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RESUMO

Esta pesquisa busca compreender quais sdo e como sdo construidos os saberes dos
profissionais que atuam como docentes no Instituto Federal de Educagdo, Ciéncia e
Tecnologia de Sergipe para o uso das Tecnologias Digitais e Informacdo e Comunicacdo
(TDIC) a partir do uso da plataforma Google For Education. Trata-se de uma investigacdo
qualitativa, de carater exploratério e que utiliza o estudo de caso como estratégia
metodoldgica. A pesquisa estd fundamentada nos conceitos de Saberes Docentes e de
Tecnologias Digitais de Informacdo e Comunicacdo. O cenério é o Instituto Federal de
Educacao, Ciéncia e Tecnologia de Sergipe — Campus Tobias Barreto. A amostra é composta
por dois professores selecionados de maneira intencional e ndo probabilistica, além de um
representante da gestdo institucional. Utilizam-se as seguintes fontes de evidéncias:
observacdo presencial e on-line, documentos institucionais e entrevistas. A anélise das fontes
resulta em trés categorias: concepcdes sobre TDIC, saberes docentes para o uso das TDIC e
desafios frente as TDIC. Os resultados demonstram que 0s professores compreendem as
TDIC como ferramentas de apoio pedagdgico ao ensino. A plataforma Google For Education
é entendida como um repositorio dos contetdos discutidos em sala de aula. Quantos aos
saberes docentes para o uso das TDIC, estes sdo construidos na formacdo continuada,
oferecida pela instituicdo e na experiéncia adquirida com as praticas em sala de aula. Os
saberes utilizados pelos professores sdo operacionais, voltados para o funcionamento da
plataforma. Mesmo assim, os professores comecam a perceber o potencial pedagdgico,
empregando como espaco de interacdo entre os alunos ou como apoio no processo avaliativo.

Palavras-chaves: Educacdo. Tecnologias Digitais de Informagcdo e Comunicagdo. Saberes
Docentes. Plataforma Google For Education. Formagao de Professores.



ABSTRACT

This research searches to understand which are the knowledge of the professionals who work
as teachers in the Instituto Federal de Educacédo, Ciéncia e Tecnologia de Sergipe, and how
they are built, to the use of the Digital Information and Communication Technologies (DICT)
through the Google For Education platform. This is a qualitative investigation, of exploratory
feature and that uses case studies as methodological strategies. The research is reasoned on
the concepts of knowledge of Teachers and Digital Information and Communication
Technologies (DICT). The scenery is the Instituto Federal de Educacéo, Ciéncia e Tecnologia
de Sergipe — Tobias Barreto’s Campus. The sample is composed by two teachers selected in
an intentional and non-probabilistic manner, besides an institutional management
representative. The following evidences’ sources are used: Online and offline observation,
institutional documents and interviews. The analysis of the sources result in three categories:
Conception of DICT, teaching knowledge for the uses of the DICT and challenges about the
DICT. The results show that the teachers understand the DICT as teaching support tools.
Google For Education platform is known as the repository of contents discussed in the
classroom. About the teaching knowledge for the uses of DICT, these are built in the ongoing
formation, offered by the institute and in the acquired experience with classroom-based
experience. The knowledge used by teachers are operational, turned to the functioning of the
platform. Nevertheless, the teachers start to realize the pedagogic potential, playing it as a
space of interaction among students or as support in the evaluative process.

Keywords: Education. Digital Information and Communication Technologies. Teaching
Knowledge. Google For Education Platform. Teaching Education.
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1INTRODUCAO

Este trabalho tem como tema o emprego das Tecnologias Digitais de Informacéo e
Comunicagdo (TDIC)! por professores do Instituto Federal de Educagdo, Ciéncia e
Tecnologia de Sergipe (IFS). Mais especificamente, € uma reflexdo sobre a construgdo de
uma praxis pedagogica em tempos de cibercultura. Disponho-me do conceito de praxis,
enquanto a atividade livre, universal e criativa por meio da qual o homem cria, transforma e
conforma seu mundo humano e historico e a si mesmo (BOTTOMORE, 2013). Neste sentido,
a praxis pedagogica seria nada mais do que o conjunto de atividades desenvolvidas por
professores no espago escolar com vistas a instruir e educar seus alunos. Ao desenvolver o seu
trabalho, o professor transforma os alunos e também transforma a si mesmo.

O desejo de investigar a praxis pedagogica, bem como as transformacdes que
proporciona nos sujeitos historicos envolvidos (professor e aluno), surge ao perceber 0s
avancos das TDIC em nossa sociedade e as diversas possibilidades de interacdo que elas
proporcionam. Além disso, compreendo a pesquisa também como uma praxis, pois, ao
desenvolver as diversas etapas que compdem 0 processo investigativo, interfiro em meu
mundo e me transformo.

Partindo desse pressuposto, faz-se necessario descrever 0 percurso que motivou a
confeccdo desta dissertacdo. Graduada em Historia no ano de 2008, apenas em 2012, a
pesquisadora assume a profissdo para a qual estava habilitada, quando foi aprovada em
concurso publico de provas e titulos para o cargo de professor da Rede Estadual de Sergipe.
Passou a desenvolver as atividades docentes no municipio de Indiaroba, distante pouco mais
de 100 km de Aracaju. Uma cidade bucdlica, localizada no extremo sul do estado e margeada
pelo Rio Real. Com pouco mais de quinze mil habitantes, 0 municipio apresenta poucas
atividades econémicas e possui apenas uma escola de ensino medio, onde a pesquisadora
desenvolveu as atividades.

Dentre as diversas inquietagdes sofridas durante as atividades no municipio, trés foram
marcantes. A primeira foi motivada pela influéncia das forcas oligarquicas na vida cotidiana e
nas tomadas de decisdes, das mais simples as mais complexas (processo educativo, festejos
religiosos, conjunturas politicas, relacionamentos, memoria, patriménio, entre outros). A

segunda inquietacdo, provavelmente, estava associada a anterior e ocorreu com a descoberta

! Neste trabalho utilizamos o termo Tecnologias Digitais de Informac¢do e Comunicacéo ou TDIC ou nos

referirmos aos dispositivos eletronicos que tem seu funcionamento estruturado em uma légica binaria, ou seja,
nestes dispositivos, os dados sao processados e armazenados segundo dois valores ldgicos (0 e 1). O termo TDIC
passou a ser mais difundido a partir do inicio do século XXI. Entretanto, diversos autores se referem a estes
dispositivos eletronicos enquanto Tecnologias de Informacdo e Comunicacdo ou TIC.



16

que os alunos matriculados na escola em que lecionava nunca tinha visto um jornal impresso
ou uma revista. Quando questionados a forma como adquiriam informacdo, os alunos
apontaram a televisdo, o radio e, nos ultimos tempos, a internet, atraves das redes sociais
digitais. Assim, inferimos que no municipio as pessoas consumiam a informacdo produzida
em outros locais e nem sempre eram informadas sobre as noticias relevantes para 0 municipio,
pois ndo havia uma estacdo de radio ou de TV que produzisse informacg6es especificas para o
local.

A convicgdo de que a populacdo de Indiaroba pouco produzia informacdo e apenas
consumia o que era produzido em outras localidades foi desmitificada quando conhecemos o
projeto “Arte com Ciéncia”, promovido pelo Instituto de Pesquisa em Tecnologia e Inovagao
(IPTI) em parceria com a Secretaria do Estado da Educacdo de Sergipe (SEED/SE). Este
projeto tinha como objetivo estimular os alunos a produzir objetos virtuais de aprendizagem a
partir dos conhecimentos e competéncias adquiridos em sala de aula. Em pouco tempo,
enxergamos 0s conteudos trabalhados nas aulas de Historia metamorfoseados em videos,
podcasts e animaces. Foi 0 convivio com os alunos participantes do projeto que encaminhou
a pesquisadora para os estudos sobre as TDIC e a cibercultura.

Outro aspecto que contribuiu para o percurso da pesquisa correspondeu a participacao
no Curso de Especializacdo em Novas Tecnologias Educacionais, pela Universidade
Tiradentes, no ano de 2014. Neste curso, foi possivel aprender o potencial pedagdgico dos
softwares e das redes sociais digitais. O produto das experiéncias adquiridas no curso foi o
artigo “Tecnologia e inovagdo no Ensino Médio: analise do Programa Ensino Médio Inovador
no Colégio Estadual Secretario Francisco Rosa dos Santos”.

Apo6s o término do curso deu-se prosseguimento a etapa seguinte com a participagdo
no processo seletivo para o Curso de Mestrado do Programa de P6s-Graduacdo em Educacao
da Universidade Federal Sergipe. As discussdes nas disciplinas e a participacao nas atividades
do Nucleo de Pesquisa em Comunicacao e Tecnologia (NUCA/UFS) possibilitaram a reflexdo
sobre o tema de investigacdo que foi modificado e redirecionado. Em vez de investigar o
Programa Ensino Médio Inovador, decidiu-se analisar a formacéo de professores e as TDIC
na Educacao Profissional e Tecnoldgica (EPT). A mudanca é instigada também pela carreira
profissional da pesquisadora, que, desde setembro de 2016, foi convocada, mediante
aprovacdo em concurso de provas e titulos, para o cargo de Técnico em Assuntos
Educacionais do IFS, com lotacdo no municipio de Tobias Barreto.

A atuacdo no IFS Campus Tobias Barreto teve a duracdo de um ano. Nesse periodo,

foi possivel perceber os conflitos entre professores, que ndo aceitavam a presenca dos
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dispositivos moveis em sala de aula, e alunos, que preferiam sair das salas a abrir mdo dos
processos comunicativos mediados pelos smartphones. Além do mais, a responsabilidade na
mediacdo desses conflitos, bem como o desafio de estruturar as acdes de formacdo continuada
para os professores da Educacdo Profissional, motivaram o processo.

Nesse periodo, surge a informacdo de que o IFS tinha firmado parcerias com diversas
empresas fornecedoras de softwares de apoio educacional, dentre as empresas destaca-se a
Alphabet Inc. para utilizacio da plataforma Google For Education por docentes e discentes?.
Esta plataforma consiste em um conjunto de aplicativos voltados para a educacdo que surge
da constatacdo de que professores e gestores educacionais, em diversos paises, usam as
ferramentas e aplicativos criados para 0 mundo corporativo no contexto escolar.

A parceria entre o IFS e a empresa Alphabet Inc., bem como os desafios da minha
atuacdo profissional no IFS Campus Tobias Barreto colaboram para a tessitura desta pesquisa.
Séo estes aspectos que provocam a formulacdo dos questionamentos e hipdtese que norteiam
a investigacao. No entanto, estabelecer os fendbmenos ndo é o bastante para o desenvolvimento
de uma pesquisa. E preciso elencar o suporte tedrico que incentiva e embasa a investigacao.

Na busca por teorias que respondessem ao fenémeno percebido no IFS Campus Tobias
Barreto, tivemos o contato com as discussdes estabelecidas por Maurice Tardif (2014) acerca
das categorias: trabalho docente, saberes docentes e epistemologia da pratica docente. As
concepcdes de Tardif sobre a docéncia enquanto “um trabalho interativo” e sobre os
professores como profissionais possuidores de um conhecimento especifico, construido de
forma plural, temporal e experiencial, sdo basilares para este trabalho.

Nesta perspectiva, estabelece-se 0 tema da pesquisa: saberes docentes na Educagéo
Profissional e Tecnoldgica e as Tecnologias Digitais de Informacdo e Comunicacdo. O
problema da pesquisa € descrito na seguinte questdo: quais sdo e como sdao construidos 0s
saberes necessarios aos professores que atuam no IFS com as TDIC, tendo como caso
especifico, a plataforma Google For Education?

O problema acima descrito se decompde ainda nas seguintes questdes que norteiam a
pesquisa: Qual a concepcdo dos professores do IFS sobre as tecnologias digitais no ambiente
escolar? Como estes professores estdo utilizando a plataforma Google For Education em suas
aulas? Quais os desafios enfrentados nas praticas pedagdgicas com a plataforma educativa?

Ao estruturar estes questionamentos, partiu-se das seguintes premissas: a) 0S
professores sdo profissionais que sabem algo, isto é, possuem um conhecimento especifico e

2 Fonte de pesquisa: <http://www.ifs.edu.br/ultimas-noticias/195-inovacao/4158-ifs-firma-
parcerias-e-disponibiliza-recursos-em-ti-para-comunidade-academica>. Acesso em 18 de jan. de 2019.



http://www.ifs.edu.br/ultimas-noticias/195-inovacao/4158-ifs-firma-parcerias-e-disponibiliza-recursos-em-ti-para-comunidade-academica
http://www.ifs.edu.br/ultimas-noticias/195-inovacao/4158-ifs-firma-parcerias-e-disponibiliza-recursos-em-ti-para-comunidade-academica
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ensinam o que sabem a outros, os alunos (TARDIF, 2014); os conhecimentos ensinados pelos
professores sdo construidos e reconstruidos ao longo da trajetéria docente conforme a
necessidade de utilizacdo dos mesmos, suas experiéncias, seus percursos formativos e
profissionais (NUNES, 2001); a questdo do saber dos professores ndo pode ser separada das
outras dimensdes do ensino, nem do estudo do trabalho realizado diariamente pelos
professores de profissao, de maneira mais especifica (TARDIF, 2014).

A hipotese inicial da pesquisa é a de que os professores do IFS, ao se encontrarem
diante dos desafios propostos pela presenca das tecnologias digitais na sala de aula, recorrem
aos saberes adquiridos durante a formacdo académica, quando sdo profissionais da area de
informatica, ou pela experiéncia profissional em atividades distintas & docéncia, quando s&o
profissionais de outras areas. Nesse sentido, estes saberes estdo relacionados aos aspectos
técnicos e operacionais e podem ou ndo permitir ao professor perceber o potencial pedagdgico
das tecnologias digitais.

O objetivo geral deste trabalho é compreender como sdo construidos os saberes dos
profissionais que atuam como docentes no Instituto Federal de Sergipe com as Tecnologias
Digitais e Informacdo e Comunicacdo a partir da plataforma Google For Education. Tém-se
como objetivos especificos: caracterizar a concepgdo docente acerca das tecnologias digitais
no ambiente escolar do IFS; identificar os saberes docentes necessarios para praticas com as
tecnologias no contexto escolar; verificar como estes saberes sdo adquiridos pelos
profissionais docentes do instituto; descrever os desafios enfrentados pelos professores
bacharéis e tecnélogos com o uso da plataforma educativa.

Finalmente, importa ressaltar a relevancia da pesquisa cujo objeto corresponde aos
saberes docentes na Educacdo Profissional e Tecnoldgica e as Tecnologias Digitais de
Informacdo e Comunicacdo. A investigacdo se fundamenta por contribuir com o debate em
torno da formacéo e da identidade docente nesta modalidade educacional. Este debate tem se
fortalecido no meio académico, recentemente, estimulado pela criacdo da Rede Federal de
Educacédo Profissional, Cientifica e Tecnoldgica (RFEPCT) e pela instituicdo das Diretrizes
Curriculares Nacionais para a Educacdo Profissional de Nivel Médio, através da Resolucéo
CNE/CEB n. 6 de 20 de setembro de 2012. A contribuicdo das Diretrizes se da por estabelecer
como deve ocorrer a formacao inicial e continuada dos professores da EPT, ao mesmo tempo
em que esclarece a importancia dos saberes e das experiéncias profissionais destes docentes
para a sua formacao.

No tocante aos saberes docentes para as tecnologias digitais, vislumbra-se que o

trabalho coopera no entendimento de como as TDIC estdo ressignificando a educacdo e o
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trabalho pedagdgico. Examinar sua presenca no ambiente educacional é também construir
saberes necessarios para a compreensao dessas mudancas. Assim, faz-se necessario o estudo
mais aprofundado das perspectivas, dos desafios ¢ da producdao do conhecimento diante das
tecnologias educacionais no contexto da EPT.

Neste sentido, o trabalho esta dividido em seis se¢fes. A primeira corresponde a esta
introducédo e busca apresentar as motivagOes e 0s aspectos estruturantes da pesquisa, tais
como o problema e as questdes norteadoras, a hipdtese e os objetivos as investigagbes. A
secdo seguinte se propde a realizar uma contextualizacdo historica da educacéo profissional
no Brasil, situando o Campus Tobias Barreto, cendrio da pesquisa, enquanto instituicdo
integrante da Rede Federal da Educacéao Profissional e Tecnoldgica.

Na terceira secdo divulga os procedimentos metodoldgicos da pesquisa, desde a
delimitacdo dos participantes, até a escolha das fontes de evidéncia e do procedimento de
analise. Esta secdo também apresenta a estrutura categorial de organizacdo dos dados. Quanto
a quarta se¢do, esta corresponde a discussdo tedrica que embasa a escolha das categorias.
Assim, a discussdo esta centrada em duas etapas: o debate acerca das tecnologias digitais na
educacdo e a construcdo epistemoldgica sobre os saberes docentes.

A quinta se¢do é o momento de exposic¢ao dos resultados, enumerados conforme cada
categoria definida. As categorias, definidas de maneira aprioristica, buscam atender aos
objetivos tragados no plano da investigagdo. Sdo elas: 1) ConcepcOes sobre as TDIC; 2)
Saberes docentes e as TDIC; e 3) Desafios frente as TDIC.

Nas consideracOes finais, retomam-se o0s principais resultados da pesquisa,
demonstrando a relevancia desses resultados, procurando atender aos objetivos e delimitando-

se novas possibilidades de pesquisa.
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2 A EDUCACAO PROFISSIONAL NO BRASIL: DAS ESCOLAS DE APRENDIZES
ARTIFICES AOS INSTITUTOS FEDERAIS DE EDUCACAO, CIENCIA E
TECNOLOGIA

Esta secdo tem como proposito desenvolver algumas consideragdes acerca da
contextualizacdo historica da Rede Federal de Educacdo Profissional. Assim, busca-se uma
reconstituicdo da criagcdo das primeiras instituigdes de Educacdo Profissional, as Escolas de
Aprendizes Artifices até o processo de reestruturacdo e expansdo com os Institutos Federais.
A finalidade dessa contextualizagdo é situar o l6cus da pesquisa, 0 Campus Tobias Barreto,
enquanto instituicdo integrante do processo. Considerando que a investigacdo que propomos é
um estudo de caso, a contextualizagdo histérica bem como a delimitacdo do cenério da
pesquisa sdo aspectos fundamentais quando se busca “retratar a realidade de forma completa e
profunda” (ANDRE, 1984, p. 52), enfatizando a interpretagdo em contexto.

O Instituto Federal de Ensino, Ciéncia e Tecnologia de Sergipe surge em 2008 com a
promulgacdo da Lei n. 11.892/2008 que instituiu a Rede Federal de Educacdo Profissional,
Cientifica e Tecnoldgica (RFEPCT). No entanto, a Educacdo Profissional, como modalidade
de ensino, tem sua historia iniciada um século antes, em 1909, com o Decreto n. 7.566/09. Os
Institutos Federais sdo os frutos dessa historia.

Os paragrafos seguintes ttém a finalidade de expor um breve histérico sobre a
Educacéo Profissional no Brasil ao longo de mais de um século. Posteriormente, evidencia-se
o IFS Campus Tobias Barreto, como resultado da etapa mais recente da Rede Federal de

Educacao Profissional e Tecnoldgica.

21A EDUCAC;AO PROFISSIONAL NO BRASIL: UM BREVE HISTORICO

Podemos afirmar que a configuracdo de uma Rede de Educacéo Profissional no Brasil
é iniciada com o Decreto n. 7.566/09. Este documento instituiu a criacdo de uma Escola de
Aprendizes Artifices (EAA) em cada uma das capitais dos estados brasileiros. As escolas
despontam com a finalidade de oferecer ensino profissional primario e gratuito aos filhos dos
operarios e dos desfavorecidos. Nesse sentido, entende-se que a Educacdo Profissional surge
nos moldes do assistencialismo. O publico-alvo do decreto eram as criancas urbanas que

viviam em condic¢6es de pobreza. O artigo referente a matricula comprova esta afirmacéo:

Art. 6°. Serdo admitidos os individuos que o requererem dentro do prazo
marcado para a matricula e que possuirem os seguintes requisitos, preferidos
os desfavorecidos da fortuna:

a) idade de 10 anos no minimo e de 13 anos no maximo;
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b) ndo sofrer o candidato moléstia infectocontagiosa, nem ter defeitos que o
impossibilitem para o aprendizado do oficio.

8§ 1°. A prova desses requisitos se fara por meio de certiddo ou atestado
passador por autoridade competente.

§ 2°. A prova de ser o candidato destituido de recursos serd feita por
atestacdo de pessoas idéneas, a juizo do diretor, que podera dispensa-la
guando conhecer pessoalmente as condi¢bes de requerente a matricula.
(BRASIL, 1909, p. 02).

Além do carater assistencialista, a Educagdo Profissional surge, no Brasil, sob os
moldes do controle. Vinte anos ap6s a Proclamacdo da Republica era de extrema importancia
efetuar medidas que colaborassem para a consolidagdo da nova forma de governo. Ha de se
lembrar de que esse ndo foi um periodo tranquilo. A Republica é proclamada um ano apés a
Abolicdo da Escraviddo. A Lei Aurea, assinada em maio de 1888, pds fim a um sistema de
exploracdo que durou mais de 300 anos. No entanto, a aboli¢cdo ndo foi acompanhada de uma
politica de inclusdo social. Os ex-escravos adquiriram a liberdade, mas se tornaram
marginalizados pela sociedade.

Os conflitos e revoltas também marcaram o periodo que ficou conhecido por Primeira
Republica. O Nordeste foi marcado pela Revolta de Canudos (1893-1897) e pelo Cangaco,
que perdura até final da década de 1930. No Sul, ocorre a Revolucdo Federalista (1893-1895)
e a Revolta do Contestado (1912-1916). A capital da Republica também fica bastante
tumultuada. Tem-se a Revolta da Armada (1893-1894), a Revolta da Vacina (1904) e a
Revolta da Chibata (1910). Ainda que esses conflitos apresentassem motivacges distintas, em
comum, havia as disputas pelo poder no novo regime, associada as condi¢des de vida precéria
da maioria da populagao.

Para Carvalho (2007), o Movimento Republicano foi capitaneado pela elite agraria,
apoiada por oficiais das Forcas Armadas e de setores médios urbanos. Ndo houve participacdo
ou apoio das camadas populares. Entretanto, nos conflitos e manifestagdes que sucederam ao
15 de Novembro, possibilitaram alguma participagdo dos menos favorecidos:

Houve choque entre civis e militares, entre militares da Marinha e do
Exército, entre republicanos presidencialistas e parlamentaristas, entre
jacobinos e liberais. Dai a sequencia de golpes, revoltas militares, guerras
civis, greves e assassinatos politicos, que agitaram 0s anos seguintes a
proclamacdo. Em meio a essa turbuléncia, as vezes, gracas a ela, setores
populares, invadiram a arena politica, agindo com varidveis graus de
autonomia. A capital federal foi um polo de agitacdo, sobretudo durante o
periodo jacobino que durou até 1897. Envolveram-se nas turbuléncias
operérios, artesdos, soldados, marinheiros, pequenos proprietarios e
contingentes do imenso setor informal caracteristico da cidade. Na Revolta
Federalista, no Rio Grande do Sul, muitos combatentes vinham da pedozada
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das estancias, assim como na Revolta da Armada esteve presente o
proletariado naval. Canudos, naturalmente, foi um movimento puramente
popular (CARVALHO, 2007, p. 132).

Com tantos conflitos ocorrendo no momento de instauracdo da Republica e com o
aumento da adesdo popular, o governo necessitava demonstrar sua autoridade e, a0 mesmo
tempo, aproximar esta populagdo dos ideais de ordem e progresso, lema da bandeira
republicana. A educacdo foi considerada um dos mecanismos estratégicos de propagacéo
desses valores. N&o é a toa que a justificativa utilizada para o Decreto n. 5.766/09, era
propiciar aos filhos das classes operarias a aquisicdo de “habitos de trabalho proficuo” e
afastd-los da ociosidade.

A década de 1930 marca o fim do periodo da Primeira Republica. Iniciada com um
movimento chamado Revolugdo de 1930, que levou Getulio Vargas a Presidéncia do Brasil,
esta decada foi marcada pela crescente industrializacdo e pela migracdo populacional do
campo para a cidade. E o momento de substituicio do modelo capitalista agrario-exportador,
gue dominou o periodo imperial e 0 da Primeira Republica. O modelo em vigor é o urbano-
industrial.

Nesse periodo, a educacdo ganha um lugar de destaque. Surge o Ministério da
Educacdo e da Salude Publica. Duas reformas educacionais entram em curso, a Reforma
Francisco Campos e a Reforma Gustavo Capanema. As reformas buscaram organizar os
ensinos secundario, comercial e universitario. Se o Decreto de 1909 estabeleceu a Educacdo
Profissional de nivel priméario, com as reformas de 1930, a educacdo passa a ser dualista. O
ensino secundario de formacgdo propedéutica para 0 ensino superior e o ensino profissional
comercial que ndo permitia o0 acesso dos alunos ao nivel superior. A educacao profissional
continua como um espaco de preparacdo de forca de trabalho para os filhos das camadas
populares.

Para atender as reformas, as Escolas de Aprendizes Artifices sdo transformadas,
inicialmente, em Liceus Profissionais (Lei n. 378/1937) e depois em Escolas Industriais,
Técnicas, Artesanais e de Aprendizagem (Decreto n. 4.127/1942). O ensino estava organizado

da seguinte forma:

1) O ensino primério para criangas de 7 a 12 anos, com duragdo de quatro ou
cinco anos.

2) O ensino médio, destinados a jovens de 12 ou mais, comportando cinco
ramos: o secundario — para formar os quadros dirigentes — e 0s ramos
agricola (para o setor primario), industrial (para o setor secundario),
comercial (para o setor terciario), e normal (para a formacéo de docentes do
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ensino priméario) — esses quatro ramos eram destinados a formar uma forca
especifica de trabalho (AMORIM, 2013, p. 37).

Os primeiros sinais do rompimento da dualidade instituida pelas Reformas Francisco
Campos e Gustavo Capanema sdo percebidos durante a década de 1950 e, principalmente,
com a Lei de Diretrizes e Bases da Educagdo Nacional de 1961, que buscou uma equiparacao
entre os diversos ramos do ensino profissional e 0 ensino secundario para fins de ingresso nos
niveis superiores. Um avango maior para a Educacdo Profissional ocorre no final de década de
1950, com a transformacdo das escolas técnicas e industriais em autarquias. Os
estabelecimentos passaram a ser chamados de Escolas Técnicas Federais. Ao se tornar uma
autarquia, essas escolas adquiriam autonomia financeira, administrativa e curricular, mas
ainda estavam subordinadas ao Ministério da Educac&o.

E importante frisar que, no periodo entre 1945 a 1964, o Brasil e 0 mundo viveram um
momento de estabilidade e prosperidade. No Brasil, acontecia o retorno da democracia com o
fim do Estado. Os brasileiros passaram a ter uma nova Constituicdo e exercer o direito do
voto. O mundo comemorava o fim da Segunda Guerra e a assinatura da Declaragdo Universal
dos Direitos Humanos. Assim, o clima de prosperidade dos Anos Dourados repercutia na
educacdo brasileira.

Os avancos educacionais sdo barrados com o Golpe Militar de 1964. Durante os vinte
anos seguintes, o pais viveu, mais uma vez, sob o regime ditatorial, marcado pelo
autoritarismo e pela subordinacdo ao capital internacional. Acerca da educacdo, o periodo foi
marcado pelos diversos acordos entre o Brasil e os Estados Unidos, conhecidos como MEC-
USAID. Estes acordos tinham como finalidade garantir a influéncia norte-americana e a
vigéncia do sistema capitalista em paises considerados periféricos, para assim, transferir para
estes paises as concepgOes politicas, sociais e econbémicas que prevaleciam nos Estados
Unidos. Essa foi uma das formas de dominacdo cultural norte-americana, em tempos de
Guerra Fria.

Os acordos MEC-USAID visavam, principalmente, o ensino superior brasileiro. O
discurso do governo era de que a modernizagdo da sociedade passava por avangos na
educacdo. Para tanto, as universidades deveriam ser mais eficientes e ndo se dedicarem as
ideologias de esquerda. A reformulacdo do Ensino Superior resultou na Lei n. 5.540/68, que
instituiu a Reforma Universitaria.

Mas, os acordos ndo se voltaram exclusivamente para o0 ensino superior. Toda a

educacdo brasileira sofreu transformacgdes influenciadas pela ideologia capitalista norte-
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americana. A Lei n. 5.692, promulgada em 1971, fixou as diretrizes e bases da educacéo
nacional. Conforme a lei, o ensino brasileiro passou a ser organizado em 1° e 2° graus,
estabelecendo o ensino profissionalizante compulsorio no 2° grau. O discurso do ministro
Jarbas Passarinho, que orquestrou a reforma, era o de que a educagdo precisava ser menos
tedrica e mais voltada as necessidades do aluno e da sociedade. Por isso, a reforma do 2° grau
possibilitaria a formacdo da mao-de-obra especializada que tanto necessitava o mercado.
Quanto ao aluno, este poderia escolher, ainda na adolescéncia, o caminho que queria seguir.
Para além deste discurso, o objetivo do governo era cortar gastos com a educacao. Ao
incentivar o aluno a seguir uma carreira técnica e profissionalizante, o governo diminuia as
demandas de acesso ao nivel superior. A profissionalizagdo compulsoria foi a maneira
encontrada para economizar custos e tornar a universidade, um espaco apenas das elites. Para
Cunha (2014), as pressdes populares por acesso e qualidade no ensino superior resultaram na

reforma do 2° grau:

Durante o primeiro semestre de 1968, houve intensas e numerosas
manifestacdes estudantis nas principais cidades brasileiras. As palavras de
ordem mais frequentes, em todas as manifesta¢des, eram “mais verbas” e
“mais vagas” para os cursos superiores publicos. Os excedentes (candidatos
a cursos superiores ndo aproveitados) pretendiam o ingresso, e os estudantes
universitarios e professores pediam mais verbas e revogagdo dos cortes
financeiros que os haviam atingido. As consequéncias politicas dessas
reivindicacOes e das iniciativas repressivas foram muito grandes, em curto e
longo prazo (CUNHA, 2014, p. 919).

Além da reforma do 2° grau, outra acdo do governo militar buscou a redugdo dos
custos no ensino superior: a proliferacdo dos cursos de curta duragédo, ou cursos de formacéo
de tecndlogos. Esses cursos reforcam a dualidade de educagdo, agora no ensino superior. A
formacdo de dirigentes, através dos cursos de bacharelado, e a formacao de técnicos de nivel
superior com habilitacGes para atender as demandas do processo produtivo.

A criagédo dos cursos de tecnologia corresponde ao processo de “cefetizacdo” iniciado
pelo governo do General Ernesto Geisel, através da lei n. 6.545 de 1978. A lei possibilitou a
transformacOes das Escolas Téecnicas Federais de Minas Gerais, Parana e Rio de Janeiro em
Centros Federais de Educacao Tecnoldgica. Estes centros podiam ministrar os cursos de nivel
superior de curta duracdo, além de cursos de pos-graduacdo lato sensu e stricto sensu e cursos
de licenciatura para a formacéo de professores especialistas na area tecnologica.

As medidas educacionais estabelecidas durante o governo militar repercutiram anos

apos o fim do regime. A reforma do 1° e do 2° grau se mostrou um fracasso ao longo do
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tempo, recebendo duras criticas tanto dos alunos, que ndo encontravam nas escolas a
qualidade de formacdo profissionalizante divulgada, e dos dirigentes dos estabelecimentos
publicos e privados, visto que o ensino profissional exigia laboratorios e estrutura que muitas
escolas ndo possuiam. Ainda assim, as marcas da LDB de 1971 ficaram presentes no ensino
médio brasileiro dificultando a construcdo de uma identidade para esta etapa educacional.

Na Educacao Profissional, as principais consequéncias desse periodo sdo o0 modelo de
uma educacdo tecnicista, voltada para atender apenas as demandas do mercado, bem como o
reforco da dualidade educacional, com o estigma do ensino profissionalizante ser a opg¢ao do
filho do trabalhador que precisava se qualificar rapido para ser logo inserido no mercado de
trabalho.

A Ditadura Militar encerra-se em 1986, com a ascensao, por meio de elei¢do indireta
de um presidente civil. Dois anos depois, ¢ promulgada a Constituicdo da Nova Republica.
Pela Carta, o Estado brasileiro se compromete em oferecer o ensino fundamental obrigatorio e
gratuito, além da progressiva extensdo de obrigatoriedade ao ensino médio. No entanto, é
durante o governo de Fernando Henrique Cardoso, com a aprovacdo da Lei n. 9.694, em
1996, que instituiu as novas Diretrizes da Educacdo Nacional, que se inicia 0 rompimento
com o modelo de educacdo ditatorial.

A nova LDB apresenta como principios basicos a democratizacdo da educacdo e o
respeito ao pluralismo das ideias e das concepcbes pedagogicas. No tocante a Educagdo
Profissional, este documento estabelece a possibilidade de “preparacdo para o trabalho” no
ensino meédio, além de dedicar um capitulo inteiro, o Capitulo Ill, para a Educacao
Profissional. Em 1997, é publicado o Decreto n. 2.208, que esclarece 0s objetivos da
Educacao Profissional presentes na LDB.

Com o decreto, a Educacéo Profissional fica organizada da seguinte forma:

a) Nivel Basico: destinado a qualificacdo e a reprofissionalizacdo de trabalhadores,

independente da escolaridade prévia;

b) Nivel Técnico: destinado a proporcionar a habilitacdo profissional a alunos

matriculados e egressos do ensino médio;

c¢) Nivel Tecnoldgico: correspondente a cursos de nivel superior na area tecnologica,

destinados aos egressos de ensino médio e técnico.

O Decreto designa a Educacdo Profissional um carater suplementar e paralelo em
relacdo a Educacdo Basica, reforcando, outra vez, a dualidade no ensino médio brasileiro. O

curriculo da Educacgdo Profissional de Nivel Técnico estabeleceu uma formagcdo composta
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pela Base Nacional Comum, com disciplinas de formacdo geral, complementada por uma
Parte Diversificada, com pelo menos, 25% das disciplinas de formacéao profissional. Além das
mudancas curriculares, o Governo FHC retoma o processo de cefetizacdo, iniciado no
governo militar.

Dessa vez, a transformacdo das Escolas Técnicas em CEFET teve como finalidade
atender as recomendacdes do Banco de Desenvolvimento Interamericano (BID) para os paises
da América Latina e Caribe. As recomendacdes estavam voltadas para o a diversificacdo de
ofertas de cursos com custos inferiores aos das universidades (CAMPELLO, 2007). Assim, 0s
“novos” CEFET tiveram como proposta pedagogica o desenvolvimento de cursos técnicos
pos-secundarios e de formacdo de tecndélogos e cursos praticos de formacdo profissional
stricto sensu. Em Sergipe, 0 processo ocorreu somente em 2002, e recebeu a denominacao de
CEFETSE, nesse periodo merece destacar a oferta de cursos de licenciatura, como passo
inicial para formacao de professores.

A Reforma da Educagéo Profissional do Governo FHC, como ficou conhecida, fez
parte de uma reforma maior, implantada em todo o Estado e baseada na teoria da Nova
Administracdo Publica, segundo a qual é possivel desenvolver no servico pablico a mesma
I6gica da iniciativa privada. Pauta-se no modelo econémico neoliberal, que defende a
desburocratizagdo do Estado e sua minima participa¢do na economia.

A Educacdo Profissional sofre novas alteragdes na primeira década do seculo XXI, sob
0 governo de Luiz Inacio Lula da Silva. Em 2007, é publicado o Plano de Desenvolvimento
da Educacédo (PDE), um conjunto de programas voltados para o fortalecimento da educacéo
em todas as etapas e modalidades. O PDE teve como suporte 0s seguintes pilares: viséo
sisttmica da educagéo; territorialidade; desenvolvimento; regime de colaboragdo entre os
entes; responsabilizacdo; e mobilizacdo. Foram iniciativas do PDE: a Universidade Aberta do
Brasil (UAB), a substituicdo do Fundo de Manutencdo e Desenvolvimento do Ensino
Fundamental (FUNDEF) pelo Fundo de Manutencéo e Desenvolvimento da Educagdo Basica
e Valorizagdo do Magistério (FUNDEB) e a criagdo do indice de Desenvolvimento da
Educacado Basica (IDEB).

No tocante a Educacdo Profissional, o grande destaque do PDE foi a expansdo da
Rede Federal de Educacdo Profissional, com a criacdo dos Institutos Federais de Educacéo,

Ciéncia e Tecnologia (IFET). Os IFET surgem com a misséo de

Ofertar educacdo profissional e tecnoldgica, como processo educativo e
investigativo, em todos os seus niveis e modalidades, sobretudo de nivel



27

médio; orientar a oferta de cursos em sintonia com a consolidagdo e o
fortalecimento dos arranjos produtivos locais; estimular a pesquisa aplicada,
a producdo cultural, o empreendedorismo e o0 cooperativismo, apoiando
processos educativos que levem a geracao de trabalho e renda, especialmente
a partir de processos de autogestdo (BRASIL, 2007, p. 32).

Em dezembro de 2008, é promulgada a Lei n. 11.892, que instituiu a Rede Federal de
Educacdo Profissional, Cientifica e Tecnoldgica, criando os IFET. A rede foi composta pelos
IFET, pelos Centros Federais de Educacdo Tecnoldgica (CEFET), as Escolas Técnicas
vinculadas as Universidades Federais, o Colegio Pedro Il e a Universidade Tecnoldgica do
Parand. Foram criados 38 IFET, com estrutura multicampi e capazes de ofertar a Educagéo
Profissional e Tecnoldgica em todos os niveis e modalidades.

Antes mesmo da criacdo dos IFET, a Lei n. 9.394/96 ja havia sido alterada para
redimensionar as acdes que caberiam a Educacdo Profissional, através da Lei n. 11.741.
Assim, a esta modalidade de ensino passou a abranger 0s seguintes cursos:

a) Formacéo inicial e continuada;

b) Educacéo Profissional Técnica de Nivel Médio;

c¢) Educacéo Profissional Tecnoldgica, de graduacao e p6s-graduacao.

A Educacéo Profissional Técnica passou a ser organizada da seguinte maneira:

a) Articulada ao Ensino Médio, nas formas integrada ou concomitante;

b) Subsequente ao Ensino Médio.

A forma articulada integrada é oferecida para os alunos que concluiram o ensino
fundamental. A formacdo geral e técnica sdo realizadas em uma Unica instituicdo de ensino,
instituido por um unico projeto pedagdgico e o aluno possui uma Unica matricula. A forma
articulada concomitante é oferecida aos alunos que ingressam ou estdo cursando 0 ensino
médio. A formacdo geral e técnica podem acontecer em uma mesma instituicdo ou em
instituicdes diferentes, desde que o aluno possua matriculas distintas para os dois cursos. Na
forma subsequente, o aluno precisa ter concluido o ensino médio.

Além de oferecer a Educacdo Profissional em diversos niveis, sdo permitidos aos
IFET, a oferta de cursos de bacharelado, principalmente, as Engenharias e os cursos de
licenciatura, como forma de alavancar a formacéo de professores.

E com essa estrutura que surge o cenario da pesquisa. O Campus Tobias Barreto é
inaugurado em 2014, durante a terceira fase de expansao do Instituto Federal de Sergipe. O
IFS é instituido em 2008 com a juncdo de duas unidades autarquicas, o Centro Federal de

Educacao Tecnologica de Sergipe e a Escola Agrotécnica Federal de Sdo Cristovdo. Ao longo
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de dez anos, sofre um processo de expansdo, passando a englobar nove campi: Campus
Aracaju, Campus Sdo Cristévdo, Campus Lagarto, Campus Estancia, Campus Itabaiana,

Campus Socorro, Campus Gloéria, Campus Propria e o Campus Tobias Barreto.

2.2 O IFS CAMPUS TOBIAS BARRETO

O cenario escolhido para o desenvolvimento da pesquisa foi 0 Campus Tobias Barreto,
que passou a integrar o IFS em 2014, na terceira fase da expansdo. Conforme o Plano de
Desenvolvimento Institucional (IFS, 2017), os requisitos para a implantacdo de novos campi
nessa fase foram baseados na andlise das condigdes geograficas e ambientais, dos indices de
desenvolvimento da educacao bésica e da populacdo jovem habitante. Assim, municipios com
arranjo produtivo local bem definido e que, a0 mesmo tempo, apresentassem graves situacoes
de desenvolvimento humano e educacional foram beneficiados com a instalagdo de um
campus de EPT. O quadro abaixo demonstra a situacdo do municipio de Tobias Barreto em

2011, periodo em que ocorreu a escolha dos municipios atendidos:

Quadro 01 - Situagdo socioecondmica e educacional do municipio de Tobias Barreto 2010-

2011.
INDICADORES BRASIL TOBIAS BARRETO
Indice de Desenvolvimento Humano
0,727 0,557
Municipal (IDHM)
Indice de Desenvolvimento da Educacio 47 35
Basica (IDEB) — Anos Iniciais ’ ’
Indice de Desenvolvimento da Educacio 39 )3
Basica (IDEB) — Anos Finais ’ ’
Taxa de desocupagao entre 18 anos ou
. 7,29 6,49
mais
Renda per capita 793,87 353,87
Produto Interno Bruto per capita R$22.157,00 R$6.365,50

Fontes: Atlas do Desenvolvimento Humano no Brasil e QEdu.

Conforme o quadro, o municipio de Tobias Barreto apresentava, em 2011, um baixo
indice de desenvolvimento humano em relacdo a média dos municipios brasileiros, o
desenvolvimento educacional também estava abaixo da média nacional, tanto nos anos

iniciais quanto nos anos finais do Ensino Fundamental. Entretanto, o dado mais preocupante é
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0 da renda per capita. Este dado se refere ao valor da renda média por pessoa numa
determinada regido. Em Tobias Barreto, a renda per capita da populacdo representava menos
de 70% do salario minimo, que na época correspondia a R$545,00.

Como visto, a situacdo socioecondmica e educacional do municipio corroborou para a
implantacdo do campus. Além disso, Tobias Barreto possuia o arranjo produtivo bem
definido, na &rea do comércio de confecgdes e artesanato. A atividade econdémica comegou a
se desenvolver na regido na segunda metade do século XX. E na cidade que ocorre a
tradicional Feira da Coruja, um evento que ocorre em todos os domingos no final da tarde e
que termina no final da manha da segunda-feira.

As atividades do IFS no municipio comegaram logo ap6s a autorizagdo do Ministério
da Educacdo, no segundo semestre de 2014. Para tanto, implantou-se uma estrutura
organizacional semelhante a outros campi do IFS, respeitando as especificidades acerca da
quantidade de alunos e funcionarios. O campus é dirigido por um Diretor Geral, nomeado
pelo Reitor. Estdo diretamente subordinados ao Diretor Geral os seguintes 6rgaos: a Chefia do
Gabinete, a Geréncia de Administracdo, a Geréncia de Ensino, a Coordenacdo de Tecnologia
de Informacéo, a Coordenacdo de Planejamento e a Assessoria de Comunicacao.

A Geréncia de Administracdo (GEADM) é a responsavel por administrar e gerenciar
0S processos, contratos, recursos materiais, contabeis, financeiros, patrimoniais e arquivo do
campus. Fazem parte desta geréncia as seguintes coordenadorias: Administracao,
Almoxarifado e Patrimonio, Protocolo e Arquivo, Manutencdo, Transporte, Licitacdes,
Contratos, Contabilidade e Conformidade de Registro de Gestéo.

A Geréncia de Ensino (GEN) é responsavel por planejar, coordenar, executar e
controlar as agbes de ensino e de apoio aos estudantes. Esta geréncia € composta pelos
seguintes 6rgdos: Assessoria Pedagdgica, Coordenadoria de Biblioteca, Coordenadoria de
Controle Docente e Discente, Coordenadoria de Registro Escolar, Coordenadoria de Pesquisa
e Extensdo, Coordenadoria de Assuntos Estudantis, Nucleo de Apoio as Pessoas com
Necessidades Especificas, Nucleo de Apoio ao Estégio, além das Coordenadorias dos Cursos.

Em 2018, ano em que ocorreu a investigacdo, a comunidade escolar do IFS Campus
Tobias Barreto é formada por: 140 (cento e quarenta) estudantes, 09 (nove) professores, 22

(vinte e dois) servidores técnico-administrativos e 04 (quatro) servidores terceirizados®. O

3 Conforme dados disponiveis nos Sistemas Eletronicos de Gestdo Académica:

(https://sig.ifs.edu.br/sigaa/telaAvisoLogon.jsf) e (https://qacademico.ifs.edu.br/) e no Sistema Eletrdonico de
Recursos Humanos (https://sig.ifs.edu.br/sigrh/public/home.jsf), além das observacdes desenvolvidas em campo,
pela pesquisadora.



https://sig.ifs.edu.br/sigaa/telaAvisoLogon.jsf
https://qacademico.ifs.edu.br/
https://sig.ifs.edu.br/sigrh/public/home.jsf
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campus oferece turmas para trés cursos em diferentes niveis e formas: Curso de Formagéo
Inicial e Continuada (FIC) de Operador de Computador, Curso Técnico de Nivel Médio em
Comeércio na Forma Subsequente, Curso Técnico de Nivel Médio em Informatica na Forma
Subsequente. E forte a expectativa entre professores, técnicos e gestdo para a oferta de Cursos
de Comércio e Informéatica na Forma Concomitante, em 2019, com a entrega da sede
definitiva.

O campus funciona em uma unidade provisoria cedida pela Prefeitura Municipal de

Tobias Barreto. O prédio é composto 18 cobmodos/espacos:

e (3 salas de aula, sendo que 01 ¢ utilizada como deposito;

e 02 banheiros para o uso dos alunos, um masculino e um feminino;

e 02 banheiros para uso dos professores e servidores administrativos;

e 02 laboratorios de informatica, que funcionam como salas de aula;

e 01 secretaria escolar, onde funciona a Coordenacdo de Registro Escolar e a Assessoria
de Comunicacao do campus;

e 03 salas administrativas, onde funcionam a Geréncia de Administracdo, a Geréncia de
Ensino e a Coordenagdo de Tecnologia de Informacao;

e 01 sala administrativa, onde funcionam as duas Coordenadorias de Curso, a
Coordenagdo de Pesquisa e Extensdo e a sala dos professores/atendimento aos
discentes;

e 01 Copa para atender professores e servidores;

e 01 biblioteca composta por acervo, sala de leitura e espaco multimidia;

e 01 gabinete do diretor do campus;

e 01 pétio como espaco de convivéncia dos alunos.

O prédio onde o campus funciona, provisoriamente, € pequeno, de forma que nas salas
funcionam 6rgdos com atividades distintas. A sala dos professores, por exemplo, deveria
funcionar como um espago de convivéncia e trocas de experiéncias e conhecimento entre 0s
profissionais, é também um espago administrativo, com a presenca dos coordenadores de
curso, e um espaco de atendimento e acompanhamento dos alunos.

A mesma situacdo é identificada na GEN. Nesta sala, encontra-se a maioria dos
setores ligados a geréncia, como: Assessoria Pedagdgica, Coordenacdo de Assisténcia
Estudantil, Psicologia e Coordenagdo de Controle Docente e Discente. Assim, diversos
profissionais responsaveis pelo acompanhamento psicossocial e pedagdgico dos alunos

dividem o mesmo espa¢o. Um aspecto favordvel ao desenvolvimento conjunto da atividade na
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perspectiva de trabalho com uma equipe multidisciplinar. Entretanto, este também € o espaco
de escuta dos alunos, o que dificulta a privacidade, quando hd a necessidade de
aconselhamento apenas psicologico ou social. Ndo existe no campus, um espaco especifico
para o atendimento individual do educando.

Na estrutura organizacional do IFS, as atividades de secretaria e escrituragéo escolar
ficam sob a responsabilidade da Coordenagdo de Registro Escolar (CRE). Este setor cuida
desde o ingresso do aluno, no processo seletivo, até a conclusdo do curso, com a certificagéo.
Nesta perspectiva, sdo atribuices da CRE entre outras, a supervisdao das matriculas, o
cadastro transferéncia recebida interna e externa, reintegracao, trancamento, cancelamento e
desisténcia de matricula, a expedicdo de documentos, registros e certificados, além do
cadastro e acompanhamento da situacdo dos estudantes em diversos sistemas de controle
académico. E atribuicdo da CRE, em parceria com a Coordenacdo de Tecnologia da
Informacéo (CTI), a responsabilidade pelo cadastro e supervisdo de professores e alunos no
Google For Education.

Quando se faz a caracterizacdo do espaco escolar, o espaco fundamental a ser
observado sdo as salas de aula, afinal, é o lugar onde o trabalho educativo acontece. No
Campus Tobias Barreto, existem dois espacos distintos que funcionam como sala de aula: as
salas de aula, propriamente ditas e os laboratdrios de informatica.

As salas de aula sdo os espacos educativos do Curso de Comeércio. Sdo espacos
amplos, com boa iluminacédo solar e pouca ventilacdo, visto que o municipio € localizado no
Sertdo Sergipano. As salas ndo possuem condicionadores de ar, somente ventiladores, que
nem sempre funcionam. Nas salas existe, alem das carteiras escolares na cor verde para 0s
alunos, uma pequena mesa com um projetor para o professor e um quadro branco.

Os laboratorios de informatica sdo espacos amplos, refrigerados e bem iluminados. As
salas possuem quadro branco, mesa e projetor para o professor e sdo compostos por 20 (vinte)
estacOes de trabalho para os alunos. Cada estagdo possui mesa, cadeira acolchoada giratoria e
um computador tipo desktop. Nestes espacos acontecem as aulas do Curso de Informética. Os
alunos do Curso de Comércio tém acesso aos laboratdrios, apenas em 01 (um) semestre, ao
longo do curso, nas aulas de Informatica Basica.

A distingdo entre os espacos educativos de cada curso é percebida, também, pela
delimitacdo territorial no prédio. O patio da escola, mais do que um espaco de convivéncia
pode ser visto como uma fronteira entre os dois cursos. No lado esquerdo da fronteira,
funcionam os laboratorios de informética/salas de aula do Curso de Informatica. Deste lado

funcionam a CRE, o Gabinete da Direcéo, a GEN, a CTI e a Biblioteca, ou seja, a maior parte
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aparelhos de suporte ao educando. No lado direito, ficam as salas de aula do Curso de
Comércio, além da GEADM, sala dos professores, dos banheiros, depdsito e almoxarifado.

Outro aspecto de distin¢do entre 0s cursos € a conectividade de rede para 0 acesso a
internet. Todo o campus tem acesso a rede wi-fi. Para que alunos, professores e técnicos
administrativos possam acessar a rede, basta que o aparelho eletrbnico, smartphone ou
notebook, por exemplo, sejam desblogueados através de um procedimento realizado por um
técnico de informatica. No entanto, a rede ndo é estavel, uma realidade justificada pelo
técnico em informatica devido a precariedade de distribuicdo de cabeamento de rede nos
municipios do interior do Brasil. Nos laboratorios de informética, a realidade é diferente. Os
computadores estdo conectados através do cabeamento de rede, 0 que proporciona uma
internet mais estavel e com mais velocidade.

A descricdo do cenéario de pesquisa, bem como a sua inser¢do no contexto historico
sobre a Educacao Profissional faz-se necessario, considerando a proposta de realizacdo de um
estudo de caso. Na proxima secdo, o procedimento metodoldgico serd melhor detalhado,
enfatizando-se as etapas desenvolvidas e as fontes de evidéncia utilizada. Por ora, o propdsito
é de situar o IFS Campus Tobias Barreto, enquanto instituicdo integrante da Rede Federal de
Educagédo de Educagdo Profissional e Tecnologica, surgida na mais recente fase da rede, a

criacédo dos Institutos Federais de Educacéo, Ciéncia e Tecnologia.
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3 O PERCURSO METODOLOGICO

Esta secdo tem o propdsito de descrever os procedimentos adotados ao longo da
investigacao, bem como justificar as escolhas metodoldgicas adotadas. No primeiro momento,
registram-se os principios que fundamentam o estudo de caso, como estratégia metodoldgica.
Em seguida, apresenta-se a caracterizacdo dos participantes e da plataforma. Os dados
produzidos sdo exibidos e especificados logo depois. Por ultimo, sdo detalhadas e explicadas
as principais etapas empregadas no processo de andlise e a definicao das categorias utilizadas.
Aproveita-se 0 espago para justificar o emprego do WebQDA, o software de analise de dados
qualitativos que auxiliou na organizagédo dos dados e na constituicdo das categorias.

3.1 O ESTUDO DE CASO COMO ESTRATEGIA DE INVESTIGACAO

A pesquisa que propomos ¢ de carater qualitativo, pois “se preocupa com um nivel de
realidade que ndo pode ser quantificado” (MINAYO, 2004, p. 18), ou como nos diz
Richardson (1999, p. 90):

A pesquisa qualitativa pode ser caracterizada como a tentativa de uma
compreensdo detalhada de significados e caracteristicas situacionais
apresentadas pelos entrevistados, em lugar da producdo de medidas
guantitativas de caracteristicas ou comportamentos.

A pesquisa qualitativa ¢ a opg¢do metodoldgica quando se pretende registrar o
significado dos acontecimentos cotidianos sob a ética dos participantes de um estudo. Neste, a
pesquisa teve como proposito compreender como sdo construidos os saberes profissionais
pelo enunciado e pelas acdes daqueles que investigamos: os professores da EPT. E pela
subjetividade docente que optamos por apreender nosso objeto de estudo. Em outras palavras,
nossa investigacao trata de compreender saberes, as motivacgdes e os desafios de professores
em suas salas de aula mediante as transformacdes em curso na sociedade.

Por sua especificidade, esta investigagdo se configura como um estudo de caso. De
acordo com Yin (2001, p. 32) “[...] € uma investigagdo empirica que investiga um fenémeno
contemporaneo dentro de seu contexto de vida real, especialmente quando os limites entre o
fendmeno e o contexto ndo estao claramente definidos™.

N&o é apenas o carater subjetivo da investigacdo que justifica o0 emprego
metodologico do estudo de caso, enquanto estratégia de investigacdo. Yin defende a
existéncia de trés condicOes prévias para a escolha deste procedimento: a) a questdo de
pesquisa proposta; b) o controle ou a falta de controle sobre os eventos comportamentais; c) e

o foco em eventos contemporaneos.



34

As questdes de pesquisa do tipo “como” e “por que” sdo as questdes empregadas em
estudos de caso, mas também podem ser utilizadas em pesquisas historicas e em
experimentos. Sdo questdes explanatorias e buscam explicar ou esclarecer o fenémeno,
diferente de questdes do tipo “quem”, “qual”, “quanto” ou “quando” que buscam respostas
numéricas e objetivas. Estas questdes sdo empregadas em levantamentos e em investigacdes
guantitativas.

Nesta investigacdo, elegeu-se como problema de pesquisa, a seguinte questdo: quais
sdo e como sdo construidos os saberes necessarios aos professores que atuam no IFS com as
TDIC, tendo como caso especifico, a plataforma Google For Education? Assim, ainda que o
termo “quais” faga parte da questdo e indique a necessidade de realizarmos um levantamento
dos possiveis saberes utilizados pelos professores, e este € um dos objetivos da pesquisa, 0
termo “como” refor¢a que a investigagcdo busca entender e explicar um fendémeno.

As outras duas condi¢cdes se complementam. Afinal, o estudo de caso s6 pode ser
empregado quando se investigam fendmenos contemporéneos, onde o investigador nédo
consegue controlar os comportamentos relevantes. Por esse motivo, o estudo de caso € uma
estratégia que utiliza diversas fontes de evidéncia. Quando ndo é possivel dispor de um
controle ou manipulacdo do fendmeno, como ocorre nos experimentos realizados em
laboratério, duas fontes de evidéncia sdo fundamentais para a obtencdo dos resultados: a
observacao e a entrevista.

Além das orientacdes propostas por Yin, a pesquisa estd embasada nas reflexdes feitas
por André (1984) sobre o potencial investigativo do estudo de caso na educacdo. Para a
autora, esta estratégia metodoldgica tem como base a compreensdo de eventos particulares, 0s
chamados “casos”. Neste sentido, cada “caso” deve ser tratado de forma tunica. Assim, o
investigador precisa entender que os resultados alcancados na investigacdo ndo sdo
generalisticos e explicam, apenas, aquele fenémeno.

A contribuicdo de André nesta pesquisa sdo as sete caracteristicas que ela oferece ao
estudo de caso. Estas caracteristicas sdo utilizadas como guia no desenvolvimento da
pesquisa. A primeira denota que o estudo de caso busca a descoberta. Trata-se da natureza
exploratoria desta estratégia. Mesmo que o estudo de caso explique, detalhadamente, o
fendmeno investigado, é pouco provavel que o produto final da pesquisa seja um resultado
preciso e mensuravel. Por isso, este resultado deve ser interpretado dentro do contexto em que
se insere a pesquisa. Esta é a segunda caracteristica proposta pela autora. Para se compreender

0 caso, é necessario entender o cenario em que ele acontece, o comportamento dos
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participantes, as normas estabelecidas, as concepcdes dos participantes sobre o fendmeno
investigado, entre outros fatores.

Quando se entende o caso dentro de um contexto, € possivel identificar os diversos
pontos de vistas dos participantes da pesquisa sobre o fenémeno. Cada participante é Unico e
contribui para o desenvolvimento e a explicacdo do fenémeno através de suas experiéncias e
suas crengas. Esta € outra caracteristica do estudo de caso. A quarta caracteristica é a
variedade de fontes de evidéncia empregadas na investigacdo. Esta caracteristica também é
justificada por Yin (2001). Para o autor, um bom estudo de caso deve aceitar o uso de duas ou
mais fontes de evidéncias que convergem em relacdo a0 mesmo conjunto de fatos ou
descobertas.

As trés ultimas caracteristicas do estudo de caso tratam da escrita do relatorio. Para
André, a escrita desse tipo de investigacdo € uma descricdo da experiéncia do investigador ao
longo do estudo e busca retratar a realidade de forma completa e profunda. Além disso, deve
ser feita de forma acessivel e em um estilo informal e narrativo.

As caracteristicas acima descritas foram tratadas como referéncias para a confec¢do da
pesquisa. Entendemos que em um estudo de caso, 0 pesquisador precisa estar atento aos
elementos que o campo revela. Da mesma forma, os dados s6 podem ser depreendidos quando
inseridos na realidade em que se encontram. No estudo de caso, é primordial dar a voz aos
diferentes atores que compdem a realidade investigada e, até mesmo, confrontar essas vozes.
Além do mais, é necessario examinar os dados no contexto em que estdo inseridos. Por isso, a
etapa seguinte desta secdo corresponde a delimitacdo dos participantes envolvidos na

investigacao.

3.2 OS PARTICIPANTES
3.2.1 Docentes

A escolha dos participantes desta pesquisa ocorreu de maneira intencional, com o
intuito de selecionar uma amostra que atendesse aos critérios necessarios para testar a
hipdtese e o cumprir 0s objetivos. Entretanto, para definir a amostra é oportuno conhecer o
universo, ou seja, quem sao os alunos e os professores integrantes do IFS, Campus Tobias
Barreto. Para tanto, explicita-se, neste momento, uma caracterizacdo sucinta de professores e
alunos.

Na caracterizacdo dos professores, sdo atendidas as seguintes variaveis: formacao

académica e titulacdo. Os dados foram obtidos através do Sistema Eletrénico de Recursos

Humanos (https://sig.ifs.edu.br/sigrh/public/home.jsf) e organizados da seguinte forma:


https://sig.ifs.edu.br/sigrh/public/home.jsf
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Tabela 01 — Docentes do IFS - Campus Tobias Barreto por formacéo académica e curso.
FORMACAO
ACADEMICA

CURSO DE COMERCIO CURSO DE INFORMATICA TOTAL

Quantidade  Porcentagem Quantidade Porcentagem
Tecnologia 0 0% 02 22,2% 02

Bacharelado

04 44 4% 03 33,3% 07
em
Licenciatura 0 0% 0 0% 0
TOTAL 04 44 4% 05 55,5% 09

Fonte: SIGRH (https://sig.ifs.edu.br/sigrh/public/home.jsf).

Conforme a tabela, a maior parte dos professores sdo bacharéis. Outra parte é de
tecndlogos e nenhum possui licenciatura. No tocante a titulacdo, 56% dos professores
possuem mestrado e 33,3% possuem especializacdo. Nao foram identificados professores com
doutorado ou somente com graduacao.

Para entender a formacéo e a qualificacdo dos professores € preciso visualizar a forma
de ingresso no quadro docente dos Institutos Federais. Conforme a Lei n. 12.772/2012, o
ingresso de Professor do Ensino Basico, Técnico e Tecnologico (PEBTT) ocorre mediante
concurso publico de provas ou provas e titulos, exigindo-se diploma de graduagdo em curso
superior. A carreira de PEBTT é muito concorrida por apresentar estabilidade e um salério
acima do piso médio da carreira docente. Esse fato propicia a aprovacdo de professores mais
capacitados. Mesmo que o edital exija apenas a graduagéo, muitos candidatos com mestrado e
doutorado buscam participar da selecéo.

A lista abaixo apresenta a formacdo académica de cada docente integrante do IFS

Campus Tobias Barreto:

Tabela 02 — Formagéo académica dos docentes por curso.

CURSO DE INFORMATICA CURSO DE COMERCIO
FORMACAO TOTAL FORMACAO TOTAL
Graduacdo em Informatica e o1 Bacharelado em Administracao 04

Aplicacdes Web

Curso de Tecnologia em 01



https://sig.ifs.edu.br/sigrh/public/home.jsf
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Processamentos de Dados

Graduacdo em Ciéncias da

Informacao o
Graduacdo em Sistemas de 0
Informacéo
TOTAL 05 TOTAL 04

Fonte: Plataforma Lattes (http://lattes.cnpag.br/).

Ap0s apresentar o perfil docente do Campus Tobias Barreto, € necessario caracterizar
a amostra da pesquisa. Esta investigacdo tem como hipotese inicial o seguinte argumento: 0s
professores do IFS, ao se encontrarem diante dos desafios propostos pela presenca das
tecnologias digitais na sala de aula, recorrem aos saberes adquiridos durante a formacao
académica, quando sdo profissionais da area de informética, ou pela experiéncia profissional
em atividades distintas a docéncia, quando sdo profissionais de outras areas. Nesse sentido,
estes saberes estdo relacionados aos aspectos técnicos e operacionais e podem ou ndo permitir
ao professor perceber o potencial pedagogico das tecnologias digitais.

Para verificar a hip6tese, optou-se por examinar dois grupos como amostra. Um grupo
formado por um professor e seus alunos do Curso de Informatica e outro grupo formado por
um professor e seus alunos do Curso de Comércio. A investigacdo aconteceu durante o ano de
2018. No primeiro semestre, examinou-se a turma de informatica. No semestre seguinte, a
turma de comércio.

O professor do Curso de Informatica é tecndlogo em Informética e aplicacbes web,
com titulagio em nivel de especializagio e faixa etaria entre 41 e 50 anos. E professor faz,
pelo menos, cinco anos e trabalha no IFS desde 2014, no Campus Tobias Barreto. O professor
do Curso de Comércio € bacharel em Administracdo, com titulacdo em nivel de mestrado e
faixa etaria entre 41 e 50 anos. Néo exerceu a atividade docente antes de trabalhar no IFS,
onde atua desde 2016.

3.2.2 Discentes
A caracterizacdo dos alunos esta organizada pela matricula nos cursos. Os dados
foram  obtidos através dos Sistemas Eletrénicos de Gestdo  Académica:

(https://sig.ifs.edu.br/sigaa/telaAvisoLogon.jsf) e (https://gacademico.ifs.edu.br/).
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Tabela 03 — Estudantes do IFS - Campus Tobias Barreto por curso.

CURSO QUANTIDADE | PORCENTAGEM
Técnico em Comercio 64 45,7%
Técnico em Informatica 35 25%
FIC Operador 41 29,3%
Total 140 100%

Fonte: (https://sig.ifs.edu.br/sigaa/telaAvisoLogon.jsf) e (https://gacademico.ifs.edu.br/).

Conforme a tabela 03, a maior parte dos estudantes do Campus Tobias Barreto esta
matriculada no Curso Técnico de Comércio, correspondendo a 45,7% do publico atendido
pelo campus. A segunda maior populacdo € a do Curso FIC Operador de Computador, com o
equivalente a 29,3% do total de alunos matriculados. O curso com o0 menor numero de alunos
€ o Curso Técnico em Informatica, com 25% da populacdo estudantil. A distribuicdo dos
alunos por curso pode ser justificada pelas caracteristicas econémicas do municipio. O Curso

Tecnico de Comércio é considerado o carro-chefe do campus.

3.2.3 Gestor

Além dos professores, participou da pesquisa um representante da gestao institucional.
O escolhido foi o responsavel pela parceria entre a empresa Alphabet Inc. e o IFS quando
ocupou a funcdo de Diretor de Tecnologia de Informacgdo. Sua participacdo teve como
proposito identificar as motivacdes que levaram a gestdo a implantar a plataforma. O
profissional ocupa o cargo de Técnico de Informatica na instituicdo desde 2012. E formado
em Anélise e Desenvolvimento de Sistemas. Além disso, é ex-aluno do IFS, onde fez o Curso
Tecnico de Informética. Conforme o mesmo, o histdrico de ex-aluno incentivou o fomento
para disponibilizar as tecnologias digitais de maneira acessivel para professores e alunos da

instituicao.

3.3 APLATAFORMA DO GOOGLE FOR EDUCATION

Ap0s a caracterizacdo dos participantes, faz-se necessario explicar o objeto de nossa
investigacdo: a plataforma do Google For Education. Trata-se de um conjunto de aplicativos
gratuitos que podem ser empregados no processo educativo com o proposito de colaborar com
as praticas comunicativas em sala de aula. Estes sdo os aplicativos que fazem parte da
plataforma: Gmail, Google Drive, Google Docs, Google Sheets, Google Forms, Google

Slides, Google Agenda, Google Sites, 0 Google Contatos, além do Google Classroom, ou


https://sig.ifs.edu.br/sigaa/telaAvisoLogon.jsf
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Google Sala de Aula. A seguir, séo explicadas as funcionalidades de cada item do pacote de

aplicativos:

Gmail: é a conta de correio eletrébnico do Google. Com o Google For
Education todos os alunos e professores da unidade de ensino parceira
possuem uma conta do Gmail. O professor pode assumir o perfil de
administrador e ter o controle de tudo que é enviado, recebido e pesquisado e
pode optar por desativar os chats. O Gmail também possibilita a criacdo de
grupos (por exemplo: um para cada disciplina lecionada) onde o professor
pode, de uma s6 vez, se comunicar com toda a turma e receber feedbacks
quando necessario.

Google Drive: corresponde a um espaco de armazenamento virtual, onde
alunos e professores podem arquivar documentos de diferentes midias (textos,
audios, videos, planilhas). Com o Google Drive, é possivel acessar aos
documentos em qualquer lugar e com qualquer computador, desde que esteja
conectado a internet. O Google Drive também permite a criacdo de diversos
tipos documentos virtuais (textos, apresentacdes, planilhas e formulérios) e
salvos automaticamente.

Google Docs: corresponde ao editor de textos do Google. Com esse aplicativo
é possivel criar, editar e compartilhar textos virtuais. Além disso, o Google
Docs permite a criacédo e edi¢do de documentos colaborativos, ou seja, duas ou
mais pessoas podem construir e editar um texto de maneira sincrona ou
assincrona. Todos os documentos criados no Google Docs sdo salvos
automaticamente no Google Drive.

Google Sheets: é a planilha virtual do Google. O Google Sheets possui as
mesmas funcdes do Google Docs.

Google Forms: trata-se do aplicativo para a confeccdo de formularios e
questionarios on-line. Muito utilizado no mundo académico e corporativo para
a realizacédo de pesquisas, 0 Google Forms pode ser utilizado em sala de aula
para a realizagdo de exercicios e testes. Neste caso, é possivel atribuir valores
para cada questdo e os alunos podem ficar sabendo a nota que obtiveram assim
que terminarem de responder as provas. As informacdes do Google Forms

podem ser convertidas em uma planilha do Googlee Sheets o que facilita na
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organizacdo de pastas para que o professor visualize o desempenho de cada
aluno em um determinado periodo.

e Google Slides: é o aplicativo de apresentacBes. Neste espaco, o professor pode
estruturar as apresentacGes de cada aula, com um diferencial: o aplicativo
possibilita a interacdo entre o apresentador e os ouvintes. Cada apresentacéo
tem um cddigo, que o professor pode disponibilizar no inicio das aulas. Basta
que os alunos acessem a apresentacdo com o codigo e poderdo enviar
perguntas ao professor ao longo da apresentacdo. O Google Slides também
possui as mesmas funcionalidades do Google Docs e do Google Sheets.

e Google Agenda:é o espaco de gerenciamento do tempo de alunos e
professores. Com o Google Agenda, o professor pode deixar marcadas as datas
de entregas de trabalhos, provas e apresentacdes. O professor pode ainda
definir se deseja ou ndo enviar um lembrete antes do evento e quanto tempo
antes o aluno deve ser lembrado do compromisso.

e Google Sites: com este aplicativo, professores e alunos podem construir a
propria pagina na internet. Pode ser o espaco de divulgacao das informacdes da
turma, ou de compartilhamento das atividades desenvolvidas.

e Google Contatos: é a lista de e-mail de todos os participantes do Google For
Education na instituicio. E possivel ter acesso somente aos contatos da turma
ou de toda a escola.

e Google Classroom ou Google Sala de Aula: ambiente virtual de aprendizagem,
que permite o gerenciamento da informacdo e da comunicacdo entre
professores e alunos. Com a estrutura de uma sala de aula virtual, o Google
Sala de Aula ¢ o ambiente interativo da plataforma Google For Education. O
cardter interativo e a capacidade de gerenciamento da informagdo no contexto
escolar tornam o Google Sala de Aula o principal aplicativo da plataforma,

pois toda a troca e compartilhamento de informagdes ocorrem neste ambiente.

Os aplicativos funcionam por meio do conceito de Cloud Computing (computa¢do em
nuvem), o que permite o acesso das informac@es arquivadas nestes dispositivos em qualquer
local, desde que haja conexdo com a internet. Outra funcionalidade é o tamanho do espago
disponivel para guardar informag@es, que muitas vezes é infinito. No caso do Google For

Education, o espaco € infinito para professores e de 15 gigabytes para alunos.
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3.4 ESTUDANDO UM CASO COM O APOIO DAS TECNOLOGIAS DIGITAIS
Esta parte corresponde ao delineamento da pesquisa por meio dos procedimentos e
dispositivos empregados. Busca demonstrar como as categorias e subcategorias de anélise

foram determinadas.

3.4.1 As fontes de evidéncia.

O procedimento de estudo de caso pressupbe a utilizacdo de diversas fontes de
evidéncia. (YIN, 2001; ANDRE, 1984). A variedade de fontes possibilita, ao pesquisador, o
“desenvolvimento de linhas convergentes de investigagao” (YIN, 2001, p. 121). Nesta
investigacdo, foram priorizadas as seguintes fontes: documentos institucionais, legislacéo,
observacao sistematica e entrevistas semiestruturadas.

No processo de coleta das fontes de evidéncia, foi necessério desenvolver algumas
acoes. A primeira delas foi o pedido de autorizacdo para a realizagcdo da pesquisa. O pedido
foi realizado ao Diretor Geral do Campus Tobias Barreto, mediante a apresentacdo e
assinatura do termo de autorizacdo. O segundo passo consistiu no convite aos participantes,
mediante a leitura e assinatura do Termo de Consentimento Livre e Esclarecido. Apos, a
assinatura, realizaram-se as etapas de observacdo em sala e on-line e a aplicacédo de

entrevistas.

Figura 01 — Convergéncia aplicada no estudo.

OBSERVACAO OBSERVAGAO
PRESENCIAL ON-LINE
,
3 DOCUMENTOS
LEGISLACAO INSTITUCIONAIS
o
,
ENTREVISTA COM ENTREVISTAS COM
O GESTOR PROFESSORES
o

Fonte: Elaborado pela autora.
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a) Entrevista com o gestor

Este foi o primeiro procedimento desenvolvido na fase de campo. Ocorreu logo apds a
aprovacdo do projeto no Comité de Etica. Inicialmente, a intencdo realizar esta entrevista
como Ultima etapa da pesquisa. No entanto, este participante necessitou se afastar da
instituicdo para desenvolver atividades de capacitacdo, fato que motivou a antecipagdo da
etapa.

A entrevista aconteceu no més de janeiro, na sala de reunides do Gabinete da Reitoria
do IFS, com duracdo de 45 minutos. Inicialmente, a pesquisadora explicou 0s objetivos da
pesquisa e fez a leitura do Termo de Consentimento Livre e Esclarecido. Também foi
indagado sobre a possibilidade de gravacao da entrevista, o qual foi autorizado.

O procedimento seguiu o roteiro de entrevista, onde foram estabelecidas, inicialmente,
dez questdes norteadoras que trataram desde a formacdo do gestor, as motivagdes e 0S

desafios enfrentados, além das perspectivas e potencialidades da plataforma.

b) Observacao presencial

A segunda etapa de coleta de fontes de evidéncia teve como propdsito identificar a
infraestrutura do ambiente investigado, o perfil e o comportamento dos usuarios. Foi
organizada em dois momentos. No primeiro semestre, a observagdo aconteceu na turma de
informatica. No segundo semestre, a observacdo aconteceu na turma de comeércio. A
observacdo presencial seguiu um roteiro pré-estabelecido, ainda que muitos aspectos
presentes neste instrumento ndo fossem identificados na observagdo, como a relagdo entre
contetdos ensinados, os objetivos tracados e a metodologia utilizada, visto que as aulas
presenciais ocorriam de forma expositiva e com pouca participacdo dos alunos.

O cronograma de pesquisa estabeleceu um periodo de observacao de 10 horas em cada
turma, o que correspondeu a trés aulas. Isto porque o principal interesse da pesquisa era 0
momento de extensdo das aulas, ou seja, as agOes virtuais ocorridas no ambiente da

plataforma do Google For Education.

c) Observacéo on-line

Esta etapa se estendeu ao longo do semestre, acompanhando e ampliando a observacao
presencial. Durante cada semestre, a pesquisadora emergiu na plataforma junto com a turma,
estando cadastrada como uma discente da turma. Ainda que estivesse cadastrada, escolhemos

como opcdo ndo realizar intervencdo na plataforma, adotando a postura de observadora. No
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primeiro semestre aconteceu a observacdo da turma de informatica e no segundo, a turma de

comeércio.

d) Entrevistas com os docentes

Teve como finalidade identificar os saberes docentes frente as TDIC e a plataforma,
como também a concepgdo dos profissionais sobre a presenga das tecnologias digitais no
ambiente escolar.

A entrevista com os professores aconteceu simultaneamente ao periodo de observacéo
presencial. A entrevista com o professor de informatica aconteceu no més de maio e com o
professor de comércio ocorreu no més de setembro. As duas entrevistas aconteceram na sala

dos professores do Campus Tobias Barreto.

e) Legislacdo e documentos institucionais

A legislagdo educacional e os documentos norteadores institucionais foram utilizados
para a consulta e a triangulacdo dos dados. Os documentos institucionais serviram para
identificar como as TDIC sd@o concebidas pela instituicdo e se 0 uso da plataforma estava
previsto no curriculo dos cursos. Foram empregados: o Projeto Politico Pedagogico
Institucional (PPPI); a Instru¢cdo Normativa IFS/PROEN n. 05/2017; o Projeto Pedagogico do
Curso Técnico de Nivel Médio em Comércio do Campus Tobias Barreto; e o Projeto

Pedagogico do Curso Técnico de Nivel Médio em Informatica do Campus Tobias Barreto.

3.4.2 A escolha dos softwares

O ecletismo metodoldgico, caracteristico do estudo de caso, exige do pesquisador uma
versatilidade para organizar e analisar os dados recolhidos das diversas fontes. Yin (2001)
recomenda o uso de um banco de dados como forma de aumentar a confiabilidade do estudo.
Com o advento tecnoldgico, existem, no mercado, inUmeras ferramentas que auxiliam o
trabalho do pesquisador. Neste estudo, optou-se por pelo uso de dois softwares: o Google
Drive e 0 webQDA.

O Google Drive consiste em um espaco de armazenamento de arquivos digitais no
formato cloud computing disponibilizado pela empresa Google Inc. Na pesquisa, este
software foi utilizado como repositorio dos textos de referéncia e de revisdo (artigos
cientificos, teses e dissertacBes), dos documentos normativos, da legislacdo consultada, das

entrevistas em arquivo de audio e suas transcrigdes, das notas resultantes das observacoes e
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das respostas dos questionarios. Além de repositorio, o software foi utilizado durante o
fichamento dos textos, como caderno de notas da observacéo e na transcri¢do das entrevistas.
Apesar das inumeras vantagens do Google Drive, ele ainda ndo colabora no processo
de andlise dos dados. Para essa etapa, empregou 0 webQDA, um software de suporte
especifico a investigacdo qualitativa, no formato cloud computing. Este software possibilita a
leitura, organizagdo e sistematizacdo das fontes e dos dados em categorias e subcategorias de
analise. Diversas sdo as vantagens do webQDA na investigacdo cientifica. Costa e Amado

(2018) explicitam algumas das vantagens:

Com o webQDA, o investigador pode editar, visualizar, interligar e
organizar documentos. Simultaneamente, pode criar categorias, codificar,
controlar, filtrar, procurar e questionar os dados com o objetivo de responder
as questdes que emergem de sua investigacdo (COSTA; AMADO, 2018, p.
31).

Dois outros aspectos contribuiram para a escolha deste software como suporte a
pesquisa. O primeiro é a capacidade de aceitar a variedade de fontes de evidéncia utilizadas
em um estudo de caso. O webQDA permite a analise de arquivos de texto, nos formatos word
e PDF, arquivos de audio, video e imagens. O segundo aspecto € a possibilidade de
desenvolver todas as etapas da analise de conteddo em uma Unica ferramenta. A analise de
conteldo foi a estratégia metodoldgica escolhida para a analise das fontes.

Bardin (2011) adverte sobre as inUmeras possibilidades de tratamento de fontes com o
uso do computador. Desde o recorte dos dados aos calculos estatisticos dos resultados,
passando pela organizacdo em categorias ou o levantamento da frequéncia de palavras. O
computador, com seus diversos programas, auxilia o pesquisador nos procedimentos
quantitativos e sistematicos da analise de conteddo. O mesmo ndo pode ser dito dos
procedimentos qualitativos, como a definicdo das categorias e a elaboracdo das inferéncias.
Para essas questbes, o pesquisador pode contar, somente, com a sua intuicdo e com o0

referencial teérico escolhido.

3.4.3 O tratamento do corpus documental

A analise de conteudo é um conjunto de técnicas de analise das comunicacgdes. Tem
como proposito encontrar 0s sentidos de um documento ou de um conjunto de documentos.
(CAMPOS, 2004). E um procedimento que tem a mensagem como ponto de partida, a
sistematizacdo categorica enquanto esséncia e a inferéncia como meta. Na busca pelo sentido

das mensagens contidas no corpus documental, a analise de conteudo pressupbe o
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desenvolvimento criterioso das etapas de pré-andlise, de exploracdo do material e de
interpretacdo dos resultados. Neste aspecto, a escolha de um software de analise de dados
qualitativos contribui para o carater sistematico e criterioso da pesquisa.

O webQDA possibilita a investigacdo de variadas fontes, garantindo um estudo em
profundidade. Assim, a primeira atividade desenvolvida com o uso do software consistiu
organizagédo das fontes em um projeto. As fontes foram organizadas em pastas conforme sua
tipologia: entrevistas, documentos institucionais e legislacdo, observacdo on-line, além de
uma pasta com teses e dissertacOes sobre o IFS. Apés a organizacdo, realizou-se a pré-analise
das fontes, também conhecida por leitura flutuante. Este procedimento tem como finalidade
estabelecer contato entre o pesquisador e as fontes a serem analisadas, conhecendo as
mensagens nelas contidas.

A leitura flutuante também possibilitou a selecdo dos documentos e fontes integrantes
da pesquisa. Estabeleceu-se como critérios de inclusdo: a) documento produzido pelo IFS e
que discuta, no corpo do texto, o tema da pesquisa: formacdo docente e/ou TDIC; b)
documento norteador da educacéo profissional produzido pelo governo federal e que discuta,
no corpo do texto, o tema da pesquisa; ¢) entrevistas e anotacdes realizadas pela pesquisadora
com os participantes da pesquisa; d) material produzido pelos participantes da pesquisa
(professores e alunos) na sala virtual do Google Classroom.

Os critérios de inclusdo foram estabelecidos de acordo com as regras defendidas por
Bardin (2011): regra da exaustividade, regra da representatividade; regra da homogeneidade e
regra da pertinéncia.

Apos a leitura flutuante e a definicdo do corpus da pesquisa, realizou-se uma segunda
leitura, mais detalhada, com o intuito de reconhecer e definir os indicadores da analise. Para
tanto, foi necessario o tratamento do material. Os documentos em formato PDF (Portable
Document Format) foram editados em formato word. Este procedimento ocorreu para que
fosse possivel a “limpeza” do documento, ou seja, retirada de notas desnecessarias,
referéncias bibliogréficas, sumarios, indices e outros elementos que ndo correspondessem aos
objetivos da pesquisa. As entrevistas também foram tratadas, com a eliminacdo de toda e
qualquer intervencdo da pesquisadora. Dessa forma, os textos das entrevistas se tornaram
narrativas feitas pelos entrevistados sobre o tema.

As etapas acima descritas corresponderam ao momento de pré-analise da pesquisa.
Bardin alerta que este € 0 momento intuitivo e, ao mesmo tempo, de sistematizacao das ideias,
para a realizacdo de um plano efetivo de analise. Seguindo o plano de pesquisa, a etapa

posterior consistiu no recorte das fontes de evidéncias, a partir da elaboracéo de categorias.
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As categorias foram definidas de forma aprioristicas, considerando o tema, o problema
e 0s objetivos da pesquisa. Consideraram-se, ainda, 0s requisitos de exclusdo mdtua,
pertinéncia, objetividade, fidedignidade e produtividade. S8o elas: a) Concepgdes sobre
TDIC; b) Saberes docentes e as TDIC; c) Desafios frente as TDIC.

Buscando-se respeitar 0s requisitos expostos acima, as categorias foram subdivididas.

A figura abaixo ilustra a organizacao categorial.

Figura 02 — Mapa de categorias e subcategorias.

— FORMACAO
PROFISSIONAL

CONCEPCAO SOBRE
TDIC
CONCEPCOES SOBRE ‘ ~
AS TDIC CONCEPCAO DO
— GOOGLE FOR
EDUCATION
o SABERES
3 | DISCIPLINARES
|_
w
n SABERES
= — CURRICULARES
& SABERES DOCENTES
9 | AS TDIC SABERES DE
a
(2]
Ll
nd
L
om
<
(%]

SABERES
EXPERIENCIAIS

DESAFIOS
ESTRUTURAIS

DESAFIOS FRENTE AS

TDIC

DESAFIOS DE
FORMACAO

Fonte: Elaborado pela autora.

Definidas as categorias e subcategorias, foi realizada uma terceira leitura de todo o
conjunto documental. Desta vez, o objetivo foi identificar, nas fontes de evidéncia, os trechos
adequados a cada categoria e subcategoria. Esses “recortes” foram designados, enquanto
unidades de registro e unidades de contexto. O critério estabelecido para o recorte foi o tema,
visto que o propdsito da investigacdo esta relacionado ao sentido da mensagem, ou seja, aos
aspectos semanticos. Foram identificadas 18 unidades de registro em 83 unidades de contexto

(ver apéndice). O quadro abaixo enumera as unidades de registro e suas frequéncias:
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Quadro 02 — Frequéncia das unidades de registro.

UNIDADES DE REGISTRO FREQUENCIA | FONTES
Capacitacdo dos docentes 14 03
Envolver pessoas 13 02
Google For Education 11 03
Mudanga de atitude 06 01
Olhar do aprendizado 05 02
Metodologia de ensino 04 02
Ambiente virtual de aprendizagem 04 02
Sociedade do conhecimento e da
informagao o o
Visa potencializar 03 02
Avancos cientificos e tecnoldgicos 03 02
Dispositivo mdvel 03 02
Estrutura fisica 03 02
Experiéncia profissional 02 02
Conhecimento teorico 02 02
Tecnologia é apenas meio 02 02
Ensino personalizado 02 02
Docéncia 01 01

Fonte: webQDA.

Apos a identificacdo das unidades de registro e de contexto, fez-se a distribuicdo de
acordo com as categorias e subcategorias. Este procedimento foi necessario para organizar 0s

“recortes” ou unidades de contexto no software, facilitando a leitura dos dados.
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Quadro 03 — Distribuigédo das unidades de registro por categorias e subcategorias.

CATEGORIA SUBCATEGORIA UNIDADE DE REGISTRO
Tecnologia é apenas meio
Visa potencializar
CONCEF;%AI‘S SOBRE Avancos cientificos e tecnol6gicos
CONCEPCOES Sociedade do conhecimento e da
SOBRE AS TDIC informacao
Google For Education
Ambiente virtual de aprendizagem

FORMACAO Capacitagdo dos docentes
PROFISSIONAL Olhar do aprendizado
SABERES DISCIPLINARES Conhecimento tedrico

DOCENTES Docéncia
EXPERIENCIAIS —— —
Experiéncia profissional
CURRICULARES Metodologia de ensino
T
DESAFIOS FRENTE
AS TDIC .

FORMACAO Mud_anga de atlltl_,lde

Desafios pedagogicos

Fonte: Adaptado do webQDA pela autora.

A distribuicdo das unidades de registro e de contextos nas categorias e subcategorias
correspondentes possibilitou a andlise efetiva dos dados e a elaboracdo das inferéncias. Os

resultados obtidos com este procedimento serdo apresentados na proxima secao.
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4 REFLEXOES TEORICAS SOBRE O OBJETO DE ESTUDO: TECNOLOGIAS
DIGITAIS NA EDUCACAO E OS SABERES DOCENTES

Escolher os pressupostos tedricos de uma pesquisa é sempre um momento delicado,
afinal, escolher uma corrente tedrica a seguir é definir as lentes que vocé utilizara para ler as
fontes da pesquisa. Minayo (2001) nos ensina que toda investigacdo € iniciada por um
problema associado a conhecimentos anteriores. Esse conhecimento prévio é formado por
outros investigadores que no passado se debrucaram sobre nosso objeto de estudo. A teoria
existe, numa pesquisa, para explicar ou compreender o fendmeno, 0 processo ou 0 conjunto
de fendmenos e processos investigados.

Os pressupostos tedricos buscam cumprir determinadas fungdes. Assim, servem como
lentes para melhor enxergar o objeto investigado. Ajudam a estruturar o plano de pesquisa,
colaborando no delineamento de problemas e hipoteses. Por dltimo, colaboram na
organizacao e na analise dos dados.

Nesta pesquisa, 0 arcabouco tedrico utilizado tem como propdésito auxiliar na
compreensdo do fenbmeno tecnoldgico e seu processo de insercdo no meio escolar, como
também elencar as principais contribuicGes sobre a questdo dos saberes docentes. Neste
sentido, a secéo esta dividida em duas partes.

A primeira trata do debate acerca das TDIC no processo educativo. Utilizamos, para
tanto, Kenski (2013; 2015), Almeida e Valente (2012) e Valente et al. (2014). Em seguida,
busca-se evidenciar a construcdo epistemologica sobre os saberes docentes e a
profissionalidade docente, articulando a questdo dos saberes dos professores e 0s usos das
TDIC. Utilizamos como referéncias: Névoa (2009), Pimenta (1999), Tardif (2014) e Gauhier
(2006).

4.1 AS TECNOLOGIAS DIGITAIS E A DUCACAO

Segundo dados do Instituto Brasileiro de Geografia e Estatistica (IBGE), no ano de
2016, aproximadamente 65% das pessoas com 10 anos ou mais de idade utilizaram a internet.
Deste total, 94,6% utilizaram o aparelho de telefonia movel para acessar a internet, e 94,2%
utilizaram a internet para enviar ou receber mensagens de texto, voz e imagem de aplicativos
diferentes de e-mail. (IBGE, 2018). Verificamos, através destes dados, que a maioria da
populacdo brasileira possui acesso a rede mundial de computadores e seu principal uso é
como meio de comunicagdo. O aparelho telefonico, que desde a sua invencao, € utilizado para

a realizacdo de chamadas a longas distancias, a partir dos avancos tecnologicos, passa a ter



50

outra conotagdo, como dispositivo de acesso a internet e troca de mensagens de texto, imagem
e Voz.

No tocante a educacdo, o Centro Regional de Estudos para o Desenvolvimento da
Sociedade da Informacéo (Cetic.br) realizou pesquisa sobre o uso das tecnologias digitais nas
escolas brasileiras. Conforme a pesquisa, 96% das escolas possuiam pelo menos um
computador com acesso a internet, em 2016. (CETIC, 2017).

Nessa perspectiva, vale esclarecer que a internet como meio de ensino e aprendizagem
ainda tem um grande espaco a conquistar no Brasil. Kenski (2013) adverte que 0 acesso as
midias digitais, apesar de ter sido bastante ampliado no Brasil, ainda ndo é uma realidade para

todas as pessoas. Segundo a autora,

Por mais que consideremos admitir as mudancas ampliadas ocorridas na
cultura contemporanea com a banalizacdo do uso das midias digitais, temos
que admitir que essas facilidades ainda ndo d&o acesso generalizado para
todas as pessoas. Ampliou-se muito o acesso dos brasileiros nas redes, mais
ainda ha grandes segmentos da populagdo que ndo tem conhecimentos e
estruturas de base que lhes garantam a condicdo de tecnologicamente
incluidos (KENSKI, 2013, p. 63).

Esta situacdo impacta bastante na realidade escolar. A escola é um lugar de interacao,
por natureza. Muitas vezes, € nesse ambiente, que os conflitos gerados pelo encontro entre
diversos publicos ocorrem: incluidos versus ndo incluidos digitalmente, nativos digitais
versus imigrantes digitais.

Mesmo que 0 acesso a internet e as tecnologias digitais esteja associado uma situacao
de desigualdades, o processo de insercdo tecnologica vem ocorrendo no ambiente educativo e
por variadas formas: através das politicas e programas educacionais, nas escolas publicas; por
meio de propostas e projetos de inovagdo tecnoldgica, nas redes privadas; ou mesmo pela
insisténcia dos estudantes, os nativos digitais, acostumados com o0 uso cotidiano das
tecnologias digitais, por pertencerem a uma geracao que cresceu em meio a computadores,
internet, telefones celulares, entre outros.

As tecnologias digitais adentram o espaco escolar e proporcionam um choque para a
cultura escolar. Assim como para a sociedade, as tecnologias digitais modificam as dimens6es
de tempo e espaco, para a educacdo, as TDIC fragilizam a relacdo hierarquica professor-
aluno. Essa relagdo, antes baseada no dominio da informacdo e do conhecimento, fica

vulneravel, ja que a informag&o esté ao alcance das méos dos alunos, basta um clique.
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Neste sentido, a escola ndo ¢ mais a mesma. A interagdo que acontece no “mundo
virtual”, afeta a vida no “mundo real”. As conversas entre os alunos nos corredores tratam das
postagens, curtidas e comentarios realizados no Facebook ou Instagram. Os debates iniciados
na sala de aula tém continuidade no WhatsApp. As informagdes obtidas no YouTube e em
outros aplicativos viram questdes a serem feitas aos professores.

Sobre esse fendmeno, Kenski (2015) chama atencdo para o fato de que as tecnologias
ainda sdo vistas como auxiliares do processo educativo, mesmo estando presentes em todas as
etapas do processo pedagogico desde o planejamento das disciplinas até a certificacdo dos
alunos. Todavia, as TDIC ainda ndo provocam mudangas estruturais nos cursos, na
articulacdo entre os conteiidos e na maneira como os professores trabalham com seus alunos.
“Encaradas como recursos didaticos, elas ainda estdo muito longe de serem usadas em todas
as suas possibilidades para uma melhor educacdo” (KENSKI, 2015, p. 45).

Quais devem ser as mudancas estruturais que as TDIC podem provocar na educagdo?
Como podem alterar a cultura escolar da mesma forma que alteram os modos de
comunicacdo? Uma resposta para estas questdes é proposta por Almeida e Valente (2012) e
Almeida et al. (2014). Segundo estes autores, é preciso integrar as TDIC ao curriculo por

intermédio do que eles denominam de web curriculo,

Processo no qual as TDIC se encontram imbricadas no desenvolvimento do
curriculo em atividades pedagdgicas, nas quais professores e alunos se
apropriam destas tecnologias e as utilizam para aprender como se fossem
invisiveis (ALMEIDA; VALENTE, 2012, p. 59).

De acordo com os autores, essa integracdo evidencia distintas abordagens educativas.
A integracdo pode ser centrada em conteidos prescritos, baseando-se apenas na distribuicdo
da informagcdo, na digitalizacdo do material didatico e no uso de softwares que reforcam a
I6gica disciplinar e fragmentada.

Outra forma de a integracdo acontecer € pelo curriculo reconstruido. Dessa maneira, as
TDIC se integram a pratica pedagogica por meio da interacdo social; da navegacdo nao linear
na rede; das atividades de curadoria de informagdes para transforméa-las em conhecimento; da
colaboracédo de pessoas situadas em diversos tempos, lugares e espacos que podem dialogar e
construir conhecimento em conjunto por meio de processos interativos sincronos e
assincronos (ALMEIDA et al., 2014).

Esse € o potencial pedagogico das TDIC. A possibilidade de que as novas dimensdes

de tempo e espaco, bem como a interacdo social mediada pelas tecnologias, contribuam com o
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processo educativo. Na verdade, o desenvolvimento do web curriculo implica algo a mais. E
preciso um dominio tecnoldgico por parte de professores e alunos, para que possam utilizar
todo o seu potencial. E preciso desenvolver, também, nesses usuérios, a habilidade de
selecionar e avaliar as informagcGes encontradas na rede, para depois transforméa-las em

conhecimento.

A construcdo de web curriculos acentua a relevancia de reconfigurar o papel
da escola para tornar-se espaco publico de formacdo e producdo de
conhecimentos, ampliado pela conexdo das redes por meio dos quais
interatua com diferentes sujeitos e espagos de producdo do saber e com 0S
acontecimentos do cotidiano. A escola conectada promove a participacao e a
invencdo, se expande para além dos seus limites espago-temporais, integra-
se com a comunidade, com a vida social e com a cultura, revelando a escola
ao mundo e ter a senha do seu interior (ALMEIDA et al. , 2014, p. 22-23).

Pelo exposto, entendemos que a implantagdo de web curriculos nas escolas é muito
mais do que colocar dispositivos tecnoldgicos na sala de aula. Nao basta ter uma lousa digital
disponivel para o professor e tablets nas méos dos alunos e o professor continua
desenvolvendo as mesmas praticas pedagdgicas, fundamentadas em aulas expositivas e em
atividades de repeticdo e assimilacdo. Por isso, os autores defendem a convergéncia das
tecnologias digitais ao curriculo. As TDIC tém a capacidade de ampliar a forma como o0s
alunos podem expressar e representar o que aprenderam, contribuindo para aquisicdo de
informacdes e a construcdo e o dominio do conhecimento.

Entretanto, para que as TDIC possam contribuir com a aprendizagem dos alunos, a
participacdo dos professores no processo é fundamental. A questdo acerca da formacdo de
professores € outro ponto imprescindivel na constru¢cdo de um trabalho pedagdgico com as
TDIC de maneira efetiva. Nesse sentido, utilizamos uma reflexdo feita por Kenski (2015)
sobre a urgéncia de formacdo docente adequada aos desafios da atualidade. Esta reflexdo é

desenvolvida a partir dos seguintes questionamentos:

O que é possivel ensinar em um momento em que as informacGes estdo tdo
disponiveis, pulverizadas, multiplas, fragmentadas e acessiveis em diferentes
meios (e midias)? O que é preciso aprender em um momento em que a
informacdo é farta e o tempo das pessoas é escasso? O que é preciso
aprender em um momento em que as bases do conhecimento estdo em
permanente discussdo? O que é preciso aprender em um momento em que as
atencBes sdo direcionadas para as inovacbes, ao devir anunciado e
imediatamente ultrapassado? O que é preciso aprender para conviver com
espacos, seres, instituicdes e procedimentos fugazes, volateis, que se alteram
permanentemente? Como atuar em um momento em constante (re)definicéo
pessoal, cultural e social? (KENSKI, 2015, p. 426).
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Os questionamentos levantados pela autora demonstram as dificuldades e incertezas
enfrentadas pela escola no momento atual. No entanto, estes questionamentos servem como
alerta e guia no momento de planejamento das propostas pedagdgicas e das atividades
docentes. A propria autora aponta a colaboracdo da universidade como uma instituicdo de
respostas a estas demandas, através da formacdo de professores, da mudanca estrutural no
processo de ensino, articulagdo dos professores em rede e convergéncia entre o ensino
presencial e a distancia.

Lucena (2016, p. 286) também participa deste debate. Ao lancar o olhar para o
movimento das tecnologias mdveis entre 0s jovens e suas consequéncias, Lucena percebe as
contradicBes entre a forma como o conhecimento foi historicamente construido e o trabalho
com as tecnologias. O conhecimento no ambiente escolar € tradicionalmente construido por
meio da assimilacdo dos conteudos. “Nesta perspectiva, os sujeitos aprendentes ndo sao
autbnomos e nem incentivados a perceberem a realidade que os cercam, de maneira critica”.
O emprego das tecnologias pressupde a construcdo do conhecimento a partir da interacao e da

colaboragédo dos agentes, mediante o exame critico do contexto em que vivem.

Trabalhar com as culturas digitais e com as tecnologias méveis na escola ndo
¢ apenas usar uma nova metodologia de aprendizagem para transmitir
contetidos enfadonhos, mas é pensar nesse novo sujeito, praticante cultural
que pensa, produz saberes e compartilha opiniGes, contetidos e informacdes
nas redes (LUCENA, 2016, p. 288).

Mais uma vez, identificamos, no discurso dos autores, a importancia de o professor
repensar as suas praticas e suas propostas pedagdgicas para o trabalho com esse novo sujeito
aprendente. Mas, o professor ndo pode ser instigado a fazer isso sozinho. O processo precisa
acontecer através do debate entre os pares, com as a¢des de formacéo inicial e continuada.

As contradicbes percebidas por Lucena entre a cultura escolar e a cultura digital
também sdo investigadas por Bonilla e Pretto (2015). Estes autores, ao perceberem que a
escola “[...] marcada pela ldgica da transmissdo de informacdes, do controle sobre o fluxo
comunicacional” ainda ndo consegue dialogar com a cultura digital, examinam as politicas
publicas de insercdo das tecnologias digitais na sociedade brasileira e nas escolas. Constatam
que as criangcas e 0s jovens ja estdo vivenciando, direta ou indiretamente, o contexto da
cultura digital. Elas chegam a escola “[...] com a cabeca funcionando a toda a velocidade e o
professor acaba transformando o ensino em uma camisa de forga”. (BONILLA; PRETTO,
2015, p. 511).
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Os autores acreditam que isso acontece porque muitos professores ndo tiveram em sua
formacdo inicial e continuada a oportunidade de integrar as tecnologias digitais ao seu
processo formativo. A estes atores, o que vem sendo oferecido sdo treinamentos aligeirados,
visando a preparacdo para o uso técnico do computador. A formacdo apenas técnica, sem um
debate critico sobre as tecnologias digitais “reduz significativamente as possibilidades de
desenvolvimento e vivéncia da cultura digital dos professores e alunos” (BONILLA;
PRETTO, 2015, p. 509).

As analises acima descritas demonstram que ndo é simples a insercdo tecnoldgica no
espaco escolar: o trabalho com as tecnologias digitais muitas vezes esbarra na falta de preparo
dos nossos professores para enxergar 0s dispositivos tecnoldgicos como instrumentos de
“pensar com e pensar sobre o pensar” (VALENTE, 2016, p. 869). E preciso ter professores
capacitados ndo apenas para o uso técnico dos dispositivos tecnoldgicos, mas com uma
formagdo que os permita compreender que ndo sao mais os detentores do saber, que a escola
ndo ¢ mais o templo da informacdo e que os alunos ndo sdo “tdbulas rasas” sedentos pelo
saber.

A cultura digital quebra convic¢Ges a muito solidificadas na cultura escolar, que
pressupde o professor como unico detentor da informacdo. A informacgédo estd acessivel e
disponivel a todos por meio de um clique. O conhecimento é produzido ndo pela transmissdo
dos conteudos, mas, pela construgdo colaborativa de diversos atores. A velocidade torna-se a
marca da producdo dos saberes. Para atender a esta nova realidade, € urgente praticar o que
propde Kenski: articular as escolas e os professores em rede. (KENSKI, 2015). Ou seja,
possibilitar, cada vez mais, a formacgdo de professores para o trabalho com as tecnologias
digitais. Vale enfatizar ainda que “a cultura digital estabelece uma época em que as relagdes
humanas sdo fortemente marcadas pelas tecnologias e comunicacdes digitais via rede”
(FERRETE; TEIXEIRA, 2015, p. 289). E A articulagdo em rede permite a troca de ideias e
experiéncias entre 0s docentes e as unidades de ensino, favorecendo o fortalecimento de uma
educacéo colaborativa e conectada.

Nesta pesquisa, compreendemos que para a efetiva inser¢do das tecnologias digitais no
espaco escolar, esses dois fatores sdo imprescindiveis: a integracdo com o curriculo e a
formacgdo continua dos professores. Por isso, a investigacdo dedicou a atencdo sobre a
construcdo dos saberes docentes por meio da formacdo inicial e continuada dos professores e
das contribuicbes dos projetos pedagdgicos institucional e dos cursos investigados.
Entendemos que uma parceria entre o IFS e a Alphabet inc. ndo é suficiente para o sucesso da

plataforma do Google For Education junto aos alunos e professores. Sem a formacao de



55

professores, como também, a materializacdo da proposta no curriculo da instituicdo e dos
cursos, o trabalho, provavelmente, enfrentara dificuldades e desafios.

Identificar os desafios € um dos objetivos da investigacdo. Todavia, existem outros:
compreender quais sdo e como sdo construidos os saberes empregados pelos professores no
trabalho com as TDIC. Para tanto, faz-se necessario vislumbrar o conceito de saberes

docentes que norteia o trabalho.

4.2 A QUESTAO DOS SABERES DOCENTES

A convicgdo de que transitamos, a partir da segunda metade do século XX, da
sociedade industrial para a sociedade informacional amplia nosso olhar para os efeitos que
essa transicdo causa em nossa forma de conceber, produzir, difundir a aplicar o conhecimento.
Compreendemos que o processo de transi¢do ainda nao finalizou. Ao contrario, a sensacéo de
incerteza que ronda a sociedade demonstra que estamos no preltdio do processo.

Mesmo inicial, identificamos algumas repercussfes da sociedade na educacdo. A
busca por uma personalizacdo da aprendizagem, por meio do ensino hibrido e do uso das
tecnologias digitais € uma delas. A questdo da formacdo e da profissionalidade docente sao
outros efeitos da sociedade, como demonstra a literatura.

NoOvoa (2009) destaca que, no final do século XX, as discussdes em torno dos
problemas de aprendizagem tornaram a profissionalidade docente como prioridade de muitas
politicas nacionais. Os professores, neste momento, sdo considerados 0s elementos
insubstituiveis para a promoc¢do das aprendizagens, para a construcdo de processos de
inclusdo e apoio a diversidade e para o desenvolvimento de metodologias para 0 uso
educativo das tecnologias. Apesar da importancia atribuida aos professores, N6voa destaca

que os professores estdo expostos ao afirmar que:

Por um lado, os professores sdo olhados com desconfianga, acusados de
serem profissionais mediocres e de terem uma formacdo deficiente; por
outro lado, sdo bombardeados com uma retdrica cada vez mais abundante
gue os considera elementos essenciais para a melhoria da qualidade do
ensino e para o progresso social e cultural (NOVOA, 1999, p. 13)

A circunstancia descrita pelo autor mostra qudo delicada estd a posicdo dos
professores. Ora langados ao céu, ora ao inferno, os profissionais da docéncia sdo apontados
como responsaveis pela crise no sistema de ensino, a0 mesmo tempo, séo vistos como aqueles

que podem resolver todos os problemas da educagdo. Essa “ambicao desmedida” atribuida aos
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professores pode ser um dos fatores que tem provocado um mal-estar entre os docentes. O
peso da profissdo tem sido porventura excessivo.

No periodo das incertezas, acrescente-se ao tema sobre a profissionaliza¢do docente, a
intensificacdo sobre o debate relacionado a formacdo. Para NOvoa, estes aspectos sdo
intrinsecos e interdependentes. A profissionalizagdo docente depende da capacidade de
construir. Outros autores seguem a mesma linha do autor e buscam construir uma
epistemologia da profissionalidade docente embasada na relacdo entre os saberes dos
professores e as praticas pedagodgicas. Como essa epistemologia se desenvolve é o que
tratamos de discutir a seguir.

No Brasil, as primeiras discussdes sobre saberes docentes foi iniciada pela professora
Selma Pimenta ao desenvolver uma pesquisa junto aos alunos dos cursos de licenciatura da
Faculdade de Educacdo da Universidade de Sdo Paulo. Para Pimenta (1999), os saberes da
docéncia estdo classificados em saberes da experiéncia, saberes do conhecimento e saberes
pedag0gicos.

Os saberes da experiéncia sdo os saberes adquiridos pelos professores, enquanto
ainda eram alunos através do contato com os diferentes docentes que passaram por sua vida
escolar. S&o também os saberes produzidos no cotidiano dos docentes e a partir da leitura de
textos produzidos por outros educadores, por meio do exercicio reflexivo de suas préticas,
mediatizadas pelas de outrem.

Os saberes do conhecimento remetem-se aos conhecimentos especificos da area de
cada professor. Sdo estes saberes que tornam os professores responsaveis por prepararem as
criancas e 0s jovens para se elevarem ao nivel da civilizagéo atual, de suas riquezas e de seus
problemas. Entretanto, ndo basta ao docente dominar os saberes da experiéncia e do

conhecimento se ele ndo possuir os saberes pedagogicos.

Considerar a préatica social como ponto de partida e como ponto de chegada
possibilitara uma ressignificacdo dos saberes na formacdo de professores.
(...) Os profissionais da educacdo, em contato com os saberes sobre a
educacdo e sobre a pedagogia, podem encontrar instrumentos para se
interrogarem e alimentarem suas praticas, confrontando-os. E ai que se
produzem os saberes pedagdgicos, na acdo (PIMENTA, 1999, p. 25-26).

Conforme o exposto, Pimenta defende a superacdo da atual fragmentacdo dos saberes
docentes a partir da pratica social da educacdo e da formacao reflexiva dos professores. A

pratica favorece o confronto e a reinvencdo dos saberes docentes. Ja a formacéo reflexiva
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prepara os professores para o enfrentamento das complexidades, das injusticas e das
incertezas na escola e na sociedade.

Atualmente, os debates brasileiros sobre saberes docentes sofrem bastante influéncia
dos estudos internacionais, principalmente, da concepcdo de Maurice Tardif. Este autor
teoriza a relacdo entre a formacéo profissional e o exercicio da docéncia para a construcéo dos
saberes docentes. Devido a pluralidade de aspectos que contribuem para a construcdo desses
saberes, Tardif os classifica em quatro tipos: os saberes de formacdo profissional, os
saberes disciplinares, os saberes curriculares e os saberes experienciais.

Os saberes de formacdo sdo os saberes baseados nas ciéncias e na erudicéo,
transmitidos aos professores durante o processo de formacéo inicial e continuada. S&o 0s
saberes pedagdgicos, relacionados as técnicas e métodos de ensino, legitimados
cientificamente e transmitidos aos professores ao longo de sua formacéo.

Os saberes disciplinares sdo os saberes pertencentes aos diferentes campos de
conhecimento, aos saberes de que dispde a nossa sociedade, sob a forma de disciplinas, no
interior das faculdades e dos cursos distintos. So saberes que emergem da tradicdo cultural e
dos grupos sociais produtores de saberes (matematica, historia, literatura, biologia, entre
outros).

Quanto aos saberes curriculares, estes correspondem aos discursos, objetivos,
contetdos e metodos, a partir dos quais a instituicdo escolar organiza e apresenta os saberes
sociais por ela selecionados. Apresentam-se sob a forma de programas escolares que o0s
professores devem aprender a aplicar.

No conjunto de saberes docentes, Tardif chama a atencdo para os saberes de
experiéncia profissional. Sdo os saberes que resultam do proprio exercicio da atividade
profissional dos professores. Eles incorporam-se a experiéncia individual e coletiva sob a
forma de habitus e de habilidades, de saber-fazer e saber-ser. Sdo saberes originados na
pratica cotidiana dos professores em confronto com as condic¢des de sua profissao.

Tardif defende que o estudo dos saberes docentes precisa compreender as diversas
dimens@es do ensino e do trabalho realizado pelos professores. O saber dos professores esta
relacionado a identidade, as experiéncias de vida e a formacao profissional.

Neste sentido, o saber docente é social, pois, é partilhado por um grupo de atores com
formagdo em comum e trabalham numa mesma organizacdo, sua posse e utilizagcdo sdo
corroboradas por um sistema que garante legitimidade e orienta sua definicdo (universidade,

administracdo escolar, sindicato, grupos cientificos), ensinar € uma pratica social que sofre
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alteracBes com o0 tempo e as mudancas sociais, e por ndo ser um conjunto de conteudos
cognitivos definidos, mas um processo em construcdo ao longo de uma carreira profissional.

A maneira encontrada por Tardif para compreender os saberes docentes € reafirmada
por Clermont Gauthier (2006). Este autor também compreende a pluralidade dos aspectos que
contribuem para a construcdo dos saberes docentes. No entanto, Gauthier acrescenta novos
elementos ao conjunto de Tardif (2017), os saberes de tradi¢do pedagdgica e os saberes de
acao pedagdgica.

Os saberes de tradicdo pedagogica referem-se as representacfes que cada professor
possui a respeito da escola, dos alunos, dos colegas de profisséo, dos processos de aprender e
ensinar. Essas representacfes sdo construidas em etapas anteriores ao ingresso na carreira, ou
seja, antes mesmo do professor decidir ser professor.

Quanto aos saberes da acdo pedagodgica, estes sdo elementos importantes na tese
Gauthier. Enquanto Tardif defende os saberes experienciais sdo construidos de forma
individual, mas compartilhados e legitimados através da interagdo com outros professores,
garantindo, assim, o reconhecimento da docéncia enquanto profissdo; Gauthier discorda desta
capacidade dos saberes experienciais. E preciso, para 0 autor, que os saberes experienciais
sejam investigados através de métodos cientificos, para depois, serem divulgados e
reconhecidos como o saber profissional dos professores. Os saberes de acdo pedagdgica
seriam 0s saberes experienciais dos professores a partir do momento em que se tornam
publicos e sdo validados por meio de pesquisas realizadas tendo como campo a sala de aula.

Na medida em que os saberes experienciais sdo investigados pela academia, adquirem
um status epistemoldgico e sdo disponibilizados para conhecimento e critica, eles deixam de
ser uma apropriacao individual dos professores em sala de aula, e se tornam saberes de acéo
pedagdgica.

Apesar da importancia da contribuicdo dos conceitos de saberes de tradi¢do
pedagogica e de acdo pedagdgica, neste trabalho, a concep¢do de saberes docentes que norteia
a investigacdo é a estabelecida por Tardif. Esta decisdo é baseada pela escolha dos sujeitos
investigados, professores que ndo tem uma formacdo em cursos de licenciatura e ndo tiveram
a oportunidade de construir os saberes pedagdgicos no momento de formacdo académica
inicial. Logo, esses professores, provavelmente, ndo tem contato com os saberes de agédo
pedagogica, que sdo formulados nas discussdes realizadas pelos tedricos da educacéo.

De outra forma, a concepcao de saberes experienciais, formulada por Tardif, torna-se
adequada para a analise, pois, compreende que o saber docente é social e relacionado a

identidade e a experiéncia dos professores. Neste sentido, € a compreensdo adequada a uma
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pesquisa que busca investigar profissionais que atuam na docéncia, mas que ndo possuem
formacéo pedagogica.

Assim, guiamo-nos pela analise de Tardif acerca da constitui¢cdo dos saberes docentes.
Sao saberes temporais, construidos antes mesmo do inicio da carreira profissional. Sao
também saberes plurais, construidos de diversas formas, pela formacéo inicial e continuada,

pelas experiéncias trocadas junto aos pares ou em sala de aula com os alunos.
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5 RESULTADOS

Esta secdo divulga os resultados da investigacdo junto aos participantes da pesquisa e
dos documentos institucionais, através do agrupamento por categorias e subcategorias. Os
resultados estdo dispostos conforme as seguintes categorias: 1) Concepg¢des sobre as TDIC; 2)
Saberes docentes e as TDIC; 3) Desafios frente as TDIC.

A divulgacdo dos resultados precisa estar vinculada & preocupagdo com a validade e o
rigor da pesquisa. Nesta investigacdo, a validacdo ocorreu em trés momentos: no
planejamento da pesquisa, com a submissdo e aprovagdo do projeto no CEP; no
desenvolvimento, com o respeito aos procedimentos determinados no plano de pesquisa, 0
cumprimento das etapas estabelecidas no referencial tedrico-metodoldgico, além do emprego
de softwares; na apresentacdo dos resultados, através da técnica de triangulacéo.

Conforme Giinther (2006), a triangulacdo consiste “na utilizacdo de abordagens
multiplas para evitar distor¢des em virtude de um método, uma teoria ou um pesquisador”. O
emprego da triangulacdo garante rigor a investigacdo, pois possibilita diversos angulos de
recorte e de andlise, impedindo que o resultado se restrinja a uma Unica perspectiva. Existem
diversas formas e tipos de triangulacdo. Nesta investigacdo, emprega-se a triangulacdo na
recolha de dados pelas diferentes fontes de evidéncia. A ilustracdo a seguir evidencia a

estratégia de triangulagdo empregada:

Figura 03 — Estratégia de triangulacdo aplicada na pesquisa

Entrevistas J

Referencial te()rico)

Documentos Observacao
institucionais sistematica

Fonte: Elaborado pela autora.
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Conforme a ilustracéo, as falas dos professores e do gestor recolhidas nas entrevistas
sdo confrontadas com os documentos institucionais e com os registros das observacdes, a luz
do referencial tedrico que embasa a investigacdo. Assim, a discussdo existente nas categorias
e subcategorias estd organizada, respeitando-se esta estratégia de triangulacéo.

Ressalta-se que a preocupacdo com a qualidade do trabalho e o respeito aos
procedimentos estabelecidos no Termo de Consentimento Livre e Esclarecido, determinam a
preservacdo da identidade dos participantes da pesquisa. Por esse motivo, durante a
apresentacdo dos resultados, busca-se omitir as caracteristicas que possam identifica-los. Para
auxiliar a compreensdo do leitor, os participantes sdo caracterizados por letras. Assim, 0
professor do curso de comércio ¢ chamado de “sujeito C”, o professor do curso de informatica

¢ o “sujeito I”. Quanto ao gestor, ¢ denominado “sujeito G”.

5.1 CONCEPC}C)ES SOBRE AS TECNOLOGIAS DIGITAIS DE INFORMAQAO E
COMUNICACAO

Esta categoria esta diretamente vinculada um dos objetivos especificos da pesquisa:
caracterizar a concepcdo docente acerca das Tecnologias Digitais de Informacdo e
Comunicacdo no ambiente escolar do IFS. Para tanto, é preciso identificar o que 0s
professores compreendem por tecnologia, ou melhor, por tecnologia digital. O discernimento
sobre as TDIC e sua inser¢édo no ambiente escolar perpassa, ainda, pelo emprego dado a essas
TDIC e pela concepcao sobre o objeto de estudo, a plataforma Google For Education.

Neste sentido, a categoria se divide em duas subcategorias: 1) Concepg¢do sobre

TDIC; 2) Concepgao do Google For Education.

5.1.1 Concepcdes sobre as Tecnologias Digitais de Informacédo e Comunicacao

Entende-se por concepcao, nesta investigacao, a operagdo pela qual o sujeito forma, a
partir de uma experiéncia fisica, moral, psicolégica ou social, a representacdo de um objeto de
pensamento ou conceito (JAPIASSU; MARCONDES, 1990). Em outras palavras, é a
operacdo pela qual os investigados formam a representacdo das tecnologias digitais, a partir
de suas experiéncias. E a compreenséo intelectual dos investigados sobre as TDIC.

Para efeito de embasamento tedrico, evidencia-se que a investigacdo compreende as
tecnologias digitais de acordo com Almeida (2014). Para a autora, as TDIC sdo “instrumentos
culturais para a transformacdo social, a democratizacao, a melhoria das condi¢des de trabalho,
a solidariedade, a realizacdo humana e a educagdo de qualidade para todos” (ALMEIDA,
2014, p. 17-18).
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Nesse sentido, as tecnologias digitais sdo produtos de cultura humana que podem ser
empregados com o foco na emancipacdo dos individuos. No tocante a educacdo, as TDIC
favorecem a expansdo da educacdo de qualidade na medida em que possibilitam o
compartilhamento de informagdes e saberes, o trabalho colaborativo em sala de aula e na
extensdo dela, o desenvolvimento da autonomia entre os alunos e a aprendizagem em rede.

Respeitando as estratégias de triangulagdo estabelecidas, sdo apresentadas as
concepcdes dos professores, da gestdo e da instituicdo, nesta ordem. As concepcdes sdo
analisadas de acordo com os registros de observacdo e com o referencial tedrico da pesquisa.

Fundamentando-se na primeira questdo norteadora da pesquisa, a leitura das
entrevistas buscou entender atravées das falas dos professores qual a concepgdo deles sobre as
TDIC. Acerca dessa questdo, o Sujeito | demonstra compreender os recursos tecnoldgicos

digitais enquanto dispositivos que colaboram com a comunicacao entre professores e alunos:

N&o que a tecnologia seja a solucdo de tudo! Mas, ela é uma alternativa
muito boa para incentivar o aluno. Para aproximar o aluno do professor!
[Sujeito 1]

O sujeito | entende a tecnologia, ou as TDIC, enquanto uma das alternativas de
incentivo ao aluno e de aproximacéo do aluno ao professor. Nesse caso, o docente entende as
TDIC como estratégias, recursos que podem motivar o aluno a aprender, além de fortalecer os
lacos interativos com o professor. Ressalta-se que este sujeito entende que a “tecnologia” ndo
vai salvar o mundo e nem a sua sala de aula, ela é uma opg¢do, uma escolha, um apoio.

A reflexdo dessa fala remete a Tardif (2014) e sua compreensdo sobre o trabalho
docente. Para o autor, o professor € um profissional que sabe algo e que por funcéo transmitir
0 que sabe a outras pessoas em um processo continuo de interagfes. Ensinar € um trabalho

interativo.

O ensino é uma atividade humana, um trabalho interativo, ou seja, um
trabalho baseado em interagGes entre as pessoas. Concretamente, ensinar €
desencadear um programa de interacfes com um grupo de alunos, a fim de
atingir determinados objetivos educativos relativos a aprendizagem de
conhecimentos e a socializacdo* (TARDIF, 2014, p 118).

Se o trabalho docente € um trabalho interativo, as TDIC enquanto dispositivos

comunicacionais podem auxiliar no desenvolvimento da atividade docente. As TDIC sao

Grifo do autor.
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dispositivos comunicacionais que possibilitam a intera¢do do tipo todos-todos, ou seja, cada
participante do processo comunicativo pode interagir com todos os outros e cada um pode
responder a interacdo. Na atividade docente, isso significa que o professor pode utilizar as
TDIC para interagir com cada aluno, individualmente, ou com todos, e os alunos podem
interagir entre eles também. Nesse sentido, as TDIC contribuem para aproximar professores e
alunos, como afirma o professor.

Ainda sobre o ato de ensinar como um processo interativo, Tardif faz um alerta: o
objeto do trabalho docente é o ser humano, o que ndo possibilita o controle como no trabalho
fabril.

Ensinar é entrar em uma sala de aula e colocar-se diante de um grupo de
alunos, esforgando-se para estabelecer relacdes e desencadear com eles um
processo de formacdo mediado por uma grande variedade de interacdes. A
dimensdo interativa dessa situacéo reside, entre outras coisas, no fato de que,
embora possamos manter os alunos fisicamente numa sala de aula, ndo
podemos obriga-los a participar de um programa de agcdo comum orientado
por finalidades de aprendizagem: é preciso que os alunos se associem, de
uma maneira ou de outra, ao processo pedagdgico em curso, para que ele
tenha alguma possibilidade de sucesso (TARDIF, 2014, p. 167).

Os alunos sdo o objeto de trabalho do professor. O sucesso dos alunos através da
aprendizagem é o produto a ser obtido pelo trabalho docente. No entanto, o professor sozinho
ndo pode garantir a obtencdo do produto. O objeto intervém no trabalho. Ndo basta o
professor ensinar, o aluno precisa aprender e precisa querer aprender. Por isso, as TDIC s&o
vistas, pelo professor de informatica, como uma possibilidade de incentivar o aluno a querer
aprender.

Infere-se que, para o Sujeito I, as TDIC sdo vistas como instrumentos de auxilio para o
trabalho docente. As TDIC auxiliam no processo comunicativo e como motivadores da

aprendizagem discente. Essa concepcao é reforcada pelo sujeito:

E sempre uma ferramenta que vai potencializar os métodos que vocé ja
utiliza. Eu vejo dessa forma, essas ferramentas que venham agregar, que
estdo agregando o ensino. [Sujeito I].

A concepcdo do Sujeito | é proxima ao que defende o Sujeito G. Para este sujeito, a
tecnologia é apenas meio, apenas acessorio [Sujeito G]. E complementa: ela (a tecnologia

digital) vai potencializar e trabalhar as competéncias e habilidades de cada um. [Sujeito G].
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Presume-se que os dois sujeitos acreditam na potencialidade das TDIC. As tecnologias
digitais sdo capazes de potencializar os procedimentos utilizados em sala de aula, bem como
as competéncias dos individuos. O conceito de poténcia vem da filosofia aristotélica e
significa a capacidade de vir a ser, é o estado virtual das coisas. Para Aristoteles, ato e
poténcia sdo dois modos opostos de existéncia. O ato é aquilo que existe realmente, a poténcia
é aquilo que pode vir a existir. Um esta relacionado ao outro. Mas, 0s dois juntos ndo podem
existir. Lévy (1999) aproxima o pensamento aristotélico da discussdo sobre TDIC,

demonstrando, assim, a potencialidade das tecnologias digitais.

Na acepcdo filosofica, é virtual aquilo que existe apenas em poténcia e néo
em ato, o campo de forgas e de problemas que tende a resolver-se em uma
atualizacdo. O virtual encontra-se antes da concretizacdo efetiva ou formal (a
arvore esta virtualmente presente no grao). No sentido filosofico, o virtual é
obviamente uma dimensdo muito importante da realidade. Mas, no uso
corrente, a palavra virtual é muitas vezes empregada para significar a
irrealidade — enquanto a “realidade” pressupde uma efetivagdo material, uma
presenca tangivel (LEV'Y, 1999, p. 47).

Para Lévy, a concepcdo aristotélica foi atualizada com a cultura digital. E virtual todo
o ser desterritorializado, que ndo estd fixo em uma localizacdo espaco-temporal, mas pode
estar em rede. O virtual é aquilo que existe sem estar presente fisicamente. Quando o
professor e o gestor afirmam que as TDIC potencializam as a¢des dos individuos, eles
manifestam a capacidade das tecnologias digitais em virtualizar as acdes. Segundo Lévy, a
cultura digital se relaciona com o virtual pela digitalizacdo. Quando a matéria € digitalizada,
ou seja, transformada em um codigo binario, o resultado é algo desmaterializado,
desterritorializado e virtualmente disposto em cada ponto da rede que for requisitado.

Para o professor, seu “método” de ensino, suas praticas docentes sdo potencializados
pelas TDIC. Isto é, estdo digitalizados na rede. A ilustracdo abaixo, resultado das observacdes
on-line nas turmas do Google For Education, comprova a fala do professor:
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Figura 04 — Recorte de tela do aplicativo Google Sala de aula da Turma do Curso de
Informatica.
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A ilustracdo € um exemplo de como as TDIC potencializam as praticas do professor.
Por meio do aplicativo, o professor disponibiliza informacdes e conteudos digitais para toda a
turma. Esses arquivos que antes, provavelmente, eram disponibilizados fisicamente, ou nédo
estavam disponiveis para toda a turma, com o aplicativo e a virtualizagao, ficam disponiveis
para os alunos que podem acessar a qualquer momento e sempre que precisarem.

Percebe-se, pela ilustracdo, que além das informacdes, a turma também € virtualizada.
O espaco abaixo da lista de arquivos possibilita a comunicacéo entre todos os integrantes da
turma, professor e alunos. As discussdes sobre a matéria, antes restrita ao espaco da sala de
aula, se estendem, se expandem. Dessa forma, a sala de aula também é virtual e digital. Para
Lévy, isso corresponde ao processo de virtualizacdo das organizagdes, baseado na
desterritorializacdo e na comunicagéo assincrona.

Portanto, os participantes tém uma concepcao sobre as tecnologias digitais proxima ao
que é exposto por Lévy. Ainda que o Sujeito | enxergue as TDIC como instrumentos
auxiliares do fazer pedagogico, que contribuem para 0 processo comunicativo e para a
motivacdo dos alunos. Interroga-se, neste momento, sobre a concepcao do IFS, partindo-se do
pressuposto de que a visdo da instituicdo sobre o tema pode ter influenciado a concepcéo

daqueles que a integram.
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A concepcéo do IFS sobre TDIC é identificada no PPPI. Segundo este documento, as
TDIC fazem parte das transformacdes sociais, politicas e econémicas ocorridas na segunda

metade do século XX e que constituem a sociedade do conhecimento:

Na denominada sociedade do conhecimento e da informagdo, assiste-se
continuamente as grandes mudancas sdcio-politico-econdmicas e suas
repercussdes na ciéncia, na tecnologia, na cultura, nos modos de vida e nas
perspectivas de desenvolvimento da humanidade. Com mais velocidade a
partir dos anos 80, assinala-se a transnacionalizacdo da economia e dos
processos comunicativos e culturais, gestando na conjuntura social o sentido
de perplexidade e de crise de referéncias que, muitas vezes, ndo mais
explicam a realidade e/ou se compatibilizam com as exigéncias e
necessidades contemporaneas. (IFS, 2014, p. 10).

A visdo da instituicdo coaduna com o que € defendido por Castells (1999). Para este
autor, as transformac@es correspondem a uma revolugdo tecnologica, centrada nas tecnologias
digitais e que tem como projeto remodelar a base material da sociedade em ritmo acelerado.
Castells compreende a revolugdo tecnoldgica como um processo de transformacdo em
expansdo exponencial capaz de criar interfaces entre campos mediante uma linguagem digital
comum, na qual a informacao pode ser gerada, armazenada, recuperada e transmitida.

O termo “revolugdo tecnoldgica” estd presente no PPPI como forma de explicar essas

transformacdes:

Afinal, quem poderia negar que o impacto da globalizagdo associado a
revolugdo tecnoldgica impBe um novo padrdo de conhecimento: menos
discursivo, mais operativo, menos particularizado, mais interativo,
comunicativo, mais pragmatico, menos setorizado, mais global, ndo apenas
fortemente cognitivo, mas também valorativo e atitudinal (IFS, 2014, p.11-
12).

Para o IFS, o resultado é uma metamorfose no conhecimento. Antes o conhecimento
era teodrico e discursivo, agora € um conhecimento pragmatico e operativo. A revolucdo
tecnoldgica em vigor, segundo Castells, ndo é caracterizada pela centralidade do
conhecimento, mas pela aplicacdo desses conhecimentos para a geragdo de novos
conhecimentos, em um eterno ciclo de inovacdo e uso. O conhecimento é transitério,
intotalizavel e relativo.

Essa preocupacdo com o conhecimento esta relacionada & missdo e as atribuigdes da
instituicdo e pode indicar que o IFS entende a necessidade de se adaptar as mudancas em prol

do novo padrdo de conhecimento. Interessa saber como a instituicdo implanta essas
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adaptacOes. Neste aspecto, o IFS garante que promove a educacdo profissional em

concordancia com os avangos tecnoldgicos:

E fungio deste Instituto promover a formagcao Profissional e Tecnolégica do
cidaddo, ofertando com qualidade, ensino, pesquisa e extensdo em sintonia
com o0s avangos cientificos e tecnolégicos, contribuindo para o
desenvolvimento socioeconémico e cultural da Regido. Considerando o
papel que as instituicbes de educacdo profissional assumem na
contemporaneidade, frente aos desafios oriundos de um contexto
socioecondmico e cultural em constante transformagdo, o IFS adota uma
nova postura diante dessa realidade, em que a educacdo € chamada a
interagir com a tecnologia, em busca de garantir inovacdes e aplicaces no
sistema produtivo e no enfrentamento dos desafios de um mundo crivado de
tecnologias em todos os setores da vida social (IFS, 2014, p. 12).

Pelo exposto, percebe-se que a instituicdo compreende a capacidade transitoria e
relativa do conhecimento, bem como a necessidade de interagir educacio e tecnologia. E
importante a instituicdo demonstrar o entendimento sobre as mudangas e como pode se
adaptar a ela. No entanto, os recortes retirados do PPPI ndo indicam a concepcdo clara da
instituicdo sobre as tecnologias digitais, ou de como as tecnologias podem colaborar com o
processo de ensino e aprendizagem e na constru¢cdo do conhecimento. Ao contrario, 0s
recortes mostram receio da instituicdo diante das tecnologias. As palavras mudancas, crise,
impor e enfrentamento, presentes nos recortes ilustram o receio.

Assim, infere-se que a concepc¢do do IFS sobre as TDIC diverge da concepcao dos
sujeitos participantes da pesquisa. Os sujeitos conseguem associar as tecnologias digitais ao
trabalho pedagdgico, ressaltando as potencialidades das TDIC. O IFS, ao contrario, demonstra
receio ao se referir as TDIC, mesmo defendendo a necessidade de interacdo entre as
tecnologias e a educacéo.

No entanto, nenhum dos atores investigados manifesta a concepgdo de TDIC como
instrumentos de emancipagdo social ou que promovam a qualidade na educagdo, 0 que
demonstra a necessidade de orientacdo através das acles de formacgdo continuada, que
possibilitem aos professores refletirem acerca das transformacdes em curso no processo

educativo, como também, sobre as suas posturas e praticas diante dessas transformacoes.

5.1.2 Concepcdes sobre o Google For Education
Esta subcategoria busca identificar a compreensdo dos participantes acerca da
plataforma, a partir das suas experiéncias e praticas. Para tanto, parte-se do pressuposto de

que a plataforma Google For Education corresponde a um conjunto de aplicativos que
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possibilitam a interacdo entre professores e alunos através do emprego de recursos da
Educacao a Distancia no ensino presencial. A plataforma favorece ao processo interativo, ao
permitir que as diversas atividades desenvolvidas em sala de aula continuem a ser executadas
dentro da plataforma.

A discussdo dessa subcategoria esta centrada em apontar se 0s sujeitos participantes e
a instituicdo entendem a plataforma como um recurso digital que favorece a interagdo. As

primeiras contribuicdes para responder a esse questionamento as contribui¢bes dos sujeitos:

Olha, eu vejo que, pelo menos na minha situacdo, eu vejo que ele (Google
For Education) tem servido, meramente, como um provedor de conteudo...
Como um repositorio de conteudo. Em vez de o aluno ter aquele caderno ja
anotado, ele tem agora, um repositorio, onde ele tem a facilidade de ir ld
e... ndo muito além disso. [Sujeito 1].

Pelo exposto, 0 sujeito entende a plataforma como um repositorio dos conteudos que
ele disponibiliza para os alunos. E o caderno digital do professor e dos alunos, onde se
encontram as informacdes discutidas em sala de aula. Neste caderno, o professor viabiliza
exercicios, projecdes utilizadas nas aulas, dicas, apostilas tedricas, dentre outros materiais. O
aluno recebe o material de forma cémoda e pode consumir as informag6es quando e onde

quiser.

Eu utilizo, basicamente, para colocar os meus conteudos! As atividades, os
estudos dirigidos que eu vou fazendo, no dia a dia. Na prova, eu também
utilizo. Os alunos entregam a prova através do For Education. Como eu
ensino programagdo, as minhas provas ndo sdo no papel. E tudo digitado.
Eles resolvem a prova e mandam através dos arquivos digitais. Entdo, é
basicamente isso! [Sujeito ]

Deduz-se que para este sujeito, a grande contribuicdo da plataforma € a digitalizacdo
das praticas e das atividades. Lévy explica que digitalizar algo é transforma-lo em nameros,
codifica-los. As informacdes, as imagens, 0s sons, tudo isso pode ser codificado, digitalizado.
Ao ser digitalizada, a informacao pode ser transmitida e reproduzida sem perdas. Nesse caso,
além da comodidade, a seguranca proporcionada pelo digital atrai o professor.
Visando garantir a confiabilidade dos dados, compara-se a fala do professor aos registros da
observacdo presencial e on-line. Na observacdo presencial, percebeu-se que as préticas do
professor em sala de aula sdo condizentes com a fala. As aulas sdo expositivas e as referéncias

ao aplicativo sdo feitas apenas para chamar a atencdo dos alunos que ndo entregam as
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atividades ou para informar a disponibilidade de novo material. Sobre a observagéo on-line, a

imagem abaixo ilustra essa situacao:

Figura 05 — Recorte de tela do aplicativo Google Sala de Aula da Turma do Curso de
Informatica.
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Além de identificar a plataforma como um provedor dos contetdos discutidos em sala
de aula, o sujeito também ressalta a desterritorializacdo e a comunicagdo assincrona como

aspectos importantes favorecidos pela plataforma:

Eu acho que a ferramenta me da condi¢bes de trazer uma comunicagdo
maior, uma interatividade maior. Ou seja, saindo do espago fisico e indo
alem de sala de aula. Essa ferramenta me da essa liberdade, entendeu! A
gente quebra o paradigma da sala de aula ser sempre dentro de quatro
paredes. [Sujeito 1].

A fala do sujeito demonstra que ele compreende o carater comunicativo da plataforma
e a possibilidade de estender a sala de aula para 0 mundo virtual. A quebra do paradigma é a
promogéo de elementos do ensino virtual para o ensino presencial. No caso, o aluno recebe a
informacdo e se apropria, interpreta, transforma. Esse processo interativo ndo foi percebido
durante as observagdes na turma desse sujeito. Os alunos continuavam, na plataforma, com a

mesma postura de sala de aula, passivos, apenas recebendo a informacéo. O recorte da sala de
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aula virtual ilustra que a participacdo na plataforma estava centrada nas postagens do
professor:
A concepcgdo sobre a plataforma Google For Education como um repositério dos

contetdos discutidos em sala de aula é compartilhada pelo Sujeito C:

Em que ela me ajuda? Hoje eu controlo, eu posso disponibilizar o material,
os planos de aula, os assuntos que eu vou ministrar. [Sujeito C].

Além de disponibilizar as informagfes, o sujeito C utiliza a plataforma como
estratégia de controle e comprovacao das acGes desenvolvidas. Assim, o professor utiliza da
seguranca que o digital proporciona. Contudo, esse sujeito percebe outra funcdo para a

plataforma:

Na parte de aprendizagem, o que é que me ajuda? Por exemplo, eu fago
meus exercicios e ponho la. Coloco as atividades para ele (o aluno) e
aguardo o retorno. Vejo quem respondeu, vejo quem é mais disciplinado,
guem ndo é, qual é a pergunta que estd mais dificil de ser respondida, ou o
que tem mais erros, para que eu possa melhorar a explicacdo. Entdo, eu
vejo! Poxa, da matéria, ou eu ndo passei bem passado ou eles tiveram
dificuldade e ficaram com vergonha de perguntar. Entdo, eu analiso com
esse nivel de eficiéncia, a aula e o assunto abordado. [Sujeito C].

Vislumbra-se que esse sujeito amplia a nocdo de repositério. Para o Sujeito C, a
plataforma possibilita a guarda das informacdes discutidas em sala, mas é também um apoio

pedagogico para uma das atribui¢des do professor: o processo avaliativo.

Tem que buscar do aluno, o que é que ele ndo aprendeu e ndo o que ele
aprendeu. Nao é somente o que ele aprendeu. E, as vezes, o que ele ndo
aprendeu é o que ele vai precisar 14 no mercado. [Sujeito C].

O emprego da plataforma no processo avaliativo corrobora com o que defende

Rodrigues (2015) sobre a avaliacdo com as TDIC. Para este autor,

Os desafios da sociedade pos-industrial do século XXI reverberam no
ambiente escolar e, por conseguinte, no modelo consolidado de etapas e
eventos-rituais. A avaliagdo, assim, carece de ressignificacdo: o método
classificatorio ja ndo basta mais como sua quase exclusiva funcdo. No
modelo de ensino hibrido isso fica bastante claro: é preciso adotar a funcdo
diagnostica da avaliacdo de maneira central se existe pretensdo de repensar o
ambiente escolar (RODRIGUES, 2015, p. 124).
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Ao trabalhar com as TDIC no processo avaliativo, o professor consegue desenvolver
uma continua avaliacdo diagnostica, o que € fundamental para o progresso do ensino
personalizado. A avaliacdo diagndstica, nada mais é do que examinar a aprendizagem do
aluno, verificar o que ele aprendeu e o que ele ndo aprendeu em determinada &rea do
conhecimento, para poder intervir, ou seja, criar estratégias para que o aluno avance naquilo
que ele aprendeu e recupere no que ele ainda ndo assimilou.

A avaliacdo diagnostica busca superar o bindmio rotineiro das nossas escolas de
aprovacao/reprovacdo. Ela procura ser um instrumento de ‘“reorientacdo da pratica
pedagogica” (RODRIGUES, 2015, p. 126). E nesse sentido, que o sujeito utiliza a plataforma
Google For Education: como um recurso para a realizacdo de continuas avaliagcOes
diagnosticas no intuito de orientar as atividades que desenvolve em sala de aula. A imagem a

seguir exemplifica o uso que o professor faz da plataforma:

Figura 06 — Recorte de tela do aplicativo Google Sala de Aula da Turma do Curso de
Comércio.

TBCOM 2018.2

Contabilidade

;

0 que vocé entende por patriménio liquido?

Sua resposta ©

Acumulo de bens e obrigagoes tudo que ele tem para pagar e/ou receber

Fonte: Google Sala de Aula

A imagem retrata o que foi identificado nas observagdes on-line. O professor utiliza a
plataforma como um espaco para interagir com os alunos através de questionamentos sobre o
que foi discutido em sala de aula. A maior parte das postagens do professor sdo perguntas
simples e diretas. Algumas questdes sdo objetivas, outras subjetivas. Mas sempre com 0

intuito de verificar o que os alunos aprenderam na aula.
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A capacidade de empregar as TDIC, em geral, e a plataforma Google For Education,
particularmente, para mensurar os dados também é outra caracteristica defendida pelo Sujeito

C e corroborada pelo Sujeito G:

Uma coisa que falta muito é mensurar, medir. Porque tem até tedricos que
falam: eu ndo consigo gerenciar 0 que eu ndo posso medir. A gestdo
trabalha em cima de indicadores. Entdo, a partir do momento que vocé
comeca a ter indicadores de colaboracdo, de criacdo de arquivos, de
participacdo. Eu consigo focar em que areas, que grupos de disciplinas.
Seja um docente, (seja) uma turma, um curso que nado esta tdo envolvido e
isso pode estar atrelado, seja a uma inseguranca do docente no uso da
tecnologia, uma falta de comprometimento daquele curso e um potencial
indicio de evasdo e ai vocé pode trabalhar preventivamente através dos
dados da plataforma. Entdo, a gente consegue enxergar isso mais
facilmente, enquanto administracéo. [Sujeito G].

Para o Sujeito G, a plataforma, além de ser um instrumento de apoio pedagogico em
sala de aula, € um recurso de colaboracdo na criacdo e na mensuracdo de indicadores, a partir
da utilizacdo por professores e alunos. Quanto mais um professor, uma turma, um curso
utiliza o Google For Education ou ndo, mais informagdes a gestdo tem acesso. Com essas
informacdes, a instituicdo pode planejar intervencdes como capacitagdes, acompanhamento
técnico e pedagdgico e supervisao dos gestores locais.

Infelizmente, a instituicio, mesmo com o acesso as informacBes, ndo estd
desenvolvendo estratégias para dirimir os problemas identificados. Mesmo ndo sendo o
objetivo da pesquisa, durante as observacdes, percebeu-se que as formacbes sobre a
Plataforma do Google For Education aconteceram apenas no momento inicial, de
implantacdo. As formagdes desenvolvidas no ano de 2016 néo tiveram continuidade, bem
como outras possiveis intervengdes para 0 sucesso com o uso da plataforma na instituicéo.
Sem as atividades de formacdo, os professores podem abandonar o trabalho com a plataforma,
pois ndo encontram espaco de discussdo e de melhoria das praticas. Os docentes que
entraram, ap0s 0 processo de implantacdo, podem ndo ter conhecimento sobre a
disponibilidade de trabalhar com o Google For Education em suas aulas.

Sobre a concepcdo dos professores acerca da plataforma, o Sujeito G também

demonstra preocupacéo:

Ela (a plataforma Google For Education) surge como ambiente virtual de
aprendizagem, mas ela se diferencia por ela promover, implementar, permitir
a implementacdo de varias estratégias, seja a aprendizagem colaborativa,
seja a sala de aula invertida. Entdo, o que falta, as vezes, € esse olhar, né?
Por parte do docente. As vezes, ele ndo consegue enxergar, talvez, o0 Google
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For Education, além de uma plataforma virtual de aprendizagem. [Sujeito
Gl.

Ao longo da investigacdo, notou-se que o Projeto Politico Pedagogico Institucional e
0s Projetos Pedagdgicos de Cursos ndo sofreram alteracGes para contemplar o emprego da
plataforma em sala de aula, o0 Campus ndo recebeu intervencdo em sua estrutura fisica, as
equipes técnico-pedagodgicas ndo conhecem a plataforma e, por isso, ndo apoiam o trabalho
dos professores que utilizam, além disso os professores receberam apenas capacitagdo técnica
para 0 uso. Com todos esses entraves, fica dificil para o professor sozinho entender qual a
verdadeira finalidade da plataforma: um espago que busca promover a interacdo e a
colaboracdo entre professores e alunos, a partir do emprego de recursos da Educacdo a
Distancia no ensino presencial.

Para encerrar as discussdes sobre esta subcategoria, identifica-se que os professores
enxergam a plataforma, principalmente, como um repositério dos conteudos discutidos em
sala de aula. Entretanto, é possivel perceber que, através do exemplo do Sujeito C, que a
plataforma esta4 sendo empregada como um espaco avaliativo. O sujeito G também concorda
com essa possiblidade, ao defender que os indicadores de uso ou de producdo e insercdo de
material na plataforma podem indicar a necessidade de capacitacdo para professores ou, até

mesmo, a evasao dos alunos.

5.2 SABERES DOCENTES E AS TDIC

Esta categoria esta vinculada ao objetivo geral da investigacdo: compreender como sao
construidos os saberes dos profissionais que atuam como docentes no Instituto Federal de
Sergipe com as Tecnologias Digitais de Informacdo e Comunicacdo a partir da plataforma
Google For Education; e aos objetivos especificos: identificar os saberes docentes necessarios
com as tecnologias digitais no contexto escolar; verificar como estes saberes sdo adquiridos
pelos profissionais docentes do instituto.

O aporte tedrico da categoria estd embasado em Tardif (2014, p. 36) que entende o
saber docente enquanto "um saber plural, formado pela amalgama, mais ou menos coerente,
dos saberes oriundos da formacdo profissional, dos saberes disciplinares, curriculares e
experienciais". E conhecimento proprio dos professores para o exercicio da sua profissdo, ou
a materializacdo do conhecimento adquirido em diversas realidades, desde a formacé&o inicial
até a experiéncia em sala de aula. Por isso, Tardif compreende os saberes como plurais e 0s

classifica em quatro tipos: os saberes disciplinares, os saberes curriculares, os saberes de
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formacdo profissional e os saberes experienciais. A classificacdo proposta pelo autor é o
procedimento escolhido para a organizacéo desta categoria em subcategorias.

Ressalta-se que o0s saberes docentes investigados sdo os que se referem ao
conhecimento utilizado pelos professores sobre as tecnologias digitais, seus recursos e suas

interfaces.

5.2.1 Saberes Disciplinares

Tardif (2014) denomina saberes disciplinares, “os saberes que correspondem aos
diversos campos de conhecimento, aos saberes de que dispde a nossa sociedade, que emergem
da tradi¢do cultural e dos grupos sociais produtores de saberes”. Sdo os saberes cientificos,
estruturados em disciplinas e ensinados no interior das faculdades e outros cursos.

Entre os professores investigados, sdo os saberes adquiridos na formacdo académica
inicial e em cursos de formagdo continuada. Para estes professores, sdo 0s saberes
responsaveis por seus ingressos no IFS e que os habilitam a ministrar as disciplinas nos

cursos. O sujeito | ressalta que os saberes disciplinares Ihe garantem uma bagagem técnica:

Bem, tecnicamente, eu trago todo o contetdo que eu aprendi na faculdade.
Entdo, eu tenho uma bagagem técnica, né! Aprendida na faculdade e no
mercado e com a faculdade! [Sujeito I].

Possivelmente, este sujeito se refere aos termos tecnicamente e bagagem técnica
devido a modalidade de ensino em que esta inserido: o ensino técnico de nivel médio.
Japiassu e Marcondes (1990) definem a palavra técnica como “um conjunto de regras praticas
ou procedimentos adotados em um oficio de modo a se obter os resultados visados”. Nesse
sentido, a bagagem técnica sdo os procedimentos utilizados pelo Sujeito | para desenvolver o
oficio que ele possui habilitacdo, no caso, a programacdo de softwares. Essa bagagem técnica
é 0 que ele ensina aos alunos na disciplina que ele ministra. Para os autores, a acdo do
professor ¢ o sentido que a Ciéncia Moderna oferece ao termo técnica: “a aplicagdo pratica do
conhecimento cientifico tedrico a um campo especifico da atividade humana”.

O Sujeito C compreende os saberes disciplinares da seguinte maneira:

A formacdo, ela dad um amplo e diverso nivel de conhecimento,
principalmente tedrico. [Sujeito C].

Para este sujeito, os saberes disciplinares estdo associados aos conhecimentos tedricos.

Apropriando-se mais uma vez dos conceitos de Japiassi e Marcondes, considera-se o saber
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tedrico como “um saber puro, desinteressado, sem a preocupagdo de uma aplica¢do pratica ou
imediata”.

Presume-se que as concepcdes distintas sobre os saberes disciplinares correspondem a
formacdo académica inicial dos professores. O professor do Curso de Informatica Sujeito |
possui graduacdo tecnoldgica, que é uma formacdo voltada para aplicacdo pratica das
tecnologias. O Sujeito C é bacharel. Os cursos de bacharelado sdo mais tedricos e
generalistas, preocupados mais desenvolvimento cientifico e menos com a aplicacao.

Os saberes disciplinares sdo 0s responsaveis pela admissdo dos professores no IFS,
visto que eles sdo contratados para ministrar uma disciplina ou um conjunto de disciplinas de
uma determinada area do conhecimento. Todavia, 0 exercicio docente exige a aplicagdo de

outros saberes, como os saberes curriculares, que serdo discutidos no préximo item.

5.2.2 Saberes curriculares

Para Tardif (2014), os saberes curriculares correspondem aos discursos, objetivos,
contelldos e métodos, pelos quais a escola organiza 0s saberes sociais que devem ser
ensinados. Estes saberes sdo apresentados sob a forma de programas e projetos (PPPI, PPC,
Regulamentos) que os professores precisam aplicar.

Como os saberes curriculares estdo descritos nos documentos institucionais, a
investigacao se debrucou sobre eles para descobrir quais 0s saberes curriculares que orientam
a formacdo com as TDIC, em geral ou da plataforma Google For Education, especificamente.

O recorte abaixo demonstra a maneira como o IFS orienta o uso das TDIC através do PPPI:

E conveniente salientar que, ao utilizarem préticas expositivas para atender
especificidades das suas disciplinas, os professores buscam apoio de novas
tecnologias da informacdo e comunicagdo dentre outros instrumentos
facilitadores da aprendizagem e potencializadores da interagdo professor-
aluno. (IFS, 2014, p. 49).

Para a instituicdo, as TDIC devem ser empregadas como apoio pedagdgico do
professor durante as aulas expositivas, reforgcando que ensino deve ser realizado de forma
transmissiva. A aula expositiva diverge com 0 que € proposto no ensino hibrido, que tem
como estratégia colocar o aluno no centro do processo de aprendizagem e ndo na transmissao
da informacdo pelo professor. Além de apoio nas aulas expositivas, 0 PPPI orienta 0 emprego
das TDIC na modalidade de Ensino a Distancia: anne
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Em relacdo a oferta da Educacédo a Distancia é consenso entre os educadores
que essa possibilidade ampliara o processo de democratizacdo da EPT e que
a sua implementacdo deve observar requisitos de qualidade e de
acessibilidade. A consecucgdo dessa propositura impde desafios pedagdgicos
que definem a necessidade de adocdo de novos procedimentos de ensino,
dentre os quais a mediacdo didatico-pedagdgica dos processos de ensino e
aprendizagem, através da utilizacdo de meios tecnoldgicos de informacéo e
comunicacao. (IFS, 2014, p.53-54).

Nesse caso, 0 emprego das TDIC é contribui para mediacao didatico-pedagdgica, visto
que na EAD o processo educativo acontece virtualmente, através da utilizacdo de ambientes
virtuais de aprendizagem. Esta prética é vista como um desafio pelo qual professores e alunos
precisam se adaptar.

Essas sdo as duas orientacfes sobre o emprego das TDIC no IFS presentes no PPPI. O
emprego como apoio nas aulas expositivas e na EAD. Além do PPPI, foram consultados os
Projetos Pedagdgicos dos dois cursos. Nos dois documentos, ndo foram encontradas
orientagdes para a aplicagdo das TDIC no processo educativo.

Pelo que se observa, na pratica ndo é o que ocorre no IFS, talvez por acontecer
recentemente alteracbes através de instrucbes normativas e ainda ndo predominar
culturalmente o cotidiano na IES. O curriculo da instituicdo ndo prevé a integracdo das TDIC
para tornar a escola um espaco publico de formagéo e produgdo de conhecimento.

Entretanto, nem tudo sdo espinhos! Recentemente, o IFS publicou a Instrucdo
Normativa n° 005/2017/PROEN/REITORIA que estabelece diretrizes para a oferta de
componentes curriculares na modalidade EAD em cursos presenciais. Estas diretrizes estdo de
acordo com a Resolucdo CNE/CEB n. 1, de 02 de fevereiro de 2016.

A Instrugcdo Normativa permite aos cursos presenciais ofertar, de forma integral ou
parcial, componentes curriculares na modalidade EAD, conforme estabelecido pela legislacéo
nacional em vigor. Ademais, a Instru¢cdo Normativa estabelece os parametros para essa oferta,
como a obrigatoriedade do uso do Ambiente Virtual de Aprendizagem (AVA) determinado
pela instituicdo; aplicacdo de material didatico adequado & modalidade EAD; e o emprego de
estratégias digitais que possibilitam a interacdo entre alunos e professores.

A estrutura necessaria para o desenvolvimento de componentes curriculares na
modalidade EAD também esta prevista na Instrucdo Normativa. Sdo previstos o suporte
pedagogico, técnico e tecnoldgico para o funcionamento dos cursos. Por Gltimo, o documento
destaca a necessidade da oferta esta presente nos Projetos Pedagdgicos dos Cursos.

A publicacdo da Instru¢cdo Normativa se configura como um avanco dentro do IFS no

tocante a insercdo tecnologica digital no ambiente escolar. Na medida em que a Instrucao
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Normativa prevé os diversos aspectos a serem observados para o emprego de componentes
curriculares mediados pelas TDIC, esse instrumento pode ser utilizado por professores e
gestdo para a reestruturacdo dos documentos curriculares institucionais, como os PPC e o
PPPI.

Assim, busca-se a superacdo dos resultados ora encontrados na andalise documental
que demonstram os saberes curriculares com as TDIC referentes ao emprego em aulas

expositivas ou como instrumentos de mediacdo apenas na EAD.

5.2.3 Saberes de formacao profissional

Os saberes de formag&o profissional, também chamados de saberes profissionais, sdo
compreendidos por Tardif (2014) como “o conjunto de saberes transmitido pelas instituigdes
de formacéo de professores (escolas normais ou faculdades de ciéncia da educagdo)”. Sdo os
saberes pedagdgicos, relacionados as técnicas e métodos de ensino, legitimados

cientificamente e transmitidos aos professores ao longo de sua formacéo.

O professor e 0 ensino constituem objetos de saber para as ciéncias humanas
e para as ciéncias da educacdo. Ora, essas, ciéncias, ou pelo menos algumas
dentre elas, ndo se limitam a produzir conhecimentos, mas procuram
também incorpora-los a pratica do professor. Nessa perspectiva, esses
conhecimentos se transformam em saberes destinados a formacédo cientifica
ou erudita dos professores, e, caso sejam incorporados a pratica docente, esta
pode transformar-se em prética cientifica, em tecnologia da aprendizagem,
por exemplo. (TARDIF, 2014, p. 36-37).

Tardif entende que os saberes de formacdo profissional sdo saberes constituidos
cientificamente a partir da analise das atividades docentes e dos diversos aspectos que
interferem na educacdo. Os professores assimilam esses saberes durante a formacao inicial
(nos cursos de pedagogia e nas licenciaturas) ou continuada (cursos de extensao,
aperfeicoamento, especializa¢Ges, mestrados e doutorados) na area educacional. Os saberes de
formacgéo profissional séo aqueles que preparam ou buscam preparar o professor para 0s
desafios que ele enfrenta na carreira docente.

A investigacdo tem um interesse peculiar sobre os saberes de formacao profissional
docente visto que os professores investigados, ndo sdo licenciados, ou seja, ndo obtiveram, em
sua formacdo inicial, esses saberes, como o0s proprios sujeitos ressaltam durante a
investigacdo. Considerando-se que sdo ou deveriam ser os saberes de formacédo profissional,

aqueles responsaveis por preparar os professores para os desafios que estes enfrentam ao
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longo da carreira, acredita-se, nesta pesquisa, que o0s professores utilizam dos saberes de

formacéo para enfrentar os desafios propostos pela presenca das TDIC no ambiente escolar.

O instituto ele tem um perfil técnico e, as vezes, alids, muitos professores,
assim como eu entrei na docéncia, sem ser docente. Ou seja, sem ter a
licenciatura, sem ter o berco la da faculdade. Entdo, ai fica a critério do
professor buscar isso. E a instituicdo ajuda, quer queira quer nao, ajuda!
[Sujeito I].

Pelo exposto acima, o Sujeito | confirma que ndo adquire os saberes pedagogicos em
sua formacdo inicial e assume para si a responsabilidade de recuperar lacuna. Para o

professor, o IFS pode auxiliar nessa missdo. O que seria a “ajuda” da instituicdo? Outro

recorte da fala deste participante responde a questao:

Eu tenho visto que a instituicdo tem buscado trazer o professor para o
conhecimento... [Sujeito I].

As acOes de formacdo continuada parecem ser o grande auxilio da instituicdo. Essas
acOes acontecem por meio de cursos, seminarios, encontros e demais tipos de eventos sobre a

tematica educacional. O participante corrobora:

Eu tenho procurado participar de eventos que tem na instituicao.
Seminarios, de cursos na area, de discussdes. Inclusive até do Seminario
(Encontro de Tecnologias Educacionais do IFS). Eu procuro muito me
inteirar desse assunto, porque assim: eu vejo que um professor nédo pode se
distanciar da pedagogia. Tem que estar bem proximo. Porque tem que ter
um olhar distinto. Nao fria. Mas, eu vejo que a gente precisa melhorar essa
percepcao. [Sujeito I].

Destaca-se a importancia que o professor denota a pedagogia. Deduz-se que o participante
aproveita para participar dos eventos na area educacional como forma de recuperar a
“pedagogia” que ele ndo obteve em sua formacgdo inicial. A pedagogia ¢ associada pelo
professor como uma maneira de olhar. Uma maneira de enxergar o aluno, a sala de aula e suas

acoes. Por isso, o sujeito defende:

Eu digo que todo o professor deveria, aléem da sua parte técnica, que é
obrigatdrio, vocé ter o conhecimento, isso € indiscutivel. Procurar saber da
pedagogia como € que funciona o pensamento do aluno, como é que eu
posso incentiva-lo, como é que eu posso atrair para o conhecimento, para o
novo. Eu acho que fazer ele (0 aluno) se apaixonar por aprender. Ensinar a
ele a aprender. [Sujeito 1].
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O professor enxerga a pedagogia como a resposta para os desafios que enfrenta em sala
de aula. Através da pedagogia é possivel saber como o aluno pensa, como é possivel
incentiva-lo. Com a pedagogia, o professor pode fazer o aluno aprender.

Tardif percebe a pedagogia como uma tecnologia, a “tecnologia da intera¢do humana”
(2014, p. 116). E uma categoria de analise social e culturalmente construida, carregada de
ideologias, crengas, valores e interesses. As circunstancias da pesquisa nao possibilitam
investigar profundamente qual a concepcdo de pedagogia permeia a fala do professor. Nesse
momento, € suficiente aproximar a no¢do do professor do conceito proposto em nosso

referencial teorico. Para Tardif,

A pedagogia € um conjunto de meios empregados pelo professor para
atingir seus objetivos no ambito das interacfes educativas com os alunos.
Noutras palavras, do ponto de vista da anélise do trabalho, a pedagogia € a
“tecnologia” utilizada pelos professores em relagdo ao seu objeto de
trabalho (os alunos), no processo de trabalho cotidiano, para obter um
resultado (a socializagao e a instru¢édo)®. (TARDIF, 2014, p. 117).

Confrontando-se o pensamento de Tardif com o sujeito I, é possivel inferir que a
pedagogia é a tecnologia utilizada no trabalho docente para fazer o aluno aprender, ja que este
é o resultado a ser atingido com o trabalho docente. Entretanto, a pedagogia nédo é uma
maquina de fazer o aluno aprender, ou mesmo uma técnica ou um conjunto de técnicas. A
pedagogia é uma préatica ou uma praxis, como afirma Tardif. Os meios empregados em sala
de aula que levam ao sucesso do aluno ndo sdo instrumentais. Ndo sdo Unicos. Para cada
aluno, é preciso dispor de um conjunto de préaticas. O que funciona com um, dificilmente
surtira efeito no outro da mesma maneira. Além disso, cada tentativa do professor resulta em
um novo aprendizado para ele. O professor ¢ “ator de sua pedagogia”, ou seja, ele a constroi,
modela, aplica e da sentido em cada contato com seus alunos.

Nesse sentido, aquilo que o professor entende por pedagogia €, na verdade, o conjunto
de saberes pedagogicos, que formam o professor profissionalmente. Sdo os saberes que
explicam o funcionamento do pensamento do aluno (Psicologia, Neurociéncia,
Psicopedagogia), como desenvolver uma aula atraente (Metodologias e Praticas de Ensino,
Didatica) e como fazer o aluno aprender.

Assim, o professor busca nas acdes de formacdo continuada desenvolvidas pela
instituicdo, adquirir os saberes pedagogicos que ndo obteve em sua formagdo inicial, com a

Grifo do autor.
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expectativa de superar os desafios que encontra em sua sala de aula e alcangar o resultado da
aprendizagem dos seus alunos.

O Sujeito C também visualiza as aces de formacdo continuada desenvolvidas pelo
IFS como uma forma de adquirir os saberes pedagdgicos. Ao ser questionado sobre a
importancia dessas acdes para sua pratica docente, o sujeito acrescenta:

Contribuiram, contribuiram para a pratica, sim! Despertaram, fizeram eu
conhecer técnicas extremamente praticas e encantadoras de vocé. Poxa, eu
poderia fazer isso, colocando apenas um, chamando todo mundo para
colocar um bilhete aqui e fazer isso ou aquilo outro, e mostrar uma visao
daquilo que eu ndo estava enxergando! Entdo, poxa! O método pratico em
sala de aula sem o conteudo, ele funciona, pode ser feito como a gente vai
fazer agora com a aula invertida, né! Mas, ele deixa, ele me proporcionou
essa curiosidade e tem me feito mudar, buscar alternativas que eu me alinhe
com aquilo que foi explicado. Agora, é muito possivel que eu esteja
perdendo muita coisa boa que foi passada porque eu ndo tenho o
acompanhamento de dizer “Oh, professor! Teve isso aqui também! Entdo, se
tiver, eu vou ter uma velocidade maior de implementar essa melhoria!
[Sujeito C].

A fala do professor demonstra a relevancia das a¢des de formacdo continuada para o
trabalho docente. A partir das acGes, o professor afirma que consegue aprender tecnicas e
métodos que estimulam a mudanca de atitude em sala de aula. No entanto, o professor ressalta

a necessidade do acompanhamento das praticas:

Se pudesse fazer, a partir dessas palestras, a verificacio da efetividade, pelo
menos, com um ndmero pequeno de professores, ajuda muito, que é avaliar
0 que é que a gente ta conseguindo utilizar desses treinamentos e colocar em
sala de aula, porque a gente sente, voltando 14 nos Fundamentos da
Administracdo, por exemplo, 0 que a escola de Administracdo Cientifica
mostra que 0 homem precisa ser supervisionado, talvez, ndo com o objetivo
de buscar falhas, de submeter a um constrangimento, pra ver onde que ele ta
aproveitando aquele conhecimento que é transferido pra ele e de que
maneira a gente pode dizer “Ndo, a metodologia que foi transferida, ela
funciona de fato!”. [Sujeito C].

A nocdo de acompanhamento que o professor emprega estd associada, como ele
mesmo afirma, ao modelo taylorista de administracdo. Isso mostra que a formacéo inicial do
professor, como bacharel em administracdo, interfere em sua “leitura de mundo”. O
acompanhamento reclamado pelo professor corresponde a um dos quatro principios
fundamentais da Administracdo Cientifica proposto por Frederick Taylor. Trata-se do
principio do controle, que nada mais € do que controlar o trabalho para ter a certeza de que

esta sendo realizado de acordo com a metodologia estabelecida e dentro da meta de producéo.
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No principio do controle, o papel do supervisor ¢ fundamental. E ele que faz a gesto
diaria dos processos que garantem os resultados da equipe. E o responsavel também pela
motivacdo, pelo treinamento e pela avaliacdo de desempenho dos empregados. Assim, 0
professor deseja transferir as praticas desenvolvidas no ambiente fabril e a figura do
supervisor para 0 espago escolar.

Este profissional ndo é novidade no contexto da educacdo brasileira. Isabel Alarcéo
(2001), em um exercicio de revisdo do conceito de supervisdo escolar, afirma que este
profissional surge no Brasil na década de 1970, conforme o pensamento taylorista de controle.
Segundo a autora, nesse momento o supervisor escolar ¢ visto como “o instrumento de
execucdo das politicas centralmente decididas e, simultaneamente, o verificador de que essas
mesmas politicas sdo efetivamente seguidas”. (ALARCAO, 2001, p. 12).

Alarcéo atribui o surgimento do supervisor escolar ao parecer n. 252 de 1969, do entdo
Conselho Federal de Educacdo que reformulou os Cursos de Pedagogia, estabelecendo
diversas habilitacdes para essa formacdo (Magistério, Orientacdo Educacional, Administracdo
Escolar, Supervisdo Escolar e Inspecdo Escolar). A autora reforga que, atualmente, o conceito
de supervisdo escolar tem um caréater distinto do que foi pensado na década de 70. A comecar
pelo termo, que passa a ser supervisdo pedagogica e se caracteriza pelo apoio ao professor,
através do planejamento, acompanhamento, coordenacéo, controle, avaliacdo e atualizagdo do
processo educativo.

De fiscal das politicas educativas, o supervisor pedagdgico se torna o parceiro do
professor na construcdo e no desenvolvimento das praticas pedagdgicas. A supervisao
pedagogica, em uma concepcdo mais dialdgica, esta relacionada ao ensino e a aprendizagem,
valorizando o papel da linguagem no processo comunicativo para a constru¢do dos saberes

profissionais.

Os saberes profissionais, em permanente desenvolvimento, sdo construidos
nas interagfes que se estabelecem entre o formando e 0 meio em que vive e
atua. E uma abordagem psicossocial, de desenvolvimento pessoal e social,
assentada numa metodologia de aprendizagem experiencial, de acéo-
formac&o-investigacdo, em que o formando constroi seu saber mediante a
realizacdo de diversas tarefas que o levam a assumir diferentes e a interagir
com pessoas distintas. O supervisor assume o papel de organizador e gestor
de contextos de desenvolvimento e simultaneamente, de facilitador da
formacdo nesses mesmos contextos. (ALARCAO, 2001, p. 27)

Ainda que o professor cite a necessidade de uma supervisdo nos moldes da

Administragdo Cientifica, ou seja, um supervisor que fiscaliza as a¢Ges do professor para
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verificar se o que foi discutido nas formagdes continuadas € implantado nas salas de aula, a
discussdo acerca de um acompanhamento pedagdgico para o sucesso do ensino e da
aprendizagem é fundamental. Em vista disso, é preciso esclarecer se e como funciona o
acompanhamento pedagdgico no IFS.

Como informado na sec¢do anterior, dentre os setores administrativos existentes no
Campus Tobias Barreto e nos demais campi da instituicdo, encontra-se a Assessoria
PedagoOgica. Neste setor, sdo lotados pedagogos e técnicos em assuntos educacionais
admitidos na instituicdo por meio de concurso publico. Dentre as atribuicdes da Assessoria
Pedagdgica, encontra-se a orientacdo do corpo docente para a elaboracdo de planos de ensino,
planos de aula, instrumentos de avaliacdo de aprendizagem e técnicas de ensino, conforme
consta no Regimento Interno do Campus Tobias Barreto. Além da atividade de orientacdo, a
Assessoria é a responsavel pela organizacdo dos Encontros e Jornadas e Pedagdgicas,
principais ag0es institucionais de formagao continuada de professores.

Pela estrutura organizacional, os assessores pedagdgicos sdo 0S parceiros que o
professor reclama a necessidade. Estes profissionais ndo precisam atuar como fiscalizadores,
mas como orientadores da pratica profissional docente e como fomentadores das acdes de
formacgdo continuada. A pesquisa ndo se deteve em investigar como o0s profissionais da
Assessoria Pedagdgica agem em relacdo ao uso da plataforma Google For Education, visto
que durante as observacdes, percebeu-se que estes profissionais ndo conhecem a plataforma.
Mesmo assim, registra-se que a falta de conhecimento destes profissionais acerca de uma
pratica educativa institucional é preocupante e demonstra que as acGes implantadas pela
gestdo sdo pontuais e ndo atingem toda a comunidade. Por isso, a fala do Sujeito C denota um

tom de denuncia sobre as formagdes ocorridas na instituicao:

FormacGes continuadas mesmo, a titulo de acompanhamento. Por qué?
Porque sendo a gente vai ter a informacdo. Beleza, tive a informacéo!
Porém, ndo vou extrair aquilo que é necessario mudar o meu
comportamento. Eu adquiri essa competéncia pedaglgica, esse
conhecimento, esse saber pedagdgico que eu ndo tenho e eu preciso, para
praticar. E como se a gente dissesse, a gente se sentisse uma crianga nesse
processo. Ouvi falar, mas e ai? Vocé ja fez? Nao! Como é que faz? Entdo,
eu acho isso! Nés somos profissionais numa area que a gente se formou,
praticou e tal. Mas, na arte de ensinar, ndo! Nés temos muito que aprender
ainda. Falta muita coisa para vocé dizer o seguinte: “Eu, realmente, sou um
mestre!” ou “Eu, realmente, sei ser professor!”. [Sujeito C].

Pela fala do sujeito, é possivel inferir que as acdes de formacdo promovidas pela

instituicdo sdo desenvolvidas pela légica da transmissdo das informagfes e do acimulo de
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conhecimento, sem ponderar a experiéncia dos profissionais a ser formados e suas trajetérias
de vidas. Por isso, o Sujeito C ressalta que sente uma “crianga no processo”. Diante das
vivéncias do professor no IFS e de sua formacdo académica em nivel de bacharelado, ele
deseja que as formacGes pedagdgicas sejam voltadas para a proposicdo de praticas efetivas
que colaborem no processo de ensino e de aprendizagem e ndo, somente, para acimulo de
informacgdes.

O sujeito evidencia que é profissional na area em que se formou, isto €, administracao.
Mas, na area que ele atua, que é a docéncia, ainda ndo é um profissional completo. Como ele
mesmo afirma: Na arte de ensinar, ndo! Nos temos muito que aprender ainda! [Sujeito C].
Desse modo, a formacdo continuada é a estratégia que ele visualiza como capaz de recuperar
as aprendizagens ou 0s saberes necessarios para se tornar um bom professor. Entretanto, as
acoes de formacdo continuada desenvolvidas pelo IFS tém deixado a desejar, na medida em
que oferecem um arsenal de informacéo tedrico e ndo preparam o professor para a prética.

A posicdo do Sujeito C € confirmada pelo Sujeito G. Ao ser questionado sobre a
importancia das acdes de formacdo continuada para a efetividade da plataforma Google For
Education e do uso das TDIC na instituicdo, o Sujeito G afirma que o modelo de formacéo

proposto pelo IFS ndo corresponde a necessidade dos professores:

Ent&o, ndo é vocé ter um evento, uma vez por ano! E vocé ter um calendario
permanente de capacitacGes, oficinas, acdes, de tal forma, que basta o
docente dizer: N&o, essa semana eu quero conhecer algo novo! Ele acessar
um portal on-line e dizer, ndo, eu vou me inscrever em tal turma. Porque
toda semana é ofertada essa turma, ou todo més, e ndo, eventos esporadicos,
anuais, que nao sdo suficientes para tirar da zona de conforto. Eu acho que,
0 primeiro passo, € 0 estabelecimento de uma politica agressiva de
capacitacdo dos docentes, capacitagdo semanal, mensal e, em diferentes
niveis de maturidade. Que eu consiga abracar tanto aquele que nao conhece
nada de tecnologia, que, muitas vezes, mal sabe abrir seu e-mail e eu
conseguir acolher, como também aquele que j& é avancado, que o0 que vai
ter de novo para ele sdo as novas praticas, que a todo o0 momento surgem
novas metodologias ativas, que tem resultados em grupos distintos. E eu
consiga também capacitar esse professor, nessas préaticas. Entdo, eu acho
que o desafio, Tl e Ensino, é conseguir promover esse programa agressivo
de capacitagdes. [Sujeito G].

A fala do sujeito aponta para a importancia de uma politica de formagdo docente a ser
desenvolvida pela instituicdo. Uma politica institucional de formagdo docente que respeite a

diversidade dos professores que compdem a instituicdo. 1sso porque os Institutos Federais
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possuem, em sua rede, profissionais com formacdo distinta atuando como professores:
técnicos, tecndlogos, bacharéis e licenciados.

Moura (2008) ao investigar a formacdo docente para a EPT indica dois tipos de
profissionais que estdo presentes nos IFET: aqueles que possuem formagdo académica
especifica numa area de atuacdo (tecndlogos e bacharéis) e exercem a docéncia sem ter
formacdo para tal; outra parte tem licenciatura voltada para disciplinas da educacdo basica e
tem formacdo para docéncia neste ambito, mas encontram dificuldades em trabalhar as
disciplinas que ministram vinculadas & educacéo profissional.

Para Moura, ao pensar em formacdo docente para a EPT, deve-se respeitar essa
pluralidade de sujeitos profissionais que a compdem. Portanto, é fundamental a cooperacao
entre as diversas instancias da sociedade, como o0s sistemas de ensino, as esferas
governamentais e a sociedade civil. A formacdo continuada de professor ndo deve ser
estruturada como algo esporadico, baseada na simples decisdo da gestdo. E preciso
compreender a comunidade onde o campus esta inserido, respeitar a formacdo inicial e a
experiéncias dos professores, além de ser fundamentada na legislacdo educacional em vigor.

No tocante a EPT, é importante salientar que a legislacdo educacional sobre formacao
de professores vem se construindo de modo pouco satisfatério, prevalecendo, ao longo da
historia, uma educacao dualista, distinguindo o ensino para a formacao geral do ensino para a
formacéo profissional. (MACHADO, 2008; MOURA, 2008; OLIVEIRA; SALES e SILVA,
2017). Esse carater dualista necessita ser superado, quando se planeja agfes de formacao
continuada para a EPT.

Portanto, a discusséo acerca da construcdo e da mobilizacdo dos saberes de formacao
profissional e saberes pedagdgicos com as TDIC e da plataforma Google For Education,
demonstram que os professores participantes desta pesquisa ndo adquiriram esses saberes na
formacéo académica inicial, por serem bacharéis e tecnélogos. Assim, buscam nas acOes de
formacgdo continuada desenvolvidas pelo IFS como forma de conquistar esses saberes
profissionais e pedagogicos.

As formacdes, no entanto, tém sido desenvolvidas de maneira esporadica e voltadas
para a transmissdo de informac6es para os professores. S&o realizados encontros, jornadas e
seminarios organizados pelas equipes das Assessorias Pedagdgicas. Os resultados destes
eventos ndo sdo acompanhados pelas equipes para verificar a eficicia das aces. Além disso,
para os professores, as formacOes propostas ndo respeitam a diversidade de formacgdes

académicas do corpo docente e nem as dificuldades que eles encontram em sala de aula.



85

5.2.4 Saberes experienciais

Ao mapear 0s saberes que os professores mobilizam em suas atividades docentes,
Tardif identifica os saberes experienciais enquanto saberes desenvolvidos pelos proprios
professores no exercicio de suas fungdes. Sdo os saberes que brotam da experiéncia e por ela
validados.

Os saberes experienciais ou praticos correspondem aos saberes desenvolvidos pelos
professores ao longo de sua carreira, baseados em seu trabalho cotidiano e no conhecimento
do meio em que vivem. Tardif defende que os saberes experienciais adquirem objetividade
critica em relagdo aos outros saberes. Neste sentido, 0s saberes experienciais sdo empregados
na maneira como 0s professores se apropriam dos saberes de formacgéo profissional,
curriculares e disciplinares.

Quando um professor organiza os contetdos a serem trabalhados no ano letivo de
acordo com o calendario escolar, por exemplo, ele emprega os saberes curriculares definidos
pela instituicdo de ensino. E a instituicio que determina o calendario escolar, a ementa do
curso com o0s conteldos a serem ministrados, como também o momento de inicio e
fechamento do ciclo de aprendizagem, que pode ser mensal, bimestral ou semestral, a critério
da instituicdo. Todavia, o professor ndo reproduz todas as determinagdes estipuladas pela
escola sem intervir. Ele seleciona os conteudos trabalhados em cada ciclo, qual tema pode ser
abordado primeiro para facilitar a aprendizagem do aluno e as estratégias empregadas para
avaliar se os alunos aprenderam, entre outras intervengoes.

Para Tardif, as préaticas cotidianas dos professores possibilitam o desenvolvimento dos
saberes experienciais uma vez que precisam tomar decisdes sobre os demais saberes. Ao
“decidir na incerteza e agir na urgéncia”, como proclama Perrenoud (2000), os professores
selecionam, filtram e avaliam os saberes aprendidos em formacdes iniciais e continuadas.
Eliminam aquilo que ndo serve para sua pratica e remodelam o que pode ser adaptado. A sala
de aula é, nesta perspectiva, o espaco primordial de construcdo dos saberes experienciais. O
recorte da fala do professor de informatica corrobora a afirmagéo:

Eu acho que quem mais contribui para minha formacdo é minha sala de
aula. E por isso que eu digo: qualquer [...] por onde eu quiser andar, eu
ndo quero deixar de estar dentro de uma sala de aula, porque é ali que eu
vou aprender, eu vou ter vivéncia, eu vou ter o contato com o aluno, a
quimica do aluno... [Sujeito I].

Como ja foi defendido, o trabalho docente é um trabalho interativo, edificado nas

relacbes com o seu objeto de trabalho, o aluno, e também com os outros profissionais que
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compdem o ambiente escolar. A troca de interacdes entre professor/aluno ou entre
professor/professor modela os saberes experienciais. E comum os professores aprenderem ou
aperfeicoarem determinadas praticas pedagogicas experimentando com seus alunos ou
trocando informagdes com outros colegas professores. Dessa forma, as interagdes
desempenhadas no ambiente escolar favorecem os saberes de experiéncia profissional.

Outro aspecto que colabora para o desenvolvimento dos saberes experienciais é a
temporalidade. Os saberes de experiéncia sdo saberes temporais. Segundo Tardif, todo saber
vinculado ao trabalho é temporal, pois é construido e dominado durante um periodo de tempo
de aprendizagem que varia de acordo com cada profissdo. Na atividade docente, as
experiéncias vividas no ambiente familiar e durante o processo de escolariza¢do contribuem
para a formulacdo de saberes. Afinal, o professor € o Unico profissional que, antes mesmo de

escolher a profissdo, esteve em contato com ela por no minimo uns quinze anos.

Os vestigios da socializacdo priméria e da socializacdo escolar do professor
sdo, portanto, fortemente marcados por referenciais de ordem temporal. Ao
evocar qualidades desejaveis ou indesejaveis que quer encarnar ou evitar
como professor, ele se lembrara da personalidade marcante de uma
professora do quinto ano, de uma injustica social vivida na pré-escola ou das
interminaveis equacdes que o professor de Quimica obrigava a fazer no fim
do segundo grau (TARDIF, 2014, p. 67).

As experiéncias adquiridas ao longo do tempo cooperam também na construgdo da
carreira docente. No caso dos professores da EPT, as experiéncias adquiridas na carreira
profissional auxiliam na definicdo de préaticas que constituem a carreira docente. Essa visao é

defendida pelo Sujeito C:

No meu caso, 0 que é que complementou e 0 que me permite hoje dar uma
aula, sem nenhum medo de ser feliz, como se diz no jargao popular, é que a
grande maioria das matérias, eu necessitei implementar nos servigos que eu
realizava, que eu prestei servicos de consultoria e de auditoria, fazendo
muitos relatorios, fazendo planejamento. Entdo, seja na parte de
administracdo, seja na area de economia, ou até de marketing, 0s
fundamentos me deram base para que eu pudesse aplicar na préatica esses
conceitos. [Sujeito C].

Na EPT, a experiéncia profissional anterior a atividade docente aparece como um elo
fundamental para a constituicio dos saberes docentes. E a chamada de experiéncia de cho de
fabrica. Numa investigacdo com professores acerca dos saberes da docéncia na EPT, Silva Jr.

e Gariglio (2014) verificam que os profissionais reconhecem a importancia da “experiéncia na
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fabrica ou no mercado como fonte de conhecimentos fundamentais ao exercicio da docéncia”.
Sdo conhecimentos técnicos e operacionais. No entanto, fornecem competéncias que 0s
saberes disciplinares sozinhos ndo podem cumprir. A experiéncia do chdo da fabrica é o
desenvolvimento préatico os saberes disciplinares.

Ao abordar a interacdo e a temporalidade como aspectos que colaboram para o
desenvolvimento dos saberes experiéncias, confirma-se a concepcdo de Tardif sobre esses
saberes serem existenciais, pois além de se relacionar com o trabalho, estdo vinculados a
historia de vida do professor. Seu passado e seu presente colaboram para a mobilizacdo desses
saberes. Os saberes experienciais correspondem a prépria identidade docente e a sua maneira
de agir, dentro e fora da sala de aula.

Nessa perspectiva, conclui-se que os professores investigados empregam o saberes
experienciais em suas praticas docentes. Estes saberes sdo construidos a partir das interacdes

em sala de aula ou pela experiéncia profissional anterior a atividade da docéncia.

5.3 DESAFIOS FRENTE AS TDIC

Esta categoria esta relacionada ao ultimo objetivo especifico da pesquisa: descrever 0s
desafios enfrentados pelos professores com o uso da plataforma educativa. Portanto, a
discussdo presente nesta categoria busca abordar as principais dificuldades e os principais
obstaculos enfrentados no uso das TDIC, em geral, e da plataforma Google For Education,
especificamente. Para efeitos de organizacdo, esta categoria se divide em duas subcategorias:

desafios estruturais, desafios de formacao.

5.3.1 Desafios estruturais

Compreendem-se por desafios estruturais aqueles desafios relacionados a estrutura
fisica da escola, como existéncia ou ndo de laboratorios de informatica ou espacos especificos
para 0 acesso as tecnologias digitais, conexdo por banda larga, além do apoio técnico
necessario para suprir problemas que surjam durante o processo.

Com vistas a descobrir quais os desafios estruturais os professores enfrentam ao
desenvolver suas praticas mediadas pelas TDIC, questionaram-se quais as dificuldades
existentes com as tecnologias digitais no IFS — Campus Tobias Barreto. O Sujeito C

denuncia:
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Hoje é meio apagar incéndio, na minha avaliacdo. Entdo, a gente ndo tem
laboratorio para turma de comércio. N6s temos um problemal! Eles tém o
smartphone deles, mas nem todos conseguem se conectar ou a rede ou
baixar o Google For Education. Eles ndo conseguem! Eu néo sei precisar o
namero, mas tenho em mente 0 nimero de pessoas, mas tem essa
dificuldade. Eu acredito que se tivessem em sala de aula, pelo menos 10
computadores disponiveis para a equipe, nés teriamos condicBes de tirar
muito proveito da ferramenta. [Sujeito C].

Sobre a estrutura fisica, foi citado anteriormente que as salas de aula do Curso de
Comeércio possuem apenas conexdo a internet via sinal de wifi, cujo funcionamento nao é
constante. Além disso, o curso ndo possui laboratorio proprio. Os dois laboratérios de
informatica existentes no prédio funcionam como salas de aula para o Curso de Informatica.
As salas de aula do Curso de Comércio ficam distantes da Coordenacdo de Tecnologia da
Informacdo, onde esta localizado o servidor central de rede dos computadores. A distancia
dificulta a conexdo de computadores ao sistema de redes, visto que o prédio escolar é antigo e
ndo tem suporte para o cabeamento até as salas de aula.

Denota-se que a estrutura fisica do prédio escolar é um grande entrave para que 0S
alunos do Curso de Comeércio tenham acesso as TDIC e a internet. Além da estrutura a
localizagdo espacial estabelece-se como outro entrave. O campus estd localizado no sertéo
sergipano. Infelizmente, € uma préatica comum no Brasil ndo oferecer os servi¢os basicos com
qualidade a popula¢do que vive no interior. Essas pessoas tém dificuldade de acesso ao
saneamento bésico, servicos de saude, seguranca e a educacdo em todos os niveis. Mais
recentemente, a dificuldade é de inclusdo digital. Nem sempre, a conexdo de banda larga
chega aos lugares mais remotos do Brasil. Quando o acesso chega, ndo é constante ou com a

mesma velocidade de download que é oferecido nas capitais brasileiras.

Especialmente, nas minhas disciplinas, a gente coloca a conexdo. Baixar o
material, talvez, por um modelo de aparelho e estar aqui dentro. Na
utilizacdo, nada, que eles descobrem tudo, eles sdo ratos de internet!
Quando aparece o convite, eles gostam muito! Eles se sentem privilegiados!
Entdo, o desafio até que eu vejo que é um desafio positivo, € que eles véo
querer que a gente faca as avaliacbes via o Google For Education. Para
mim, ndo tem problema, vai ser uma méo na roda, mas, o que limita mais o
uso seria essa dificuldade. [Sujeito C].

Percebe-se, pela fala que o sujeito ndo encontra dificuldade em atrair o aluno para usar
a plataforma. Ao contrario, os alunos se sentem motivados ao receber o convite para
participar. Também estimulam o professor a utilizar os diversos recursos pedagogicos que a

plataforma proporciona. O grande obstaculo enfrentado é a estrutura fisica. Estrutura que néo
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possibilita o Curso de Comércio ter seu espaco de acesso as TDIC e que também dificulta o
acesso dos alunos a conexdo de banda larga otimizada.
Os desafios enfrentados pelo Sujeito C ndo sdo apontados pelo Sujeito 1. O motivo é

definido a seguir:

Nao, eu ndo tenho sido interrompido por essas dificuldades, ndo. Eu ndo
tenho. Pelo menos, nas minhas aulas. E que na realidade, quando eu
ministro as aulas, eu ministro com os contetidos ndo on-line! Off-line! No
meu notebook, tal. E eu sempre tenho essa pratica. Eu nunca precisei dar
uma aula on-line, que tenha a internet 24 horas. Mesmo porque que acho
muito arriscado, certo! Entéo, isso ndo tem me prejudicado, ndo! [Sujeito I].

O professor utiliza como tatica a disposicdo de conteudos off-line, ou seja, sem
necessitar de conexdo a internet para acessar os conteddos. Assim, ele disponibiliza as
informacOes a serem trabalhadas em sala de aula, quando estd em casa com a garantia de
internet em alta velocidade. Os alunos também tém acesso a informacdo por meio de uma
conexdo que ndo é a da escola.

Mesmo que o professor ndo aponte as dificuldades, sua pratica demonstra que ele ndo
considera a estrutura da escola suficiente para o desenvolvimento de aulas mediadas por
TDIC e com conexdo a internet. O mais relevante é o fato de ele ser profissional da area de
informatica e, provavelmente, conhece a estrutura fisica necessaria para tanto. Dessa forma,
mesmo sem falar, a pratica do professor revela que a estrutura fisica € um entrave para o
trabalho com as TDIC.

Diferente da questao de estrutura fisica, o Sujeito G apresenta a estrutura técnica como
um obstaculo a ser superado para o0 sucesso da plataforma. Por estrutura técnica, entendem-se
os profissionais técnicos lotados nos diversos campi e na reitoria que trabalham para garantir
aos professores, alunos e demais servidores técnico-administrativos a qualidade nos servicos
tecnoldgicos. Para o sujeito, garantir que a equipe técnica compreenda a importancia do

processo educativo para o funcionamento da instituicdo é o maior entrave:

Seria a sensibilizacdo do proprio time de TI. Porque, &s vezes, nosso
objetivo maior é, sempre através da TI, agregar valor ao neg6cio. Nosso
negécio é educacgdo, entdo como agregar valor a sala de aula? Parece
simples, mas, até vocé conseguir tocar a (equipe) é muito dificil. Ent&o,
acho que o maior desafio é que todos comecem a enxergar essas
ferramentas como estratégias de agregacdo de valor. Entdo, a maior
dificuldade, hoje, € envolver mais pessoas, engajar pessoas na disseminagado
das tecnologias. [Sujeito G].
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O obstaculo descrito pelo gestor pode ser confirmado durante as observacdes. O IFS
possui uma equipe técnica significativa na area de Tecnologia da Informacdo. Sao,
aproximadamente, cinquenta servidores distribuidos entre a Reitoria e os diversos campi da
instituicdo. No Campus Tobias Barreto, a equipe € composta por dois servidores. Uma
quantidade razoavel para atender 09 (nove) professores e 140 (cento e quarenta) alunos, além
dos servidores administrativos.

Durante as observacdes, identificou-se que o0s técnicos ndo compreendiam a
plataforma Google For Education como responsabilidade deles. Quando um professor tem
uma dificuldade, como o acesso de um aluno que ndo estd cadastrado, ndo sabe se pode
recorrer a equipe da T1 ou a secretaria escolar. Observou-se, ainda, que o contato dos técnicos
com 0s alunos € para garantir o acesso a internet wi-fi, que é bloqueada para ndo usuarios do
IFS. Os alunos procuram um integrante da equipe, que realiza a operacéo de desblogueio do
smartphone e pronto. Esse pode ser o Unico contato entre o técnico de informética e o aluno
ao longo de sua trajetoria escolar.

Para superar a dificuldade relatada pelo € preciso que a equipe técnica de Tl entenda
gue, 0 momento em que sdo empossados com funcionario publicos para trabalhar na Rede
Federal de Educacéo, eles se tornam profissionais da educacdo. Por isso, precisam contribuir
para a garantia da oferta de uma educacédo de qualidade no ambiente onde atuam.

As reflexbes sobre os problemas estruturais enfrentados pelos professores para o
trabalho com a plataforma Google For Education comprovam dois grandes obstaculos: a
estrutura fisica do prédio escolar e a equipe técnica de Tl da instituicdo. A estrutura fisica
delimita o acesso dos integrantes do Curso de Comércio a um espago proprio, como um
laboratorio de informatica, onde eles podem utilizar os dispositivos tecnolégicos com
propriedade. Além disso, a estrutura dificulta 0 acesso a internet seja porque 0 espaco onde
acontece 0 curso ndo suportar o cabeamento de rede ou porque a internet wi-fi ndo funciona
de maneira efetiva no interior brasileiro. Quanto a equipe técnica, vislumbra-se que seus
integrantes ndo colaboram para uma educacao de qualidade, limitando seu trabalho a garantia

de acesso aos recursos de internet.

5.3.2 Desafios de formacéao

Os desafios de formacdo sdo compreendidos como os desafios e obstaculos
enfrentados pelos professores ocasionados pela falta de formacao pedagdgica inicial sobre as
tecnologias digitais. Esta subcategoria surge a partir das discussées e dos resultados presentes

na categoria saberes docentes. As discussdes demonstram que os professores ndo possuem
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formacdo académica inicial na area pedagdgica e encontram dificuldades para mobilizar os
saberes pedagdgicos, buscando as acBes de formacdo continuada oferecidas pelo IFS, bem
como as experiéncias adquiridas nas interacdes em sala de aula e na trajetoria profissional
anterior para aprenderem a ser bons professores.

Acredita-se que, no desenvolvimento dessas estratégias de aprendizagem dos saberes
pedagogicos, os professores enfrentam desafios. Estes desafios fortalece a aquisicdo dos
saberes na medida em que possibilita ao professor experimentar, adaptar, personalizar e
avaliar os saberes empregados. Assim, os desafios de formacao enfrentados pelos professores
colaboram para a mobilizacao e a aquisicao de novos saberes.

Nessa perspectiva, identifica-se como primeiro desafio para o professor ensinar ao
aluno como utilizar as TDIC enquanto instrumento de aprendizagem. Os alunos tém acesso as
TDIC, sabem como utilizar e se comunicar virtualmente, no entanto, ndo visualizam as
tecnologias digitais como instrumentos de mediacdo da aprendizagem. Os professores
percebem essa dificuldade. Todavia, ndo sabem como modificar a situagdo. O recorte da fala

do Sujeito C ilustra o cenario:

Na verdade, assim, a gente tem um choque porque, o aluno se ele utilizasse
0 instrumento, 0 equipamento para chegar e questionar o professor:
Professor, aqui, no Google eu estou vendo esse conceito que o senhor esta
falando ta diferente. Ele ajudaria, ele debateria!l Nao que ele va testar o
professor! Oh, professor! Porque que o cara estd dizendo isso? Ele esta
olhando essa, ele esta defendendo essa corrente, isso ou aquilo outro”. Se
vocé perceber, entdo ajuda! Muito pelo contrario, eu sou extremamente a
favor! O grande desafio que a gente tem é que, o uso do celular em sala de
aula tem sido feito com outro objetivo. Para o WhatsApp, para o Mercado
Livre. Entdo, ndo esta! Eles ndo utilizam a ferramenta ou o equipamento
para explorar o assunto de aula. [Sujeito C].

A situacdo descrita pelo professor ja motivou uma verdadeira caca as bruxas, ou
melhor, caca aos telefones celulares e smartphones nas escolas. Surgiram leis para proibir o
uso do celular em sala de aula. Nao deu certo! O celular continua nas salas de aula disputando
a atencdo com os professores. O que € possivel fazer entdo? Trazer o “adversario” para o seu
time e utilizar os dispositivos moveis como instrumentos educativos.

A Organizacdo das NacGes Unidas para a Educacéo, a Ciéncia e a Cultura (UNESCO)
publicou as Diretrizes Politicas para a Aprendizagem Movel, por acreditar que os dispositivos
moveis podem contribuir para democratizar a educacdo. O aparelho celular e o smartphone
sdo dispositivos tecnoldgicos muito acessiveis em relacdo a outras tecnologias. Nao apenas

pelo preco, e sim pela usabilidade. Esses fatores justificam o telefone movel ser, atualmente, o
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principal meio de comunicacdo no mundo. No Brasil, existem mais linhas de telefonia movel
do que pessoas, segundo a Agéncia Nacional de Telefonia (ANATEL). Sdo 235.786.195
linhas moveis em operacgédo para uma populacdo de um pouco mais de 209 milhdes de pessoas
como informa o IBGE. Esses dados revelam como a telefonia mével € acessivel e
democréatica. A UNESCO enumera treze beneficios do emprego dos dispositivos méveis em

sala de aula:

1) Expandir o alcance e a equidade da educacdo;

2) Facilitar a aprendizagem individualizada;

3) Fornecer retorno e avaliagdo imediatos;

4) Permitir a aprendizagem em qualquer hora e em qualquer lugar;
5) Assegurar 0 uso produtivo do tempo em sala de aula;

6) Criar novas comunidades de estudantes;

7) Apoiar a aprendizagem fora da sala de aula;

8) Potencializar a aprendizagem sem solugdo de continuidade;

9) Criar uma ponte entre a aprendizagem formal e a ndo formal;
10) Minimizar a interrupcdo educacional em areas de conflito e desastre;
11) Auxiliar estudantes com deficiéncias;

12) Melhorar a comunicagéo e a administracao;

13) Melhorar a relacéo custo-eficiéncia.

Para ter acesso a todos esses beneficios, professores e alunos precisam enfrentar a
barreira de enxergar o dispositivo movel como distracéo e inseri-lo efetivamente no processo

educativo. O Sujeito G compartilha dessa opinido:

A gente sente que a dificuldade, as vezes, € um pouco maior do docente em
inserir o ambiente virtual de aprendizagem ou ferramentas de apoio
pedagdgico do que do proprio aprendiz. O aprendiz ja é aberto,
principalmente se vocé associar com os dispositivos méveis, como o celular,
entdo, usar essas ferramentas através do celular e ndo ver o celular apenas
como uma ameaca, mas como forma de potencializar o ensino e
aprendizagem. [Sujeito G].

Para que essa mudanca ocorra e os professores entendam que os dispositivos moveis
ndo sdo vilées é fundamental uma formacdo continuada que estimule os professores a

incorporar as tecnologias digitais em suas praticas pedagdgicas. Sem oferecer formagéo

adequada ndo é possivel exigir a transformacdo de prética docente. Os professores
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continuardo a desenvolver as mesmas préticas, colocando a culpa no smartphone pelo

insucesso da aprendizagem do aluno.
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6 CONSIDERACOES FINAIS

O término do percurso tragado ao longo dos Ultimos dois anos dedicados a esta
pesquisa, possibilita compartilhar as concepcdes e aprendizagens adquiridas ao longo do
percurso. O retorno ao Campus Tobias Barreto para investigar os saberes empregados pelos
professores em suas praticas com as tecnologias digitais, possibilitou a pesquisadora encontrar
duas histdrias, duas experiéncias, duas formas de ensinar e duas concepcdes sobre as TDIC.
Paralelamente as duas historias, buscou-se enxergar a prépria compreensao da instituicdo
sobre o tema, bem como, a estrutura oferecida aos professores e alunos.

Na impossibilidade de realizar uma ampla investigacdo e na dificuldade em trabalhar
com multiplos dados, um perigo corriqueiro na vida de jovens pesquisadores, delimitou-se a
pesquisa para um caso especifico, a plataforma do Google For Education. Esta decisao foi
tomada ainda no primeiro ano de mestrado, no momento de construc¢éo do plano de pesquisa.

A plataforma foi implantada em todos os campi do IFS em 2016, como uma politica e
ampliacdo e fortalecimento da informatizacdo dos processos administrativos e académicos. A
implantacdo foi capitaneada pelo Departamento de Tecnologia da Informacao e fez parte de
uma série de parcerias com empresas de tecnologia, visando disponibilizar softwares e
recursos de forma gratuita para alunos e professores.

Pois bem, buscando entender como a plataforma contribui com o processo educativo a
partir das praticas docentes com as tecnologias digitais, o plano desta investigagdo nasceu da
seguinte questdo: quais sdo e como sdo construidos os saberes necessarios aos professores
gue atuam no IFS com as TDIC, tendo como caso especifico, a plataforma Google For
Education? Para responder a questdo de pesquisa, estabeleceu-se como objetivo:
compreender como sdo construidos os saberes dos profissionais que atuam como
docentes no Instituto Federal de Sergipe com as Tecnologias Digitais e Informacéo e
Comunicacdo a partir da plataforma Google For Education.

A investigacdo ocorreu durante o ano letivo de 2018, entre entrevistas, observacoes,
conversas nos corredores, leitura dos documentos, além da imersdo nas salas de aula virtuais
da plataforma, o ambiente do Google Classroom. Apos o periodo arqueoldgico de busca de
evidéncias, o trabalho consistiu na organizacdo e analise dos dados coletados. Para tanto,
estabeleceu-se uma rede de categorias e subcategorias, conforme 0s objetivos estabelecidos

no plano.
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Dentre os principais resultados encontrados, destacam-se 0s que demonstram que 0S
professores compreendem as TDIC enquanto dispositivos comunicacionais de apoio
pedagdgico e das praticas educativas. No entanto, o trabalho que eles desenvolvem reduz a
plataforma a um repositério de conteudos e informacdes, ou concebida como um Ambiente
Virtual de Aprendizagem.

Acerca dos saberes docentes, identifica-se a valorizacao, por parte dos professores, dos
saberes disciplinares adquiridos na formacdo inicial. Os professores reconhecem que nao
adquiriram os saberes profissionais docentes na formacgdo inicial e compreendem as
dificuldades enfrentadas nas atividades docentes. Também enxergam as a¢des de formacéo
continuada estabelecidas pelo IFS como estratégias para aquisicdo desses saberes. Os saberes
experienciais sdo empregados nas préaticas dos professores participantes e sdo construidos em
sala de aula ou pela experiéncia profissional anterior a atividade da docéncia.

No trabalho com as TDIC, os professores enfrentam desafios e dificuldades.
Compreendem as limitagcbes impostas pela instituicdo. Sobre os problemas estruturais
percebem a estrutura fisica do prédio escolar e a instabilidade da rede de conexdo a internet
como principais obstaculos. Mas, a formacdo académica também € evidenciada pelos
professores. Eles afirmam que a formacdo inicial preparou para enfrentar as dificuldades
como profissionais em sua area de formacdo, administrador e profissional de informatica.
Para os desafios encontrados em sala de aula, 0 caminho da aprendizagem ainda é longo.

Os resultados desta pesquisa possibilitam ao IFS identificar os desafios enfrentados
pelos professores a partir dessa nova realidade, a presenca das tecnologias digitais no
ambiente escolar. Também possibilita organizar as estratégias necessarias para 0 SUCESSO
dessa nova realidade: a estruturagdo de acgdes efetivas de formagdo continuada. Estas acOes
ndo podem ser restritas aos professores, visto que a falta de preparo dos servidores
administrativos, da equipe pedagogica e da equipe de tecnologia de informacao, foi apontada
como dificuldade a ser superada.

Além disso, proponho a importancia de ser revisar a proposta pedagdgica de
instituicdo, para que busque indicar a contribuicdo das tecnologias digitais em um processo de
ensino e aprendizagem colaborativo e reflexivo. Ndo adianta implantar tecnologias no espaco
escolar, realizar parcerias com empresas que fornecem essas tecnologias, se a discussao ndo
estd presente nos documentos orientadores e institucionais. O projeto pedagdgico é o
documento que expressa a intencionalidade educativa de um estabelecimento de ensino. E o
registro identitario de uma escola. Se a discussdo sobre as TDIC ndo se faz presente neste

documento, nenhuma iniciativa desse tipo pode vigorar.
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N&o se pode negar que a pesquisa deixa algumas lacunas, que podem ser respondidas
em outras experiéncias investigativas. Uma dessas lacunas trata da implantacdo da plataforma.
Aspectos como 0s objetivos e interesses de uma das partes integrantes da parceria, IFS e
Google; analise das agdes de implantacdo como as capacitacdes oferecidas aos professores e
servidores; bem como as dificuldades enfrentadas para a efetivacdo da parceria. Outro aspecto
que carece de um olhar mais apurado é a questdo discente: como o0s alunos aprendem com a
plataforma? Quais os beneficios? Qual a concepcdo dos alunos sobre esse dispositivo
comunicacional? Estes aspectos e questionamentos podem vir a ser abordados em
investigacBes futuras. E uma nova estrada a ser trilhada.

Ressalta-se que para esta investigacdo, buscou-se atender aos objetivos da pesquisa,
que estavam centrados na questdo da formacdo e da construcdo dos saberes de um
determinado perfil de professor, o no licenciado. E apenas um olhar, sobre um determinado
espaco educativo que oferta uma modalidade de ensino. Neste sentido, diversas questdes
podem ser levantadas e instigar novas possibilidades de pesquisa. Este é o ciclo do trabalho

académico de pesquisa: a constante duvida, o eterno guestionamento.
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UNIVERSIDADE FEDERAL DE SERGIPE
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCACAO
MESTRADO EM EDUCACAO

SABERES DOCENTES E TECNOLOGIAS DIGITAIS APARTIR DA
PLATAFORMA GOOGLE FOR EDUCATION NO INSTITUTO FEDERAL DE
SERGIPE

ROTEIRO DE ENTREVISTA COM PROFESSORES

1. IDENTIFICACAO

a) Idade:

b) Disciplina(s) que ministra:

¢) Quanto tempo de experiéncia na atividade docente?

d) Quanto tempo de experiéncia no Instituto Federal de Sergipe?

2. FORMACAO DOCENTE
a) Qual a sua formagao académica?

b) Sobre a sua formagdo académica inicial, a graduagdo, como ela colaborou para a sua
pratica enquanto professor?

c) Participa de cursos e eventos na area educacional? Quais?
d) Se participa, considera que estas acdes contribuem para sua pratica em sala de aula?
e) Participa de cursos e eventos sobre tecnologias digitais no processo de ensino e

aprendizagem?
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f) Se participa, quais as contribui¢des destas capacitagdes para sua pratica?
g) O Instituto Federal de Sergipe tem contribuido para sua formagado docente? De que

forma?

3. PLATAFORMA GOOGLE FOR EDUCATION

a) o que vocé acha do uso de tecnologias digitais no processo educativo?

b) Como tem acontecido esse processo no Instituto Federal de Sergipe?

¢) O Instituto oferece aos docentes e discentes a plataforma Google For Education.
Como ela foi implantada? Houve capacitagdo inicial para o uso?

e) Como vocé utiliza a plataforma?

f) Vocé considera que plataforma Google For Education contribui para a aprendizagem dos
alunos? De que forma?

g) Qual o impacto vocé percebe que a plataforma causa junto aos alunos? O que mudou nas
aulas a partir do uso do Google For Education?

h) Quais os desafios e/ou dificuldades ocasionados com o uso da plataforma na sala de aula?
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PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCACAO

MESTRADO EM EDUCACAO

SABERES DOCENTES E TECNOLOGIAS DIGITAIS APARTIR
DA PLATAFORMA GOOGLE FOR EDUCATION NO INSTITUTO FEDERAL DE

SERGIPE

ROTEIRO DE OBSERVACAO SISTEMATICA

1. Aspectos a serem observados:

a) Como o professor utiliza a plataforma Google For Education,;

b) Como enfrenta as dificuldades de infraestrutura;

¢) Quais os saberes utilizados no processo de ensino e aprendizagem com o uso da

plataforma.
DATA/HORA | SUJEITOS/ESPACOS ATIVIDADES ACONTECIMENTOS
SENSACOES E
COMPORTAMENTOS DO

OBSERVADOR
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Outros aspectos relevantes:
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UNIVERSIDADE FEDERAL DE SERGIPE
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCACAO
MESTRADO EM EDUCACAO

SABERES DOCENTES E TECNOLOGIAS DIGITAIS APARTIR DA
PLATAFORMA GOOGLE FOR EDUCATION NO INSTITUTO FEDERAL DE
SERGIPE
CARTA DE ANUENCIA PARA AUTORIZACAO DE PESQUISADORA

Solicitamos autorizagdo institucional para realizacdo da pesquisa intitulada “Saberes
docentes e Tecnologias Digitais: o caso da plataforma Google For Education no Instituto
Federal de Sergipe”, a ser realizada no Instituto Federal de Sergipe, pela servidora Carla da
Concei¢do Andrade, aluna do Programa de Pos-Graduag¢ao em Educacao, nivel de mestrado,
sob orientagdo da professora Dra. Anne Alilma Silva Souza Ferrete, com o seguinte objetivo:
compreender como sdo construidos os saberes dos profissionais que atuam como docentes no
Instituto Federal de Sergipe para o uso das Tecnologias Digitais e Informagéo e Comunicagdo
a partir da plataforma Google For Education, necessitando, portanto, ter acesso aos dados a
seres colhidos junto aos professores da instituicdo. Ao mesmo tempo, pedimos autorizagdo
para que o nome desta institui¢do conste no relatorio final, bem como de futuras publicagdes
em eventos e periddicos cientificos.

Ressaltamos quer os dados coletados serdo mantidos em absoluto sigilo de acordo com
a Resolucao no. 510/2016, do Conselho Nacional de Satde (CNS/MS), que trata da pesquisa
envolvendo seres humanos. Salientamos ainda que tais dados serdo utilizados apenas para a
realizacdo desta pesquisa. Na certeza de contarmos com a colaboracdo e empenho,
agradecemos antecipadamente a atengdo, a a disposi¢do para quaisquer esclarecimentos
adicionais que se fizerem necessarios.

Aracaju, de de 2018.

CARLA DA CONCEICAO ANDRADE

Pesquisadora responsavel
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UNIVERSIDADE FEDERAL DE SERGIPE
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCACAO
MESTRADO EM EDUCACAO

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE ESCLARECIDO

TITULO DO PROJETO: Saberes docentes e Tecnologias Digitais: o caso da plataforma
Google For Education no Instituto Federal de Sergipe.

PESQUISADORA RESPONSAVEL: Carla da Conceigdo Andrade
CONTATO: (79)999380550
E-MAIL: ccandrade01(@gmail.com

ORIENTADORA: Dra. Anne Alilma Silva Souza Ferrete

Vocé ¢ convidado(a) para participar, como voluntario, do projeto de pesquisa “Saberes
docentes e Tecnologias Digitais a partir da plataforma Google For Education no Instituto
Federal de Sergipe” de responsabilidade da pesquisadora Carla da Concei¢do Andrade. Leia
cuidadosamente que segue e pergunte sobre qualquer divida que tiver. Apos ser esclarecido
(a) sobre as informagdes a seguir, caso aceita fazer parte deste estudo, assine ao final deste
documento, que consta em duas vias. Uma via pertence a vocé e a outra a pesquisadora

responsavel. Em caso de recusa, vocé ndo sofrerd nenhuma penalidade.

Declaro ter sido esclarecido (a) sobre os seguintes pontos:

1. O trabalho tem como objetivo geral compreender como sdo construidos os saberes dos
profissionais que atuam como docentes no Instituto Federal de Sergipe para o uso das
Tecnologias Digitais e Informacdo e Comunicacdo a partir da plataforma Google For

Education e como objetivos especificos: caracterizar a concep¢do docente acerca das
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tecnologias digitais no ambiente escolar do IFS; identificar os saberes docentes necessarios
para o0 uso dessas tecnologias no contexto escolar; verificar como estes saberes sdo adquiridos
pelos profissionais docentes do instituto; descrever os desafios enfrentados pelos professores
bacharéis e tecndlogos com o uso da plataforma educativa. Os sujeitos das pesquisas serdo os
professores do Instituto Federal de Sergipe, Campus Tobias Barreto que utilizam a
plataforma, bem como o gestor responsavel pela implantagdo. A pesquisa ¢ qualitativa e
utiliza como método de coleta de dados o estudo de caso. O procedimento de analise ¢ a

analise de conteudo.

2. A minha participagdo nesta pesquisa consistira na concessdo de uma entrevista a
pesquisadora e de sua presenca como observadora de minhas aulas, no total de 10 (dez) aulas
e da minha sala de aula virtual no ambiente da plataforma. A entrevista serd gravada em
audio, depois transcrita para o formato texto e na sequéncia voltarad para minha leitura e
aprovagdo. A observacdao sera realizada a partir do roteiro de observagdo previamente
apresentado. As impressdes serdo registradas no caderno de observagdo que, apoOs ser

digitalizado, voltara para minha leitura e aprovacao.

3. Durante a execugdo da pesquisa, eu poderei correr o risco de compartilhar informagdes
pessoais ou confidenciais, ou de ser questionado(a) sobre temas que possuo incomodo de
falar. Podera ocorrer ainda o risco de os alunos se sentirem incomodados com a pesquisadora.
O (a) investigado ndo precisa responder a qualquer pergunta ou revelar informacdes

confidenciais ou que sinta incomodo em falar.

4. Ao participar deste trabalho, estarei contribuindo para a reflexdo sobre os conhecimentos,
competéncias praticas docentes, possibilitando, assim, um aperfeigoamento de minha pratica e

divulgacao do conhecimento produzido.

5. A minha participacdo neste projeto devera ter duragcdo de 02 (trés) meses. A realizacdo da
entrevista acontecerd em 01 (um) dia e terd duragdo maxima de 03 (trés) horas, podendo
ocorrer um segundo momento, por interesse da investigadora ou do (a) investigado (a). A
observagdo acontecera em 10(dez) aulas com duracdo e 50 (cinquenta) minutos, totalizando

500 (quinhentos) minutos ou 8,33 (oito virgula trinta e trés) horas.
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6. Nao terei nenhuma despesa ao participar da pesquisa e poderei deixar de participar ou retira
meu consentimento a qualquer momento, sem precisar justificar, e ndo sofrerei qualquer

prejuizo.

7. Fui informado (a) e estou ciente de que ndo hd nenhum valor econémico a receber ou a
pagar, por minha participagdo, no entanto, caso eu tenha qualquer despesa decorrente de

minha participagao no estudo, serei devidamente ressarcido (a), conforme determinagao.

8. Meu nome serd mantido em sigilo, assegurando a minha privacidade, ¢ se eu desejar terei
livre acesso a todas as informacgdes ¢ esclarecimentos adicionais sobre o estudo e suas
consequéncias, enfim, tudo o que eu queira saber antes, durante e depois da minha

participagao.

9. Fui informado (a) que os dados coletados serdo utilizados, unica e exclusivamente, para

fins desta pesquisa.

10. Qualquer davida, pedimos a gentileza de entrar em contato com Carla da Concei¢ao
Andrade, pesquisadora responsavel pela pesquisa, telefone: (79)999380550, e-mail:

ccandrade01@gmail.com.

Eu, , RG no.

declaro ter sido informado (a) e concordo em participar,

como voluntario (a) do projeto de pesquisa acima descrito.

Aracaju, de de 2018.
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Assinatura do participante

Pesquisadora



