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APRESENTACAO

E com grande prazer que apresentamos o livro "Formagao de Professores:
Teoria e Pratica", uma obra relevante para todos aqueles que se dedicam ao
campo da educacéo. Este livro se destaca como uma ferramenta indispensavel
para compreender os desafios e as nuances envolvidas na formacao de
professores, explorando tanto os fundamentos teoricos quanto as aplica¢des
praticas que moldam essa area vital. Tais discussdes se tornam relevantes em
um contexto onde as demandas educacionais estdo em constante mudanca,
exigindo professores adaptaveis e bem-preparados.

Os quatro estudos deste livro buscam compreender essas bases
teoricas, os educadores estardo melhor preparados para enfrentar os desafios
em constante evolugdo das salas de aula modernas. Dispostos em:

a) O primeiro capitulo, denominado CONTEXTO, INTERESSE,
DISCURSOS E UTOPIA: REFLEXOES SOBRE A TEORIA E PRATICA NA
PERSPECTIVA DE FORMACAO DOS PROFESSORES - articula em suas
discussoes teorias e praticas que constituem o contexto e os discursos dos
professores.

b) O segundo capitulo intitulado CONTRIBUICOES DO PIBID PARA A
FORMACAO INICIAL DOS LICENCIANDOS EM QUIMICA DA UFES/CEUNES:
IMPACTOS E DESAFIOS ENFRETADOS DURANTE O PERIODO DE ENSINO
REMOTO, nos traz reflexdes acerca da formacéo inicial dos professores, bem
como as politicas e praticas que constituem essa formagao no periodo de ensino
remoto.

c) terceiro capitulo deste livio - A PRATICA DOCENTE NA EDUCACAO
PROFISSIONAL E TECNOLOGICA NO BRASIL apresenta a histéria, conceitos
legais e tedricos da Educacdo Profissional Cientifica e Tecnologica do pais,
reflete a pratica docente neste cenario.

d) O quarto e dltimo capitulo, AS CONTRIBUICOES DE VYGOTSKY NA
APRENDIZAGEM COLABORATIVA COM TECNOLOGIAS MOVEIS, apresenta
contribuicdes da teoria vigotskiana na aprendizagem colaborativa com o uso de
tecnologias no contexto educacional.

Neste livro, renomados especialistas e académicos unem suas vozes
para oferecer uma perspectiva rica e holistica sobre a formacgao de professores.
Com capitulos que exploram desde a formagéo inicial até o desenvolvimento
profissional continuo, esta obra oferece uma visdo abrangente de como os
educadores podem se aprimorar ao longo de suas carreiras. Em Ultima analise,
“Formacao de Professores: Teoria e Pratica” é uma contribuigédo valiosa para o
avancgo da educacéo, preparando os professores de hoje para liderar as salas de
aula do amanh& com sabedoria, compreenséo e expertise.

Carla Denize Ott Felcher
Magali Inés Pessini
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CAPITULO 1

CONTEXTO, INTERESSE, DISCURSOS E UTOPIA:
REFLEXOES SOBRE A TEORIA E PRATICA
NA PERSPECTIVA DE FORMACAO DOS
PROFESSORES

Data de submissédo: 07/08/2023

Rafael Vieira de Britto Paulino
Universidade Federal de Alagoas — UFAL
— Cidade de Maceié/Alagoas

Instituto de Ciéncias humanas,
Comunicagéo e Artes — ICHCA
http://lattes.cnpq.br/5664867368757451

RESUMO: O texto pretende refletir sobre
0s conceitos e seus entendimentos na
perspectiva da educacédo — ao tocar na
formacdo de professores e no professor
formador. Ao tecer algumas andlises
explora as possibilidades de interpretacao
do panorama do professor graduando e
do docente formador a partir de conceitos
que tangenciam a atividade e perpassam
necessidades especificas. O  artigo
admite trés momentos distintos e que, de
forma sistematica, abordam conceitos e
prospecgbes acerca da atividade docente
em contextos particulares. Para corroborar
a critica, utilizam-se as percepg¢des de
Michel Foucault para tratar das dimensbes
do poder e sua representacgéo institucional,
Van Dijk ao ponderar sobre a relacao
de discurso e contexto, evidenciando as
nuances que a relagao infere sobre o sujeito
do qual se fala. No tratar do conceito de

Data de aceite: 01/09/2023

interesse, utiliza-se Chartier e desboca-se
na conjuntura de ‘vontade de verdade’ — na
reflexdo sobre as agdes perpassadas pelos
atores referentes a formacao do professor.
Por fim, o conceito de utopia é utilizado
como um paralelo entre a perspectiva ideal
que se coloca na imagem simbdlica acerca
da atividade profissional da docéncia e os
efeitos que produzem na sociedade.
PALAVRAS-CHAVE: Anélise do Discurso.
Contexto. Formagdo de  Professor.
Panoptico.

CONTEXT, INTEREST, SPEECHES,
AND UTOPIA: REFLECTIONS ON
THEORY AND PRACTICE FROM

THE PERSPECTIVE OF TEACHERS’

EDUCATION.

ABSTRACT: The text aims to reflect on
concepts and their understandings from an
educational perspective — touching upon
teacher training and the role of the training
teacher. Through various analyses, it
explores the possibilities of interpreting the
landscape of both the aspiring teacher and
the training educator, using concepts that
intersect with the activity and encompass
specific needs. The article encompasses
three distinct moments which systematically
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address concepts and projections concerning the teaching activity in particular contexts. To
support this critique, the perceptions of Michel Foucault are employed to address dimensions
of power and its institutional representation, while Van Dijk’s insights are drawn upon to
contemplate the relationship between discourse and context, highlighting the nuances that
this relationship implies about the subject being discussed. When discussing the concept of
interest, Chartier is referenced, leading into the realm of the ‘will to truth’ — a reflection on the
actions undertaken by those involved in teacher education. Lastly, the concept of utopia is
employed as a parallel between the ideal perspective projected onto the symbolic image of
the teaching profession and the effects it produces within society.

KEYWORDS: Discourse Analysis. Context. Teacher Education. Panopticon.

DISCURSOS' E UTOPIA2 — O ROMANTISMO NA ATIVIDADE EM QUESTAO

Ao tratar dos temas relativos a docéncia — seja na relagéo professor e aluno no
ensino anterior a universidade, quer seja no tocante da formagéo de professores (ensino
superior) — destacam-se a conexao entre a perspectiva social da populagéo e a percepgao
sobre o ensino. No azo desta ponderagéo, € possivel compor hipoteses sobre a estrutura/
planejamento de como formar, como atuar, para que formar e a finalidade da formagéo — os
discursos.

No panorama brasileiro®, a figura do professor estar imbricada com estruturas de
interesses politicos e monetarios, contudo, o docente assume a funcao técnica de repassar
o conhecimento — frente um programa especifico que estrutura as disciplinas e os assuntos
contidos — visando uma prova ao final do processo. Todavia, a midia —em absoluto meios de
comunicagao com a populagéo —, construiu um panorama no qual a profisséo assemelha-
se a ‘conjuntura messianica*’. Destarte, o discurso detém de mecanismo produzido para
criar o efeito messianico supracitado e, nesses termos, reproduzir o panoptico® social ja
estabelecido.

Nesses termos, relacionar os conceitos ‘discurso’ e ‘utopia’ no tratar da atividade
é, sobretudo, construir uma conjectura de analise/interpretacdo que distancie o professor
de sua imagem subjetiva — messianica — e o perceba no seu lugar pratico — enquanto
professor dentro das instituicdes de ensino. A ligagdo entre a sociedade do século XXI
e os sistemas de ensino considera as necessidades do espac¢o onde se encontra a

1. Refere-se ao conceito trabalho por Foucault (2013; 2014) e Dijk (2018; 2020), perpassando a dimenséo do que se
refere a narrativas e, compreendendo-se enquanto estrutura que (re)produz poder e dominagdo. FOUCAULT, Michel.
A Ordem do Discurso: aula inaugural no College de France. 242, ed. Sdo Paulo: Edi¢des Loyola, 2014., FOUCAULT,
Michel. Microfisica do Poder. Sdo Paulo: Graal, 2013.; DIJK. Teun A. van. Discurso e Poder. 2°. ed. 4* reimpresséo.
Sé&o Paulo: Contexto, 2018., DIJK. Teun A. van. Discurso e Contexto: Uma abordagem sociocognitiva. 1%. ed. 2*
reimpressdo. Sdo Paulo: Contexto, 2020.

2. Compete, sobre o conceito, a ideia denotativa e alegérica que fundamentam o sentido do conceito. Ideia que foi
enfoque central na obra de Morus (2003), e cunhou-se, a partir desta, as percepgbes acerca da aplicacdo dentro dos
limites académicos. MORUS, Thomas. A Utopia. Sdo Paulo. Escritura Editora. 2003.

3. Deve-se compreender que, ao tratar do presente texto, as anélises foram construidas a luz do final do século XX e,
consequentemente, o século XXI.

4. No sentido prético e direto, a locu¢do substantiva alude & figura de um messias, alguém que tem por predile¢éo de
existéncia, salvar o panorama que se encontra, pois somente a partir deste € que a mudanca seria possivel.

5. FOUCAULT, Michel. Vigiar e Punir: Nascimento da Prisdo. 42*. ed. Petropolis, RJ: Vozes, 2014. p. 190.
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escola, quais as necessidades do mercado e como instrumentalizar o aluno para atuagao
profissional®.

E importante ressaltar — para fazer as analises e tecer as hipoteses de reflexdo —,
que nédo foram analisados os pormenores da atividade enquanto instrumental teérico, mas
ponderou-se sobre os efeitos da atuacao para além dos teoricos acerca da educagédo. Noutro
termos, a competéncia ao presente texto deu-se ao debate sobre a atuagéo do professor,
seus efeitos especificos e os sentidos de miséria (Foucault, 2013, p. 346), produzidos pela
pedagogia emprega no Brasil nas demais perspectivas além dos pedagogos e estudiosos
da educacéo.

Segundo Dijk (2018), os discursos sdo importante instrumento de poder (Dijk,
2018, p. 42) e dominagao’ (Bourdieu, 2020, p. 61) a partir de mecanismos de repeticao
e conhecimento mutuo entre as partes sobre o interesse dos opressores. 1sso significa
dizer que os discursos e praticas discursivas constroem regimes de producao de verdade®
(Certeau, 2011, p. 296) e, nesse sentido, opressores e oprimidos defendem as mesmas
pautas.

O poder de A precisa de uma base, ou seja, de recursos socialmente
disponiveis para o exercicio do poder, ou da aplicacdo de sansdes de
desobediéncia. Esses recursos consistem geralmente em atributos ou bens
socialmente valorizados, mas desigualmente distribuidos, tais como riqueza,
posicdo, posto, status, autoridade, conhecimento, habilidade, privilégios
OuU mesmo um mero pertencimento a um grupo dominante ou majoritario. O
poder é uma forma de controle social se sua base for construida de recursos
socialmente relevantes. Em geral, o poder € intencional ou involuntariamente
exercido por A a fim de manter ou ampliar a base de poder de A ou evitar que
B a tome. Em outras palavras, o exercicio de poder por A atende geralmente
aos interesses de A. Um fato crucial no exercicio ou na preservagéo do poder
€ que, para A exercer controle mental sobre B, B precisa conhecer o desejos,
as vontades, as preferéncias ou as intencdes de A. Além da comunicagao
direta — por exemplo, em atos de fala, tais como comandos, pedidos ou

ameacas —, esse conhecimento poder ser inferido das crengas, das normas
ou dos valores culturais, de um compartilhado (ou contestado) consenso

6. No presente texto, ao tratar de da sociedade ocidental contemporénea, compreende-se a obra do teérico polonés
Z. Bauman e a andlise feita pelo autor sobre a sociedade em sua estrutura de funcionamento. BAUMAN, Zygmunt.
Modernidade e Ambivaléncia. Zygmunt Bauman; tradugdo Marcus Pechel. Rio de Janeiro: Zahar, 1999., BAUMAN,
Zygmunt. Globalizacado: as consequéncias humanas. Zygmunt Bauman; tradugdo Marcus Penchel. Rio de Janeiro:
Zahar, 1999., BAUMAN, Zygmunt. Em Busca da Politica. Zygmunt Bauman; tradugé@o Marcus Pechel. Rio de Janeiro:
Zahar, 2000., BAUMAN, Zygmunt. Modernidade liquida. Zygmunt Bauman; traducdo Plinio Dentzien Rio de Janeiro:
Jorge Zahar Ed., 2001., BAUMAN, Zygmunt. A sociedade individualizada: Vidas contadas e histérias vividas.
Zygmunt Bauman; traducao José Gabriel. — Rio de Janeiro: Jorge Zahar Ed.,2001., BAUMAN, Zygmunt. Amor liquido:
Sobre a fragilidade dos lagos humanos. Zygmunt Bauman; tradugéo Plinio Dentzien Rio de Janeiro: Jorge Zahar Ed.,
2004., BAUMAN, Zygmunt. Identidade: entrevista a Bennedetto Vecchi. Zygmunt Bauman; traducdo Carlos Alberto
Medeiros. Rio de Janeiro: Jorge Zahar Ed., 2005.,BAUMAN, Zygmunt. Medo Liquido. Zygmunt Bauman; tradugéo
Carlos Alberto Medeiros. Rio de Janeiro: Zahar, 2006., BAUMAN, Zygmunt. Tempos liquidos. Zygmunt Bauman; tra-
ducéo Carlos Alberto Medeiros. — Rio de Janeiro: Jorge Zahar Ed.,2007., BAUMAN, Zygmunt. Vida para Consumo: A
transformacao das pessoas em mercadorias. Zygmunt Bauman; tradugdo Carlos Alberto Medeiros. Rio de Janeiro:
Zahar, 2008.

7. Quando a dominagdo admite um carater simbélico, BOURDIEU, Pierre. A Dominacao Masculina. 18%. ed. Rio de
Janeiro: Bertrand Brasil, 2020. p. 61

8. Trata-se da construcdo dos regimes de heroéis e a veracidade acerca dos mesmos — as virtudes desses, CERTEAU,
Michel de. A Escrita da Histéria. 3°. ed. Rio de Janeiro: Forense, 2011. p. 296.
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dentro de uma estrutura ideoldgica ou da observacéo e interpretagdo das
acoes de A (Dijk, 2018, p. 42).

A estrutura discursiva permanece entremeada nas na atividade profissional do
professor e nas inferéncias tangencias que cercam a experiéncia de formacado e ensino.
Ressalta-se que, ainda que o docente esteja no processo de formagéo perpassado pelos
sistemas politicos vigentes, o mesmo foi preparado para atuar em um panorama desconexo
com a realidade que verdadeiramente atua. Contudo, sobre essa perspectiva, é possivel
conjecturar o raciocinio que o professor é formado para os desafios ideais a atividade,
porém, corrobora-se com a atuagdo em situagcéo real para com o ensino nas escolas.
Destarte, essa dicotomia entre a atuagdo do professor no campo pratico/substancial e a
formacdo no campo ideoldgico é sustentada — ainda que de forma paradoxal — por um

emaranhado de contextos e interesses anteriores ao ato de ensinar e/ou aprender.

PROFESSOR EM FORMAQAO E PROFESSOR FORMADOR — CONTEXTO® E
INTERESSES™"

Ao perpassar as duas ideias centrais da presente sec¢do — professor formador e
formacao de professores — deve-se considerar seus panoramas especificos. O professor
em formacéo &, sobretudo, um aluno de graduagé@o — vinculado ao ensino superior em
instituicdes reconhecidas pelos 6érgdos competentes acerca da educacgéo do Brasil (MEC).
Os interesses (Chartier, 2022, p. 04) sobre recaem a partir do que 0 mesmo ira performar
em sala de aula no instante que exerce a profissédo. O professor formador €, a priori, um
pesquisado credenciado nas instituicoes de ensino, pesquisa e extensao que formara os
futuros professores da rede primaria de ensino — 1° e 2° grau.

Nesses termos, existem, sobre as duas proposicdes, o formador e o em formacao,
interesses (Chartier, 2022, p. 04) especificos que circundam os meios discursivos (Dijk,
2018, p. 240) a partir das relagdes contextuais (Dijk, 2020, p. 159). O professor em
formacéo obedece a um paradigma proprio no qual ir4 adquirir, enquanto estiver sendo
instrumentalizado para a fungcéo que exercer profissionalmente, as formas de intervencao
para o processo de ensino e aprendizagem (Libaneo 1994; 2006). Contudo, as necessidades
que o0 mesmo atravessa enquanto instante de formagéo néo condizem, completamente, a
realidade que o mesmo tende a encontrar na escola publica. Noutros termos, pode-se
salientar que a preparacéo do professor em formacédo é voltada as vontades de verdade
(Chartier, 2022, p. 10) da instituicdo que o forma.

9. Refere-se ao conceito que Van Dijk (2020) trabalha para salientar sobre os assuntos circundantes que permeiam os
objetos, fornecendo-lhes um contexto especifico. Noutros termos, os contextos que se percebem determinados objetos
de estudos inferem-se diretamente sobre o mesmo objeto. DIJK. Teun A. van. Discurso e Contexto: Uma abordagem
sociocognitiva. 12, ed. 2% reimpresséo. S&o Paulo: Contexto, 2020. p. 159.

10. Faz alusdo ao conceito de ‘vontade de verdade’ cunhado por Chartier (2022), no qual trabalha com a dimenséo
da necessidade objetiva nas quais as acdes sao feitas; por exemplo, um discurso tem interesses particulares ao ser
proferido, portanto, existem ‘vontades de verdade’ sobre o que é dito e na forma que é transmitido. CHARTIER, Roger.
Verdade e Prova: Historia, Retorica, Literatura, Memoria. In. Rev. Hist., n.181, a00821, 2022 http://dx.doi.org/10.11606/
issn.2316-9141.rh.2022.181759. Sao Paulo. Dossié Autoria e Autoridade. 2022. p. 10.
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Mas a historia representada sobre os palcos nédo era a histéria dos cronistas:
era uma histoéria aberta aos anacronismos, uma histéria governada por uma
cronologia propriamente teatral, e ndo pela cronologia dos acontecimentos
tais como se sucederam. A histéria representada sobre os palcos distorce
as cronicas e transfigura os acontecimentos para propor a imaginagédo dos
espectadores representacdes ambiguas do passado, caracterizadas pelas
incertezas, as contradicoes, a impossibilidade de dar um sentido Unico e
certo aos eventos (Chartier, 2022, p. 10).

O professor formador, contudo, € tocado por contextos diferentes e, portanto, tém
valéncias voltadas ao seu pUblico de interesse — o professor em formacgéo. Deve-se ressaltar
que, na relagéo de poder (Foucault, 2013) ente estes, a possibilidade de resolutiva cabe
ao professor formador, todavia, 0 mesmo detém das necessidades da formacao em carater
técnico e tebrico, mas nao é atuante no ambiente do qual ministra as vontades de verdade
(Chartier, 2022, p. 10) sobre o processo de ensino e aprendizagem (Libaneo 1994; 2006).
Noutros termos, o professor que leciona no ensino superior, geralmente, ndo tem atuacao
significativa no ensino médio e no ensino basico, portanto, sua experiéncia é tebrica ao
tratar desses ambientes — aludindo ao que foi e ao que poderia ser.

Na relagéo de interesses (Chartier, 2022, p. 04) supracitada no tocante a atuagao
de ambos os atores — professor formador e professor em formagdo —, existe o fator
contexto (Dijk, 2020, p. 159) e o fator discurso' (Foucault, 2020, p. 92). O contexto que
permeia o professor formador tém necessidades e exigéncias particulares, nas quais 0s
colocam distante das instituicdes de ensino basico e médio das quais preparam os seus
alunos — professor em formagéao. Isto posto, o professor em formagao tem seu contexto
voltado para as exigéncias da profissdo, na qual adquire a instrumentalidade para atuar
na universidade com os professores que estdo afastados por muitos anos (podem ser
décadas), do ambiente escolar. Contudo, ao propor disciplinas que versem sobre as
nuances do processo de ensino e aprendizagem (Libaneo 1994; 2006), a formacéao é
acontecida sob tutela do profissional que ndo atua para com o estudante que ira atuar,
todavia, a realidade que se encontra nas escolas € demasiadamente distante dos ensejos

dos momentos de formacéo.

Nés defendemos que os modelos mentais, por um lado, corporificam a
histéria pessoal, as experiéncias e as opinides dos individuos, mas, por
outro lado, também constituem uma instanciacdo especifica de crencas
socialmente compartilhadas. A maior parte da interacdo e do discurso € assim
produzida e compreendida em termos de modelos mentais que combinam
crengas pessoais e sociais — de forma que explicam tanto a singularidade
de toda producéo discursiva e compreensao como a similaridade da nossa
compreensao sobre um mesmo texto. Apesar das coacdes gerais das
representacdes sociais na formacdo dos modelos mentais e, por extensao,

11. Esse ‘discurso’ em especifico refere-se ao instrumental discursivo que propde um ciclo de interdi¢ao, construindo re-
gras especificas que se negue proposicdes sobre um tema em detrimento que outras proposi¢des triunfem. A interdigao
sobre a incitacdo e/ou os proprios discursos, criam relages especificas de poder e sua rede propria de manutengéao.
FOUCAULT, Michel. Histéria da Sexualidade 1: A Vontade de Saber. Tradugao de Maria Thereza da Costa Albuquer-
que e J. A. Guilhon Albuquerque. 10% ed. Rio de Janeiro/S&o Paulo, Paz e Terra, 2020.
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na produgcdo e compreensédo do discurso, dois membros de um mesmo
grupo social, de uma mesma classe ou instituicdo, ou ainda de um mesmo
evento comunicativo, ndo produzirdo o mesmo discurso nem interpretarao um
dado discurso da mesma forma. Em outras palavras, os modelos mentais de
eventos ou situagdes comunicativas (modelos de contexto) sdo a interface
necessaria entre o social, o compartilhado e o geral, bem como o pessoal,
o singular e o especifico no discurso e na comunicacéo (Dijk, 2018, p. 247).

Destarte, os discursos que permeiam a formagdo do professor e a didatica
apresentada em sala pelo professor formador encontram-se em discordancias com as
experiéncias de sala de aula nas escolas. Entretanto, os interesses (Chartier, 2022, p. 04)
sobre 0 modo especifico de perpassar o conhecimento e/ou formar os novos professores
advém de um contexto (Dijk, 2020, p. 159) anterior a escola e a universidade, mas que toca
em percepcdes particulares de poder (Foucault, 2013, p.129) e manuten¢cdo do mesmo —
criacé@o de corpos doéceis (Foucault, 2014, p. 133) ou pessoas educadas.

CORPOS DOCEIS, INDIVIDUO EDUCADO

No certame que a educacgao e o processo educacional, como foram supracitados
nas secgdes anteriores do presente texto, existem interesses (Chartier, 2022, p. 04),
e contextos (Dijk, 2020, p. 159) para se produzir uma formacdo com determinadas
predilegbes, contudo, o panorama utépico (Morus, 2003) sobre as praticas sao
retroalimentadas por dispositivos discursivos especificos (Foucault, 2013; 2014), portanto,
culminando da docilizagdo do individuo (Foucault, 2014, p. 133) — ‘individuo educado’.
Nesses termos, deve-se compreender que 0s corpos séo preparados — via 0 mecanismo
exposto anteriormente — para determinadas atividades fins, o trabalho formal.

Segundo Michel Foucault (2013; 2014), ao perseguir as estruturas de poder e seus
dispositivos especificos, os discursos sdo importante mecanismos para que 0S COrpos
sejam preparados — através de um processo supliciante (Foucault, 2014, p. 35) que envolve
severa interdicdo (Foucault, 2020, p. 92) das narrativas — para obedecer as estruturas
institucionais de validacdo do poder (hospitais, presidios, manicémios, igrejas, escolas,
etc.).

No azo dessas acepcgbes, prepondera-se que um corpo décil/leducado é,
precisamente, aquele que reconhece os discursos produzidos pelas instituicbes — que
atuam como regimes de producéo de verdade, a partir seus interesses (Chartier, 2022, p.
04) —, percebe as narrativas dessas instituicbes como verdades Ultimas e condutas legais
frente a criacdo de um emaranhado de costumes (Thompson, 1998, p. 13-14) préprios e,
por fim, ndo se rebela ou se revolta diante do extremo contraditério. Os corpos educados
experimentam as o exercicio de poder que os subordinam como culturalmente aceitavel e

verdadeira.
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Crucial no exercicio do poder, entéo, € o controle da formacéo das cognicoes
sociais por meio da manipulacédo sutil do conhecimento e das crencas, a
préreformulacdo das crengcas ou a censura das contraideologias. Essas
representagdes formam a ligacao essencial entre o poder social em si e a
produgéo e a compreensao do discurso e de suas fungdes sociais no exercicio
do poder (Dijk, 2018, p. 84).

Ao compreender a estrutura expressada por Foucault (2013; 2014), Dijk (2018, p.
84), torna not6rio quais as necessidades essenciais para que o corpo seja devidamente
‘docilizado’. A privacao da liberdade (Arendt, 2014, p. 188) por meio de controle cognitivo
dos limites de seu comportamento torna-se preocupacéo central a docilizacdo — educar.

E no ambiente escolar que todas as impressbes sobre o poder, a liberdade
(Arendt, 2014, p. 188) e os discursos (Dijk, 2018, p. 84) como verdade sao perpassados
— consequentemente se caracterizando como interesses de produzir vontade de verdade
(Chartier, 2022, p. 10). Nesses termos, como foi supracitado na secdo anterior, ha
interesse (Chartier, 2022, p. 04) na predilecéo de assuntos, didatica (Libaneo 1994; 2006)
e planejamento formativo — percebendo o professor em formacéo e o professor formador.
Consequentemente, formar e instrumentalizar um individuo iria de encontro com toda a
estrutura que fora construida para que o mesmo torna-se décil/educado.

Por fim, individuos educados sé&o resultantes de um complexo sistema de privacao
da liberdade (Arendt, 2014, p. 188) individual em detrimento de um contingente de pessoas
manipulaveis (Dijk, 2018, p. 245). O professor & caracterizado — no panorama utdpico
(Morus, 2003) — como a figura que ira transpassar e determinar a instrumentalizacao
de um aluno que questione e tenha altivez para transformar a realidade de seu proprio
contexto (Dijk, 2020, p. 159). Destarte, € — como foi tangenciado por todo o texto — na
figura do professor que se encontra o signo determinante da imobilidade da formacéo e da
docilizagéo de uma educacéo depositéria.

CONSIDERAGCOES FINAIS

O presente texto busca fazer uma critica a forma atual de se apresentar a educacao
e seus efeitos na sociedade, postulando percepgdes primarias sobre conceitos e, a luz
destes, tecer ponderacgdes possiveis sobre a realidade desconexa da prética. A relagéo
entre educar e aprender é anterior aos momentos de formacdao em sala e detém de um
complexo emaranhado de interesses politicos e sociais.

No primeiro momento do texto — a primeira se¢cdo — ‘Discurso e Utopia - o
romantismos na atividade em questao’, explora os conceitos centrais para buscar a
compreensao acerca da atividade formal do professor, suas caracteristicas enquanto
simbolo e, consequentemente, as inferéncias sobre a cultura e os costumes (Thompson,
1998, p. 13-14). Ao utilizar o conceito ‘romantizar’ aponta-se ao pressuposto ideia da
atividade, o que se deseja enxergar sobre e, por vezes, ignorar o que é acontecido. Nesses
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termos, conjectura-se que o ator politico (o professor) é parte de um mecanismo complexo
que tende a repeti¢cdo de suas agdes e buscando os mesmos efeitos.

Na segunda sec¢éo do texto ‘Professor em formacao e professor formador — contexto
e interesse’, concentra-se em analisar quais os limites das atividades em suas respectivas
nuances. Evidencia a impossibilidade do professor em formagao conjecturar mudancas na
sua formacao e, portanto, tende a repeticao de suas valéncias. Contudo, o docente formador
se encontra afastado do ambiente escolar em sua atividade, todavia, é responsavel por
nortear e instrumentalizar o discente em formacgéo a docéncia sobre as atividades a serem
empregadas no processo de ensino e aprendizagem dos alunos.

Nesses termos, torna-se uma formagédo que nédo se aproxima da realidade factual
da profisséo, contudo, a distancia da sala de aula por parte de formador, a impossibilidade
de transformar a realidade — no tocante ao discente em formacao — atende a interesses
especificos para que os alunos da escola e o discente graduando estejam neste panorama.
Isto posto, esse contexto no qual se encontram esse cenario produz individuos com
caracteristicas e impossibilidade comuns a todos, corpos doceis (Foucault, 2014, p. 133).

O terceiro momento do texto — a terceira segdo — reflete sobre ‘Corpos doceis,
individuo educado’, remete-se aos efeitos dos interesses e dos contextos sobre o corpo do
aluno. Propbe mostrar a disparidade da narrativa com o efeito pratico do modo operacional
no qual os alunos encontram-se submetidos. Ao percorrer os conceitos de Michel Foucault
(2013; 2014; 2020), e corroborando-se com as percepg¢des de Dijk (2018; 2020), é possivel
tecer reflexdes acerca dos efeitos de uma educagédo que cerca a liberdade individual —
tornando-a impossivel — e enxerta interesses (Chartier, 2022, p. 10) e necessidades para
além deste mesmo aluno. O corpo educado evidencia as pretensées em se educar de
uma determinada forma, de se formar professores de determinada maneira e de que os
formadores se encontrem distantes das salas de aula nas escolas.

Destarte, o presente texto ‘Contexto, Interesse, Discursos e Utopia: Reflexbes
Sobre a Teoria e Préatica na Perspectiva de Formagdo dos Professores’, promove uma
breve reflexdo sobre o tocante aos contextos circundantes dos atores da educagéo. Busca
analisar tematicas possiveis que passam despercebidas ao enfoque da critica pedagogica
e que, sobretudo, é impedida de acontecer no meio académico. Professores e alunos
da academia ora agem em desencontro com a teoria estudada sobre a docéncia — de
forma deliberada ou néo — e, ao fazé-lo defendem seus interesses particulares mediante o
contexto (Dijk, 2020, p. 159) de suas vontades de verdade (Chartier, 2022, p. 10). Por fim,
ao proibir determinados debates — criticas pertinentes —, produzem individuos avidos por
defender seus proprios interesses e se esquecem de que o ambiente universitario € para a
critica e produgéo de novos conhecimentos — que deve buscar incessantemente se afastar
da repeticéo ‘educada’.

Formacéao de professores: teoria e pratica Capitulo 1



REFERENCIAS
ARENDT, Hannah. Entre o Passado e o Futuro. 72 ed. Sao Paulo. Perspectiva. 2014.

BAUMAN, Zygmunt. O Mal-Estar da P6s-Modernidade. Zygmunt Bauman; tradugdo Mauro Gama e
Claudia Martinelli Gama. Rio de Janeiro: Jorge Zahar Ed., 1998.

BAUMAN, Zygmunt. Modernidade e Ambivaléncia. Zygmunt Bauman; traducdo Marcus Pechel. Rio
de Janeiro: Zahar, 1999.

BAUMAN, Zygmunt. Globalizacao: as consequéncias humanas. Zygmunt Bauman; tradugdo Marcus
Penchel. Rio de Janeiro: Zahar, 1999.

BAUMAN, Zygmunt. Em Busca da Politica. Zygmunt Bauman; tradugdo Marcus Pechel. Rio de
Janeiro: Zahar, 2000.

BAUMAN, Zygmunt. Modernidade liquida. Zygmunt Bauman; traducéo Plinio Dentzien Rio de Janeiro:
Jorge Zahar Ed., 2001.

BAUMAN, Zygmunt. A sociedade individualizada: Vidas contadas e historias vividas. Zygmunt
Bauman; tradugéo José Gabriel. — Rio de Janeiro: Jorge Zahar Ed.,2001.

BAUMAN, Zygmunt. Amor liquido: Sobre a fragilidade dos lagos humanos. Zygmunt Bauman;
traducé@o Plinio Dentzien Rio de Janeiro: Jorge Zahar Ed., 2004.

BAUMAN, Zygmunt. Identidade: entrevista a Bennedetto Vecchi. Zygmunt Bauman; tradugao Carlos
Alberto Medeiros. Rio de Janeiro: Jorge Zahar Ed., 2005

BAUMAN, Zygmunt. Medo Liquido. Zygmunt Bauman; traducdo Carlos Alberto Medeiros. Rio de
Janeiro: Zahar, 2006.

BAUMAN, Zygmunt. Tempos liquidos. Zygmunt Bauman; traducéo Carlos Alberto Medeiros. — Rio de
Janeiro: Jorge Zahar Ed.,2007.

BAUMAN, Zygmunt. Vida para Consumo: A transformacao das pessoas em mercadorias. Zygmunt
Bauman; tradugéo Carlos Alberto Medeiros. Rio de Janeiro: Zahar, 2008.

BOURDIEU, Pierre. A Dominacao Masculina. 182. ed. Rio de Janeiro: Bertrand Brasil, 2020.

CARVALHO, A. M. P. (Org.). Critérios estruturantes para o ensino das Ciéncias. /In: Ensino de
Ciéncias: unindo a pesquisa e a pratica. Sao Paulo: Pioneira Thomson Learning, 2004.

CERTEAU, Michel de. A Escrita da Historia. 3°. ed. Rio de Janeiro: Forense, 2011.

CHARTIER, Roger. Verdade e Prova: Historia, Retérica, Literatura, Memoria. In. Rev. Hist., n.181,
a00821, 2022 http://dx.doi.org/10.11606/issn.2316-9141.rh.2022.181759. Sdo Paulo. Dossié Autoria e
Autoridade. 2022.

CHAUI, Marilena. Sobre a Violéncia. 12 ed. Belo Horizonte: Auténtica, 2021. 317 p. v. 5.

DIJK. Teun A. van. Discurso e Poder. 22. ed. 4° reimpressao. Sdo Paulo: Contexto, 2018.

Formacéao de professores: teoria e pratica Capitulo 1



DIJK. Teun A. van. Discurso e Contexto: Uma abordagem sociocognitiva. 12. ed. 22 reimpressao. Séo
Paulo: Contexto, 2020.

FOUCAULT, Michel. Arqueologia do Saber. Sao Paulo: Paz e Terra, 2005.
FOUCAULT, Michel. A Verdade e as Formas Juridicas. 4°. ed. Rio de Janeiro: Nau, 2013.

FOUCAULT, Michel. A Ordem do Discurso: aula inaugural no Collége de France. 242. ed. Sao Paulo:
Edicbes Loyola, 2014.

FOUCAULT, Michel. Vigiar e Punir: Nascimento da Prisdo. 42°. ed. Petrépolis, RJ: Vozes, 2014.
FOUCAULT, Michel. Microfisica do Poder. Sdo Paulo: Graal, 2013.

FOUCAULT, Michel. Histéria da Sexualidade 1: A Vontade de Saber. Tradugdo de Maria Thereza da
Costa Albuquerque e J. A. Guilhon Albuquerque. 10* ed. Rio de Janeiro/S&o Paulo, Paz e Terra, 2020.

FRANCO, Maria Amélia Santoro. Didatica: uma esperancga para as Dificuldades Pedagogicas do Ensino
Superior? In: Praxis Educacional. 2013. Vitdria da Conquista. V. 9, n. 15, p. 147-166. Disponivel em:
Visualizado em 02/08/2023

HAN, Byung-Chul. Hiperculturalidade: Cultura e Globalizagéo. Tradugéo de Gabriel Salvi Philipson. —
Petrépolis, Rio de Janeiro. Vozes. 2019.

. Sociedade do Cansaco. Tradugdo de Gabriel Salvi Philipson. — Petrépolis, Rio de
Janeiro. Vozes. 2017.

LIBANEO, J. C. Didatica. Sao Paulo: Cortez, 1994.

LIBANIO, José Carlos. Democratizacdo da Escola Piblica. A Pedagogia Critico-Social dos
Conteldos. Sao Paulo. Edigdes Loyola. 212 Edigcdo. 2006.

MORUS, Thomas. A Utopia. Sdo Paulo. Escritura Editora. 2003.

THOMPSON, E. P. Costumes em Comum. Revis&o Técnica Antdnio Negro, Cristina Meneguello,
Paulo Fontes. Sdo Paulo: Companhia das Letras, 1998.

Formacéao de professores: teoria e pratica Capitulo 1 10



CAPITULO 2

CONTRIBUICOES DO PIBID PARA A FORMACAO
INICIAL DOS LICENCIANDOS EM QUIMICA DA UFES/
CEUNES: IMPACTOS E DESAFIOS ENFRETADOS
DURANTE O PERIODO DE ENSINO REMOTO

data de submissao: 05/07/2023

Ana Nery Furlan Mendes
Universidade Federal do Espirito Santo,
campus Sao Mateus

Sao Mateus — Espirito Santo
http://lattes.cnpq.br/8266113579775016

Luciara Costa de Souza

Universidade Federal do Espirito Santo,
campus Sao Mateus

Sao Mateus — Espirito Santo
http://lattes.cnpq.br/1475251734131608

RESUMO: O presente trabalho tem como
objetivo realizar uma analise sobre a
participagdo dos graduandos em quimica
da Ufes, campus de S&o Mateus-ES, que
séo participantes do Programa Institucional
de Bolsa de Iniciagdo a Docéncia (Pibid)
durante a adogédo do ensino remoto nas
escolas. Com a suspensdo das aulas
devido a pandemia do Covid-19, foi
necessario utilizar meios digitais para
manter professores e alunos conectados
e dar continuidade as aulas com os
alunos da educacédo bésica. A pesquisa
teve como propoésito compreender como
ocorreu a participacdo dos bolsistas
e ex-bolsistas do Pibid durante este
periodo, levando em consideracdo os

Data de aceite: 01/09/2023

aprendizados e dificuldades enfrentadas
por eles. A metodologia utilizada foi
de abordagem qualitativa descritiva, e
como instrumento de coleta de dados foi
aplicado um questionario semiestruturado
a 14 alunos de licenciatura em quimica
que se inscreveram no edital n° 02/2020
da Capes. O objetivo foi contextualizar a
importéncia do programa e os impactos
causados pelo distanciamento social.
A partir das respostas obtidas no
questionario, foram evidenciadas as
dificuldades enfrentadas pelos bolsistas
durante a participacdo no Pibid no formato
remoto, como a falta de interagdo com os
alunos e a impossibilidade de estarem
fisicamente presentes em sala de aula,
que €& um dos objetivos do programa.
No entanto, o formato remoto permitiu
uma reflexdo sobre a importéncia da
introducdo de recursos tecnolbgicos,
bem como o estimulo a criatividade e o
desenvolvimento de estratégias para
melhorar o ensino. Isso proporcionou aos
participantes do Pibid uma nova visao
em relagdo as praticas pedagOgicas e
as metodologias inovadoras, buscando
contribuir para a superagdo dos desafios
enfrentados no processo de ensino-
aprendizagem.
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PALAVRAS-CHAVE: Covid-19, Ensino Superior, Formagéo de Professores.

CONTRIBUTIONS OF PIBID FOR THE INITIAL FORMATION OF
UNDERGRADUATE STUDENTS IN CHEMISTRY AT UFES/CEUNES: IMPACTS
AND CHALLENGES FACED DURING THE REMOTE TEACHING PERIOD

ABSTRACT: This study aims to conduct an analysis of the participation of undergraduate
Chemistry students from Ufes, Sdo Mateus-ES campus, who are participants of the
Institutional Program for Teaching Initiation Scholarships (Pibid), during the adoption of
remote learning in schools. With the suspension of classes due to the Covid-19 pandemic,
it was necessary to use digital means to keep teachers and students connected and
continue classes with basic education students. The research aims to understand the
participation of Pibid scholars and former scholars during this period, taking into account
their learning experiences and difficulties faced. The methodology employed is a descriptive
qualitative approach, and a semi-structured questionnaire was used as the data collection
instrument, administered to 14 undergraduate Chemistry students who enrolled in the
Capes announcement No. 02/2020. The objective was to provide context on the program’s
importance and the impacts caused by social distancing. The questionnaire responses
highlighted the challenges faced by the Pibid scholars during their participation in the
remote format, such as the lack of interaction with students and the inability to be physically
present in the classroom, which is one of the program’s objectives. However, the remote
format allowed for a reflection on the importance of introducing technological resources, as
well as encouraging creativity and the development of strategies to enhance teaching. This
provided Pibid participants with a new perspective on pedagogical practices and innovative
methodologies, aiming to contribute to overcoming the challenges encountered in the
teaching and learning process.

KEYWORDS: Covid-19, Higher Education, Teacher Training.

11 INTRODUGAO

Em margo de 2020, as aulas presenciais de toda a area da educagéo do estado
do Espirito Santo foram suspensas a partir do decreto n° 4597-r, no dia 16 de marco,
que declarou emergéncia em salde publica de Importancia Nacional devido a Infec¢céao
Humana pelo novo coronavirus, o0 SARS-CoV-2, conhecido como Covid-19 (MINISTERIO
DA SAUDE, 2020). Dessa maneira, foi implementado o formato de ensino remoto nas
escolas publicas estaduais do Espirito Santo e, como medida preventiva a disseminagéo
do Covid-19, foi autorizado o regime emergencial de aulas ndo presenciais no Sistema
de Ensino do Estado do Espirito Santo (SEDU, 2020). Com as novas medidas adotadas
devido a pandemia, a fim de conter a propagac¢éo do Covid-19, o Programa Institucional
de Bolsa de Iniciagdo a Docéncia (Pibid) da Universidade Federal do Espirito Santo
(Ufes) também passou por reformula¢des para aderir ao ensino remoto, possibilitando a
continuidade do programa. Vale ressaltar que o Pibid tem como finalidade proporcionar
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aos discentes da primeira metade dos cursos de licenciatura a insercdo no cotidiano
das escolas publicas de educagéo béasica (CAPES, 2019). Considerando a importancia
do Pibid para os licenciados em Quimica, uma vez que o programa 0s aproxima da
realidade da sua futura profissdo por meio de atividades desenvolvidas no ambiente
escolar, o isolamento social causado pelo Covid-19 e a implementagéo do ensino remoto
impactaram essas atividades, impossibilitando que os bolsistas conhecessem a escola
e o seu funcionamento, a fim de compreenderem a dinamica do ambito escolar e as
diferentes necessidades encontradas em sala de aula.

Diante disso, a formacéo inicial dos académicos de licenciatura em Quimica
da Ufes, campus de Sdo Mateus (Ufes/Ceunes), passou por um momento de intensa
reflexdo, diante da situacdo da pandemia. Antes do isolamento social, os bolsistas do
Pibid frequentavam as escolas parceiras para participar das aulas, acompanhados pelo
professor supervisor, com o objetivo de conhecer o dia a dia da sala de aula, propor
atividades pedagogicas e interagir com os alunos e funcionarios da escola. No entanto,
com a interrupcdo das aulas presenciais, os bolsistas adaptaram suas participacdes
online por meio de plataformas digitais e redes de comunicacgéo.

A implementacdo do ensino remoto trouxe diversos desafios, como a falta de
preparo no uso de recursos tecnolbgicos, tanto para os professores quanto para os
alunos, a auséncia de estrutura tecnoldgica nas escolas e a falta de acesso a internet
por parte de muitos alunos, além da adaptacdo e implementagcéo do uso da tecnologia
no ensino e no planejamento das aulas. Conforme afirmado por Moran (2020), trabalhar
de forma online ndo é uma solugdo e nem problema, mas sim um espacgo que permite a
transmissdo e experimentagcdo, sendo necessario que as escolas, os professores e as
universidades fagam as devidas adaptacdes. No edital Capes n° 02/2020, os bolsistas, ex-
bolsistas e voluntarios do Pibid/Quimica Ufes/Ceunes participaram do projeto utilizando
meios tecnoldgicos como Google meet e WhatsApp, devido ao contexto pandémico.
Considerando arelevancia deste tema, o objetivo deste trabalho foi apresentar os impactos
e contribui¢cdes na formacao inicial dos bolsistas, ex-bolsistas e voluntarios (licenciandos
que nao recebiam bolsa) do Pibid, identificando as percep¢des dos participantes, com
foco no desenvolvimento das atividades durante o ensino remoto.

21 METODOLOGIA

Neste estudo, procurou-se desenvolver uma metodologia qualitativa para
investigar a participagdo dos graduandos do curso de Licenciatura em Quimica do
Ceunes-Ufes inscritos no edital n°® 02/2020 da Capes, durante a pandemia. Optou-
se pela abordagem de pesquisa qualitativa, que, segundo Gil (1999), possibilita o
aprofundamento de questdes relacionadas ao estudo. A pesquisa é do tipo descritiva,

conforme definicao de Silva e Menezes (2000, p. 21): “a pesquisa descritiva visa descrever
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as caracteristicas de determinada populagdo ou fenbmeno ou o estabelecimento de
relacbes entre variveis.”

Foram convidados a participar deste estudo 16 licenciandos bolsistas, 1 voluntario
e 3 ex-bolsistas (participantes que tenham saido antes do término do programa). O critério
de selegéo para a escolha dos participantes foi a vinculagcao destes no programa Pibid/
Quimica durante o ensino remoto nas escolas estaduais de Sdo Mateus/ES. O convite
para a pesquisa ocorreu por meio do aplicativo WhatsApp, e o link do questionario foi
enviado aos participantes como instrumento de coleta de dados. Ao todo, 14 pibidianos
responderam ao questionario, devido a participagéo voluntaria.

Como instrumento de coleta de dados, optou-se pela aplicagdo de questionario
online, devido a facilidade de aplicacdo em meio ao distanciamento social em novembro
de 2021, quando o questionario foi aplicado aos participantes da pesquisa. De acordo
com Gil (1999, p. 128), o questionario pode ser definido “como a técnica de investigacéo
composta por um numero mais ou menos elevado de questdes apresentadas por escrito as
pessoas, tendo por objetivo o conhecimento de opiniées, crengas, sentimentos, interesses,
expectativas, situagdes vivenciadas etc”.

O questionario foi elaborado com questdes objetivas e discursivas, sendo dividido
em trés segdes: 1) Conhecendo o bolsista do Pibid/Quimica do Ceunes, com o objetivo
de conhecer a motivagdo dos bolsistas e suas expectativas participar do programa; 2)
Pibid no Modelo Remoto, com o intuito de compreender como ocorreu a adapta¢do do
programa no formato remoto; 3) Experiéncia da participagdo do Pibid, com o objetivo de
conhecer as contribuicbes do programa para a carreira profissional docente. Foi enviado
junto com o questionario o Termo de Consentimento Livre e Esclarecido- TCLE (APENDICE
B). Ao acessarem o link do questionario, os participantes foram apresentados ao termo
de consentimento. Para prosseguir com o preenchimento do questionario, foi necessario
ler o termo e concordar ou ndo em participar da pesquisa. Ao concordar com o TCLE, os
participantes tiveram acesso ao questionario e puderam preenché-lo de forma anénima.

Para anélise dos resultados do questionario, utilizou-se o método de andlise
de contelido, que consiste na leitura das respostas fornecidas e na categorizagcdo dos
elementos constitutivos do conjunto, por diferenciacéo, conforme Bardin (2010, p. 145).

31 RESULTADOS E DISCUSSAO

Os resultados apresentados e discutidos neste trabalho sdo baseados em 8 das
23 perguntas do questionario, que foram respondidas pelos 14 participantes do Edital
02/2020 da Capes. As perguntas foram selecionadas com base nas informacgbes sobre a
participa¢do dos bolsistas e ex-bolsistas durante a pandemia no Pibid de forma remota.
Seréo relatadas as experiéncias, contribuicées e desafios para a formagéo inicial docente

neste periodo. As perguntas selecionadas para discussao neste trabalho fazem parte das
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secbes 2 e 3 do questionario, que foi aplicado como instrumento de coleta de dados da

pesquisa e estdo apresentadas no Quadro 1.

Pibid no modelo remoto

Como foi para vocé a experiéncia de participar do Pibid no modelo remoto?

O Pibid no modelo remoto permitiu que vocé ampliasse sua visdo sobre a formagéao/atividade
docente? De que maneira?

Durante a participagdo do Pibid no modelo remoto, vocé aponta alguma(s) contribui¢ces para a
formacao inicial de bolsistas?

Experiéncia de participagao

Para os estudantes de licenciatura em Quimica da Ufes, vocé considera que o Pibid mesmo nesse
contexto de modelo remoto foi importante para a formagéo docente?

Na sua opini@o, quais foram os pontos negativos e positivos da participacéo do PIBID nesse formato
remoto?

Quadro 1: Perguntas do Questionario aplicado que seréo discutidas neste trabalho.

Fonte: Elaborado pelas autoras.

Na sequéncia, apresenta-se os resultados e as analises das perguntas contidas no
Quadro 1.

Pibid no modelo remoto

Na secdo “Pibid no modelo remoto”, o intuito é compreender como foi o
desenvolvimento do programa em tempos de pandemia e de aulas remotas. Assim,
perguntou-se aos participantes: “Como foi para vocé a experiéncia de participar do Pibid
no modelo remoto?’. As respostas foram analisadas e divididas em quatro categorias de
analise, conforme apresentado no Quadro 2. A partir das respostas, percebe-se 0 quao
desafiador foi para os pibidianos, professores supervisores e alunos da educacgao basica
as aulas neste contexto pandémico, sendo um dos maiores desafios a adaptacéo a essa
nova realidade.

A primeira categoria classificada como “Desafio”, aborda o que muitos bolsistas
destacaram: o desafio de desenvolver atividades para os alunos sem ter interagdo com
eles. Neste sentido, a formac¢ao docente possibilita adquirir novas experiéncias no processo
de ensino que tiveram sucesso em sua aplicagéo em sala de aula, ajudando-os a pensar
sobre 0 ensino de acordo com as necessidades de seus estudantes (SIMOES et al, 2021).
Além disso, Imbernén (2006) relata a importancia de revisar a formagéo inicial docente
como um espago que provoca inovacao, conduzindo a uma cultura de articulagéo entre

teoria e pratica.
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Categoria

Numero de
respostas

Respostas de alguns bolsistas

Desafio

B1: “Dificil, pois era Dificil desenvolver atividades e nao ter a
certeza de que estavam aprendendo com o que era feito pelos
pibidianos”

B3: “Apesar das dificuldades em adaptar as atividades, essa
experiéncia no modelo nos permitiu conhecer vérias estratégias e
metodologias, que agregou muito a nossa vida académica.”

B5 “Desafiadora.”

B8: “Na minha opiniéo foi desafiador. Desenvolvemos artigos,
videos e atividades para os alunos que contribuiram muito para
aprender sobre tecnologia neste periodo de ensino remoto.”

B13: “Me senti um pouco distante da realidade da sala de aula
mas gostei de ter aprendido mais sobre o online e como aderir
novas metodologias.”

B14: “Foi deveras confuso, pelo motivo de ndo saber como seria
a interacéo com aluno, e pelo fato de quase ser um ensino a
cegas.”

Adaptacao/ Boa
experiéncia

B2: “Foi uma experiéncia boa. O PIBID no modelo remoto,
apesar de privar este contato com a escola e a interacao direta
com os alunos, possibilitou a descoberta de diversas plataformas
e metodologias para o ensino de quimica. Grande parte dessas
ferramentas continuaréo sendo utilizadas mesmo com a volta
presencial dos estudantes.”

B4: “Tivemos que nos adequar a esse momento junto com
os professores, fazendo salas de aula interativas, montando
materiais de leitura, atividade no Google forms.”

B6: “Interessante, acabou acendendo mais a vontade de ir para
a escola.”

B7: “Foi boa, possibilitou a imersao na insergéo da tecnologia
para o ensino.”

B10: “Foi uma experiéncia positiva e de grande aprendizado,

foi possivel desenvolver bem a escrita cientifica através da
elaboracéo de trabalhos completos, relatérios, modelos de artigo,
aperfeicoamento profissional através de cursos online.”

Aprendizado

B12: Pelo fato de pensar em algumas metodologias para
desenvolver voltado para os alunos.

B11: “Como eu ja havia participado do PIBID no modelo
presencial, eu achei muito diferente, porém foi muito importante
para o meu aprendizado.”

Experiéncia ruim

B9: “Uma das piores experiéncias.”

Quadro 2: Pergunta: “Como foi para vocé a experiéncia de participar do Pibid no modelo remoto?”

Fonte: Dados da pesquisa.
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Tratando da categoria “Adaptacdo/Boa experiéncia”, por meio dos depoimentos,
pode-se observar que foi uma experiéncia proveitosa, que possibilitou 0 ganho de
conhecimentos e o uso de ferramentas tecnoldgicas para o ensino. Segundo os autores
Christensen, Horn e Staker (2013), o ensino hibrido € uma metodologia de educagéo
formal na qual o aluno adquire conhecimento por meio do ensino online, com elementos de
controle (ferramentas sistémicas) e mediacéo por profissionais da educagéo. A evolugcéao
da tecnologia permite a criacdo de diversos métodos utilizados pelos professores em
sala de aula, proporcionando maior acesso a informacédo e recursos na Web (DUTRA;
COSTA, 2016).

Na categoria “Aprendizado”, de acordo com as respostas dos pibidianos, a
participacdo no Pibid remoto possibilitou o desenvolvimento de metodologias para as aulas
usando as plataformas digitais, o que foi importante para esses bolsistas, pois proporcionou
novos conhecimentos para sua formacéao docente.

A Ultima categoria, denominada “experiéncia ruim”, um licenciando relata ter tido
uma experiéncia negativa durante sua participagdo no Pibid no formato remoto. Isso nos
leva a refletir que 0 motivo desse participante ter relatado como experiéncia ruim possa
estar relacionado a falta de acesso a Internet ou dificuldades com as plataformas digitais,
0 que dificultou o contato com a escola e os alunos. Essa falta de vivéncia do cotidiano
escolar pode estar em desacordo com as expectativas criadas para a participacéo neste
programa.

Quando perguntado se “O modelo remoto permitiu que ampliasse sua visdo sobre
formagédo/atividade docente e de qual maneira”, foi possivel afirmar que, para a maioria
dos pibidianos, mesmo em um contexto de atividades remotas, participar do programa
fez uma grande diferenga para a formagao docente. No Quadro 3, estdo apresentadas as
categorias de analise criadas a partir das respostas dos participantes.

De acordo com as categorias apresentadas no Quadro 3, a primeira trata da
“Formacéo Docente”, pois para muitos licenciandos a participagéo no Pibid ressignificou
sua visdo em relagéo ao professor e a profissao docente.

No que se refere a “adaptagdo com o Modelo remoto”, destaca-se que os
pibidianos se adaptaram aos recursos tecnoldgicos, mesmo enfrentando desafios. Eles
aprenderam ensinar por meio dessas ferramentas, inclusive ensinando quimica com o uso
de metodologias em plataformas digitais, o que foi uma de manter o ensino e lidar com
a situagcd@o no contexto remoto. Conforme Cordeiro (2020), “Uma revolugédo educacional
sobre 0 quanto a tecnologia tem se mostrado eficiente e 0 quanto as pessoas precisam
estar aptas a esse avanco tecnologico.”

Formacéao de professores: teoria e pratica Capitulo 2

17



Categoria

Nameros de
respostas

Respostas de alguns bolsistas

Formacgéao
docente

B12: “Sim, sobre as responsabilidades do professor como
uma ponte de ensinamento em quaisquer circunstancias.”

B6: “Sim, conhecendo os métodos e estilos de aulas de
outros Professores.”

B7: “Sim, a forma de aplicagcGes teve que ser reestruturada
contribuindo na formagéo.”

B10: “Sim, pois é necessario que o profissional da area

de educagao também saiba fazer um bom planejamento,
escrever bem, estar atento as novas tecnologicas e
metodologias ativas e a respeito dessas atividades nos
aprendemos bastante, eu ampliei minha visao através
desse contexto ao qual antes eu ndo pensava que fosse tao
importante.”

Adaptacao com o
Modelo remoto

B3: “Sim, no sentido de adaptag¢éo. Acho que, as dificuldades
quando séo superadas tem um maior impacto sobre a qual
se trata.”

B4: “Sim, me mostrou que além de saber precisamos
transmitir o contetido.. muitos contetdos temos que adaptar
para que os alunos possam entender, colocando a quimica
no dia a dia dos alunos, fazendo eles olharem com outros
olhos.”

B11: “Sim, no modelo remoto eu tive que pensar em formas
de aprender e se ensinar sem estar por perto.”

B8: “Sim, apesar de estar no ensino remoto tivemos
palestras com professores que passaram relatos sobre a sala
de aula e metodologias que poderiam ser aplicadas. A leitura
de artigos também trouxe uma nova viséo para a nossa
formacao.”

Cursos/ Incluséo
de tecnologia

B12: “Sim. Houve muitas coisas que contribuiram, como:
Cursos que realizamos ( pesquisa na educacgao basica e
criagéo de video de aulas).”

B13: “Muito, eu vi realmente que as tecnologias estdo muito
ligadas ao ensino e como a partir de agora € muito preciso
que os futuros professores tenham isso em sua formagéo.”

B14: “Sim, pela maneira de abrir a mente para novas
possibilidades, e pelo fato da incluséo temos um desafio
a mais para superar. Com isso, pensar em uma atividade
inovadora é essencial.”

Quadro 3: Respostas sobre a ampliagdo da visdo dos pibidianos sobre formagéao e a vida docente.

Fonte: Dados da pesquisa.
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Quanto aos “Cursos/Inclusao de tecnologia”, os participantes relataram que durante
o Pibid no modelo remoto, eles tiveram acesso a cursos e palestras que enriqueceram a sua
formacgéo docente e ampliaram o seus conhecimentos com relagdo as novas tecnologias.
Essas habilidades podem ser usadas, inclusive em aulas presenciais, para promover
inovacao no ensino de quimica.

Corroborando com Cordeiro (2020) sobre tecnologia e ensino, “O avango das
tecnologias digitais de informacgéo possibilitou a criacdo de ferramentas que podem ser
utilizadas pelos professores em sala de aula, o que permite maior disponibilidade de
informacéo e recursos para o educando, tornando o processo educativo mais dinamico,
eficiente e inovador.”

No que se refere a participagdo dos licenciandos no Pibid no modelo remoto,
perguntou-se: “Durante a participacdo do PIBID no modelo remoto, vocé aponta alguma(s)
contribuicdo(b6es) para a formagdo inicial dos bolsistas?’. Para essa pergunta, foram
criadas trés categorias de analise, que estdo apresentadas no Quadro 4. Pode-se observar
que diferentes aspectos contribuiram para a formacgéo inicial e preparagdo dos bolsistas
como futuros professores, como a formacéo de novas ideias, a participacdo em cursos e
palestras, o desenvolvimento de metodologias, o estudo da tecnologia aplicada ao ensino,
a escrita de relatorios e a apresentagao de trabalhos. Essas experiéncias proporcionaram
aprendizado e conhecimentos significativos para os pibidianos.

Analisando a categoria “Pesquisa/Visdo escolar” do Quadro 4, nota-se que o0s
bolsistas relatam uma melhora na busca por materiais didaticos e no desenvolvimentos de
habilidades de escrita de relatérios durante o programa. Na categoria “Palestras/Cursos de
formacéao”, percebe-se que 0s bolsistas participaram de cursos e palestras ministrados por
professores, que proporcionaram vivéncias e trocas de experiéncias. Isso € muito importante,
pois permite aos bolsistas dialogar e compartilhar conhecimentos sobre realidade do
cotidiano escolar, o que pode contribuir para as suas carreiras como professores.
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Categoria

Nameros de
respostas

Respostas de alguns bolsistas

Pesquisa/ Visao
escolar

B2: “A melhora na pesquisa foi o principal ponto de
contribuicdo na minha visdo, uma vez que para produzir um
material de qualidade era necessario uma grande pesquisa
na literatura.”

B3: “Na escrita de relatérios e para eventos e na pesquisa de
materiais e ferramentas pedagdgicas.”

B6: “Na percepcao da visao escolar.”
B1: “O professor deve ser flexivel para que toda a turma

possa aprender, visto que nem todos os alunos aprendem
com a mesmo método.”

Palestras/
Cursos de

B5: “Sim. Teve varios cursos e palestras que trouxeram
enriquecimento para o desenvolvimento dos bolsistas em
sala de aula.

formacgao

B11:Sim, a teoria abordada durante os encontros de
formag&o ajudaram muito na minha formag&do.”

Metodologia/
Tecnologia

B12: “Desde dos cursos realizados, tivemos algumas
palestras também com alguns professores que relataram
algumas de suas vivéncias.”

B4 :“Tivemos mais experiéncia e aprendemos a mexer melhor
nos aplicativos e redes sociais de forma que nos ajudassem
a transmitir o conteudo para varias pessoas. Usamos a
evolugdo tecnoldgica a nosso favor, fazendo o conteudo
chegar aos alunos de modo mais interativo e divertido.”

B7: “Sim, fortalecendo a importancia de estar preparado para
as modalidades de ensino.”

B8: “O desenvolvimento de habilidades quanto a tecnologia,
escrita e metodologias para contribuir com o ensino dos
estudantes.”

B10: “Sim. Utilizagdo de metodologias ativas, diversas
possibilidades e recursos para o professor trabalhar de
maneira remota com os alunos, experiéncia na escrita de
trabalhos, conhecimento de obras e autores da area da
educacao, o que contribui na formagao académica.”

B13:“Aprendizado de projetos, metodologias de ensino.”

B14:“Com o modelo remoto, temos mais tempo para pensar
no que poderiamos fazer uma atividade, ou até interacao
com o aluno. Entao, contribuiu para formagao de novas
ideias e tempo para construir uma ideia para ajudar de uma
certa maneira.”

Quadro 4: Contribui¢cdes do Pibid remoto para a formagéo inicial dos bolsistas.

Fonte: Dados da pesquisa.
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A categoria “Metodologia/ Tecnologia”, um dos temas mais abordados pelos
bolsistas foi a contribuicdo no desenvolvimento de novas metodologias, que durante o
modelo remoto permitiram um maior uso da tecnologia como aliada para aplicagdo nas
plataformas digitais. E evidente a relevancia disso para os bolsistas e o quanto enriqueceu
seu conhecimento. Conforme descreve Machado (2016) em sua pesquisa sobre o uso
de ferramentas tecnoldgicas no ensino e aprendizagem da quimica, “Acredita-se que
a aplicacdo pedagogicamente adequada dessas ferramentas possa ampliar a pratica
docente, promovendo mudancas significativas na a¢do professoral em sala de aula”.

Podemos perceber que, mesmo em um contexto de muitas dificuldades provocadas
pelo isolamento social, o Pibid no modelo remoto contribuiu trazendo a possibilidade de

ampliar os conhecimentos da acdo pedagogica durante a formacao inicial.

Experiéncia de participacao

Esta parte do questionario teve como objetivo analisar como as experiéncias
vivenciadas proporcionadas pelo Pibid no contexto pandémico contribuiram para a
formacéao docente do licenciando de quimica. A primeira pergunta dessa sec¢éo foi: “Para
o0s estudantes de licenciatura em Quimica do Ceunes, vocé considera que o Pibid mesmo
nesse contexto de modelo remoto foi importante para a formagcdo docente?’. A grande
maioria dos pibidianos (64,3%) respondeu que o programa, mesmo sendo desenvolvido no
formato remoto, foi importante para a sua formagéo docente.

Percebe-se que, para os pibidianos, mesmo diante de uma nova realidade, a
participagdo no programa proporcionou uma vivéncia diferente do contexto escolar,
permitindo que refletissem e analisassem sobre as questdes vividas, atribuindo um novo
olhar para o desenvolvimento da didatica e a pratica docente no campo profissional.

Ao analisar as opinides dos pibidianos sobre 0s pontos negativos e positivos da
participagdo no programa no formato remoto, algumas declaragbes merecem destaque e
estdo apresentadas no Quadro 5.
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B1: “Negativo: ndo conseguimos vivenciar as dificuldades e experiéncias de um professor em sala de
aula. Positivo: elaborar varias metodologias com diferentes abordagens.”

B2: “Positivos: Descoberta de novas ferramentas digitais para o ensino da quimica, visao ampliada
sobre o trabalho da docéncia e possibilidade de acompanhar outros ntcleos do pibid pelo Brasil.
Negativos: Falta de interagdo direta com os estudantes das escolas, falta de interesse por parte dos
alunos com os materiais desenvolvidos.”

B6: “Positivos que podemos participar de palestras e nos aprofundar na dificuldade que o professor
tem em se reinventar a cada dia. A falta de pratica direta com alunos.”

B8: “O ponto negativo é que néo foi possivel atuar em sala de aula e o ponto positivo é que estamos
mais preparados para quando atuarmos com os estudantes.”

B11: “Os pontos positivos estavam relacionados a ter mais tempo para aprender a teoria, ja como
ponto negativo posso dizer que o modo remoto se manteve distante da vivéncia real em sala de
aula.”

B13: “Negativos foi a distancia com os alunos e positivo foi o aprendizado, as discussées na palestra,
aprendi a escrever relatorios, a pensar além de mim, em como promover o aprendizado do outro.”

Quadro 5: Pontos positivos e pontos negativos durante a participagéo do Pibid no formato remoto.

Fonte: Dados da pesquisa.

De acordo com os relatos dos participantes, foram destacados alguns pontos
comuns, principalmente em relagdo aos aspectos positivos. Esses pontos incluem o uso
das ferramentas digitais para o ensino da quimica, o estudo de novas metodologias, o
desenvolvimento de relatérios e a participacdo em palestras.

Com relacdo aos pontos negativos, o ponto mais citado pelos pibidianos foi a
impossibilidade de vivenciar a sala de aula, o que refor¢a a ideia de que os objetivos
do programa Pibid ndo foram plenamente alcangados. Além disso, também foi relatado
se concretizaram. Além disso, também foi relatado como aspecto negativo o desafio de
estar distantes dos alunos, muitas vezes devido a falta de acesso a internet e a auséncia
de acesso a recursos tecnologicos por parte da maioria dos alunos, o que dificultou a
participacdo nas aulas remotas. Houve relatos de falta de interesse dos alunos da educagéo
basica durante as aulas remotas de quimica, o que ja ocorria em algumas situacdes nas
aulas presenciais e que, com o ensino remoto, pode ter sido agravado. A falta de dialogo
entre os pibidianos e os alunos também foi mencionada como um obstaculo, dificultando a
construgdo de conhecimento a partir da experiéncia.

41 CONSIDERAGOES FINAIS

A partir dos resultados obtidos neste trabalho, pode-se concluir que o Pibid/Quimica
do Ceunes/Ufes contribuiu de forma positiva para a formacao dos licenciandos no modelo
remoto, em meio a pandemia da Covid-19. De acordo com os relatos dos licenciandos, o

programa teve uma grande importancia para usa formagéo inicial docente nesse contexto
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pandémico, pois permitiu vivenciar uma nova realidade adaptada por meios de recursos
digitais. Além disso, possibilitou o aprimoramento na utilizagao de ferramentas tecnol6gicas
para o desenvolvimento do ensino-aprendizagem.

A participagé@o dos licenciandos no modelo remoto do Pibid permitiu refletir sobre a
importancia da introdugcéo de recursos tecnologicos, bem como os desafios encontrados
nesse contexto pandémico, como a dificuldade de acesso as aulas e a falta de estrutura
tecnoldgica das escolas e recursos. A criatividade e estratégias utilizadas para melhorar
0 ensino também foram ressaltadas, proporcionando uma nova visdo sobre praticas
pedagogicas e metodologias, contribuindo para a superagdo dos desafios enfrentados no
processo de ensino-aprendizado.

Em sintese, a participacdo no Pibid em tempos pandémicos contribuiu de forma
enriquecedora para a formagéo dos licenciandos. A implementacao de novas metodologias
pedagoégicas e o uso das plataformas digitais para o desenvolvimento e auxilio da teoria
e pratica proporcionaram uma aprendizagem relevante, inovadora e estimulante para os
Licenciandos em Quimica, além de ampliar os saberes docentes diante das experiéncias
vivenciadas, contribuindo para a constru¢do da identidade docente.
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RESUMO: A docéncia na Educagéo
Profissional e Tecnologica (EPT) no Brasil
apresenta questdes que demandam dos
professores conhecimentos que viabilizem
aos discentes uma formacgéo que nao se
limita a uma formagéo técnica vinculada
ao mero ftreinamento, mas que seja
direcionada por uma concepgcdo mais
ampla do ensino no contexto atual. Este
trabalho teve como objetivo analisar a
pratica docente na Educagéo Profissional
e Tecnologica no Brasil. Foi realizada
uma revisdo bibliografica com artigos de
periédicos publicados em bases de dados
cientificas eletrbnicas e em sitios oficiais
mantidos na Internet, legislagéo relacionada
ao tema, relatérios e anais de simposio e
congresso. Constatou-se que a dualidade
na Educacédo Profissional e Tecnolbgica é

Data de aceite: 01/09/2023

consequéncia de um processo historico-
social, uma vez que a sociedade foi se
desenvolvendo e se organizando no modo
de producéo capitalista, resultando em uma
educacao dividida e fragmentada. Portanto,
os desafios na pratica docente sao
enormes, requerendo politicas de incentivo,
com implantacdo coerentes, sisteméaticas e
organizadas.

PALAVRAS-CHAVE: Educacédo.Educacéo
Profissional e  Tecnolégica.Formacgéo
Docente.

TEACHING PRACTICE
IN PROFESSIONAL AND
TECHNOLOGICAL EDUCATION IN
BRAZIL

ABSTRACT: Teaching in Professional and
Technological Education (ETC) in Brazil
presents issues that demand from teachers
knowledge that enables students to have
a training that is not limited to a technical
training linked to mere training, but that
is directed by a broader conception of
teaching in the current context. This study
aimed to analyze the teaching practice in
Professional and Technological Education
in Brazil. A bibliographic review was
carried out with journal articles published in
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electronic scientific databases and on official websites maintained on the Internet, legislation
related to the theme, reports and proceedings of symposia and congress. It was found that
the duality in Professional and Technological Education is a consequence of a historical-social
process, since society has been developing and organizing itself in the capitalist mode of
production, resulting in a divided and fragmented education. Therefore, the challenges in
teaching practice are enormous, requiring incentive policies, with coherent, systematic and
organized implementation.

KEYWORDS: Education. Professional and Technological Education. Teacher Training.

11 INTRODUGAO

A educacéo profissional e tecnolédgica (EPT), segundo a legislacédo brasileira atual,
inclui os cursos de nivel médio e p6s-médio direcionados a preparagao para o trabalho,
sejam eles do tipo integrado (inclui formacgéo profissional e Ensino Médio em curso Unico),
concomitante (cursos distintos ao mesmo tempo), ou subsequente (formacgéo profissional
apods conclusao do Ensino Médio), bem como cursos superiores de tecnologia e cursos de
formacéo inicial que tém sido discutidos no Brasil ao longo da historia. Além disso, diferencia-
se tanto da educacado formal como da nado formal, sendo uma terceira via no processo
de desenvolvimento da pessoa, na qual a partir da base de conhecimento, habilidades,
competéncias, valores e atitudes pré-existentes, a pessoa estabelece correspondéncias
ligadas a uma ampliagdo da perspectiva de sua atuagéo profissional (RAMIREZ, 2002).

Conforme esclarece Nascimento (2007), o termo ensino profissional deriva do
contexto que considerava duas ideias diferentes de ensino; uma delas referia-se a educagéao
formal e sistemética que, a partir da Idade Média, deu origem aos colégios e universidades
atuais; a outra ideia referia-se a um tipo de ensino progressivo e néo sistematico, ou pouco
sistematico, destinado a aprendizagem de oficios, através de mestres e aprendizes, e da
qual deriva o que pode ser chamado de ensino profissional que, mais tarde, passou a
incluir, além do ensino de oficios, também o ensino industrial, destinado ao aprendizado das
técnicas e tecnologias utilizadas nos processos industriais. Estas ideias estdo presentes,
de forma conflitante ou complementar, na histéria das instituicdes de ensino profissional
brasileiras, cuja trajetéria salienta a separacéo entre ensino regular e ensino profissional,
com discussodes, conflitos e alguns esforcos de convergéncia (NASCIMENTO, 2007).

Em relacdo a docéncia na Educacgéo Profissional e Tecnolégica, ha questdes que
demandam dos professores conhecimentos que viabilizem aos discentes uma formacgéo
que néo se limita a uma concepgéo de formacao técnica vinculada ao mero treinamento,
mas, que seja direcionada por uma concep¢do mais ampla do ensino no contexto atual.
Além disso, a maioria dos docentes que atuam na EPT possuem formacgéo profissional
e pouca ou nenhuma formagéo pedagégica sistematica, o que representa um elemento
adicional a requerer incentivos, indicando a oportunidade de formagéo docente em nivel de
pbés-graduacao (NASCIMENTO, 2007).

Formacéao de professores: teoria e pratica Capitulo 3

26



O presente trabalho teve como objetivo analisar a atuacdo dos docentes na
Educacgéo Profissional e Tecnoldgica no Brasil e aspectos relevantes para a EPT, como,
por exemplo, o curriculo integrado, a formacgéo docente e a formacéao integral, por meio de
uma pesquisa bibliogréfica.

Recentemente houve uma expansdo na histéria da Educacdo Profissional e
Tecnolégica Federal na sociedade brasileira onde foram oferecidos cursos técnicos
profissionalizantes para trabalhadores jovens e adultos, independente de escolaridade e
para alunos jovens e adultos que estejam cursando ou tenham concluido o ensino médio,
com o objetivo de qualificagcdo e requalificacdo profissional. Entretanto, a Educacgéo
Profissional e Tecnoldgica deve ser democratizada, num carater igualitario, irrestrito e deve
seguir com condi¢des dignas para seu desenvolvimento, com o intuito de oportunizar a
emancipag¢do humana através de uma formacgao omnilateral, que possibilita uma formacgéo
humana e integral. Todavia, a educagéo profissional como campo voltado a preparacao
do sujeito para a sua atuagdo no mercado de trabalho é marcada pela dicotomia entre o
“manual” e o “intelectual” (MANFREDI, 1998, 2002, CUNHA, 2000; VEIGA, 2007).

Esse aspecto permitiu que, ao longo da Histéria brasileira, a educacéo profissional
deixasse de receber maior atengdo e precisdo nas politicas governamentais. Vale
ressaltar que a precariedade das condi¢des para funcionamento acompanha a educagao
profissional desde a criagdo dos primeiros cursos nas Escolas de Aprendizes Artifices, em
1909, voltada a “[...] formar operérios e contra-mestres, ministrando-se o ensino pratico
e 0s conhecimentos técnicos necessarios aos menores que pretenderem aprender um
oficio” (BRASIL, 1909).

De acordo com a Organizacao Internacional do Trabalho — OIT (2012), a educacéo e
a capacitacdo sao essenciais para que 0s jovens possam se inserir com éxito no mercado
de trabalho. Assim, é necessario politicas publicas na educacéo que sejam efetivas, de
modo a garantir o acesso, a permanéncia do estudante no curso, seja técnico ou superior,
ofertando-o com qualidade.

Além disso, com as transformagdes ocorridas no mundo do trabalho, que exige maior
formacgdo dos alunos egressos da EPT, a formacao dos docentes da EPT passou a ser
mais discutida entre os pesquisadores e educadores (MACHADO, 2008). Segundo Moura
(2014), ha a necessidade de uma unido da educacgéao profissional com a educacéo basica,
formando o Ensino Médio Integrado, apontando para isso dois movimentos importantes
a formacgéo docente. O primeiro deles é a aproximacéo do professor de disciplinas da
formacéo profissional com as disciplinas da formagéo geral e dos saberes pedagdgicos.
Isso deve contribuir para a formacgao didatico politico-pedagogica dos professores e para
a compreensao de que, no Ensino Médio Integrado, a formacgéo geral e a profissional
ndo podem estar separadas. O outro movimento se refere a formagéo de licenciados em
disciplinas da educacao bésica que atuardo no Ensino Médio Integrado no sentido de que
esses possam compreender as relacdes entre a disciplina objeto da licenciatura e as demais
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disciplinas do ensino médio integrado, tanto aquelas denominadas de formacao geral como
as de formacéo profissional, a partir da concepgéo de formacéo humana integral que tem
como eixo estruturante a integracédo entre trabalho, ciéncia, tecnologia e cultura (MOURA,
2014).

Ressalta-se que Ramos (2008, 2010) afirma que essa integragéo tem trés sentidos:
filoséfico, epistemolégico e politico. O primeiro sentido, o filos6fico, constitui-se na base
fundamental de uma proposta efetivamente progressista, porque considera o ensino
médio integrado como uma concepg¢édo de formagdo humana omnilateral, constituindo-se
em um processo educacional que integra trabalho, conhecimento (ciéncia e tecnologia)
e cultura, dimensdes fundamentais da vida que estruturam a pratica social. Também é
importante ressaltar que o trabalho € compreendido como parte do processo de formacao
e de realizagdo humana, sendo a agédo de interagdo com a realidade para a satisfacéo
de necessidades e producao de liberdade, e ndo somente como uma pratica econémica
que se vende, tal qual ocorre na sociedade capitalista. Enquanto, o conhecimento (ciéncia
e tecnologia) € compreendido como produzido pela humanidade que proporciona o
contraditério avanco produtivo e a cultura compreende aos valores éticos e estéticos que
orientam as normas de conduta de uma sociedade.

Ciavatta (2005) também afirma que formacédo integrada sugere tornar integro,
inteiro, o ser humano dividido pela diviséo social do trabalho entre a acdo de executar
e a acgéo de pensar, dirigir ou planejar, ou seja, superar a redu¢do da preparacédo para
o trabalho ao seu aspecto operacional, simplificado, escoimado dos conhecimentos que
estdo na sua génese cientifico-tecnoldgica e na sua apropriagdo histérico-social. O intuito
disso é garantir ao adolescente, ao jovem e ao adulto trabalhador o direito a uma formacgéo
completa para a leitura do mundo e para a atuagdo como cidadéo pertencente a um pais,
integrado dignamente a sua sociedade politica, superando a dualidade historica entre a
formagéo para o trabalho manual e para o trabalho intelectual.

Bauman (2010) também afirma que a proposta de educacéo integral contribui ao
romper com a ideia de formar um trabalhador para o mercado de trabalho, buscando a
formacéo de cidadaos plenos, capazes de refletir sobre essa nova sociedade flexivel e
instavel que agora ocupa lugar da certeza e da permanéncia.

Portanto, uma formacao integral ndo somente possibilita 0 acesso a conhecimentos
cientificos, mas também proporciona a reflexdo critica sobre os padrbes culturais que se
constituem normas de conduta de um grupo social, bem como a apropriagéo de referéncias
e tendéncias que se manifestam em tempos e espacgos historicos, 0os quais expressam
concepgoes, problemas, crises e potenciais de uma sociedade, que se vé traduzida e/ou
questionada nas suas manifestagcbes (BRASIL, 2012).

Vale salientar que o ensino médio integrado a educacgéao profissional técnica tem o
trabalho como principio educativo, partindo do entendimento do ser humano como um ente

completo, produtor e transformador de sua realidade e o educando sendo o sujeito de sua
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propria historia. Entretanto, mesmo com muitos esforgcos para integrar os conteudos da
formagéo geral com os conhecimentos da formagéo profissional, a dualidade permanece
presente nas agdes ou discursos (BRASIL, Documento Base, 2007).

Em relagéo a formagéo docente, Veiga (2008) afirma que a formagao de professores
constitui o ato de formar o docente, educar o futuro profissional para o exercicio do
magistério, que envolve uma acéo a ser desenvolvida com alguém que ird desempenhar o
papel de educar, de ensinar, de aprender, de pesquisar e de avaliar. Portanto, pesquisas
sobre a formacéo dos professores para a Educagéo Profissional Tecnolbgica séo de suma
importancia, uma vez que nesse espaco da formagéo docente ha uma grande discrepancia
entre as relagdes politicas, tedricas e pedagdgicas (ABREU, 2009).

Conforme afirma Oliveira Junior (2008), um dos maiores problemas relacionados
com a formacdo dos docentes e que ficou mais evidenciado nas tentativas de formagéo
de professores para o ensino técnico € que as universidades apresentam dificuldades
intrinsecas para lidar com essa questdo. Como, por exemplo, nas licenciaturas, onde o
que se ensina basicamente é a Histéria da Educacéo, poucas vezes se discute 0 aqui e
0 agora, o real e o concreto, a escola da realidade e o que o professor ira encontrar. De
acordo com Valezi e Cox (2011), o docente ao receber a missdo de atuar na EPT, muitas
vezes, enfrenta um grande desafio, o de como ser professor na educagéo profissional. Isso
ocorre devido a formacao do professor ser desde o inicio do curso de licenciatura orientado
a atuar em escolas de ensino fundamental e médio, ndo havendo um momento didatico
voltado para a modalidade do ensino EPT. Assim, os docentes sentem-se desafiados a
reorganizar suas praticas pedagogicas para atender efetivamente as novas demandas de
aprendizagem nos cursos de formacao profissional (VALEZI, 2009).

Além disto, ha uma grande diversidade na formagéo pedagdgica dos professores além
de diferengas de campo cientifico, tecnolégico e cultural de origem, espagos institucionais de
atuacao, alunado, formas de recrutamento (concursos publicos de provas e titulos, processos
seletivos simples ou escolha pessoal do diretor ou coordenador), regime de contratacéo (por
jornada parcial ou integral, por hora-aula), tipos de vinculo empregaticio (maior ou menor
estabilidade), condi¢bes de trabalho e de remuneracao e sentido que a docéncia tem para
o professor (atividade de trabalho principal ou complementar). Portanto, se produzem
diferentemente as identidades profissionais, a socializagdo profissional, a concepgéo da
profissdo, as préticas profissionais e os processos de profissionalizagdo, havendo grande
heterogeneidade de situagdes e condi¢des de trabalho (SOUZA, 2005).

Portanto, segundo Machado (2008), a caréncia de docente qualificado tem se
constituido num dos pontos nevralgicos mais importantes que estrangulam a expansao
da educacao profissional no pais. Além disso, Abreu (2009) complementa essa afirmacéo
defendendo a ideia de que ha uma urgente necessidade de uma formagéo de professores
melhores preparados para atuarem na EPT, uma formacéo além do improviso em sala de

aula, uma formacgéo que integre a teoria com a pratica real.
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Destaca-se que, segundo Imbernén (2009), em relagéo a qualificacdo do professor e
do déficit que os cursos de formagado apresentam, houve um pequeno avango no processo
de formagéao de professores no Brasil, de acordo com os inUmeros registros académicos
com pesquisas relacionadas a temética da formacao do professor. Sobre essa afirmativa,
Machado (2008) defende a ideia de que ao existir uma politica melhor definida em prol
da preparagéo dos docentes para a EPT, que atenda as necessidades préticas, havera
um grande estimulo para a superacédo da atual fragilidade tetrica e pratica deste campo
educacional com relagé@o aos aspectos pedagdgicos e didaticos.poderdo ser disponibilizados
em sites de editoras parceiras e repositorios. Os coordenadores das grandes areas, seréo
0s organizadores de cada obra. Entre uma sessdo e outra, deixe duas linhas, e entre a
sesséo e o texto deixe uma linha. Use este texto como modelo.

21 O CURRICULO INTEGRADO NA EPT

Outro aspecto desafiador para a EPT é a implementacdo de um curriculo integrado
que consiste em um projeto gerado a partir de um plano ordenado que articula diferentes
principios visando a sua realizacdo, onde nesse processo de concretizagdo demonstra o
seu valor. Além disto, sua materializagdo somente é possivel em fungéo do dialogo entre as
partes, as quais estao diretamente relacionadas com ele, como, por exemplo, 0os agentes
sociais, os elementos técnicos, os professores, os alunos, entre outros (SACRISTAN,
2000).

Conforme Sacristan (2000), também é necessario um curriculo que proporcione a
emancipagéo dos alunos e apresente os seguintes principios:

a) a reflexd@o sera um eixo central, em que conduzira as situacdes de planejamento,
acao e avaliagéo;

b) o processo de criagao do curriculo ndo pode se separar das condi¢cdes concretas
de sua realizacao;

c) a construcdo curricular precisa considerar a interacdo entre 0 mundo social e
cultural;

d) o curriculo, sendo fruto de uma construgdo social, deve estimular os alunos a
refletir sobre o conhecimento que adquirem.

O curriculo escolar também deve ter a responsabilidade de selecionar os
conhecimentos construidos socialmente e situados historicamente. Em relagéo a estrutura
formal dos curriculos, demanda organizacdo dos conhecimentos, seja por projetos e
disciplinas, dentre outros. Assim, apesar de existir diferentes formas de organizagdo do
curriculo, é essencial que os conceitos permanegcam vinculados ao referencial cientifico
presente em cada disciplina, sobretudo para que seja possivel o desenvolvimento de uma
proposta interdisciplinar (RAMOS, 2005).
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Vale ressaltar que, historicamente, o curriculo é fragmentado, especialmente no
Ensino Médio (ARAUJO; FRIGOTTO, 2015; CRUZ et al., 2015; RAMOS, 2005; SAVIANI,
2007), no qual as areas do conhecimento nao interagem entre si, permanecendo estanques,
e 0s saberes sdo desenvolvidos por meio de parcelas de modo linear. Consequentemente,
formam-se alunos que conseguem responder bem aos instrumentos avaliativos escolares,
porém nédo séo capazes de compreender a realidade que os rodeia de forma estruturada.

Essa fragmentacao curricular justifica-se pelo fato de que, nas culturas escolares, a
separacgéo dos contetdos é parte integrante de suas diretrizes e a resisténcia a realizacéo
de modificacoes é enorme. Vale salientar que a organizagéo curricular esta diretamente
relacionada com a forma que os docentes sdo escolhidos e como desenvolvem o seu
trabalho profissional e a vigéncia de uma determinada estrutura curricular por um periodo
prolongado, acarreta no surgimento de um sentimento de identidade profissional atrelado
a essa estrutura e a organizagéo da escola. Hoje o curriculo integrado € uma proposi¢céo
consolidada na &rea curricular, principalmente no ambito da Educacéo Profissional e
Tecnolégica, como uma alternativa para a superacdo da fragmentacdo (SACRISTAN,
2000).

Ja Segundo Machado (2009), curriculo integrado é uma proposta que tem por
finalidade articular os contetdos que apresentam estruturas diferentes, que, apesar de
serem reconhecidas, nao devem ser observadas com rigor absoluto. Em relagdo a EPT,
esses conteldos a serem relacionados sdo denominados de gerais e profissionais. No
intuito de obter sucesso com a integragdo curricular, € essencial a aproximagdo entre
as éareas do conhecimento de forma progressiva, a fim de desenvolver agcbes didaticas
organizadas, em que a atuacdo de cada disciplina sintetize uma parte estruturada do todo.

Para Machado (2009), a concretizacdo da integracédo curricular necessita de
uma mudanca de postura tanto dos docentes quanto dos discentes, sendo fundamental
romper com o0 modelo hierarquico do conhecimento, em que algumas disciplinas séo
menosprezadas, como as de cunho técnico, por exemplo, por serem associadas, de forma
discriminatéria, ao trabalho manual. Contudo, € indispensavel, a predisposi¢éo dos sujeitos
envolvidos no processo de ensino e aprendizagem para a superacdo da fragmentagcéao
dos conhecimentos, impulsionando esforcos para desenvolver inter-rela¢gdes entre as
areas, a fim de construir, nas praticas educativas, um entendimento global e complexo do
conhecimento.

Além disso, o curriculo integrado em uma instituicdo de EPT devera viabilizar a
integracéo entre a formacao geral, técnica e politica e os contetdos devem ser relacionados
aos conhecimentos gerais e se referirem aos conceitos que atuam como “leis gerais” na
explicacdo dos fenémenos, enquanto os contetdos técnicos estéo relacionados a aplicacéo
de conceitos de forma contextualizada com finalidades especificas (ARAUJO; FRIGOTTO,
2015; RAMOS, 2005).
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31 METODOLOGIA

A presente pesquisa caracterizou-se pela abordagem qualitativa na qual a pratica
docente na Educacgéo Profissional e Tecnologica no Brasil foi descrita e analisada. Essa
modalidade de pesquisa tende a salientar os aspectos dindmicos, holisticos e individuais
da experiéncia humana, para apreender a totalidade no contexto daqueles que estédo
vivenciando o fenédmeno (POLIT, BECKER E HUNGLER, 2004).

Empregou-se também como metodologia uma revisédo bibliografica com artigos de
periédicos publicados em bases de dados cientificas eletronica, legislacéo relacionada ao
tema, livros, relatérios e anais de simposio e congresso, a fim de analisar a pratica docente
na Educacao Profissional e Tecnol6gica no Brasil (FONSECA, 2002).

Também foi realizado o levantamento dos dados obtidos, que foram observados,
registrados, analisados que propiciaram novos conhecimentos, aprofundaram a
problematizacdo deste estudo e permitiram o conhecimento a partir de enfoques e
abordagens de diferentes autores, estabelecendo um didlogo reflexivo entre as teorias e o
tema pesquisado.

41 CONCLUSAO

Conclui-se que a formacdo continuada do docente tem grande importéncia no
sentido de contribuir para a aproximagao das diferentes trajetérias prévias (académica,
profissional, de compreensdo de mundo, de educagao etc.), no sentido de romper com
a dualidade entre professor da educacao geral e professor da formacgéo profissional,
disciplinas da educagéo geral e disciplinas da educacgao profissional (MOURA, 2014).

Além disso, € necessario uma Educacéo Profissional e Tecnoldgica ndo dualista,
pois no ensino médio ndo é suficiente dominar os elementos basicos e gerais do
conhecimento que resultam e contribuem para o processo de trabalho na sociedade, &
essencial também explicitar como o conhecimento, ou seja, como a ciéncia se converte
em poténcia material, o que envolve o dominio teérico e pratico sobre 0 modo como o
saber se articula com o processo produtivo. Portanto, ndo basta aprender o conhecimento
técnico operacional e apenas saber fazer, sendo fundamental ter a compreenséo global
do processo e da tecnologia que executa para conseguir saber o porqué de fazer uma
atividade de determinada forma. Para que isso seja concretizado, o trabalhador deve estar
habilitado a desempenhar com competéncia e autonomia intelectual as suas atribui¢des,
desenvolvendo permanentemente as aptiddes para a vida produtiva e social (SAVIANI,
2007).

Logo, € preciso uma educacgdo de qualidade que possibilite a apropriacdo dos
conhecimentos construidos até entdo pela humanidade, o acesso a cultura, ndo somente

uma educacgao para o trabalho manual e para os segmentos menos favorecidos, ao lado de
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uma educacédo de qualidade e intelectual para o outro grupo, mas uma educagao unitaria
onde todos tenham acesso aos conhecimentos, a cultura e as mediagdes necessarias para
trabalhar e para produzir a existéncia e a riqueza social, por meio de uma educacgéo basica
e profissional (RAMOS, 2008).

Pereira (2004) também afirma que no momento em que a educacdo brasileira
estiver estruturada com um curriculo de formacéo de docentes que articule a teoria e a
pratica, o cientifico e o tecnol6gico com conhecimentos que oportunizem ao discente atuar
no mundo do trabalho em constante mudanca, em busca de autonomia e desenvolvendo
a criticidade e o investigativo, sera o ponto prioritario para uma formagao mais pratica e
menos traumética.

Verificou-se também que em relagdo a pratica docente na EPT, os desafios sédo
enormes, pois requer politicas de incentivo a formagéo docente, com a ampliagcdo da oferta
de cursos de especializagcdo, bem como de mestrado e doutorado, de forma a constituir
elementos de pesquisa aprofundada que discuta e oriente a evolugdo da EPT, além de
implantagcéo e implementagéo coerentes, sistematicas e organizadas, a fim de contribuir para
uma educagéo consciente das necessidades dos alunos da EPT (FRIGOTTO; CIAVATTA;
RAMOS, 2005). Portanto, fomentar mais pesquisas, incentivar a formagéo continuada e
cobrar dos 6rgéos politicos nacionais melhorias no setor da educacéo brasileira, ainda séo

os melhores investimentos em prol dessa temética.
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RESUMO: O capitulo aborda a importancia
de compreender as caracteristicas da
aprendizagem colaborativa e movel,
especialmente no contexto educacional.
Ele destaca o papel do professor como
mediador e a interagdo entre os alunos
na utilizacdo de dispositivos moveis para
promover a aprendizagem por meio de
atividades coletivas. Além disso, enfatiza
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como a teoria de Vygotsky pode ser aplicada para entender como professores, alunos e
dispositivos moveis desempenham o papel de mediadores no processo de ensino e
aprendizagem tanto dentro quanto fora da escola. A aprendizagem colaborativa & definida
como uma pratica em que individuos se ajudam mutuamente, sem hierarquia, para alcancar
objetivos comuns em varios contextos, incluindo o educacional. Essa abordagem € enraizada
na filosofia da Escola Nova, que valoriza a participacéo ativa do aluno e destaca o trabalho
em grupo como meio de desenvolvimento educacional. John Dewey, um dos educadores
influentes nesse movimento, defendeu uma escola que funcionasse como uma comunidade
democratica, onde os estudantes aprendessem por meio de projetos e interagcdes em grupo.
A aprendizagem colaborativa ganha mais destaque nos anos 1990, inspirada pela Teoria
Sociocultural de Vygotsky. Essa teoria enfatiza a interacdo social como fundamental para
o desenvolvimento humano, onde as funcdes psicolégicas sdo moldadas por relacdes
com o ambiente e com outros sujeitos. Por fim, o capitulo explora as raizes histéricas e
tedricas da aprendizagem colaborativa, destacando sua ligagcdo com a teoria de Vygotsky
e sua aplicagdo na promogédo da interagdo entre alunos e dispositivos moveis para uma
aprendizagem significativa.

PALAVRAS-CHAVE: Pratica Docente; Dispositivos Méveis; Formagao Docente

VYGOTSKY’S CONTRIBUTIONS TO COLLABORATIVE LEARNING WITH
MOBILE TECHNOLOGIES

ABSTRACT: The chapter addresses the importance of understanding the characteristics
of collaborative and mobile learning, especially in an educational context. It highlights the
role of the teacher as a mediator and the interaction among students in the use of mobile
devices to promote learning through collective activities. Furthermore, it emphasizes how
Vygotsky’s theory can be applied to comprehend how teachers, students, and mobile
devices act as mediators in the teaching and learning process, both inside and outside
the school. Collaborative learning is defined as a practice in which individuals mutually
assist each other, without hierarchy, to achieve common goals in various contexts, including
education. This approach is rooted in the philosophy of the New School, which values active
student participation and underscores group work as a means of educational development.
John Dewey, one of the influential educators in this movement, advocated for a school
that functioned as a democratic community, where students learned through projects and
group interactions. Collaborative learning gained more prominence in the 1990s, inspired by
Vygotsky’s Sociocultural Theory. This theory underscores social interaction as fundamental
for human development, where psychological functions are shaped by relationships with the
environment and other individuals. Lastly, the chapter explores the historical and theoretical
roots of collaborative learning, highlighting its connection to Vygotsky’s theory and its
application in promoting interaction between students and mobile devices for meaningful
learning.

KEYWORDS: Teaching Practice; Mobile Devices; Teacher Education.
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11 INTRODUGAO

Conhecer as caracteristicas da aprendizagem colaborativa é de fundamental
importancia para realizar um trabalho que suscite debate mais profundo e esclarecedor
sobre o papel do professor como mediador e a interagdo entre os alunos na utilizacéo
de dispositivos moveis para promover a aprendizagem mobvel através de atividades
de producdo coletiva. Este capitulo serd dedicado as implicacbes da aprendizagem
colaborativa e também movel nas atividades desenvolvidas no cotidiano escolar. Além
disso, sera discutido, com base na teoria de Vygotsky, como o professor, os alunos e 0s
dispositivos méveis podem se tornar mediadores no processo de ensino e aprendizagem
dentro e fora da escola.

As leituras sobre aprendizagem, atividade e produgéo colaborativa remeteram a
uma experiéncia vivida na cidade de Sao Paulo ao ver os grafites de dois artistas de rua,
os irmdos Gustavo e Otavio Pandolfo, conhecidos como Os Gémeos' que ganham o
mundo com suas obras cheias de detalhes e inspiradas nas questdes histéricas, politicas
e culturais da sociedade. Todos os trabalhos sdo pensados e acordados entre os dois
irmaos, cada esbog¢o é um detalhe da obra maior e cada detalhe uma obra de arte em
escala menor. Em algumas situagdes os dois irméaos s&o convidados por outros artistas
para colaborarem em um determinado grafite, em um mesmo espaco de trabalho, em
algum lugar do mundo, dai, surgem novas tomadas de decisdes e produgdes coletivas.

Essa acéo coletiva busca na palavra colaboragéo o significado de, segundo Panitz
(1999, p. 3), “uma filosofia de interacdo e um estilo de vida pessoal’. Assim, apresenta
situagdes em que as pessoas ndo estdo em niveis hierarquicos e se ajudam mutuamente
para atingir um objetivo comum, seja no trabalho, na comunidade, nas instituicbes de
ensino.

A aprendizagem colaborativa caminha, nesta mesma concepcéo de trabalho,
delineia préaticas coletivas em que as interacbes entre pares constituem elementos
importantes no processo intelectual do individuo, ou seja, tem relacdo direta com o
conceito de aprender e trabalhar em grupo. Apesar de esta abordagem educacional
parecer atual, teodricos e estudiosos, desde o século XVIII, procuraram avaliar sua
contribuicdo nos diversos contextos de aprendizagem.

No inicio do século XX o movimento da Escola Nova, embasado por teorias de
educadores como John Dewey, procurou, segundo Torres e lIrala (2014, p. 08), “um
resgate da figura do aluno e suas necessidades, dando a énfase a sua participagao
mais efetiva na acédo educativa. Nesse contexto, a metodologia de trabalho em grupo
tornou-se importante para o ideario escolanovista”. Para Dewey (1959) a escola deveria
ser organizada como uma pequena comunidade democratica, onde os estudantes

1. Os Gémeos, desde os anos de 1980, exploram e estudam diversas técnicas de pintura, desenho de rua. Sempre tra-
balham juntos para encontrar uma conexao direta entre seu universo méagico e a comunicacéo com o publico. Disponivel
em http://www.osgemeos.com.br/. Acesso em: 04 ago. 2023.
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desenvolveriam suas aprendizagens ao trabalharem em grupo e engajados em projetos
que se desvendam acdes produtoras de significados praticos para suas vidas.

Os pressupostos da Escola Nova e das ideias de Dewey (1959) avaliaram a agéao
do individuo em ambiente democratico e com vivéncia comunitaria. Estas implicacoes
tedricas baseiam-se na hipotese de que os individuos sdo ativos, que buscam e
estabelecem conhecimento em um determinado contexto valorizando o papel do
estudante no processo de aprendizagem e no trabalho em grupo.

Mas, somente na década de 1990, conforme Torres e Irala (2014), a aprendizagem
colaborativa ganha visédo mais aprofundada, pois o foco € aprender no coletivo. Com base
na Teoria Sociocultural de Lev Vygotsky, a interacédo entre pares tornou-se um elemento
bastante discutido, porque ela faz parte do desenvolvimento humano, e 0 homem esta em
continua interagao fisica e social com seu mundo.

A aprendizagem acontece por meio da relagdo do sujeito com 0s objetos e outros
sujeitos constituintes do ambiente. Ao reportar-se a outros sujeitos, se alinha ao que se
entende por sécio interacionismo, que segundo o pensamento de Vygotsky, compreende
que as fungdes psicoldgicas se fundamentam nas relagdes entre o individuo e o mundo,
mediadas pela cultura, ou seja, o individuo reage aos estimulos a partir de materiais,
conceitos que foram constituidos socialmente. Vygotsky influenciou sobremaneira o
desenvolvimento da aprendizagem colaborativa, uma vez que a aprendizagem e o
desenvolvimento cognitivo se utilizam da interacdo como base.

21 VYGOTSKY E A APRENDIZAGEM COLABORATIVA

Os trabalhos de Vygotsky (2007) ressaltam a importancia da interagéo social e
destacam sua influéncia no desenvolvimento cognitivo humano associado aos fatores
culturais, histéricos e interpessoais. A despeito do objetivo dessa pesquisa ndo focar
na andlise do desenvolvimento cognitivo dos participes, as percepgdes sobre interacdo
e 0s processos mentais superiores discutidos na teoria vygotskyana podem ser usadas
como fundamento teérico para compreender, mesmo indiretamente, as relagdes sociais
estabelecidas na pratica colaborativa com apoio dos dispositivos méveis em diferentes
contextos de aprendizagem.

As reflexdes metodoldgicas expostas por Vygotsky séo distribuidas por toda a
sua obra, por isso a necessidade de compreender suas contribuicbes nesse campo.
Dos textos publicados nas Obras Escogidas Tomo |, Il e Il (1991, 2001, 1995), foram
identificadas trés tematicas para analise: a relagédo entre o objeto e 0 método de estudo;
a histéria, a dialética e o método; e a relagdo entre o singular e o coletivo. A primeira
apresenta uma estreita relacdo entre o objeto e o método de investigacédo. “A busca do
método se converte em uma das tarefas de maior importancia na investigagdo. O método
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[...] € a0 mesmo tempo premissa e produto, ferramenta e resultado da investigacao™
(VYGOTSKY, 1991, p. 28).

Em seguida, o sujeito é concebido em seu contexto histérico, em um movimento
dialético, instituido e integrante nas e pelas relagdes sociais, pois “0 método tem que ser
adequado ao objeto que se estuda™ (Idem, p. 28). A terceira entende o ser humano como
ser essencialmente histérico e cultural, ou seja, conjunto de rela¢des sociais constituido
historicamente na relagdo indissociavel sujeito e sociedade. Neste ponto de vista, as
relagbes sociais sdo imprescindiveis, ja que o isolamento pode perder o entendimento
tanto das partes que compde o todo quanto vice-versa. Isto expressa que cada elemento &
constituido por meio das relagdes que estabelece com os demais no meio social.

Ha duas formulag¢des dos trabalhos de Vygostky atreladas a interagdo: mediacao
simbdlica, que da énfase ao mundo mediado pelos simbolos para resolu¢do de problemas;
e o0 desempenho, definido como Zona de Desenvolvimento Proximal (ZDP), que representa
uma critica aos exames de QI (Quociente de Inteligéncia) e uma tentativa de confrontar
diferentes performances individuais observadas na resolugéo de problemas.

Vygotsky acreditava que o processo de desenvolvimento comeca no nascimento e
continua até a morte e, por isso, ndo pode ser definido por etapas. Assim, as caracteristicas
humanas resultam da interacéo dialética do homem e o seu meio sociocultural.

Com base nessas premissas, revelam-se trés ideias centrais que, segundo Oliveira
(2004), constituem os pilares do pensamento de Vygotsky: a) as fung¢des psicologicas
que tém apoio biolégico por serem produtos da atividade cerebral; b) o funcionamento
psicoldgico que se fundamenta nas relagdes sociais entre o individuo e o mundo exterior,
as quais se desenvolvem num processo histérico; e, c) a relagdo entre homem e mundo
que se expde mediada por sistemas simbdlicos.

Segundo o teorico, essa interacéo social é essencial para a formagao psicologica
do individuo. A origem das mudancas que ocorrem no homem, ao longo do seu
desenvolvimento esta, segundo Vygotsky (1991), na sociedade, na cultura e na sua
histéria. Para ele, a origem da vida consciente e do pensamento precisaria ser analisada
na interacdo do individuo com suas condi¢cdes de vida social, e nas formas historico-
sociais de vida da espécie humana. Portanto, deve-se considerar o reflexo do mundo
exterior no mundo interior dos individuos, desde a interagdo desses individuos com a
realidade.

Vygotsky (1995) analisa que os processos psicolégicos superiores (memoria,
raciocinio, uso da linguagem) identificados nos seres humanos sdo diferentes dos
processos elementares encontrados em outras espécies de animais cujas associagdes de
estimulo-resposta sdo reguladas por mecanismos biolégicos. Os processos psicolégicos

2. La busqueda del método se convierte en una de las tareas de mayor importancia de la investigacion. El método, en
este caso, es al mismo tiempo premisa y producto, herramienta y resultado de la investigacion.
3. El método ha de ser adecuado al objeto que se estudia.
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superiores s&o produzidos por uma linha de desenvolvimento cultural, a partir da
internaliza¢ao de praticas histéricas e sociais, sob a base das operag¢des com signos.

O desenvolvimento dessas funcbes superiores ocorre a partir da internalizacao de
sistemas simbdlicos compartilhados por um determinado grupo social. Assim, a ideia de
mediacdo estd compreendida na relagéo entre o desenvolvimento humano e o processo
sécio-histérico, ou seja, o conhecimento se efetiva pela mediagéo feita por outros sujeitos
ou por meio de objetos do mundo que rodeia o individuo. E nessa mediacgéo simbélica e
na interagdo que o conhecimento se torna fruto de um processo sociocultural (VYGOTSKY,
2001).

A mediacdo é imprescindivel para a concepcédo do processo de assimilacdo da
cultura, dessa forma é importante dar destaque a esse processo. Oliveira (2004, p. 26)
sinaliza que a mediagcdo é um “processo de intervencdo de um elemento intermediério
numa relagdo”. Desse modo, pode-se dizer que existem sistemas que expdem a realidade
e a representam de maneira simbolica. E por meio dos signos e dos instrumentos que o
sujeito se insere na cultura produzida historicamente pela humanidade.

Neste sentido, percebe-se que o ato de ensinar possui repercussfées sociais
demandadas em atividades interpessoais com a finalidade de serem transformadas,
tornando-se atividades intrapessoais, pois a internalizagéo esti caracterizada pelo uso
de signos e de instrumentos como atividade mediada, que ira orientar o comportamento
humano na internalizacdo das fung¢des superiores. O instrumento e o signo s@o decisivos
para o desenvolvimento humano. Como afirma Vygotsky (2007, p. 55), o instrumento
“constitui um meio pelo qual a atividade humana externa é dirigida para o controle e dominio
da natureza”. Para o autor, a atividade do sujeito refere-se ao dominio dos instrumentos de
mediacgéo, pois “a funcdo do instrumento € servir como um condutor da influéncia humana
sobre o0 objeto da atividade; ele € orientado externamente; deve necessariamente levar as
mudancas nos objetos” (Idem, p. 55).

Além disso, os instrumentos dao aos seres humanos controle sobre seu
comportamento mental, como também a capacidade de regular e mudar formas naturais de
comportamento e cognicdo. As acoes mediadas por esses instrumentos séo transformadas
em formas mais elevadas. Vygotsky (2001) afirma que ndo h& instrumento desprovido de
contetdo social, pelo contrario, carrega uma historia de artefatos culturais adaptados a
situacdes especiais.

Com o advento da Internet e tudo que ela promove, percebe-se que esse sistema
simbdlico se ampliou, principalmente com a evolugcéao da Web 2.0 que se refere, conforme
Laru, Naykki e Javerla (2015), a segunda geracéo de aplicativos, comunidades e servigos
em uma grande teia mundial. Os autores reforcam que, atualmente, a interagédo entre
essas ferramentas e os dispositivos moveis, bem como a interagédo entre as atividades
individuais e colaborativas estdo estabelecendo novos desafios para apoiar o ensino. Para
isso, € necessario pensar como os professores podem integrar estas novas tecnologias
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aos métodos mais ou menos tradicionais de ensino, curriculo e o dia a dia da escola.

Essas tecnologias podem propiciar diversas formas de interagdo viabilizando o
saber coletivo, visto que a utilizagcdo de dispositivos moveis em ambientes que suscitem
aprendizagem colaborativa pode fazer com que o aluno assuma uma postura compartilhada,
através de uma comunicagéo, cujo envolvimento com as atividades se da na producéo,
reflexdo e tomadas de decisbes coletivas. O estudante necessita compreender e ser
compreendido pelo outro, para que os conflitos e os diferentes niveis de desenvolvimento
colaborem para o cumprimento dos objetivos comuns do grupo.

Nesse sentido, a aprendizagem moével e praticas colaborativas na escola aplicada
como modelo de reflexdo pedagogica podem ajudar o professor e seus alunos a tomarem
consciéncia de suas praticas e tentarem modifica-las.

Quando o professor reconhece que a velocidade de aprendizagem pode variar
de individuo para individuo, ele percebe que deve colaborar na analise dos processos
internos de desenvolvimento do seu aluno. Por isso, Vygotsky (2001) critica a intervencao
educacional mecéanica, ou seja, aquela pela qual o individuo age repetidamente, no lugar
de focalizar as capacidades humanas e seus reais niveis de desenvolvimento.

E dessa forma que o professor-mediador deve reconhecer o momento propicio
de intervir para promover o pensamento do sujeito e se engajar com ele na insercao de
seus projetos, compartilhando problemas, sem apontar soluc¢des, respeitando os estilos de
pensamento e interesses individuais, estimulando a formalizacdo do processo empregado,
ajudando assim o sujeito a entender, analisar, testar e corrigir os erros.

Nesse contexto, ndo ha melhor forma de representar a educagéo do que analisa-la
como a organizagao dos costumes e das tendéncias comportamentais conquistadas. Para
Vygotsky (2007), € mais do que pensar, é adquirir competéncias especiais para pensar
sobre diversas coisas. O aprendizado néo transforma a capacidade integral da atencéo,
em vez disso, desenvolve diversas capacidades de conceber a aten¢do sobre varios
acontecimentos.

Vygotsky (2007) defende que o aprendizado ndo é desenvolvimento, mas implica
uma natureza social particular e um processo através do qual o individuo se introduz na
vida intelectual daqueles que os rodeiam. De acordo com sua teoria, a aprendizagem € um
processo sociocultural mediado que ocorre por meio de interagbes com outras pessoas
mais experientes. Ja o desenvolvimento, para o autor, € um processo dialético complexo
que mantém relagbes reciprocas com a aprendizagem. Tal processo é realizado pela
presenca constante da apropriacdo e internalizacdo de instrumentos proporcionados por
agentes culturais de interacéo.

As proposicbes vygotskyanas tém profundas implicacbes nos objetivos da
aprendizagem colaborativa que oferecem multiplos elementos de comunicagéo e produgéo
coletiva e admitem os conhecimentos prévios e as intera¢des sociais dos alunos, como

também os processos de ensino e aprendizagem proporcionados pela pratica colaborativa
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com apoio dos dispositivos moveis. Mediante essa constatagéo, o proximo item introduz o
conceito de ZDP e suas caracteristicas.

2.1 Zona de Desenvolvimento Proximal

Vygotsky (1995) introduziu a no¢do de ZDP com a finalidade de solucionar os
problemas préaticos da psicologia da educacdo, sdo elas: a avaliagdo das habilidades
intelectuais das criancas e a das praticas de instrucdo. Seu pensamento teve um impacto
significativo sobre os pesquisadores que estudam aprendizagem mediada, inicialmente nas
criancas e, em seguida, estendendo-se aos adultos.

Em relagdo a avaliagdo das habilidades intelectuais do individuo, Vygotsky
acreditava que os métodos fundamentados nos testes psicolégicos que mediam o
coeficiente de inteligéncia (Ql) e se centravam excepcionalmente nos rendimentos
intrapsicologicos das criancas, ndo demonstravam o desenvolvimento das suas fungdes
mentais (MEIRA; LERMAN, 2009).

Para Vygotsky (1995), todo o desenvolvimento do individuo se da por meio da
mediacdo dos instrumentos e signos nas atividades educacionais intencionais. A ZDP
permite colaboragéo entre pares e beneficia a incluséo de informagdes sobre mudangas na
comunicacédo das criancas, as metas e as interagdes sociais ao longo do tempo, bem como
alteragcbes na sua capacidade de resolver um problema particular.

Os autores revelam que para a ZDP é mais interessante entender “como” a criangca
aprende, do que “o que” ela ja aprendeu. Para isso, é também importante compreender
como as diferentes formas de participagcdo e comunicacao estédo representadas durante
0 processo de aprendizagem. Além disso, apontam que a ZDP n&o €& uma nocéao
generalizada, livre de contexto, nem uma situacéo estéatica pertencente a um aluno em
particular, mas, sim, um sistema social complexo em movimento (MEIRA; LERMAN,
2009).

As implicagbes apresentam que a presenga social e de ensino sdo condi¢cdes
necessarias para o progresso da ZDP. Bezerra e Meira (2006) apontam que a principal
tarefa é ajudar cada aluno através de sua ZDP, enquanto ele assume um papel principal na
formacao de seu proprio ambiente de aprendizagem.

De acordo com Lave e Wenger (2002), a interpretagcdo sobre o conceito de ZDP
poderia ser classificada em trés categorias. A primeira refere-se a zona como a distancia
entre as capacidades desenvolvidas pelo aluno para a resolugéo livre das atividades
e as suas capacidades com a ajuda de um professor ou um colega mais experiente. A
segunda pontua a zona como sendo a distancia entre os conhecimentos estabelecidos
nos aspectos sociais e historicos que s@o acessiveis aos alunos via escola e 0s seus
conhecimentos prévios. As duas interpreta¢cdes de ZDP consideram elementos, modos e
tempos particulares de aprendizagem no processo de ensino em sala de aula. Todavia, a
terceira interpretacé@o se refere a distancia entre as agbes do dia a dia dos individuos e
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diferentes atividades sociais geradas coletivamente para a resolugéo de tarefas. Este tipo
de interpretacédo conduz o foco de ateng¢do aos processos de transformacéo social.

Meira e Lerman (2009) argumentam que a ZDP seria mais bem conceituada nao
como um espacgo fisico, mas como um espago simbolico. Os autores acreditam que,
quando se trabalha a partir de uma perspectiva sociocultural, a ZDP pode ser conceituada
como um espago simbdlico que envolve individuos, suas praticas e atividades situadas
e que os alunos podem ser atraidos para suas ZDP por uma combinacgdo de atividade e
comunicac¢ao adequada. Esta ideia de atrair um aluno para uma ZDP por uma combina¢éo
de fatores leva a um dos objetivos dessa pesquisa que é identificar pratica colaborativa
com suporte de dispositivos moveis envolvendo uma professora e seus alunos.

Vygotsky (1995) ressalta que, mediante o conceito de ZDP, percebe-se o quanto
a aprendizagem influencia no desenvolvimento do individuo e o quanto a aprendizagem
mediada, interativa e criativa permite a formagédo da consciéncia e do conhecimento no
individuo, pois o processo que o sujeito realiza mentalmente ao executar qualquer atividade
€ essencial para compreender o papel e a necessidade da intervengéo pedagogica.

A escola é um dos lugares onde se inicia a interveng¢édo pedagdgica e desencadeia
a aprendizagem, ou seja, onde o professor tem o papel de interferir na aprendizagem do
aluno. Portanto, o professor deve provocar avangos em seus alunos e, ao considerar a
ZDP, ele compreendera melhor o nivel de seus alunos. Neste estudo, foi possivel observar
o momento em que a professora interveio durante a producdo dos alunos, como também
a forma como os alunos interviam em situagcdes de aprendizagem auxiliados pelos
dispositivos e aplicativos méveis.

Para entender esse processo de maturacdo do aluno, o professor precisa
estabelecer estratégias que possam analisar o desempenho e as dificuldades deles. Dessa
maneira, a intervencdo pedagogica deve ser feita até que seja possivel desencadear a
aprendizagem daquilo que esta no nivel de desenvolvimento potencial. Entender em que
nivel se encontra o desenvolvimento da crianga na escola se torna indispensavel, uma vez
que, a partir dai, sera repensado se 0 que o professor ensina sera realmente importante
para a aprendizagem.

De tal modo, a mediacdo esta diretamente relacionada com o ambiente social e
a crenca de que a interagdo com este espacgo favorece o desenvolvimento intelectual do
aluno. Vygotsky (1995) ressalta que o desenvolvimento procede de fora para dentro, pela
internalizagéo — incorpora conhecimento originario do contexto real. As influéncias sociais
sdo fundamentais para o aluno, pois eles internalizam o que veem. O professor sé podera
cumprir o seu papel de mediador utilizando-se da intervencédo de estimulos externos e
internos, representados, respectivamente, pelos instrumentos e signos. Esses elementos
serdo orientados para auxiliar o professor na atividade de aprendizagem do aluno, ambos
tém em comum a funcdo de mediagéo.
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Se o professor desconsidera o que o aluno expde, logo ha um atraso nessas
funcdes, tanto nas concepgbes docentes como discentes. Analisar o que aluno sabe e
envolvé-lo no ato de mediar faz sentido a proporgédo que o professor se utiliza disso para
oportunizar o0 ato de aprender, ou seja, o aluno pode encontrar dificuldade em produzir
algo sozinho, porém com ajuda dos colegas ou do professor ou de alguém mais experiente
pode atingir a capacidade de realizar sozinho. Essa ajuda vem do(s) outro(s), arquitetando
seu pensamento, atuando na sua ZDP de maneira que promova a aprendizagem e o
desenvolvimento. O aluno sistematiza tudo o que foi incorporado na histéria humana, ele
incorpora o que € ensinado e o que é vivido, € assim que mediacdo, aprendizagem e
desenvolvimento andam juntos.

Outro aspecto da teoria de Vygotsky presente na aprendizagem colaborativa com
suporte de tecnologias méveis é a interagao entre pares, pois facilita o crescimento cognitivo
individual e a aquisicdo de conhecimentos. As atividades que promovem interagdo social
permitem colaboragdo, pois se baseiam no papel de interagbes sociais enraizadas na
psicologia sociocultural de Vygotsky (1995).

As préticas colaborativas auxiliadas pelas caracteristicas da aprendizagem movel,
explanadas no capitulo anterior, derivam de diferentes niveis de interacdo e podem variar
de um individuo para outro. Estas praticas exigem, dos envolvidos, troca de experiéncias,
reflexdo, decisbes, compartilhamento que ndo admitem um Unico autor. A solucdo do
problema é fruto do envolvimento de todos durante o seu desenvolvimento, porque o
processo de aprendizagem € natural e gradativo. Em algumas situagdes, os sujeitos podem
aprender uns com os outros sem mesmo se darem conta deste processo.

Diante do que foi posto, entende-se que os dispositivos méveis na aprendizagem
colaborativa se apresentam como instrumentos mediadores que auxiliam a atividade
cognitiva do aluno. No entanto, & necessario que o professor analise 0 uso desse método
com o intuito de proporcionar melhor aprendizagem, selecione recursos que venham a
facilitar a troca de informagdes e a produgéo coletiva do conhecimento, tornando-as mais
naturais e criativas.

Aconquista coletiva do conhecimento e a atividade criativa devem se manifestar onde
quer que a socializa¢do e imaginagéo docente e discente consubstanciem, mudem e criem
algo diferente do trivial. Pode-se dizer que os lagos que unem a aprendizagem colaborativa
com o suporte computacional, a m-learning e a teoria de Vygotsky s@o possiveis solugcbes
para o sucesso e o enriquecimento de novos paradigmas na educacéo da sociedade.

Essa breve visdo das diferentes conceituagbes de ZDP, distingue-a como um
ambiente social de diversas naturezas, seja no aspecto afetivo, cognitivo ou social. Do
mesmo modo, o estudo da ZDP deve se fundamentar no diagnédstico de situag¢des interativas
em varios contextos cujos sujeitos estejam engajados em atividades diversificadas, pois na
visdo de Vygotsky (1995) o individuo é essencialmente social e sua acédo esta repleta de
cultura.
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Assim, percebe-se que a aprendizagem colaborativa € uma abordagem pedagogica
que envolve grupos de alunos que dialogam, negociam e trabalham em conjunto para
resolver um problema, completar uma tarefa, ou criar um produto. No ambiente que dispde
desta abordagem, os alunos sé@o convidados a ouvir diferentes perspectivas, a articular e
defender suas ideias. Neste cenario, os alunos tém a oportunidade de conversar com 0s
colegas, apresentar e defender ideias, trocar informacgdes etc.

Para identificar as participagbes em atividades colaborativas, Panitz (1999) sugere
uma forma de lidar com as habilidades e contribui¢des individuais de cada componente do
grupo. Primeiro, é necessario compartilhar a autoridade, em seguida, os membros do grupo
devem aceitar responsabilidades para poderem agir e, por ultimo, estabelecerem consenso
através da interacdo, sendo que cada participante € responsavel pela sua aprendizagem e
pela dos demais do grupo.

Zurita e Nussbaum (2007) corroboram definindo-a como o ato de engajamento
mutuo entre pessoas, num esfor¢o coordenado (em grupo) para solugéo de um determinado
problema. Ressalta ainda que os alunos sdo confrontados com diferentes interpretacées
de uma determinada situacdo. Essa premissa se baseia nas teorias de Vygotsky, pois os
alunos sdo mais capazes de executar niveis intelectuais superiores quando trabalham em
situacdes de colaboragdo do que quando trabalham individualmente. A diversidade de
conhecimento e experiéncia dos participantes em um grupo contribui positivamente para o
processo de aprendizagem.

Os defensores da aprendizagem colaborativa afirmam que a troca ativa de ideias
em grupos ndo s6 aumenta o interesse entre os participantes, mas também promove o
pensamento critico. Nessa perspectiva, o termo “aprendizagem colaborativa” refere-se a
uma abordagem de ensino em que os alunos, em varios niveis de desempenho, trabalham
juntos em grupos para um objetivo comum. Os alunos s@o responsaveis uns pelos outros,
antes, durante e depois do processo de aprendizagem. Assim, 0 sucesso de um aluno
incide no outro e vice-versa.

De acordo com Dillenbourg, Jarveld, Fischer (2009), ha evidéncias convincentes
de que equipes colaborativas alcangam niveis mais elevados de pensamento e retém
a informacdo mais do que os estudantes que trabalham em siléncio, individualmente. A
aprendizagem colaborativa da aos alunos a oportunidade de se envolver em discusséo,
assumir a responsabilidade por seu préprio aprendizado e, assim, tornarem-se pensadores
criticos.

Os autores colocam duas questbes que evidenciam tal abordagem. A primeira
trata dos efeitos de categorias particulares de interagées. Isso implica, inicialmente, em
averiguar quais tipos de intera¢cdes vao acontecer, em seguida, analisar quais interacdes
sobressairam durante a colaboragdo. A segunda diz respeito ao modo de avaliagéo.
Os efeitos da aprendizagem colaborativa sdo comumente avaliados por medidas de

desempenhos em tarefas individuais, no entanto, o mais valido seria medir o desempenho
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do grupo, da seguinte forma: mais e mais pessoas tém de colaborar e € uma meta
importante para qualquer instituicdo de ensino para melhorar o desempenho dos alunos
em atividades que suscitem colaboracédo. Assim, pode-se verificar se 0 desempenho de um
grupo especifico aumentou ou pode-se avaliar se os membros do grupo desenvolveram
alguma capacidade de colaborag¢do que poderia ser reutilizada em outros grupos.

De todo modo, a aprendizagem colaborativa estimula a reconsideracédo e a
compreensao de conceitos, para que os alunos possam explicar claramente as informagées
para os outros. Estas explicacdes podem ser contestadas por outros alunos, levando a
uma consideragdo mais profunda e, portanto, uma reflexdo e uma melhor compreenséo
das informagbes. A partir de uma atividade estruturada no esfor¢co colaborativo em que
todos os alunos podem atuar como especialistas e novatos e contribuir na construgdo do
conhecimento individual de cada um.

Diante do que foi posto, concebe-se que aprendizagem colaborativa envolve
estudantes e professores em uma agéo conjunta. Normalmente, os alunos estéo trabalhando
em grupos a fim de compreender, solucionar ou criar algo junto. Os professores que usam
essa abordagem tendem a mudar o papel de transmissores para mediadores das agbes
coletivas iniciadas na escola.

As metas e os processos de atividades colaborativas variam: alguns docentes
projetam trabalho em pequenos grupos em torno de etapas situadas, particulares ou
em contextos especificos, outros preferem a espontaneidade, desenvolvida a partir de
perguntas ou interesses estudantis. Nesse sentido, a aprendizagem ndo € um processo
geral, realizada somente na escola, ela é trabalhada em situagbes peculiares com
finalidades especificas, dai surge a teoria da cognigdo situada, onde o pensamento se
volta para a resolucdo de problemas, elemento também caracteristico da aprendizagem

colaborativa, pontuado no item seguinte.

31 APRENDIZAGEM COLABORATIVA COM TECNOLOGIAS MOVEIS

Estudos sobre a Aprendizagem Colaborativa com Suporte Computacional (CSCL)
sédo discutidos por Lipponen (2002), Stahl, Koschmann, Suthers (2006), Zurita e Nussbaum
(2007), Stahl (2008), Roschelle et al. (2010, 2013), e Dillenbourg et al. (2009, 2011). Esses
estudos investigam como a colaboragéo e a tecnologia facilitam o compartilhamento e
a disseminagdo de conhecimentos e experiéncias entre membros de uma sala, grupo,
comunidade. Ainvestigacdo nesta area tem como objetivo projetar e desenvolver tecnologias
para apoiar atividades de colaboragéo entre os estudantes.

Segundo Lipponen (2002) existem duas interpretagbes da linha de pensamento
de Vygotsky que balizam a CSCL: o aprender com o0 outro e o engajamento mutuo. A
primeira esta diretamente relacionada ao individuo que ndo sabe algo, mas aprende com
o outro por meio da colaboracédo, assim: “as pessoas adquirem conhecimento e praticam
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novas competéncias, como resultados da internalizagdo da aprendizagem colaborativa.
Em outras palavras, a colaboragéo € interpretada como facilitadora do desenvolvimento
cognitivo individual™ (Idem, p. 03).

A segunda interpretacdo esta relacionada ao engajamento mutuo e a producéo do
conhecimento que se efetivam da “participacdo em um processo social de construgéo do
conhecimento do que em um esforc¢o individual. [...] Esse conhecimento emerge através da
rede de interagOes e é distribuida e mediada entre aqueles (humanos e ferramentas) que
interagem”™ (LIPPONEN, 2002, p. 3).

A dimensao social dessas tecnologias na aprendizagem movel esta baseada na
teoria de Vygotsky, pois a atividade pode ser realizada por um sujeito em um objeto, como
também mediada por artefatos culturais. Esta atividade é incorporada em um sistema de
atividade colaborativa, onde a comunidade (alunos, professores, instituicbes de ensino)
define as regras sociais sobre as interacbes entre eles.

Por isso, pesquisadores da CSCL se voltam para Vygotsky (1995) a fim de
compreender a natureza socialmente situada da aprendizagem colaborativa. Aprender, de
acordo com Vygotsky, inclui um ambiente direcionado para uma meta de aprendizagem,
o0 uso de ferramentas de mediacdo, e oportunidades de interagir com pessoas mais
experientes em uma Zona de Desenvolvimento Proximal (ZDP).

O termo “com suporte do computador” néo se refere apenas a conexao remota
entre pares, mas também procura estabelecer e acomodar as intera¢des face a face
através das tecnologias (STAHL; KOSCHMANN; SUTHERS, 2006). E na comunicacéo
que se estabelece uma interagdo social na qual uma estrutura de esforgos colaborativos
pode ser compartilhada. Esta estrutura abrange as relacbes e a coesdo do grupo, as
quais contribuem para abrir o pensamento critico, a interacdo solidaria e negociacéao
social.

Desse modo, Stahl, Koschmann e Suthers (2006) ressalta que a aprendizagem
do individuo ou do grupo é o coracdo da CSCL. Desta maneira, os Ambientes CSCL
procuram proporcionar aos alunos a oportunidade de discutir, argumentar e negociar
juntos. Assim, eles criam significados as novas situacdes em trés formas: empiricamente
(pelo que eles sentem), racionalmente (com o que eles pensam), e de forma colaborativa
(pelo que constroem com os outros). Por exemplo, quando os alunos estdo aprendendo
algo de forma colaborativa, eles empiricamente sentem o mundo diante deles, em seguida,
constroem um sentido cognitivo pessoal de seu ambiente com base em experiéncias
anteriores, e depois negociam o significado que eles criaram intersubjetivamente com
0s outros contribuindo para uma compreenséo cultural e contextualmente vinculada a
nova situagdo. Esta perspectiva foi mais tarde pontuada por Stahl (2008), pois enquanto

4. People gain knowledge and practice some new competencies as a result of internalization in collaborative learning. In
other words, collaboration is interpreted as a facilitator of individual cognitive development.

5. Participation in a social process of knowledge construction than an individual endeavor. [...] Knowledge emerges
through the network of interactions and is distributed and mediated among those (humans and tools) interacting.
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algumas teorias privilegiam o individuo e outras o desenvolvimento social, as teorias
da aprendizagem colaborativa com suporte computacional devem centrar na relagéo
dialética entre elas.

As atividades na perspectiva CSCL, conforme Dillenbourg, Jarvela, Fischer (2009)
acontecem dentro de ambientes de aprendizagem mais amplos que ocorrem em varios
niveis sociais, em diferentes contextos e meios de comunicagédo. Para os autores, este
ultimo elemento esta preocupado com o critério intuitivo de que “fazer algo junto” implica
em uma comunicagado sincrona, enquanto a a¢ao coletiva é associada com a comunicacéo
assincrona apresentada também na CSCL. Ressaltam ainda que as ferramentas de
comunica¢do sdo muitas vezes caracterizadas como sincrona ou assincrona e que essa
dicotomia corresponde a tecnologia subjacente, mas ndo para o desempenho real dos
sistemas de comunicagéo.

Pode-se dizer que as concepgdes iniciais da CSCL promovem a reflexdo,
investigacdo, auxiliam o aprendizado colaborativamente, fornecem recursos digitais e
modificam a capacidade cognitiva dos individuos. Porém, é importante ressaltar o papel do
professor nesse processo, pois ele é parte integrante da colaboragéo, ancora e estimula
situacdes colaborativas entre os seus alunos.

Nesta ocasido, os ambientes e ferramentas colaborativas podem provocar
“esforco conjunto de alunos na resolugéo de tarefas propostas pelo professor, a troca de
conhecimentos e de experiéncias realca a aprendizagem e pode levar a um conhecimento
mais duradouro” (TORRES; IRALA, 2014. p. 92). Neste sentido, o estudante, do mesmo
modo que é responsével por sua aprendizagem, torna-se coautor da aprendizagem de
seus colegas, o que implica o desenvolvimento de sua autonomia. Assim, enquanto os
estudantes conduzem suas proprias agdes, esses conferem trocas significativas com o
outro, tanto no sentido de fornecer informacoes, solu¢des e descobertas quanto no sentido
de colaborar com as ideias do outro.

Essas descobertas estdo sendo facilitadas pelas tecnologias, cada vez mais
elas estdo se tornando onipresentes, a fronteira entre a colaboracdo apoiada por
computador e outras formas de colaboragdo esta desaparecendo. Neste sentido, as
atividades pedagobgicas podem ocorrer em ambientes de aprendizagem que suscitem
varios niveis sociais em diferentes contextos e meios de comunicagcédo. Acredita-se que
essa aprendizagem colaborativa difere consideravelmente da abordagem tradicional da
educacdo que enfatiza a mera transmissédo de informagdes pelo professor e o trabalho
individual dos alunos. Mas afinal, qual é o papel do professor neste processo? O papel
do professor numa visdo de aprendizagem colaborativa muda de um simples provedor de
conhecimento para um mediador especialista, que discute juntamente com seus alunos.

A tecnologia moével pode ajudar nas interagcdes que se realizam no seio do grupo
e aumentar as possibilidades de comunicacdo. O uso dessa tecnologia na aprendizagem
colaborativa deve ser considerado como um parceiro no ambiente educacional. Roschelle

Formacéao de professores: teoria e pratica Capitulo 4

49



et al. (2010) mencionam que, com os dispositivos moveis, professores e alunos podem
desenvolver habilidades necessarias para realizar muitos dos processos cognitivos
que sdo demonstrados entre as pessoas envolvidas em um objetivo comum. Esse tipo
de abordagem pode ser iniciado na escola, como também pode suscitar situa¢des de
aprendizagem fora dela.

Com base nos estudos, compreende-se que a CSCL é um paradigma emergente
com suporte computacional, estruturado para apoiar a aprendizagem colaborativa com o
intuito de facilitar e melhorar o trabalho intelectual em grupos de estudantes e professores.
O individuo n@o obtém o conhecimento sozinho, e sim, interage com os outros para alcancgar
um objetivo comum, porque os aspectos técnicos e sociais trabalhados sdo importantes ao
longo do processo de ensino e aprendizagem.

41 CONSIDERAGOES FINAIS

A aprendizagem colaborativa com tecnologias méveis é utilizada como uma
proposta pedagogica capaz de garantir esse movimento mediado pelo docente e
delineado pelos alunos. Para isto, os dispositivos méveis devem assegurar a interacéo e
colaboracgéo entre docentes e discentes, atribuindo significado e relacionando conceitos
estudados com 0 mundo que os rodeia.

Quando o educador reconhece que a velocidade da aprendizagem pode variar
de individuo para individuo, ele percebe que deve colaborar na analise dos processos
internos de desenvolvimento da pessoa. Por isso, a teoria vygotskyana critica a intervencéo
educacional mecéanica, ou seja, aquela pela qual o individuo age repetidamente, no lugar
de focalizar as capacidades humanas e seus reais niveis de desenvolvimento.

E é, dessa forma, que o agente motivador, diante de contextos de aprendizagem
diferentes, deve reconhecer o momento propicio de intervir para promover o pensamento
do sujeito e engajar-se com ele na implementacdo de seus projetos, compartilhando
problemas, sem apontar solug¢des, respeitando os estilos de pensamento e interesse
individual, estimulando a formalizacao do processo empregado, ajudando assim o sujeito a
entender, analisar, testar e corrigir os erros.

Esses aspectos ajudam o individuo a compreender o conhecimento de forma
construtiva, a fim de diminuir a distancia do contetdo curricular com a realidade dos alunos,
do formal para o néo formal e informal.
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