo estratégica e, principalmente, o desejo de vencer sdo elementos que podem ser
desenvolvidos na interagao com games”. Nesta perspectiva, os anseios/medos trazidos
por pais e professores nado jogadores (PRENSKY, 2010), podem ser redirecionados
para o esclarecimento sobre a importancia dos jogos digitais sobre processos de ensino
e aprendizagem (ALVES, 2012a) e aspectos de desenvolvimento cognitivo a partir da
interagao dos sujeitos com os mesmos (ALVES, 2012b).

Numa abordagem mais concreta, os jogos digitais podem ser propostos para
finalidades educacionais sob diferentes perspectivas. De acordo com Tonéis (2017),
pode-se propor os seguintes caminhos:

e langar uma questao sobre o jogo: refere-se a criar uma discusséo em torno dos

jogos digitais sem pretensao educativa, como os jogos digitais comerciais;
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e jogar um jogo: neste ponto, deve-se ter cuidado para néo confundir jogar um
jogo com uma atividade gamificada. Os métodos de produgéo de conhecimento
séo diferenciados;

e jogar um jogo educativo ou educacional: jogos com proposta de game design e
ao mesmo tempo uma proposta pedagdgica;

e programar um jogo: visa desenvolver aspectos de ensino e aprendizagem a

partir do interesse dos estudantes em programar um jogo.

De modo semelhante, Alves (2012b) apresenta as diferentes formas que os
jogos digitais podem estar presentes no universo escolar, a saber: discursos dos
estudantes jogadores em torno dos conteudos encontrados nas narrativas destes
artefatos culturais e polemizados juntamente com o professor; criagao de espagos de
interacdo destes sujeitos com os jogos, desenvolvendo habilidades cognitivas. Tori
(2017) acrescenta propor que os estudantes criem seus proprios jogos digitais ou trazer
jogos digitais comerciais prontos para sala de aula. Mesmo que estes jogos apresentem
erros conceituais, os mesmos podem servir para discussdes em torno destes equivocos
com os estudantes.

Os diferentes caminhos propostos por Tonéis (2017) e Alves (2012b) estéo sob
responsabilidade do professor em conduzir a melhor trilha de ensino. Um dos papéis
assumidos por este professor € de mediador/tutor da aprendizagem dos estudantes ou
mesmo designer (PRENSKY, 2012). Entendemos que um professor pode mediar o
processo de ensino e aprendizagem a partir da proposta de um jogo comercial ou
educativo, assim como pode criar seus préprios jogos e implementa-los em sala de aula.
Na perspectiva de Costa (2017, p. 92) “esse profissional ndo deve se ver como o dono
do conhecimento, visto que estd em constante construcdo, mas como um agente que,
sim, faz parte desse movimento”.

Na Biologia, o maior desafio & garantir que professores do ensino médio possam
oferecer materiais que fagam parte da realidade e linguagem de seus estudantes. De
acordo com Gee (2010) a linguagem trazida em livros, por exemplo, € demasiadamente
complexa. Oferecer somente um livro sem mediagdo € o mesmo que possibilitar um
manual de instrugdes de um jogo sem o jogo. Contrapondo a esta perspectiva, o autor
ainda discute: “todavia, os bons videojogos sao espacgos de resolu¢do de problemas, o
que da origem a uma aprendizagem profunda, melhor que a proporcionada, hoje em
dia, em nossas escolas” (GEE, 2010, p. 26).

O desafio quanto a este ultimo aspecto € criar jogos educativos que sejam
atrativos como os jogos comerciais ou mesmo utilizar jogos comerciais alinhados com

a disciplina e conteudo curricular. Na sec¢ao seguinte, discutimos sobre as diferengas
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entre jogos educativos e comerciais, assim como trazemos exemplos de ambas

categoriais.

3. Jogos digitais comerciais e jogos digitais educativos

Os jogos digitais comerciais se enquadram nos “bons videojogos” discutidos por
Gee (2010). Estes jogos nao tratam diretamente sobre conteudos curriculares, mas se
propdem a envolver os jogadores, garantindo aprendizagens e ndo apenas um
treinamento baseado em computador (TBC) (PRENSKY, 2012). De acordo com Boller
e Kapp (2018), estes jogos digitais estao inclusos em trés categorias: jogos de celular,
jogos de computador (PC) e jogos de console, todos sendo jogos de entretenimento. O
autor discute que ao experimentarmos estes jogos devemos estar atentos para o fator
“‘envolvimento” e o que garante o mesmo e também para ndo podemos confundir
envolvimento/engajamento com divertimento. Além disso, existem jogos comerciais que
sdo engajadores, mas nao divertidos.

Podemos, ainda, apresentar duas vertentes quanto aos jogos digitais comerciais.
A primeira é que sao jogos que promovem “boas aprendizagens” e sdo aqueles voltados
para PC ou consoles da industria (Playstation, Xbox etc) (GEE, 2010). A segunda, é que
nem todo jogo comercial pode ser considerado um jogo. De acordo com Prensky (2010),
existem os “minigames” e os “jogos complexos”. O autor afirma que os adultos
apresentam uma concepgao de trivialidade sobre os jogos digitais porque pensam que
os atuais sdo equivalentes aqueles que os mesmos interagiam em sua infancia ou
adolescéncia. Em geral, eles podem corresponder a minigames pouco desafiadores e
voltados para resolver problemas. Os minigames, portanto, sdo voltados para
passatempo, como os jogos encontrados em celulares (AMORIM; MERCADO, 2017).
Os jogos complexos, por outro lado, séo desafiadores, envolventes e voltados para
solucao de problemas.

A terceira vertente sdo os jogos voltados para a aprendizagem. Eles ndo se
resumem ou sao projetados exclusivamente para o entretenimento. De acordo com
Boller e Kapp (2018), enquanto um jogo de entretenimento se destina a pura diverséo
do jogador, um jogo de aprendizagem ajuda os jogadores a desenvolver novas
habilidades e conhecimentos ou reforgar os ja existentes. Também sao conhecidos
como “jogos sérios” ou “jogos instrucionais". Tori (2017) os chama de “games
educacionais”, aqueles que apresentam finalidades pedagdgicas. O autor esclarece que
nao podemos confundir “games educacionais” com “games na educagao”. Neste ultimo
caso, sdo aqueles jogos digitais que sdo aplicados em processos de ensino, seja ele

pedagdgico ou comercial.
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Também € necessario nao confundirmos simulagdes e gamificagdo com jogos
digitais. Segundo Boller e Kapp (2018), gamificagao trata do uso de elementos de jogos
em uma situacdo de aprendizagem; simulacdes, por outro lado, sdo uma tentativa de
reproduzir a realidade como nos simuladores de voo da NASA.

O maior desafio de um jogo educacional (TORI, 2017) ou voltado para
aprendizagem (BOLLER; KAPP, 2018) é garantir que os mesmos sejam motivacionais
como os jogos digitais comerciais, principalmente quanto a motivagao intrinsica para
jogar. De acordo com Tori (2017) as demandas pedagdgicas de um jogo digital criado
por professores ou pedagogos pode prejudicar a atratividade ou jogabilidade. A
alternativa trazida pelo autor é utilizar jogos na educagéao, o que significa trazer jogos

prontos para sala de aula. Nas palavras de Tori (2017, p. 148):

se vocé tiver a sorte de encontrar jogos de mercado, ou disponiveis
gratuitamente, que permitam desenvolver em seus alunos
exatamente as habilidades e/ou conhecimentos desejados, esses
poderao ser um excelente material complementar ou até mesmo a
base de suas aulas.

O classico Plants X Zombies € um jogo comercial que pode contribuir para o
ensino e aprendizagem de Biologia em que “o jogador devera plantar flores e arvores
estrategicamente para impedir as hordas de zumbis de avancgar e n&o deixar que eles
alcancem os cortadores de grama” (TONEIS, 2017, p. 43). Este jogo é mencionado por
Boller e Kapp (2018) como sendo um jogo comercial de entretenimento e inspirador de
jogos para aprendizagem. E um jogo popular entre os designers de jogos e é sempre
apontado como um bom exemplo de design. E possivel baixa-lo no Google Play ou na

App Store.

4. O ensino com jogos digitais

Nossa concepcéao sobre ensino compreende os estudantes como sujeitos ativos
no processo de ensino e aprendizagem. Neste sentido, assumimos a perspectiva de

Tardif (2014, p. 118) quanto a compreenséao sobre ensino que:

é uma atividade humana, um trabalho interativo, ou seja, um
trabalho baseado em interagdes entre pessoas. Concretamente,
ensinar é desencadear um programa de interagdes com um grupo
de alunos, a fim de atingir determinados objetivos educativos
relativos a aprendizagem de conhecimentos e socializagao.

Essa concepgao sobre ensino trazida pelo autor permite entendermos a agao de
ensinar numa perspectiva de coletividade e socializagédo dos sujeitos envolvidos. Os

jogos digitais podem ser instrumentos essenciais a arte de ensinar, uma vez que,
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segundo MacGonigal (2012, p. 14): “nos ensinam, nos inspiram e nos envolvem de uma
maneira pela qual a sociedade ndo consegue fazer”. A autora ainda ressalta que os
jogos digitais também promovem a cooperacgéo e a colaboragéo. Estes dois aspectos
concordam com a socializagdo defendida por Tardif (2014) e que é promovida no
processo de ensino.

O ensino esta ligado a figura do professor. Entendemos que o professor numa
perspectiva mediadora (PRENSKY, 2012) é fundamental para direcionar os
conhecimentos advindos do processo de socializagdo. Ensinar € uma atividade
intencional e planejada (LIBANEO, 2013). Ainda que um jogo possa ensinar contetidos
(MACGONIGAL, 2012), a figura do professor é fundamental para direcionar e focar no
que se pretender ensinar.

As estratégias de ensino evolvendo jogos também podem ir além do uso destes
em sala de aula. De acordo com Tori (2017), os modgames (jogos digitais modificaveis),
podem assumir uma proposta de ensino e aprendizagem em que o0s
jogadores/estudantes podem modificar o jogo. A socializagdo (TARDIF, 2014) em
termos de perspectiva de ensino também esta presente nesta proposta, uma vez que
estas modificagdes dos jogos podem ocorrer de forma colaborativa (PRENSKY, 2010).
Assim, quando pensamos no processo de ensino como uma elaboragdo que promova
a socializacdo dos estudantes, estamos promovendo a criatividade e espacos
interativos, seja a partir da interagao com jogos, modificagdes ou criagbes dos mesmos

a partir de engines voltadas para a Educacéo.

4.1 Exemplos de jogos digitais no ensino de Biologia

Na Biologia, iniciativas podem ser promovidas a partir de jogos digitais ja
consolidados no mercado ou a partir da criacdo de jogos digitais voltados para o
processo de ensino e aprendizagem (os serious games). No contexto de jogos digitais
comerciais, jogos da série Resident Evil® ou Final Fantasy® sao exemplos que abordam
conteudos numa perspectiva ficticia (ARRUDA, 2014) e, respectivamente, sobre
virologia e a situagao climatica do Planeta Terra. Para os jogadores de Resident Evil®
é facil identificar elementos ligados a virologia e a presenga de conceitos como vacina
e soro. A narrativa é envolvente e apresenta elementos ficcionais como a presenca de
“mortos vivos” ou como sdo conhecidos, zumbis. A narrativa ocorre na cidade de Raccon
City em que a personagem Jill Valentine possui apenas 24 hs para escapar da mesma,
uma vez que a cidade sera explodida por causa de uma decisdo governamental para

erradicar o virus. Final Fantasy 7 Remaker®, por outro lado, aborda sobre como o
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Planeta Terra pode ser comparado a uma Planeta Vivo, fazendo alusdo a Teoria Gaia,
conhecida na Biologia por fazer essa comparagao.

No tocante a producao de jogos digitais para Biologia, estes se concentram nas
areas de Ecologia/meio ambiente, mas também em iniciativas para a saude humana.
Como exemplo de serious game, o jogo digital “Urububanos” (SOUZA et al., 2011),
discute as implicagdes de jogar lixo nas ruas e a relagdo direta com o aumento da
populacao de urubus, comprometendo assim a qualidade de vida dos seres humanos.
O objetivo do jogo é encaminhar os responsaveis por jogar lixo nas ruas para as escolas,
a fim de que sejam reeducados.

O jogo digital “Calangos” foi desenvolvido para o ensino de nicho ecolégico
(MACHADO et al., 2014). A partir da interagdo com o mesmo, o professor pode
direcionar o processo de ensino e aprendizagem em relagdo ao nicho ecoldgico de
diferentes espécies de lagartos. O jogador controla um lagarto e é responsavel pelo
equilibrio de suas atividades vitais: alimentacao, exposicdo a sombra, exposi¢ao ao sol,
reproducgédo, fuga de predadores e outros aspectos. O estudante a partir da interagéo
com este jogo podera aprender como uma espécie de ser vivo sobrevive na natureza e
os desafios que encontra.

O jogo digital RPG criado por Miani et al (2012) aborda a questdo do
desmatamento e sobre os mecanismos de recuperagao de areas degradadas por agao
antrépica no jogo digital “Bioresgate”. Durantes as quests (buscas) apresentadas na
narrativa do jogo, o jogador pode refletir sobre o desmatamento de florestas e suas
consequéncias.

No campo da saude, o jogo digital “In Situ” foi desenvolvido para o ensino de
Imunologia por graduandos de Ciéncias Biolégicas para o uso no ensino médio (SOUZA
et al., 2013). A partir do mesmo, o estudante pode compreender os mecanismos de
defesa das células humanas contra agentes patdégenos como virus e bactérias que
tentam invadir o corpo humano.

A partir desta breve apresentacdo sobre jogos em Biologia, analisaremos a
potencialidade pedagdgica do jogo digital Plants X Zombies para ensino de Biologia. A
partir destas analises, poderemos direcionar o modo que o jogo pode ser abordado em

sala de aula por professores.

5. Experimentacao e analise do jogo Plants x Zombies: perspectivas para o ensino

de Botanica

Buscamos analisar as potencialidades pedagdgicas do jogo Plants X Zombies

em aulas de Botanica para ensino médio. Para isto, seguimos passos metodolégicos
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que envolveram: experimentar o jogo, buscando elementos que possam contribuir na
construcdo dos conteudos de Botanica; caracterizar o jogo digital e analisar as
potencialidades pedagodgicas que o jogo oferece. Analisamos o conteudo a partir da
técnica “analise do conteudo” (BARDIN, 2011). De acordo com Bardin (2011), a técnica
pode ser empregada na analise de conteudo verbal ou ndo verbal. Em nosso contexto,
delimitamos categorias de andlise para o jogo digital, a saber: aprendizagem;
habilidades cognitivas; e potencialidades no ensino de Boténica.

Apoés baixar o jogo, passamos uma semana experimentando o mesmo para
realizarmos as analises posteriores. Fizemos registros de momentos de transigdes de
fases quanto aos novos desafios que surgiam, assim como anotagées em diario de

campo sobre impressdes que eram levantadas sobre o mesmo.

5.1 Caracterizagao do jogo

O jogo digital “Plants x Zombies” € um jogo voltado para celulares smartphones
e single player, ou seja, voltado para um unico jogador por celular. No inicio o jogador
tem acesso a tutoriais que permitem que os mesmos possam conhecer a jogabilidade
basica do jogo. Eles permitem uma familiaridade inicial com os comandos basicos que
conduzirdo o jogador a passar de niveis mais simples para niveis mais complexos.

A mecénica do jogo compreende em defender uma residéncia do ataque de
zumbis, ou mortos vivos, que querem invadi-la. Para isto, deve-se plantar plantas de
diferentes espécies num jardim de modo estratégico. Uma plantagao realizada de forma
equivocada pode comprometer a seguranca da residéncia do seu vizinho.

O jogo é dividido em fases e niveis de complexidade/dificuldade. Isto garante o
envolvimento dos jogadores com o jogo que pode assegurar a aprendizagem a partir da
atencao ao que o mesmo propde (PRENSKY, 2012).

O conceito de jogo ainda que pareca simples é ao mesmo tempo envolvente. A
medida que se vai avangando no jogo, novas espécies de plantas séo liberadas com
caracteristicas e habilidades diferentes. O jogador precisa pensar em que espécie de
planta deve levar para sua proxima jornada. A escolha equivocada da espécie pode
comprometer a jornada o que implica no fracasso da fase que se esta propondo ter bom
éxito. Os aspectos ligados ao raciocinio logico, criatividade estratégica e solugao de
problemas (ALVES, 2012b) estdo presentes no jogo Plants X Zombies. O raciocinio
rapido é requerido na medida em que o jogador alcanga niveis mais avangados. Isto
implica em tomadas de decisdes rapidas e previamente planejadas.

Ha momentos do jogo em que a criatividade deve ser usada pelo jogador para

se livrar de situagdes arriscadas. Isto implica em raciocinar rapido. Como exemplo, ha
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situagbes em que o jogador precisa usar uma pa para remover uma espécie de planta
previamente plantada e substitui-la por outra mais adequada e que supra a necessidade
presente para combater o tipo de zumbi que esta se aproximando da residéncia.
Também compreende em plantar a espécie certa, no momento certo e local certo.

Quando o jogador avanga para niveis mais profundos do jogo, um inventario
sobre as espécies de plantas encontradas € liberado. Ao abri-lo, uma breve descricao
da planta é apresentada e o jogador tem acesso as informagdes basicas das mesmas.
Isto indica que o jogo ndo € totalmente baseado em estratégias, mas ha pequenas
narrativas presentes, informando aos jogadores sobre as espécies de plantas e suas
caracteristicas.

Ha momentos desafiadores em cada fase do jogo digital. Estes momentos
compreendem a ataques de hordas de zumbis, estimulando a tomada de decisbes
rapidas a partir de um raciocinio l6gico dos jogadores: qual espécie de planta escolher,
onde plantar e quando plantar s&o os aspectos principais a serem considerados nestes

momentos (Figura 1).
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Figura 1: Ataque de hordas de zumbis no jogo Plants X Zombies
Fonte: Os autores

O maior nivel de dificuldade é encontrado quando o jogo se passa a noite (Figura
2). No periodo noturno, plantas que entram em contato maior com a luz solar como
girass6is (que emitem brilho para desbloquear outras espécies de plantas) sao
escassas. Isto requer atencéo redobrada em relacdo se o mais viavel é plantar outros
girassois para emitirem mais luz (liberando assim outras espécies de plantas para o
jogador), ou outras plantas de ataque aos zumbis que gradativamente se aproximam.
Em niveis mais dificeis, a velocidade de aproximacdo dos zumbis também aumenta, o

que deixa o jogo mais envolvente e divertido.
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Figura 2: Ambientacdo noturna no jogo Plants X Zombies
Fonte: Os autores.

A partir desta caracterizacao inicial do Plants X Zombies, constata-se que o jogo
permite o desenvolvimento de habilidades cognitivas e é envolvente, uma vez que
apresenta niveis de desafios e solugbes de problemas mais complexos na medida em

que o jogador passa de fases e entra em novos niveis do jogo.

5.2 Possiveis aprendizagens com o jogo

O jogo Plants X Zombies pode ser classificado como um jogo de entretenimento
(BOLLER; KAPP, 2018), mas também pode ser aproveitado para fins de ensino na
educacao formal (ALVES, 2012b). O jogo é inicialmente disponibilizado na condi¢ao
livre, mas as versdes mais atuais sdo pagas e ja foram langadas para consoles como o
X Box One da Microsoft®.

A partir da analise do jogo apds a sua caracterizacdo, constata-se que o0 mesmo
€ envolvente, um dos aspectos fundamentais para o processo de aprendizagem com
jogos digitais (PRENSKY, 2012). Contudo, também consideramos que sem a presenga
mediadora do professor (PRENSKY, 2012), os jogadores ndo perceberdo possiveis
possibilidades de aprender conteudos de Botanica com o mesmo. Neste sentido, a partir
da analise do jogo, constatamos que o mesmo possui potencialidades para:

e discutir sobre a classificacdo de plantas (Taxonomia vegetal);

o discutir sobre o que diferencia plantas carnivoras das demais plantas;

e esclarecer sobre como ocorre a fotossintese num contexto real, uma vez que na
realidade trazida pelo jogo se prioriza o aspecto fantasioso em que girassois
emitem a luz solar; Neste sentido, o professor pode propor que os estudantes

verifiquem erros botanicos enquanto interagem com o jogo;
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e discutir sobre a classificagdo de fungos como os cogumelos presentes no jogo
com os estudantes e sobre como os mesmos eram anteriormente classificados
no Reino Plantae. O professor pode esclarecer as diferencas entre esses

organismos.

Como os jogos de entretenimento séo envolventes, o professor pode partir do
pressuposto de que um dos modos de abordar conteudos em sala de aula pode ser de
uma forma descontraida, mas em que ele seja o mediador dos conhecimentos
adquiridos por seus estudantes (PRENSKY, 2012). Um dos modos disto acontecer é
por meio de discussdes em torno dos jogos que os estudantes conhecem e que pode
vir & tona em sala de aula (ALVES, 2012b; TONEIS, 2017; TORI, 2017). No exemplo de
Plants X Zombies o professor pode iniciar a discussao a partir dos conhecimentos
prévios dos estudantes sobre Botanica, estabelecendo uma interagdo prévia com o jogo
e solicitando que os mesmos encontrem erros conceituais que 0 mesmo possa
apresentar (0 que € comum em jogos comerciais, porque Sao jogos que possuem
carater fantasioso na narrativa).

Plants X Zombies se enquadra no perfil de “bons videojogos” discutidos por Gee
(2010) e na modalidade de jogos para smartphones/entretenimento (BOLLER; KAPP,
2018). Estes aspectos devem ser considerados uma vez que os jogos voltados para
consoles muitas vezes possuem precos elevados e, além disso, requerem um
investimento inicial nos aparelhos eletrbnicos correspondentes. Neste sentido, utilizar
um “game na educagéao” (TORI, 2017) € um caminho que o jogo Plants X Zombies pode
atender em termos de inclusao dos estudantes na atividade proposta. Possuir um celular
smartphone é mais facil que um console. Contudo, sem a figura mediadora do professor,
0 jogo pode se tornar um passatempo tipico de minigames para celulares (AMORIM;
MERCADO, 2017).

A partir deste achados, constatamos que o jogo digital Plants X Zombies pode
desencadear um processo de ensino em que o foco seja os estudantes (LIBANEO,
2013; TARDIF, 2014), mesmo que esse processo de socializagdo ndo ocorra por meio
da interacdo com o jogo, mas a partir das discussdes que podem ser geradas através
da experimentacdo do mesmo em sala de aula (ALVES, 2012b; TONEIS, 2017; TORI,
2017). Discussdes em torno do mesmo podem ser desenvolvidas e guiadas pelo
professor sob a 6tica de mediador do processo de ensino (PRENSKY, 2012). Cabe, por
outro lado, o professor superar possiveis preconceitos que venha a ter em torno dos
jogos digitais para que possa propor atividade mediada pelos mesmos (PRENSKY,
2010).
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6. Consideracgoes finais

A partir dos achados no presente estudo, podemos afirmar que a
experimentacao e analise do jogo digital Plants X Zombies mostraram que o jogo nao
pode ensinar conteudos ligados a Botanica por si s6. A figura do professor €&
imprescindivel para propor uma atividade envolvendo o jogo e contextualiza-lo com um
conteudo de Botanica. A partir da analise do jogo, constatou-se que esse conteudo
envolve Taxonomia Vegetal ou Metabolismo Vegetal. Neste ultimo caso, ao se discutir
sobre o processo real pelo qual ocorre a fotossintese, o0 jogo pode servir em termos de
discussdo em torno do real processo metabdlico em sala de aula, uma vez que o mesmo
€ apresentado de maneira errada.

O jogo se classifica como jogo de smartphone e como “bom videojogo que
promove a aprendizagem” (GEE, 2010), e significa que o jogo € envolvente, um dos
aspectos fundamentais da aprendizagem baseada em jogos digitais (PRENSKY, 2012).
O jogo apresenta fases e niveis de dificuldade apresentados em ordem crescente, o que
se relaciona com este envolvimento dos jogadores. A partir da experimentag¢ao do jogo,
percebemos que o mesmo apresenta diferentes espécies de plantas, sendo que a
Taxonomia Vegetal pode ser inicialmente discutida através da interacao dos estudantes
com 0 mesmo.

O desenvolvimento de habilidades cognitivas também pode ser promovido.
Raciocinio légico, estratégias e resolucéo de problemas, sdo elementos que podem ser
desenvolvidos a partir da interagdo com o jogo. Em niveis mais avangados, estas
atividades cognitivas se tornam mais complexas, uma vez que o jogador precisa lidar
com a velocidade maior que hordas de zumbis se aproximam das plantas. Isto requer
maior grau de atengao e raciocinio por parte dos jogadores.

A interacdo durante uma semana com o jogo permitiu que a partir da analise do
mesmo descobrissemos suas potencialidades pedagdgicas para o ensino de
Taxonomia Vegetal ou Metabolismo Celular (Fotossintese), mas considerando o papel
mediador do professor de Biologia para contextualizar o conteudo. Assim, faz-se
necessario que o professor que queria utilizar o jogo possa fazer questionamentos aos
estudantes em torno de conceitos equivocados que o0 mesmo pode trazer, esclarecendo
0s mesmos e gerando discussdes em torno dos conteudos curriculares.

Para trabalhos futuros, pretende-se experimentar o jogo digital em aulas do
Ensino Médio e experimentar o mesmo em aulas de Boténica para gerar discussdes
inicias em torno dos conceitos apresentados no jogo e relaciona-los com os conteudos

discutidos em sala de aula.
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REFLEXOES SOBRE UMA PROPOSTA DE ENSINO COM O USO
DO SOFTWARE TRACKER

Autores:
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1. Introducgao

Entre professores/as e pesquisadores/as do campo do ensino de Ciéncias é
consensual que a experimentagdo tem papel fundamental no processo de ensino e
aprendizagem de conceitos fisicos (SILVA; MERCADO, 2018). No entanto, estudos
como, por exemplo, os do fendmeno da queda livre, quando realizados em laboratérios
convencionais, demandam conexdes de diversos fios e o alinhamento de sensores, 0
que por sua vez exige um tempo operacional que, em geral, ndo é compativel com o
tempo das aulas de Fisica nas escolas publicas da Educagao Basica brasileira
(SAAVENDRA FILHO et al., 2017).

Nesse sentido, a experimentacdo apoiada em Tecnologias Digitais da
Informagéo e Comunicagéao (TDIC) potencializa ganhos pedagdgicos e tende a “oferecer
a professores[as] e estudantes ferramentas computacionais que possibilitem modos
diferentes de descrever, explicar, prever e entender fenémenos fisicos”. (BEZERRA JR.
etal., 2012, p. 473). Dentre as TDIC disponiveis e que podem apoiar a experimentagao
em Fisica, no contexto da Educacdo Basica, destacamos o software Tracker

<https://physlets.org/tracker/> que consiste num programa gratuito e que possibilita

metodologias de experimentacdo baseadas em videoanalise.

Diante desse recurso, o presente estudo tem por objetivo principal investigar as
potencialidades didaticas do software Tracker para o desenvolvimento de uma proposta
de ensino no formato de uma sequéncia didatica com foco no fenébmeno da queda livre.
De modo especifico, se objetiva compreender as funcionalidades do software Tracker,
desenvolver uma proposta de ensino no formato de uma sequéncia didatica com foco
no fendmeno da queda livre; e analisar os limites e possibilidades desse recurso para o

ensino de Fisica.

89



Trata-se, portanto, de um estudo descritivo (SAMPIERI; COLLADO; LUCIO,
2013) no qual dispomos, num primeiro momento, as bases epistemoldgicas nas quais
se assentam nossas concepgdes sobre o ensino; na sequéncia, apresentamos as
funcionalidades e possibilidades didaticas do software Tracker; em continuidade
apresentamos uma proposta de ensino no formato de uma sequéncia didatica com foco
no fendmeno da queda livre; e por fim discorremos, nas consideragoes finais, sobre os

limites e possibilidades de implementacédo dessa sequéncia didatica.

2. Por uma educacao cientifica libertadora

A concepgdo de ensino que norteou o desenvolvimento da proposta didatica
apresentada neste artigo, se fundamenta na Pedagogia Libertadora que se encontra
amalgamada na obra de Paulo Freire (FREIRE, 2018a; 2018b; 2018c).

A necessidade de uma praxis pedagogica libertadora se justifica em fungao da
urgente e necessaria defesa de uma participagdo cada vez mais ativa do povo nas
questdes que sdo de interesse legitimo desse povo. Ao compreender que esse € NoSso
papel enquanto educadores/as, nos inclinamos a apresentar uma proposta de ensino
de Fisica fundamentada numa Pedagogia Libertadora.

No entanto, embora esse n&o seja um discurso novo, a implementacdo desse
tipo de proposta de ensino nao € trivial. Paulo Freire (2018a) considerava que o maior
desafio de seu método, ndo era ensinar a técnica aos educadores e as educadoras,
mas fazé-los/las compreender que, para que a palavra proferida ndo fosse oca,
eles/elas precisariam assumir uma concepg¢ao e uma pratica pedagoégica radicalmente
distinta daquela que culturalmente haviam vivenciado.

A superacdo do par dialético professor/a-aluno/a em favor da representagéo
desses/as como sujeitos que aprendem juntos/as e em comunhao, exige uma reflexao
profunda sobre a concepgao de ser humano amalgamada na humanidade alienada de
si. Em face do cenario contemporaneo, é fundamental que lutemos contra as forgas que
nos alienam de nossa condi¢ao humana.

Dirigidos pelo poder dos mitos que se criam para o povo, 0 homem e a mulher
séo convertidos em expectatores/as e Ihes é negada a condigéo de atores/atrizes de
sua propria existéncia, “mitos que, voltando-se contra ele [e contra ela], o [a] destroem
e aniquilam” (FREIRE, 2018a, p. 62). O sujeito que se aliena de sua condigdo humana,
ja ndo consegue mais ter esperancga, pois esta destituido de sua condi¢do criadora, ndo
e livre pois esta aprisionado pelas amarras das impossibilidades.

Para a promocéo de uma educacéo libertadora, Freire propds que a intervengao

pedagdgica dever-se-ia organizar a partir de um conjunto de palavras geradoras que sé
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poderiam emergir do levantamento do vocabulario popular. Ou seja, para se ensinar
algo ao povo, ndo se poderia partir de um ponto distinto da cultura desse povo. Ao
estabelecermos uma analogia com o ensino de conceitos fisicos nas escolas,
consideramos que nao é possivel ensinar Fisica para o povo, partindo de um ponto
distinto dos fendbmenos fisicos vivenciados por esse povo.

E a partir da prépria cultura, ou seja, das préaticas sociais desses sujeitos, que os
conteudos devem emergir. Somente assim os conteudos nao serdo palavras ocas,
vazias, sem significado. Ao emergir da cultura do povo, esses conteudos tém vida.
Assim, “segundo essa pedagogia, a palavra jamais pode ser vista como um ‘dado’ (ou
como uma doagao do educador ao educando), mas € sempre, e essencialmente, um
tema de debate para todos os participantes” (WEFFORT, 2018, p. 10).

Observa-se, nesse sentido, que o exercicio de uma Pedagogia Libertadora é o
exercicio da luta diaria de resisténcia por sua propria conscientizacdo e em favor da
conscientizagdo dos sujeitos. Por isso, o movimento didatico se estrutura a partir da
problematizacao da realidade (FREIRE, 2018c) e do dialogo entre os sujeitos (FREIRE,
2018b). Num primeiro momento ndo se deve preocupar de forma exacerbada com a
elucidagao dos conceitos, mas “o que fundamentalmente importa é que estes homens
[e mulheres] particulares e concretos reconhecam a si préprios, no transcurso da
discusséo, como criadores de cultura” (WEFFORT, 2018, p. 14). De modo especifico,
ao tratar de temas de Fisica, que esses homens e mulheres se reconhegam como
sujeitos e ndo como objetos da cultura cientifica.

A problematizagéo e o didlogo que estruturam a pratica pedagogica libertadora
devem radicalmente respeitar as diversas posigdes. Uma pedagogia que se propde
democratica ndo pode negar voz aos posicionamentos plurais que resultam da
problematizagdo da realidade e que dao vida ao dialogo (FREIRE, 2019a). Ao se
constituir numa pratica pedagdégica desenvolvida com os sujeitos e ndo para os sujeitos,
essa se contrapde a concepcao bancaria de ensino. A educagao bancaria pode ser
compreendida como aquela na qual o/a professor/a, detentor/a do conhecimento, é o/a
depositario/a dos conteudos nos/as alunos/as, que sao compreendidos como
recipientes vazios de conhecimento (FREIRE, 2018b). A pedagogia libertadora, ao
contrario desse modelo, ndo se faz para os/as educandos/as, mas com os/as
educandos/as. Nao € o siléncio dos sujeitos e a reprodugéo dos contetudos que devem
nortear as praticas pedagogicas, mas sim a problematizagdo da realidade e o dialogo
entre os sujeitos.

A educagéo assim, se constitui num meio através do qual os sujeitos constroem
sua autonomia e se mobilizam para fortalecerem sua insergao social critica. Esse € um

movimento que ndo acontece em etapas lineares. Segundo Freire (2018c, p. 41)
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“ninguém é autdbnomo primeiro para depois decidir. A autonomia vai se construindo na
experiéncia de varias, inUmeras decisdes, que vao sendo tomadas”.

O papel do educador e da educadora nesse contexto é criar situacdes didaticas
que favoregam a passagem da condigéo alienante que nega aos sujeitos sua vocagao
ontolégica a curiosidade. Ao problematizar com os/as educandos/as e mobiliza-los/as a
uma posigao curiosa sobre o objeto que emerge se sua cultura, é fundamental que se
avance daquela curiosidade ingénua que se satisfaz com respostas prontas e pré-
definidas, para uma curiosidade epistemoldgica que faz com que cada um/a dos/as
educandos/as e educadores/as possam construir movimentos investigativos singulares,
autorais e dialdgicos. Ja ndo sdo mais depositos, objetos, expectadores/as mas sim
sujeitos, atores/atrizes conscientes de suas condi¢gdes de homens e mulheres.

Ao tomar como referéncia a Pedagogia Libertadora de Paulo Freire, Francisco
Junior et al. (2008) se posicionam em favor de um ensino de Ciéncias apoiado numa
pratica experimental problematizadora. Esses autores entendem que “a atividade
experimental problematizadora deve propiciar aos[as] estudantes a possibilidade de
realizar, registrar, discutir com os colegas, refletir, levantar hipoteses, avaliar as
hipoteses e explicagdes, discutir com o professor todas as etapas do experimento”
(FRANCISCO JUNIOR et al., 2008, p. 36). Além disso, as propostas de ensino
fundamentadas nessa abordagem devem ser sistematizadas e rigorosas “desde a sua
génese, despertando nos alunos um pensamento reflexivo, critico, fazendo os[as]
estudantes sujeitos da prépria aprendizagem” (idem).

Nesse sentido, a experimentacao problematizadora se apresenta como uma via
para a superagao da condicao dos sujeitos de expectadores/as da ciéncia para seu
reconhecimento como membros e potenciais produtores/as da cultura cientifica.
Educadores/as e educandos/as, como seres historicos, por isso inacabados/as, sédo
igualmente sujeitos desse processo. Assim, propomos para esse trabalho a exploragéo
das funcionalidades e potencialidades didaticas do software Tracker para o
desenvolvimento de propostas de ensino de Fisica com vistas a materializacido de uma

educacao cientifica libertadora.

3. Funcionalidades e potencialidades didaticas do software Tracker

Segundo Saavendra Filho et al. (2017, p. 234) o software Tracker favorece
aos/as educandos/as “acompanharem a evolugao das grandezas fisicas, a manipulagao
dos dados e construgao dos graficos, além de proporcionar que os[as] atores[atrizes]
deste processo passem a ser agentes ativos[as] na construgdo, customizagéo e

adequacgdo do programa as suas realidades”. Além disso, trata-se de um recurso
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gratuito e por isso sua exploragao para fins didaticos se torna bastante acessivel desde
que se disponha de videos com imagens de fenémenos fisicos e um computador que
suporte o software.

O Tracker permite a analise de videos e a modelagem de fendbmenos fisicos;
possibilita o rastreamento da posicao de um objeto, a construgdo de graficos de
grandezas como posigao em fungéo do tempo, velocidade em fungao do tempo, bem
como aceleracdo em fungdo do tempo. Por meio desse recurso é possivel ainda a
calibragéo de medidas, a fragmentacgao do video quadro a quadro, a rotagdo da posigao
do video, a indicacdo de grandezas vetoriais, trajetérias e de coordenadas.

O software Tracker possibilita o desenvolvimento de propostas de ensino que
deslocam os sujeitos da posi¢ao passiva de expectadores/as e os posiciona na condi¢ao
de atores/atrizes. A partir de uma abordagem problematizadora e dialégica é possivel
construir propostas de ensino por meio das quais homens e mulheres fomentem a
curiosidade epistemologica sobre os objetos analisados, formulem hipéteses,
argumentem na defesa e na critica dessas hipoteses e principalmente se reconhegam
como sujeitos e ndo como objetos da cultura cientifica.

O download do software Tracker pode ser realizado a partir do endereco

eletrénico <https://physlets.org/tracker/> e esta disponivel para os sistemas

operacionais Windows, Mac OS X, Linux 32-bit e Linux 64-bit. Trata-se de um software
de facil manuseio e que, sem grandes dificuldades, pode ser apropriado por
educandos/as e educadores/as no contexto da experimentacao didatica em Fisica. Uma
vez instalado no computador é possivel explora-lo sem necessidade de acesso a

internet. Ao abrir o software Tracker a tela inicial tera a mesma aparéncia da Figura 1.
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Figura 1: Tela Inicial do Software Tracker
Fonte: captura de tela

A partir da Figura 1 é possivel observar a barra de ferramentas, o palco principal
que consiste na parte central onde se manipula o video e, na posicéo direita da tela, o
local onde serao apresentados os graficos e tabelas. Para iniciar a videoanalise é
necessario importar o video através da barra de ferramentas, a partir da aba “video”,
como ilustrado na Figura 2.

&9 Tracker

Arquivo Editar Vldeo‘Trajetérias Coordenadas Janela Ajuda

=2 = }%mpmﬂ" ¥ Novo == £ | C 108%
| Go to... Ctrl-G
‘

v

Avista Principal de Videos aparecera aqui
Escolha Arquivo|Abrir ou Trajetdrias|Novo para in|

Figura 2: Importar Video
Fonte: Captura de tela

O arquivo importado para o palco do Tracker deve estar salvo em alguma pasta
do computador e pode ser acessado a partir da janela ilustrada na Figura 3.
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Figura 3: Escolher video no computador
Fonte: Captura de tela

Se for preciso girar o video é necessario seguir os seguintes comandos na barra

de ferramenta: aba video > filtros > novo> rotacionar, como mostra na Figura 4.
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criar umna nova trajetdria para medir as caracteristicas de interesse do video
000 [100% .u Y% = a1
ax. 2 2 > = = =

WhatsApp Video 2019-08-01 at 16.14.04 (1).mp4 [
| |

Figura 3: Modificar a posigéo do video
Fonte: Captura de tela

Ao acionar esse dispositivo de rotagao, sera aberta a janela de opgdes conforme
ilustrado na Figura 5.
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Figura 4: Opc¢ao de rotagao
Fonte: Captura de tela

E aconselhavel realizar o recorte do video da situacdo que sera analisada. Esses

ajustes podem ser definidos na barra inferior da tela como ilustrado na Figura 6.
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Figura 5: Barra de ajuste do intervalo do video
Fonte: Captura de tela

Apos a selegdo do intervalo do video que se deseja analisar, € necessario salvar

o recorte através da barra de ferramentas, como ilustrado na Figura 7.
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Figura 6: Salvar recorte do video
Fonte: Captura de tela

Apos a definicdo do video que se quer analisar, é necessario abrir o arquivo e
importa-lo ao palco do Tracker. Para iniciar a videoanalise € importante definir o eixo de
coordenadas e calibrar as medidas dos objetos que se observa a partir de uma fita de
calibragéo. O eixo de coordenadas pode ser visualizado a partir da Figura 8 e a fita de
calibragdo que escolhemos pode ser visualizada a partir da Figura 9. Para esse caso,
escolhemos como fita de calibragdo uma régua de 30 cm.
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Figura 7: Eixo de Coordenadas
Fonte: Captura de tela

Figura 8: Fita de calibragéo
Fonte: Captura de tela
Para marcar o objeto que tera o seu movimento analisado € necessario no botao
“Novo” localizado na barra de ferramentas e escolher Ponto de Massa, conforme
ilustrado na Figura 10. Em seguida, marcar trajetéria do objeto, acessando o seguinte
percurso: Botdo Massa A > Marcar como Padréo, conforme ilustrado na Figura 11. Apos
essa selegao € preciso clicar no centro do objeto que estd em movimento na medida em
que ele se movimenta, quadro a quadro. Essa marcacao permite ao Tracker identificar
a trajetéria do objeto e com isso o software consegue gerar os graficos e tabelas

referentes as variaveis envolvidas no movimento.
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Figura 9: Marcar objeto
Fonte: Captura de tela
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Figura 10: Marcar objeto quadro a quadro
Fonte: Captura de tela

Na parte direita da tela do software, regido na qual sdo apresentados os graficos,
é possivel escolher a projecdo de um a trés graficos. E possivel ainda modificar as
grandezas fisicas que sao apresentadas no grafico. Na parte inferior do lado direito da

tela, é possivel escolher as grandezas que serdo analisadas e apresentadas na tabela,
conforme ilustrado na Figura 12.
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Figura 11: Escolha das grandezas que serdo apresentadas na tabela
Fonte: Captura de tela

Depois de marcar as posigbes do objeto, quadro a quadro, informagdes serdo
apresentadas no lado direito da tela. Esses dados poderéo ser analisados e discutidos
de forma ativa e critica pelos sujeitos. Os videos a serem analisados podem ser
captados pelos/as proprios/as educandos/as.

A problematizagdo pode emergir dos fendbmenos captados pelos sujeitos, pode
ser continuada na selecdo dos movimentos, hipoteses podem ser levantadas para
explicar as causas, implicagdes ou aplica¢des tecnologicas. Além disso, ao levantarem
hipoteses esses sujeitos podem ser desafiados a se organizarem em grupos e com isso
dialogarem para verificar aproximagbes e distanciamento das possiveis respostas

formuladas.
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A videoanalise em si pode favorecer a esses sujeitos construirem modelos
analiticos para prever a trajetoria, a posicdo em um determinado instante de tempo, a
velocidade ou a aceleragao de um determinado mével. Ao se posicionarem como atores
do processo de analise de fendmenos fisicos e refletirem sobre possiveis aplicagdes de
tais analises em contextos tecnoldgicos contemporaneos, esses/as educandos/as
abdicam da posi¢ao de objetos da cultura cientifica, e passam a se reconhecer como
sujeitos. Ao vislumbrar tal possibilidade, desenvolvemos uma proposta de ensino de
Fisica, baseada no uso do software Tracker para a videoanalise do fendbmeno da queda

livre.

4. Uma proposta de ensino baseada no software Tracker

Para Zabala (1998), sequéncias didaticas sdo um conjunto de atividades

ordenadas, estruturadas e articuladas para a realizacdo de certos objetivos
educacionais que tém um principio e um fim conhecidos tanto pelos educadores como
pelos educandos. A sequéncia didatica que apresentamos aqui foi pensada para ser
aplicada numa turma da 12 série do Ensino Médio. Essa proposta de ensino esta
organizada ao longo de sete momentos-aulas, com duragdo de 50 minutos cada. A

organizagao dessa sequéncia didatica pode ser visualizada a partir do Quadro 1.

Quadro 1: Proposta de estudo da queda livre com o auxilio do software Tracker

Estudo da queda livre com AREA DO :
. L. 0 Ci:
o auxilio do software CONHECIMENTO Fisica SERIE/ANO 1° Série
Tracker
L= Lancamentos de objetos na vertical sobre a agdo da gravidade da Terra
GERADOR '
e Compreender e utilizar leis e teorias fisicas, como aceleragao
gravitacional, movimento uniformemente variado e queda livre.
e Entender o funcionamento do software Tracker.
e Compreender as caracteristicas do movimento retilineo uniformemente
OBJETIVOS variado (MRUV). . i} »
¢ Utilizar e compreender tabelas, graficos e relagdes matematicas
graficas para expressao do saber fisico.
¢ Relacionar grandezas, quantificar, identificar parametros relevantes,
como comprimento, resisténcia do ar, velocidade e aceleragao.
o Medir o valor da aceleracdo da gravidade local através da videoanalise.
ATIVIDADES
ETAPAS/AULA | EDUCADOR/ ORGANIZACA RECURSOS
s A EDUCANDO/A | "5 pasata | TEMPO | mATERIAIS
Apresenta as Reqistrar e
ferramentas 9 Sentados em
escutar
do software forma de .
g atentamente . , Projetor
1 Tracker, circulo na 20 S
. as multimidia
orientando ; ~ sala de
: informacgdes ; ”
como baixar informatica.
passadas.
o software,
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modificar o
idioma.

Expor
ilustracoes
de
videoanalise
S em jogos,
videos e
situagdes
presente no
cotidiano
do/a
educando/a.

Pensar na
situagao que
vai ser
analisada
posteriorment
e.

Sentados em
forma de
circulo na
sala de
informatica.

Projetor
multimidia

Organizar os
computadore
s antes da
aula, para
otimizar o
tempo. E
orientar
os/as
educandos/a
s no
download.

Executar o
download do
software e
modificar o
idioma.

Separados
trés
educandos/as
por cada
computador.

25

Laboratério
de
informatica.

2a

Realiza a
videoanalise
iniciando
com uma
gravacao da
situagao até
a analise dos
dados
apresentado
s no Tracker.
Ressaltando
os cuidados
na gravagao:
resisténcia
do ar, deixar
uma régua
para tornar
referéncia e
a inclinagao
da cAmara.

Ajudar e
participar
juntamente
com toda a
turma das
etapas para a
realizacao da
videoanalise.

Sentados em
circulo.

50°

Projetor
Multimidia e
laboratdrio
de
Informatica.

3a

Expor o
conceito de
queda-livre
realizando
algumas
simulacoes
simples em
sala de aula,
relatando o
contexto
histérico de
Aristoteles e
Galileu, bem
como
comparando
esse

Discutir os
conceitos
fisicos
abordados na
aula
relacionando
com o
cotidiano.

Sentados em
circulo.

50°

Video do
YouTube,
registros no
quadro e
caderno.
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fendbmeno

em lugares
com
gravidades
diferentes.
Proporciona
possibilidade
s de Gravagéao de Camara
4° ggnstrugao 3?3;'&;’&2?8 Organizados 50" digital ou
. em grupos telefone
conheciment | em queda celular
0 sem livre. )
intervim na
gravacao.
Orientar em
caso de
duvidas.
Observar e .
registrar as R_eallzar’a.
interacoes V|deoanall§e S?parados N
em diario de da gravagao trés Laboratdrio
52 bordo que.f0| educandos/as | 50° Qe -
observagdes realizada na por cada informatica.
etapa computador.
relevantes .
. anterior.
aos objetivos
de pesquisa
deste
trabalho.
Observar e
registrar as Realizar um Laboratorio
interacdes video da tela de
emdiariode | do Separados informatica e
bordo computador trés canal do
(3 observagbes | comentando educandos/as | 50’ Youtube
relevantes as conclusdes | por cada para
aos objetivos | e os computador. depositar os
de pesquisa | resultados videos
deste obtidos. '
trabalho.
Discutir os
resultados
obtidos,
experiéncia
da utilizacao Sentados em
Ser mediador ggi;?gsker’ € | forma de (Fj{:ssultados
72 e conduzir as circulo na 50’ : .
discursdes. ﬁgﬁ;g a d sala de videoanalise
§a0 088 | informatica. s
TICs no
processo de
ensino-
aprendizagem
AVALIACAO Participacdo de forma ativa na execugao da videoanalise e

andlise dos dados de forma cientifica.

Fonte: Os autores
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Verifica-se que essa proposta enfoca o uso de tutoriais sobre a utilizagdo do
software Tracker, apresenta o passo a passo de uma videoanalise, sugere a formagao
de grupos de educandos/as, bem como o desenvolvimento das videoanalises do
fendbmeno da queda livre.

A primeira aula da sequéncia didatica se refere a apresentacdo das etapas de
execucao do software Tracker, na qual serdo demonstradas a realizacao do download
do software, suas funcionalidades e potencialidades para analise do fendbmeno em foco.
Em seguida serdo problematizadas situagdes do cotidiano nas quais se observa o
fendbmeno da queda livre. Nesse momento, serdo problematizados os conhecimentos
emergentes da cultura dos sujeitos.

Em continuidade a problematizacdo dos eventos de queda livre captados pelos
sujeitos sera provocado do didlogo. Para aprofundar o dialogo, o/a educador/a podera
contribuir apresentando diferentes posicionamentos que explicaram o fenbmeno da
queda livre ao longo da histéria da humanidade. Podera partir, por exemplo da tese
aristotélica que “acha natural que os corpos mais pesados caiam mais rapidamente do
que os mais leves ndo s6 no ar como também no vazio” (FIOLHAIS; PAIVA, 1992, p.
28). Pode ainda apresentar o pensamento de Galileu que defendia que “os corpos
desiguais caem no ar quase ao mesmo tempo e considera essa invariancia aproximada
do tempo de queda mais importante do que a evidéncia empirica segundo a qual os
corpos mais pesados demoram menos tempo a cair’ (FIOLHAIS; PAIVA, 1992, p. 30).
Para melhor ilustrar essas teses, o/a educador/a pode se valer de videos disponiveis no
Youtube como por exemplo: “Mente Brilhante - Galileu Galilei”,

<https://www.youtube.com/watch?v=rxicbBpmbVc>.

A problematizagéo pode ser aprofundada quando se sugere o a visualizagao do
fendbmeno da queda livre em lugares com gravidades diferentes. Para isso, é possivel
utilizar como exemplo cenas do filme “Gravidade”, no qual as labaredas se espalham
pelas paredes da nave e pequenas bolas de fogo flutuam pelo ar; além disso, as
lagrimas nao escorrem pelo rosto da personagem, elas se soltam, e ganham o formato
de bolhas flutuantes (GRAVIDADE, 2013). A andlise dessas cenas, favorece a
compreensao de que nao é possivel perceber o efeito da queda livre em gravidade zero
ou em locais com muita resisténcia de ar.

A gravacgao dos videos com o fendmeno da queda livre de um objeto pode ser
realizada utilizando a cAmera de video do smartphone, e o apoio de uma fita calibradora
como por exemplo uma régua. Para esse momento, € importante que os sujeitos tomem
cuidados com a presenca de ventos no local, com a inclusdo de um objeto com tamanho
conhecido e também com a inclinacdo da cAmera em relagao a trajetoria. Uma ilustracao

da captacao do video pode ser observada na Figura 13.
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Figura 12: Posi¢do do objeto quadro a quadro
Fonte: Captura de tela

O papel do/a educador/a ao longo do processo € o de problematizar e fomentar
do dialogo rumo a conscientizagdo dos sujeitos. Educadores/as e educandos/as ao
problematizarem e dialogarem em conjunto, constroem aprendizagem uns/umas com
os/as outros/as e ndo de um/a para o/a outro/a. Somente reconhecendo que o/a outro/a
pode ser mais, € que de fato os sujeitos podem ser mais (FREIRE, 2018b). Esses
sujeitos podem abdicar da posi¢cdo de receptaculos sempre vazios de conhecimento e
assumirem sua condigéo de sujeitos criticos, autbnomos, humanos. Sujeitos da cultura
cientifica, ndo mais em poténcia, mas em ato.

Por fim, mas ndo menos importante, no fechamento dessa sequéncia didatica,
propomos a realizagdo de uma roda de conversa com os/as educandos/as acerca da
experiéncia vivenciada. Quem melhor que os sujeitos da experiéncia para avaliarem
seus limites e possibilidades? Para que essa proposta didatica possa contribuir para
que outros sujeitos sejam mais, os sujeitos de cada interven¢do podem contribuir para

aperfeicoar esse desenho didatico.

5. Consideragoes finais

O software Tracker pode proporcionar a analise detalhada das grandezas de
posicdo, velocidade e aceleragdo gravitacional no movimento vertical, construgéo e
manipulagao de graficos e tabelas, bem como permite uma participagéo ativa dos/as
educandos/as e educadores/as por meio da problematizagao e do dialogo.

E importante ponderar que, embora a mencgdo a uma pedagogia libertadora seja
comumente referida nos cursos de formacéo inicial e continuada de professores, no

campo da pratica pedagogica ainda estamos muito distantes de sua materializagao. Isso
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porque esse € um exercicio extremamente dificil para aqueles e aquelas que durante
suas trajetdrias estudantis estiveram imersos num contexto institucional no qual o/a
educando/a era compreendido/a como tudo aquilo que o/a educador/a ndo era, e que 0
contrario também era verdadeiro.

Uma formagédo genuinamente critica exige que o sujeito pergunte, questione,
problematize! E fundamental que se estimule a curiosidade, que se verifique as fontes,
consulte diferentes posi¢coes acerca da questdo que se esta analisando, se recuse a
reproduzir discursos prontos, ou seja, é preciso assumir que nenhum discurso € neutro.
E preciso questionar inclusive cada uma das linhas que aqui escrevemos. Se isso ndo
ocorrer, teremos falhado no intuito de conduzir o/a leitor/a a uma educacéo cientifica
libertadora. Esperamos que essas linhas contribuam para a formag¢ao do pensamento

critico.
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1. Introducgao

Este artigo apresenta interlocugdes sobre a pesquisa-formagao online a partir da
descrigéo e analise de registros da disciplina Temas de Fisica na Pesquisa-formagao
de Professores (TFPFP), ofertada ao longo do segundo semestre de 2017 no Programa
de Pés-graduagao em Educagao em Ciéncias (PPGEC) da Universidade Federal do Rio
Grande (FURG). Estes registros abrangem o planejamento, implementagdo e as
escritas posteriores realizadas pelos participantes.

Enquanto professores envolvidos no processo formativo, autores nessa escrita,
percebe-se a pesquisa-acdo como uma epistemologia de investigacdo e pratica
desenvolvida em conjunto com diferentes colegas da area de Ciéncias. Nesse sentido,
objetiva-se a partir da investigagao/atuagéo no campo da Formagéao de Professores, em
um programa de Pos-graduacao, significar 0s processos de
proposi¢ao/desenvolvimento das agdes tedrico-praticos emergentes dessa disciplina a

partir dos espacos de cocriagao das atividades e acoes.
1.1 Contextualizagdo: planejamento conjunto da disciplina Temas de Fisica

A referida disciplina fora desenvolvida no segundo semestre de 2017, tendo a
proposicéo e a estruturacido de possiveis tematicas a serem desenvolvidas e debatidas
de forma coletiva ao longo do primeiro semestre do mesmo ano. A disciplina foi
organizada por professores e pds-graduandos da Universidade Federal do Rio Grande
(FURG), da Universidade Federal de Alagoas (UFAL) e da Universidade Federal do
Pampa (UNIPAMPA). Membros ligados ao grupo de pesquisa CIEFI - Comunidade de
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Indagac&o em Ensino de Fisica Interdisciplinar - criado no mesmo ano - faziam reunides
quinzenais para discutir a forma e formato das atividades a serem desenvolvidas.

Essa proposicdo do grupo de pesquisa acontece a partir da experiéncia vivida
no projeto de extensao “A Educagéao Cientifica: O Ensino de Fisica a partir do contexto
sociocultural e das tecnologias digitais” e do envolvimento em pesquisas no Programa
de Pés-graduagéo em Educagao em Ciéncias (PPGEC) da Universidade Federal do Rio
Grande (FURG).

O referido projeto de extensao, com inicio em 2010, possibilitou a constituigao
de uma comunidade de professores da area de Educacgao em Ciéncias. Neste sentido,
as diferentes atividades de pesquisa, ensino e extensdo foram desenvolvidas no
subprojeto Novos Talentos da Fisica, o qual teve financiamento pelo Programa de Apoio
a Projetos Extracurriculares da Capes. A Universidade Federal do Rio Grande - FURG
participou desse Programa desde 2007, via agées do Centro de Educagdo Ambiental,
Ciéncias e Matematica - CEAMECIM. Neste cenario, foi iniciado o movimento de
constituicdo do grupo de pesquisa em ensino de Fisica interdisciplinar, com a inclusado
de estudantes e professores da FURG, bem como de professores da rede basica de
ensino.

Para além das agdes especificas do referido projeto, emergiram nos ultimos
anos, essencialmente a partir de 2010, aos diferentes autores participantes do referido
grupo outros desafios investigativos, o que desencadeou a construgdo de uma
comunidade de professores e com ela a necessidade de se ampliar pesquisas no campo
do Ensino de Fisica interconexos a temas interdisciplinares, tanto do contexto
académico como da Educacio Basica. Nesse sentido, o CIEFI foi constituido como
grupo de pesquisa com o proposito de propiciar distintos dialogos e avancar nas
compreensfes sobre o0s processos de ensino e aprendizagem, proposicoes e
perspectivas de pesquisa-formacgao de professores envolvidos com o Ensino de Fisica
interdisciplinar em distintas perspectivas tedricas da Educagdo em Ciéncias.

Ao se constituir o grupo de pesquisa, se estabeleceu uma rede de parcerias com
colegas professores do campo do Ensino de Fisica da UFAL e da UNIPAMPA. Estes
colegas foram incluidos na discussao de possiveis formas de oferta da disciplina,
contextualizada neste artigo. Um movimento em rede que possibilitou
propor/desenvolver uma disciplina de pos-graduagdo, com professores de trés
universidades, em atividades sincronas e assincronas, em interfaces e interagdes via
web com artefatos dispostos no Ambiente Virtual de Aprendizagem (AVA) Moodle,

conforme registro na Figura 1.
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Temas de Fisica na pesquisa—formacao de
professores — 2° Semestre
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Ativar edicao

Temas de Fisica na Pesquisa—formacao de professores

ﬁn Temas de Fisica
« na Pesquisa-formagéo de professoress

Figura 1: Recorte do AVA Moodle da disciplina
Fonte: Autores

Durante o periodo de planejamento, no primeiro semestre, foi estruturada em
coletivo a ementa da disciplina. Essa contempla: Propor/teorizar e indagar temas do
Ensino de Fisica nos contextos epistemoldgicos e metodoldgicos. Constituir a pesquisa-
formacdo de professores com auxilio das interfaces da web 2.0 a partir de temas
interdisciplinares. A partir da ementa, os membros do grupo envolvidos no planejar
decidiram que as aulas teriam momentos sincronos e assincronos, com uso da
plataforma Moodle, féruns e google docs. Para os momentos sincronos (em tempo real)
se disponibilizou, aos colegas geograficamente distantes, link de hangout para
webconferéncia e chat.

Em decorréncia desse planejamento, ao final do primeiro semestre, estruturou-
se as atividades e a forma como cada participante poderia propor temas. O grupo
assumiu que essa estruturacdo bem como os temas propostos, eram iniciais e estavam
sujeitos a mudangas de acordo com os participantes da disciplina. Ou seja, ainda que a
estrutura da disciplina estivesse criada, as tematicas, atividades e acbes poderiam ser
alteradas de acordo com as proposigdes livres e associadas as "crengas tedricas" de
cada grupo proponente.

Durante o periodo de desenvolvimento da disciplina, registra-se 23
estudantes/professores, incluindo estudantes do PPGEC e do PPG em Ensino de
Ciéncias e Matematica da UFAL, graduandos do curso de Fisica da FURG, estudantes
de iniciagao cientifica e professores dos cursos de Fisica Licenciatura da Universidade
Federal de Alagoas (UFAL) e professores de Fisica da Universidade Federal do Pampa
(UNIPAMPA).

2. Pressupostos tedricos
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Na proposi¢ao deste curso, bem como na escrita deste artigo, € assumida a
perspectiva da pesquisa-formagéo online como um movimento de estudar a pratica a
partir de dispositivos de pesquisa registrados pelo coletivo de professores, envolvidos
no planejar/desenvolver da disciplina (HECKLER et al., 2017). Coletivo este, que deixou
marcas no AVA ao planejar e atuar conjuntamente, auxiliados pelas Tecnologias de
Comunicagcao e Informagéo (TIC), através de informacgdes, atividades, artefatos e
interagbes em interfaces (videos, foruns, chats, webconferéncia, e-mails...), tanto em
acdes coletivas como individuais.

Assim, constituindo um contexto de construgcdo coletiva das informacodes
cocriadas por todos os participantes, em um cenario online da educagéo. Cenario em
que os participantes do processo de pesquisa-formagdo foram "[...] incentivados a
expressar suas itinerancias formativas, promovendo, muitas vezes, a troca e o
compartilhamento com outros sujeitos envolvidos no processo" (SILVA, 2012, p. 15). Os
AVA oferecem espagos para compartilhamento, colaboragdo e reunido de e entre
sujeitos, por oferecerem uma interface grafica com o uso de diversas ferramentas de
dialogo, avaliagao e construgao coletiva, tais como féruns, blogs, chats, wikis, enquetes
entre outra (PAIVA, 2010).

Significa-se que a constru¢do do conhecimento esta interligada a propria
constituicdo do caminho metodoldgico ao estudar sobre o que nos acontece em nossa
sala de aula enquanto processo de compreender a formacao de formadores de
professores (PIMENTA; FRANCO, 2008). Ser professor que investiga/atua no campo
da Formagao de Professores, em um programa de Pds-graduagéo, desafia a significar
os processos de proposigao/desenvolvimento das agdes tedrico-praticos emergentes
dessa disciplina, o qual o primeiro autor fora professor. Afinal, como apontam Heckler e
Galiazzi (2016, p. 27):

(...) na pesquisa-formagao online de professores em Ciéncias, assume
a escrita como importante artefato epistémico, por possibilitar a
expressao de significados e sentidos a comunidade de professores e
em torno do tema em estudo. (...) se interliga a formagao ao investigar
no ambiente online didlogos entre os professores, questionamentos,
modelos explicativos, avaliagdes e duvidas, acgdes coletivas dos
diferentes professores em torno da proposta construida e desenvolvida
no AVA.

Todos os envolvidos foram assumidos como professores em processo de
horizontalidade, na perspectiva de sujeitos autores na pesquisa-formagao online
(HECKLER et al., 2017). Esse grupo ao participar ativamente das agdes da disciplina
modifica os aspectos tedrico-praticos planejados inicialmente, em um processo de

aprendizagem dialogica, ao propiciar dialogos entre os participantes que avangam em
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suas compreensdes a medida que questionam, indagam, argumentam e colaboram

entre si sobre o assunto proposto (WELLS, 1999).

3. Metodologia

Tomando como base a analise dos registros no Ambiente Virtual de
Aprendizagem (AVA), assume-se a pesquisa-formagdo para nortear 0os nossos
processos de estudos e reforcamos que “[...] por meio de saberes-fazeres da/na
pesquisa-formacao na cibercultura tém sido poténcia para a autoformacio e formacéao
referenciados na experiéncia” (SANTOS et al., 2018, p. 43). Nesse viés segundo uma
abordagem qualitativa, pautados em Pimenta (2005), tem-se a pesquisa-agao como um
processo em que sujeitos com os mesmos propodsitos e objetivos depositam sua
atengdo sobre um aspecto que emerge no contexto em que atuam e a partir disso,
assumem-se como pesquisadores buscando por novas acdes que visem problematizar

o fendmeno em aproximagao.

4. Resultados e discussdo: aspectos tedrico-praticos das atividades coletivas

registradas

O AVA Moodle da disciplina apresenta um conjunto de registros das agdes
coletivas dos participantes da disciplina, como os videos de todos os momentos
sincronos, links, foruns e textos. Na primeira semana da disciplina, organizada pelos
professores Valmir Heckler e Willian Rubira, fora apresentado o desafio dos colegas se

apresentarem, de exporem suas expectativas, conforme ilustrado na Figura 2.
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Primeira Semana

Nosso Espacotempo de Didlogos
sobre os Temas da Fisica

primeira semana LIEF|

Primeira semana de 17/08 a 23/08

Ola a todos! Estamos na primeira semana da disciplina. Movimento de nos conhecermos, significarmos o
espacotempo de dialogos e debater as estratégias pensadas para desenvolvermos os Temas da Fisica.

Dialogo sobre a nossa organizagdao com Valmir e Willian

Figura 2: llustragcdo da organizagdo da primeira semana no AVA Moodle
Fonte: Autores

A referida semana também envolveu um encontro sincrono. Todos os encontros
sincronos foram disponibilizados no AVA Moodle, em forma de videoaula para os
colegas distantes. llustra-se, na figura 3, a videoaula da primeira semana, reconhecida
pelo grupo, com potencial de ser explorada de forma recursiva pelos participantes, bem
como servir de material para analises nos processos de pesquisa.

22 etapa) Disponibilizacao das videogravagdes do encontro presencial (na perspectiva da sala de aula e na
perspectiva da web).

lﬂ‘ N Primeiro_Encontro_Presencial (U

\\_‘}‘” &

Figura 03: Recorte da videogravagao disponibilizada no AVA
Fonte: Autores
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Os temas das demais semanas emergiram dos préprios participantes da

disciplina, apresentados na tabela 1 juntamente com os propésitos assumidos, a partir

da primeira semana em que se conheceu a ementa, as propostas, as metodologias e

os colegas envolvidos.

Tabela 1: Temas e propodsitos assumidos nas atividades da disciplina

Tema

Propositos assumidos

Modelagem da Energia Mecénica com

Videos e Simuladores

Interagir com videos e produzir/registrar perguntas
genuinas; interagir com simulador virtual e registrar
perguntas; sugerir possiveis referenciais sobre
Desenvolver a

modelagem. modelagem na

perspectiva dialogica.

Estudo da Termodinamica na perspectiva

investigativa e interdisciplinar

Registrar e interagir com fotos de fenémenos
termodinamicos; descrever e postar justificativas
explicitando o porqué da referida imagem; navegar
pelos registros feitos pelos colegas e desenvolver
textos de forma

questionamentos; produzir

colaborativa a partir das imagens e perguntas.

Estudo de

interfaces/artefatos com web

Circuitos  Elétricos com

Debater e pensar em possiveis solugdes para
continuar trabalhando com circuitos elétricos nas
escolas; propor uma aula, a partir da problematica
das possiveis fontes de energia para montagem de
circuitos elétricos em sala de aula.

Cordel no Ensino de Fisica

Debater a acerca do uso da Literatura de Cordel no
Ensino de Ciéncias/Fisica; Possibilitar a exploragcéo
de cordéis produzidos com vistas a apoiar a pratica
pedagdgica em Fisica; construir seu préprio cordel

problematizando um tema de Fisica de sua escolha.

Fisica no Transito

Desenvolver o tema Fisica no Transito com a
abordagem de conceitos fisicos interligados aos
conhecimentos prévios dos participantes em
relacdo ao tema; Problematizar situa¢des descritas
em noticiarios da imprensa, questionando-se
quanto a Fisica envolvida em situagbes de
acidentes de criar

transito; propostas

interdisciplinares para abordagem do tema.
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Sistematizar os temas emergentes na disciplina;

. L desafiar o grupo na escrita dos textos que irdao
Sistematizacédo dos Temas Emergentes na ) . )
o compor um livro; Encaminhar o Termo Livre e
Disciplina : -
Esclarecido (TLE) para a continuidade dos

trabalhos de pesquisa-formacgéo.

Fonte: Autores

E significado a partir da tabela acima, que existe uma diversidade de temas
propostos e desenvolvidos, todos associados a experiéncia de seus proponentes. Cada
tema fora desenvolvido em um tempo cronolégico de duas a trés semanas de atividades,
totalizando 15 semanas de acbes da disciplina. Compreende-se que pela interacao
entre os diferentes professores foi possibilitada a construgdo de acgdes individuais e
coletivas dos participantes, atuantes na escola, universidade e/ou pds-graduandos.

Os colegas, participantes da disciplina, debatem e aprofundam parte dessas
inquietagdes em textos escritos ao longo do ano de 2018. Os textos compdem o livro
Indagagcao Online em Temas de Fisica: pesquisa-formacdao com professores
organizado pela Grupo de Pesquisa CIEFI e publicado pela Editora da UFAL (SILVA, et
al., 2019). Compreende-se que escritas emergentes de atividades de uma disciplina,
materializam o processo de pesquisa-formacdo de professores. Uma realidade
construida pelos sujeitos mais ou menos experientes a partir das tematicas
desenvolvidas e dos itinerarios formativos desenvolvidos em um ambiente
compartilhado e colaborativo.

Além da organizagao e participagao nas atividades das diferentes tematicas
propostas, os participantes registraram suas experiéncias vividas a partir de relatos.
Nestas escritas, os sujeitos buscam (trans)formacgao ao sistematizar o(s) estudo(s) das
acgdes individuais e coletivas emergentes em uma disciplina de um Programa de Pos-
Graduagao. No quadro 1 sistematiza-se os titulos dos textos, que apontam 17 autores

diferentes.

Quadro 1: Titulos dos textos e os autores

Titulo do Texto Autores

MOVIMENTOS CONSTITUTIVOS DO GRUPO DE
PESQUISA CIEFI E A OFERTA DE DISCIPLINAS

Valmir Heckler; Willian Rubira da Silva

A PESQUI§A-FORMAQAO COM PROFESSORES NA
INDAGAGCAO ONLINE

Valmir Heckler; Willian Rubira da Silva

CONSTITUINDO A MODELAGEM DA ENERGIA
MECANICA EM UMA PERSPECTIVA DIALOGICA

Valmir Heckler; Willian Rubira da Silva

A TERMODINAMICA NA PERSPECTIVA INVESTIGATIVA
E INTERDISCIPLINAR: REFLEXOES E COMPREENSOES

Charles dos Santos Guidotti; Cristiane
da Cunha Alves; Franciele Pires Ruas;
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DO PLANEJAMENTO DE UMA AULA NA POS-
GRADUACAO

Karine Radiinz; Rafaele Rodrigues de
Araujo

ESTUDO DE CIRCUITOS ELETRICOS COM | Cezar Soares Motta; Willian Rubira da
INTERFACES/ARTEFATOS DA WEB Silva; Valmir Heckler

A TOPOGRAFIA DA SALA DE AULA ONLINE: | Enadieliton dos Santos; Ivanderson
REFLEXOES A PARTIR DE UMA EXPERIENCIA DE | Pereira da Silva
PESQUISA-FORMACAO COM PROFESSORES DE

CIENCIAS

PRODUCAO DE CQRDEIS NO ENSINO DE FISICA NOS | Kleber Cavalcanti Serra; Amilson
CONTEXTOS DA POS-GRADUAGCAO STRICTO SENSU E | Araujo; Wagner José Correia de Lima;
DO ENSINO MEDIO Ailton Moura Feitosa; Ivanderson

Pereira da Silva

DISCUTINDO SOBRE A LITERATURA DE CORDEL COM
PROFESSORES DE CIENCIAS DA NATUREZA NUMA
EXPERIENCIA DE PESQUISA-FORMAGCAO ONLINE:
REFLEXOES A LUZ DA ANALISE TEXTUAL DISCURSIVA

Wagner José dos Santos
Ivanderson Pereira da Silva

O TRANSITO E O ENSINO DE FiSICA: POSSIBILIDADES
DE ABORDAGEM INTERDISCIPLINAR PARA A
TEMATICA

Cristiane da Cunha Alves; Franciele
Braz de Oliveira Coelho; Janaina Viario
Carneiro

INTERFACES PpSSiVEIS ENTRE O APRENDER NA
POS-GRADUACAO E O ENSINAR NO ENSINO
FUNDAMENTAL

Nubia Rosa Baquini da Silva Martinelli

NARRATIVAS ACERCA DAS~EXPERIENCIAS DOCENTES
EM CURSOS DE FORMAGCAO INICIAL E CONTINUADA
DE PROFESSORES DE FISICA

Kleber Cavalcanti Serra

A EXPERIENCIA DE UM PROFESSOR ESTRANGEIRO
NA DISCIPLINA TEMAS DE FISICA

Daniel José Puente Chacon

O quadro 1 aponta para a diversidade de titulos assumidos pelos autores e

evidencia as distintas apostas tedrico-praticas assumidos pelos professores/autores,

frente aos Temas de Fisica que se apresentam centrais nas escritas. A escrita dos

dezoito colegas, em atividades pds oferta da disciplina, representa aproximadamente

78% dos participantes da disciplina. Um movimento inerente ao processo de pesquisa-

formagdo assumida no planejar/desenvolver da disciplina. Também registra nas

palavras, experiéncia na pos-graduacgao; perspectiva dialdgica; investigativa; pesquisa-

formacgao com professores, a ideia da constituicdo das agdes coletivas dos professores,

ao mesmo tempo que o grupo buscou n&o promover dicotomia entre a agdo de conhecer

e a acao de atuar, em distintos espacos, como a Pés-graduacgdo, graduagdo ou o

contexto escolar na Educacéao Basica.

5. Consideragoes finais
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Compreende-se que a disciplina construida coletivamente também ¢é um
laboratério de pesquisa para professores formadores de professores e para os proprios
participantes. A escrita desse artigo conduz a reflexdo de como essa experiéncia
permite a (trans)formacgado e o aperfeicoamento de praticas de sala de aula, tanto no
contexto da Pds-graduacdo, como na graduagédo, para além dos espagos presenciais.
Para tal, instiga a investigar agbes coletivas emergentes dessa disciplina Temas de
Fisica na pesquisa-formacao de professores. Uma perspectiva que aponta para uma
transformagao dos sujeitos e de suas praticas sociais que acontece pela indagagao
online, por ter se propiciado distintos dialogos entre os participantes, em um processo
de cocriag&o no planejar, no desenvolver e a escrita dos textos que compdem o livro.

Significa-se que os resultados obtidos foram constituidos, potencializados pelo
movimento coletivo de professores no contexto do Ensino de Fisica interdisciplinar. O
envolvimento ativo dos colegas professores, durante o planejamento, desenvolvimento
das atividades das aulas e na escrita dos textos constitui a experiéncia formativa, com
a construcdo de um conjunto de registros e analises dessa caminhada, mesmo com
sujeitos geograficamente distantes. Uma experiéncia vivida na Pés-Graduagéo que se
assume como pesquisa-formacdo online com Professores, imersos em diferentes
contextos e locais geograficos, propiciando uma vivéncia Unica e diferente.

Constitui desafio para as futuras escritas, detalhar o que aconteceu em cada
uma das atividades propostas. Que registros e atividades coletivas foram desenvolvidas
ao longo das semanas? O que se mostra sobre os Temas da Fisica na linguagem
emergente das interagdes dos participantes da disciplina? Essas perguntas somente

podem ser aprofundadas e compreendidas em estudos sistematizados.
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A FORMAGAO DE PROFESSORES PARA A EDUCAGAO
ONLINE: UM RELATO DE EXPERIENCIA NA LICENCIATURA DE
MATEMATICA

Autora:

Rejane Conceigao Silveira da Silva
1. Introducgao

O desenvolvimento das Tecnologias Digitais de Informagédo e Comunicagéao
(TDICs) e o avanco da educacao online constituem uma realidade cada vez mais
presente no cenario educacional. Sendo assim, torna-se relevante discutir nos cursos
de formacdo para professores a docéncia exercida nesse contexto. Falamos em
educacgao online na perspectiva dos processos de ensino mediados pelas Techologias
de Informagao e Comunicagéao (TICs) em ambientes digitais de aprendizagem.

Para Moran (2003) a educagéo online é caracterizada por um conjunto de agdes
de ensino e aprendizagem que sdo desenvolvidas através de meios telematicos, como
ainternet, a videoconferéncia e a teleconferéncia. O autor também se refere a Educacao
a Distancia (EaD) como um conceito mais amplo, que o da educagédo online,
argumentando que um curso por correspondéncia é a distancia e ndo € online.

Ainda sobre o conceito dessa forma de ensino Santos (2008) afirma que ela esta
diretamente ligada ao desenvolvimento da cibercultura'® por possibilitar: a convergéncia
de midias, os encontros entre diferentes pessoas afastadas geograficamente, a vivéncia
da interatividade, a aprendizagem colaborativa e os processos de comunicagao
sincronos e assincronos.

A educacgao online apresenta especificidades préprias que infligem aos docentes
novos desafios e a incorporagéo de novos papéis. Como afirma Moran (2003, p. 39)
“‘com a educacdo on-line os papéis do professor se multiplicam, diferenciam e
complementam, exigindo uma grande capacidade de adaptacéo, de criatividade diante
de novas situagdes, propostas, atividades”. Nesse tipo de ensino o professor exerce

papéis diferentes em distintas situagdes, precisando ter flexibilidade para se adaptar e

9 “A cibercultura € o conjunto de técnicas (materiais e intelectuais), de praticas, de atitudes, de
modos de pensamento e de valores, que se desenvolvem juntamente com o crescimento do
ciberespago” (LEVY, 1999, p. 17).
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escolher as melhores solugbes, que facilitem o seu trabalho pedagdégico com os alunos.
Referindo-se as atribuicbes assumidas pelo professor, Bruno e Lemgruber (2010)
comentam que:

Esse cenario implica em que o professor assuma multiplas fungdes, se
integre a uma equipe multidisciplinar e se assuma como formador,
conceptor ou realizador de cursos e materiais didaticos; pesquisador,
mediador, orientador e nesta concepgao, se assumir como recurso do
aprendente (BRUNO; LEMGRUBER, 2010, p.71).

Sendo assim, torna-se relevante o docente rever sua maneira de ensinar,
deixando de ser o detentor do conhecimento e o controlador da aprendizagem para ser
um mediador, aquele que orienta, estimula e acompanha o percurso do aluno. Além do
mais, faz-se necessario também a utilizagédo de estratégias educativas apoiadas no
dialogo e nas interagdes promovidas pelo professor, pois a interagao € fundamental para
que os educandos possam organizar suas ideias e compartilhar seus conhecimentos,
tornando-se sujeitos autbnomos de sua aprendizagem.

Portanto, frente a estas novas formas de ensinar e aprender é importante o
professor se apropriar criticamente das novas tecnologias, promovendo 0 seu uso
pedagogico e organizando situagdes de aprendizagem significativas para o aluno. Do
mesmo modo, com a popularizacido das TDICs e a ampliacdo do acesso aos meios de
comunicagao, torna-se necessario que os docentes saibam selecionar e transformar
informagdes em conhecimentos. Assim, a formacao para atuacdo na docéncia online
requer criar condi¢gdes para que o professor desenvolva o dominio dessas tecnologias,
descobrindo as possibilidades de sua utilizagdo na producdo do conhecimento e que
estimulem a autonomia do aluno.

Considerando a expansdo dessa modalidade de ensino, proporcionada pela
disseminacdo do acesso as TDICs e consequentemente a necessidade da formacéo de
educadores preparados para atuarem nesta nova realidade, o Curso de Licenciatura em
Matematica a Distancia (CLMD) da Universidade Federal de Pelotas (UFPEL)
contempla no seu curriculo disciplinas que abordam a modalidade EaD e o uso das
ferramentas do Ambiente Virtual de Aprendizagem Moodle?°. Este artigo apresenta o
CLMD e mostra o desenvolvimento de uma dessas disciplinas intitulada Docéncia na
Educacao a Distancia e Tutoria (DEaDT). Além disso, também destaca a importancia
da discussao sobre a docéncia online nos cursos de formacao de professores.

O presente texto esta estruturado em quatro partes, além desta introducéo. A

primeira delas discute sobre a educacdo online e a formagao de professores, com o

20 O ambiente Moodle ¢ um software livre, que apresenta interfaces de comunicagéo e
gerenciamento de informagbes que poderdo mediar as atividades, tanto na modalidade
presencial quanto a distancia (ALVES, 2007, p. 188).
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advento crescente desta modalidade de ensino, a segunda contextualiza o CLMD e a
disciplina de DEaDT. Na terceira parte é apresentado o desenvolvimento dessa
disciplina destacando a implementacao de algumas atividades e, por ultimo séo tecidas

algumas consideracoes.

2. Educacao online e formacgao de professores

Podemos inferir que a educacao cada vez mais € importante para as pessoas,
pois a sociedade com o passar do tempo vem sofrendo alteragbes profundas, tornando-
se mais complexa e exigindo adaptag¢des rapidas e novas aprendizagens. Isso tem
colocado em evidéncia, a necessidade de aprender continuamente ao longo da vida e
uma demanda constante de atualizagdo. Diante dessa nova realidade a educagao online
tem crescido rapidamente. Diversos cursos tém surgido nas instituicbes de ensino
superior, instituicdes profissionais e sociais. Temos cursos a distancia e semipresenciais
de graduacao, de especializagdo e de extenséo, disciplinas parcialmente ou totalmente
a distancia, além de cursos de curta duragao. Além disso, podem ser estruturados com
formatos variados como cursos prontos, fechados ou com interacdo, com o uso de
tecnologias interativas e comunicagao online.

Nesse novo contexto vemos o professor atuar ndo somente nos espacos
presenciais, como também nos espacos virtuais, necessitando repensar sua postura,
suas crengas e sua pratica pedagoégica. Desse modo, a formagao docente necessita ser
revista, para também levar em conta essa nova forma de ensinar e preparar o futuro
professor.

De acordo com Silva e Mill (2018) a EaD é uma area promissora para a atuagéo
docente. Pela sua natureza o educador precisa considerar novas formas de ensinar,
novas estratégias e novas teorias de aprendizagem. Quem aspira a docéncia a distancia
precisa estar disposto a abrir mdo de estratégias ou processos tipicos do sistema
tradicional de ensino, pois as inovagdes tecnoldgicas sao constantes e como o docente
virtual trabalha a partir das tecnologias mais recentes, ha a necessidade de um sélido e
continuo investimento na carreira profissional.

Ao mesmo tempo, com a disponibilidade cada vez mais frequente da internet,
dos recursos tecnolégicos e dos suportes hipermidias ha a necessidade de se discutir
nao apenas questdes referentes aos conteudos de ensino, mas também as novas
metodologias aliadas as modernas tecnologias. Os professores, além de se apropriarem
criticamente das tecnologias, necessitam pensar sobre suas possibilidades de utilizagao
e inserirem praticas educativas, mediante o uso das novas tecnologias no ensino,

favorecendo dessa forma, a aprendizagem do aluno.

119



Compreender e assumir esse novo paradigma nao € uma questédo simples, pois
pressupde redefinir o papel do professor, deslocando o seu protagonismo, no processo
educativo, para a figura do aluno e abrindo desse modo, caminho para que a agao
educativa seja entendida como uma construgdo do conhecimento.

De acordo com Valente (2005) o modo de utilizagdo da tecnologia em ambientes
de aprendizagem varia de acordo com duas abordagens educacionais: tradicional e
construtivista. Na abordagem tradicional o professor assume o papel central, sendo o
responsavel pela transmissado das informacgdes, o aluno é um ser passivo, que recebe
os conteudos ja devidamente trabalhados pelo professor e a tecnologia, desvinculada
de uma proposta pedagdgica, € usada como forma diferente de apresentar certo
conteudo. Na abordagem construtivista, ensinar é criar ambientes de aprendizagem que
favorecam a construcdo do conhecimento, o professor passa a ser o mediador, o
orientador do processo de aprendizagem e o aluno € um individuo ativo e auténomo,
responsavel por sua propria aprendizagem. A tecnologia é usada com o objetivo de
enriquecer o aprendizado, pois é uma ferramenta que auxilia alunos e professores a
realizarem tarefas de diferentes naturezas.

O ensino online numa abordagem construtivista requer propostas centradas no
aluno, nas trocas, no trabalho colaborativo e cooperativo, com grande interatividade e
um professor que se assuma como mediador e orientador do aluno. Um professor
mediador no processo de ensino e aprendizagem € o responsavel por mostrar como se
busca o conhecimento, desenvolvendo no aluno a capacidade de se autoeducar e ter
autonomia para resolver os seus problemas e participar ativamente da sociedade em
que vive. Nas palavras de Masetto (2000, p. 144-145), o professor mediador [...] se
apresenta com a disposi¢cdo de ser uma ponte entre o aprendiz e sua aprendizagem —
nao uma ponte estatica, mas uma ponte rolante, que ativamente colabora para que o
aprendiz chegue aos seus objetivos”.

O professor como mediador deve despertar a curiosidade no discente, ser
criativo e ter disponibilidade para o didlogo, de forma a promover a comunicagéo e
desencadear o processo de aprendizagem. Assim, considerando o desenvolvimento
das TICs rompe-se a barreira do tempo e do espaco, pois o educador pode estar em
contato com seus educandos fora do espaco da sala de aula presencial e pode
desenvolver uma relagdo dialégica em que ambos sdo coautores da produgédo do

conhecimento.
3. O CLMD e a disciplina de DEaDT

O Brasil tem uma caréncia de professores de Matematica. No sentido de atender

esta demanda a UFPEL oferece cursos de Licenciatura em Matematica nas
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modalidades presencial e a distancia desenvolvendo processos de ensino e
aprendizagem centrados na realidade escolar e em seu entorno social. O CLMD, de
acordo com o seu Projeto Pedagdgico, tem regime semestral com desdobramento em
oito semestres. O curso visa formar professores de Matematica para atuarem nos anos
finais do Ensino Fundamental e no Ensino Médio, habilitando-os para aprimorar, de
forma significativa, suas intervengbes nos processos de Ensino-Aprendizagem de
Matematica, na autoformagao do aluno como pessoa (cidadao), na qualidade de ensino
nas escolas e na formagcdo da comunidade. Preparado ainda para continuidade de
estudos em nivel de Pés-Graduacdo em Educagdo, em Educacdo Matematica, em
Matematica ou em areas afins.

O CLMD faz parte do Sistema Universidade Aberta do Brasil (UAB) e utiliza o
ambiente virtual de aprendizagem Moodle, que favorece a liberdade de adaptagdes
necessarias ao melhor atendimento ao aluno e ao trabalho dos professores. Ao mesmo
tempo, esse ambiente oferece a vantagem como ressaltam Valente, Moreira e Dias
(2009) de poder ser montado ou organizado em torno de um conjunto de ferramentas
que possuem caracteristicas construtivistas. Essa particularidade destaca-se por
possibilitar o atendimento aos diversos estilos de aprendizagem e ao desenvolvimento
das habilidades. A plataforma Moodle também permite a comunicagdo sincrona
(usuarios se comunicando ao mesmo tempo) e assincrona (usuarios se comunicando
em tempos diferentes) e possibilita a comunicagdo com a simbologia matematica.
Sendo assim, as diversas ferramentas dessa plataforma possibilitam um atendimento
adequado aos diferentes educandos.

A disciplina de DEaDT faz parte do quinto semestre do CLMD e contempla em
grande parte de sua carga horaria, horas aula de atividades praticas como componente
curricular. A DEaDT visa uma possivel atuagdo do futuro professor no ensino
semipresencial e/ou na EaD e tem como objetivos: refletir sobre as questdes
relacionadas a docéncia na EaD, utilizar os recursos disponiveis no Moodle como
professor e conhecer diferentes propostas metodolégicas na EaD.

Esta disciplina discute o ensino e a aprendizagem em ambientes digitais e
interativos de aprendizagem, organizando situagbes que promovam a reflexdo sobre
aspectos da docéncia na EaD. Também propicia ao aluno planejar atividades, com
multiplas midias e linguagens, fazendo o uso de ferramentas disponiveis em ambientes
virtuais de aprendizagem (AVAs), em especial no Moodle. A utilizacdo adequada dessas
ferramentas possibilita a interagdo entre os alunos e professores e promove a
aprendizagem, de modo que o educando seja o protagonista desse processo.

No planejamento e desenvolvimento da disciplina, uma das principais

preocupagdes € debater a EaD, como uma forma de ensino e aprendizagem, onde
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ocorram trocas e ndo somente repasse de informacao, partindo-se do pressuposto que
a construgdo do conhecimento se processa pelo dialogo entre os sujeitos envolvidos no
processo educativo. Além disso, os alunos s&o estimulados a pensarem e se
enxergarem como docentes atuantes no ensino online, sendo responsabilidade dos

mesmos a motivagao e a facilitagdo da aprendizagem dos alunos.

4. O desenvolvimento da disciplina de DEaDT

A disciplina de DEaDT desenvolve ao longo de sua carga horaria trés tematicas:
a docéncia na EaD, o Moodle e suas ferramentas e propostas metodoldgicas na EaD.

Na experiéncia vivenciada, a primeira tematica “a docéncia na EaD” tratou das
especificidades da EaD como o conceito de polidocéncia (MILL, 2010), o trabalho dos
professores, autores e tutores, os conhecimentos necessarios a docéncia virtual, o
aluno da EaD, entre outros. Na segunda tematica “o Moodle e suas ferramentas” foi
proposto, apos a discussao sobre os AVAs e as potencialidades de suas ferramentas,
que os alunos assumindo o papel de professores realizassem uma proposta de ensino
online, na area da Matematica, para ser aplicada aos anos finais do Ensino Fundamental
e Ensino Médio. Essa proposta deveria ser disponibilizada na plataforma Moodle
usando ferramentas disponiveis nesse ambiente virtual, de acordo com a
intencionalidade pedagdgica e os objetivos escolhidos para as atividades planejadas.

A terceira e Ultima tematica trabalhada, discutiu algumas propostas
metodoldgicas, entre elas, a diferenga entre projetos de ensino e de aprendizagem e
desafiou os alunos, no primeiro momento, a construirem projetos de aprendizagem no
papel de alunos e no segundo momento, a pensarem nas formas de mediagdes
pedagdgicas desses projetos, exercendo o papel de docentes orientadores a distancia.

A pedagogia de projetos, como uma das metodologias discutida na disciplina,
propde uma aprendizagem néo linear, promovendo uma maior interatividade entre os
envolvidos no processo e a aprendizagem por meio da cooperagao. Segundo Zeide,
Meier e Seidel (2007), a situagado de projetos de aprendizagem pode favorecer a
aprendizagem de cooperagéao, por meio das interagdes. Com isso, o aluno estabelece
relagdes que permitem a significagdo dos conhecimentos.

Diante do desafio de formar professores para atuarem na docéncia virtual,
entendemos que a construgao e reconstrugdo dessas atividades ao longo da disciplina
puderam contribuir para a reflexao dos alunos sobre os processos de ensinar e aprender
a distancia, sobre a importancia da escolha dos recursos e dos meios tecnoldgicos para

a efetivagdo de uma proposta pedagodgica online, bem como sobre o cuidado com a
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mediacdo pedagodgica em ambientes virtuais durante todo o processo para poder
discutir, estimular e mediar o conhecimento.

Por mediagdo pedagodgica, nesse contexto, compreendemos a atitude e o
comportamento do professor que se coloca como facilitador, provocador, ou motivador
da aprendizagem e concordamos com Masetto (2000) quando afirma que exercer o
papel de mediador pedagdgico requer do docente uma postura de ensino voltada para
a aprendizagem ou seja, suas agdes organizam as intera¢gdes do aluno com o meio,
problematizando as situagcbes para desafia-lo e estimula-lo a construir o préprio
conhecimento.

Além disso, destacamos que na docéncia online o professor deve empregar a
tecnologia, a fim de incentivar a produgéo do conhecimento, privilegiando o papel do
aluno como sujeito ativo de sua aprendizagem. Mill (2012, p. 10) nos lembra que “as
TDICs possibilitaram-nos novas relagdes com o espago e o tempo, novas experiéncias
e novas nogdes em relagdo ao lugar e ao horario ou momento de socializagdo”. Desse
modo, concordamos que as TDICs vém transformando as formas das pessoas se
relacionarem entre si e com o mundo, pois além do acesso a informagdo promovem a

interacdo e a comunicagao.

5. Consideragoes finais

A educacdo vem passando por diversas transformacdes, principalmente pelo
desenvolvimento progressivo das TDICs. Desse modo, os docentes devem estar
atentos e preparados para os novos desafios que surgem e que necessitam serem
enfrentados com criatividade, conhecimento e profissionalismo.

A possibilidade docente de atuar na educacgao online, tem se constituido numa
realidade cada vez mais proxima no contexto profissional, o que nos leva ao
entendimento de que a formacgao desse profissional deve estar voltada para o processo
permanente da docéncia e a apropriagdo das tecnologias digitais, de forma,
pedagogicamente adequada, para o favorecimento da aprendizagem dos alunos.

Uma formacdo de professores contextualizada, de acordo com a cibercultura,
permite repensar as praticas pedagdgicas frente a docéncia virtual. Além disso, favorece
a realizagao de um trabalho pedagogico explorando diversas ferramentas e organizando
propostas que promovam e atendam diferentes estilos de aprendizagem dos alunos.

Na docéncia mediada pelas tecnologias, principalmente pelas TDICs, o papel do
docente é fundamental para que a mediagéo pedagdgica ocorra no ensino, despertando
o interesse e a curiosidade do estudante e igualmente contribuindo para uma

aprendizagem significativa.
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Por fim, ressaltamos que a experiéncia vivenciada proporcionou repensar formas
de atuacgdo no ensino online, bem como ampliar as discussdes sobre as implicagdes do

avancgo das TDICs e a docéncia virtual na formagao de professores.
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O USO DAS TECNOLOGIAS DIGITAIS NO ENSINAR
MATEMATICA: RECURSOS, PERCEPGOES E DESAFIOS?

Autores:
Raquel Silveira da Silva
Tanise Paula Novello

1. Introducgao

Considerando a evolugdo tecnoldogica presente na sociedade atual, as
instituicbes de ensino superior, buscam através de atividades de ensino, pesquisa e
extensdo, formar cidaddos capazes de produzir conhecimento, transformar sua
realidade e emancipar-se enquanto sujeitos envolvidos no processo de
desenvolvimento humano, sejam eles no contexto cientifico, social, econdmico,
ambiental e cultural. Diante dessas mudangas, algumas universidades ainda que
timidamente, estdo repensando seus cursos a fim de incluirem-se no movimento pelo
ensinar e aprender em uma sociedade tecnoldgica.

Para Kenski (2015, p. 1) “uma nova cultura — cultura digital modela as formas de
pensar, agir, comunicar-se com 0s outros, trabalhar e agir’. Este novo modelo de
comunicagdo, possibilita o desenvolvimento de novas formas de ensino e
aprendizagem, mudancas de espacos de aprendizagem, relagdo entre alunos e
professores, bem como, informacdes cada vez mais aceleradas e disponiveis nos
diferentes dispositivos moveis, como smartphones e tabletes.

As tecnologias digitais tém influenciado na transformacdo dos habitos das
pessoas que dia apdés dia realizam suas atividades diarias através de recursos
tecnoldgicos. No entanto, como os educadores e demais gestores estdo absorvendo,
aplicando e adaptando-se a era digital? Tais agdes estdo fazendo a diferenga no fazer
do profissional da educagdo? Estudos (MORAES, 2012; GAUTERIO, RODRIGUES,
2017) mostram que as Tecnologias Digitais — TD s&o ferramentas que podem modificar
uma determinada cultura alterando as formas de atuarmos em sociedade.

Para que a tecnologia contribua para o fazer pedagdgico, se faz necessario

compreender as potencialidades dos recursos tecnoldgicos, através da troca, estudo e

21 Esta publicagéo é uma adaptagéo do artigo encaminhado a Revista Internacional de Educagao
Superior.
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exploragao e, se permitir, transformar seu saber-ser e saber-fazer, a partir das TD, e
assim modificar o ensinar e o aprender.

Nesse processo nos questionamos: Como se da o fazer pedagdgico dos
professores da Educacao Basica? Sao nativos ou imigrantes digitais? Estéo inserindo
as TD nas aulas? Quais sao os principais desafios docentes? Desse modo, partimos de
uma pesquisa desenvolvida junto com discentes da Universidade Federal do Rio
Grande — FURG, do curso de Licenciatura em Matematica, matriculados na disciplina
de Tecnologias Aplicada a Educagdo Matematica I, no qual objetiva-se compreender o
fazer pedagogico dos professores de Matematica da Educacgéo Basica.

Na pesquisa, os discentes conversaram com doze professores de escolas
publicas, sobre o seu fazer pedagoégico e a presenga das TD nos espagos de atuagéo.
Foi proposto a analise dos relatérios produzidos pelos discentes utilizando a Analise
Textual Discursiva - ATD (MORAES; GALIAZZI, 2007) a fim de compreender o
fendbmeno investigado através dos discursos que emergiram de trés componentes: a
unitarizacdo, a categorizagcédo e o metatexto.

Neste estudo, das cinco categorias que emergiram elegemos trés para analise:
recursos utilizados pelos docentes, percepgdes sobre o uso das TD e desafios no
ensinar Matematica. A partir do embasamento tedérico de Vani Kenski (2007, 2015),
Nelson Pretto (2011) e Mark Prensky (2001), entre outros, percebe-se que a maior parte
dos professores que participaram da pesquisa utilizam as TD, apenas para pesquisas
de determinados conceitos e procedimentos, os demais ndo utilizam em virtude de
posicionamento contrario ao uso das TD, bem como, inumeras limitagdes no

planejamento e nas praticas pedagdgicas.

2. As tecnologias digitais no contexto educacional

Sabe-se que as TD tem se configurado como ponto de partida para o
desenvolvimento da sociedade atual, conhecida como sociedade da informacdo. O
avanco tecnoldgico, isto €, 0 acesso a internet, aos dispositivos moveis tem apresentado
inUumeros beneficios aos usuarios e desafios para os pais, professores e demais
gestores publicos, provocando grandes reflexdes sobre as TD no seu fazer pedagoégico
e nos curriculos de seus cursos pois, hdo podemos negar a existéncia de uma cultura
digital, marcada por mudangas nos modos como vivemos, nos relacionamos, obtemos
informagdes e produzimos conhecimento.

As universidades, por sua vez, estdo procurando, mesmo que timidamente,
modificar-se pedagogicamente a fim de fazer parte desta cultura e atender os novos

académicos, também chamados de nativos digitais (PRENSKY, 2001). Uma das
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possibilidades de inser¢do das tecnologias sédo as redes digitais, compreendida como
0s espacos virtuais ou ciberespacos, isto €, a articulagcao entre pessoas conectadas com
diferentes objetivos, no entanto, ndo pode ser vista como, mais um recurso a ser
incorporado nas salas de aula, mas como possiveis inovagbes que poderao
desencadear a transformacdo nos diferentes espacos educacionais. No entanto, as
redes digitais segundo Kenski (2015), configuram-se como uma das metas do Plano
Nacional de Educagéao (PNE) para as escolas e instituigbes de ensino superior que ainda
esbarram na falta de recursos tecnolégicos digitais, como computadores e acesso a
internet, afetando diretamente no ensino e na aprendizagem.

Desta forma, o repensar as praticas pedagogicas, de forma a inserir as TD, bem
como, o posicionamento pedagdgico colaborativo, participativo e interativo, configuram-
se como possibilidades de ensino e aprendizagem na cultura educacional atual. Nesse
sentido, os professores poderdo utilizar-se das TD disponiveis para ensinar
determinados conceitos e procedimentos, como no ensino de Matematica,
possibilitando que os estudantes aprendam através dos softwares, aplicativos e demais
recursos tecnolégicos. Para Mendes (2009), o uso dos softwares educativos permite ao
estudante compreender e aprender os conceitos por meio da interagdo, visualizacéo e
da acgao de fazer o que é proposto.

E nesse contexto que o presente artigo objetiva compreender como os
professores de Matematica da Educacdo Basica estdo inserindo no seu fazer
pedagogico as TD e que percepgdes e desafios esses professores tém vivenciado ao
escolherem ensinar Matematica com auxilio das TD. A analise sera realizada pelo
entremear dos discursos com autores que balizam o entendimento e a compreensao

dos mesmos.

3. Metodologia de producgéao e analise dos registros

Ao longo da disciplina de Tecnologias Aplicada a Educacdo Matematica |,
ofertada no segundo semestre de 2017, realizamos uma atividade em que os 28
licenciandos em Matematica produziram um relatério de observacao da escola. O
relatério foi produzido em grupos, tendo como base um roteiro construido na sala de
aula no coletivo de estudantes, para guiar a conversa com os professores de
Matematica. Neste roteiro haviam os questionamentos necessarios para que
percebéssemos o tempo de docéncia, qual instituicdo, em que espaco atua e como
organiza o fazer pedagdgico, se utiliza as tecnologias na sua aula, se compreende o
potencial das TD no ensinar e aprender Matematica, se percebe alguma dificuldade no

uso destas ferramentas, entre outros.
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Dentre os onze relatérios de observagao da escola, elaborados pelos grupos de
discentes, percebeu-se que doze professores foram entrevistados e somente trés usam
as TD nas suas aulas para visualizacao, pesquisa e desenvolvimento de atividades na
lousa digital. Notou-se que sete professores pouco utilizam as TD e quando isso
acontece € para realizar pesquisas nas redes digitais e dois professores ndo operam as
TD nas suas agodes.

O método de Analise Textual Discursiva, pode ser compreendido como um
processo auto organizado de constru¢cdo em que novos entendimentos emergem a partir
de trés componentes: a unitarizagdo, a categorizagédo e os metatexto (MORAES;
GALIAZZI, 2007). A primeira consiste na desconstrugao dos textos do “corpus”, a
segunda consiste no estabelecimento de relagbes entre os elementos unitarios de
acordo com algumas categorias que vao emergindo e que sdo comuns, e a terceira é a
construgdo de um metatexto, a partir da captacdo do que compreendemos por
emergente e que passa a ser comunicada e validada. Tais sequencias emergem de
forma recursivas de acordo com os novos entendimentos.

Neste estudo, cinco categorias emergiram das falas dos professores
entrevistados as quais foram renomeadas de acordo com as comparacgdes feitas ao
longo da analise que acontece por meio da recursividade, ou seja, indo e voltando aos
textos anteriores. Nesta pesquisa, sera analisado as trés ultimas categorias, as quais
intitulam-se de “Recursos utilizados pelos docentes”, “Percepcdes sobre o uso das TD”
e “Desafios no ensinar Matematica”, e apresentado os principais recursos utilizados,
bem como as percepcoes e desafios dos docentes sobre o uso das TD a partir dos
extratos retirados de cada categoria. Destaca-se que para manter em sigilo a identidade
dos professores participantes serao identificados pelas letras “Pn”, onde “P” se refere a

[T 1]

professor e “n” um numero aleatorio.

3.1 Recursos utilizados pelos docentes

O uso de recursos digitais para o preparo das aulas ou de determinadas
atividades com os alunos tém se tornado cada vez mais comum, pois as TD estédo cada
vez mais inseridas no cotidiano dos estudantes, logo ndo temos como a deixar fora dos
espagos educacionais. Kenski (2003) ao abordar as crescentes mudangas no século
XXI enfatiza que um dos grandes desafios da docéncia estda em encontrar a melhor
forma de utilizar a TD no processo de ensino e aprendizagem de acordo com as
exigéncias dos novos tempos. Atualmente, existem muitas TD que podem ser pensadas

e utilizadas pedagogicamente, mas para isso se faz necessario sair da zona de conforto
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e buscar, enquanto aprendentes digitais, formagdes continuadas e continua (FREITAS,
2016) que problematizem sobre a insergéo das TD na agao docente.

A instituicdo escolar, por sua vez, tem como atribuicdo informar e preparar o
cidadao para os diversos temas que o auxilie a viver em sociedade, como o uso das TD,
a escola é um ambiente em que todos passam, ou que deveriam passar, um tempo da
sua vida, no entanto, nem sempre os professores percebem que esta também é sua
responsabilidade. Segundo os estudos de Prensky (2001) estes professores,
provavelmente, nasceram em uma época em que as Tecnologias da Informagéo e
Comunicagdao - TIC ndo eram amplamente disseminadas e nao integravam seu
cotidiano, que para o autor sdo conhecidos como imigrantes digitais.

Com isso, pode-se compreender os desafios de alguns professores em inserir
nas suas praticas pedagodgicas as TD, estes ndo percebem o quanto as TD podem
contribuir para o ensinar e o aprender determinados procedimentos e conceitos muitas
vezes abstratos como, por exemplo o ensino de Matematica. Desta forma, a escola, se
configura em um espago que pode incluir o estudante que nao tem acesso as redes
digitais no mundo tecnoldgico, desde que a mesma incorpore as TD nas atividades
cotidianas e assim articule ao ensino escolar.

Nesse processo, uma das formas de incorporar as TD nas atividades cotidianas
esta em utiliza-las para compreenséo, por exemplo, de conceitos matematicos presente
no cotidiano do aluno. A Matematica, conhecida historicamente como uma ciéncia que
se utiliza somente de aplicagao de formulas, regras e resolugao de algoritmos, faz parte
da vida de todos e como tal precisa ser compreendida como necessaria, util e disponivel
no cotidiano dos estudantes. Além disso, a Matematica tem contribuido para o
desenvolvimento de novas TD através da programagao, pensamento I6gico matematico
e inteligéncia artificial.

Com o uso das TD os estudantes exploram softwares, aplicativos e demais
recursos tecnolégicos que simulam propriedades e comportamentos de objetos ou
fendbmenos, ou seja, a tecnologia auxilia na criagdo de modelos, representagdes
simplificadas da realidade. No entanto, segundo Gautério e Rodrigues (2017, p. 89) “os
recursos tecnoldgicos por si s6 nao trardo contribuigdes e seréo insuficientes se
utilizados sem uma adequacgdo as necessidades de cada professor em consonancia
com a de seus estudantes”.

Além disso, para que as tecnologias ampliem as possibilidades do aprender o
professor escolhe previamente quais recursos pedagodgicos ira utilizar, para atender as
necessidades dos estudantes ao ensinar determinados conceitos. Entretanto, os
artefatos tecnologicos, precisam ser pensados para além de ferramentas auxiliares no

processo de construgao do conhecimento matematico (PRETTO, 2011), esses podem
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contribuir para que os estudantes adquiram, no espaco escolar, novos conhecimentos
matematicos, a partir da manipulagao e simulacdo de softwares.

Os professores entrevistados destacaram que utilizam na maioria das vezes o
livro didatico, a internet e as redes sociais para o ensino de Matematica conforme a fala
das professora: “(...) eu utilizo o livro didatico disponivel na escola” (Po2), outra ressalta
“(...) utilizo as redes sociais para me comunicar com meus alunos e para transmitir um
fato novo ou esclarecer possiveis faltas de infraestrutura sem uma rede” (P10), € ao
encontro dessa obtém-se o seguinte discurso “Eu uso a internet como recurso para a
busca de atividades diferenciadas” (P11).Podemos perceber que a maioria dos
professores entrevistados, ao escolherem determinados recursos para o ensino de
Matematica ndo conseguem explorar todas as potencialidades dos recursos escolhido,
ou seja, a professora (P19) ao dizer que utiliza as redes para se comunicar, acaba
limitando outras potencialidades das redes sociais como o papel informativo e interativo.

As redes sociais também podem ser vistas como um ambiente de aprendizagem
visto que a maioria dos estudantes tem acesso as redes sociais, desde que o docente
faca deste espago um ambiente de reflexao e construgéo de saberes e nao fique preso
a um unico recurso tecnolégico como o livro didatico utilizado pela professora (Poz2), mas
que busque a atualizagédo constante. As midias sécias dentre elas: blogs, wikis, videos
do YouTube, Twitter, Skype e Facebook, podem ser definidas segundo Kaplan e
Haenlein (2010, p.257) como:

[...] um conjunto de aplicagbes baseadas na internet que [...] permitem
a criagcdo e troca de conteudo gerado pelo usuario com base em
interacdes entre as pessoas, em que criam, compartilham ou trocam
informacgdes e ideias em redes e comunicagdes virtuais.

As midias sociais, como recurso tecnologico, estdo presentes no cotidiano dos
estudantes, possibilitando o dialogo, troca de informag¢des num tempo cada vez menor,
com diferentes midias e de baixo custo. No entanto, no ambiente escolar ainda existe
muitas resisténcias, por parte dos professores e gestores em integrar as midias sociais
a educagao formal. Bates (2016, p.258), ao falar sobre as midias sociais destaca que
“seu principal valor educativo tem sido a educagdo nao-formal, como, por exemplo,
fomentar comunidades de pratica online ou (...) postar tweets durante aulas ou avaliar
professores”.

Nesse sentido, as TD no ensino formal, tém sido discutidas e repensadas em
diversos espacgos, como por exemplo, nas formacdes continuada de educadores e
demais gestores das escolas, a fim de sinalizar para as potencialidades das TD mais

utilizadas pelos estudantes, ampliando o conhecimento tecnoldgico dos professores. Os
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artefatos tecnoldgicos, devem ser pensados para além de ferramentas auxiliares no
processo de construgao do conhecimento matematico (PRETTO, 2011), esses podem
contribuir para que os estudantes adquiram, no espaco escolar, novos conhecimentos
matematicos, a partir da manipulagao e simulacdo de softwares.

Os discursos dos professores entrevistados remetem a reflexdo sobre os
recursos mais utilizados pelos professores nas aulas de Matematica, bem como nos
artefatos tecnoldgicos mais acessados pelos estudantes e que, hoje na sociedade do
conhecimento, necessitam fazer parte do planejamento de aula. No entanto, os desafios
enfrentados pelos educadores que escolhem trabalhar com as TD precisam ser
problematizados bem como suas justificativas sobre o uso das TD.

A seguir, serao apresentadas as percepgdes dos professores entrevistados
sobre o0 uso das tecnologias digitais a partir das distintas realidades vivenciadas pelos

docentes.

3.2 Percepgoes sobre o uso das tecnologias digitais

As TD estao fortemente presentes nos diferentes espacos da sociedade atual,
facilitando as atividades diarias. No contexto educacional nédo é diferente, hoje ja
existem cursos de formagao continuada que podem ser realizados através do ensino
presencial, ensino hibrido ou ensino a distancia, todos disponiveis aos sujeitos que
desejam buscam uma melhor capacitagdo para o trabalho docente. No entanto, em
algumas escolas o que se percebe, € um corpo docente desinteressado, desmotivado
e sem perspectiva de mudanga em suas praticas pedagdgicas. Muitos ressaltam que
uma das principais causas pelo desinteresse em praticas pautadas no uso das TD, esta
no fato de ndo conseguirem acompanhar a mudanga na sociedade atual, cujas geragdes
estdo modificam-se quase que de cinco em cinco anos.

Neste cenario, alguns professores assumem uma postura disciplinar e empirista,
por possuirem pouca ou nenhuma experiéncia com o uso das TD, esses preferem
permanecer na sua zona de conforto pedagogico do que serem conduzidos pelo que
possa emergir. No entanto, é preciso enfrentar situagées desfavoraveis e se aventurar
na zona de risco (BORBA; PENTEADO, 2001), ou seja, se desafiar e pensar sobre o
uso da TD para o ensino de matematica.

Nesse processo, ao perguntar sobre a importancia de um ensino voltado para o
uso das TD alguns professores destacam: “A Matematica em si ndo precisa de muitas
tecnologias para o seu aprendizado, na qual as relevancias das tecnologias acabam
sendo minimas” (Pgs). O professor (Pos) enfatiza: “Eu ndo vejo tanta necessidade assim

de usar as tecnologias para ensinar Matematica, eu ja estou quase me aposentando,
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eu ndo tenho nem cabeca pra aprender a usar as tecnologias para poder ajudar meus
alunos”. Outro professor destaca: “O aluno que eu tinha ha 10 anos, ha 5 anos, ano
passado, € diferente do aluno que eu tenho hoje, entdo as tecnologias também tém que
ser diferentes e as pessoas que estéo tentando introduzir essa tecnologia tem que saber
de tal realidade” (P11).

Pode-se observar através dos relatos dos professores (Pos) € (Pos), que as TD,
sdo desnecessarias para o ensino de Matematica. Isto se da, pelo fato de nao
dominarem tais recursos e por ndo buscarem formacdo especifica para o uso de
computadores e internet. No entanto, (P11) ndo utiliza as TD, mas reflete sobre as
mudancgas que estdo ocorrendo na sociedade e da necessidade da escola se adequar
as novas geracgdes de estudantes nativos digitais.

Sendo assim, o acesso a internet nas escolas de acordo com politicas publicas
tem se tornado cada vez mais necessarias, bem como acesso a softwares livres. No
entanto, é preciso formagdes continuadas que atendam os docentes através de praticas
pedagdgicas voltadas para os jovens e adolescentes que chegam nas escolas.

Os professores ao serem questionados sobre o que compreendem por TD
destacam: “Penso ser “tecnologia” um conceito muito amplo que tem por definigao
qualquer aparato ou recurso facilitador de um determinado processo. No campo
pedagdgico, muitos recursos podem ser utilizados como “Tecnologias Educacionais”,
porém os que mais tém se destacado séo as Tecnologias de Informagao e Comunicagao
(TICs)” (Pos). Outro professor destaca: “Eu ndo entendo muito de tecnologia, ndo sou
desse tempo, mas tecnologia para mim sao todos esses avangos que vemos que nos
ajuda no dia a dia” (Pos). Pode-se observar que alguns professores tém utilizado as TD
como recursos que auxiliam sua pratica, outros por sua vez, ndo conseguem ver as TD
como ferramentas auxiliares no processo de produgdo do conhecimento, logo nao
desenvolvem nenhuma atividade pedagogica com auxilio da TD.

O uso pedagoégico das TD no ensinar Matematica através da utilizagdo de
recursos como a internet possibilita segundo Canavarro (1994) que as aulas se tornem
mais motivadoras, dindmicas, modernizadas, facilitadoras e que gere mudangas na
acao pedagodgica e na relagéo entre o professor e aluno. Além disso, existem outras
tecnologias digitais que podem potencializar a aprendizagem, entretanto, cabe ao
docente se posicionar frente a realidade vivenciada pelos discentes emersos em uma
cultura digital.

Para Pretto (2011, p. 8) %(...) tanto a internet quanto as TD na sociedade, na
escola, na educacdo geral, sdo vistas como elementos que contribuem para uma
mudanca radical na educagao como na sociedade contemporanea”, pois, o uso das TD

tem facilitado e transformado a cultura de cada sujeito. A utilizagdo das TD atrelada ao
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método de ensino do professor, contribui para uma melhor aprendizagem, pois, se o
mesmo ndo estiver aberto a mudangas na sua pratica docente, ndo conseguira mudar
a sua postura, conforme a fala do professor (Pos): “(...) ndo faz sentido utilizar essas
tecnologias sem apresentar uma metodologia diferente das que utilizamos nas nossas
aulas cotidianas”. Muitos professores, como é o caso do professor (Pos), tem diferentes
concepgodes sobre o uso das tecnologias digitais, seus limites, possibilidades de uso,
precisam ser estabelecidos e dialogado entre os professores e alunos de forma a néo
gerar confronto e sim alternativas de uso. Segundo Ribeiro (2005, p. 94), “a maquina
precisa do pensamento humano para se tornar auxiliar no processo de aprendizado”.
Nesse sentido, para que a escola e demais espacgos educacionais estejam em
consonancia com a crescente mudangas tecnoldgicas, se faz necessario que as
mesmas busquem a articulagdo entre o conteudo abordado, contexto do aluno e uso
das TD por meio de um planejamento de aula que contemple as especificidades de cada
turma. No entanto, o ensinar e aprender em uma sociedade em evolugéo tecnoldgica,

torna-se um desafio, conforme sera problematizado na préoxima secéao.

3.3 Desafios no ensinar Matematica

A escola atualmente tem passado por transformacdes na forma como tem
produzido conhecimento e essas transformacdes tém sido ocasionadas pela crescente
evolugéo tecnoldgica. Essa por sua vez, tem ocasionado mudanga de cultura, aos quais
tem oportunizado maior acesso as informacgoes através da velocidade nas informagdes,
comunicagao, conforto e mobilidade. Além disso, professores e alunos tém tido maior
acesso a diferentes equipamentos tecnoldgicos disponiveis nas suas casas e nas maos
dos professores e estudantes de todo o pais através das tecnologias méveis?.

Para Moran (2014, p. 464) “a chegada das tecnologias méveis a sala de aula
traz tensGes, novas possibilidades e grandes desafios. As proprias palavras “tecnologias
moéveis” mostram a contradicdo de utiliza-la em um espaco fixo como a sala de aula”.
As tecnologias moveis estdo cada vez mais disponiveis nas maos dos alunos e dos
professores, o que possibilita utilizar esses recursos para fins pedagogicos.

Nesse processo, os professores entrevistados ao serem questionados sobre os

desafios para o desenvolvimento do seu trabalho docente, uma professora destaca: “os

22 Sa0 tecnologias feitas para movimentar-se, para que sejam levadas a qualquer lugar, utilizadas
a qualquer hora e de muitas formas (MORAN, 2014).
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principais desafios na utilizagdo das tecnologias € que a escola tem pouco recurso,
minha falta de preparo, o interesse dos alunos na tecnologia e na dinamica de aula é
que eu acredito que ajude a tornar a aula diferente e mais envolvente” (Po2). Outra
professora ressalta “(...) sempre que procuro usar as tecnologias esbarro na falta de
manutencao dos equipamentos e isso inviabiliza ainda mais uma aula nesses moldes”
(P10). Outro educador menciona: “(...) a internet é escassa, ndo houve também
preparacgao dos professores, 0 que resultou no pouco uso dos equipamentos” (P14).

Podemos perceber através dessas falas que um dos desafios é a falta de
infraestrutura apropriada para o desenvolvimento das atividades e, também, a formagéao
de educadores para lidar com as tecnologias digitais. De acordo com a pesquisa TIC
Educacdo 2013 desenvolvida nas escolas publicas de todo o Brasil, houve um aumento
de (71%) de escolas com acesso WI-FI. No entanto, a conexao ainda € um desafio,
especialmente se considerada a necessidade de uso simultdneo de equipamentos em
uma mesma escola.

Tais informagdes, vao ao encontro da realidade dos professores entrevistados,
visto que ndo adianta ter acesso a internet se a conexao é baixa, ou ter computadores
que nao funcionam por falta de equipamentos. Uma professora aponta: “(...) foi bem
dificil o desenvolvimento da atividade, por que, as turmas eram grandes, e sdo poucos
computadores, entdo eram dois ou trés alunos por computador” (Pos). Segundo a
pesquisa® TIC Educacdo 2013 “O numero médio de computadores de mesa em
funcionamento é de 19,1 para um nimero médio de 653 alunos por escola, o que pode
ser considerado uma limitagao para o uso pedagogico das TD” (VIANA, 2016, p. 465).

Muitos professores acabam desistindo de desenvolver uma aula com o auxilio
do computador e da internet pela falta de recursos, outros passam a utilizar as
tecnologias moéveis, ou seja, muitos docentes preferem levar seu notebook a depender
dos computadores da escola. Além disso, em muitas escolas os professores estdo
utilizando os smartphones para o desenvolvimento da aula. Os resultados da pesquisa
TIC Educagéo 2013, relacionados a infraestrutura indicam, aumento da tendéncia de
uso de dispositivos moveis como ferramenta para a educagao formal.

Outro desafio mencionado pelos professores entrevistados esta a falta de
formagao especifica para o uso das TD com fins pedagdgicos, conforme a fala da

professora (Pog): “(...) no dia eu estava nervosa, mas os proprios alunos me ajudaram

23 A pesquisa € realizada pelo Centro Regional de Estudos para o Desenvolvimento da
Sociedade da Informagao (CETIC).
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onde eu nao sabia mexer”. Esta professora, se sentiu nervosa por ndo dominar o recurso
tecnoldgico escolhido, mas uma das potencialidades do uso das TD esta em oportunizar
a interacao e a troca de experiéncias entre os envolvidos o que torna a aula prazerosa.

Outro professor destaca: “Tenho grande dificuldade em adequar os conteudos
de Matematica que ensino as tecnologias” (...) parto em busca de uma formagao que
me prepare mais nesse sentido, especializacdo e mestrado, mas, para minha frustracao,
continuo sem saber como aplicar os conteudos de Matematica utilizando as tecnologias”
(Pos). Compreendemos que, ndo basta realizar um unico curso de formacgao de
educadores, visto que a cada dia novas formas de ensino e aprendizagem surgem de
pesquisas desenvolvidas com novos educadores e estudantes.

Segundo Gatti (2010, p. 1-2) “a formagéo de professores tem sido um dos
grandes desafios para as politicas educacionais, [...] no ensino superior do Brasil ndo
tivemos até aqui iniciativa nacional forte o suficiente para adequar o curriculo as
demandas do ensino”. Neste contexto, os temas formacgao nas licenciaturas, bem como
formacgdo continuada precisam estar entre as prioridades nas discussdes sobre o
curriculo e praticas de insercao dos licenciandos no contexto escolar, a fim de que esses
tenham uma maior clareza sobre os desafios de ambito escolar.

Um professor menciona: “(...) ndo sobra muito tempo para estudar um pouco
mais a fundo para achar meios de trabalhar com os alunos, sinto um pouco de falta de
cursos que ajudam a como aplicar as tecnologias” (P11). Através desta fala, podemos
observar duas limitagbes: a falta de tempo para o planejamento de aula e a falta de
formacgdo continuada que deverdo ser repensadas entre os proprios professores e
gestores a fim de desenvolverem, como Gatti (2010, p. 1) aponta “(...) agbes agressivas
na area educacional cuidando, sobretudo, dos formadores, (...) da disseminagao do
conhecimento e de elementos substanciais da cultura”. Dentre essas acbes esta o
proprio tempo para o planejamento de aulas direcionadas a cultura dos discentes e uso
das TD.

As TD estdo cada vez mais disponiveis a todos, mas o uso pedagogico da
internet depende exclusivamente da criatividade docente, da pesquisa sobre novas

formas de ensino e adaptagao a realidade dos estudantes o que exigira

[...] planejamento, investigagdo, adequacéo dos espagos e tempos a
realidade dos alunos e dos conteudos que se pretende ensinar. Requer
tempo, dedicacdo, avaliagdo constante, cooperagdo e muita
comunicacéo entre todos os envolvidos. E preciso vontade politica dos
dirigentes de todos os niveis para garantir a viabilizagdo dos projetos
educacionais flexiveis e inovadores. (KENSKI, 2015, p. 13)

Por ultimo, a professora (P11) ressalta: “(...) sinto um pouco de falta de cursos

que ajudam a como aplicar as tecnologias”. No entanto, ndo € o que os cursos objetivam
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para um professor em formagao continuada, ou seja, que apenas reproduza as
atividades abordadas no curso, mas que a partir do que foi discutido nos cursos possa
adaptar e ampliar as propostas de atividade a sua realidade.

Ademais, o relato dos professores aponta alguns desafios no ensinar
Matematica a partir das TD na escola, desde a infraestrutura escolar, formagdes
continuadas direcionada a realidade escolar até politicas publicas educacionais. O
processo de ensino de Matematica na atualidade tem cada vez mais exigido,
envolvimento, dedicagéo e planejamento, a fim de que haja uma maior produgéo e

transformacgao do conhecimento.

4. Consideragoes finais

Com base neste estudo, no qual objetivou compreender como os professores de
Matematica da Educagéo Basica estao inserindo no seu fazer pedagogico as TD e que
percepcoes e desafios esses professores tém vivenciado ao escolherem ensinar
Matematica com auxilio das TD percebeu-se, a partir dos extratos dos professores que
participaram da conversa com os licenciandos, a necessidade de repensar os recursos
utilizados em sala de aula de forma a atender os nativos digitais, pois a escolha desses
recursos devera contemplar a cultura desses estudantes. Refletir sobre os modos como
os estudantes estdo comunicando, relacionando e interagindo, tem fundamental
importancia para a aprendizagem deles principalmente por estarem imersos em uma
cultura digital voltada para o uso de recursos digitais.

Também, a necessidade de problematizar nos espacos educacionais sobre os
cursos de formagao continuada voltados para o uso das TD e tempo para planejamento
de aula nesse contexto, para os docentes, tem sido um dos principais desafios da
educacgao atual. No entanto, o que se necessita, a partir das principais necessidades
apresentadas ao longo das falas dos professores, € criar condi¢des concretas e
favoraveis que atendam as demandas de cada comunidade, bem como, dos discentes
e docentes.

Para isso, das trés categorias discutidas, a primeira intitulada “Recursos
utilizados pelos docentes”, mostrou os recursos utilizados por todos os professores
entrevistados, dentre eles o livro didatico, a internet, redes sociais e softwares. A
segunda categoria intitulada “Percepc¢des sobre o uso das tecnologias digitais”, consta
as falas dos professores que nao utilizam as TD. Alguns professores compreendem as
TD como recursos desnecessarios para aprendizagem dos estudantes, outros nao
compreendem e nao sabem utilizar as TD e por estarem préximos ao periodo de

aposentadoria, preferem seguir com o0 mesmo método de ensino e com 0s mesmos
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recursos.

A terceira categoria intitulada “Desafios no ensinar Matematica” apresenta
alguns desafios como a infraestrutura escolar, falta de computadores disponiveis, baixo
acesso sem fio, pouco incentivo escolar, no que se refere a cursos de formagao
continuada e pouco tempo para planejamento de aula com auxilio das TD.

Percebe-se que dos professores que participaram da conversa com os
licenciandos, a maioria utiliza as TD para pesquisa de determinados conceitos nas redes
digitais. Compreende-se que esta agao € ocasionada pela falta de conhecimento sobre
o potencial das TD na e para a educacdo, ndo se permitindo utilizar-se de forma
pedagogica. Os demais professores que nao utilizam ou pouco utilizam, justificam suas
escolhas por ndo possuirem formagao continuada para uso do computador e internet,
por ndo terem uma infraestrutura adequada ao trabalho docente e por ndo terem tempo
para o planejamento de aula com recursos tecnoldgicos.

No entanto, frente a situagado vivenciada por muitos professores e gestores da
educacao basica e ensino superior, refletir e criar alternativas frente ao avango das TD
configura-se como um caminho alternativo para mudangas educacionais direcionadas e
focadas a realidade dos discentes. Hoje saber utilizar o computador e a internet € o
minimo, para o docente que deseja ensinar criangas e jovens imersos em uma cultura
digital. Dessa forma, € importante refletir, bem como entender o posicionamento de
alguns professores que preferem seguir as mesmas praticas de ensino de décadas atras
do que utilizar as TD como ferramentas potencializadoras do ensino e da aprendizagem.

Assim, o uso pedagogico das TD precisam ser discutido constantemente nos
espacos escolares e nas instituicdes de ensino superior, que formam profissionais da
educacao, para que uma nova cultura se constitua, permeada por mudancas na forma
de ensinar e de agir enquanto sujeitos. Além disso, olhar e ver as possibilidades de
ensino através das TD, ou seja, criar uma cultura de aprender através dos diferentes
espacos, nao limitando-o somente a sala de aula enquanto espaco fisico, mas pensar
em alternativas, pois atualmente, manter uma sala de aula com acesso a internet ou
computadores conectados a internet, bem como demais recursos necessarios para o
ambiente educacional, tem-se tornado cada vez mais dificil diante das politicas
educacionais. Logo, é a partir das questdes, desafios e percepgdes levantadas neste
estudo, pelos professores de Matematica buscar-se-a nos diferentes contextos,

potencializar o ensinar e o aprender nos tempos atuais.
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ESTADO DO CONHECIMENTO SOBRE TECNOSTRESS
DOCENTE?

Autores:

Fabrine Diniz Pereira

Luana Maria Santos da Silva Ayres
Thais Philipsen Gritzmann

Tanise Paula Novello

1. Introducgao

A gestdo do conhecimento € remodelada constantemente em nossa sociedade
atual, configurada tecnologicamente. Cada vez mais, multiplicam-se as fontes de
producdo de informacdes e esse € o mundo para o qual a escola deve preparar os
alunos, por essa razao, esta-se percebendo que o ambiente escolar necessita entrar
em sincronia com a Era Digital.

De tal modo, para se pensar em uma configuragéo de escola atual, & preciso
formar professores que deem conta da dinamica entre o saber e os alunos, de modo a
desenvolver competéncias necessarias a resolucéo de problemas da realidade, além
de garantir uma infraestrutura tecnoldgica eficiente e que esteja funcionando.

Nesse sentido, a fim desenvolver estratégias que potencializem integrar
tecnologias a educacéo, é preciso levar em consideragéo a cultura digital em que hoje
se vive e de que forma ela influencia as demais culturas e grupos. Para Lemos e Lévy
(2010), a cultura digital € uma forma sociocultural que possibilita a mudanga nos habitos
sociais, nas praticas de consumo e producéo cultural, o que potencializa novas relacbes
de trabalho e de lazer, outras configuragdes na sociabilidade e na comunicagéo social
pelo operar das tecnologias digitais.

A cultura digital, caracterizada pelas rela¢cdes que se podem estabelecer entre
homens e maquinas, também é denominada por Lévy (2010, p. 17) como cibercultura,
definida como sendo um “conjunto de técnicas, de praticas, de atitudes, de modos de
pensamento e de valores que se desenvolvem juntamente com o crescimento do

ciberespago”. A cultura digital também envolve o compartilhamento de diferentes tipos

24 Este artigo foi adaptado da Revista Latino-Americana de Estudos em Cultura e Sociedade
(RELACult)
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de informagdes, sejam elas musicas, arquivos de texto, videos ou imagens, veiculadas
e transmitidas por varios centros.

Isso significa dizer que hoje a informagao nao percorre somente uma diregéo
linear e vertical, mas ¢é disponibilizada como em uma rede complexa, onde as pessoas
imersas na cultura digital leem e escrevem com varias tecnologias, incluindo textos,
ferramentas digitais, midia social de diferentes formatos e frequentemente as utilizam
de forma combinada, simultaneamente, pois € por essas vias que o conhecimento
circula na era digital.

A infancia contemporanea esta permeada pela midia moderna, por meio da
influéncia e da utilizagao da televisao, de videos, dos jogos de computador, da internet,
da telefonia mével, de musicas e pelo leque de commodities (mercadorias) ligadas a
midia que formam a cultura do consumo contemporaneo. Essa cultura se aproxima de
outros termos como cibercultura, era digital, sociedade da informagao e, cada um deles,
é descrito para demarcar esta época na qual as relagdes humanas tém sido fortemente
mediadas pela tecnologia digital.

Os adolescentes e os adultos deste século utilizam dispositivos digitais desde o
despertar, como também para verificar o clima que os espera na rua e como esta o
transito, para ouvir musicas durante o trajeto até a escola/trabalho e, até mesmo, nos
momentos de lazer, optando, muitas vezes, em navegar na internet como forma de
descanso, usando para isso as redes sociais, por exemplo. Cada interface que surge
legitima outros processos sociais e a digitalizagdo do mundo esta transformando todos
os setores da sociedade, em maior ou menor grau.

Don Tapscott (2009) desenvolveu um estudo sobre as representagbes da
“Geracao Eletrénica” que corresponde as criangas e adolescentes nascidos desde
meados da década de 1990, periodo no qual a efervescéncia de equipamentos e
aparelhos digitais passou a fazer parte do cotidiano dos jovens norte-americanos: oito
caracteristicas, ou normas, descrevem um tipico sujeito da Geragado Digital e os

diferenciam dos seus pais, os boomers:

Eles prezam a liberdade e a liberdade de escolha. Eles querem
personalizar as coisas, tornando-as proprias. Eles sao colaboradores
naturais, que gostam de uma conversa, ndo de palestras. Eles irdo
analisar minuciosamente vocé e a sua empresa. Insistem na
integridade. Eles querem se divertir, mesmo no trabalho ou na escola.
Velocidade é algo normal. A inovagao é parte da vida. (TAPSCOTT,
2009, p. 6).

Outra questao a se destacar é o fato de que hoje muitas dessas criangas e jovens
estdo ensinando aos adultos o manejo com algumas das tecnologias digitais,

ferramentas nas quais estdo imersos desde o nascimento. Como exemplo, pode-se citar
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a producao e edicao de videos, a partir da geracdo de YouTubers presentes na rede.
Por conta da capacidade que os jovens possuem de distribuir atencdo sob diversas
interfaces, a realizagao de tarefas simultaneas (multitarefas) seria o marcador que os
diferenciam dos individuos de outras geragdes.

Prensky (2001), a partir de sua experiéncia, sugeriu uma escala cronolégica em
que o mundo marcado pelas tecnologias seria dividido entre os nativos e os imigrantes
digitais. A geracao digital, identificados como “multitarefas” se destaca por uma intensa
relagdo com os aparatos tecnolégicos, o que resultou no seu dominio. Para Prensky
(2001) essa fluéncia com os artefatos transformou esses sujeitos em especialistas
digitais, possuidores de uma capacidade multipla, ou seja, aptos a utilizar diversas
midias ao mesmo tempo. Por esse motivo o autor classifica-os como nativos digitais,
em oposigao aos seus pais e professores de geragdes anteriores que, em sua maioria,
nasceram antes e que, portanto, seriam os imigrantes digitais.

Diante das dindmicas transformagbes sociais promovidas pela evolugéo
tecnoldgica, a escola estd sem saber como e quais competéncias devem ser
incorporadas no curriculo e desenvolvidas nas criangas e nos jovens imersos na cultura
digital, para que tenham potencializado seu processo de ensino-aprendizagem nesta
nova era educativa.

Essas duvidas sdo latentes, pois as novas geragbes cresceram imersas na
tecnologia digital tendo os eletronicos e a internet como parte fundamental de sua vida.
Estes ndo conheceram o mundo sem a interatividade que a tecnologia digital permite e,
por isso, pensam e processam a informagdo de maneira diferente das geragdes
anteriores. A informagéo € para agora, ela nao espera.

Nesse contexto, surge a necessidade de se promover espagos de discusséo
sobre o impacto que as mudangas tecnologicas trazem ao cotidiano dos professores,
pois estas podem trazer sentimentos negativos aqueles que ainda tém um
estranhamento frente as ferramentas tecnoldgicas, especialmente as digitais.

Essas mudangas e inovagdes tecnologicas podem produzir problemas fisicos,
psiquicos e sociais com consequéncias a saude do trabalhador, isso porque o trabalho
com tecnologias digitais requer maior exigéncia cognitiva com sobrecarga em seus
processos mentais (CARLOTTO, 2011). Nesse sentido, emerge o termo tecnostress
que é conceituado por Salanova (2003) e Carlotto (2011) como um estado psicolégico
negativo relacionado com o uso de tecnologias digitais ou com a ameaga de seu uso
futuro. Com esse entendimento, esta pesquisa parte do desejo investigativo de mapear
os estudos académicos realizados no dmbito de dissertagdes, teses e artigos sobre o

tecnostress em professores de Matematica. Na proxima sessdo, sera explicada a
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metodologia utilizada para o levantamento dos estudos e a forma de seleciona-los para

a analise.

2. Percurso metodolégico

Para a realizacdo deste estudo, em que se pesquisaram dissertacdes, teses e
artigos que abordassem a tematica “Tecnostress em professores de Matematica”
produzidos entre os anos de 2013 a 2018, optou-se por um percurso investigativo de
carater qualitativo, buscando evidenciar o estado do conhecimento de Ferreira (2002).

Esta é uma opgdo metodoldgica que procura o compreender de determinada
tematica por meio de sua sistematizagédo e analise. Segundo Haddad (2002), o estado
do conhecimento permite um recorte temporal definido, além da sistematizagdo do
campo pretendido, a identificagdo de abordagens dominantes e emergentes, a analise
critica das produgcdes académicas, bem como permite destacar as lacunas ou os
campos inexplorados abertos as pesquisas futuras.

Ferreira (2002), diz que as pesquisas denominadas “estado da arte” ou “estado
do conhecimento” nos ultimos 15 anos no Brasil parecem trazer em comum o desafio
de mapear e de discutir uma certa producdo académica em diferentes campos do
conhecimento, tentando responder que aspectos e dimensdes vém sendo destacados
e privilegiados em diferentes épocas e lugares, de que formas e em que condigdes tém
sido produzidas certas dissertacbes de mestrados e teses de doutorado, publicacbes
em periodicos e comunica¢des em anais de congressos e seminarios. Na Figura 1 é
ilustrada a sistematizagdo dos caminhos metodoldgicos percorridos para a realizagédo

do estado do conhecimento.
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* Definicao da tematica

J

\
* Definicao dos bancos de dados a serem acessados

J

\
* Definicao das palavras-chave

J

\
 "Garimpo" de trabalhos nos bancos de dados

J

\
» Sele¢ao dos trabalhos que mais se aproximam com a tematica

J

Figura 13: Sistematizagao dos Caminhos Metodologicos
Fonte: As autoras (2018)

Considerando que os avangos tecnoldgicos contribuem para o facil acesso a
fontes de informagdo, € possivel ter acesso aos bancos de dados digitais em
plataformas e sites. Com isso, optou-se por fazer o levantamento de dissertagbes e
teses no site da Biblioteca Digital Brasileira de Teses e Dissertagdes (BDTD)®, de
artigos publicados nos periddicos Bolema®® e Zetetiké?’, e nos anais dos seguintes
eventos nacionais e internacionais: Reunido da Associagcado Nacional de Pés-Graduacao
e Pesquisa em Educagdo (ANPEd)?®, Encontro Nacional de Educagdo Matematica
(ENEM)?, Seminario Internacional de Pesquisa em Educagdo Matematica (SIPEM)* e
Congresso Ibero-Americano de Educacgédo Matematica (CIBEM)*'.

Apos a definicao do percurso da pesquisa, definiram-se algumas palavras-chave
qgue constassem no titulo dos trabalhos, a fim de assegurar alguma semelhanga com a
tematica em questdo. As palavras-chave utilizadas durante as buscas nos sites acima
definidos foram: tecnostress; tecnoestresse; stress e tecnologia; estresse e tecnologia;

mal estar e tecnologia; dificuldades e tecnologia; impactos, escola e tecnologia. A

2% Disponivel em: http://bdtd.ibict.br

26 Disponivel em: http://www.periodicos.rc.biblioteca.unesp.br

27 Disponivel em: https://periodicos.sbu.unicamp.br

28 Disponivel em: http://www.anped.org.br/

2% Disponivel em: http://www.sbembrasil.org.br/sbembrasil/index.php/anais/enem
30 Disponivel em: http://www.sbem.com.br/visipem/

31 Disponivel em: http://www.cibem7.semur.edu.uy
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seguir, serdo expostos os resultados obtidos deste levantamento, bem como a

discussdo dos mesmos.

3. Selecao dos trabalhos correlatos

O levantamento inicial foi feito no site da Biblioteca Digital Brasileira de Teses e
Dissertagdes (BDTD). Primeiramente se buscou por “ftecnostress” e “tecnoestresse”,
escritas em inglés e em portugués, respectivamente, pois poderiam ser encontrados
trabalhos com ambas as grafias. Essa busca foi feita no titulo e no assunto dos
trabalhos, sendo que esta varredura resultou em uma tese. Em seguida buscou-se por
“stress e tecnologia” e “estresse e tecnologia”, resultando em uma dissertagdo e uma
tese. Com as palavras-chave “mal estar e tecnologia” localizou-se uma tese e com as
palavras-chave “dificuldades e tecnologia” achou-se quatro trabalhos, sendo trés
dissertagbes e uma tese. Por fim, encontrou-se trés trabalhos utilizando as palavras-
chave “impactos, escola e tecnologia”, sendo duas dissertagdes e uma tese. Contudo,
deste primeiro processo de selecdo das pesquisas, encontramos no total 11 trabalhos,

conforme descritos na Tabela 1.

Tabela 1: Mapeamento de dissertacées e teses.

Programa de

Titulo Autor/a Pds- / Orientador/a
Graduacgao

Qualidade de vida no
trabalho (QVT), bem-
estar/mal-estar no

trabalho e Psicologia
reconversao FEEISED, Social, do Universidade Ferreira,
tecnoldgica: M. Trabalho e das  de Brasilia Mario César
: Albuquerque

representacdes de
trabalhadores em
empresa publica
brasileira

Organizagdes

Planejamento
estratégico
em tecnologia da

. g - ~ . . Hastenreiter
informacao: um . Administracdo  Universidade .
Martins, Alan Filho,
estudo sobre da Escola de Federal da D ;
- dos Santos . - i Horacio
as dificuldades para Administracao Bahia
. . Nelson
implantagdo em uma
instituicdo de ensino
superior
Avaliando tecnologia
de ensino d?[ leitura Tizo Ciénciasdo  Universidade Hanna,
i € estc_:rl z Marcile’ de Comportament Federal de T Elenice
lnhielniteliPLzlo ] y 0 Brasilia Seixas

adaptada para
alunos de escola
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publica com
dificuldade de
aprendizagem

Techno-stress entre Ferreira, Universidade
profissionais Emanuel Engenharia de Federal de Casarotto
da tecnologia inform José Producéo Santa Filho, Nelson
acional Reboucgas Catarina
Psicoss_or.nética Frgita_s, Psicologia: Rontif_icia Vasconcellos
e tecnologia: stress e Claudia Psicologia Universidade Esdras
m jogadores de lan Guimaraes Clinica Catdlica de éuerreiro
house Gongalves Sao Paulo
Inovagaq tecnologica Ripari, Universidade Moro, Maité
e a lei federal n. Vanessa Mestrado em Nove de Cecilia
10.973/2004 dificulda Toqueiro Direito Julho Fabbri
des legais e faticas
A utilizagao das
Tecnologias da
Informacao e : :
Comunicagao pelos Le,ﬁZ’tr:?:{l;"a Enfermagem Universidade Leite, Kamila
docentes de Sous Federal da Nethielly
enfermagem e as Paraiba Souza
dificuldades no
processo de ensino-
aprendizagem
smmose,
. ~ Silva, Raul - Estadual do Francischett,
avaneos na insergao César da Educagao Oeste do Mafalda Nesi
de tecnologias na Parana
cultura escolar
A integragéo das
tecnologias a
licenciatura em ;
Matematica: Silva, E_rlsm_o de Universidade
Percepgdes do Elivelton Craneies & Estadual da Andre_lde,
: Educagéo . Silvanio de
professor sobre Serafim Matematica Paraiba
dificuldades e
desafios para a
formacao inicial
Educacgao escolar e - ,
mediagao: impactos SEa:gitr?z Universidade Laiﬂ:?ﬁith
das tecnologias Cristina Educacéo Estadual Calmon
digitais no processo Moraes Paulista Nabuco
de formagéao
A utilizacao de
instrumentos tecnold
gicos no
cotidiano escolar: C:rr:j?ggi]:, Universidade Smolka, Ana
condicoes, Regina de Educacéo Estadual de Luiza
interacgodes, Oliveira Campinas. Bustamante

possibilidades e
impactos nas
relagdes de ensino

Fonte: As autoras (2018).
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Apo6s a leitura dos resumos descartamos sete trabalhos, pois constatou-se que:
uma pesquisa tratava de tecnostress, porém n&o abordava a area do ensino ou da
educagao; outra abordava sobre o stress sem aproximagao com o ensinar e o aprender;
uma pesquisa falava em bem-estar em profissionais ndo ligados a educacgao; outra
discutia sobre inovagdo tecnologica sem se aproximar da tematica investigada; outra
pesquisa tinha foco em docentes da enfermagem e a ultima descartada focava na
implementacao de tecnologia nos setores administrativos de uma Instituicdo de Ensino
Superior.

Nas revistas e anais dos eventos pré-determinados anteriormente, ndo foram
encontrados trabalhos com as palavras-chave definidas. Este fato aponta a escassez
de pesquisas sobre a tematica “Tecnostress: o stress oriundo das tecnologias digitais
dos professores de matematica”, o que reafirma a relevancia deste trabalho.

Sendo assim, para realizar o mapeamento proposto neste estudo, foram
utilizados como material de analise um total de quatro trabalhos (trés dissertagbes e

uma tese), apresentados na Tabela 2.

Tabela 2: Dissertacdes e tese selecionadas

Programa de

Pos- Orientador/a
Graduacao
Impactos, dIfICU|daEieS e _ Universidade Francischet,
avangos na insergao de  Silva, Raul Educacso Estadual do D Mafalda
tecnologias na cultura César da ¢ Oeste do Nesi
escolar Parana
A integracdo das
tecnologias a licenciatura ;
em Matemética: Silva, E_rlsmp de Universidade
~ ; Ciéncias e Andrade,
Percepcgdes do professor Elivelton ~ Estadual da D . .
o . Educacao y Silvanio de
sobre dificuldades e Serafim s Paraiba
X ~ Matematica
desafios para a formagao
inicial
Ed_ucgg.'ap escolar e Sanjtos, Universidade L’aston:a,_
mediacao: impactos das Elaine ~ Luiz Anténio
; o o Educagéo Estadual D
tecnologias digitais no Cristina X Calmon
~ Paulista
processo de formagao Moraes Nabuco
A utilizagdo de
o cotdiano escolar. - Ancrén. Universidade _ Smolka, Ana
condicdes, intera 6eé Regina de Educagao Estadual de T Luiza
§oes, Goes, 9 Campinas. Bustamante

possibilidades e impactos Oliveira
nas relagdes de ensino

Fonte: As autoras (2018).

Em seguida, apresenta-se uma breve descricdo sobre cada um dos registros

encontrados.
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3.1 Dissertacao 1: Impactos, dificuldades e avancos na inserciao de

tecnologias na cultura escolar

Esta dissertacio foi defendida no ano de 2014, com a pesquisa realizada em
trés escolas de Ensino Médio do municipio de Francisco Beltrdo, baseada nas
experiéncias de escolas publicas estaduais do Parana. O autor procurou identificar
como tém sido utilizados os recursos tecnoldgicos disponiveis da escola, as limitagbes
e dificuldades no uso destes instrumentos, bem como foi abordada a diferenga no uso
e dominio destes recursos entre professores e alunos. Buscou-se ampliar o debate para
questdes curriculares e sociais que interferem no processo de ensinar e aprender.

O autor diz que com o advento e acesso as tecnologias digitais, as escolas estao
diante de nova realidade, cujo potencial e o papel educacional necessitam de reflexdes.
Ele afirma ainda que ha de se considerar a influéncia que as midias de massa exercem
sobre os alunos, e os impactos que sao claramente percebidos na relagado dos alunos
com o conhecimento. Mesmo com as iniciativas governamentais e de professores para
encontrar o lugar e o papel das tecnologias na educagdo, segundo o autor estas
esbarram em limites pessoais, institucionais e caréncia de aprofundamento tedrico.
Nesse sentido, o autor sugere que investir em processo de formagdes continuadas dos

professores sdo fundamentais para este debate.

3.2 Dissertacdo 2: A integracdao das tecnologias a licenciatura em
Matematica: percepgoes do professor sobre dificuldades e desafios para a

formacao inicial

Defendido no ano de 2017, este trabalho discute a formagao inicial do professor
de matematica, focando no papel do professor formador das disciplinas de Educagao
Matematica Aplicada a Tecnologia. O autor aborda a integragdo da tecnologia nos
processos de ensinar e aprender nos cursos de licenciatura em matematica e, em
particular, por analisar as percepgbes dos professores formadores em sua pratica
docente. O autor enfatiza que foi possivel observar que os professores, em sua maioria,
defendem que durante a formacgao inicial do professor de matematica, este deve ter
contato com o maior numero possivel de ferramentas tecnoldgicas, assim como, inferem
que sejam destinados momentos para o estudo tedrico e outros para o desenvolvimento
de agdbes praticas, relacionadas com o uso de tecnologias em sala de aula.

Outro aspecto apontado pelo autor consiste em que os professores formadores
pouco evidenciaram as praticas voltadas para a formagcdo de um intelectual

transformador tomando por base o contexto das tecnologias digitais. A partir disso, o
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autor conclui que o estudo tedrico é indispensavel, porém que na disciplina analisada é
dada mais énfase para as atividades praticas. Entretanto, ndo apenas a pratica do
formador da disciplina, mas as discussdes desenvolvidas pela linha de tecnologias em
Educacdo Matematica se distanciam dos aspectos relacionados a formacdo de um

intelectual transformador.

3.3 Dissertagao 3: Educacao escolar e mediagao: impactos das tecnhologias

digitais no processo de formagao

Neste trabalho, defendido no ano de 2014, considera a difuséo das tecnologias
digitais na sociedade contemporénea, assim como, sua expansao no ambiente escolar
e tem como categoria de analise, o processo de mediagdo, como o caminho para
problematizar, que tipo de conhecimento estes recursos digitais sdo capazes de
promover. Segundo a autora, considerando o papel da pratica escolar na sociedade,
bem como sobre os mecanismos ideolégicos que ocultam a principal finalidade dos
fendbmenos tecnoldgicos, este estudo contém a seguinte hipotese: a forma com que as
tecnologias digitais estdo inseridas nas atuais politicas educacionais inviabiliza uma
mediagao pedagogica emancipadora, gerando impactos evidentemente enfrentados na

pratica escolar e na formagao humana.

3.4. Tese: A utilizagao de instrumentos tecnolégicos no cotidiano escolar:

condigoes, interagoes, possibilidades e impactos nas relagdes de ensino

Esta tese foi defendida em 2013 e buscou analisar condigdes, interacbes e
impactos relacionados a integracdo dos instrumentos tecnolégicos nas relagdes de
ensino. A partir de interlocugbes estabelecidas entre professores, gestores e alunos no
desenvolvimento de um projeto de intervencdo no ambiente escolar, procurou-se
acompanhar o trabalho dos professores via seminarios, sugerir atividades, realizar
oficinas, explorando diversas experiéncias e possibilidades de trabalho com recursos
tecnoldgicos, observando e registrando o desenvolvimento do projeto, que se efetivou
em uma vivéncia participativa.

As formas de interagéo e participagéo, as atividades significativas, a mediagéo
do professor e da pesquisadora, os resultados e produtos do trabalho realizado, foram
discutidos e compartilhados, buscando-se relacionar os pressupostos tedricos da
perspectiva Historico-Cultural assumida e a pratica cotidiana dos professores em
exercicio, que experienciavam as possibilidades de integragdo das tecnologias no

processo de ensinar e aprender. Através do desenvolvimento da pesquisa a autora
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observou que a apropriagdo e a utilizagdo de instrumentos tecnolégicos possibilitam o

redimensionamento da pratica educativa.

4. Analise dos trabalhos selecionados

O levantamento e analise desses quatro estudos permitiu observar que nao
existem pesquisas no &mbito de programas de P6s-Graduagao com foco no tecnostress
em docentes, tdo pouco em professores de Matematica, podendo apenas, evidenciar
alguns trabalhos com temas correlatos que se aproximam a tematica investigada, sendo
que apenas um trabalho teve como foco os licenciandos em Matematica.

E possivel que a caréncia de trabalhos sobre a temética esteja relacionada ao
fato de que o estudo sobre tecnostress é relativamente recente, tendo surgido a partir
de um trabalho feito pelo psiquiatra americano Craig Brod, em meados da década de
1980, quando ocorreu a expansao dos laptops nos Estados Unidos, registrando que
10% a 15% da populacdo americana sofrem desse mal-estar que passou a ser
considerado um problema de saude publica.

Ja no Brasil, o tecnostress comecgou a surgir por volta dos anos 90, quando as
pessoas comecaram a ter mais acesso a internet, aos notebooks e aos celulares;
entretanto, a sociedade brasileira ainda ndo vé o fecnostress como doenga, mas sim
como um vicio tecnoldgico, o que dificulta o diagndstico para um tratamento eficaz.
Todavia, é possivel observar que alguns aspectos evidenciados nos trabalhos se
relacionam com as dimensdes que podem causar o techostress.

Silva (2014) diz que o acesso as tecnologias digitais colocam as escolas diante
de nova realidade, cujo potencial e o papel educacional necessitam de reflexdes, pois o
trabalho docente esta diretamente relacionado a jovens nativos digitais, que sdo aqueles
que nasceram e cresceram convivendo com as inovagdes tecnolodgicas e usam desde
cedo computadores, videogames, reprodutores de musica, cameras de video e
celulares, além de outros brinquedos e ferramentas da era digital (PRENSKY, 2001).
Porém ainda se tem um consideravel percentual de docentes que tem um
estranhamento com as tecnologias digitais, ou seja, nasceram e se desenvolveram sem
a presenga dos artefatos tecnoldgicos, e por consequéncia, estdo em um processo de
insercdo e aprendizagem de uma nova linguagem e de outra logica, sendo
caracterizados como imigrantes digitais (PRENSKY, 2001).

Outro aspecto abordado por Santos (2014) foi a inviabilizagdo da mediagéo
pedagogica emancipadora, gerada pela forma com que se utiliza as tecnologias digitais
no ambiente escolar, o que segundo a autora, gera impactos na pratica escolar e na

formacgdo humana. Esses impactos, bem como as dificuldades e desafios na utilizagao
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das tecnologias digitais como potencial pedagdgicos, relatados em todos os trabalhos,
podem causar sentimentos negativos aos professores, frente as tecnologias digitais,
podendo estes ficarem vulneraveis aos sintomas do tecnostress, pois para Lipp e
Malagris (2003) toda mudanga que exige adaptagao por parte do organismo causa certo
nivel de estresse, por envolver algum tipo de perda, principalmente quando abrange a
natureza do trabalho.

Todas estas questdes, sobretudo a escassez de pesquisas sobre a tematica
“Tecnostress em professores de matematica”, reafirmam a relevancia deste trabalho.
Por isso reitera-se a necessidade de fomentar pesquisas sobre o tecnostress na

docéncia por meio de programas de pos-graduacgao.

5. Consideragoes finais

O desenvolvimento do presente trabalho possibilitou o mapeamento de
pesquisas correlatas a tematica “Tecnostress em professores de Matematica”, na qual
se evidenciou a falta de pesquisas no ambito de programas de Pés-Graduagdo com
foco no tecnostress em docentes. Foi encontrado apenas um trabalho com foco em
licenciandos em Matematica que se aproximava com o tema investigado, porém em
todos os trabalhos podem-se observar aspectos que vao ao encontro das dimensdes
do tecnostress, o que evidencia que os professores estao propensos a desenvolver os
sintomas do estresse oriundo das tecnologias digitais.

Contudo, salienta-se que, no Brasil, as pesquisas académicas e cientificas
relacionadas ao estudo do tecnostress sao deficitarias, ainda que, represente uma
tematica pertinente ao contexto da docéncia na atualidade. Ainda assim, acredita-se
que este fato, torna-se um incentivo para dar continuidade a pesquisas sobre esta
tematica, pois estas contribuem para o desenvolvimento de estratégias que visem o

bem-estar docente na era digital.
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O TECNOSTRESS E SUAS RELAGOES COM A FORMAGAO
DOCENTE??

Autores:
Fabrine Diniz Pereira
Luana Maria Santos da Silva Ayres

Tanise Paula Novello
1. Introducgao

Vive-se a era em que quase tudo é feito de forma rapida e dindmica e, muitas
vezes, as relagdes pessoais sdo trocadas pelas midias digitais. Dessa forma, as
relagdes se alteram, pois ndo é preciso ter contato pessoal para sanar duvidas ou
responder indagagdes, uma vez que 0 acesso a informagao independe do espago fisico
e é atemporal. Torna-se possivel saber sobre qualquer assunto a qualquer momento,
basta ter acesso a um dispositivo conectado a internet. Porém, muitos professores
parecem estar aquém dessa realidade social e um dos fatores é a formacéo inicial e
continuada deficitaria relacionada a inser¢do das tecnologias digitais nas praticas
pedagogicas, o que torna a sala de aula um espago menos atrativo e distante da
realidade social dos alunos, afetando a relagao professor-estudante.

Estes fatores podem contribuir com um ambiente conflituoso, podendo gerar
mal-estar nos professores, pois estdo presentes na sala duas geragdes: a dos
professores, que em sua maioria, tiveram as tecnologias digitais inseridas no seu
cotidiano ao longo do tempo, e dos estudantes, que nasceram com as tecnologias
digitais presentes em suas vidas. Esteve (1992, p. 31) define mal-estar docente como
sendo “os efeitos negativos permanentes que afetam a personalidade do professor em
resultado das condigdes psicoldgicas e sociais em que exerce a docéncia”. O mal-estar
é um fendbmeno cada vez mais presente no cotidiano escolar, ocasionado por diferentes
fatores de estresse, tanto externos como internos a pessoa.

Desta forma, surge a necessidade de promover espagos de discussao sobre o
impacto que as mudangas tecnoldgicas trazem ao cotidiano dos professores, pois

estudos tém mostrado que estas trazem um mal-estar aqueles que ainda tém um

32 Este artigo foi adaptado da Revista Latino-Americana de Estudos em Cultura e Sociedade
(RELACult)
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estranhamento frente as ferramentas tecnoldgicas, especialmente as digitais. As
mudangas e inovagdes tecnoldgicas podem produzir problemas fisicos, psiquicos e
sociais com consequéncias a saude do trabalhador. Isso porque o trabalho com
tecnologias digitais requer maior exigéncia cognitiva com sobrecarga em seus
processos mentais (CARLOTTO, 2011). Nesse contexto, aparece o termo tecnostress
que é conceituado por Salanova (2003) e Carlotto (2011) como um estado psicolégico
negativo relacionado com o uso de tecnologias da informagédo e comunicagéo ou com a
ameagca de seu uso futuro. Com isso, este trabalho tem como objetivo compreender a
relagdo entre tecnostress e a formagao docente para a utilizagéo de tecnologias digitais

em escolas publicas.

2. Caminho metodoldgico

Para a produgado de registros utilizou-se um questionario online, que foi
disponibilizado no formulario do Google Drive, e 0 mesmo foi organizado em trés blocos:
o primeiro contendo variaveis sociodemograficas (sexo e faixa etaria) e laborais (ano de
conclusao da graduagéao e tempo de trabalho como professor) para se tragar o perfil do
coletivo de professores; o segundo, constituido por sete questdes fechadas, balizadas
na Escala RED/TIC em que, a partir de uma analise quantitativa, mensura o nivel de
tecnostress (PEREIRA; NOVELLO e NICOLETTE, 2017); e o terceiro composto por uma
questao aberta: “Qual a tua concepgao sobre o ensinar no contexto das tecnologias
digitais, considerando fatores como: formagao do professor, infraestrutura das escolas
e interesse dos alunos?”.

Enviou-se um convite através de email e redes sociais acerca de 150
professores de matematica dos Anos Finais do Ensino Fundamental e do Ensino Médio
da rede publica da Regido Sul do Rio Grande do Sul, solicitando a participagdo na
pesquisa através do questionario disponibilizado no Google Drive. Esse instrumento de
pesquisa foi respondido por 49 professores, que foram identificados por letras e
numeros, de acordo com a faixa etaria, que sdo, em sua maioria, mulheres (89,8%). Do
total dos participantes, 65,3% tém menos de 40 anos e 34,7% tém 40 anos ou mais.
Além disso, com relagdo ao tempo de docéncia, 30,6% dos professores lecionam a
menos de cinco anos, 32,7% entre cinco e nove anos e 36,7% lecionam ha dez anos ou

mais.

2.1 Adaptacgao do instrumento de pesquisa
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Para este estudo realizamos a adaptacdo da escala RED/TIC por meio do
recorte de sete questdes contemplando trés dimensdes, conforme a tabela 1. Tal recorte
foi realizado para atender o método de analise pela Escala Likert, que € um tipo de
escala de resposta psicométrica usada em questionarios. Ao responderem a um
questionario baseado nesta escala, os sujeitos especificam seu nivel de concordancia
com uma afirmacgao. Para a escolha das questdes utilizou-se como critério aquelas que
mais se aproximavam do contexto educacional. Todas as questdes do modelo RED/TIC
estdo descritas na tabela abaixo, sendo que as utilizadas neste estudo estdo em
destaque (sublinhado).

Tabela 1: Questdes da Escala RED/TIC
DIMENSOES AFIRMAGCOES

1. Ao longo do tempo, as tecnologias me interessam cada vez menos.

2. Cada vez me sinto menos envolvido com a utilizacio das TIC.

Descrenca . o }
3. Eu sou mais cinico sobre a contribuigdo da tecnologia no meu trabalho.

4. Ndo tenho certeza do significado do trabalho com estas tecnologias.

5. Tenho dificuldades para relaxar depois de um dia de trabalho utilizando

as TIC.

Fadiga 6. Apds um dia de trabalho com as TIC, eu me sinto exausto / a.
7. Estou tdo cansado / a, ap6és trabalhar com as TIC que n&o consigo fazer
mais nada.

8. E dificil se concentrar depois de trabalhar com tecnologias.

9. Eu me sinto tenso e ansioso para trabalhar com tecnologias.

10. Me assusta pensar que posso destruir um monte de informacgdes pelo
Ansiedade uso indevido das mesmas.

11. Tenho receio ao usar tecnologias por medo de cometer erros.

12. Trabalhar com elas me faz sentir desconfortavel, irritado e impaciente.

13. Na minha opinido, sou ineficaz usando tecnologias.

14. E dificil trabalhar com tecnologia da informacdo e comunicac3o.

Ineficacia 15. As pessoas dizem que sou ineficaz usando tecnologias.
16. Nao tenho a certeza se minhas tarefas sdo bem executadas quando eu
uso as TIC.

Fonte: Salanova (2004)
A proxima secgao aborda a analise quantitativa da pesquisa. Enfatiza-se que os
31 professores, com menos de 40 anos foram identificados por numeros e os 18
professores com 40 anos ou mais foram identificados por letras do alfabeto.

3. Mensurando o tecnostress docente

154



O tratamento dos registros iniciou pela organizagao das respostas a partir da
variavel idade e esse processo resultou em dois grupos: professores com idade inferior
a quarenta anos e professores com idade igual ou superior a quarenta anos. Os dados
foram tratados nos softwares Microsoft Excel e BioEstat 5.3 e primeiramente, foram
realizadas analises descritivas, a fim de avaliar a distribuicdo dos itens. Posteriormente,
foram calculadas frequéncia, média aritmética e o desvio padrao de cada uma das trés
dimensdes, conforme apresentado na tabela 2. Para o estudo da relagdo entre as
variaveis foi utilizado o teste paramétrico “t” de Student, adotando-se como significativo
o valor de p<0,05. A confiabilidade do questionario é dada pelo alfa de Cronbach sendo

0,7 o valor minimo aceitavel. Neste estudo obteve-se alfa de Cronbach de 0,71.

Tabela 2: Média de tecnostress por Dimenséao

DIMENSOES IDADE N M DP
Descrenca <40 anos 31 1,86 1,16

2 40 anos 18 2,24 1,27

Ansiedade <40 anos 31 2,04 1,26

> 40 anos 18 2,57 1,49

Ineficacia <40 anos 31 2,48 2,06

> 40 anos 18 2,66 1,41

Obs.: N = Numero de participantes M = Média Aritmética DP = Desvio-Padrao

Fonte: Elaborado pelos autores

Os resultados da inferéncia estatistica apontaram diferengas significativas de
tecnostress entre o coletivo de professores com menos de 40 anos e o coletivo de
professores com 40 anos ou mais nas dimensdes Descrenga (p=0,02) e Ansiedade
(p=0,008), sendo que o grupo de professores com idade superior a 40 anos apresentou
maiores indices nessas duas dimensdes (Tabela 2). Resultados semelhantes foram
identificados por Salanova (2004) e também no estudo realizado pelo professor
catedratico em Psicobiologia José Maria Martinez Selva (2011), da Universidade de
Murcia (Espanha), o qual aponta que sofrem de tecnostress, sobretudo, pessoas com
mais de 40 anos que ndo se adaptam as rapidas mudangas tecnolégicas.

As diferengas apontadas no presente estudo podem estar relacionadas ao fato
de um dos grupos de professores (idade inferior a quarenta anos) terem nascido, em
sua maioria, a partir da década de 80, caracterizada pela era da informacgdo. Para
Prensky (2001) este grupo € considerado nativo digital, pois nasceram em um universo
tecnoldgico em contato com a internet, computadores, games e outros artefatos digitais

e se adaptam com facilidade as frequentes mudangas do mundo tecnoldgico e a esta
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realidade inconstante com a mesma rapidez com que ela se transforma. Esta adaptacéo
dos nativos ocorre sem medos, sem receios e sem traumas e por isso, estdo menos
propensos a sofrerem de fecnostress. Por outro lado, o coletivo composto por
professores com idade igual ou superior a 40 anos, considerados como imigrantes
digitais, segundo o mesmo autor, tentam acompanhar a corrida das novas tecnologias.

Carlotto (2011) afirma que, manipular as tecnologias digitais causa uma
sobrecarga nos processos mentais, em virtude destes “imigrantes” precisarem aprender
0 passo a passo, ou seja, do simples para o complexo, com um foco unico. Nesse
contexto, enquanto, os “nativos” acessam a informagéo de modo randémico, em varias
diregcdes ao mesmo tempo, os imigrantes digitais sdo mais propensos a apresentarem

os sintomas do tecnostress.

4. Compreendendo o tecnostress

Os registros qualitativos levantados nesta pesquisa foram analisados através da
Analise Textual Discursiva (ATD) proposta por Moraes e Galiazzi (2007) que consiste
em construir unidades de significados, definir as categorias e, a partir destas elaborar
metatextos. Optou-se por este método de analise por se tratar de uma metodologia que
permitira observar o fendbmeno na sua especificidade, a partir de multiplas vozes e de
uma aparente desordem que da sentido ao processo de analise que possibilita o alcance
de outras compreensdes de acordo com o decorrer dos estudos.

A ATD inicia na desconstrucdo dos textos, etapa também denominada de
processo de unitarizagdo que, de acordo com Moraes e Galiazzi (2007), é a técnica de
examinar os textos em seus detalhes, fragmentando-os no sentido de atingir unidades
de significados, referentes aos fendbmenos estudados. O processo de unitarizagéo é o
momento em que o pesquisador mergulha em seu corpus, na busca de unidades de
significados.

Esse processo pode ser descrito em trés momentos distintos. O primeiro é a
fragmentagao dos textos e a codificagdo de cada unidade. Tal codificagdo serve para
que o pesquisador possa retornar sempre que necessario ao texto de origem. No
segundo passo, acontece a reescrita de cada unidade de modo que esta assuma um
significado completo e, por fim, acontece a atribuigdo de um titulo para cada unidade
assim produzida. O procedimento comeca a partir de inUmeras leituras dos textos que
compdem o corpus e organizado em planilha eletrénica como forma de sistematizar o
processo de escrita.

Esse processo de descri¢ao de cada unidade de significado € importante para o

segundo ciclo da etapa de analise dos dados. O segundo ciclo da analise textual
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discursiva é a categorizagéo. Esse processo se consolida por reunir o que € comum, ou
seja, “caracteriza-se por um processo de classificagdo em que os elementos sao
organizados e ordenados em conjuntos l6gicos abstratos, que possibilitam o inicio de
um processo de teorizagdo em relagdo ao fendmeno investigado” (MORAES e
GALIAZZI, 2007, p. 75). Neste momento definem-se as categorias iniciais, em seguida,
as intermediarias e, por ultimo, as categorias finais. Esse processo pode acontecer em
varias etapas, conforme o pesquisador julgar necessario.

Essas categorias séo constituidas pelos conjuntos de elementos com significado
proximo, sendo (re)nomeadas e (re)constituidas no decorrer de sua construgao pela
comparacido constante das unidades de analise que vdo sendo determinadas pelo
pesquisador no decorrer do processo. Foi possivel destacar trés categorias: Interesse
dos alunos e potencialidades das TIC; Formacao do professor; e Infraestrutura. Porém,
neste trabalho sera analisada somente a categoria Formagcao Docente, na qual discute-
se os desafios e obstaculos encontrados na escola para utilizar as tecnologias digitais

em sala de aula de forma natural e agradavel para alunos e profesores.

5. Formacgao docente

A partir do metatexto que emergiu na categoria Formagéo Docente notou-se que
foi senso comum entre os professores que a falta de formacéo inicial voltada a utilizacao
das TIC como ferramenta pedagdgica inviabiliza o seu uso de maneira a contribuir com
o ensinar e o aprender, como explicitou o Professor E em sua fala: “minha formacéao nao
teve foco no uso das tecnologias para o ensinar” em concordancia o Professor P
também afirmou: “(...) na minha graduagéo n&o existia a tecnologia que dispomos hoje”
e por este motivo o Professor A diz “ndo se sentir preparado e estimulado a utilizar
recursos tecnoldgicos na sala de aula”. De acordo com Lopes (2010), existem
evidéncias de que se os futuros educadores nao tiverem espacos de problematizagao
acerca das TIC, de modo geral, a tendéncia é que tais professores ndo se encorajem a
utilizar esses recursos nas suas futuras praticas profissionais, ou que restrinjam seu uso
a um modo superficial e domesticado, como mera e esporadica instrumentalizacido da
pratica. Tal pensamento vai ao encontro dos estudos sobre o tecnostress no que tange
ao sentimento de ineficacia.

Deste modo, Llorens, Salanova e Ventura (2011) apontam que a ineficacia
relacionada com a tecnologia se baseia nos pensamentos negativos sobre a prépria
capacidade para utilizar a tecnologia com éxito, determinando como nos sentimos e
quanto perseveramos no momento de nos esforgarmos e afrontarmos os obstaculos

para atingir os objetivos. Por esta raz&o, acredita-se que durante o curso de graduagéo,
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além da apropriagdo dos conteudos de cada disciplinares, os graduandos precisam de
oportunidades de vivenciar também momentos de inser¢do da tecnologia, em suas
diferentes dimensoes, tanto tedrica como pratica, de modo que potencializa a reflexdes
pedagdgicas para o uso.

Outro aspecto importante mencionado pelos professores, foi relacionado a
formagao continuada que, de acordo com o Professor Q “(...) € falha, muito do que
sabemos e aplicamos na pratica aprendemos sozinhos através de tentativa e erro, o
que demanda tempo que ndo dispomos.” Tal fala complemente o pensamento do
Professor K que afirmou que “a formagao continuada é deficiente quando se trata de
conhecimento e aplicabilidade das TIC.”

A falta de formagado continuada que legitime o uso das tecnologias como
potencial pedagogico também foi relatada pelos professores com menos de 40 anos.
De acordo com o Professor D “(...) o fator formagao é extremamente importante para
que o professor se sinta a vontade para utilizar as TD em suas aulas.” Ja o Professor H
relatou que “(...) a maior dificuldade é apresentar para os estudantes as TIC como
possibilidade para o aprender e ndo somente de lazer.” Nesse sentido, de acordo com
Demo (2006), o desafio maior ndo esta na tecnologia, mas na capacidade do ser
humano em desconstruir-se e reconstruir-se como sujeito capaz de autonomia, visto
que muitos educadores ainda persistem na visdo conservadora da pedagogia
tradicional, enredando-se em ambientes instrucionais que acabam limitando o uso das
TIC a meros instrumentos auxiliares nas aulas expositivas.

Por isso, acredita-se que os cursos de formacdo precisam promover a ideia de
que o professor necessita estar constantemente repensando as suas praticas
pedagogicas. No entanto, os professores que se preocupam com a utilizagdo das
ferramentas tecnoldgicas no ambiente escolar relataram ter que buscar formagéo de
maneira isolada. De acordo com o Professor P “(...) a formagao do professor acontece
por conta propria, existe formagéo nas escolas e momentos de hora atividade, mas em
relagdo as tecnologias estou buscando suporte na FURG, junto aos meus professores
do Instituto de Matematica, Estatistica e Fisica - IMEF.” Tais relatos contribuem para
entender de que maneiras os professores sao afetados pelos sintomas do fecnostress,
pois quando se é exposto a desafios sem estar-se preparado, fica-se vulneravel ao
estresse, o0 que pode ser prejudicial ao rendimento profissional e levar o sujeito a sofrer

com os sintomas patolégicos do fecnostress.

6. Percepgoes e desafios
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O uso dos recursos tecnoldgicos trouxe novas experiéncias e possibilidades ao
processo educativo. O fluxo de interagbes nas redes e a rapida troca de informacoes
causa a necessidade de construcdo de novas estruturas na educagao para que superem
a formacgao fechada e hierarquica, que ainda predomina nos sistemas educacionais.
Porém percebe-se, ainda, a resisténcia dos professores em utilizar os recursos
tecnologicos digitais na tentativa de evitar sentimentos negativos que ja vivenciaram
com o ‘fracasso’ no uso de alguma ferramenta tecnoldgica.

Através da produgdo e analise dos registros deste trabalho pode-se perceber
que os professores entendem que as tecnologias digitais estdo cada vez mais presentes
nos espagos educativos, e que apresentam potencial pedagoégico para transformar o
ensinar e o aprender. Entretanto, abrir-se para novas formas de educar, oriundas de
mudancas estruturais do ensinar e do aprender e correlatas as inovagdes tecnoldgicas
€ o grande desafio a ser assumido pela escola e pelos professores. Por isso entende-
se que, para minimizar os efeitos do tecnostress, faz-se necessario que os professores
tenham uma maior apropriacdo técnica e um aprofundamento em propostas
metodoldgicas que legitimem o uso destas tecnologias no contexto educacional. Assim,
emerge a necessidade da oferta de cursos de formagéo inicial e continuada que tenham
as tecnologias digitais imbricadas em suas agdes educativas, abrangendo n&o s6 os
aspectos técnicos, mas especialmente os pedagdgicos com o intuito de articular os
conteudos conceituais aos procedimentais e atitudinais as tecnologias digitais.

Através desta pesquisa destaca-se a necessidade de aprofundamento dos
resultados obtidos, tendo em vista que os mesmos ndo podem ser generalizados por se
tratar de uma amostra nao probabilistica. Salientamos que, no Brasil, as pesquisas
académicas e cientificas relacionadas ao estudo do tecnostress sao deficitarias, ainda
que, represente uma tematica pertinente ao contexto da docéncia na atualidade e
necessita de comparacido com estudos nacionais. Ainda assim, acredita-se que este

fato, torna-se um incentivo para dar continuidade a pesquisas sobre este tema.
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O SCRATCH NA SALA DE AULA: VALIDAGAO DE UMA
PROPOSTA

Autores:

Raquel Silveira da Silva
Renata Truquijo Crizel
Vanda Leci Bueno Gautério

Débora Pereira Laurino
1. Introducgao

A sociedade tem usufruido do acesso a informacgao cada vez mais acelerado, as
informacgdes tornam-se quase que imediatas e podem ser armazenadas e acessadas
por dispositivos fixos e/ou moveéis, como smarphones, tablets e microcomputadores,
praticamente de qualquer lugar. A facilidade em obter informagdes a todo instante tem
ocasionado mudancgas nos habitos, praticas e atitudes do cidadao.

Com a crescente expanséao tecnoldgica, os modos, os saberes e a cultura da
sociedade atual tém se modificado. Assim, percebemos uma necessidade de mudanca
na formagao de professores com o propésito de atender os interesses dos sujeitos que
chegam a escola e que buscam aprender de forma dinamica, acessivel e em diferentes
espagos, sejam eles, presenciais ou digitais. O Relatério do New Media Consortium —
NMC Horizon Report do Ensino Superior (NMC, 2017) refere-se a esta forma de ensino
como Ensino Hibrido e afirma que € uma tendéncia que emerge das mudangas culturais.
No mesmo documento esta relatado que em alguns espagos educativos as aulas
presenciais sdo complementadas por tarefas online as quais permitem a flexibilizagéo
de tempo e espaco e integram as Tecnologias Digitais -TD, o que aprimora a relagao
entre os sujeitos envolvidos em uma rede de conexdes.

Para Freitas (2016), a formagéao continua de professor € o que possibilita a
atualizagao desse profissional, pois, com as criagbes e inovagdes tecnoldgicas, a cada
cinco anos uma nova cultura emerge. E um desafio para os educadores pesquisadores
estarem preparados para atender as expectativas culturais na busca de aulas/espagos
dinamicos, atraentes e que faca sentido para a vida.

Neste cenario a Universidade Federal do Rio Grande — FURG imbricada ao

processo de formagéo dos sujeitos e comprometida com o desenvolvimento, ndo sé da
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comunidade local, mas também da sua regido e da sociedade atual, tem direcionado o
seu olhar para o desenvolvimento de praticas pedagogicas, por meio de projetos de
ensino e de extensdo que atendam a comunidade e que contribua para uma melhor
aproximacgao entre a universidade, escola e comunidade. Segundo Noévoa (2017), para
que haja um campo estimulante, inovador e que promova uma auténtica formagao
profissional dos professores é preciso que as universidades, bem como, as escolas
promovam um ambiente positivo apropriado para que o professor crie, construa e se
sinta valorizado.

Com essa intengao, integrantes do Laboratério de Educagédo Matematica e
Fisica — LEMAFI, desenvolvem oficinas envolvendo Tecnologia e conceitos de
Matematica e Fisica para professores em formagéo inicial e continuada. Algumas das
oficinas produzidas pelos integrantes do LEMAFI, encontram-se disponiveis na Pagina
Web titulada LEMAFI-Edu que se constitui num Ambiente Virtual de Aprendizagem -
AVA*®, do Centro de Educagdo Ambiental, Ciéncias e Matematica — CEAMECIM, dessa
forma buscamos alcancar professores de outras localidades.

A pagina é gerenciada pelos integrantes do LEMAFI, sendo eles, professores,
bolsistas de iniciagdo cientifica, iniciagdo tecnoldgica, ensino, extensao e bolsistas
voluntarios, que semanalmente acessam a pagina e editam as oficinas, postando o
material didatico e atividades, que podem ser realizadas online, de forma sincrona e/o
assincrona. O nosso desejo € que esse AVA se torne um espago em que os professores
interessados em diversificar as suas praticas de ensino, tenham a op¢ao de visualizar e
explorar as oficinas produzidas, avaliar os conteudos, objetivos e recursos tecnoldgicos
utilizados, e, assim, optar por realizarem as que melhor se ajustarem as suas
necessidades. A escolha por produzir oficinas deu-se pela compreensao de que as
oficinas sdo momentos de manufatura e mentefatura, pela sua dinamica ativa,
potencializando a ag¢do, o pensamento e a emocdo ao desenvolver estratégias de
resolugao que articulam teoria e praticas nos processos de aprendizagem (CANDAU,
1995).

O estudo, nesse artigo, é realizado a partir da oficina “O Scratch na sala de aula:
0 uso da programagao com vista a Resolucao de Problemas e Modelagem Matematica”,
em que o nosso publico foram licenciandos e professores dos cursos de Matematica e
Pedagogia, integrantes do Programa Institucional de Bolsas de Iniciagédo a Docéncia -
PIBID.

33 Link do site: https://ceamecim.furg.br/lemafi/formacao-continuada
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Nesta oficina partimos da reflexdo sobre o potencial do Objeto Virtual de
Aprendizagem (OVA) Scratch na aprendizagem, a nossa intengéo foi fazer uma
validagao inicial da oficina, entender o que os estudantes e professores compreenderam
da proposta, que aprendizagens destacam e dificuldades apontam e o que sugerem
para que possamos melhorar a oficina. Ao longo das proximas segoes, refletiremos
sobre a importancia da formagao inicial e continuada em uma cultura digital e sobre o
OVA Scratch.

2. A formagao inicial e continuada na era digital

O educar na era digital consiste em lidar com os diferentes espagos formativos,
isto significa, estar aberto a novas possibilidades que envolvem o ensinar e o aprender,
o que inclui a aprendizagem online. Peres e Pimenta (2011), definem os termos
blearning, blended laringe, educacion bimodal, aprendizagem combinada, dual,
semipresencial, semivirtual, bimodal, ensino hibrido e educacion hibrida, sendo
utilizados como sinbnimos para descrever o ensino semipresencial, no entanto,
conforme Moran (2015) ha uma distin¢cdo do hibrido e semipresencial. Para o autor na
modalidade de ensino semipresencial ha separacdo do que acontecera a distancia e o
que acontecera no presencial, no ensino hibrido ndo se pode separar o que € presencial
€ 0 que é a distancia, pois, avangamos e conceituamos o termo hibrido como uma
articulagcado das duas modalidades, pois, elas se conectam. Além disso, o professor pode
estar na sala de aula e propor atividades online, ampliando as possibilidades de
aprendizagem e sendo o mediador das aprendizagens dos estudantes.

Segundo Bates (2016), a aprendizagem online tem influenciado principalmente
novos modelos e designs de ensino e aprendizagem®. Para o autor, a grande mudanga
estad no ambiente de aprendizagem que é adaptado a partir do método de ensino, pois,
para cada publico temos uma realidade distinta.

No espago do LEMAFI-Educ, as oficinas sao desenvolvidas e abordadas com
uso de alguns recursos digitais, como: textos, videos, audios e OVA. Esperamos que
com a interagao recorrente do professor em formacao inicial e continuada neste espaco
ele se sinta confortavel para explorar as diversas TD para, assim, compreender as
funcionalidades e os modos de operar das TD e dos materiais disponiveis para a acao
pedagogica. Talvez, dessa forma, estejamos caminhando para o ensino hibrido tanto

na Escola como na Universidade.

34 Design de ensino e aprendizagem s&o os métodos de ensino (aplicaveis para sala de aula e
online) (p.165)
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Segundo Maturana (2005), na medida em que os sujeitos passam a habitar e
vivenciar novos espagos de aprendizagem, como os AVAs, caracteristico do ensino
online, com diferentes realidades, a sua estrutura muda, e com isso o seu linguajar
muda, o espaco também muda, pois, ser humano e ambiente se modificam em
congruéncia. A alteragao e transformagéao dos modelos de sala de aula vivenciados, sao
modificados a medida em que os professores passam a ter interesse, compreensao e
possibilidade de acesso a outras tecnologias.

Ao descobrirem possibilidades de utilizacdo das TD e relaciona-las com seus
objetivos pedagodgicos, os professores podem recriar sua sala de aula e trazerem para

os estudantes desafios que englobam a cultura digital.

2.1 A cultura digital na educagao

Com o avancgo das TD, nao s6 a cultura de uma determinada comunidade passa
a ser conhecida por outros sujeitos, mas a propria cultura comega a modificar-se. Para
Castells (2016), viver em uma sociedade em rede amplia o acesso e a produgao da
comunicagao e do conhecimento, potencializa diferentes interagdes e altera as formas
de vivermos em sociedade. Gautério e Rodrigues (2017, p. 88) destacam que “a
tecnologia altera comportamentos, transforma maneiras de pensar, sentir e agir,
impondo outra cultura®, no entanto “os recursos tecnolégicos por si s6 ndo trardo
contribuicdes e serdo insuficientes se utilizados sem uma adequacao as necessidades
de cada professor em conson6ancia com a de seus estudantes”.

Reconhecer que as TD tém contribuido para o surgimento de novas culturas é o
primeiro passo para uma maior clareza epistemologica sobre o0s processos de
construgao do conhecimento e aprendizagem, no entanto, se faz necessario estar
aberto as mudangas ndo sé de ambito social, mas também educacional, politico e
cultural a fim de refletir sobre o papel do educador neste novo cenario. De acordo com
Moraes (2012, p. 18), estar em constante pesquisa por novas teorias cientificas capazes
de fundamentar as praticas pedagodgicas, consiste em “[...] valorizar a experiéncia, a
reflexdo, a autonomia, a construgao coletiva, o didlogo, a abertura ao novo e ao criativo”,
além de observar o que esta em movimento € o que tem chamado a atencédo dos
estudantes.

Nos ambientes educativos presenciais e a distancia, as TD contribuem para a
interacdo, através da troca de experiéncias e socializagdo das aprendizagens. Neste
movimento, professor e aluno, em um mesmo espago de convivéncia, compartilham

suas vivéncias e saberes, fazendo com que todos se sintam pertencentes e envolvidos
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no processo de aprender sobre um tema de interesse e assim, se transformem na

convivéncia com o outro.

2.2 Objeto Virtual de Aprendizagem: Scratch na sala de aula

Entendemos como OVA um recurso pedagégico virtual, de suporte multimidia e
com linguagem hipermidia, que pode ser reutilizado com o intuito de potencializar a
aprendizagem, por meio de atividade interativa, na forma de animagao e simulagao,
evidenciando o aspecto ludico (VIGORITO; GAUTERIO, 2018). Nos apoiamos dos
pressupostos de Behar e Leite (2005, p. 2) que compreende AVA como “um espago na
Internet formado pelos sujeitos, suas interagbes e as formas de comunicagédo que se
estabelecem através de uma plataforma de software, tendo como foco principal a
aprendizagem”.

Neste estudo, trabalhamos com o OVA Scratch, um software que faz uso de uma
linguagem grafica de programacao e que foi produzido pelo Lifelong Kindergarten Group
no Media Lab do Massachusetts Institute of Technology (MIT), nos Estado Unidos, em
2007. Este software possibilita aos professores e alunos criar primeiramente uma conta,
fazendo login e assim desenvolver “projetos” que se constituem em materiais como
histérias, animacgdes, jogos, entre outros, oportunizando também que as criagbes sejam
realizadas na Web. Além disso, € uma ferramenta gratuita e de facil usabilidade e esta
de acordo com as ideias construtivistas de Papert (1994). Esse OVA possui um IDE (do
inglés Integreted Develpment Environment) o qual integra as varias ferramentas
necessarias para o desenvolvimento das atividades, n&o precisando instalar arquivos
complementares o até mesmo digitar fungdes e enderecgos, pois, € uma linguagem de
programacéo visual.

Segundo Mélo (2011), o Scratch é uma ferramenta que auxilia o ensino de
conceitos de Loégica de Programagao por possuir uma interface visual amigavel e
simples levando, de forma intuitiva, as principais estruturas de uma linguagem como:
variaveis, operadores, estruturas de tomada de decisdo e de repeticdo, e outros. O
software, além de potencializar a introdugéo da programagao na educagao, proporciona
ao estudante a resolucdo de problemas tomando como base para o desenvolvimento,
modelos matematicos. Para isso, o estudante podera buscar o aprender determinados
conceitos presentes, por exemplo, na Geometria plana e espacial, acdes que se
configuram como tendéncias para o ensino de Matematica na atualidade.

Assim, para refletir sobre as percepcdes dos professores em formagao sobre a
relevancia das atividades online em tempos tecnolégicos, bem como as potencialidades

do software Scratch, temos como questionamentos norteadores: Que aprendizagens,

165



possibilidades e caminhos podem emergir a partir das experiéncias compartilhadas
pelos discentes e docentes em Matematica e Pedagogia ao realizar oficinas no AVA?
Que dificuldades podem surgir no uso do AVA? A seguir apresentamos a oficina inserida
no ambiente LEMAFI-Edu.

3. Organizagao da oficina

A figura 1 apresenta o AVA que objetiva contribuir para formagao inicial e
continuada dos professores da Educagéo Basica e ainda dar suporte ao planejamento
de suas aulas, pois, se desejarem, podem convidar seus alunos do Ensino Fundamental

e no Ensino Médio a realizarem as oficinas de forma online ou offline.

- = 0 r e
Laboratério de Educagdao Matematica e Fisica
Menu
Sobre 0 Ceamecim
Agdes
Central de Empréstimos
Grupos de Pesquisa
Eventos
Noticlas
Fale Conosco Bem-vindo ao L 6rio de Educacdo dtica e Fisica (LEMAFI) da Universidade Federal do Rio Grande
Localizagéio (FURG). O LEMAFI constitui-se em um dos espacos vinculados ao Centro de Educacdo Ambiental, Ciéncias e
Matemética (CEAMECIM) e tem o intuito de desenvolver acbes de incentivo ao ensino, & pesquisa e extensdo,
Galerla de Fotos integrando as areas de Educacdo Matematica e Fisica. Tem como objetivo contribuir para o processo de qualificacéo do
profissional da educacéo, o estreitamento das relacdes entre a Universidade e as escolas, assim como a producéo
Area Restrita cientifica no campo da Educacdo Matematica e da Fisica
2
a8
Lembrar de mim
Esqueceu seu nome de usudrio?
Esqueceu sua senha? FORMAGAO INICIAL E
CONTINUADA DE
T PROFESSORES
—————

Figura 1: Interface da pagina LEMAFI-Educ
Fonte: As autoras (2019)

Segundo as Diretrizes de politicas da Organizagéo das Nagbes Unidas para a
Educacgao, a Ciéncia e a Cultura (UNESCO, 2014) a TD expande o alcance e a equidade
da educagéo, facilita a aprendizagem individualizada, facilita o retorno e avaliagao
imediata, cria uma ponte entre a aprendizagem formal e a ndo formal, permite a
aprendizagem a qualquer hora, em qualquer lugar, cria novas comunidades de
estudantes, facilita a inclusdo escolar e ainda apoia a aprendizagem fora da sala de
aula.

Porém, antes de deixar aberto o acesso a oficina “O Scratch na sala de aula: o
uso da programacgao com vista a Resolugédo de Problemas e Modelagem Matematica”
(figura 2) a ofertamos para 15 académicos do curso de Licenciatura em Matematica e
Pedagogia, bolsistas do PIBID/FURG. Nossa intengéo € de avaliar e validar a oficina e

reorganiza-la a partir das interagdes e observagao desses professores e estudantes.
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Inicio  FURG ~ WebMail Moodle  Sistemas WGIEEN  LEMAFI-Educ J|

Menu O Scratch na sala de aula: o uso da programagao com vista a Resolugéo de
Problemas e Modelagem Matematica
Sobre o Ceamecim Publico Alvo: Professores de matemética em formacao inicial e/ou continuada
AgBes Tempo: 4h
Central de Empréstimos
Resumo
Grupos de Pesquisa
Eventos Esta oficina tem como publico alvo professores em formacéo inicial ou continuada interessados na
) discussao sobre os avancos tecnoldgicos que influenciam a dindmica de ensino e aprendizagem de
Noticlas forma a atender aos interesses dos estudantes. Este espaco € uma oportunidade para refletirmos sobre
Fale Conosco o potencial do Scratch na aprendizagem de Matematica e criarmos alguns projetos bem como.
1T atividades direcionadas a resolucdo de problemas e uso de modelos matematicos através do Ambiente
¢ Virtual de Aprendizagem (AVA). Propdem-se também a leitura e discuss&o de textos sobre o uso do AVA
Galeria de Fotos e OVA na educacédo
Area Restrita Acesse a Oficina Aqui
2
a Postagens Antigas

Figura 2: Interface da oficina para professores
Fonte: As autoras (2019)

Previamente foi disponibilizado para os Pibidianos o link de acesso a pagina
LEMAFI-Educ e também o link para acesso ao questionario do Google Forms. Dessa
forma os licenciandos e professoras poderiam iniciar naquele momento presencial a
oficina e continuar posteriormente, de forma online, em seu horario de estudo.

A oficina foi estruturada em trés momentos: no primeiro momento, os sujeitos
sdo convidados a acessar alguns textos sobre Resolugédo de Problemas e Modelagem
Matematica a partir do Scratch, dentre eles: “Utilizagao do Scratch em sala de aula”
(SAPIRAS; VECCHIA; MALTEMPI, 2015), “A Construgdo de Jogos Eletronicos e a
Modelagem Matematica na Realidade do Mundo Cibernético” (VECCHIA; MALTEMPI;
WEINGARTEN, 2013) e o texto “Programando com o Scratch na aula de matematica”
(ROCHA, 2015), os quais analisam experiéncias de estudantes do Ensino Fundamental,
potencialidades de jogos eletrbnicos através do Scratch e o favorecimento da
programacéao na construgcdo de conceitos matematicos.

No segundo momento, é sugerida a instalagao do aplicativo Scratch no seu
computador a partir do “Manual de instalagcdo do Scratch” criado e disponibilizado na
pagina do LEMAFI-Educ para utilizagdo de forma online, e o desenvolvimento de projeto
no Scratch. No terceiro momento, € solicitado que respondam alguns questionamentos
sobre o0 uso do OVA e o papel do professor frente ao uso das TD e que anexem ao

formulario o link do projeto realizado no Scratch.

4. Analise da oficina a partir das reflexées dos participantes

Optamos por realizar uma analise qualitativa da oficina, conforme Ludke e André

(1986), a qual permite que os pesquisadores tenham a liberdade de investigar, valorizar
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e refletir sobre os fendbmenos pesquisados, entendendo as ocorréncias da pesquisa e 0
contexto no qual as informagdes foram colocadas. Desta forma, os registros emergiram
das respostas dos participantes da oficina feitas por um questionario online
disponibilizado no Google Forms, sobre sua experiéncia e percepgdes no
desenvolvimento de um projeto com o uso do Scratch.

O questionario constituiu-se em trés perguntas: sobre o OVA Scratch, as
dificuldades encontradas no software para desenvolver o projeto e a possibilidade da
formagéo continuada de professores online. Destacamos que para manter em sigilo a
identidade dos sujeitos, os registros serao identificados pelas letras “Dn”, onde “D” se
refere a docente o discente, ja que nao precisamos diferencia-los e “n” o numero
correspondente a cada um deles.

Primeiramente perguntamos quais as dificuldades encontradas durante o
desenvolvimento da oficina, no que se refere a aplicacdo e experimentagdo do OVA,
enquanto o software Scratch. De modo geral, obtivemos como resposta que encontrar
os comandos para a criagdo do projeto era uma das principais dificuldades. A resposta
de (D03) expressa as dificuldades destacadas, ndo somente por ele, mas também por
outros participantes quando questionados sobre as principais dificuldades no AVA:
“Saber os comandos para criar o projeto”.

Apesar de termos disponibilizado, no AVA, um “Manual de Instalagéo do Scratch
para Windows e Guia de Primeiros Passos”, a fim de apresentar os comandos do
Scratch necessarios para o desenvolvimento de projetos, percebemos que alguns
participantes ndo estdo acostumados a consultar esse tipo de recurso. A versatilidade
no uso da tecnologia é algo que adquirimos no processo de interagdo com ela e de
acordo com nossos interesses.

Outro fator que observamos no decorrer da oficina € que os participantes nao
estavam acostumados com a metodologia de projetos, ou seja, com a escolha e a
criacdo de um projeto e isso causou um estranhamento na compreensdo da proposta.
Para Bates (2016, p. 147) a aprendizagem baseada em projetos pressupbe “a
responsabilidade/autonomia dos estudantes para a escolha de subtdpicos, organizagéao
do trabalho e decisdo sobre os caminhos a seguir para a execugao do projeto”. Para
que essa forma de trabalhar em uma sala de aula se consolide é preciso constancia, e
0 acesso e a utilizagdo da tecnologia pode ser aliada a essa maneira de trabalhar, pois,
incita os sujeitos a buscarem informagdes com autonomia (MALUF, 2009).

O participante D14 menciona: “O programa é interessante e de grande valia, no
entanto, a gama de detalhes para cada movimento e afins gera certo desconforto e
dificuldade no uso do mesmo, porém, nada que um pouco de pratica ndo supra isso”.

Percebemos que ele em sua fala passa a dar-se conta que para sanar as duvidas, além
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da pesquisa sobre o que cada comando significa € importante a experimentagao do
OVA. O que leva a compreensao de um software o de uma OVA é o interesse pelo seu
uso e a pratica, a experimentagdo. Segundo Maturana (2005, p. 22), “ndo ha agao
humana sem uma emocgao que a estabelega como tal e a torne possivel como ato”.

A proposta feita nesta oficina com o software Scratch teve como intengao instigar
os participantes a serem ativos em seu proprio processo de aprendizagem, com a
finalidade de que eles interajam e motivem-se a participar das atividades e proporcionar,
também, uma interacdo entre professor e aluno. Assim como o D12 entendemos que:
“Esse tipo de aprendizagem faz com que o aluno participe do aprendizado e ndo mais
apenas escute e aceite o que lhe é proposto. Faz com que o aluno pense e resolva o
problema’.

De acordo com as falas, alguns estudantes e professores, durante sua formagéo,
foram provocados a preparar aulas que se diferenciam do modelo transmissivo,
principalmente por vivenciarmos um periodo, no qual se faz necessario utilizar as TD
como um artefato pedagdgico. Assim, o licenciando D02 aponta: “Acredito que usar
tecnologias na sala de aula, ajuda a sair s6 do conteudo tedrico dessa forma
proporcionando uma aula diferente”. Da mesma forma, o licenciando D07 destaca: “Por
vivermos em uma era em que o0s alunos necessitam de inovagcées em sala de aula,
percebo que a oficina vai ao encontro dessa nova realidade que estamos enfrentando
em sala de aula. Utilizar o Scratch ajuda a sair da aula tradicional usando quadro e giz
e talvez leve a um maior interesse dos alunos”.

O Scratch é um software que contribui para o desenvolvimento da atencgao,
permite que os estudantes aprendam “brincando”, manuseando e realizando projetos
de acordo com o seu proprio interesse. E importante ressaltar que, um dos objetivos do
Scratch é desenvolver o raciocinio légico matematico do usuario, através da
programacao para modelar e resolver problemas. A tecnologia altera comportamentos,
transforma maneiras de pensar, sentir e agir, impondo outra cultura. Sabemos que os
recursos tecnoldgicos por si s6 nao trardo contribuicdes e seréo insuficientes se
utilizados sem uma adequacgdo as necessidades de cada professor em consonancia
com a de seus estudantes (GAUTERIO, RODRIGUES, 2017, p. 89)

Acreditamos que se o professor dialogar com outros professores de diferentes
areas sobre o potencial do Scratch, podera desencadear um trabalho interdisciplinar,
conforme afirmou o D09: “Percebo muitas acbes que podem ser consideradas como
inovagdo, pois, o Scratch trabalha diversas areas, principalmente as areas que
envolvem raciocinio logico, assim acaba sendo um trabalho que através de uma

ferramenta tecnologica se torna interdisciplinar’.

169



Fazenda (2013) destaca que “a interdisciplinaridade s6 existe quando ha
intengao consciente, clara e objetiva, por parte daqueles que a praticam” (p. 41). Ter
clareza sobre o que é interdisciplinaridade, e o seu papel frente as inovagdes no
contexto educacional pode levar o professor a envolver-se em um projeto desse tipo. O
D09 percebe a oficina ofertada como uma pratica interdisciplinar, no entanto, para que
tais praticas ocorram € preciso ndo somente um trabalho integrado entre as diversas
areas do conhecimento, mas que o planejamento do projeto, das atividades sejam
realizadas no coletivo de professores.

Com o Scratch o docente pode desenvolver seus planos de aula juntamente com
os seus alunos, bem como planejar aulas em um laboratério de informatica com sua
turma, a fim de que eles tenham contato com a linguagem de programacgao. Aprender
uma linguagem de programacéo instiga os estudantes a pensarem, a raciocinarem, o
que faz dela uma ferramenta importante e necessaria na atualidade, visto que em nossa
cultura digital experienciamos processos de automatizagao, estruturados em linguagens
de programagao.

O sul-africano Seymour Papert, na década de 1960, ja defendia a tese de que o
computador pode ser uma ferramenta transicional, como mediador intelectual para a
aprendizagem de outros conhecimentos (PAPERT, 1986).

Inovar configura-se como paradigma emergente para os docentes que buscam
a atualizagado das suas praticas, por isso perguntamos aos participantes da oficina que
acdes consideravam/o percebiam como inovadoras para o ensino? O D08 afirma: “E
importante o uso das tecnologias em prol da educacion, seja para captar novas
informagdes como para facilitar o trabalho do professor...”. Essa afirmagao mostra uma
compreenséo inicial do potencial da tecnologia para educagédo. Compreendemos que
esta colocacdo de D08 acontece devido as redes fechadas de conversacdes que o
formaram e que, de certa forma, foram nos formando e gerando uma cultura guiando o
fluir historico das comunidades escolares.

Ja D01 constata que os AVA e os OVA sao ferramentas para agregar e auxiliar
a aprendizagem dos estudantes, uma vez que podem ser explorados de diversas
formas: “[...] as criangas e 0s adolescentes sao os que mais ha utilizam. Entéo, trazer a
tecnologia para dentro da sala de aula através de um artefato digital pode ajudar os
estudantes a compreenderem melhor os conteudos, e sair do modo ‘tradicional”.

Considerando a formacgao continua na vida profissional de cada professor,
perguntamos como percebem a possibilidade de formagéo de professores online. Ao
longo dos relatos, percebemos que alguns entendem a formagao continuada como algo
imprescindivel para os educadores, estes relatam que os cursos de formagao online

agregam mais conhecimentos, e apontaram a acessibilidade que essas formagdes
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possibilitam. Conforme relato de D10: “A formacao continuada docente é indispensavel.
Mas, com a impossibilidade de muitos de frequentar cursos presenciais, surge a Internet
suprindo essa necessidade’.

A fala do discente D10 vai ao encontro do que expressa D15, “Acredito que seja
bem viavel, pois, estamos sempre sem tempo para algo presencial e poder ter acesso
a formacéo online além de atualizar o professor, que muitas vezes tem receio de usar
tecnologias, é um meio de ajudar na formagdo ndo exigindo que ele esteja em mais
algum lugar, pois sempre conseguimos um tempo para acesso a internet’. A medida
que os docentes/discentes se envolvem na aprendizagem online, sédo provocados a
(re)pensarem as atividades que normalmente sao desenvolvidas em sala de aula, de
forma que estas passem a ser implementadas no modelo online.

Em contrapartida, ha os que possuem uma resisténcia com as formacgdes online,
pois, preferem encontros presenciais. Vejamos o que foi dito pelo participante DOG6:
“Consideracgéo pertinente, porém, entendo a necessidade dos encontros presenciais”.
Ja o D13 aponta: “Eu particularmente prefiro o ensino presencial, mas analisando a
sociedade atual e a rotina dos professores das salas de aula atual é nitido que tempo é
um grande problema, sendo assim a formag&o online se torna uma 6tima alternativa”.

Por esses dois relatos podemos perceber uma certa resisténcia ao ensino e
aprendizagem online. Compreendemos que este fato se da, pois estamos em um
periodo de transicdo em relagcdo a apropriagdo digital para atividades pedagdgicas.
Ressaltamos, como no inicio desse artigo, a relevancia do ensino hibrido que contempla
momentos presenciais e a distancia articulados e que possibilita uma rede de conexdes

em que o conversar sobre algo movimenta a rede e cria essas conexdes.

5. Consideragoes finais

Com base neste estudo, no qual objetivamos compreender as percepg¢des dos
professores em formagdo sobre a relevancia das atividades online em tempos
tecnoldgicos, bem como as potencialidades do software Scratch, percebemos a partir
dos registros enviados ao Google Forms a necessidade de repensarmos os espagos de
aprendizagem de forma a atender os estudantes que desejam aprender através de um
ensino online. Também percebemos, que o papel do professor online, ou seja, as
fungbes do professor, que antes atuava somente no presencial, sofrerdo algumas
mudancgas, por isso as formagdes continuadas pensadas ao professor online séo
essenciais para as mudancas de ambito educacional.

Refletir sobre as dificuldades do professor em situagao de aprendizagem online

sdo fundamentais para pensarmos em alternativas no AVA e tornar as informacoes
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disponiveis no ambiente cada vez mais claras. Além disso, segundo os participantes da
oficina, existe a necessidade de discutir sobre formas/metodologias de trabalho com o
Scratch, pois, a agao pedagogica com projetos, com situagdes problemas, e de forma
interdisciplinar ainda € uma inovacao no contexto escolar.

As trés perguntas lancadas aos participantes da oficina nos fizeram refletir sobre
as necessidades e desejos de utilizacdo de novos recursos tecnolégicos e
metodoldgicos, na pratica pedagdgica e na formagao de professores. Assim, espagos
hibridos que possam criar redes de conexdes ainda precisam ser implementados e
aprimorados, tanto no sentido tecnolégico quanto na possibilidade de interacdo e

presencialidade.
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Doutora em Educagéo em Ciéncias pelo Programa de Pés-Graduagdo em Educagéao
em Ciéncias: Quimica da Vida e da Saude - area de Concentragdo Ensino na
Universidade Federal do Rio Grande - FURG (2013); mestre em Educagao Ambiental
pela Universidade Federal do Rio Grande (2003); licenciada em Matematica pela
Faculdade de Filosofia Ciéncias e Letras de Joinville (1976). Atualmente é professora
aposentada, vinculada ao Grupo de Pesquisa EaD-TEC e atua como coach educacional

orientando estudantes de graduacao e pos-graduacao.

Luana Maria Santos da Silva Ayres

Graduada em Licenciatura em Matematica pela Universidade Federal do Rio Grande -
FURG. Graduanda em Engenharia de Automagéo pela Universidade Federal do Rio
Grande - FURG e Mestre no Programa de P6s-Graduagao em Educagédo em Ciéncias
pela Universidade Federal do Rio Grande - FURG. Atualmente realiza seu doutoramento

no Programa de Pés-Graduagdo em Educagédo em Ciéncias da FURG.
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Professor Titular da Universidade Federal de Alagoas com atuagao na graduagao em
Educacdo Fisica e Pedagogia e na Po6s-Graduagdo (Mestrado e Doutorado em
Educacgao). Bolsista Produtividade em Pesquisa 2 do CNPq. Doutor em Educagéo
(PUC/SP, 1998), Mestre em Educagao (UFSM, 1993), Especialista em Formagéo de
Professores em Midias na Educagao (UFAL, 2010), Licenciado em Ciéncias Biologicas
Licenciatura Plena (UFSM, 1989). Bacharel em Direito (CESMAC, 2012). Realizou
Aperfeicoamento em Formagdo em Tutoria Online pela Organizagédo dos Estados
Americanos (OEA/INEAM) e em Melhoria da Qualidade da Educacdo Basica pela
UNESCO (UNESCO/OEA). Lider do Grupo de Pesquisa Tecnologias da Informagao e
Comunicagao na Formagao de Professores Presencial e Online, certificado pelo CNPq.
Tem experiéncia na area de Educacao a Distancia Online e Tecnologia da Informagéao
e Comunicagédo na Educagao, atuando principalmente nos seguintes temas: formagao
de professores, formagéo continuada de professores, educagéo a distancia, Integridade

na Pesquisa, Etica e Inteligéncia Artificial, Tecnologias da Informag&o e Comunicagao.

Marcia Lorena Saurin Martinez

Doutoranda em Educagao pelo Programa de Pés-Graduagdo em Educagao (PPGE -
UFPel). Possui Mestrado em Educagéao em Ciéncias pelo Programa de Pés-Graduagao
em Educagao em Ciéncias (PPGEC - FURG) em 2015. Especializagao para Professores
de Matematica (ESP-MAT - UAB - FURG) em 2014. Graduagao em Licenciatura em
Matematica pela Universidade Federal do Rio Grande - FURG em 2012. Integrante do
grupo de pesquisa Tecnologia e Educagao a Distancia (EaD-TEC) - FURG. Integrante
do Grupo de Pesquisa OBEDUC-PACTO: Pacto Nacional pela Alfabetizacao na Idade
Certa Formacgao de professores e melhoria dos indices de leitura e escrita no ciclo de
alfabetizacéo (1° ao 3° ano do ensino fundamental). Atuou como bolsista do PIBID
(Programa Institucional de Bolsa de Iniciagdo a Docéncia) da area de Licenciatura em
Matematica da FURG, financiado pela Fundacdo Coordenagao de Aperfeicoamento de
Pessoal de Nivel Superior (CAPES) no periodo de 2010 a 2013.

Maria do Carmo Galiazzi

Professora titular aposentada da Universidade Federal do Rio Grande — FURG. Doutora
em Educacéo pela Pontificia Universidade Catdlica do Rio Grande do Sul (2000), com
tese sobre o educar pela pesquisa na formacgao de professores de Ciéncias. Graduagao
em Licenciatura em Ciéncias - Habilitacdo Quimica pela Fundacido Universidade
Federal do Rio Grande (1990), bacharel em Quimica pela Universidade Federal do Rio

Grande do Sul (1979). Atuou como professora na Educagao Basica no Ensino de
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Ciéncias e no Ensino Superior na Escola de Quimica e Alimentos. Coordenou o
Programa Institucional de Incentivo a Docéncia de 2008 a 2017. Atualmente professora
voluntaria atua no Programa de Pés-graduagéao de Educagao em Ciéncias: Quimica da
Vida e Saude com projetos de pesquisa relativos a formagdo de professores de
Ciéncias, principalmente nos temas: educar pela pesquisa, formacao de professores,
educagao quimica, educacao em ciéncias, experimentacao em sala de aula. A linha de
pesquisa a que pertence é formagao de professores e pesquisa a contribuicdo da
pesquisa na formacdo de professores assumindo a escrita como dispositivo
fenomenoldgico-hermenéutico da pesquisa produzida em rodas de formagédo que
investigam a escola e com isso promovem a formagdo de professores e o
desenvolvimento curricular na educacdo basica e na universidade. Desenvolve a
metodologia de Analise Textual Discursiva com co-autoria com Prof. Roque Moraes (in
memoriam). Traduz Gordon Wells por sua contribuigdo para o ensino de Ciéncias. Na
graduagéao atua no curso de Licenciatura em Ciéncias EaD. Desenvolve o projeto de

extensao Cirandar: rodas de investigagéo desde a escola.

Marta Norberg

Professora Associada do Departamento de Ensino da Faculdade de Educagdo da
Universidade Federal de Pelotas (UFPEL). Doutorado em Educagéao (2008), com a tese
Palpitagbes indiziveis: o lugar do cuidado na formagao de professores, e Mestrado em
Educacdo (2002) pela Universidade Federal do Rio Grande do Sul (UFRGS).
Graduagdo em Pedagogia pela Faculdade de Filosofia Nossa Senhora Imaculada
Conceigdo (1997). E docente do curso de Pedagogia, na area de Teoria e Pratica
Pedagdgica. Desde 2011, atua como professora permanente do Programa de Pés-
Graduagdo em Educagdo (UFPEL). E coordenadora da Linha de Pesquisa Formacgao
de professores, ensino, processos e praticas educativas. E pesquisadora do grupo de
pesquisa Grupo de Estudos sobre Aquisigao Linguagem Escrita (GEALE/CNPQq). Integra
a Rede Interinstitucional de Pesquisas de Formagéao e Praticas Docentes (RIPEFOR),
que reune pesquisadores vinculados a grupos de pesquisa da UFPEL, IFSUL-RS,
UFSC, FURB, PUCPR, UNINTER, UEPG, desenvolvendo atividades de producao e
investigagdo académica. Tem experiéncia na area de Educacéo, realizando atividades
de Pesquisa e Ensino com énfase em Formagao de Professores e Teoria e Pratica
Pedagdgica. Desenvolve seus estudos sobre os seguintes temas: formagao docente,
pratica de ensino, docéncia nos anos iniciais e infancia; educacéo infantil e infancia;
educagdo publica, cuidado e instituicbes; planejamento e avaliagdo de processos

educativos.

179



Rafaele Rodrigues de Araujo

Professora Adjunta do Instituto de Matematica, Estatistica e Fisica da Universidade
Federal do Rio Grande — FURG, desde abril de 2014. Doutora e mestre em Educacgéao
em Ciéncias pela Universidade Federal do Rio Grande - FURG. Licenciada em Fisica
pela FURG. Vice-Lider do grupo de pesquisa CIEFI - Comunidade de Indagagdo em
Ensino de Fisica Interdisciplinar. Tem como linha de pesquisa o ensino de Fisica,

interdisciplinaridade e a formacgao de professores.

Raquel Silveira da Silva

Atualmente realiza seu doutorado no Programa de P6s-Graduagao em Educagédo em
Ciéncias da Universidade Federal do Rio Grande — FURG. Possui graduagédo em
Licenciatura em Matematica pela Universidade Federal do Rio Grande — FURG, em
2013. Mestrado em Educagdo em Ciéncias pelo Programa de Pdés-Graduagdo em
Educagcdo em Ciéncias (PPGEC) em 2016 e Especializagdo em Tecnologias da
Informagéo e Comunicagao na Educagao (TIC-EDU), ambas pela FURG. Integrante do
grupo de pesquisa Educacgao a Distancia e Tecnologia (EaD-TEC). Integrante do projeto
de pesquisa Ecologia Cognitiva Digital: compartilhamento e cooperacdo em ambientes
digitais. Atuou como professora colaboradora da disciplina Estagio Supervisionado -
Ensino Médio e monitora da disciplina Tecnologias Aplicadas a Educagao Matematica |
no curso de Licenciatura em Matematica (FURG). Possui experiéncia nas areas de
Matematica e Educagédo do Campo atuando principalmente na formacgao de professores
e no uso das Tecnologias Aplicadas a Educagdo Matematica. Atuou como professora
voluntaria da disciplina de Educacdo Matematica e Docéncia lll e atualmente é

integrante do Laboratério de Educacdo Matematica e Fisica- LEMAFI.

Rejane Conceigao Silveira da Silva

Possui graduagao em Engenharia Civil (1988) e graduagéo em Licenciatura Plena em
Matematica (1993) pela Universidade Federal do Rio Grande (FURG), especializagéo
em Matematica (1998) e na Formagéo de Professores na Narrativa da Docéncia (2014)
pela (FURG), Mestrado do Programa de P6s Graduagdo em Educagado em Ciéncias:
Quimica da Vida e Saude da Universidade Federal do Rio Grande (2013) e Doutorado
também do Programa de Pds Graduagao em Educagao em Ciéncias: Quimica da Vida
e Saude da Universidade Federal do Rio Grande (2017). Atualmente é professora de
Matematica na Educacao Basica da rede publica do estado do RS e professora do curso
de Licenciatura em Matematica a Distancia da Universidade Federal de Pelotas
(UFPEL). Atua como professora colaboradora do nucleo de Matematica e Pedagogia do

suprojeto multidisciplinar do Programa Institucional de Bolsa de Iniciagdo a Docéncia
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(PIBID) da FURG e faz parte do grupo de pesquisa Educagao a Distancia e Tecnologia
(EaD-Tec) da FURG. Tem experiéncia na area de Educagéo, com énfase em ensino de
Matematica e formagéao de professores e, também, na modalidade a distancia. Sua area
de pesquisa concentra-se na formacdo de professores, em especial na tematica da
profissionalizagdo docente envolvendo espacos formativos de articulagdo da Educacgéao
Superior e Basica. Também estuda o imbricamento das tecnologias digitais e

metodologias em ambientes educativos.

Renata Truquijo Crizel
Académica do Curso de Licenciatura em Matematica da Universidade Federal do Rio
Grande — FURG. Bolsista de Iniciacdo Cientifica do Conselho Nacional de

Desenvolvimento Cientifico e Tecnoldgico (CNPQq).

Tanise Paula Novello

Possui graduacédo em Licenciatura em Matematica pela Universidade Federal do Rio
Grande (2001) mestrado em Educagdo Ambiental pela Universidade Federal do Rio
Grande (2006) e doutorado em Educagdo Ambiental pela mesma Instituigdo (2011).
Também é professora da FURG vinculada ao Instituto de Matematica, Estatistica e
Fisica (IMEF) e membro da Secretaria de Educagao a Distancia (SEaD) atuando junto
a formagéo de professores e tutores. E professora junto ao Programa de Pés-graduagéo
em Educagdo em Ciéncias (PPGEC). Atuando principalmente nos seguintes temas:

formacéao de professores, educacao a distancia e educagao matematica.

Thais Philipsen Griitzmann

Doutora em Educagao (UFPel/2013); Mestre em Educagao em Ciéncias e Matematica
(PUCRS/2009); Especialista em Educagao - com énfase na Educagdo de Surdos
(UFPel/2019) e em Matematica e Linguagem (UFPel/2007); Licenciada em Matematica
(UFPel/2005). E Professora Adjunta do Instituto de Fisica e Matematica (IFM) da
Universidade Federal de Pelotas (UFPEL), estando como atual Vice-Diretora da
unidade. Atua nos Curso de Licenciatura em Matematica Diurno, Noturno e a Distancia
e é docente/orientadora do Programa de Pds-Graduagdo em Educagdo Matematica
(PPGEMAT), sendo a atual Coordenadora Adjunta. Tem experiéncia na area de Ensino
de Matematica, atuando principalmente nos seguintes temas: Educacdo Matematica e
Tecnologias, Educagéo Matematica Inclusiva - Surdez e Surdocegueira, Laboratério de

Ensino de Matematica, Matematica nos Anos Iniciais.
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Valmir Heckler

Doutor em Educacdo em Ciéncias pelo PPG Educagao em Ciéncias da Universidade
Federal do Rio Grande (FURG), Mestre em Ensino de Fisica pelo IF da Universidade
Federal do Rio Grande do Sul (UFRGS), Licenciado em Ciéncias: Habilitagao em Fisica
e Matematica. Possui experiéncia profissional no Ensino de Ciéncias na Educagao
Basica, Ensino Superior, Gestédo de Curso de graduagéo e Pds-graduacgao. Esta
Secretario de Educacgao a Distancia da FURG, é professor no Programa de Educagao
em Ciéncias (PPGEC/FURG) e professor permanente do Mestrado Profissional em
Ensino de Ciéncias Exatas. Docente da Universidade Federal do Rio Grande (FURG)
na area de Ensino de Fisica e Educagéao a Distancia. Lider do grupo de pesquisa CIEFI
- Comunidade de Indagagédo em Ensino de Fisica Interdisciplinar, tem como tematicas
principais de Pesquisa: TIC na Educagdo em Ciéncias; Educagéo a Distancia (EaD),
pesquisa-formacao online de professores, Experimentacao em Ciéncias, Indagagao

online, Projetos investigativos na Escola.

Vanda Leci Bueno Gautério

Licenciada em Matematica pela Fundacgao Universidade Federal do Rio Grande - FURG,
Mestrado e Doutorado pelo Programa de Pds-graduagdo Educagdo em Ciéncias:
Quimica da Vida e Saude, na FURG. Atuou como Professora contratada na FURG;
tutora/bolsista e coorientadora de Trabalhos de Conclusdo de Curso do Sistema
Universidade Aberta do Brasil (UAB) e professora no Programa Midias na Educagao na
modalidade a distancia, junto ao Centro de Educagdo Ambiental, Ciéncias e
Matematica-CEAMECIM. Atualmente é professora de Matematica, anos finais, da
Prefeitura Municipal do Rio Grande e professora cedida pela Prefeitura Municipal do Rio
Grande, através da Secretaria Municipal da Educagéo, carga horaria de 10 horas, para
desenvolver suas atividades docentes na FURG, no Laboratério de Educacgao
Matematica e Fisica (LEMAFI), desenvolvendo ag¢des de incentivo ao ensino, pesquisa
e extensdo integrando as areas de Educagdo Matematica e Fisica a tecnologias digitais
aplicadas na educagdo. Integra o Grupo de Pesquisa Educagdo a Distancia e
Tecnologia (EaD-TEC). Tem experiéncia no Ensino Superior, Formacdo Inicial e
Continuada de Professores, Ensino Fundamental anos finais e Ensino de Jovens e
Adultos (EJA).

Willian Rubira da Silva
Possui Licenciatura em Fisica pela Universidade Federal do Rio Grande - FURG (2014),
especializagdo em Psicopedagogia Institucional pela Unicesumar (2016) e mestrado no

Programa de Pés-Graduagao em Educagao em Ciéncias (PPGEC) também pela FURG
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(2017). Atualmente é professor do Ensino Basico Técnico e Tecnoldgico (EBTT) do
Instituto Federal Farroupilha e cursa doutorado no Programa de Pds-Graduagao em
Educagao em Ciéncias: Quimica da Vida e Saude (PPGEC) da FURG.
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