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RESUMO

Considerando que a cultura digital tem apresentado uma série de desafios
para a formagdo de professores no que tange a integracdo das TDIC ao
curriculo escolar, a presente pesquisa visou compreender o
desenvolvimento de um nucleo especifico de Educagéo Fisica no ambito
de um curso sobre a Educacdo na cultura digital, realizado na perspectiva
da midia-educagao, na modalidade EAD. Compreendeu-se os processos
de concepgao, a produgdo dos contetdos didaticos e a oferta do nucleo,
assim como uma avaliagdo sobre a experiéncia e possiveis repercussodes
do curso/nucleo. Metodologicamente trata-se de um estudo de caso de
carater qualitativo, demarcado pelos preceitos da perspectiva da auto-
observacdo. Para a producdo de dados adotamos a analise documental e
entrevistas semiestruturadas com os 10 professores/cursistas da area de
Educac¢do Fisica que passaram por todas as etapas do curso. Também
foram entrevistados a Coordenadora do projeto de criagdo do curso € o
Coordenador da especializagdo. Para a interpretacdo dos dados, buscamos
aproximagoes com a analise de conteudo. As discussdes realizadas nos
permitem inferir que: a) a concep¢do do curso/nicleo compreendia a
escola como unidade formativa capaz de fortalecer o préprio coletivo
escolar para repensar o curriculo integrando as TDIC. O Nucleo de
Educac@o Fisica e TDIC demarcou as agdes desse componente curricular
através de uma triplice dimensdo do saber, assumindo como referéncia os
pressupostos da midia-educagdo e se estruturou a partir dos cenarios:
lazer, jogos e brincadeiras, o esporte e suas vivéncias e corpo, saude e
estética. b) a producdo dos contetidos didaticos do nucleo envolveu a
dedicacdo constante de todos os membros do grupo de autores, o
acompanhamento por parte da equipe pedagogica, além dos didlogos
proficuos com a designer educacional designada. c) quanto a oferta do
curso, foi considerada como uma boa proposta de formagao continuada,
sobretudo pela parceria com a UFSC; admite-se a dificuldade em se
mobilizar os coletivos nas escolas, assim como os didlogos entre os
Nucleos ¢ o Plano de agdo coletiva (PLAC) ao longo do curso. A
especializagdo contou com um elevado nimero de desisténcias de
cursistas e, uma nova oferta dependeria do interesse do MEC. Sobre o
nucleo especifico, as atividades propostas visaram valorizar os contetdos
produzidos; o acompanhamento dos cursistas envolveu o acesso didrio a
plataforma, assim como retornos qualitativos das atividades e mensagens
de incentivo. As relagdes com a coordenagdo foram harmoniosas, porém,
os diadlogos com o PLAC 3 acabaram nao ocorrendo como o previsto.
Sobre o TCC, a proposta desenvolvida visava valorizar as experiéncias



acumuladas pelos cursistas ao longo do nucleo. d) na avaliagdo do
Curso/Nucleo, percebeu-se que os cursistas utilizam cotidianamente as
TDIC, apresentavam muitas expectativas com relagao ao curso, elogiaram
os conteudos e atividades propostas, avaliaram ser necessario maior
celeridade na comunicag@o e consideram positivo o carater coletivo da
formacdo. Em relagdo ao nticleo, houve maior facilidade em refletir sobre
a propria area, relataram a importancia dos cenarios e do carater nao
prescritivo dos materiais, e avaliam que a comunicag@o foi melhor em
relacdo aos demais modulos. e) sobre as possiveis repercussdes do curso,
sentem-se mais seguros e compreendem melhor as relagdes entre TDIC e
Educacao Fisica; desenvolvem atividades predominantemente ligadas ao
planejamento e producdo de contetdos para as aulas, além de pesquisas
na sala de informatica. Os apontamentos realizados nos TCC ratificaram
a importancia na perspectiva de uma formagdo de carater critico-
reflexivo. Por ultimo, os limites apontados pelos cursistas englobaram a
estrutura fisica das escolas, a proibi¢do do uso do telefone celular, a
resisténcia de alguns colegas docentes e a auséncia do professor de
informatica/tecnologias.

Palavras-chave: Formacao de professores. Cultura digital. Educagéo
Fisica. Midia-educagdo



ABSTRACT

Considering that digital culture has presented a series of challenges for
teacher training regarding the integration of DICT into the school
curriculum, this research aimed to understand the development of a
specific core of Physical Education within a course on Education in
digital culture, carried out in the perspective of the media-education, in
the modality DE. It was understood the processes of conception, the
production of the didactic contents and the offer of the core, as well as an
evaluation of the experience and repercussions of the course / core.
Methodologically, this is a case study of a qualitative nature, demarcated
by the precepts from the perspective of self-observation. For the
production of data we adopted the documentary analysis and semi-
structured interviews with the 10 teachers/students of Physical Education
who went through all the stages of the course. Also interviewed were the
Coordinator of the project to create the course and the Specialization
Coordinator. For the interpretation of the data, we seek approximations
with the content analysis. The discussions allowed us to infer that: a) the
concept of the course/core comprised the school as a formative unit
capable of strengthening the school's own collective to rethink the
curriculum integrating the DICT. The Physical Education and DICT Core
demarcated the actions of this curricular component through a threefold
dimension of knowledge, taking as reference the assumptions of the
media-education and structured from the scenarios: leisure and games,
sports and their experiences and body, health and aesthetics. b) The
production of the didactic contents of the core involved the constant
dedication of all members of the authors team, the monitoring by the
management team, as well as the fruitful dialogues with the educational
designer assigned. ¢) Considering course offer, it was considered as a
good proposal for continuing education, especially for the partnership
with UFSC; it is admitted that it is difficult to mobilize the collectives in
schools, as well as the dialogues between the Core and Collective action
plan (PLAC) throughout the course. The specialization counted on a high
number of dropouts of students and, a new offer would depend on the
interest of the Ministry of Education. Regarding the Specific Core, the
proposed activities aimed to value the contents produced; the follow-up
of the participants involved daily access to the platform, as well as
qualitative answers of activities and messages of encouragement.
Relations with the coordination were harmonious, but the dialogues with
PLAC 3 ended up not happening as expected. About the CCW, the
proposal developed intended to value the experiences accumulated by the



students along the core. d) In the evaluation of the Course/Core, it was
noticed that the students routinely use the DICT, had many expectations
regarding the course, praised the contents and proposed activities,
assessed that faster communication was needed and considered positive
the collective nature of the training. In relation to the Core, it was easier
to reflect on the own area, they reported the importance of the scenarios
and the non-prescriptive character of the materials, and evaluated that the
communication was better than in the other modules. ¢) About the
repercussions of the course, feel more secure and better understand the
relationships between DICT and Physical Education; develop activities
predominantly linked to the planning and production of content for
classes, as well as research in the computer room. The notes made at the
CCW have confirmed the importance of critical-reflective training.
Finally, the limits pointed out by the students included the physical
structure of the schools, the prohibition of cell phone use, the resistance
of some teaching colleagues and the absence of the computer/technology
teacher.

Keywords: Teacher training. Digital culture. Physical education. Media-
education



RESUMEN

Teniendo en cuenta que la cultura digital ha presentado una serie de
desafios para la capacitacion docente con respecto a la integracion de los
TDIC en el curriculo escolar, esta investigacion tuvo como objetivo
comprender el desarrollo de un nucleo especifico de Educacion Fisica
dentro de un curso sobre Educacion en cultura digital, realizado en el
Perspectiva de la media-educacion, en la modalidad EAD. Se han
abarcado los procesos de concepcion, la produccion de los contenidos
didacticos y la oferta del nucleo, asi como una evaluacion de la
experiencia y repercusiones del curso/nucleo. Metodolégicamente, este
es un estudio de caso de naturaleza cualitativa, demarcado por los
preceptos desde la perspectiva de la autoobservacion. Para la produccion
de datos, adoptamos el analisis documental y las entrevistas
semiestructuradas con los 10 profesores/alumnos de Educacion Fisica que
pasaron por todas las etapas del curso. También se entrevistd al
coordinador del proyecto para crear el curso y al coordinador de
especializacion. Para la interpretacion de los datos, buscamos
aproximaciones con el analisis de contenido. Las discusiones realizadas
nos permiten inferir que: a) la concepcion del curso/nucleo comprendia la
escuela como unidad formativa capaz de fortalecer el propio colectivo
escolar para repensar el curriculo integrando las TDIC. El Nucleo de
Educacion Fisica y TDIC demarcé las acciones de ese componente
curricular a través de una triple dimension del saber, asumiendo como
referencia los presupuestos de los medios de comunicacion y se estructurd
a partir de los escenarios: ocio y juegos, el deporte y sus vivencias cuerpo,
salud y estética. b) la produccién de los contenidos didacticos del ntcleo
implico la dedicacion constante de todos los miembros del equipo de
autores, el seguimiento por parte del equipo gestor, ademas de los
dialogos provechosos con la disefiadora educativa designada. ¢) en cuanto
a la oferta del curso, fue considerada como una buena propuesta de
formacion continuada, sobre todo por la asociacion con la UFSC; se
admite la dificultad en movilizar los colectivos en las escuelas, asi como
los didlogos entre los Nucleos y Plan de accion colectiva (PLAC) a lo
largo del curso. La especializacion contdé con una gran evasion de
alumnos y, una nueva oferta dependeria del interés del MEC. Sobre el
ntcleo especifico, las actividades propuestas apunta a valorizar los
contenidos producidos; el seguimiento de los alumnos se dio con el
acceso diario a la plataforma, asi como retornos cualitativos de las
actividades y mensajes de incentivo. Las relaciones con la coordinacion
fueron armoniosas, pero los dialogos con el PLAC 3 acabaron no



ocurriendo como lo previsto. Sobre el TFC, la propuesta desarrollada
pretendia valorar las experiencias acumuladas por los alumnos a lo largo
del nucleo. d) En la evaluacion del Curso/Nucleo, se percibio que los
alumnos utilizan cotidianamente las TDIC, presentaban muchas
expectativas con relacion al curso, elogiaron los contenidos y actividades
propuestas, evaluaron ser necesario mayor celeridad en la comunicacion
y consideran positivo el caracter colectivo de la formacion. En cuanto al
nucleo, hubo mayor facilidad en reflexionar sobre la propia area, relataron
la importancia de los escenarios y del caracter no prescriptivo de los
materiales, y evalian que la comunicacion fue mejor en relacion a los
demas modulos. e) sobre las repercusiones del curso, se sienten mas
seguros y comprenden mejor las relaciones entre TDIC y Educacion
Fisica; desarrollan actividades predominantemente ligadas a Ia
planificacién y produccion de contenidos para las clases, ademas de
investigaciones en la sala de informatica. Los apuntes realizados en los
TFCs ratificaron la importancia en la perspectiva de una formacion de
caracter critico-reflexivo. Por ultimo, los limites apuntados por los
alumnos englobaron la estructura fisica de las escuelas, la prohibicion del
uso del teléfono celular, la resistencia de algunos colegas docentes y la
ausencia del profesor de informatica/tecnologias.

Palabras clave: Formacion de profesores. Cultura digital. Educacion
Fisica. Educacion para los medios



SUMARIO

APRESENTACAO 15
INTRODUCAO: DELIMITACAO DO PROBLEMA DE

PESQUISA 20
OBIJETIVO E QUESTOESDE INVESTIGACAO .......cococvvveeeennn. 29
JUSTIFICATIVA E RELEVANCIA DA PESQUISA .....cooooeuveeeann. 30
METODOLOGIA: CARACTERIZACAO DO ESTUDO, PRODUCAO
E ANALISE DE DADOS. ...ttt 34
Do estudo de caso a auto-observacao 34
Sobre o processo de producio de dados. 38
Analise dos dados produzidos. 45

CAPITULO 1 - EDUCACAO (FiSICA) NA CULTURA DIGITAL:
SOBRE A CONCEPCAO E A PRODUCAO DO CURSO E DO

NUCLEO ESPECIFICO 51
1.1 O CURSO DE ESPECIALIZACAO EM EDUCACAO NA
CULTURA DIGITAL..c..coiteiiiriieteeneeeeteeseeteenieseeeeeesee e 51
1.1.1 A metodologia do curso. 63
1.2 SOBRE A PRODUCAO DOS CONTEUDOS DIDATICOS PARA
O NUCLEO ESPECIFICO DE EDUCACAO FISICA ETDIC............. 70
1.2.1 A Educacio Fisica como componente curricular ..........ccceuuee.. 81
1.2.2 Educacio Fisica e midia-educacio 83
1.2.3 Lazer, jogos e brincadeiras 84
1.2.4 O esporte e suas novas vivéncias. 86
1.2.5 Corpo, satide e estética. 87
1.2.6 Perspectivas para a educacio fisica a partir de uma producio
coletiva. 89
CAPITULO 2 - A OFERTA DO NUCLEO ESPECIFICO
EDUCACAO FiSICAE TDIC 92
2.1 A OFERTA DO CURSO DE ESPECIALIZACAO EM EDUCACAO
NA CULTURA DIGITAL ...ttt 92
2.1.1 Exitos e limites do curso a partir da percepcio dos
coordenadores 93
2.1.2 Reflexdes sobre as desisténcias ao longo do curso.........c.cceuuee. 111
2.1.3 Perspectivas para uma nova oferta do curso ........cccceceeeueeneen. 117
2.2 A OFERTA DO NUCLEO ESPECIFICO EDUCACAO FiSICA E
TDIC ettt ettt ettt et e 120
2.2.1 A constituicdo do corpo docente e a construcio de uma proposta
de trabalho. 120
2.2.2 Interrupcoes do curso e adequacdesno cronograma.............. 127

2.2.3 Exitos e limites na oferta do nucleo. 130




2.2.4 Refletindo sobre as atividades desenvolvidas no nacleo. 135
2.3 A ORIENTACAO DOS TRABALHOS DE CONCLUSAO DE

CURSO .ttt ettt ettt et be e be e sa e e enseens 139
2.3.1 Entre as orientacdes da coordenac¢do e a constru¢ciao de uma
proposta de TCC 139
2.3.2 Sobre a orienta¢ao dos TCC 144
2.3.3 Os TCC produzidos pelos professores/cursistas. ............cc..... 149

CAPITULO 3 - O CURSO E O NUCLEO ESPECIFICO
EDUCACAO FiSICA E TDIC: UMA AVALIACAO A PARTIR

DAS PERCEPCOES DOS PROFESSORES/CURSISTAS. 160
3.1 PERCEPCOES ACERCA DA ESPECIALIZACAO EM
EDUCACAO NA CULTURA DIGITAL........oooovevieereeeeeeerrean 160
3.1.1 A fluéncia digitaldos professores/cursistas. 161
3.1.2 Expectativas com relagdoao curso. 167
3.1.3 Materiais, contetudos e atividadesdo curso. 181
3.1.4 A comunicac¢do durante o curso 189
3.1.5 Participacao dos professores/cursistas 206
3.2 PERCEPCOES SOBRE O NUCLEO ESPECIFICO DE
EDUCACAOQ FISICA E TDIC ... 215
3.2.1 Sobre a participacio no nicleo especifico. 216
3.2.2 Sobre os materiais produzidos para o Niucleo Especifico. 222

3.2.3 Sobre a comunicacio ao longo do niicleo especifico................ 231
CAPITULO 4 - POSSIBILIDADES E LIMITES DO
CURSO/NUCLEO: POSSIVEIS REPERCUSSOES NA PRATICA
PEDAGOGICA DOS PROFESSORES/CURSISTAS. .....ccovurennens 239
4.1 POSSIVEIS REPERCUSSOES DO CURSO/NUCLEO NA
PRATICA PEDAGOGICA .......covvieriiiiieiieeiise e 239
4.1.1 Contribuicdes do curso/niicleo 239
4.1.2 Atividades desenvolvidas com base na experiéncia do
curso/nucleo 264

4.1.3 Apontamentos dos professores/cursistas sobre a experiéncia do
nucleo especifico com base nos seus trabalhos de conclusio de curso

(TCCO) 282
4.1.3.1) Influéncias da midia navida cotidiana............ccccceevverrennnennen. 283
4.1.3.2) Limitagdes do cotidiano pedagogico.........cccvevververerenvenenennnn. 285
4.1.3.3) As TDIC como facilitadoras do processo de ensino e
APTENAIZAZEIN ..o.evieeiieiieieeie ettt ettt te e te e te e teeaeenseenseens 288

4.1.3.4) As TDIC como suporte para uma educacio contemporanea. 291
4.1.3.5) Formagao auténoma, critica e criativa por meio das TDIC 293

4.1.3.6) Apropriagao das TDIC pelo professor..........cecvevverereeeeneennnne 295
4.1.3.7) Perspectivas para além da escola.............cccoevrvevenennecienennne 297



4.2 LIMITES PARA UMA PRATICA PEDAGOGICA COM AS TDIC

NA ESCOLA ...ttt 299
4.2.1 Infraestrutura. 299
4.2.2 Proibicao do celular. 305
4.2.3 Resisténcias por parte doscolegas docentes 313
4.2.4 Auséncia do professor de informatica/tecnologias................... 318
CONSIDERACOES FINAIS. 324
REFERENCIAS. 338
ANEXO 1 - ROTEIRO DE ENTREVISTA COM
PROFESSORES/CURSISTAS. 357
ANEXO 2 -ROTEIRO DE ENTREVISTA COM COORDENADOR
DO CURSO 358
ANEXO 3 - ROTEIRO DE ENTREVISTA COM
COORDENADORA DO PROJETO DE CRIACAO DO
CURSO 359
ANEXO 4- PARECER DO COMITE DE ETICA .....ccvvermrcennennnne 360

ANEXO 5-TCLE 363




15

APRESENTACAO

A presente tese de doutorado ¢ fruto de uma trajetoria que
englobou uma série de intervengdes do pesquisador junto ao proprio
objeto de investigacdo, ou seja, o Nucleo Especifico Educacao Fisica e
TDIC e o curso de especializagdo em educagdo na cultura digital.

Primeiramente ¢ importante destacar que sou professor de
Educacao Fisica atuante ha 15 anos na educagio basica, com experiéncias
acumuladas no ambito do ensino fundamental e educagéo infantil. Além
de demarcar o lugar de onde escrevo, para o qual contribui a minha
trajetoria profissional, esta condigdo profissional foi o pré-requisito que
me possibilitou fazer parte do projeto do Ntcleo Especifico de Educacao
Fisica e TDIC.

Uma vez integrado ao projeto do Nucleo/curso, o ponto de partida
foi a experiéncia com o grupo de autores responsavel pelos contetidos
didaticos para o nucleo especifico de Educagdo Fisica e TDIC, no qual
pude aprender muito sobre os processos de producdo de contetdos
voltados para o ensino a distdncia, assim como partilhar de uma
experiéncia de trabalho coletivo engrandecedora junto aos colegas
pesquisadores do LaboMidia/UFSC.

O segundo momento diz respeito a participacdo do corpo docente
responsavel pela oferta do nicleo especifico de Educacdo Fisica e TDIC,
tendo atuado como professor/tutor na mediagdo dos processos formativos
com os professores/cursistas da area de Educacdo Fisica. Esta foi a minha
primeira experiéncia de ensino numa perspectiva de educagdo a distancia
e posso afirmar que se constituiu em um grande desafio, no qual me
questionava frequentemente sobre como qualificar as mediagdes e
proporcionar o melhor proveito possivel do nucleo aos participantes.

O terceiro momento estd relacionado com a atuagdo como
orientador de TCC na fase final da especializagdo, tendo como
responsabilidade dialogar e construir com alguns dos professores de
Educac@o Fisica, que passaram pelo nicleo especifico, seus trabalhos de
conclusdo de curso. Nessa empreitada, contando com as reflexdes
provenientes da propria experiéncia da oferta do nucleo, pude
compreender melhor como intervir junto aos orientandos na perspectiva
da EaD, sobretudo, para tornar esse processo menos distante, alcangcando
bons resultados com os professores/cursistas.

O quarto momento se constituiu justamente no desenvolvimento
do presente estudo, isto é, com base em todas essas experiéncias
acumuladas, refletir criticamente sobre esses processos assumindo o
proprio curso e suas dindmicas formativas como objeto de investigagao.
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Assim sendo, considerando este protagonismo assumido no decorrer da
construgdo e oferta do nicleo, assim como na orientagdo de TCC, ficamos
instigados em compreender as contribui¢des do nucleo/curso para a
formagdo continuada, e também avaliar o alcance e as possiveis
repercussdes dessa proposta sobre a pratica pedagogica dos professores
de Educagdo Fisica nas escolas.

E importante destacar que no decorrer das diferentes etapas do
curso de doutorado, o acimulo de leituras e reflexdes acerca das tematicas
subjacentes ao objeto de estudo da presente investigacdo resultaram em
algumas publicagdes. Essas producdes refletem um processo de
construgdo que gradativamente foi contribuindo para a escrita da tese,
sendo composta pelas discussdes no decorrer das disciplinas cursadas,
pelos estudos referentes a preparacdo do projeto para a qualificagdo,
assim como para a concretizagdo da presente tese. Nessa perspectiva,
apresenta-se as seguintes produg¢des:

PIRES, G de L. (et al.). Educacdo (Fisica) na cultura digital: memoria da
produgdo de um curso na modalidade EaD. In: CERNY, R. Z.; RAMOS,
E. M. F.; BRICK, E. M.; OLIVEIRA, A. dos S.; SILVA, M. R. da. (Org.).
Formacio de educadores na cultura digital: a construcdo coletiva de
uma proposta. 1*ed.Floriandpolis: UFSC/CED/NUP, 2017, p. 125-155.

Este capitulo de livro se constitui em um relato de experiéncia que
visou registrar a memoria da participagdo de um grupo de pesquisadores
vinculados ao Labomidia, do qual o pesquisador fez parte, na producao
de conteudos didaticos para o Nucleo Especifico de Educacao Fisica do
Curso de Especializagdo em Educagdo na Cultura Digital. O mesmo
descreveu o processo de producdo dos materiais, apresentou as bases
teoricas e metodologicas sobre as quais se alicercaram as escolhas
realizadas para a construg¢do do Nucleo e avaliou a participagdo do grupo
de autores durante esse processo. A producdo desse capitulo contribuiu
de maneira significativa para a descri¢do do curso, do nucleo especifico
de Educagdo Fisica, assim como, para o aprofundamento acerca dos
pressupostos tedrico-metodologicos subjacentes a proposta de uma
especializagcdo em educacdo na cultura digital.

SILVEIRA, J.; PIRES, G de L. Educagao Fisica, formagdo de professores
e educacdo a distancia (Ead): investigando a produg¢do do conhecimento
no ambito das ciéncias do esporte. Pensar a Pratica (Online), v. 20, p.
61-76, 2017.


http://lattes.cnpq.br/7125816316942746
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Este artigo teve como meta contribuir para as discussdes acerca da
formagdo de professores de Educacgdo Fisica na modalidade de ensino a
distancia (EAD), identificando como o tema vem sendo abordado nas
principais producdes académicas da area. Para tal, apresenta um
levantamento com base nos principais peridodicos da area de Educacdo
Fisica/Ciéncias do Esporte, no Banco de Dissertacdes e Teses da Capes e
nos Anais do Congresso Brasileiro de Ciéncias do Esporte. A partir da
identificagdo das tematicas especificas relacionadas a EaD foi apontado
um possivel “estado da arte” sobre o tema investigado, assim como
lacunas a serem preenchidas por investiga¢des futuras que tenham como
foco as relagdes entre Educacdo Fisica e EaD. Pode-se afirmar que a
producdo desse artigo contribuiu de forma decisiva para uma melhor
compreensdo acerca da constituicdo da Educacdo a distidncia no Brasil,
para localizar os aspectos legais inerentes a essa modalidade de ensino,
assim como, para situar o debate atual sobre a formagao de professores de
Educagao Fisica na modalidade EaD.

SILVEIRA, J.; PIRES, G. De L. Escola, docéncia, formagao e¢ midia-
educacdo (fisica): reflexdes a partir da cultura digital. In: SHIGUNOV
NETO, A.; FORTUNATO, A. (Orgs.). O profissional de Educac¢ao
Fisica e suas atividades: olhares multidisciplinares. Sdo Paulo: Edi¢des
Hipotese, 2016. P.91-109.

O presente capitulo de livro versou sobre as implicagdes da cultura
digital sobre a educacdo escolar e a formagdo/atuacdo docente, levando
em conta ndo somente a incorpora¢do das tecnologias ao cotidiano
pedagbgico, mas também a necessidade de uma reorganizacdo dos
saberes e fazeres na esfera educacional. Dessa forma, seu objetivo foi
refletir sobre o papel da escola e, consequentemente, do professor no
ambito de uma cultura digital, discutir as implicacdes dessa “nova
cultura” sobre a formagdo dos professores e compreender como que 0s
elementos ligados a uma formagdo de carater critico podem contribuir
para mudangas na educagdo na presente perspectiva. A producdo desse
capitulo possibilitou ampliar as discussdes acerca da constituicdo de uma
cultura digital, as suas influéncias sobre o dmbito escolar e as demandas
que sdo impostas a formagdo de professores a partir de um cotidiano
marcado por vivéncias eletronicamente mediadas. Também auxiliou em
uma melhor compreensdo acerca do conceito de midia-educacdo e da
necessidade de uma formacdo de cardter critico que possa apontar
horizontes educacionais mais coerentes com uma cultura digital.
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SILVEIRA, J.; PIRES, G. De L. Tecnologias nas praticas pedagbgicas
em Educacao Fisica: apontamentos de professores de escolas publicas de
Santa Catarina. Corpoconsciéncia, Cuiaba-MT, vol. 21, n. 02, p. 36-51,
mai./ago., 2017.

O objetivo deste artigo foi verificar as possibilidades de
apropriacdo das TDIC nas aulas de Educagdo Fisica por professores
participantes de um curso de especializagdo sobre educagdo na cultura
digital. Para tal, esta pesquisa documental de carater descritivo, tomou
como referéncia os trabalhos de conclusao de curso apresentados pelos 10
professores de Educacdo Fisica que concluiram o curso. Os resultados,
discutidos a partir de categorias, destacaram aspectos importantes
referentes ao cotidiano pedagogico, a pratica docente, a formagdo dos
professores e a educagdo contemporanea, indicando a necessidade de uma
integracdo das TDIC ao curriculo escolar e, consequentemente, as aulas
de Educacdo Fisica a partir de uma perspectiva critica. A producdo do
presente artigo contribuiu significativamente para compreendermos
algumas das possiveis repercussdes do curso/nticleo especifico nas
praticas pedagdgicas dos professores/cursistas participantes, tendo em
vista, principalmente, suas compreensdes sobre as relagdes entre o seu
componente curricular, as TDIC e a cultura digital.

SILVEIRA, J.; BRUGGEMANN, A. L.; BIANCHI, P. Formagdo de
professores de Educacdo Fisica e tecnologias digitais de informacgao e
comunica¢do (TDIC)/ midia: uma relagdo possivel? Analise das
propostas curriculares de universidades federais brasileiras. Revista
Motrivivéncia (no prelo).

A partir do reconhecimento das implicagdes das tecnologias
digitais de informagdo e comunicagdo (TDIC) e da midia no ambito da
educacdo, esse artigo buscou analisar as propostas curriculares dos cursos
de Educagdo Fisica - Licenciatura oferecidos por universidades federais
brasileiras, identificando possiveis abordagens no uso das midias e das
tecnologias em seus componentes curriculares. Metodologicamente, a
pesquisa qualitativa documental-descritiva realizou um levantamento de
dados dos projetos pedagdgicos de cursos de licenciatura em Educacdo
Fisica distribuidos nas universidades federais. Para isso, se procedeu a
identificagdo de componentes curriculares que tematizam as TDIC/midia,
a sua natureza quanto a obrigatoriedade ou ndo, assim como a sua
caracteriza¢do quanto a abordagem tedrico-metodolégica. Os resultados
mostraram que os cursos de formacao de professores de Educacdo Fisica
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das institui¢des investigadas ainda tém um longo caminho a percorrer no
que diz respeito a integragdo da tematica que envolve as TDIC/midia nos
curriculos. A produgdo deste artigo contribuiu para verificarmos em que
medida a midia-educacdo (fisica) é tematizada no ambito da formacgédo
inicial em Educacdo Fisica, levando em conta que essa foi a abordagem
pedagbgica no trato com as TDIC assumida na produ¢do e oferta do
Nucleo especifico Educagdo Fisica e TDIC.

SILVEIRA, J.; PIRES, G. De L. Educacdo Fisica, midia-educagio e
educacdo online: reflexdes sobre a formacgdo de professores na cultura
digital. In: MIKALISKI, E. L. et al. (Orgs.) Educacio Fisica e EaD.
Uninter, Curitiba. (no prelo)

O presente capitulo de livro teve como objetivo refletir sobre
possibilidades de tematizacdo das TDIC na formacgdo de professores de
Educagao Fisica na modalidade de ensino a distancia, tomando como base
0s pressupostos tedricos e metodoldgicos da midia-educacdo e da
educacdo online. Para tal, assumiu como desafio problematizar a
formagdo em Educagdo Fisica EaD no contexto da cultura digital, que
marca as vivéncias contemporaneas mediadas pelas tecnologias digitais
de informagdo e comunicagdo, destacando a importancia de uma praxis
com, sobre e através das TDIC, e do desenvolvimento de dindmicas de
formacdo colaborativas no ambito dos ambientes virtuais de
aprendizagem (AVA). A producgdo deste capitulo teve seus méritos ao
proporcionar-nos refletir sobre possibilidades de contribuir para as
discussoes sobre a formacdo em Educagdo Fisica na modalidade EaD
tendo como base a propria experiéncia desenvolvida ao longo do curso,
assim como as reflexdes decorrentes dos estudos durante do doutorado.
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INTRODUCAO: DELIMITACAO DO PROBLEMA DE
PESQUISA

As tecnologias digitais de informagdo e comunicacdo (TDIC)
integram nossas vivéncias profissionais, sociais, de lazer, enfim, nossa
vida cotidiana. Elas se fazem presentes funcionando como canais de
comunicac¢do com nossos interlocutores por meio de mensagens de texto,
voz, imagens, videos e também como fontes de acesso a informacao,
concretizadas nos portais, jornais on line, redes sociais etc'.

Este conjunto de agdes cotidianas mediadas por notebooks, tablets,
smartphones tem caracterizado nossa integragdo a uma cultura digital,
isto €, a um estagio do nosso processo civilizatério em que os modos de
producdo, circulagdo, consumo e reproducdo dos significados que
atribuimos as coisas, simbolos, técnicas, valores, etc. tem nas TDIC um
fator determinante. Ou, nas palavras de Riidiger, “uma formagéo
historica, a0 mesmo tempo pratica e simbolica, de cunho cotidiano, que
se expande com base no desenvolvimento das novas tecnologias
eletronicas de comunicac¢do” (RUDIGER, 2011, p.10).

Conforme Pretto ¢ Assis (2008),

A cultura digital indica intrinsecamente um
processo crescente de reorganizacdo das relagdes
sociais mediadas pelas tecnologias digitais,
afetando em maior ou menor escala todos os
aspectos da agdo humana. Inclui reorganizagdes da
lingua escrita e falada, as ideias, crengas, costumes,
codigos, instituicdes, ferramentas, métodos de
trabalho, arte, religido, ciéncia, enfim, todas as
esferas da atividade humana (2008, p.78).

Assim, mais do que falar do desenvolvimento de novas
ferramentas tecnologicas, trata-se de um conjunto de inovag¢des que
alterou as formas de pensar, sentir ¢ agir da sociedade. Elas permearam o
cotidiano e, dessa maneira, o espaco de vivéncia possui novas formas de

' De acordo com Riidiger, “as redes sociais, portais, blogs, games, chats e sites
de todo tipo, os sistemas de trocas de mensagens e o comércio eletrdnico, o
cinema, o radio, musica e televisdo interativos via internet sdo, realmente,
algumas das expressdes que surgem nesse ambito e estdo ajudando a estruturar
praticamente a cibercultura” (2011, p.13).
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relacdes sociais, ja que se trata da formagdo de uma nova cultura
(SOUTO; LAPA, 2014).

Suas implicacdes sobre o cotidiano sdo tdo incisivas que acabam
por reconfigurar a maneira como estabelecemos nossas intera¢des dia
apo6s dia. Isto ¢, interagimos cada vez mais por meio do suporte
tecnologico oferecido pelas TDIC, seja com nossos interlocutores mais
proximos, através de canais de comunicagdo sincrona ou assincrona
(mensagem de texto, de voz, imagens, etc.), seja com fontes de
distribui¢ao massificada de informagao (portais, jornais e livros digitais,
redes sociais, etc.). Pode-se até mesmo afirmar que nesses tempos, as
proprias relagdes socio-afetivas sdo mediadas tecnologicamente,
representando uma dialética entre a aproximagdo e o afastamento das
pessoas, conforme Sherrie Turkle apresenta em seu livro Alone Together
(TURKLE, 2011).

Neste contexto, em que a sociedade contemporinea tem se
alicercado por meio de suportes digitais e desenvolvido novas
possibilidades comunicativas proprias de uma sociedade multitela®, a
educacdo e a instituicdo escolar ndo podem ser pensadas alheias as
tecnologias, uma vez que sdo atravessadas pelas mesmas no ambito da
cultura digital. Justifica-se tal necessidade devido ao fato de que as
midias e tecnologias digitais possuem um papel de suma importancia para
a formacdo de criangas e jovens, uma vez que as mesmas crescem em
contato com as midias e sua produgdo cultural nasce, igualmente,
integrada a esse novo ambiente comunicacional.

A emergéncia de uma cultura digital implica a necessidade de se
repensar a educagdo escolar e o papel dos professores e de suas praticas
pedagdgicas frente a uma nova forma de organizagdo, produgdo e acesso
aos conhecimentos. Tendo em vista, principalmente, um contexto no qual
as escolas contam com salas de informatica, tablets, etc, mas que, apesar
disso, reflete ainda um quadro no qual grande parte do que acontece na
educacdo permanece relativamente intocado pela tecnologia
(BUCKINGHAM, 2012).

Este é um grande desafio dada a trajetoria historica da instituigdo
escolar, envolvendo muitos fatores, de ordem politica e econdmica, de
infraestrutura, de concepgdes pedagogicas, de projeto educacional, mas

20 termo “sociedade multitela” traz em si a discussdo sobre como a proliferagio
de telas (celulares, televisdes, dvd's, monitores, entre outras) altera nossas
percepgdes e formas de ver, saber e, sobretudo, nos modos de nos relacionarmos
e vivermos socialmente (RIVOLTELLA, 2008).
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que passa necessariamente pela formagdo de professores. Isto porque, o
papel transformador ndo advém das tecnologias em si, mas da
intencionalidade pedagogica de sua utilizagdo (PONTES, 2015) e, dessa
maneira, a constru¢do de uma trajetoria para a emancipagdo dos sujeitos
por meio das TDIC precisa contar com o protagonismo dos professores.

No que diz respeito a formagdo de professores no ambito da
legislacao nacional, pode-se afirmar que s2o perceptiveis os movimentos
em termos de incentivo a inclusdo de temas emergentes da cultura
contemporanea, como as TDIC e a cultura digital, e a preocupagdo com
uma abordagem pautada em metodologias problematizadoras e reflexivas
(BIANCHI, 2014). O Parecer 09/2001, por exemplo, que contextualiza
social e historicamente a criagdo das Diretrizes Curriculares Nacionais
para a Formacdo de Professores no Brasil, faz algumas mengdes sobre a
tematica das TDIC, principalmente no que se refere ao pouco uso técnico
e critico das tecnologias nos curriculos atuais de cursos de formacao de
professores e na pratica pedagogica dos formadores de professores (Idem,
Ibidem). Desta maneira, é perceptivel o reconhecimento da importancia
de uma formagdo, na esfera das licenciaturas, que esteja em consonancia
com as demandas da sociedade contemporanea, ainda que, no plano
concreto, no que tange a organizacdo das grades curriculares das
licenciaturas, a tematizagdo da cultura digital ou uma abordagem
pedagdgica a partir das TDIC ainda se constitui numa demanda a ser
cumprida.

Ao tratar-se especificamente da formagao inicial de professores de
Educacdo Fisica para uma atuagdo coerente com a perspectiva da cultura
digital, ou minimamente, que capacite os professores para a integragdo
das TDIC as aulas no contexto escolar, percebe-se que pouco se tem
avangado. Para se ter uma ideia, ao levar-se em conta a miriade de cursos
de licenciatura em Educagdo Fisica em ambito nacional, pouquissimos
sd0 aqueles que abrem espago em suas grades curriculares para a
tematizagdo das midias e das TDIC?, especialmente a partir dos

3 E importante ressaltar que as TDIC podem ser tematizadas em outros momentos
da formagdo para além das disciplinas, uma vez que o curriculo contempla uma
série de possibilidades formativas que tendem a extrapolar os limites das matrizes
curriculares. Todavia, ao voltarmos o olhar para Instituigdes nas quais as
vivéncias académicas muitas vezes se resumem as disciplinas cursadas ¢
perceptivel o problema que essa auséncia de tematizagdes das TDIC pode
representar.
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pressupostos da midia-educagdo®. Poder-se-ia apontar uma série de razdes
para essa suposta resisténcia da area em abordar tal temadtica, mas
certamente a principal delas aponta para uma “perspectiva tradicional de
formacdo” que parece ainda ndo reconhecer a necessidade da integragdo
das tecnologias nas aulas de Educagdo Fisica escolar.

Entretanto, ndo ha como negar que, atualmente, as representagoes
sociais referentes as praticas corporais das quais este componente
curricular se ocupa, sdo em grande parte produzidas e compartilhadas no
espago-tempo social em que se configura uma cultura digital (PIRES;
LAZAROTTI FILHO; LISBOA, 2012). Efetivamente, na Sociedade
Multitela, seja por meio das midias tradicionais de massa (televisdo,
portais, displays, etc.), seja pela vivéncia digital complementar as praticas
corporais tipicas da cultura de movimento (sobretudo, os games),
oportunizadas pelas novas tecnologias digitais de informacdo e
comunica¢do, o fato € que os saberes e fazeres que caracterizam a
Educagio Fisica’ sdo, cada vez mais, atravessados por novas experiéncias
e por multiplos letramentos possiveis.

Diante disso, a Educacdo Fisica escolar precisa assumir o desafio
de possibilitar aos alunos a interacdo com as linguagens e os modos de
producdo das tecnologias digitais de informagdo e comunicagdo, ndo
como substitui¢do, mas como complemento das aprendizagens possiveis
sobre/com praticas corporais no ambito da cultura digital. E tendo em
vista as fragilidades apontadas anteriormente sobre uma abordagem com
as tecnologias no dmbito da formacdo inicial em Educagdo Fisica e a
urgéncia da sua tematizagao na formagdo docente, supde-se que a

4 Ver por exemplo o estudo de Sousa et al (2016). Em outro estudo sobre a
presenca de disciplinas que tematizam as TDIC e midias nas licenciaturas em
Educagdo Fisica nas Universidades Federais de todo o territorio nacional
(SILVEIRA, BRUGGEMANN, BIANCHI, no prelo), constatamos que dentre os
43 cursos de licenciatura identificados, numa gama de 63 IFES espalhadas pelas
cinco regides do pais, menos da metade apresenta disciplinas acerca das tematicas
citadas e, a0 menos, 50% destas abordam as tecnologias e midias a partir de uma
perspectiva meramente instrumental.

5 E importante salientar que as imbricagdes entre as tecnologias, a midia e a
Educagdo Fisica também tém reflexos significativos sobre um aumento
quantitativo e qualitativo da produgdo académica no campo da Educacdo Fisica/
Ciéncias do Esporte, como constatado nas pesquisas realizadas por Pires (2003)
e Santos et al (2014). Todavia, tal volume de producdes parece representar mais
uma demanda de estudos no ambito da Pds-Graduacdo do que propriamente
pesquisas e relatos de experiéncias desenvolvidas durante a formagao inicial em
Educagio Fisica.
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qualificagdo dos professores visando a integragdo das TDIC as suas aulas
esteja diretamente relacionada as possibilidades de sua apropriacdo
também na formacao continuada.

A formacgdo continuada pode ser apontada como um dos aspectos
fundamentais na profissdo docente, considerando a dinamicidade do
contexto educacional e a necessidade do continuo aprendizado e reflexao
por parte dos professores acerca do seu fazer cotidiano. De fato, a
formagdo continuada parece encontrar a sua razdo de ser na necessaria
atualizacdo dos contetidos e metodologias inerentes ao carater dinamico
da produgdo de conhecimentos e a urgéncia dos docentes se apropriarem
dos mesmos suprindo as demandas da educacdo contemporanea. Tal
necessidade se remete a propria natureza da pratica docente que, enquanto
um fazer historico, ndo se apresenta pronto e acabado (HUNGER; ROSSI,
2012), estd em constante mudancga e tende a ser reconstruido com o passar
do tempo, estabelecendo novas demandas para o professor.

E importante destacar que, muitas vezes, a formagio continuada é
pautada por um discurso que defende a atualizacdo dos professores e na
necessidade de renovacdo das praticas docentes tendo em vista as
demandas do mercado. Assim sendo, a escola e, consequentemente, 0s
professores acabam sendo pressionados a adotarem novos métodos de
ensino e novos conteidos de aprendizagem, levando em conta as
expectativas institucionais com relagdo a uma educacdo contemporanea.
A atualizagdo constante ¢ apontada, assim, como obrigacdo em fungdo
das mudangas nos conhecimentos e nas tecnologias e das mudangas no
mundo do trabalho (GATTI, 2008).

Dessa maneira, as agdes institucionais visando o cumprimento do
direito dos professores a formagdo continuada costumam ser justificadas
com base em trés principais metas: a) o aprimoramento profissional,
representado pelo acesso dos professores a novos conhecimentos e
também possiveis beneficios no que tange a progressdo na carreira
docente, geralmente ligada a apresentacdo de horas/curso; b) a
necessidade da qualificagdo das praticas pedagdgicas, que pode ser
destacada como uma consequéncia do acesso dos professores a novos e
diferentes métodos de ensino e propostas didatico-pedagogicas; c) as
melhorias na educa¢ao como o resultado de aulas mais qualificadas e que
poderiam representar melhores indices em avaliagdes institucionais.

Porém, é necessario alertar que tais metas parecem expressar uma
relacdo linear de causa e efeito entre a formagdo dos professores e as
melhorias da educacdo — o que tende a ser um discurso limitador e um
tanto perigoso, ao jogar nas maos dos docentes a responsabilidade por
salvar a educacio. E evidente que a formagdo continuada ¢ importante
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nesse processo e que € necessario um papel proativo por parte dos
docentes, que envolve refletir constantemente sobre sua pratica
pedagogica. Entretanto, fatores de ordem politico-econdmica, questdes
estruturais, disponibilidade de recursos, quantidade de alunos por turma,
jornada de trabalho, politicas de valorizacdo e investimento profissional,
sdo elementos tdo importantes quanto a formagdo, e que revelam a
complexidade do ambiente no qual o docente intervém e que demanda as
supostas melhorias.

Uma vez feita tal ressalva, considerando a importdncia da
formagao continuada como um dos elementos que podem contribuir para
a qualidade da educacdo, ¢ fundamental o investimento em politicas
publicas. Assim sendo, por se constituir em direito dos professores e, por
sua vez, em obriga¢do dos gestores no ambito das secretarias de educacao,
a formacdo continuada tem sido contemplada na legislagdo e agdes
governamentais, demandando, assim, condigdes para que a mesma possa
efetivar-se como politica publica. Tem-se como exemplo a LDB (lei
9394/96) que se constituiu na base para que a formagdo continuada
pudesse ser contemplada no &mbito das politicas publicas de valorizagido
docente e da educacdo. Citam-se os Referenciais para a formagdo de
professores (BRASIL, 2002) que destacam a importancia da formagao
docente para a melhoria da educagdo no pais; a institui¢do pelo MEC da
Rede Nacional de Formagao Continuada de Professores (BRASIL, 2004);
aNova CAPES que, coma Lei 11.502/07, passou a ser agéncia reguladora
da formagdo inicial e continuada de professores em colaboragdo com
estados e municipios, inclusive incorporando a Universidade Aberta do
Brasil (UAB). Também podem ser destacadas as Diretrizes Curriculares
Nacionais Gerais para a Educagado Basica (BRASIL, 2010), que apontam
alguns elementos referentes a orientacdo dos cursos de formagao inicial e
continuada dos profissionais da educagdo; e o Plano Nacional de
Educacdo (2014-2024), no qual a formacdo continuada se encontra
vinculada a maioria das metas estabelecidas para a melhoria da educagéo
no pais (BRASIL, 2014).

Outro ponto a ser destacado no que tange a formagao continuada é
o seu papel como complementagdo para o exercicio da profissdo docente
em virtude da insuficiéncia da formagdo inicial, para a atuagdo no
cotidiano pedagogico. De acordo com Gatti (2008), a formagédo
continuada estd “abrangendo muitas iniciativas que, na verdade, sdo de
suprimento a uma formacdo precaria pré-servico € nem sempre sao
propriamente de aprofundamento ou ampliagdo de conhecimentos”
(GATTI, 2008, p.58). Tanto que, “muitas das iniciativas publicas de
formagao continuada no setor educacional adquiriram, entdo, a feigdo de
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programas compensatorios, sendo realizados com a finalidade de suprir
aspectos da ma-formacgao anterior” (idem, ibidem, p.58). Em outras
palavras, os momentos de formagdo continuada seriam de grande
importancia para os recém-egressos das Universidades, por se
constituirem em oportunidades de atenuar as limitagdes da formagao
inicial e um certo distanciamento do contexto de intervengdo profissional.

As caréncias referentes a uma formagao inicial deficitaria que ndo
da conta de preparar o professor para toda a complexidade do ambiente
escolar tende a ser sentida pelos docentes no que diz respeito a muitos
aspectos, e, dentre esses, o enfrentamento de tematicas contemporaneas
que ainda parecem nao serem contempladas nas matrizes curriculares das
licenciaturas. Um exemplo apropriado diz respeito a perspectiva da
cultura digital e a integragdo das tecnologias digitais de informacdo e
comunica¢do (TDIC) ao curriculo escolar. Portanto, a abordagem desta
tematica, entre outras, acaba sendo delegada as iniciativas no ambito da
formagao continuada.

Nessa perspectiva, 0s espacos para a tematizagdo supracitada se
concretizam em cursos de curta duragdo oferecidos por entes estatais
como as secretarias de educacdo, Pos-Graduagdes lato e strictu sensu,
cursos na modalidade EAD etc. Como exemplos de intentos que visam
construir em conjunto com os professores propostas metodoldgicas e
pedagdgicas a partir das TDIC na formacdo continuada, no ambito do
LaboMidia/UFSC, podem ser citadas as contribui¢des de Mendes (2008)
e Bianchi (2009). Tais trabalhos, por meio de oficinas de capacitacao,
tiveram como intuito preparar criticamente os professores de Educacdo
Fisica para o uso das TDIC e propor uma abordagem deste componente
curricular em consonancia com a perspectiva da cultura digital.

O Prolnfo, Programa Nacional de Tecnologia Educacional do
Ministério da Educagdo, tem como objetivo a formagdo continuada de
professores para o uso pedagogico de tecnologias, articulando suas a¢des
com a instalacdo e adequacdo da infraestrutura tecnologica das escolas, a
disponibilizacdo do acesso a internet banda larga e a produgdo de
conteudos, materiais e recursos digitais em formato digital. Este programa
tem criado e oferecido, em parceria com estados e municipios, cursos de
atualizacdo na tematica, como, por exemplo: Introdu¢do a Educacdo
Digital; Tecnologias na Educagdo; Elaboragdo de Projetos; Midias na
Educagio.

Mais recentemente, também como exemplo concreto dessas
possibilidades de tematizagdo das TDIC na esfera da formacdo
continuada ¢ a pedido do Prolnfo/MEC, foi criado o curso de
especializagdo em Educagdo na Cultura Digital, tendo uma abordagem
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multidisciplinar e sendo destinado aos professores das escolas publicas
por meio da modalidade de ensino a distancia (EaD). A produgdo desse
curso teve inicio no ano de 2013, decorrente de uma parceria entre 0o MEC
¢ 0 LANTEC (Laboratdrio de Novas Tecnologias do Centro de Educagio
da UFSC) e devido ao seu carater multidisciplinar, foram elaborados
nucleos especificos de acordo com as especificidades dos diferentes
componentes curriculares. Dentre esses, um nucleo especifico sobre
Educagao Fisica e TDIC.

A fim de suprir tal demanda e, levando em consideragdo o lugar de
destaque do LaboMidia/UFSC® no debate académico sobre midia,
comunicag¢do e suas relagdes com a Educagdo Fisica, o grupo recebeu o
convite para desenvolver o nucleo de Educagao Fisica e TDIC. Depois de
um intenso e proficuo trabalho coletivo, envolvendo pesquisadores do
grupo, designers educacionais, desenvolvedores do NUTE/UFSC’ e
equipe pedagdgica do curso, o nicleo especifico da Educagéo Fisica foi
finalizado, assim como os demais. A seguir, o laboratério foi convidado
e participou da oferta-piloto do curso, desenvolvida pelo Departamento
de Metodologia de Ensino do Centro de Ciéncias da Educag¢do da UFSC
(MEN/CED/UFSC), para professores de escolas publicas do Estado de
Santa Catarina. No decorrer dessa oferta-piloto do curso, o nucleo
especifico de Educacdo Fisica foi desenvolvido entre os meses de agosto
e dezembro do ano de 2015, no qual 17 professores de Educagdo
Fisica/cursistas, tiveram contato com o material produzido e realizaram
uma série de atividades previstas, principalmente, implicando em
intervencdes pedagogicas em ambito escolar, pautadas pela perspectiva
da educacdo na cultura digital. E, cabe destacar que, logo ap6s a conclusdo
do nucleo especifico de Educagéo Fisica, os cursistas produziram seus
TCC (Trabalhos de conclusdo de curso), sendo orientados pelo mesmo

¢ O LaboMidia (Laboratério e Observatorio de Midia Esportiva) do Centro de
Desportos da Universidade Federal de Santa Catarina é um grupo de pesquisa que
se dedica a investigacdes acerca das relagdes entre a Educacao Fisica e a Midia e
se constitui em referéncia nacional no ambito do debate académico acerca das
tematicas inerentes a tais relagdes.

70 NUTE — Nicleo Multiprojetos de Tecnologia Educacional da Universidade
Federal de Santa Catarina possibilita o desenvolvimento de materiais
educacionais digitais para as varias areas do conhecimento e da suporte para
projetos vinculados a criagdo dessas ferramentas pedagdgicas, tendo como meta
contribuir para o aprimoramento da pratica docente. Este Nucleo teve papel
fundamental no processo de produgdo dos materiais didaticos para o curso de
Especializagdo em Educagdo na Cultura Digital.
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grupo de professores e tutores que os acompanhou durante o citado
Nucleo.

Figura 1: Organograma do curso de especializacio
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Fonte: o autor

Ressalta-se que tende a ser incomum em cursos de especializagdo
na modalidade EAD a tematizacdo das tecnologias na educagdo a partir
das especificidades dos componentes curriculares e, por isso, a
perspectiva de formagdo aqui investigada representa um grande avango
para a area de Educacdo Fisica. Entdo, tomando como referéncia esta
iniciativa, que congrega as acdes acerca de uma problematizagdo sobre a
Educac@o Fisica escolar a partir da perspectiva da cultura digital, pode-se
afirmar que o objeto da presente investigagcdo abrange as seguintes agoes
do Nucleo Especifico Educagao Fisica e TDIC do curso de especializacdo
em Educac¢@o na Cultura Digital:

1) a Concepgdo do curso e do Nucleo especifico, que enfatiza os aspectos
teoricos e metodoldgicos fundantes para uma proposta de Educacdo na
Cultura Digital, assim como a proposicdo de um didlogo com essa
perspectiva levando em conta as especificidades da Educagdo Fisica
escolar;

2) a Produ¢do dos materiais para o Nucleo especifico, ressaltando um
processo de construgdo coletiva que envolveu o protagonismo de um
grupo de professores/pesquisadores da area de Educacdo Fisica
incumbidos da tarefa de elaborar uma proposta formativa coerente com
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os preceitos do curso, porém contemplando as especificidades do
componente curricular Educacao Fisica;

3) a Oferta do Nucleo especifico, como concretizagio de um
planejamento pedagogico que envolveu o acompanhamento dos
professores/cursistas ao longo do nucleo especifico, mas também durante
a elaboragdo de seus trabalhos de conclusdo de curso, revelando aspectos
de uma proposta de formagao em processo;

4) a Avaliagdo do nucleo especifico, que envolve a percepcao
(entrevistas) e a produgdo final (TCC) dos cursistas, e possiveis
repercussdes desta proposta formativa na pratica pedagogica dos
professores participantes da especializagao.

Dessa maneira, uma vez contextualizada a problematica de
investigagdo e expostas as diversas facetas ligadas a centralidade do
problema de pesquisa, é possivel anunciar a delimitagdo do problema, que
se expressa pela questdo norteadora do processo investigativo, assim
formulada: Que possibilidades e limites se apresentam a uma proposta
midia-educativa de formagdo continuada de professores de Educacdo
Fisica no ambito da cultura digital?

OBJETIVO E QUESTOES DE INVESTIGACAO

Pode-se afirmar que o objetivo da presente investigacdo foi
compreender o desenvolvimento de um nticleo especifico de Educagao
Fisica no &mbito de um curso de formagdo continuada (lato sensu) sobre
a Educacdo na cultura digital, realizado na perspectiva da midia-
educagdo, na modalidade EAD.

Cabe salientar que a pergunta de partida, anunciada anteriormente,
traz em seu bojo outras questdes a que foram exploradas no decorrer da
pesquisa, quais sejam:

a) Como se deu a concepgao do Nucleo Especifico Educagao Fisica

e TDIC, tomando como base os pressupostos teodrico
metodologicos da especializagdo e levando em conta as escolhas
conceituais e didatico-pedagdgicas referentes ao componente
curricular Educagdo Fisica?

b) Quais as estratégias adotadas pelo grupo de autores dos
contetdos didaticos para o NEEF, ligada ao LaboMidia/UFSC,
no sentido de se arquitetar uma proposta midia-educativa a ser
oferecida na modalidade EaD?

¢) Quais as escolhas procedidas pelo corpo docente responsavel
pelo NEEF no que tange ao desenvolvimento das atividades e
também no que se refere ao Trabalho de conclusdo de curso,
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levando em conta a quantidade de professores/cursistas, a
modalidade EaD, o cronograma estipulado para o nucleo, além
dos éxitos e limites da oferta piloto da especializa¢do?

d) Como os professores/cursistas avaliam a pertinéncia do NEEF,
assim como os conteudos didaticos e atividades propostas e sua
ressonancia com o cotidiano escolar?

e) Quais as percepgoes dos professores/cursistas sobre a sua propria
participacdo ao longo dessa proposta formativa em termos de
envolvimento com o curso/nicleo, dedicagdo as atividades e
comunicac¢do com professores/tutores?

f) Quais as percepgOes dos professores/cursistas sobre possiveis
contribui¢des do curso/niicleo sobre a forma como pensam as
relagdes entre Educagdo Fisica e TDIC e na proposicdo de
atividades desenvolvidas nas escolas?

g) Quais as percepgdes dos professores/cursistas sobre os principais
limites enfrentados no cotidiano escolar para se propor a
integragdo das tecnologias as suas aulas?

JUSTIFICATIVA E RELEVANCIA DA PESQUISA

A justificativa para a realizacdo desta pesquisa estd ligada a
aspectos de cunho social, académico e pessoal.

No que diz respeito a relevancia de cunho social, é possivel afirmar
que o papel da pesquisa seja refletir e procurar respostas para os
problemas emergentes do cotidiano. Em se tratando da pesquisa em
Educagdo Fisica especificamente, da multiplicidade de elementos que
compdem as praticas pedagogicas, com énfase para aquelas que ocorrem
nas escolas publicas. E, assim sendo, a presente investigagdo cumpre com
o papel de buscar respostas ou, pelo menos, ampliar as discussdes
especificamente sobre a Educagdo Fisica escolar, suas relagdes com as
TDIC e a necessidade de reflexdes e intervengdes voltadas para a cultura
digital na educag@o contemporanea.

Isto porque, a emergéncia das discussoes acerca da necessidade da
integracdo das TDIC ao curriculo escolar, sua apropriacdo pelos
professores e as possiveis transformacdes que as praticas pedagdgicas
pautadas a partir de tal apropriacdo poderiam acarretar no cotidiano
escolar, estd na ordem do dia j& ha algum tempo no ambito das
preocupacgdes pedagogicas. Compreender como ocorre essa integragao,
como as tecnologias contribuem para qualificar a agdo docente em sala de
aula e as problemdticas inerentes a cultura escolar que tendem a
determinar os espacos e os papéis que as TDIC ocupam e desempenham
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nas escolas sdo questdes a serem enfrentadas visando refletir sobre tais
processos e contribuir para uma educagdo coerente com a cultura digital.
Em se tratando da Educacdo Fisica escolar, as demandas investigativas
apontam para a necessidade de se problematizar os muitos
atravessamentos das TDIC sobre os contetidos e responsabilidades deste
componente curricular na escola. Principalmente ao levar-se em conta que
os estudantes tém contato com informagdes acerca de temas como o lazer,
o entretenimento, as praticas corporais e esportivas, os cuidados com o
corpo e com a saude, entre outras, a partir das tecnologias. Eles sdo
frequentemente “informados” pelas TDIC, sejam meios tecnologicos de
massa, sejam as redes sociais, € quase sempre sem qualquer mediagdo da
institui¢do escolar (e da Educac¢do Fisica escolar) (PIRES et al, 2017).

Portanto, a proposi¢do de uma investigagdo pautada nas
imbricagdes entre a Educacao Fisica escolar e as tecnologias visa somar
esforcos na problematizagdo de tal demanda e, assim, contribuir para os
processos de planejamento, fundamentagdo teérica e reflexdo dos
professores acerca de sua pratica pedagdgica. Nao apenas no intuito de
estimular os docentes a incorporar as TDIC as suas aulas, mas refletir
sobre suas proprias agles, tendo em vista as novas formas de
aprendizagem que se estruturam a partir da cultura digital, o
compartilhamento de saberes e a necessidade de uma apropriacdo dos
conhecimentos de forma mais critica, visando uma formacao cidada e
emancipada.

Outro aspecto esta ligado a necessidade de se qualificar a formagdo
continuada dos professores de Educacdo Fisica atuantes nas escolas
publicas brasileiras. Isto levando em consideragdo, especialmente, o papel
que cumpre a pesquisa ao dar voz aos professores/cursistas participantes
do curso de especializacdo em educagdo na cultura digital, abrindo espaco
para que os mesmos possam avaliar suas experiéncias de formagdo ao
longo do curso, criticando os materiais, conteudos, plataformas,
ferramentas de comunicagdo, atuacdo dos tutores e professores,
coordenagio etc. Cumpre, assim, com o papel de qualificar ainda mais o
curso, pensando na oferta de futuras edigdes, a partir dos apontamentos
criticos realizados ao mesmo.

Nesta perspectiva, que pauta diretamente uma preocupac¢io com a
qualidade da formagdo dos professores, a investigacdo também se
justifica socialmente pelo intento de avaliar a recepgdo dos
professores/cursistas aos materiais desenvolvidos para o curso,
especificamente, aqueles diretamente ligados a Educagdo Fisica. Ainda
mais, tomando como base que os materiais produzidos versam sobre uma
abordagem da Educacdo Fisica escolar a partir do didlogo entre seus
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contetdos tradicionais e a perspectiva da cultura digital, mediado a partir
dos pressupostos da midia-educacdo. Atende, dessa maneira, a
necessidade de dar continuidade investigativa aos estudos sobre a
educagdo para a midia na formagdo de professores, reconhecendo a
demanda existente para uma consolidacdo da mediagdo escolar na
formagdo de cidaddos criticos e emancipados (SANTOS, 2014).

Do ponto de vista da relevancia académica, pode-se afirmar que no
campo das Ciéncias do Esporte os temas referentes a Educagéo Fisica na
perspectiva ora apresentada e mesmo a respeito de cursos de Educagio
Fisica oferecidos na modalidade EAD ainda ndo sdo suficientemente
explorados. Certamente ha um acumulo de discussdes significativo sobre
Educagdo Fisica e midia, esporte e midia e logicamente sobre midia-
educacdo, contudo, a abordagem pertinente a tematica da pesquisa
proposta ainda se constitui numa lacuna a ser preenchida conforme
afirmam Laville e Dionne (1999).

No ambito dos estudos acerca da Educagdo Fisica e midia ¢é
possivel afirmar que houve um crescimento quantitativo e qualitativo
consideravel nos Ultimos anos, levando-se em consideragdo,
principalmente, as publicagdes no ambito do GTT Comunicagdo e Midia
do Colégio Brasileiro de Ciéncias do Esporte (CBCE) e as produgdes
realizadas pelos pesquisadores vinculados a grupos de pesquisa ja
consolidados e outros emergentes sobre o tema na 4rea, como o
LaboMidia/UFSC, o MEL/UFBA3, o LEFEM/UFRN’, entre outros,
veiculadas em livros e em periddicos da propria Educagdo Fisica e da
Educac@o. Entretanto, por mais que as pesquisas sobre a Educacdo Fisica
e sua relagdo com as TDIC tenha aumentado, conforme constatado nos
estudos realizados por Pires (2003) e Santos ef a/ (2014), ainda s8o poucas
as investigacoes que se dedicam a esta tematica, levando em consideracao
a Educacdo Fisica escolar, a formacdo continuada dos professores e a
midia-educag@o no contexto da cultura digital/EaD.

A constatacdo de um panorama pouco expressivo de estudos que
tematizem a escola na presente perspectiva parece demonstrar que, se por
um lado ha avangos no campo tedrico e na elaboragdo de metodologias
para a tematizagdo e inser¢do da midia na escola, por outro tais estudos
ainda ndo t€m chegado ao cotidiano escolar. Aponta, portanto, para um
descompasso entre o que se produz na academia e o que se efetiva nas

8 Grupo Midia/Meméria, Educagio e Lazer ligado a Faculdade de Educagdo da
Universidade Federal da Bahia.

? Laboratorio de estudos em Educagdo Fisica, Esporte e Midia da Universidade
Federal do Rio Grande do Norte.
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escolas (BIANCHI, 2014). Os estudos da autora vao além, indicando que
nos proprios cursos de licenciatura criados no contexto da cultura digital
as problematizagdes acerca das midias, TDIC, enfim, desta cultura, ainda
estdo ausentes do cotidiano curricular e quando se fazem presentes nas
matrizes curriculares, ocorrem de forma meramente instrumental. Nesse
sentido, indica também o descompasso supracitado no que tange a propria
formagao de professores.

Da mesma forma, no que diz respeito aos trabalhos que tratam da
formag@o de professores de Educacdo Fisica em relagdo as TDIC, também
¢ perceptivel certa escassez em termos de investigacdes. Este constitui
ainda um terreno insuficientemente explorado pois, embora se trate de
discussdo almejada por muitos e de extrema relevancia para a area, tal
panorama encontra a sua razao de ser, expressa, talvez, no fato de que esta
vertente tematica/investigativa seja considerada relativamente recente.
Entre os autores que se dedicaram ao tema da formacdo inicial e
continuada, relacionadas a midia em Educagdo Fisica, destacam-se Pires
(2002), Betti (2006), Mendes (2008), Quaranta (2011) e Bianchi (2009;
2014).

Dessa maneira, levando em considerag@o a caréncia de estudos que
versem sobre a tematica aqui abordada, a presente investigacdo encontra
também sua relevancia a partir das possiveis contribuicdes que pode
prestar a literatura existente. Sobretudo, tomando como base as reflexdes
e criticas que podem se originar a partir da mesma em futuras publicacdes,
contribuindo, sobremaneira, para a produ¢do do conhecimento acerca da
formacgao de professores de Educacdo Fisica no &mbito da cultura digital.
Por tltimo, acerca da relevincia de cunho pessoal, é possivel apontar
alguns elementos ligados a trajetoria académica/profissional do
pesquisador que justificam a realizagdo da presente pesquisa:
primeiramente, o fato de atuar profissionalmente na Educacdo Fisica
escolar, sendo afetado cotidianamente pelos problemas inerentes a este
componente curricular no ambito da educagdo publica brasileira. Fato este
que contribui para a necessidade de constantemente repensar a pratica
pedagoégica, sobretudo, levando em consideragdo as demandas que a
cultura digital parece atribuir a escola, com peso consideravel sobre a
atuacdo docente nessa instituigao.

Contribui para a realizago deste estudo o fato do pesquisador fazer
parte do grupo de pesquisa "Laboratorio e Observatorio da Midia
Esportiva" (LaboMidia), no qual o contato com discussdes e
pesquisadores dedicados a estudos no ambito das relagdes entre Educagio
Fisica e midia contribuiu para a delimita¢ao do presente objeto de estudo.
Principalmente pelo fato do Grupo ter atuado na producao dos materiais
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para o Nucleo Especifico de Educacdo Fisica do curso de Especializac¢ao
em Educacdo na Cultura Digital.

Nesta perspectiva, € importante destacar ainda que o pesquisador
participou ativamente do curso, contribuindo para a concepcdo e
produgdo dos materiais do niicleo especifico de Educag@o Fisica e TDIC
e atuando como tutor na oferta do niicleo especifico e orientador de TCC
em sua fase final. Ao considerar este protagonismo assumido no decorrer
da construgdo e oferta do nucleo, ficamos instigados em apontar as
contribui¢des desta producdo e oferta, no ambito do curso, para a
formagdo continuada, assim como avaliar o alcance e as possiveis
repercussdes dessa proposta sobre a pratica pedagogica dos professores
de Educagao Fisica nas escolas.

METODOLOGIA: CARACTERIZACAO DO ESTUDO, PRODUCAO
E ANALISE DE DADOS

Do estudo de caso a auto-observacao

Do ponto de vista de um delineamento metodoldgico, esta pesquisa
pode ser caracterizada como um estudo de caso, com abordagem
qualitativa, que adota como objeto a producdo, oferta e avaliagdo de um
ntcleo de estudos que aborda a Educagéo Fisica escolar no contexto de
um curso de especializacdo em educacdo na cultura digital. De acordo
com Molina (2010, p.102), “o estudo de caso qualitativo pode ser definido
como um processo que tenta descrever algo em termos complexos e
compreensivos, que se desenvolve durante um periodo de tempo”. Dessa
maneira, proporciona uma valiosa descricdio com base no exame
particular de uma situag@o ou fendmeno especifico.

Tal opgao esta ligada ao fato de que, por meio deste tipo de estudo,
o pesquisador pode identificar aspectos essenciais e caracteristicos
ligados a um objeto especifico a partir de sua imersdo no campo de
investigacdo, qualificando as caracteristicas encontradas. E, além disso,
levando em consideracdo o carater descritivo inerente a pesquisa
qualitativa, a compreensdo dos fendmenos a partir dos dados emergentes
da empiria ocorre por meio de uma descri¢do “com exatiddo” dos fatos
de uma determinada realidade (TRIVINOS, 1987).

A opcao pelo carater qualitativo se deve a pretensdo de se explorar
a complexidade das questdes referentes ao tema investigado, pois
segundo Minayo (2012, p. 37) “a abordagem qualitativa aprofunda-se no
mundo dos significados das acdes e relacdes humanas, um lado ndo
perceptivel e ndo captavel em equagdes, médias e estatisticas”. Assim,
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sua maior preocupacao esta no que ndo pode ser quantificado e sim nas
diversas interpretagdes e significados que o fendmeno pode oferecer. Isto
porque, o enfoque qualitativo diz respeito a uma postura compromissada
com a necessidade de se dar voz aos sujeitos que sdo estudados, visando
compreender os fendmenos através da interpretacdo dos dados
emergentes do campo de pesquisa, culminando em uma leitura do
pesquisador a partir de sua interacdo com a empiria.

Pode-se afirmar que uma das principais caracteristicas da pesquisa
qualitativa € o seu carater social, ou seja, sua relevancia para a sociedade
(MINAYO, 2012). Parte-se do principio de que os problemas de pesquisa
sdo oriundos dos contextos sociais ¢ das relacdes sociais estabelecidas
entre as pessoas, exigindo, assim, da pesquisa, 0 cCOMPromisso com o
processo de compreensdo e quica mudancga dessa realidade. Portanto, um
problema de pesquisa, na presente perspectiva, precisa ser antes um
problema concreto da vida cotidiana dos sujeitos € a compreensdo do
mesmo, assim como possiveis decorréncias da investigacdo visando
mudangas na realidade investigada, expressa o papel social da pesquisa.

Partindo de tal pressuposto, epistemologicamente, buscamos
aproximagdes com a abordagem socio-histérica que consiste “numa
preocupacao de compreender os eventos investigados, descrevendo-os e
procurando as suas possiveis relagdes, integrando o individual com o
social” (FREITAS, 2002, p.28). Esta abordagem, que € marcante por seu
carater dialogico, assume a interagdo como fundamental no estudo dos
fendmenos humanos, constituindo-se a partir de uma “dimensdo
alteritaria” na qual o pesquisador faz parte do evento pesquisado e tem
um olhar Ginico nesse processo, porque ¢ decorrente da posigdo que ocupa
e das relagdes estabelecidas com os sujeitos com quem pesquisa
(FREITAS, 2007).

A pesquisa ¢ entdo compreendida como uma relagdo entre sujeitos
e, ao considerar aqueles que sdo pesquisados como sujeitos da
investigacdo, reconhece-se que 0s MesmMos possuem voz Nesse processo,
capaz de “construir um conhecimento sobre sua realidade que o torna co-
participante do processo de pesquisa” (FREITAS, 2007, p.29). Pelo fato
do objeto a ser estudado contemplar relagcdes humanas e por ser o homem
um “ser expressivo e falante”,

[...] diante dele, o pesquisador ndo pode se limitar
ao ato contemplativo, pois encontra-se perante um
sujeito que tem voz, e ndo pode apenas contempla-
lo, mas tem de falar com ele, estabelecer um
dialogo com ele. Inverte-se, desta maneira, toda a
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situagdo, que passa de uma interagdo sujeito-objeto
para uma relacdo entre sujeitos. De uma orientagio
monologica passa-se a uma perspectiva dialdgica.
Isso muda tudo em relagdo a pesquisa, uma vez que
investigador e investigado sdo dois sujeitos em
interagdo (FREITAS, 2002, p.24).

Dessa maneira, esse processo de interrogacdes e trocas que
permeiam o fazer investigativo dialdgico possibilita ao pesquisador
compreender a realidade investigada, transformando-a, (uma vez que os
sujeitos investigados podem refletir, aprender e ressignificar-se no
processo de pesquisa) e sendo por ela transformado (pois estd em
processo de aprendizagem, de transformacgao e de ressignificagdo em sua
imersdo no campo) (FREITAS, 2007).

Nesta perspectiva, uma investigagdo que procura analisar uma
proposta de formagao continuada de professores a partir das contribui¢des
de uma tematiza¢do da Educacdo Fisica escolar no contexto da cultura
digital com base mnos preceitos da midia-educacdo, precisa
necessariamente se estruturar dando voz aos sujeitos envolvidos nesse
processo. E desse modo, ¢ de suma importancia considerar ndo somente
as contribui¢des dos sujeitos investigados nesta pesquisa, mas o papel do
proprio pesquisador nesse processo.

Ao nos remetermos ao objeto de estudo e ao protagonismo do
pesquisador como participante dos processos estudados, ou seja, como
co-autor dos conteudos didaticos referentes ao nucleo especifico de
Educacdo Fisica e TDIC, como tutor do citado nucleo durante a oferta da
especializacdo e como orientador de TCC na finalizagdo do curso, ¢
necessario apontar caminhos que considerem essa inser¢do no campo,
tornando o pesquisador parte integrante do fendmeno estudado. A questio
fundamental, nessa perspectiva, ¢ apontar possibilidades de como se
realizar um estudo, reconhecendo o pesquisador ¢ suas a¢des como
elementos de andlise.

Nesse sentido, a pesquisa realizada por Cerny (2009), baseada nos
estudos de Gutierrez e Delgado (1998) !°, na qual a autora traz a proposta
da “auto-observag@o”, parece dar conta de resolver minimamente essa

10 GUTIERREZ, Juan; DELGADO, Juan Manuel. Teoria de la observacion. In:
DELGADO, Juan Manuel; GUTIERREZ , Juan (Eds.). Métodos y Técnicas
cualitativas de investigaion em ciéncias sociales. Espanha: Sintesis, 1998.
P.141-173.
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questdo. E, por isso, adotamos tal perspectiva para a realizagdo desta
pesquisa.
Segundo Cerny (2009),

A auto-observagdo constitui-se num procedimento
de aprendizagem e conhecimento inverso ao
realizado na observagdo participante. Na
observacdo participante, o pesquisador aprende a
ser um nativo de uma cultura estranha, ¢ um
observador externo que pretende inserir-se como
participante de uma determinada experiéncia. Na
auto-observacdo, o pesquisador aprende a ser um
observador da sua propria cultura, pois ele ¢ um
nativo desta cultura. O termo nativo utilizado pelos
autores significa aquele que faz parte do sistema a
ser analisado na pesquisa (2009, p.112).

Esta proposta de auto-observacdo baseia-se na constituicdo de
“sistemas observadores de si mesmo” (CERNY, 2009). Ou seja, ndo ha
possibilidade de um suposto distanciamento quando o proprio objeto em
observacdo e analise contempla a participacdo do pesquisador. Para a
autora, o pesquisador ¢ um observador da experiéncia na qual estd
inserido e, por isso, sua compreensdo ¢ construida a partir do lugar socio-
historico que ocupa e depende das relagdes estabelecidas com os sujeitos
pesquisados (CERNY, 2009).

Pode-se afirmar que ao fazer parte do fenomeno investigado, o
pesquisador se coloca como interlocutor junto aos sujeitos de pesquisa e
a posi¢do que ocupa durante o fazer investigativo reflete o seu olhar a
partir desta posicao e, consequentemente, suas agdes tornam-se também
elemento de analise. Por isso, um autor-observador deve ocupar a posi¢ao
de um ator-observador (CERNY, 2009), possibilitando a reconstru¢io do
conhecimento a partir da experiéncia durante a pesquisa da qual também
¢ parte integrante.

Gutierrez ¢ Delgado (1998 apud CERNY, 2010) trazem dois
conceitos principais para a fundamentacdo epistemologica da auto-
obervacdo: a certeza e o sentido. Com relagdo a certeza, expressa as agdes
e depoimentos dos sujeitos envolvidos na pesquisa, como um sentido que
se coloca a partir da consciéncia do outro acerca do objeto estudado,
contribuindo para os sentidos que o proprio pesquisador atribui aos
fendmenos estudados. Em outras palavras, ¢ a visdo que os outros nativos
do sistema atribuem ao objeto investigado e que sdo descritos pelo
observador nativo principal. Ja o conceito de sentido diz respeito a
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interpretagdo criativa do pesquisador sobre o objeto em estudo, como
resultado de um processo de objetivacio por parte do observador nativo
principal, no qual sdo atribuidos significados aos contetudos resultantes do
dialogo com os outros nativos (CERNY; LAPA, 2013).

Em suma, é possivel afirmar que a auto-observagao se estrutura a
partir das percepgdes dos sujeitos envolvidos na pesquisa (pesquisador e
sujeitos investigados), numa dialética entre a maneira pela qual os outros
nativos da pesquisa compreendem o fendmeno investigado a partir de sua
participacdo e a interpretacdo dessas compreensdes por parte do nativo
pesquisador, elaboradas com base em sua propria inser¢do como
integrante da pesquisa.

Sobre o processo de producio de dados

Com relacdo aos procedimentos para a produgdo dos dados,
primeiramente foi realizada a aproxima¢do do pesquisador junto ao
campo e aos sujeitos participantes da pesquisa. Nesta fase preliminar
foram definidas as formas de contato com os sujeitos investigados, assim
como, a delimitagdo das melhores formas de se produzir os dados em
campo. Neste momento da pesquisa, foi feito um contato com a
coordenagdo do curso de especializa¢do do qual participaram os sujeitos
investigados, a fim de conseguirmos diferentes meios de contato com os
mesmos, como e-mail, telefone, endereco, Skype, whatsapp, facebook,
visando a citada e importante aproximagdo. Cabe salientar que a atuagdo
como tutor durante a oferta do Nucleo especifico de Educagdo Fisica e
TDIC proporcionou uma aproximac¢dao a priori junto aos sujeitos
investigados, potencializando as estratégias de comunicagdo com o0s
mesmos.

E importante destacar que neste contato inicial com os sujeitos,
todos os cuidados éticos relacionados a pesquisa'' foram esclarecidos e,
inclusive, os termos de consentimento livre e esclarecido (TCLE)!? foram

' Além dos cuidados éticos inerentes aos procedimentos a serem empregados na
investigagdo, todos devidamente explicados aos participantes da pesquisa, o
projeto de pesquisa foi submetido & avaliagio do Comité de Etica em Pesquisa
com Seres Humanos (CEPSH) da Universidade Federal de Santa Catarina
(UFSC). O projeto foi aprovado sem restrigdes, com o ndamero
57911816.9.0000.0121 (ANEXO 3).

12 A leitura e assinatura dos TCLE foram realizadas nos dias 03 e 04 de Agosto
de 2016 durante solenidade de defesa dos TCC do curso de Especializagdo em
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lidos e devidamente assinados pelos participantes, expondo que seriam
preservadas suas identidades pela razdo de que somente o contetido de
seus depoimentos teria importancia para a pesquisa.

Uma das estratégias de produg@o dos dados para a pesquisa foi a
analise documental das produgdes concernentes aos pressupostos teodricos
e metodologicos do curso de especializacdo em educagdo na cultura
digital. Nessa perspectiva, foram analisados os seguintes documentos: a)
O Documento Base (RAMOS et al, 2013-a), que apresenta os principios
teoricos do curso, assim como seus objetivos tendo em vista o contexto
de uma nova perspectiva de formagido docente; b) O Guia de Diretrizes
Metodologicas (RAMOS et al, 2013-b), que versa sobre o funcionamento
do curso, a partir da integragdo de seus diferentes componentes; ¢c) O Guia
de Autoria (CAVELLUCKCI et al, 2013-a), que trata especificamente dos
aspectos a serem considerados na producdo dos materiais didaticos para
o curso; ¢ d) o Guia de Implementacdo do curso (CAVELLUCCI et al,
2013-b), que aborda as questdes pertinentes a sua oferta e o papel das
diferentes institui¢des nesse processo.

A andlise documental também foi utilizada para investigarmos as
producdes realizadas pelos cursistas ao final do curso, isto ¢, seus TCC
(Trabalhos de conclusdo de curso), que nos forneceram elementos
importantes para compreender as apropriagdes das TDIC realizadas pelos
professores de Educagdo Fisica, assim como as possibilidades e limites
para sua utilizagdo em ambito escolar a partir de suas experiéncias.

No que diz respeito aos sujeitos participantes da pesquisa, trata-se
de professores e professoras de Educacdo Fisica/cursistas do ntcleo
especifico de Educacdo Fisica no curso de Especializa¢cdo em Educagio
na Cultura Digital. A fim de contemplar sujeitos que tenham participado
de todas as etapas do Curso de Especializag¢do supracitado, optou-se por
delimitar como participantes da pesquisa somente os 10 (dez)
professores/cursistas que concluiram o curso com a apresentacdo do
respectivo TCC. Segue abaixo uma breve descri¢ao dos sujeitos quanto a
sua formagdo, tempo de docéncia e aspectos referentes a fluéncia digital.

Quadro 1: Descriciio dos Professores/cursistas (PC) participantes da
pesquisa:
PC DESCRICAO
PC1 Professor de Educagdo Fisica formado ha 03 (trés) anos pela
faculdade CESUCRI (Centro de Ensino Superior de Criciuma). Atua

Educagao na Cultura Digital nas dependéncias da Universidade Federal de Santa
Catarina. O modelo de TCLE aplicado nesta pesquisa encontra-se nos anexos.
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como professor de Educagao Fisica escolar, desde que se formou, em
uma escola de ensino fundamental localizada na regido sul de Santa
Catarina, com carga horaria semanal de 30 (trinta) horas. Esta foi a
sua primeira Especializacdo. No que diz respeito ao uso de
tecnologias, possui equipamentos como notebook, smartphone e
desktop e costuma utiliza-los para comunicagdo (aplicativos de
mensagens e redes sociais), para pesquisas inerentes ao seu trabalho
e acesso a informagoes.

PC2

Professor de Educacdo Fisica formado héa 22 (vinte e dois) anos pela
UDESC (Universidade do Estado de Santa Catarina / Florian6polis).
Atua como professor da educagdo basica desde que se formou, em
escolas de municipios da regido sul de Santa Catarina, com carga
horaria semanal de 40 (quarenta) horas. Esta foi a sua segunda
Especializagdo. Sobre o uso de tecnologias, possui smartphone e
notebook e costuma utilizd-los para comunicagdo, pesquisa de
contetidos na internet e download de videos e musicas.

PC3

Professor de Educagdo Fisica formado ha 10 (dez) anos pela
UNOCHAPECO (Universidade Comunitiria da Regido de
Chapecd). Em 2007 realizou sua primeira Especializacdo em
Educagdo Fisica. Possui uma segunda graduacdo na area de
jornalismo pela UNOCHAPECO e especializagio em Jornalismo e
Convergéncia Midiatica pela mesma instituigdo. Desde que se
formou, atua com as séries finais do ensino fundamental na Regido
oeste de Santa Catarina, com carga horaria semanal de 20 (vinte)
horas. A respeito do uso de tecnologias, possui notebook e
smartphone e os utiliza para se informar, para compartilhar
informagdes, pesquisar conteudos para as aulas, assistir a videos,
filmes, verificar e-mails e se comunicar via redes sociais e aplicativos
de mensagens.

PC4

Professor de Educagdo Fisica formado ha 08 (oito) anos pela UNC
(Universidade do Contestado / Curitibanos), mas iniciou sua atuagio
profissional durante a graduaco, no ano de 2005. Desde entdo, tem
atuado na educag@o bésica na regido do alto vale do Itajai. Atua nas
séries finais do ensino fundamental e esta foi a sua primeira
especializagdo. Possui notebook e smartphone e costuma utiliza-los
para acessar informagdes e se comunicar.

PC5

Professor de Educagdo Fisica formado ha 29 (vinte e nove) anos pela
Faculdade FUCRI/ESED (Fundagdo Educacional de Criciima).
Possui Especializagdo em Ciéncia e Técnica do Handebol pela
FICAB/RIJ. Atua na area desde que se formou e nos ultimos 08 (0ito)
anos tem atuado com séries finais do ensino fundamental e com o
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ensino médio na regido sul de Santa Catarina, com carga horaria
semanal de 40 (quarenta) horas. Sobre o uso de tecnologias, possui
notebook, smartphones, Datashow e os utiliza para buscar
informagdes, enviar e receber e-mails, estudar, pesquisar contetidos
para as aulas etc.

PC6

Professor de Educacdo Fisica formado ha 17 (dezessete) anos pela
FACIPAL (Faculdade de Palmas / Parana), mas iniciou sua carreira
na area ha 19 (dezenove) anos, durante a graduac@o. Possui
Especializagdo em Educagao Fisica-Treinamento Desportivo pela
mesma Instituicdo. Ha 04 (quatro) anos tem atuado com o ensino
fundamental e médio na Regido do extremo oeste de Santa Catarina,
com carga horaria semanal de 40 (quarenta) horas. Possui notebook
e smartphone e utiliza principalmente essas tecnologias para acessar
e-mails, comunicar-se via aplicativos de mensagem, editar pequenos
videos etc.

PC7

Professor de Educacao Fisica formado ha 11 (onze) anos pela UFSC
(Universidade Federal de Santa Catarina / Florianopolis). Possi
Especializagdo em Gestao escolar pela UNIASSELVI (Universidade
Leonardo Da Vinci). Nos tltimos 06 (seis) anos tem atuado no ensino
fundamental na Regido do alto vale do Itajai, com carga horaria
semanal de 40 (quarenta) horas. Acerca do uso de tecnologias, ela
possui desktop e smartphone e costuma utiliza-los para o
planejamento de aulas, pesquisas, comunicagdo e usos especificos
ligados a aplicativos diversos.

PC8

Professor de Educagdo Fisica formado ha 13 (treze) anos pela
UNIPLAC (Universidade do planalto catarinense / Lages), mas atua
na area ha 18 (dezoito) anos, desde que iniciou a graduacdo. Ha 04
(quatro) anos tem atuado com o ensino fundamental na Regido da
Serra catarinense, com carga horaria semanal de 40 (quarenta) horas.
Com relagdo ao uso de tecnologias, possui notebooks, tablets,
smartphones, gravadores e cameras digitais e costuma utiliza-los
para pesquisa, planejamento, acesso a informagdes e comunicacao.
Também costuma dar manuten¢do em todos os equipamentos de
informatica da escola.

PC9

Professor de Educagéo Fisica formado ha 11 (onze) anos pela UFSC
(Universidade Federal de Santa Catarina). Possui licenciatura em
Informatica pela UNOESC (Universidade do Oeste Catarinense).
Atuou com Educacdo Fisica escolar entre 2006 e 2008. Desde entio
tem atuado como professor de informatica no ensino fundamental na
Regido da Grande Floriandpolis, com carga horaria semanal de 40
(quarenta) horas. Cabe salientar que se encontra em readaptacio
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funcional devido a limitagdes fisicas em decorréncia de um acidente
e, por isso, inviabilizado de desenvolver suas atividades na area de
Educagdo Fisica. Sobre o uso de tecnologias, possui notebook,
desktop, smartphone e utiliza esses equipamentos principalmente
para comunicagdo, acesso a informacdes e entretenimento.

PC 10 | Professor de Educacao Fisica formado ha 21 (vinte e um) anos pela
FACIPAL (Faculdade de Palmas / Parana). Possui Especializagdo em
metodologia de Ensino de Educacdo Fisica, pela Faculdade de
Ciéncias e Letras de Araras — SP. Atua na area ha 26 (vinte e seis)
anos e nos ultimos 14 (quatorze) anos tem atuado na Regido da serra
catarinense, com carga horaria semanal de 40 horas. Atualmente esta
afastado da escola, desenvolvendo a fungdo de secretaria junto ao
Sindicato dos Servidores municipais da sua cidade. No que diz
respeito a utilizacdo de tecnologias, possui notebook e smartphone e
costuma usa-los para se comunicar, para pesquisar, realizar trabalhos
de aula etc.

Fonte: o autor

Dadas as caracteristicas de um curso desenvolvido na modalidade
a distancia, que contemplou participantes geograficamente espalhados
por todo o territdrio catarinense, o campo de investigagdo contou com
sujeitos oriundos de nove cidades de Santa Catarina: Sdo José, I¢ara,
Balneario Rincdo, Braco do Norte, Brago do Trombudo, Rio do sul,
Correia Pinto, Caxambu do Sul e Guarujd do Sul. Levando em
consideragdo tal abrangéncia espacial na distribuicdo dos sujeitos
investigados, os procedimentos de pesquisa precisaram contemplar
estratégias que possibilitassem ao pesquisador uma produgdo de dados a
distancia, que indiretamente, acaba estabelecendo certa coeréncia com a
perspectiva da cultura digital desenvolvida no curso.

Assim, com base nas caracteristicas do campo de investigacdo, a
técnica de pesquisa adotada para dar voz aos sujeitos da pesquisa foi a
entrevista semiestruturada. Justifica-se a escolha por esta técnica tomando
como base a possibilidade de uma abordagem mais livre durante as
entrevistas, a partir de questdes abertas, possibilitando ao entrevistador
elencar dados ndo captaveis em questdes fechadas ou previamente
definidas. Segundo Trivifios,

Podemos entender a entrevista semiestruturada, em
geral, como aquela que parte de certos
questionamentos basicos, apoiados em teorias e
hipoteses, que interessam a pesquisa, € que, em
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seguida, oferecem amplo campo de interrogativas,
fruto de novas hipoteses que vao surgindo a medida
que se recebem as respostas do informante. Desta
maneira, o informante seguindo espontaneamente a
linha de seu pensamento e de suas experiéncias
dentro do foco principal colocado pelo
investigador, comega a participar na elaboracdo do
contetdo da pesquisa (TRIVINOS, 1987, p.146).

Pode-se afirmar que a entrevista semiestruturada permite que o
pesquisador tenha mais flexibilidade na articulagdo do didlogo com os
entrevistados, possibilitando que questdes oriundas das informagdes
repassadas pelos mesmos, ndo previstas no roteiro de entrevista, mas
ainda assim ligadas ao objeto investigado, possam ser contempladas e
fornegam mais dados a pesquisa. Sua flexibilidade “possibilita um contato
mais intimo entre o entrevistador e o entrevistado, favorecendo assim a
exploracdo em profundidade dos seus saberes, bem como de suas
representagdes, crengas e valores” (LAVILLE; DIONNE, 1999, p.189).

Tomando como base nossos pressupostos epistemologicos,
compreende-se a entrevista como uma relagdo dialdgica na qual o
pesquisador investiga com o0s sujeitos as suas experiéncias sociais e
culturais, com base em um determinado horizonte social orientador de sua
compreensdo que lhe permite uma leitura dos acontecimentos e do outro
a partir do lugar de onde fala (FREITAS, 2007). Dessa maneira, pode-se
afirmar que

[...] a entrevista, na pesquisa qualitativa de cunho
socio-historico, também ¢ marcada por essa
dimensdo do social. Ela ndo se reduz a uma troca
de perguntas e respostas previamente preparadas,
mas ¢ concebida como uma producdo de
linguagem, portanto, dialdégica. Os sentidos sdo
criados na interlocugdo e dependem da situacdo
experienciada, dos horizontes espaciais ocupados
pelo pesquisador e pelo entrevistado. As
enuncia¢des acontecidas dependem da situacdo
concreta em que se realizam, da relagdo que se
estabelece entre os interlocutores, depende de com
quem se fala. Na entrevista é o sujeito que se
expressa, mas sua voz carrega o tom de outras
vozes, refletindo a realidade de seu grupo, género,
etnia, classe, momento historico e social
(FREITAS, 2002, p.29).
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E importante destacar que em virtude da distribui¢io dos sujeitos
participantes da pesquisa em diferentes cidades de Santa Catarina, as
entrevistas foram realizadas predominantemente a distincia'?, por meio
virtual, no formato sincrénico, através da ferramenta Skype e todas foram
gravadas e transcritas para posterior analise.

As entrevistas foram realizadas entre setembro e novembro de
2016, ou seja, logo apos o término do curso de especializacdo, com a
intengdo de captar dados pertinentes a participacdo dos professores ao
longo do curso - por isso, a necessidade de coletar tais dados o mais
proximo o possivel do seu término.

Como forma de obtermos dados complementares sobre a produgao
dos materiais para o curso, assim como sobre a sua oferta, também foram
entrevistados a Coordenadora do projeto de criagdo do curso e o
Coordenador da oferta piloto da especializagdo. Com relagdo ao primeiro
entrevistado, a inten¢do foi compreender aspectos referentes as escolhas
realizadas pela equipo de coordenagdo da oferta piloto no processo de
producdo dos materiais e verificar suas percepgdes acerca da producdo
realizada pelo grupo de autores responséaveis pelo niicleo especifico de
Educacdo Fisica e TDIC. No que diz respeito ao segundo entrevistado,
procuramos compreender aspectos referentes a oferta do curso de
especializacdo e também verificar suas percepgoes acerca das relagdes
estabelecidas entre a coordenagao do curso e os professores responsaveis
pela oferta do citado nicleo.

As entrevistas, depois de transcritas, foram enviadas/devolvidas

aos sujeitos da pesquisa, visando obter a validagdo dos contetidos
manifestos em suas falas. Esse ¢ um principio metodoldgico e ético
recomendado ao uso da entrevista na pesquisa. Tal processo permite que
os participantes da investigacdo possam corrigir, alterar ou ampliar suas
manifesta¢des preliminares, autorizando o seu uso para posterior analise.
Para a realizagdo das entrevistas foram utilizados como instrumento: um
roteiro de entrevista com questdes previamente formuladas'4, porém
abertas a perguntas complementares de acordo com as respostas dos
entrevistados. E, para operacionalizagdo utilizou-se um

13 Sete entrevistas foram realizadas a distincia e trés foram realizadas

presencialmente.

14 ~ N . . . . .
Nos anexos sdo apresentados trés roteiros de entrevista: 1) Roteiro de entrevista

com os professores/cursistas; 2) Roteiro de entrevista com a coordenadora do

projeto de criag@o do curso; 3) Roteiro de entrevista com o coordenador da oferta

piloto do curso.
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notebook com conexao banda larga e cdmera de video, programa de video
chamada Skype, além de um gravador de adudio para registro dos
depoimentos.

Analise dos dados produzidos

Quanto a ferramenta metodologica adotada para a interpretagdo
dos dados produzidos em campo, a escolha recaiu sobre a analise de
conteudo. A fungdo desta é a interpretacdo, isto é, atribuir significago as
caracteristicas captadas na coleta de dados, na perspectiva de se descobrir
0 que esta por tras dos conteudos manifestos, indo além das aparéncias do
que esta sendo comunicado (BARDIN, 2009).

A analise de contetido pode ser identificada como uma técnica de
pesquisa oriunda das ciéncias humanas, cuja emergéncia se deu em
virtude do grande contingente de materiais produzidos pelos meios de
comunica¢do de massa e da criagdo de técnicas para organiza-los.
Caracteriza-se como uma atitude de vigilancia critica, na qual se nega
uma leitura simples do real, procurando estabelecer uma compreensao dos
fatos ou das mensagens comunicativas manifestas para além dos seus
significados imediatos (BARDIN, 2009). Em outras palavras, pode ser
concebida como um conjunto de técnicas de analise das comunicagdes
que visa obter, por meio de procedimentos sistematicos e objetivos de
descricdo do conteudo das mensagens, indicadores que permitam a
inferéncia de conhecimentos relativos as condi¢des de producdo/recepcao
destas mensagens.

De acordo com Trivifios (1987) uma das caracteristicas mais
importantes desta técnica ¢ que ela permite que se estude os contetidos
manifestos nas comunicagdes entre as pessoas. Neste caso especifico, a
partir das entrevistas semiestruturadas, entre pesquisador e sujeitos
investigados. Desta forma, tende a ser um meio eficiente de se captar e
compreender os elementos apresentados pelos sujeitos investigados, uma
vez que os mesmos, por meio de suas falas, constituiram o corpus de
analise da pesquisa.

Com base nos materiais constituidos a partir da transcri¢do das
entrevistas realizadas com os sujeitos participantes da pesquisa a
operacionalizag@o da andlise ocorreu da seguinte maneira:

a) Pré-andlise: caraterizada como uma fase de organizagdo, que
teve por objetivo tornar operacionais e sistematizar as ideias
iniciais visando conduzir um esquema preciso do
desenvolvimento das operagdes sucessivas no plano de
analise. Nesse momento foi realizada a escolha dos
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documentos a serem analisados (contetidos das entrevistas),
a formulacdo de hipoteses e objetivos e a elaboragdo de
indicadores que fundamentaram as interpretagdes finais
(BARDIN, 2009);

b) Exploracdo do material: esta fase foi realizada manualmente,
tendo consistido essencialmente em operagdes de
codificagdo, categorizagdo e decomposicao dos contetidos a
partir das decisdes tomadas durante a pré-analise;

¢) Tratamento dos resultados obtidos e interpretagdo: com base
nos procedimentos realizados na exploragdo do material e a
validagdo dos resultados obtidos, o pesquisador, neste
momento, prop0s inferéncias e interpretacdes com base nos
objetivos propostos e também as ampliando em virtude de
descobertas inesperadas no trato com o material.

Cabe frisar que durante a exploragdo dos materiais selecionados
para a andlise foram estabelecidas categorias de analise que propiciaram
maior qualidade ao trato com os conhecimentos dispostos nos conteudos
dos dados emergentes do campo de investigacdo. Para a construg¢do das
categorias, foram adotados os seguintes procedimentos:

No primeiro momento foi realizado um levantamento de palavras-
chaves no contetdo das entrevistas realizadas com os
professores/cursistas, num movimento ampliado e extensivo, cujo
proposito foi o de identificar o maior nlimero possivel de unidades de
registro explicitadas nas entrevistas. Dessa maneira, foram elencadas as
seguintes palavras-chaves:

Quadro 2: Palavras-chaves identificadas (unidades de registro)

Curso EaD Coletivo Escola

Nucleo Comunicagéo Infraestrutura Aulas

Atividade Educagao Proibicdo do Pratica Pedagogica

Fisica celular

Conteudo TDIC Resisténcias Planejamento

Tematica Participacdo Professor de Dificuldades
informatica

Materiais Desisténcias Cultura digital Educagdo na cultura

digital
Plataforma Grupo Tecnologia

Fonte: o autor

Com base neste levantamento de palavras-chaves no contetdo das
entrevistas, foi realizado um agrupamento tematico na intengdo de
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construir pré-categorias. Dessa forma, ficaram assim delimitadas as pré-
categorias:

a) Curso de educagdo na cultura digital;
b) Nucleo especifico de Educagdo Fisica e TDIC;
c¢) Participacdo no curso;
d) Possiveis repercussdes na pratica pedagdgica;
e) Limita¢des para o uso das TDIC nas aulas;
f) TDIC (fluéncia digital);
g) EaD;
h) Educagao Fisica e TDIC.
Essas pré-categorias, por sua vez, construidas a partir das unidades
de registro que denominamos de palavras-chaves, foram relacionadas a
quatro diferentes unidades de contexto:
a) O curso de especializagdo em educagio na cultura digital;
b) O nucleo especifico de educagio fisica e TDIC;
c) Possiveis repercussdes do curso/ntcleo na pratica pedagogica;
d) Limites para uma pratica pedagdgica com as TDIC na escola.
Chegamos entdo a delimitacdo de quatro categorias de analise
compostas pelos seguintes elementos:

Quadro 3: Categorias de analise
Categoria 1: O curso de especializacao em educacio na cultura digital
Fluéncia digital dos professores/cursistas
Expectativas
Materiais/contetdos/atividades
Comunicacdo / EAD / Plataforma
Participac@o dos professores/cursistas

Categoria 2: O nucleo especifico de Educacao Fisica e TDIC
Participag@o dos Professores/cursistas
Conteudos / Tematicas / Atividades
Comunicagao

Categoria 3: Possiveis repercussdes do curso/ntcleo na pratica
pedagégica
Contribui¢des do curso/ntcleo
Atividades desenvolvidas com base na experiéncia do curso/nticleo
TCC (Apontamentos criticos com base em reflexdes acumuladas ao longo do
curso)
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Categoria 4: Limites para uma pratica pedagogica com as TDIC na
escola

Infraestrutura

Proibigao do celular

Resisténcias por parte dos docentes

Auséncia do professor de informatica/tecnologias
Fonte: o autor

Uma vez contempladas as questdes referentes ao processo de
analise dos dados produzidos, como fechamento desta introdugdo
realizamos neste momento uma apresentacdo sumaria dos capitulos que
compdem a presente tese de doutorado.

No primeiro capitulo as atengdes estdo voltadas para os aspectos
referentes a concep¢do do curso, apresentando e discutindo os
pressupostos teoricos e metodologicos que fundamentaram uma proposta
de especializagdo em educagdo na cultura digital. A ideia central é trazer
a tona os fundamentos presentes nos documentos estruturantes do curso:
a) Documento base; b) Guia de Diretrizes Metodologicas; ¢) Guia de
Autoria; d) Guia de Implantagdo; destacando os principios e orientagdes
metodologicas subjacentes a proposta do curso (Analise documental do
curso).

Da mesma maneira, sdo evidenciados nesse capitulo os elementos
pertinentes a concep¢do de uma proposta de nucleo especifico de
Educacdo Fisica e TDIC, tomando como base uma descri¢do do processo
de produ¢do dos materiais para o curso de especializacdo. Assim, sdo
explicitados os elementos conceituais e didatico-pedagdgicos referentes a
este componente curricular, oriundos da produ¢do coletiva do citado
ntcleo, contando com algumas reflexdes sobre os éxitos e possiveis
limites desse processo, a partir da avaliagdo dos autores e, também, a
percepcao de uma representante/gestora da equipe pedagogica do curso.

Com relagdo ao segundo capitulo, ¢ dedicado espago para
problematizacdes acerca da oferta do nucleo especifico de Educagdo
Fisica e TDIC, enfatizando os aspectos referentes a constitui¢do da equipe
de professores/tutores e as escolhas didatico-pedagdgicas procedidas por
esse corpo docente. Entdo, o intuito é descrever esse processo de tomada
de decisdes que levou em consideragdo elementos que puderam ser
controlados pelos docentes (planejamento, atividades propostas,
avaliagdo, comunicagdo com os professores/cursistas), assim como,
aspectos de forca maior, sobre os quais ndo tinhamos controle (didlogo
com o PLAC 3, interrup¢des do curso devido ao ndo repasse de verbas).
Nesse sentido, contamos também com a percepgdo do coordenador do
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curso de especializacdo acerca da relacdo com o corpo docente
responsavel pelo nucleo especifico de Educacao Fisica e TDIC.

Nossas analises também contemplam nesse capitulo os processos
tangentes a orientagdo e producao dos Trabalhos de Conclusdo de Curso
(TCC) por parte dos professores/cursistas que chegaram a ultima etapa da
especializagdo e, consequentemente, concluiram o curso. Assim sendo,
sdo destacados a proposta de TCC apresentada pelos orientadores
responsaveis e os aspectos referentes as orientagdes a distancia.

Em se tratando do terceiro capitulo, a intengdo ¢ dar voz aos
professores/cursistas, analisando as suas percepgdes, decorrentes da
participacdo no curso de especializago e, mais especificamente no nicleo
especifico de Educagdo Fisica e TDIC, no intuito de se avaliar esta
proposta formativa.

Para tal, analisamos a pertinéncia de um curso de especializagdo e
de um nucleo que discute a Educacao Fisica escolar sob a dtica da cultura
digital, com base nos relatos dos participantes. Também sdo discutidos os
aspectos referentes a uma avaliacdo por parte dos professores/cursistas
sobre a forma e o conteudo dos materiais constituintes do Nucleo
especifico de Educagdo Fisica e TDIC, inclusive verificando se tais
materiais tinham ressonancia com os cotidianos escolares dos quais os
professores/cursistas eram oriundos.

Ainda no ambito da avaliagdo acerca do curso de especializagido
como um todo e do nucleo especifico de Educagdo Fisica e TDIC, o
capitulo quatro ¢ destinado a analise das possiveis repercussdes das
experiéncias acumuladas ao longo do curso, na pratica pedagoégica dos
professores de Educagao Fisica. Levando em considerag@o nossa proposta
de refletir sobre as percepgdes dos cursistas, discutimos em que nivel os
materiais e as atividades realizadas no decorrer do Nucleo especifico de
Educacio Fisica e TDIC os/as motivaram a planejar e efetivar propostas
pedagbgicas com as TDIC em suas aulas. Outra fonte de dados importante
nessa perspectiva sdo as reflexdes realizadas pelos professores/cursistas
em seus Trabalhos de conclusdo de curso (TCC).

Também faz parte de nossas atengdes analisar se o curso e o nucleo
efetivamente impactaram ou ndo a pratica pedagdgica dos
professores/cursistas e, dessa forma, dedicamos espago neste capitulo
para discutir se ap6s o término do curso os professores/cursistas
desenvolveram ou perspectivavam desenvolver praticas de ensino com a
integragdo das TDIC em suas aulas e, em caso negativo, compreender
quais as razdes (limites do cotidiano pedagdgico) para que essas
mudangas ndo estejam ocorrendo nas escolas.
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Por ultimo, nossas consideracdes finais tem o intuito de apresentar
um apanhado geral da pesquisa, destacando respostas emergentes do
campo ¢ dos sujeitos investigados para nossas questdes de investigagao.
Também tem como meta apontar possiveis avangos, decorrentes das
reflexdes realizadas, para a area de Educacdo Fisica e suas relagcdes com
as midias, tecnologias e a cultura digital, com énfase para a formagao de
professores; assim como, apresentar as possiveis limitagdes do estudo e
as lacunas a serem preenchidas por futuras investigagdes cientificas na
area.
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CAPITULO 1 - EDUCACAO (FiSICA) NA CULTURA DIGITAL:
SOBRE A CONCEPCAO E A PRODUCAO DO CURSO E DO
NUCLEO ESPECIFICO

Neste capitulo sdo abordadas as questdes referentes ao processo de
criagdo do curso de especializagdo em educagdo na cultura digital e,
consequentemente, do nticleo especifico de Educacao Fisica e TDIC.
Processo esse que envolveu a concepgao do curso, contemplando suas
bases teorico-metodoldgicas, assim como a producdo dos conteudos
didaticos que foram desenvolvidos na especializacdo, com singular
destaque, dados os interesses de pesquisa, para os materiais referentes ao
nucleo especifico de Educacao Fisica.

Para dar conta dessa tarefa, no primeiro momento as atengdes se
voltam para a concep¢do do curso de especializacdo, compreendendo-o
como uma proposta inovadora de formagdo docente ligada as agdes
desenvolvidas pelo Prolnfo/MEC. Sao destacadas as suas bases tedrico-
metodologicas a partir da leitura de seus documentos fundantes,
enfatizando seus principios, expectativas quanto a apropriacdo das TDIC
pelos docentes em formagdo, assim como a articulagdo das agdes ligadas
aos diferentes componentes da estrutura académica do curso.

Na segunda etapa ¢ dedicado espaco para a producdo dos
contetdos didaticos para o nticleo especifico de Educagdo Fisica e TDIC,
ressaltando o processo de producdo dos materiais para o curso em geral e
o convite ao LaboMidia como representante da area de Educacao Fisica,
tendo em vista suas inser¢des académicas integrando as TDIC a formacao
docente. Da mesma forma, sdo destacadas as opgdes realizadas pelo grupo
de autores em face a abrangéncia do nicleo, abarcando todas as etapas da
educacdo basica, a estruturagdo de cenarios como topicos de ensino
aprendizagem, e as perspectivas para a area a partir de uma experiéncia
de producdo coletiva com a Midia-Educagdo Fisica.

1.1 O CURSO DE ESPECIALIZACAO EM EDUCACAO NA
CULTURA DIGITAL

O curso de Especializacdo em Educa¢do na Cultura Digital se
insere no contexto das iniciativas do Ministério da Educacdo que tém por
intuito a implementagdo de politicas de educagdo e tecnologias nas
escolas, tanto relacionadas ao fornecimento de infraestrutura
(Laboratérios de informatica, Internet banda larga, Recursos
educacionais em formato digital), quanto no que diz respeito a
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capacitagao dos profissionais da educagdo atuantes nas escolas publicas
brasileiras.

Esse curso foi criado a pedido do Prolnfo — Programa Nacional de
Tecnologia Educacional. O Prolnfo, inicialmente denominado Programa
Nacional de informatica na Educacéo, foi criado no ano de 1997 (Port. N.
522/MEC/97) e reformulado em 2007 (Dec. N. 6300/07) tendo como
escopo oportunizar o acesso e promover o uso pedagogico das TDIC,
exercendo suas agoes, de forma descentralizada, por meio dos NTE —
Nucleos de Tecnologia Educacional (ligados as secretarias estaduais e
municipais de educagdo). De acordo com o Decreto 6.300, de 12
dezembro de 2007, os objetivos do Prolnfo sdo:

I - promover o uso pedagogico das tecnologias de
informagdo e comunica¢do nas escolas de educacdo
basica das redes publicas de ensino urbanas e
rurais;

IT - fomentar a melhoria do processo de ensino e
aprendizagem com o uso das tecnologias de
informagdo e comunicacdo;

IIT - promover a capacitagdo dos agentes
educacionais envolvidos nas agdes do Programa;
IV - contribuir com a inclusdo digital por meio da
ampliagdo do acesso a computadores, da conexdo a
rede mundial de computadores e de outras
tecnologias digitais, beneficiando a comunidade
escolar e a populag@o proxima as escolas;

V - contribuir para a preparagdo dos jovens e
adultos para o mercado de trabalho por meio do uso
das tecnologias de informagdo e comunicagao; e
VI - fomentar a producdo nacional de contetidos
digitais educacionais (BRASIL, 2007).

Desde a sua criagdo, o programa tem como uma das suas metas a
formagdo continuada de professores para o uso pedagdgico de
tecnologias, articulando suas agdes com a instalagdo e adequacdo da
infraestrutura tecnologica das escolas, a disponibilizagdo do acesso a
internet banda larga e a produgdo de conteudos, materiais e recursos
digitais em formato digital. Em 2007, com o decreto n® 6.300/07, o
programa passou a se chamar “Prolnfo integrado” e seus objetivos foram
reafirmados e ampliados, articulando de modo mais amplo e integrado as
iniciativas de insercdo do uso das TDIC nas escolas.
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Assim, traduz-se como um Programa de Formagao
Continuada de Professores que deve estar integrado
e articulado tanto a distribui¢do dos equipamentos
tecnologicos as escolas como a oferta de um
conjunto de contetidos e recursos (multimidia e
digitais), disponibilizado por meio do Portal do
Professor, do Banco Internacional de Objetos
Educacionais, da TV/DVD Escola, entre outros
meios. Desse modo, com essas iniciativas
educativas repercutindo em diferentes plataformas
digitais, o Prolnfo procurou difundir o uso
pedagogico das TDIC nas escolas publicas de
Ensino Fundamental e Médio pertencentes as redes
estaduais e municipais (CERNY; ALMEIDA;
RAMOS, 2014, p.1334).

As acdes do Programa Nacional de Formag¢do Continuada em
Tecnologia Educacional (Prolnfo integrado) incluem a oferta de
conteidos e recursos educacionais, disponibilizados em plataformas
digitais abertas como o Portal do Professor e o Banco Internacional de
Objetos Educacionais. Entre os processos formativos para professores, o
Prolnfo integrado oferece cursos de aperfeigoamento, como: Introducao
a Educacdo Digital; Tecnologias na Educagéo; Elaboragdo de Projetos;
Midias na Educacdo - aqueles em parceria com os NTEs; o tltimo, com
universidade publicas (PIRES et al., 2017).

O Curso de Especializagdo em Educacdo na Cultura Digital,
oferecido na modalidade EaD, ¢ oriundo de uma parceria do
Prolnfo/MEC com o LANTEC - Laboratério de Novas Tecnologias do
Centro de Educagdo da UFSC, com participacdo do NUTE — Nucleo de
multiprojetos de Tecnologia Educacional/UFSC. Suas atribui¢des
contemplavam o desenvolvimento do Curso, desde os seus principios
teorico-metodologicos até os conteidos de seus componentes curriculares
e fizeram uma aposta numa perspectiva de formacdo que considerasse a
escola como produtora de cultura também no ambito digital.

Para conhecermos melhor as circunstancias de criagdo do curso,
buscamos informagdes em documentos do proprio curso, como: a) o
Documento base (RAMOS et al., 2013-a); b) o Guia de diretrizes
metodologicas (RAMOS et al., 2013-b); c¢) o Guia de autoria
(CAVELLUCCI et al., 2013-a); e d) o Guia de implementacdo do curso
(CAVELLUCKCI et al., 2013-b), bem como, por meio de uma entrevista
realizada com a Coordenadora do projeto de criacdo dessa especializacao.
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Como ponto de partida, o LANTEC realizou uma pesquisa sobre
as formacgdes oferecidas no ambito do Prolnfo, no intuito de compreender
quais aspectos precisariam ser superados para a qualificagdo das mesmas,
assim como, para o cumprimento dos objetivos do programa. Os dados
permitiram apontar um panorama no qual as questdes de infraestrutura
das escolas, a sobrecarga de trabalho dos professores, o a falta de tempo
para as formagdes, a descontinuidade das politicas de formacgéo, os
contetidos e as propostas dos processos formativos se constituiam nos
principais fatores limitantes. Dentre esses fatores, percebeu-se, com
relagdo aos conteudos e processos formativos, que havia um
distanciamento dos mesmos com relagdo aos ambientes escolares,
resultando em pouca integracdo efetiva das TDIC ao curriculo e uma
abordagem que ndo ultrapassava em geral suas dimensdes instrumental e
acessoria (CERNY; RAMOS, 2017). De acordo com as autoras,

Dentre as mudangas necessarias, despontava o fato
de esses processos formativos serem realizados
predominantemente no interior dos Nucleos de
Tecnologias em Educagdo (NTE), distantes,
portanto das condi¢des do trabalho cotidiano dos
docentes. Tendiam, assim, a desconsiderar o
planejamento dos proprios professores ¢ a gestdo
pedagogica pelo corpo de profissionais da escola,
bem como a articulagdo do uso das tecnologias
digitais em sintonia com o Projeto Politico
Pedagogico (PPP) (CERNY; RAMOS 2017, p.46).

Também foi apontado como fator limitante nas formacgdes
oferecidas pelo Prolnfo o fato de que os saberes docentes ndo eram
valorizados e, tampouco, as tensdes entre a proposta de formacao e a sua
implementa¢do nas escolas. Em outras palavras, a escola, os docentes, as
propostas pedagdgicas desenvolvidas, os diferentes projetos politico-
pedagogicos, os variados contextos escolares ndo eram devidamente
contemplados nas formagdes. Havia a necessidade de uma mudanca de
paradigma nas formagdes, que propusesse uma aproximagdo com as
escolas e com os professores, que colocasse a escola no centro das
formagdes, valorizando o protagonismo de suas equipes
multidisciplinares e as especificidades dos seus cotidianos pedagogicos.
Segundo Cerny e Ramos (2017),

[...] formagdes pensadas de fora da escola,
afastadas do seu cotidiano e cultura, sem a
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participagdo efetiva dos educadores e das
comunidades escolares, resultam em relagdes
heterdnomas, de dependéncia, que ndo incluem as
atitudes de investigagdo, de experimentagdo e de
reflexdo necessarias aos processos de mudanga
pedagogica (CERNY; RAMOS, 2017, p.48).

Assim sendo, os membros do LANTEC, perceberam a necessidade
de uma reconfiguracdo das formagdes oferecidas aos professores no
ambito do Prolnfo. Um novo curso pautado nesta proposta de
reconfiguracdo apontava para a necessidade de uma maior integragdo dos
contetidos e atividades sugeridas na formagdo com os curriculos
escolares, estabelecendo uma relagdo mais proxima com o cotidiano dos
professores nas escolas. Dessa maneira, as a¢des a serem desenvolvidas
precisariam ser pautadas na propria reflexdo sobre as escolas, o curriculo,
as TDIC e a cultura digital, visando construir com os professores
possibilidades de apropriacdo das TDIC nos percursos de aprendizagens
dos seus alunos.

Tal reconfiguragdo também levou em conta que o perfil de uso eo
acesso as tecnologias nas comunidades escolares passaram por uma
mudanga nos ultimos anos. Tal mudanga pode estar relacionada, entre
outros fatores, aos Programas de inclusdo digital'> que alteraram as
condicdes de acesso dos cidaddos as TDIC e, dessa maneira, contribuiram
para a ampliacdo da cultura digital no Brasil. A citada mudanca de perfil
¢ constatada pelo fato de que, nas zonas urbanas principalmente, a grande
maioria dos docentes possui computador com acesso a internet € nao
demonstra dificuldade no uso pessoal e profissional dessas tecnologias'®.
Também levou em consideragdo as diversas experiéncias bem sucedidas
que ja vem sendo desenvolvidas, mesmo que de forma isolada, por
professores em diferentes locais do pais. Reconhecendo assim, que a
escola e as praticas pedagbgicas se tornam o locus privilegiado para o
desenvolvimento de agdes coerentes com a perspectiva da educagdo na
cultura digital.

15 Banda Larga na Escola, Centro de Difusdo de Tecnologia e Conhecimento —
CDTC, Programa Computador Portatil para Professores, Projeto e Programa
UCA — Um Computador Por Aluno, Programa SERPRO de Inclusdo Digital —

PSID, Projeto Computadores para Inclusdo, entre outros (RAMOS et al., 2013-
a).

16 Conforme dados do CETIC apresentados no documento base do curso

(RAMOS et al., 2013-a).
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Para a constru¢do de uma nova proposta pedagdgica no intuito de
contemplar os aspectos supracitados seria necessario a interlocu¢cdo com
representantes de diversos setores, institui¢des, universidades, MEC,
Secretarias estaduais e municipais de educacao, professores e gestores das
escolas, formadores do Prolnfo etc. Assim sendo, a equipe assumiu a
responsabilidade por articular a proposta pedagodgica com esses agentes,
agregando as contribuicdes dos mesmos a um documento sintese e, no
final de 2012 foi constituido o Comité Cientifico Pedagogico (CCP) do
curso de especializagdo em educagdo na cultura digital (CERNY;
RAMOS, 2017).

[...] o Comité Cientifico Pedagdogico (CCP), foi
constituido a partir do convite feito pelas equipes
do LANTEC e da COGETEC! a pesquisadores
brasileiros com renomada experiéncia na formagao
de professores para o uso das TDIC e a
representantes do  Grupo  Nacional de
Coordenadores Estaduais do PROINFO. Com a
criacdo do CCP, iniciou-se um novo ciclo de
interlocugdes, no qual as discussdes aprofundaram-
se, permitindo a analise e a definigdo das diretrizes
pedagogicas, dos principios formativos e do
desenho do curso (CERNY; RAMOS, 2017,p.47).

As primeiras diretrizes acordadas para o curso contemplavam os
seguintes aspectos: a) era necessaria uma maior integragdo com o
curriculo escolar; b) um maior foco nos contetdos escolares € em menor
propor¢do nas ferramentas tecnologicas; ¢) uso mais relevante e
significativo das TDIC; d) maior visibilidade de boas praticas e maior uso
do acervo de recursos educacionais ja existentes (CERNY; RAMOS,
2017).

Essas diretrizes contemplam aspectos fulcrais para a
reconfiguracdo das formagdes de acordo com o que foi apontado
anteriormente. Ou seja, de antemdo visa uma aproximagdo com o
contexto escolar, apontando para a necessidade de uma integracdo com o
curriculo e o dialogo com as especificidades da escola. O foco ndo ¢ a
tecnologia em si, mas a apropriagao a ser realizada pelos professores dos
diferentes componentes curriculares; portanto a aten¢do se volta para as
especificidades de suas areas de conhecimento e como as TDIC podem
contribuir com as mesmas. E dai a necessidade de um uso mais

17 Coordenadoria-Geral de Tecnologias e Inovagio da Educacio Basica.
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significativo das TDIC, que se origine das necessidades dos docentes e de
como as TDIC podem potencializar suas propostas pedagogicas. No que
tange a visibilidade de boas praticas e a utilizagdo dos materiais ja
disponiveis, a intencdo € justamente partir daquilo que ja se encontra
produzido, reconhecendo a existéncia de boas iniciativas pedagogicas
com as TDIC e de como, a partir destas, os docentes podem criar ¢
disseminar entre seus colegas outras propostas, construindo uma
dindmica colaborativa.

Em sintese, a nova configuragdo expressa nessa proposta de
formag@o deveria alicergar-se na seguinte premissa: “a realidade das
praticas escolares ainda estava distante de encaminhar a necessaria e
urgente reflexdo sobre o papel da escola na cultura digital” (CERNY;
RAMOS, 2017, p.45). Também reconhece que a intervencdo dos
professores e gestores das escolas é determinante para esse processo e,
portanto, parte-se do principio de que, mais do que ensinar os professores
a utilizar as TDIC, deve-se construir com esses sujeitos uma integragao
das TDIC ao curriculo, como uma mudanga metodoldgica nas formas de
ensinar e aprender. E, nesse sentido, assumir a realidade da escola como
ponto de partida nesse processo tende a contribuir para um avanco
significativo no uso das TDIC em sala de aula. Por isso, a proposta do
curso surge do desafio de uma construcdo coletiva que se estrutura a partir
de se “pensar a formagdo de educadores e professores menos em termos
de contetidos e pacotes prontos e mais no fortalecimento de sujeitos
capazes de pensar e promover a sua formago, isto ¢, com foco numa
metodologia que pensa a escola a partir dela mesma” (RAMOS et al.,
2013-a, p.08).

Outro ponto a ser destacado diz respeito a necessidade do didlogo
com os diferentes componentes curriculares visando compreender e
contemplar as possibilidades de uso das TDIC nos diversos campos
disciplinares, de acordo com as suas especificidades. Tal didlogo tem
como intuito construir uma proposta com alicerces fincados naquilo que
as diferentes areas de conhecimento t€ém produzido e acumulado em
termos de discussdes e praticas sobre/com/para as midias e tecnologias na
educagdo escolar.

Por isso a necessidade de se propor uma formagdo ancorada nas
experiéncias e nas trocas entre professores e, para tal é preciso, desde o
inicio, o contato com atividades resultantes de experiéncias realizadas
com as TDIC nas escolas, no formato de relatos de experiéncias
pedagbgicas pautadas nas narrativas de seus protagonistas. Ou seja,
cendrios concretos a partir dos quais os cursistas possam buscar
inspiragdo para o planejamento, desenvolvimento e avaliagdo de suas
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proprias propostas pedagogicas em suas realidades concretas. Conforme
Cerny, Almeida e Ramos (2014),

[...] o nivel de qualidade dos processos de
desenvolvimento profissional depende de situagdes
de aprendizagem (cendrios concretos) nas quais o
aprofundamento teorico deve dialogar
constantemente com a experiéncia, através do
debate e da troca de experiéncias. Uma formacao
pensada de fora, sem a participagdo efetiva dos
professores ¢ demais profissionais, resulta em
relacdes heterdbnomas (CERNY; ALMEIDA;
RAMOS, 2014, p.1343).

Assim, propde a concepgao da escola como instancia produtora de
saberes, valorizando as experiéncias desenvolvidas pelos proprios
docentes e realizando o didlogo entre tais projetos, muitas vezes
inovadores, com os referenciais teoricos e os novos olhares construidos
em ambito académico. Reforca-se mais uma vez a perspectiva na qual a
escola é considerada o ponto de partida e de chegada no processo
formativo.

O trabalho do Comité Cientifico Pedagogico resultou inicialmente
na produgdo de quatro documentos estruturantes para a criagdo do curso:
a) O Documento base (RAMOS et al., 2013-a), que apresenta 0s
principios tedricos do curso, assim como seus objetivos tendo em vista o
contexto de uma nova perspectiva de formagdo docente; b) O Guia de
diretrizes metodolégicas (RAMOS et al., 2013-b), que versa sobre o
funcionamento do curso, a partir da integracdo de seus diferentes
componentes; ¢) O guia de autoria (CAVELLUCCI et al., 2013-a), que
trata especificamente dos aspectos a serem considerados na produg¢do dos
contetidos didaticos para o curso; e d) o guia de implementagdo do curso
(CAVELLUCCI et al., 2013-b), que aborda as questdes pertinentes a sua
oferta e o papel das diferentes instituigdes nesse processo.

Com a publicacdo desses documentos, sobretudo o documento
base, foram delimitados os seguintes principios formativos para o curso
de especializagdo em Educagdo na Cultura Digital (RAMOS et al.,2013-
a):

a) Desenvolvimento profissional baseado na articulagdo entre
principios tedricos e experiéncia pessoal e profissional;

b) Fortalecimento de principios epistemologicos, éticos e politicos,
visando o aprimoramento de uma atuagdo critica e criativa de
carater emancipatorio;
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c) Interlocugdo entre participantes como fator desencadeador de
novas ideias, perspectivas e principios de a¢do no contexto da
cultura digital;

d) Formagéo de carater continuo, flexivel e permanente, apoiada na
colaboracdo entre pares;

e) Formagdo para integracdo critica e criativa das tecnologias
digitais ao curriculo;

f) Promocdo da escola como unidade formadora, que reflete e
planeja coletivamente sobre sua formacdo e¢ desenvolvimento
profissional;

g) Fortalecimento do coletivo no contexto escolar, agregando
diferentes areas e disciplinas a partir de um projeto comum para
a escola;

h) Adocao da investigacdo e pesquisa como principio pedagogico.

Tais principios apontam para uma proposta que se estrutura na
articulacdo entre as bases tedricas e a pratica profissional dos docentes,
dialogando com a a¢do dos professores nas escolas, e que entende como
necessaria uma apropriacdo das tecnologias de forma critica, criativa e,
sobretudo, a partir de uma perspectiva emancipatdria. E, dessa maneira, a
partir do protagonismo dos docentes, visa a integracdo das tecnologias ao
curriculo escolar.

Também se destaca a interlocugdo e a colabora¢do entre pares,
além do fortalecimento do coletivo no contexto escolar como pontos
chaves na proposta. Alids, tais elementos podem ser apontados como
diferenciais em relagdo a outros cursos no ambito da formacdo continuada
de professores, por pensarem a escola como produtora de cultura na
perspectiva digital, a partir da dimensdo coletiva no processo de
formagdo. Nao ¢ por outro motivo que a inscrigdo no curso nao deveria
ser realizada pelos professores interessados individualmente, mas sim, a
partir da formagdo de equipes multidisciplinares em cada escola'®, com a
participacdo de representantes da dire¢do escolar; além de ser desejavel a
participacdo de um formador de NTE, preferencialmente como cursista
também. Trata-se de um projeto de formagao para as escolas. De acordo
com Ramos et al. (2013-a),

18 A proposta do curso considera a escola como unidade formadora e, nessa
perspectiva, a inscri¢do no curso ¢ realizada por um grupo de profissionais (no
minimo quatro) de cada unidade escolar, contando com a participagdo de ao
menos um dos membros da equipe gestora, responsavel por articular a formagéo
na escola (CAVELUCCI et al, 2013-b).
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A formagdo deve ser dirigida ao coletivo da
Escola. O processo de incorporagao de tecnologias
demanda acio coletiva, incluindo
simultaneamente no processo formativo os
professores, os gestores locais e demais
profissionais das redes de ensino. A inser¢do das
tecnologias digitais no trabalho pedagogico precisa
ser refletida no Projeto Politico Pedagogico das
Escolas e das redes de Ensino, uma vez que
demandam reorganizagdes curriculares, mudangas
estruturais, tempo coletivo para estudo,
planejamento e avaliagdo e estabilidade do quadro
de profissionais (RAMOS et al., 2013-a, p.13-14).
(grifos no original)

Por meio deste principio, procura-se ampliar o foco da questdo da
integracdo das TDIC ao curriculo, deslocando a responsabilidade do
processo da figura do professor para a institui¢do escolar (professores,
gestores, formadores). Nessa perspectiva, as mudancas passam a ser
responsabilidade de todos os envolvidos na formacdo e, para tal, ¢
necessario fortalecer o coletivo dentro da unidade escolar. Inclusive, uma
das expectativas com relagdo ao curso era que a propria escola se
articulasse apds o seu término para dar continuidade a formagdo. De
acordo com a Coordenadora do projeto de criagdo do curso'®,

[...] a gente esperava que a escola se
mobilizasse enquanto coletivo. O curso tinha
uma perspectiva de se trabalhar com o
coletivo da escola, ndo so6 mais com o
professor individualmente, mas com todo o
coletivo e para aléem disso, de mobilizar o
coletivo para que esse coletivo mobilizasse a
escola toda...a gente tinha uma perspectiva de
que o curso, de algum modo, incentivasse essa
escola a pensar também o seu processo
formativo, tipo assim, o curso acabou, mas a

YA fim de contemplarmos mais elementos acerca da concepgdo do curso, para
além daqueles presentes em seus documentos de base, serdo apresentados trechos
de uma entrevista concedida pela Coordenadora geral do projeto de criagdo do
curso de especializagdo em Educacdo na Cultura Digital.
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gente continua se formando...tem material
la..vamos  continuar...a propria  escola
continuar estudando sobre tecnologias, sobre
a integragdo das tecnologias (CPCC, 2016).

Quanto a investigagdo e pesquisa como principios pedagogicos, a
intencdo € que, por meio de praticas investigativas coletivas
(diagnosticos, levantamentos, registros e interpretagdo de dados) sobre o
contexto escolar e a partir de suas proprias praticas pedagogicas, os
professores construam a sustentagdo empirica para a compreensio da sua
realidade educacional e planejem suas intervengdes a partir desses dados.
Dessa maneira, a pratica pedagogica € concebida como ponto de partida
e de chegada a formagdo e os docentes devem ser compreendidos como
pesquisadores de seu proprio fazer pedagogico.

Com relacdo ao papel das TDIC na construgdo da proposta
pedagdgica deste curso de especializacdo, as tecnologias sdo tidas como
ferramentas estruturantes da atividade pedagodgica e, portanto, apenas
possibilitar o acesso as mesmas ou instrumentalizar os docentes para
“modernizar” suas préticas cotidianas em sala de aula ndo ¢ o suficiente.
A perspectiva defendida compreende como fundamental a apropriacio
consciente e critica das TDIC pelos professores de modo que as mesmas
possam potencializar as intervengdes pedagdgicas por meio de dindmicas
pautadas em acesso, produgdo, compartilhamento de informagdes e
conhecimentos e de uma leitura critica da realidade, contemplando uma
perspectiva emancipatoria de formagao.

Assim sendo, as dimensdes de formagao do curso devem propiciar
uma visdo abrangente e integradora para o papel das tecnologias na
educacdo, concebendo-as para além de uma perspectiva instrumental,
como suporte para o pensamento critico e reflexivo e para a produgdo
cultural. Dessa maneira, na dimensao pedagégica as TDIC sdo
compreendidas como ferramentas para a pesquisa/investigacao,
planejamento, registro e avaliagdo da agdo pedagodgica; bem como para a
realiza¢do de dinamicas de criagcdo e produgdo ligadas aos diferentes
componentes curriculares. Com relagdo a dimensdo tecnoldgica,
ressalta-se o uso, operagdo e conceitos sobre as TDIC, contemplando os
aspectos instrumentais na utilizagdo da tecnologia como ferramenta
pedagdgica. No que tange a dimensdo comunicativa, destaca-se a
importancia do dominio dos diferentes suportes digitais e suas linguagens
para a comunicagdo no dmbito da cultura digital. A dimenséo ética, que
integra também as questdes sociais ¢ humanas, chama a atencdo para a
necessidade da constru¢ao de um uso responsavel e cuidadoso das
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tecnologias. Por ultimo, no que diz respeito a dimensfdo estratégica,
contempla-se a gestdo pessoal e institucional, que pode ser possibilitada
por meio da insercdo das TDIC no cotidiano pedagogico e na gestdo de
conflitos através da aplicagdo de principios cooperativos e éticos
(RAMOS et al, 2013-a).

O curso parte do pressuposto de que na escola, as “tecnologias e
curriculo passam a se imbricar de tal modo que as interferéncias mutuas
passam a ressignificar o curriculo e as tecnologias” e, assim, seus
idealizadores assumem o conceito de web curriculo (ALMEIDA, 2010)
como elemento estruturante da proposta de formagao.

Almeida (2010) conceitua web curriculo como aquele que se
desenvolve com a midiatizacao de ferramentas e interfaces das TDIC ¢ se
organiza em redes hipertextuais que integram conhecimentos
previamente elaborados com os que estdo em construgdo pelos
aprendizes. E acrescenta afirmando que “o desenvolvimento do web
curriculo esta relacionado a formacédo de redes, pela comunicagdo virtual
e face a face, a convergéncia de meios e recursos, o dialogo
multidirecional, a integracdo entre o virtual e o presencial, o curriculo da
escola e da vida” (ALMEIDA, 2014, p. 15).

Esta concepgao sugere um processo de interferéncias mutuas entre
curriculo e tecnologias, a partir da qual se pode afirmar que o,

[...] curriculo envolve tanto propiciar ao aluno a
compreensdo de seu ambiente cotidiano como
comprometer-se com sua transformacdo; criar
condi¢des para que o aluno possa desenvolver
conhecimentos e habilidades para inserir-se no
mundo e atuar na sua transformacao; ter acesso aos
conhecimentos sistematizados e organizados pela
sociedade como desenvolver a capacidade de
conviver com a diversidade cultural, questionar as
relagdes de poder, formar sua identidade e ir além
de seu universo cultural (ALMEIDA; MOREIRA,
2011, p.8).

Portanto, pensar a integracdo das tecnologias ao curriculo precisa
ir além de se dar ares high tech as praticas tradicionais que imperam no
cotidiano escolar. Ao adotar como principio a complexidade de se
escolher o que ¢ importante ser ensinado as criangas e jovens no momento
atual, fundamentos como a compreensao do seu mundo ¢ a transformagéo
do mesmo parecem encontrar alicerces nas possibilidades abertas por uma
educacdo para, com e através das tecnologias digitais. Isto &,
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compreendendo uma nova relagdo com o conhecimento, uma nova forma
de se comunicar e as dindmicas interativas proporcionadas na rede.

E, dessa maneira, pode-se conceber o web curriculo como um
curriculo pervasivo (PONTES, 2015), em que o contexto de
aprendizagem se mescla com o contexto da vida; que contempla a
dindmica da rede, trazendo ao processo educativo um carater aberto,
criativo, colaborativo, dialdégico e democratico. Enfim, uma proposta de
curriculo coerente com os pressupostos de uma educacdo no ambito da
cultura digital.

1.1.1 A metodologia do curso

A metodologia desta formacao deve orientar-se pelos principios da
continuidade, flexibilidade, autonomia e aciio coletiva. O primeiro
deles traz, além da dinamicidade, o ndo encerramento das atividades,
possibilitando a organizacdo de ciclos subsequentes de formacdo. A
flexibilidade pressupde a disponibilizagdo de contetidos de forma que
cada escola possa definir o seu itinerario de formagdo e do seu grupo de
profissionais, possibilitando, assim, o terceiro principio, a autonomia, que
implica no reconhecimento ¢ na promog¢ao do papel da escola como
agéncia formadora. Destes, chega-se ao ultimo principio, o da formagéo
como suporte para a acdo pratica envolvendo os coletivos/ comunidades
escolares (RAMOS et al., 2013-a).

Conforme Ramos et al. (2013-b), a proposta do curso sugere que o
mesmo seja desenvolvido em um periodo de 18 meses, com duragdo
minima de 360 horas, distribuidas numa estrutura com trés componentes
principais: a) o Plano de A¢do Coletivo (PLAC); b) os Nucleos de Estudo
e ¢) o Trabalho de Conclusao de Curso (TCC).

O PLAC pode ser considerado como a espinha dorsal da proposta
metodologica do curso, com suas atividades ligadas diretamente a
realidade das escolas, consolidando as mesmas como unidades
formadoras. Suas atengdes se voltam para o coletivo das instituigoes,
auxiliando no planejamento e execugdo de propostas pedagdgicas com as
TDIC, ocorrendo de forma concomitante ao desenvolvimento dos
Nucleos de Base e Nucleos Especificos. Seu desenvolvimento se da em
trés momentos consecutivos, que sao:

® PLAC (momento 1) - Retratos da Escola (45 horas)
Ementa: Contexto do Curso; a Escola na Cultura Digital e a
Cultura Digital na Escola; Observagdo e Narrativa das Praticas
Pedagogicas com as TDIC na construc¢do do Retrato da Escola;
® PLAC (momento 2) - Aprender na Cultura Digital (30 horas)
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Ementa: Possibilidades Pedagogicas de Aprendizagem em Rede
integradas ao Curriculo, no contexto da Cultura Digital; Aportes
para selecdo de ferramentas e criagdo de propostas de
aprendizagem em Rede;

® PLAC (momento 3) - Fazer e Compreender no Coletivo da
Escola (90 horas)
Ementa: A pesquisa ¢ a pratica pedagdgica como elementos
articuladores do Plano de Acédo Coletivo da Escola; O professor
pesquisador a partir da reflexdo das experiéncias vivenciadas na
Cultura Digital; Aportes para a constru¢do e analise de praticas
pedagdgicas com o uso das TDIC; A integragdo das TDIC com
as areas de conhecimento especifico (RAMOS et al., 2013-b).

No PLAC 1 (Retratos da Escola) é realizada a acolhida dos
cursistas como sujeitos integrantes da escola, reforcando o papel que a
escola possui como ponto de partida e de chegada no seu processo
formativo. Para a acolhida dos cursistas, cerca de um terco da carga
horaria ¢ destinada a atividades presenciais, visando também o contato
inicial com a coordenagdo e os formadores do curso, assim como o
primeiro contato com o Ambiente Virtual de Aprendizagem (AVA) E-
Prolnfo.

Nessa primeira etapa os cursistas devem apresentar suas
representagdes sobre praticas pedagogicas vivenciadas na escola no
contexto da cultura digital. Por meio do trabalho em grupo, através de
diferentes linguagens e meios oferecidos pelas TDIC devem realizar
observagdes, registros e construir suas narrativas digitais, compondo os
retratos de suas escolas. Assim, esta primeira etapa do curso pressupoe:

[...] (1) a abordagem de aprendizagem em pesquisa,
por meio de (2) uma pratica reflexiva e
compartilhada (praxis) ao mesmo tempo em que
possibilita (3) a apropriacdo de recursos digitais
para expressarem suas observagdes e reflexdes, na
forma de narrativas digitais (BURIGO et al.,2017,
p-290).

O PLAC 2 (4prender na Cultura Digital) tem por intuito refletir
sobre a inser¢do das TDIC nas escolas, destacando as possibilidades
interativas das tecnologias na promocdo do trabalho coletivo e da
aprendizagem em rede. Em outras palavras, ¢ necessario se repensar a
pratica pedagogica a partir da inser¢do das TDIC, sobretudo, tendo em
vista um contexto no qual as tecnologias cada vez mais fazem parte do
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cotidiano das pessoas, especialmente utilizadas para a comunicacdo e
acesso as informagodes. Dessa forma, reconhecer um sentido no uso das
tecnologias na escola é o ponto de partida, construindo com os professores
formas de utilizagdo das TDIC, visando “superar preconceitos e barreiras
cognitivas que dificultam a sua inser¢do nas escolas” (BURIGO et al.,
2017, p.294). Tendo em vista a proposta de uma aprendizagem coletiva,
a formacdo de redes de discussdo/aprendizagem € apresentada como uma
iniciativa importante e se estrutura a partir dos seguintes elementos:

(1) ampliagao dos repertorios dos professores sobre
experiéncias de aprendizagem em rede; (2)
fomento a discussao coletiva sobre as experiéncias
(processos e resultados de aprendizagem) de uso
das tecnologias com os alunos; (3) planejamento de
forma coletiva as praticas a serem desenvolvidas
com alunos; (4) registros e avaliacdo dos usos da
tecnologia na sua pratica docente; e, (5) formas de
socializagdo das experiéncias (BURIGO et al.,
2017, p.295).

Com relagdo ao PLAC 3 (Fazer e Compreender no Coletivo da
Escola), este Gltimo momento visa fortalecer o coletivo da escola e o
processo de integragdo das TDIC adotando a pesquisa como elemento
articulador do plano coletivo. Nesta parte final, o cursista deve realizar
uma experiéncia integrada ao uso das tecnologias no ambito de um dos
nucleos especificos, fortalecendo uma perspectiva que envolve teoria-
pratica-pesquisa e constituindo-se como pesquisador de sua propria
pratica pedagogica.

O PLAC 3 terd seu desenvolvimento em trés
vertentes: (1) organizacdo e desenvolvimento de
experiéncia de integragdo das TDIC com os
conhecimentos especificos, apoiada em reflexdes
sobre as possibilidades inovadoras do uso das
TDIC na escola, por meio de um trabalho coletivo
e interdisciplinar; (2) elaboragdo de narrativa sobre
a trajetoria pessoal no curso, a partir de reflexdes e
produgdes registradas em um modelo de portfolio
mostrando os avangos, os desafios e apontando as
possibilidades construidas diante do seu fazer
pedagodgico na cultura digital; (3) construgdo do
Plano de Acdo Coletivo que se constitui em um
planejamento que dara sustentabilidade ao trabalho
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realizado apds o término do curso (BURIGO et al.,
2017, p.298).

Em se tratando dos nticleos de estudo, esses visam “oportunizar
aos cursistas o estudo, a analise critica ¢ o aprofundamento de temas
relevantes a formacdo, do ponto de vista tedrico e pratico” (RAMOS et
al., 2013-a, p.20). Dada a sua abrangéncia em termos de componentes
curriculares contemplados, assim como a diversidade de tematicas a
serem abordadas, os nucleos permitem que as diferentes escolas e
cursistas possam adequar o percurso formativo de acordo com a sua
realidade, suas necessidades e interesses.

Assim, a proposta ¢ de uma arquitetura pedagdgica
organizada em nicleos de estudo modulares —
podendo estes nucleos serem cursados em
diferentes composicdes - mantendo
interdependéncia ¢ organicidade entre si a partir
de um projeto comum, permitindo, desse modo,
que cada escola faga seu proprio projeto de
formagdo diferenciado que atenda ao perfil
individual dos seus profissionais ¢ as demandas de
sua realidade (RAMOS et al., 2013-b, p.14) (grifos
no original).

Para tal, s3o contemplados aspectos desde a gestdo escolar, o uso
das diferentes ferramentas e linguagens, as abordagens inovadoras com
as TDIC e o ensino de acordo com os conteudos especificos de cada
componente curricular. Assim como o PLAC, os Nucleos de Estudo
também sdo divididos em trés tipos: Nucleos de Base (NB), Nucleos
Especificos (NE) e Nucleos Avancados (NA).

Os Nucleos de Base tém como objetivo possibilitar ao cursista a
reflexdo e sustentagdo tedrico-pedagodgica sobre os temas e aspectos
relativos ao processo de integracdo das TDIC na pratica escolar,
compreendendo temas como cultura, cultura digital, curriculo e
tecnologias, perfazendo um total de 75 horas, e ocorrendo paralelamente
ao primeiro e segundo momentos do PLAC. Esses Nucleos de Base séo
divididos em: a) NB1 (Aprender na Cultura Digital) e b) NB2 (Curriculo
e Tecnologia).

e NBI- Aprender na cultura digital
Ementa: Cultura digital. Relagdes entre tecnologia e cultura. A
escola na cultura digital. Concepgdes de aprendizagem. Aprender
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na cultura digital. Contribui¢des das TDIC ao processo de ensino
e de aprendizagem baseados na investigacao.
e NB2 - Curriculo e Tecnologia

Ementa: Curriculo. Tecnologias. Narrativas digitais curriculares.
Historia da integragdo entre o curriculo e as tecnologias digitais
de informagdo e comunica¢do — TDIC na educagdo brasileira.
Integragdo das TDIC ao desenvolvimento do curriculo. Estagios
de apropriagdo tecnologica e pedagogica (RAMOS et al., 2013-
b).

Os Nucleos Especificos, com 60 horas cada um, sdo desenvolvidos
de forma concomitante ao terceiro momento do PLAC, atendendo as
especificidades das areas de conhecimento, e sdo voltados para o uso das
TDIC nos diferentes componentes curriculares e nos setores de gestio e
coordenagdo pedagodgica. Este é o primeiro momento do curso no qual
seus participantes passam a se integrar também a partir das
especificidades de suas areas de formagdo ou a partir das demandas das
acOes coletivas em desenvolvimento no curso. Ao todo, sdo
disponibilizados vinte e dois NE?, distribuidos da seguinte forma:

e Geral: a) Formagdo de educadores na cultura digital; b) Gestao;
c) Tecnologias assistivas; d) A pratica docente na educagdo
infantil e TDIC; e) A pratica docente no ensino fundamental 1 e
TDIC; f) Educagdo Fisica e TDIC; g) Aprendizagem de Artes
visuais e TDIC; h) Aprendizagem de Lingua estrangeira e TDIC.

e Ensino Fundamental 2: a) Aprendizagem de matematica no
ensino fundamental e TDIC; b) Aprendizagem de lingua
portuguesa no ensino fundamental e TDIC; ¢) Aprendizagem de
Historia no ensino fundamental e TDIC; d) Aprendizagem de
geografia no ensino fundamental e TDIC; e) Aprendizagem de
ciéncias no ensino fundamental e TDIC.

e Ensino Médio: a) Aprendizagem de matematica no ensino médio
e TDIC; b) Aprendizagem de lingua portuguesa no ensino médio
e TDIC; c¢) Aprendizagem de quimica no ensino médio e TDIC;
d) Aprendizagem de fisica no ensino médio e TDIC; e)
Aprendizagem de biologia no ensino médio e TDIC; f)
Aprendizagem de sociologia no ensino médio e TDIC; g)
Aprendizagem de filosofia no ensino médio e TDIC; h)
Aprendizagem de histéria no ensino médio e TDIC; i)
Aprendizagem de geografia no ensino médio e TDIC.

20 As ementas dos Nicleos especificos e avangados estdo disponiveis em
educacaonaculturadigital.mec.gov.br
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Os Nucleos Avangados, de carater eletivo, com 60 horas cada um,
abordam temas emergentes e relevantes no intuito de se propor novas
possibilidades de integragdo das TDIC na pratica escolar, além de
colaborar na producdo dos TCC, uma vez que ocorrem paralelamente a
producao deste trabalho. Os mesmos s2o divididos em: a) Linguagens do
nosso tempo; b) Tecnologias digitais e letramento estatistico; ¢) Jogos
digitais e aprendizagem; d) Etica na cultura digital.

O Trabalho de Conclusdo de Curso (TCC), requisito obrigatorio e
individual para a obteng@o do titulo de especialista € um trabalho final, no
formato de um artigo reflexivo, inspirado nas a¢des das quais o cursista
participou mais diretamente durante a realizagio do PLAC e das
atividades desenvolvidas nos Nucleos Especificos. Enfatiza-se que ndo se
trata de uma mera descri¢do das acdes desenvolvidas; é preciso que os
cursistas apresentem uma analise critica de suas realizagdes.

A imagem abaixo (Fig. 1) demonstra a sequéncia de
desenvolvimento do curso:

Figura 2: Cronograma do curso Educac¢do na Cultura Digital

Nucleos
Avancados

Fonte: RAMOS et al. (2013-b)

E importante destacar que o sistema de acompanhamento do curso
estd organizado tanto em uma dimens3o individual quanto em uma
dimensao coletiva, levando em conta a concomitincia entre o PLAC ¢ os
nucleos de estudo. Assim, pode-se afirmar que os elementos da estrutura
académica do curso se encontram em estreita interdependéncia
metodologica e isto demanda que haja uma continua interlocugéo,
comunicac¢ao e troca de informagdes a ser planejada e implementada pela
coordenagdo visando contemplar os objetivos do curso (CAVELUCCI et
al., 2013-a).

No que diz respeito ao processo de implantagdo do curso, pode-se
dizer que ¢ necessario o envolvimento das seguintes instituicdes: A
Secretaria de Educagdo Basica, ligada ao Ministério da Educagéo
(SEB/MEC), as Universidades candidatas a oferta do curso, secretarias
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estaduais e municipais de educacg@o, os nticleos de tecnologia educacional
estaduais (NTE) e municipais (NTM) e as escolas participantes do curso.
A SEB/MEC ¢ responsavel pela viabilizagdo de recursos para as
diferentes instituigdes, além de realizar a gestdo do processo de
implantagdo, acompanhamento e supervisdo durante a oferta e avaliacao
final do curso. As Universidades cabe a coordenacdo estadual
(académica e administrativa) do processo de implantacdo e oferta do
Curso, desde a selegdo até o acompanhamento e a certificagdo dos
cursistas. Com relagdo as Secretarias estaduais e municipais de
educacio, estas institui¢des sdo representadas pela coordenagdo estadual
do Prolnfo integrado e o coordenador da Undime, cabendo a esses a
divulgagdo e institucionalizacdo do curso nas escolas, além da liberagdo
dos profissionais para momentos de participagdo coletiva previstos na
especializacdo. Os NTE (Nucleos de Tecnologia Educacional Estaduais)
e os NTM (Nucleos de Tecnologia Educacional Municipais) das
localidades onde se situam as Escolas participantes, integram a formagao
proposta devido a sua area de atuacdo e seus profissionais, mesmo que
nao participem do curso, sdo incluidos como parceiros multiplicadores
durante a especializagdo. E, no que tange as Escolas, um dos membros da
equipe gestora da Unidade Escolar deve ser designado como responsavel
na escola pelo processo de formagdo, articulando o processo de
interlocucdo e de trabalho coletivo nesta proposta de formacao continuada
na escola (CAVELUCCI et al., 2013).

Figura 3: Institui¢des participantes do curso de especializacdo

Equipe Educag&o
Digital

)

Fonte: Ramos et al. (2013-a)
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O curso foi oferecido em carater piloto pela Universidade Federal
de Santa Catarina e por outras duas Universidades Federais?!' entre os
anos de 2014 e 2016, sendo destinado a professores da educacdo basica,
gestores escolares ¢ formadores dos NTE/NTM. Cabe destacar que o
curso passou por problemas referentes ao repasse de verbas para o
pagamento de bolsas por parte do Governo Federal e em duas
oportunidades chegou a ser interrompido, fato este que quase culminou
na inviabiliza¢do do curso e certamente contribuiu para o grande ntimero
de desisténcias de cursistas ao longo do mesmo?2.

Uma vez contemplados os pressupostos tedrico/metodologicos
subjacentes a uma proposta de especializacdo em educacdo na cultura
digital, passamos a apresentar os aspectos referentes a produgdo dos
contetidos didaticos para o nucleo especifico de Educagao Fisica e TDIC.

1.2 SOBRE A PRODUCAO DOS CONTEUDOS DIDATICOS PARA
O NUCLEO ESPECIFICO DE EDUCACAO FISICA E TDIC

A producao dos conteudos didaticos para o curso de Especializagdo
em Educag¢@o na Cultura Digital pode ser caracterizada como uma agdo
coletiva que envolveu professores e pesquisadores de todo o pais, além
de equipes multidisciplinares da Universidade Federal de Santa Catarina.
Os conteudos didaticos produzidos foram destinados a promocdo da
formagdo de educadores na perspectiva de uma integragdo critica e
criativa das TDIC aos curriculos escolares (CERNY; RAMOS, 2017).

Por exigéncia do Prolnfo, os conteudos didaticos que compdem os
Nucleos e os PLACs tem como AVA (ambiente virtual de aprendizagem)
a plataforma E-Prolnfo?’. A plataforma disponibiliza os conteudos
produzidos para o curso e congrega uma série de meios de comunicagao
visando a interacdo entre os cursistas a fim de potencializar o ensino e
aprendizagem a distancia. Cabe destacar que esse curso de Pos-

2l Universidade Federal de Ouro Preto (UFOP) e Universidade Federal de
Roraima (UFRR).

22 Essa questdo serd abordada no capitulo 2.

2 Ambiente virtual de aprendizagem colaborativa disponibilizado pelo MEC para
o uso das escolas, cursistas ¢ universidades, desenvolvido em parceria com
Institui¢des de Ensino Superior e que permite a realizagdo de cursos a distancia.
Este AVA se caracterizou por possibilitar diferentes meios de comunicagio e
interacdo, a cooperacao e autonomia dos cursistas, além do compartilhamento das
produgdes elaboradas no decorrer do curso, potencializando o processo de ensino
e aprendizagem (RAMOS et al., 2013-a).
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Graduagdo Latu-senso foi totalmente produzido em formato hipermidia
(com diversos suportes midiaticos como videos, textos, animagdes etc.) e
esta disponivel?* em catdlogo online para ser apropriado por qualquer
pessoa interessada ou mesmo por secretarias de educag@o dispostas a
oferecé-lo aos seus professores. Inclusive, uma das propostas defendidas
pelos idealizadores do curso € que

[...] os materiais desenvolvidos neste curso poderdo
futuramente servir de base para a organizacdo de
grupos de estudo, pelas escolas, pelos proprios
NTE e NTM, pelas universidades, entre outros. Sao
materiais de dominio publico que representam um
legado de reflexao e de saberes sistematizados que
estardo a disposi¢do de todos (CAVELLUCCI et
al.,2013-a, p.28).

Para a produgdo dos contetidos didaticos do curso, o Comité
Cientifico e Pedagogico fez o convite a pesquisadores e grupos de
pesquisa de diferentes areas do conhecimento, oriundos de varias
Institui¢des de Ensino Superior publicas e privadas do pais, com alguma
experiéncia em educagdo e tecnologia. E, cabe salientar, que parte dos
autores constituia o proprio Comité. De acordo com Coordenadora do
projeto de cria¢do do curso,

A primeira coisa que a gente fez foi construir
um Comité Cientifico Pedagogico que era
formado por [...] aquelas pessoas que tinham
uma trajetovia de pesquisa na drea de
educagdo e tecnologias, que comegaram a
trabalhar com a gente ja na criagdo do
projeto e ai, na defini¢do dos autores, entdo
[...] muitos autores sairam do comité
cientifico pedagogico e aqueles que ndo
sairam, a gente fazia uma procura sobre
produgdo académica na area (CPCC, 2016).

Como citado acima, a produgdo dos contetidos didaticos para o
curso dependia do convite a pesquisadores de diferentes areas do

24 http://educacaonaculturadigital. mec.gov.br/ ou
http://catalogo.educacaonaculturadigital.mec.gov.br/
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conhecimento, uma vez que todos os componentes curriculares da
educacdo basica, além da formacdo de professores e a gestdo escolar,
precisariam ser contemplados. Entretanto, nesse primeiro momento, no
qual se estruturava o grupo de autores dos contetidos didaticos, o
componente curricular Educacdo Fisica acabou sendo esquecido. De
acordo com Pires et al. (2017, p.10),

Por uma circunstancia ndo estranha aqueles que
atuam no campo da Educagao Fisica escolar, nesse
primeiro momento o NE Educacdo Fisica ndo
existia no planejamento do curso! Assim, somente
alguns meses depois que as demais areas de
conhecimento ja haviam sido contatadas e seus
responsaveis participado do I Seminario Nacional
do Curso de Educagdo na Cultura Digital
(Floriandpolis, fev./2013), que visava engaja-los
ao projeto pedagdgico do curso, € que o
LaboMidia/UFSC foi convidado a participar e
desenvolver os contetidos de um recém criado NE
Educagio Fisica.

Na avaliacdo realizada pelos membros do grupo de autores dos
contetidos didaticos para o nucleo especifico de Educacgao Fisica e TDIC,
a presenca deste componente curricular no curso € pertinente e necessaria,
sobretudo, tomando como base os “muitos atravessamentos das TDIC nos
contetidos e responsabilidades pedagdgicas da Educagdo Fisica” (PIRES
et al., 2017). Cita-se como exemplo questdes referentes ao lazer,
entretenimento, praticas corporais e esportivas, o corpo, a saude e a
estética, sobre as quais as criangas e jovens cotidianamente sdo
“informados” por meio da comunicac¢do de massa e sua convergéncia com
as TDIC, quase sempre sem qualquer mediagdo da escola. E, para além
disso, por possibilitar aos professores de Educagao Fisica reflexdes sobre
formas de integragdo das TDIC ao seu fazer pedagdgico, pautando-se nas
especificidades do seu componente curricular.

A fim de contemplar o componente curricular Educacdo Fisica no
ambito da especializagdio em Educacdo na cultural digital, o
LaboMidia/UFSC foi convidado para produzir os conteudos didaticos
para o Nucleo especifico de Educagdo Fisica e TDIC. Ao ser questionada
sobre as justificativas para o convite ao LaboMidia para a producao do
citado Nucleo, a Coordenadora do projeto de criacdo do curso afirmou
que:
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Eu jé conhego o Giovani®, o LaboMidia de
longa data, assim, sou uma admiradora do
trabalho do Giovani e também, quando a
gente fazia pesquisa para reforcar, para que
ndo ficasse a nossa indicagdo ou nosso
desconhecimento, né?! A gente cai facilmente
no nome do Giovani, pela produgdo
académica dele [..] o grupo é muito
representativo hoje, na area da Educag¢do
Fisica [...] eu acho que [...] deve ser o maior
do Brasil, deve ser o mais representativo, né?!
Eu acho que é esse grupo do Giovani, aquida
UFSC, na darea da educagdo fisica. E muito
facil chegar ao nome do Giovani. E uma
referéncia bem forte (CPCC, 2016).

A citada representatividade do LaboMidia no cenario nacional da
area de Educacdo Fisica em relagdo aos estudos sobre midias, tecnologias
e Midia-Educagdo Fisica ¢ fruto de uma proposta de trabalho coletivo
construida ao longo dos tltimos 15 anos, com agdes visando introduzir a
cultura midiatica na formagao académica no ambito da pesquisa, ensino e
extensdao em Educagao Fisica.

O grupo®® tem como seus principais objetivos: a) oferecer
infraestrutura (recursos e servicos) em midia para a comunidade do
Centro de Desportos/UFSC, apoiando o ensino, pesquisa e extensio, na
graduacdo e na poés-graduacdo; b) incentivar docentes, académicos, pos-
graduandos e professores em formagao continuada na producao didatica
audiovisual, proporcionando capacitacdo e meios; ¢) integrar-se ¢ apoiar

% Trata-se do Professor Dr. Giovani De Lorenzi Pires, naquela ocasido,
Coordenador do LaboMidia/UFSC.

26 Dentre suas agdes, o LaboMidia atua oferecendo disciplinas no ambito da
graduacdo e pos-graduacdo; desenvolve investigagdes individuais e coletivas;
oferece oficinas de capacitagdo; fornece suporte a produgdo de audiovisuais; €
responsavel pela editoragdo da Revista Motrivivéncia; mantém blogs tematicos e
um repositorio ligado ao Ministério do Esporte com expressiva visibilidade na
area da Educagdo Fisica. Além disso, o grupo tem papel fundamental na
articulagdo do GTT Comunicacdo e Midia do Colégio Brasileiro de Ciéncias do
Esporte e possui uma ampla produgdo académica representada por teses,
dissertagdes, monografias, artigos publicados em periodicos, livros e trabalhos
apresentados em eventos.
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projetos de extensdo e/ou pesquisa e em parcerias institucionais; d)
desenvolver estratégias para o trato pedagogico de temas relativos a
midia/TDIC na formagdo e na atua¢do em Educagio Fisica; €) promover
e desenvolver pesquisas no campo da midia esportiva (PIRES et al.,
2017).

E importante salientar que apesar do envolvimento do grupo em
processos de ensino, pesquisa e extensdo no campo de estudos ligados a
Midia-Educagdo Fisica, a experiéncia com a EAD e, especialmente, a
produgdo de contetidos didaticos para essa modalidade de ensino era até
entdo restrita. Portanto, além do grupo ter sido incluido no projeto do
curso posteriormente aos autores representantes de outros componentes
curriculares, e precisar apresentar uma proposta de niicleo (sobre a qual
trataremos em seguida) em um prazo relativamente curto, foi preciso
apropriar-se da légica de producdo para a modalidade EAD rapidamente,
visando suprir a falta de experiéncia mencionada acima. Todavia, essas
dificuldades enfrentadas pelo grupo de autores responsavel pela producdo
dos conteudos didaticos foram superadas através do constante didlogo
com a equipe pedagdgica do projeto de curso e com a equipe de
desenvolvimento dos contetidos.

Segundo a proposta do Guia de autoria, o processo de producdo
dos conteudos didaticos do curso deveria ocorrer de forma compartilhada,
contando com um professor pesquisador, especialista na tematica relativa
ao Nucleo de estudos e um professor da educagdo basica que estivesse
vivenciando em seu cotidiano escolar as possibilidades pedagogicas
estudadas. Dessa maneira, almejava-se a interlocucdo entre um
representante do meio académico com um docente que estivesse na
escola, no intuito de se articular uma aproximacgdo entre a produgdo
cientifica e a concreticidade da educagao escolar.

Levando em conta a filosofia do LaboMidia, que se estabelece a
partir do trabalho coletivo, a composicdo do grupo de autores do Nucleo
foi ampliada, contando com o entdo coordenador do laboratorio, quatro
pos-graduandos e um pesquisador (mestre) e professor da rede municipal
de ensino de Florianopolis, conforme estabelecia a proposta do curso.
Além da equipe formada pelos professores e pesquisadores ligados ao
LaboMidia, a autoria do nucleo especifico foi partilhada com uma
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Designer educacional?’ e com o grupo de criagdo e desenvolvimento?s.
Conforme o guia de autoria dos contetidos didaticos para o curso,

[...] a Equipe de Criagdo e Desenvolvimento da
Universidade Federal de Santa Catarina também
participa dessa autoria compartilhada, ou
coletiva, como responsavel pela adequacdo dos
recursos didaticos para a modalidade a distancia,
por meio da atuagdo: da equipe de Designers
Educacionais (DE), na mediagdo dos processos
existentes entre o conteido que se planeja para o
Curso, e aquele que serd efetivamente utilizado
pelos cursistas; e, da equipe de Producio de
Hipermidias, que juntamente com a equipe de
Video, ¢é responsavel por implementar e
potencializar as estratégias didaticas, utilizando
diferentes  recursos  visuais e/ou  sonoros
(CAVELLUCCI et al., 2013-a, p.06). (grifos no
original)

Nesse processo de autoria compartilhada, o didlogo do grupo de
autores do LaboMidia com a designer educacional designada foi
favorecido pelo fato desta profissional ser docente na area de Educagao
Fisica. Desta forma, o grupo pode contar com suas contribuigdes para a
escolha das diferentes midias utilizadas no nucleo, além de realizar a
mediacao entre as proposi¢des do grupo de autores e o grupo de criacao
e desenvolvimento. Pode-se afirmar que sua atuagdo junto ao grupo de

¥ Para a producio do Nucleo Especifico de Educacio Fisica e TDIC a designer
educacional designada foi a professora de Educacéo Fisica Carin Perske.

28 A Equipe de Design Educacional atua em interlocucio com os autores dos
conteudos didaticos com foco nas questdes referentes a problematizagdo da
aprendizagem e a investigacdo de praticas pedagdgicas, dando subsidio na
proposicdo de recursos para potencializar a constru¢ao de conhecimentos em cada
nucleo. Com relagdo a Equipe de Producdo de Hipermidias, sua atuagdo tem
como foco especifico a concretizagdo das necessidades dos cursistas e dos
objetivos do curso, contemplando assim, especificagdes funcionais, requisitos de
contetdos, design de interagdo, interfaces, navegagao e aspectos visuais, além do
desenvolvimento de animagdes interativas. Por ultimo, a Equipe de Video tem
como objetivo tornar tangiveis as ideias dos autores e Designers Educacionais
sobre os cendrios e conteudos potencializados pela utilizacdo de videos e
animagdes sequenciais (CAVELLUCCI et al., 2013-a).
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autores do LaboMidia facilitou os dialogos e contribuiu de forma decisiva
para a producdo dos conteudos didaticos.

Pode-se afirmar que o processo de autoria dos contetidos didaticos
foi baseado no dialogo entre o grupo de autores ligados ao LaboMidia, o
Comité Gestor e o Comité Cientifico Pedagodgico e teve inicio
efetivamente com a produgio do Plano de Ensino-Aprendizagem (PEA).
Uma das diretrizes mais importantes na producao desse instrumento ¢ a
flexibilidade, uma vez que o curso ¢ destinado a professores e gestores
das mais diversas culturas escolares, contando com diferentes niveis de
proficiéncia digital. Por isso a necessidade de se apontar caminhos
teorico-metodologicos que possam contemplar diferentes grupos em
diferentes estagios de formacao.

A organizac¢do do PEA ¢ constituida pelos seguintes elementos: a)
Ementario, contemplando os contetidos essenciais a serem abordados no
nucleo; b) Justificativa sobre as escolhas dos contetidos citados no
ementario; c) Objetivos que expressam as expectativas quanto ao
aprendizado dos cursistas; d) Programa detalhando os conteudos
apresentados no ementario; e) Metodologia apontando o caminho
projetado para a aprendizagem, caracterizando o cendrio principal do
nucleo e detalhando suas agdes; f) A¢des de Aprendizagem indicando
efetivamente o que os cursistas fardo ao longo do nucleo; g) Referéncias.
O detalhamento de todos esses elementos no PEA, explicitando as
expectativas dos autores ¢ de suma importancia, pois auxilia o trabalho
do Designer Educacional e do grupo de criagio e desenvolvimento. E
preciso levar em consideragdo que, por se tratar de conteudos destinados
ao estudo a distancia, quanto mais rico o contetido em termos de descri¢do
de atividades, explicitagdo de conceitos chaves, estratégias de mediacao,
recursos ¢ TDIC a serem utilizadas, indicacdo de referéncias
complementares, assim como critérios de avalia¢do, mais contribuira para
a organizagdo dos cursistas na realizagdo de seus estudos. Portanto, a
construgdo desse instrumento, além de respeitar questdes como a
linguagem a ser utilizada, a densidade dos temas adequada ao publico
destinado e o tempo para a conclusdo das atividades, deve se pautar na
clareza e na objetividade.

Os elementos constituintes do PEA, especialmente aqueles
relacionados aos contetidos e acdes de aprendizagem, precisaram ser
apresentados na forma de um texto base que, posteriormente seria
transformado em hipermidia para disponibilizagdo no catilogo de
conteudos do curso. De acordo com Cavellucci et al. (2013-a), o texto
base tem como intuito estabelecer “o didlogo entre professores e cursistas,
fazendo a mediacao da relagdo entre o cursista e o conhecimento a partir
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da defini¢do e orientacdo das agdes de aprendizagem” (CAVELLUCCI et
al., 2013-a, p.05). A intengdo ¢ que este texto base contemple ndo apenas
conteudos, mas também a¢des de aprendizagem, buscando o dialogo entre
o cotidiano escolar no qual os cursistas atuam e os componentes
estruturantes do curso, sempre ressaltando a dimensdo coletiva da
Proposta Pedagogica.

A ideia era que cada nucleo de estudo fosse desenvolvido a partir
de um relato de experiéncias significativas, nesta proposta chamado de
“Cenario” e, com base neste, fossem propostos estudos e reflexdes que
propiciassem aos cursistas analisar sua propria pratica pedagogica e a
realidade de sua escola, estruturando a¢des proprias, tendo em vista as
possibilidades exemplificadas no cendrio. Por isso, o cenario deveria ser
preferencialmente exposto a partir de um video que contemplasse a fala
dos professores e alunos envolvidos na proposta relatada, expondo a
forma como a mesma foi planejada, quais materiais e tecnologias
utilizados, os éxitos e limitacdes etc. Em sintese, o cenario deve se
constituir no disparador dos estudos do nucleo (CAVELLUCCI et al.,
2013-a).

E importante enfatizar que os conteudos a serem estudados no
nicleo devem se articular tomando como referéncia: a) questdes teorico-
pedagbgicas que possibilitem a constru¢do de uma consciéncia mais
critica acerca de sua propria pratica pedagogica; b) aspectos
metodologicos, como os saberes e aprendizagens abordados, as
tecnologias disponiveis, 0s apoios necessarios para o desenvolvimento da
proposta; c¢) o aprendizado conceitual e operacional sobre as TDIC,
contemplando além do uso instrumental das tecnologias, a construgéo
conceitual sobre o que sdo tais tecnologias e o seu papel na
contemporaneidade; d) limites e possibilidades pedagédgicas das TDIC
utilizadas e a apresentagdo de outras possibilidades complementares ao
cendrio apresentado (CAVELLUCCI, 2013-a).

Levando em consideragdo tais elementos, a ementa do PEA/NE
Educagao Fisica e TDIC ficou assim constituida:

A Educagio Fisica, integrada ao projeto politico-
pedagdgico da escola, como componente curricular
da Educagdo Basica — da Educagdo Infantil ao
Ensino Médio; as praticas corporais como objeto
de ensino e aprendizagem numa triplice
perspectiva: o saber-fazer (experiéncias), o saber-
sobre o fazer (conhecimentos) e o saber-porque
fazer (autonomia); cruzamentos da Educagao
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Fisica e a Cultura Digital: a midia-educa¢do como
caminho tedrico-metodologico.

A partir desta ementa, a proposta metodologica do Nucleo
Especifico de Educagido Fisica, procurando manter coeréncia com o0s
principios gerais do projeto do curso, assim como, com a perspectiva da
midia-educagdo, foi estabelecida com base em trés principais instancias:
a) a Educacdo Fisica como componente curricular, com conhecimentos,
habilidades e atribuigdes especificas na formagdo escolar; b) a cultura
digital, nos seus inimeros atravessamentos com as praticas corporais na
cotidianidade e; c) as possibilidades de construcdo de estratégias tedrico-
metodologicas criativas e criticas com as TDIC, que aproximem e
ampliem o olhar sobre a importancia cultural do componente curricular
Educacao Fisica no ambito da cultura digital (PIRES et al., 2017).

Como citado na ementa, o nucleo especifico de Educagdo Fisica
deveria abranger todas as etapas da educacao basica, da educacao infantil
ao ensino médio. Este fato merece destaque, levando em consideracdo
que outros componentes curriculares (lingua portuguesa, matematica,
historia etc.) foram contemplados em mais de um nucleo, possibilitando
um maior aprofundamento dos conteidos de acordo com as
especificidades do ensino fundamental e médio, por exemplo. Ao ser
questionada sobre os motivos para que apenas alguns componentes
curriculares fossem contemplados em mais de um nticleo, a Coordenadora
do projeto de criagao do curso afirmou que

[...] existia um proprio desejo do MEC, uma
determina¢do que se trabalhasse mais
fortemente com aquelas dreas que sdo mais
deficitarias na escola...que é a matematica, o
portugués, essas dreas...por isso, até o
investimento em ciéncias, na matemadtica, no
portugués. Por isso essas foram divididas em
mais nucleos...e tradicionalmente tu sabes o
poder das dreas, né?! (CPCC, 2016).

Essa informacdo expressa certa hierarquia em termos de
reconhecimento social dos diferentes componentes curriculares e uma
suposta expectativa do proprio Ministério da Educagdo em priorizar a
formagdo de professores nas areas de conhecimento consideradas mais
defasadas na esfera da educacdo basica. Contudo, ela precisa ser
complementada com outra expectativa do curso, que diz respeito ao
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principio da sua continuidade. Ou seja, a partir da propria experiéncia do
curso, que foi oferecido como oferta piloto, o catadlogo de conteudos
didaticos deveria ser abastecido com novos contetidos, modulos, nucleos,
possibilitando assim, a ampliacdo de nucleos de Educagio Fisica, por
exemplo. Conforme a Coordenadora do projeto de criagdo do curso,

[...] dai, por exemplo, a gente poderia
produzir outros modulos de educagdo fisica, e
a ideia é que o proprio curso trouxesse,
alimentasse novos modulos, por exemplo,
vocés da educagdo fisica iam vivenciar
experiéncias com os alunos dessas formagoes
que gerassem novos nucleos, que era a ideia,
um dos principios la, do curso, era a sua
continuidade, entdo o catdlogo...ele deveria
estar permanentemente sendo reconstruido,
colocando novos modulos (CPCC, 2016).

Este ¢ um principio que fez parte das preocupagdes dos
idealizadores do curso: os contetidos didaticos desenvolvidos para o curso
deveriam ser aprimorados e ampliados com base na propria experiéncia
do curso. Assim, as mudangas e inovagdes pedagogicas decorrentes dos
processos formativos ao longo do curso poderiam sustentar a sua
continuidade, principalmente, a partir da criagdo de redes e comunidades
virtuais de aprendizagem permanente.

Ao considerarmos a proposta de organizacdo dos nucleos a partir
de cenarios, valorizando o protagonismo dos professores-cursistas,
através de situacdes de ensino/pesquisa que envolvessem praticas
pedagdgicas na escola, o nicleo especifico de Educagédo Fisica e TDIC
foi estruturado a partir de “cenarios” que contemplassem situagdes
pensadas e/ou relatos de praticas, envolvendo os conteudos especificos
desse componente curricular, perpassados pelas TDIC.

Pelo fato da Educagéo Fisica, como citado antes, se fazer presente
nas diferentes etapas da educagdo basica, mas mesmo assim ter sido
contemplada em apenas um nucleo especifico, a produgdo dos “cenarios”
precisou abarcar possibilidades de integragdo das TDIC a pratica
pedagégica desde a educacdo infantil até o ensino médio.
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Para atender a esta demanda foram propostos trés cenarios
(denominados “topicos™ na versdo final dos contetidos didéaticos do
curso), todos pensados a partir das interlocu¢des possiveis da Educagio
Fisica com a cultura digital: 1) Lazer, jogos e brincadeiras; 2) o Esporte e
suas novas vivéncias; c¢) Corpo, saude e estética. Guardadas as devidas
ressalvas quanto a exclusividade de adequagdo, o primeiro cenario se
volta prioritariamente para a educagdo infantil e anos iniciais do
fundamental; o segundo, aos anos finais do fundamental e ao ensino
médio; e o terceiro estaria indicado para o ensino médio. Acrescenta-se
que, na perspectiva de situar a discussdo da Educag@o Fisica na Cultura
Digital, foram criados, antecipando-se aos cendrios, dois topicos
conceituais prévios, que trataram respectivamente: 1) da Educagdo Fisica
como “componente curricular integrado ao projeto pedagdgico da escola”
e 2) das relagdes estabelecidas entre a Educacdo Fisica escolar e o
conceito de Midia-Educagéo - ou Midia-Educacao Fisica, conforme Pires,
Lazzarotti Filho e Lisboa (2012).

A escolha desses cendrios, para além de uma proposi¢do voltada
para diferentes etapas da educagdo basica, ¢ justificada pelos seguintes
motivos: primeiramente, em se tratando da Educagdo Fisica como
componente curricular, a necessidade de se propor uma provocagao sobre
o papel pedagogico da Educacdo Fisica, questionando sua representagao
social na escola que, tradicionalmente, a concebe como mera “atividade
de exercitagdo corporal”’, sem uma responsabilidade no trato com
conhecimentos especificos. Em seguida, buscando aproximagdes com a
educacdo na cultura digital, procuramos ancorar nossa abordagem teorica
da relacdo entre Educacdo Fisica e TDIC a partir da base tedrico-
conceitual da midia-educacdo, com énfase para a sua tripla abordagem
que contempla as dimensdes metodoldgica, critica e produtiva (FANTIN,
20006). Esses dois topicos conceituais prévios tiveram por intuito fornecer
as bases sobre as quais as relagoes entre Educacdo Fisica e TDIC seriam
abordadas ao longo dos cenarios.

Com relagdo aos cenarios, os temas escolhidos para a discussdo
sobre a especificidade da Educagdo Fisica escolar no ambito da cultura
digital, buscavam atingir a maior abrangéncia possivel de possibilidades
das intervencdes da Educacdo Fisica nos varios niveis de ensino na escola.
Além de considerarmos que Lazer, Esporte e Corpo, a partir do recorte

2 Cada um dos topicos do NE conta com um conjunto de sugestdes de atividades
para os cursistas, a serem avaliadas pelo docente/tutor, quando em oferta, como
possibilidades de realizagdo de praticas pedagogicas da Educag@o Fisica no
ambito da cultura digital.
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proposto para o mnucleo especifico, sdo temas atuais, socialmente
significativos, reconhecidos no ambiente escolar e, hoje, marcadamente
relacionados a cultura digital.

Destaca-se que a escolha das estratégias didatico-metodologicas
propostas para abordar os contetidos dos cenarios constituintes do Nucleo
respeitaram os principios do curso, presentes em suas diretrizes tedrico-
metodologicas e, assim sendo, favoreceram a autonomia dos
professores/cursistas no trato com os conteudos. Inclusive, estimulando a
reflexdo sobre a integracdo das TDIC em suas praticas pedagogicas,
principalmente a partir de projetos de intervengdo coletivos (professores
e alunos), propondo a interlocugdo entre os docentes da escola, com a
comunidade escolar e entre os diferentes professores/cursistas.

A proposta dos cenarios como situagao articuladora do processo de
ensino aprendizagem no ambito dos Nucleos Especificos se constituiu em
um excelente ponto de partida. Isto porque, durante o planejamento do
nucleo, foi possivel propor possibilidades de praticas pedagdgicas com a
integragdo das TDIC, tomando como referéncia a avaliacdo de
experiéncias concretas relatadas em videos.

A construgdo do texto base teve inicio logo apds a aprovacao do
PEA pela equipe pedagdgica do curso. Deu-se, entdo, inicio a produgao e
recolhimento de materiais que iriam consolidar os cenarios propostos.
Nesse sentido, foram identificados textos, videos, fotos, disponiveis
online; foram recolhidas sugestdes de relatos e experiéncias
desenvolvidas por pesquisadores do LaboMidia; foram pensadas
estratégias de ensino que contemplassem os principios do curso e do
NEEF. Além disso, foram gravadas entrevistas e depoimentos,
produzidos desenhos e animagdes etc, visando qualificar cada um dos
citados topicos que sdo resumidamente apresentados a seguir.

1.2.1 A Educacio Fisica como componente curricular

Este topico conceitual teve por intuito demarcar a caracterizagdo
da Educacdo Fisica como componente curricular, integrado ao projeto
pedagbgico da escola (LDB n. 9394/96, art. 26; § 3°). Tal fato se
constituiu em grande avango para a area e que langou novas demandas em
virtude da superagdo de sua compreensdo como mera “atividade”,
exigindo, assim, que seus objetivos, conteudos, metodologias e
linguagens fossem repensados.

Chama a atenc¢do para o aumento exponencial do numero de
pesquisas, sobretudo, em interface com disciplinas cientificas das
humanidades e das ciéncias da natureza, que amplificaram e melhor
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delimitaram o empreendimento académico da Educac¢@o Fisica. Contudo,
também salienta que os avancos em termos da producdo do conhecimento
parecem ndo ter conseguido ainda promover mudangas significativas em
suas praticas pedagogicas na escola, explicitando o consenso na area
daquilo que ndo faz mais sentido na Educacido Fisica escolar, porém sem
apontar alternativas consolidadas em termos de novos fazeres
pedagogicos, caracterizando o que Gonzales e Fensterseifer (2009; 2010)
chamaram de entre o “ndo mais” e o “ainda ndo™.

O texto aponta para a necessidade da Educagéo Fisica tematizar as
praticas corporais que constituem a cultura de movimento (esporte,
ginastica, jogos, lutas e dancgas), na perspectiva de uma formagdo que
capacite os alunos para produzir, se apropriar e vivenciar tais praticas
autonomamente ao longo da vida. E, para tal, requer o exercicio da
transposicdo didatica dos conhecimentos sistematizados sobre as
manifestacdes da cultura de movimento para a forma de conteudos
didaticos, sendo submetidos a um trato pedagdgico que os faca eixos de
desenvolvimento de um conhecimento especifico no dmbito da escola, o
conhecimento “da” Educacéo Fisica.

Como a caracteristica principal deste conhecimento ¢ o fato dele
ser construido predominantemente pelo fazer, isto €, na e pela pratica,
embora ndo se reduza a ela, a especificidade do conhecimento da
Educagdo Fisica escolar ¢ que este precisa atender a uma intengdo
pedagdgica triddica, que ¢ a de ser, ao mesmo tempo, um “saber-fazer”,
um “saber-sobre o fazer” e um “saber-porque fazer”.

Por saber-fazer, o texto entende as muitas possibilidades de
aprendizagens e aquisicdo de habilidades corporais decorrentes de
experiéncias com as manifestagdes da cultura de movimento. J& o saber-
sobre o fazer é o conjunto de conhecimentos desenvolvidos através da
mediacdo pedagogica proporcionada pelo professor entre os saberes das
experiéncias, as formas sistematizadas das manifestagdes da cultura de
movimento e os aportes tedricos advindos das diversas disciplinas
cientificas que perpassam e impactam a cultura de movimento. Por
ultimo, o saber-porque fazer refere-se ao ambito do fazer pedagogico
especifico que visa ao desenvolvimento de atitudes favoraveis a vivéncia

30 Expressdo com a qual Gonzéiles e Fensterseifer (2009, 2010) exprimem o
entendimento de que a comunidade da 4rea j& tem uma razoavel compreensdo do
que ndo faz mais sentido na Educagdo Fisica escolar, mas ainda ndo conseguiu
construir alternativas relativamente consolidadas na forma de novos fazeres
pedagogicos.
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de praticas corporais por parte dos alunos, de forma permanente e
auténoma ao longo da vida.

Outro ponto de suma importincia neste topico é o destaque a
respeito da contextualizacdo da Educagdo Fisica escolar no presente
estagio da contemporaneidade. Reconhece assim que, atualmente, as
representagdes sociais referentes as praticas corporais das quais se ocupa
a Educagfo Fisica sdo, em grande parte, produzidas e compartilhadas no
espago-tempo social em que se configura uma cultura digital (PIRES;
LAZZAROTTI FILHO; LISBOA, 2012). Portanto, desenvolver
competéncias que possibilitem aos alunos a interacdo com novas
linguagens e modos de producdo das TDIC constitui-se em mais um
objetivo da Educacdo Fisica escolar, ndo como substitui¢do, mas como
complemento das aprendizagens possiveis sobre/com as praticas
corporais no ambito da cultura digital.

1.2.2 Educacio Fisica e midia-educacao

Neste topico conceitual sdo apresentados alguns elementos acerca
do tema da midia-educagao, indicando tal perspectiva como aporte teorico
condizente com o desenvolvimento de uma possibilidade de trato
pedagégico da Educagdo Fisica escolar com as TDIC. Dessa maneira, ¢
realizada uma contextualizagcdo no que tange a contemporaneidade e os
aspectos inerentes a cultura digital, apontando uma série de desafios para
a educagdo e, especificamente, para a Educacdo Fisica, quanto a
necessidade de mediagdes com as tecnologias em sala de aula.

Destaca a midia-educa¢do como uma possibilidade conceitual e
metodologica para que a formagdo de professores garanta o
desenvolvimento de competéncias docentes para o dominio e
implementagao das possibilidades didatico-metodologicas
proporcionadas pelas TDIC, além do preparo para a problematizacido do
discurso midiatico. E, nessa perspectiva, a mesma possibilitaria uma
abordagem que valoriza a educa¢do com, para e através das midias
(FANTIN, 2006), levando em consideragdo a insuficiéncia da mera
inclusdo das TDIC nas aulas, como mais uma ferramenta educativa.
Propde, entdo, que € preciso também refletir sobre o processo de produgdo
e as representacdes construidas/socializadas (leitura critica), colocando a
“mao na massa”, ou seja, produzindo novas linguagens e conteudos com
0s suportes comunicacionais/mididticos. Estas trés dimensdes sdo
reconfiguradas por Rivoltella (apud FANTIN, 2006), sendo entdo
denominados como contextos: metodoldgico, critico e produtivo.
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No que tange as articulagdes entre a midia-educagdo e a Educacdo
Fisica escolar, o topico do nucleo especifico Educagio Fisica destaca que
as principais frentes de atuagdo pedagogica apontam para a leitura critica
dos conteudos disponiveis nas diversas midias acerca de temas
especificos discutidos na area como o esporte, a saude, o lazer, o corpo e
também para a utilizagdo das diversas TDIC para explorar
pedagogicamente tais temas, assim como, propor intervengdes de carater
critico, a fim de qualificar a formacdo dos sujeitos acerca dos mesmos.
Principalmente, levando em consideragdo que as manifestagoes da cultura
de movimento também vém experimentando as consequéncias da
popularizacdo das tecnologias digitais, como acima citado.

Na mesma logica, propde que as tematizagdes pautadas no uso de
tecnologias como smartphones, tablets, cameras, notebooks, podem
desencadear uma apropriacdo diferenciada dos contetidos a partir das
produgdes dos proprios educandos. Alguns elementos que comumente
sdo deixados de lado durante a vivéncia das praticas corporais como a
preparagdo das equipes, a publicidade envolvida nos eventos, os padrdes
socialmente impostos referentes ao corpo e a estética, as relagdes entre
atividade fisica e satude, os espacos e equipamentos para o lazer, podem
ser potencializados com a utiliza¢do das TDIC.

Finaliza afirmando que tais possibilidades ndo sdo dadas a priori,
como dependentes exclusivamente da presenga das tecnologias no
cotidiano pedagogico. Em outras palavras, uma praxis midia-educativa s6
pode ser efetivada na convergéncia entre a disponibilidade de TDIC e a
intencionalidade pedagdgica do professor voltada para uma formagdo
critica e criativa e por isso a importancia de se investir na formagio
docente a partir de uma perspectiva critica.

1.2.3 Lazer, jogos e brincadeiras

Este topico visa contemplar, como afirmado em momento anterior,
as especificidades da educacdo infantil e anos iniciais do ensino
fundamental, a partir de uma abordagem com os jogos e brincadeiras e
suas imbricagcdes com o tema do lazer. Sobretudo, destacando a
importancia da cultura ludica das comunidades nas quais as escolas estdo
inseridas e a apropriacdo e trato pedagogico da mesma pela Educagio
Fisica, na perspectiva de uma atuacdo docente que explicite a relacio
escola-comunidade, e seu comprometimento com o desenvolvimento
comunitario.

Para tanto, o mesmo foi subdividido em trés topicos que pudessem
abranger os contetidos propostos na perspectiva almejada, quais sejam: 1)
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lazer e midia — primeiras aproximacdes; 2) Praticas culturais e cultura
ludica — o lugar dos jogos e brincadeiras; e 3) Espagos e equipamentos no
entorno escolar — o lazer como direito social.

No que tange ao tema lazer e midia, as inten¢des se voltam para
uma abordagem do lazer a partir de uma perspectiva critica, apresentando
o mesmo, ainda que de forma introdutéria, como uma manifestagdo
propria da sociedade capitalista, com influéncias diretas da Industria
Cultural, sobretudo no que tange a um apelo ao consumo de mercadorias
nos momentos liberados do trabalho.

Destaca, nesta mesma perspectiva, como a cultura digital é
permeada pela 16gica do consumo, principalmente, quando pensamos no
acesso as informagdes por meio de TDIC e o papel marcante da
publicidade voltada para criangas e jovens em sites, redes sociais, games,
etc. Contudo, apesar da énfase nos aspectos ligados ao consumo nos
momentos de lazer e suas influéncias negativas na formacao das criangas,
também apresenta uma série de possibilidades de resisténcia relativas a
apropriacdo das TDIC, apontando caminhos para uma intervengdo
pedagbgica coerente com uma proposta de educacao na cultura digital.

O topico praticas culturais e cultura ludica enfatiza a importancia
da (re)descoberta e vivéncia da cultura lidica comunitaria na formagdo
dos sujeitos, levando em consideragdo que o acesso, a apropriacdo e a
fruicdo dos elementos do acervo cultural produzido historicamente no
seio da comunidade na qual a escola e os sujeitos estdo inseridos se
constitui em direito daqueles que frequentam a escola. E, dessa maneira,
tais manifestagdes precisam ser abordadas como tema especifico da
Educacdo Fisica, principalmente, como componente legitimo de
resisténcia a logica consumista do lazer.

Também propde a articulagdo com as TDIC a partir das pesquisas
e registros sobre as diferentes manifestagdes culturais inerentes a historia
comunitaria com o auxilio de cAmeras, celulares, acesso a rede etc, além,
¢ claro, das possibilidades colaborativas de fruicdo de tais elementos
culturais por meio da socializagdo dos achados através de blogs, redes
sociais etc.

O terceiro e ultimo topico - espacos e equipamentos no entorno
escolar — tem como meta discutir o lazer como direito social,
desencadeando reflexdes acerca da cidadania, das politicas publicas, dos
espagos e equipamentos publicos para o lazer. E, propde a inser¢do das
TDIC nestas discussdes a partir do levantamento de dados acerca dos
espagos do bairro, por meio de aplicativos especificos, a divulgagdo e
discussdo sobre os espagos de lazer em redes sociais e a reivindicacdo de
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criagdo de espagos publicos para o lazer, assim como a melhoria daqueles
ja existentes.

1.2.4 O esporte e suas novas vivéncias

O tdpico esporte e suas novas vivéncias se justifica ndo somente
pelo fato do esporte se constituir no conteido hegemodnico das aulas de
Educacdo Fisica escolar, mas também pelas possibilidades de trato
pedagogico pautadas na transformacdo e ressignificagdo do mesmo, com
&nfase para as intervengdes pedagogicas voltadas para os anos finais do
ensino fundamental e também ensino médio.

Primeiramente sdo apresentados alguns elementos sobre a
constituicdo historica daquilo que contemporaneamente ¢ chamado de
esporte, com suas raizes na Inglaterra e seu desenvolvimento pari passu
com o proprio processo de industrializagdo e urbaniza¢do daquele pais
nos séculos XVIII e XIX (BRACHT, 2003). Nessa perspectiva, sdao
destacadas algumas de suas caracteristicas, como a competi¢do e o alto
rendimento, os principios da sobrepujanca e das comparagdes objetivas
(KUNZ, 1994). Caracteristicas essas ainda reproduzidas nas praticas
pedagdgicas dos professores de Educagdo Fisica, resultantes da propria
historia desse componente curricular e por que ndo dizer, da propria
trajetéria do esporte no Brasil.

Ha uma postura dos autores claramente contraria a adogdo das
caracteristicas de uma vivéncia do esporte, pautada nos principios da
institui¢do esportiva, na educacdo escolar. Enfatiza que na escola a
Educac@o Fisica, ao tematizar o esporte, deve estar compromissada com
a formacao critica dos sujeitos para a sua pratica e o seu consumo em sua
vida cotidiana. Para contribuir com essa perspectiva de formagao por
meio do esporte, ¢ apresentada outra possibilidade sobre a qual os
professores de Educagdo Fisica possam refletir e pautar seu fazer
pedagoégico, coerentes com a emergéncia de uma cultura digital, ou seja,
as experiéncias esportivas tecnologicamente mediadas.

Essas imbricagdes entre tecnologias e esporte sdo apresentadas em
trés momentos intercambidveis: primeiramente sdo destacados alguns
elementos acerca do desenvolvimento tecnologico no cerne da sociedade
capitalista e como os avangos cientificos e as novas tecnologias tém
contribuido para a melhoria das performances esportivas, sobretudo, em
competigdes de alto nivel.

O segundo elemento destacado pelos autores diz respeito ao
surgimento dos chamados e-sports, ou seja, as competicdes de jogos
eletronicos esportivos, como, por exemplo, a competi¢dao anual da FIFA,
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disputada por jogadores profissionais. O surgimento dessa modalidade,
junto a disseminagao dos jogos eletronicos entre as criancas e jovens,
oferece a Educacdo Fisica escolar um meio de problematizagdo do
esporte, de vivéncia a partir de outra perspectiva, além de possibilitar a
ampliacdo de conhecimentos através dos jogos em situagdes que
comumente sdo deixadas de lado durante a pratica esportiva, como por
exemplo, a preparacdo das equipes e as decisdes extra campo/quadra.

Este topico também destaca que, pelo fato da Educagao Fisica ter
como objeto de intervengdo o corpo em movimento, os jogos eletrénicos
tendem a ser tachados, no senso comum, como incompativeis com este
componente curricular. Todavia, a induastria dos games parece ter,
indiretamente, encontrado uma saida para essa questdo, fornecendo
possibilidades de se vivenciar eletronicamente o movimento, como € o
caso do Nintendo Wii e do Kinect que ja vém sendo apropriados também
nas aulas de Educagao Fisica.

Finalizando este topico, ¢ dado destaque a uma relativizagdo acerca
de uma relagdo comumente difundida no senso comum de que os jogos
eletronicos ou mesmo as TDIC destroem as manifestagdes genuinas da
infancia, como as brincadeiras ao ar livre. Frente a este mal entendido, os
autores afirmam que o esporte fisicamente vivenciado e o eletronicamente
mediado se constituem em alternativas capazes de dar vazio ao contetido
esporte em diferentes frentes, que, por sua vez, de outra maneira, talvez
ndo pudessem ser conhecidas e experimentadas. Ou seja, ambas as
possibilidades de vivéncia esportiva podem complementar-se em termos
de formagdo para criangas e jovens.

1.2.5 Corpo, satide e estética

A proposta deste topico aponta para a problematiza¢do do corpo a
partir da centralidade que esta categoria assume no ambito das culturas
juvenis, se constituindo em um tema relevante para contemplar as
discussdes da Educagio Fisica pautada pela perspectiva da cultura digital
no ensino médio. Isto porque, o tema proposto e suas relacdes com a saude
e a estética ¢ atravessado por uma série de pressoes e imposi¢des sociais,
relacionadas a habitos culturais, transtornos alimentares, preconceitos,
exclusdes e apelos ao consumo. Por outro lado, o corpo dos jovens contém
simbolos identitarios, como a indumentéria, os aderecos, piercings,
tatuagens, etc., que sdo também sua linguagem, uma vez que através dela,
os jovens demonstram suas adesdes e manifestam suas resisténcias
(COSTA, 2006).
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As discussdes presentes neste topico abarcam trés principais
elementos: 1) A busca pelo corpo perfeito; 2) O bullying; e 3) A
constituicdo das identidades juvenis. E, visando a coeréncia com uma
proposta de educagao na cultura digital, a analise do discurso midiatico e
a utilizacdo das TDIC sao tratadas como uma constante nas abordagens
propostas.

No que tange a busca do corpo perfeito, o topico chama a atengéo
para discussoes acerca de um padrdo de corpo (belo, magro e sarado),
produzido pelo discurso midiatico na esfera da industria cultural, e as
pressdes colocadas sobre as culturas juvenis na busca de tal padrio
hegemonico. Destaca que as implicagdes negativas destas pressdes sobre
a vida cotidiana dos jovens se materializam na utilizagdo de meios
artificiais e perigosos, como anabolizantes, 0 aumento no niimero de
cirurgias estéticas, os constantes casos de anorexia nervosa, bulimia e
vigorexia.

Esta tematica é apresentada como extremamente proficua para o
desencadeamento de discussdes a partir das TDIC, principalmente, por
meio da analise de produtos da midia que enfatizam a “ditadura do corpo
jovem, belo e sauddvel”. Nesse aspecto, as TDIC também podem ser
mobilizadas na construgdo de estratégias didatico-metodolégicas que
visem ao esclarecimento e a emancipagdo dos jovens no ambito escolar
acerca de tal problematica.

O segundo ponto abordado diz respeito ao bullying e as
implicac¢des de tal fendmeno sobre a Educacéo Fisica escolar, levando em
consideracdo, especialmente que, dada a problematica supracitada, os
corpos tidos como “diferentes” tornam-se alvo da critica social, sofrem
constantes constrangimentos e preconceitos, ainda mais, na relagdo desses
corpos com as praticas corporais. Desta forma, a constata¢do desta forma
de bullying, que tende a prejudicar o aprendizado dos sujeitos com
“corpos fora de forma”, abre espago para que, por meio das TDIC, a
Educagdo Fisica possa fazer emergir as diferentes representagdes dos
jovens sobre o tema, visando desnaturalizar e enfrentar tal problema na
escola.

Por fim, no que diz respeito a constitui¢do das identidades juvenis,
destaca-se a maneira pela qual os jovens se manifestam/expressam no
cotidiano escolar por meio de simbolos presentes em seus corpos, assim
como nas vestimentas e acessorios, nos aderecos, nas intervencdes como
tatuagens, brincos e piercings. O topico aborda, assim, a identificacdo e
discussdo sobre a criagdo de grupos ou “tribos” que revelam e
compartilham seus gostos e preferéncias, no seu modo de vestir, defalar,
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de se comunicar, de se comportar, enfim, de viver e fazer representar a
sua juventude.

1.2.6 Perspectivas para a Educacio Fisica a partir de uma producio
coletiva3!

Durante o processo de producdo dos contetidos didaticos para o
nucleo especifico de Educacao Fisica e TDIC o grupo de autores teve a
oportunidade de receber tanto dos gestores do curso e da designer
educacional, assim como do grupo de criagdo e desenvolvimento dos
contetidos didaticos, diversas expressdes de reconhecimento pelo
trabalho colaborativo e pela qualidade do nucleo produzido. De fato, a
adequagdo aos principios do curso e a qualidade da proposta pedagogica
do Nucleo foram enfatizadas de tal modo que o grupo de autores do
nicleo foi convidada a apresentar a sua produgdo durante o encontro
nacional dos envolvidos na producdo do curso, que marcou
simbolicamente o langamento do catdlogo de materiais do curso pelo
Prolnfo (PIRES et al., 2017).

A citada qualidade alcangada é resultado de uma proposta de
trabalho coletivo que envolveu um grupo de pesquisadores com relativa
experiéncia em estudos sobre Midia-Educagdo Fisica e o didlogo
constante com uma designer educacional ligada a area de Educagéo
Fisica. O trabalho de tradugdo de uma proposta construida como um texto
base para a hipermidia foi favorecido pelo dominio dos autores sobre
diferentes plataformas, linguagens e possibilidades pedagogicas
proporcionadas pelas TDIC na escola, assim como pela mediagdo a partir
de um olhar préximo das especificidades da area junto ao grupo de criacao
e desenvolvimento. Dessa maneira, foi possivel estruturar um nucleo
considerado agradavel, motivador e funcional, que favoreceria a
navegacdo e seria generoso na interface com o cursista, fazendo dele
explicativo e, a0 mesmo tempo, intuitivo (PIRES et al., 2017). Atende-se
assim a requisitos importantes para um curso oferecido na modalidade a
distancia, na qual a autonomia e motiva¢do dos cursistas sdo aspectos
fundamentais.

31 Neste topico os aspectos referentes a avaliagio do niicleo especifico de
Educagao Fisica e TDIC por parte da equipe gestora e de produgdo de contetidos
didaticos para o curso, assim como as perspectivas de formagao a partir dessa
produgdo coletiva sdo baseados no relato de experiéncia (PIRES et al., 2017)
desenvolvido pelo grupo de autores responsaveis pelo citado nucleo.
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Esse processo de produgdo pode ser destacado como de
fundamental importancia, tendo em vista, especialmente, o papel que os
contetdos didaticos do curso cumprem como plataforma permanente para
pesquisa e formagdo docente, uma vez que estdo disponibilizados como
acesso aberto em catalogo online. Entao, pode-se dizer que a produgdo de
um nucleo tdo elogiado nos leva a ter grandes expectativas com relagdo
ao mesmo, tendo em vista a sua disponibilidade como recurso aberto para
qualquer pessoa acessa-lo gratuitamente. Assim sendo, nossas pretensoes
vao além da oferta do nucleo no decorrer da especializacdo oferecida
como piloto pela UFSC. Avaliamos que esses contetidos didaticos
precisam fazer parte das politicas de formacdo continuada do Ministério
da Educacdo, das secretarias estaduais e municipais, uma vez que 0s
contetidos didaticos possibilitam a sua utilizagdo de diferentes formas:
como curso para diferentes componentes curriculares, especificamente
para uma area, como especializagdo, como curso de curta duracdo, em
abordagens presenciais ou a distancia etc.

Outro ponto a ser destacado quanto ao seu legado diz respeito ao
continuo aperfeicoamento dos nicleos a partir das contribuigdes de outros
autores e como fruto das ofertas de cursos subsequentes com base nesses
contetidos didaticos, incorporando atividades propostas e reflexdes
realizadas nas escolas. Nessa perspectiva, o Nucleo de Educacgéo Fisica,
por exemplo, poderia aperfeicoar e ampliar os cendrios propostos ou
mesmo langcar mdo de outros cendrios que contemplem a relacdo entre
Educag@o Fisica e TDIC no ambito da educag@o basica.

Por ultimo, ¢ importante destacar o papel que esses contetidos
didaticos produzidos possuem ao servirem como parametro para
mudangas no ambito da formac¢ao inicial de professores, especialmente,
levando em conta, as problematizagdes acerca das TDIC e cultura digital
na educacdo. Pode-se afirmar que um dos legados mais importantes
decorrente da producdo dos conteudos didaticos para o curso e das trocas
de saberes entre as diferentes instituigdes participantes diz respeito ao
incentivo as Universidades envolvidas na sua oferta, para uma
reorganizacdo das formagdes iniciais de professores nos seus cursos de
licenciatura, no intuito da preparagdo de docentes aptos a construir uma
escola promotora de uma Educacdo na Cultura Digital (RAMOS et al.
2013-a).

Portanto, ¢ de suma importancia garantir a visibilidade desses
contetidos junto a comunidade académica no intuito, por exemplo, de que
essa proposta pedagogica sobre Educagdo Fisica e TDIC possa ser
apropriada em programas de formagao inicial de professores e também na
Pos-graduagdo. Principalmente tomando como base a urgéncia da
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tematizagdo acerca das midias, das tecnologias, enfim, da cultura digital
e suas relagdes com a cultura corporal de movimentos na formagao de
professores de Educagao Fisica.

Encerrado esse topico, de forma geral, pode-se afirmar que no
decorrer do presente capitulo foram contemplados os elementos
referentes a concepcdo do curso de especializacdo, assim como a
producdo dos contetidos didaticos para o nucleo especifico de Educagéo
Fisica e TDIC. A principal meta era contextualizar as bases que
estruturaram uma proposta de formacdo docente que tematiza a
integracdo das TDIC e a cultura digital a partir do didlogo com os
pressupostos da Midia-Educagao Fisica.

Uma vez cumprida essa tarefa, no capitulo seguinte nossas
atengdes se voltam para a oferta do curso e, especialmente, para a oferta
do nucleo especifico de Educagéo Fisica e TDIC.
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CAPITULO 2 - A OFERTA DO NUCLEO ESPECIFICO
EDUCACAO FiSICA E TDIC

No presente capitulo tratamos da oferta piloto da especializaco.
Nosso intento € descrever os processos inerentes a oferta do curso, de
forma geral, assim como destacar as especificidades da oferta do nucleo
de Educacao Fisica e TDIC.

Para tal, no primeiro momento sdo enfatizados os éxitos e limites
da oferta do curso a partir da percep¢do dos seus coordenadores;
refletimos sobre os aspectos inerentes aos indices de desisténcias ao longo
do curso e trataremos das perspectivas para uma nova oferta do curso
tomando como base uma avaliacdo da oferta piloto a partir do olhar de
seus gestores. Esta ampliagdo do enfoque para o curso visa contextualizar
a oferta do nucleo especifico tendo em vista algumas escolhas que foram
realizadas em virtude dos fatos ocorridos ao longo do curso como um
todo.

Em seguida, os esfor¢os se voltam para uma descrigdo das ac¢des
que compuseram a oferta do nucleo especifico de Educacdo Fisica e
TDIC, contemplando a formagdo do corpo docente responséavel pelo
nucleo e a construgdo de uma proposta de trabalho. Da mesma forma, sdo
abordadas as adequag¢des no cronograma de ag¢des em virtude das
interrupgdes do curso, os €xitos e limites do niicleo e uma reflexao sobre
as atividades desenvolvidas.

Por ultimo dedicamos espago para refletir sobre a ultima etapa do
curso — a producdo dos TCC. Dessa forma apresentamos a proposta de
TCC  desenvolvida pelos orientadores responsaveis  pelos
professores/cursistas da area de Educagdo Fisica, descrevemos os
processos de orientagdo e também tecemos alguns comentérios sobre os
trabalhos produzidos sob a orientagdo da citada equipe.

2.1 A OFERTA DO CURSO DE ESPECIALIZACAO EM EDUCACAO
NA CULTURA DIGITAL

Este topico ¢ dedicado a reflexdes acerca da oferta do curso de
especializagdo em educacdo na cultura digital a partir de um olhar
generalizado, contemplando-o na sua integralidade. A intengdo ¢
contextualizar a oferta do nucleo especifico Educagdo Fisica e TDIC
tendo como pano de fundo um panorama de como se constituiu essa oferta
piloto da especializagdo que compde o objeto da presente pesquisa.

Dessa maneira, nossos esfor¢os se voltam primeiramente para as
percepcdes da coordenagdo da oferta piloto do curso acerca dos éxitos e
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limites avaliados nesta oferta do curso de especializagdo, acerca de
aspectos metodoldgicos e institucionais. Para tal, conta com trechos de
entrevistas realizadas com o coordenador da oferta piloto do curso de
especializagdo, e com a coordenadora do projeto de criagdo do curso®2.
Em um segundo momento ¢ dedicado espago para se refletir sobre o
nimero de desisténcias de cursistas no decorrer das etapas da
especializagdo, trazendo a tona os principais fatores e as percepgdes da
coordenagdo sobre os numeros levantados. Por ultimo discute-se
brevemente sobre as perspectivas para a oferta de uma nova versido do
curso em face ao contexto politico atual.

2.1.1 Exitos e limites do curso a partir da percepcio dos
coordenadores

O primeiro aspecto a ser destacado com relag@o aos éxitos do curso
estd relacionado a importancia representada pela formacdo continuada
para a qualificagdo da agdo docente nas escolas, tendo em vista,
especialmente, o fato da especializagdo se estruturar a partir de
problematizagdes acerca da propria escola, ou seja, encontrando assim,
em suas demandas especificas um solo fértil para reflexdes e a proposi¢ao
de agdes futuras pautadas nas articulagdes entre educacao e TDIC.

De maneira geral, pode-se definir a formacdo continuada como
“um conjunto de atividades de formacdo organizadas por instituigdes
educativas ou pelos proprios professores visando a promogdo do seu
desenvolvimento profissional e a melhoria da qualidade do ensino”
(CARREIRO DA COSTA, 1994, p.27). E possivel afirmar que tal
perspectiva de formagdo constitui-se em um continuum no processo de
formacao docente, tendo em vista a complexidade e o carater dinamico
do ambiente educacional e da propria pratica pedagogica.

Esse continuum formativo ¢ de tamanha importancia que, o
primeiro aspecto destacado na percepg¢ao da coordenacao do curso quanto
aos éxitos da sua oferta ¢é retratada justamente a partir da necessidade do
investimento na formagdo continuada de professores, sobretudo a partir
das interlocu¢des entre o ambito académico e a realidade das escolas. Ou
seja, compreende-se que o curso atendeu a essa demanda, constituindo-se

320 Coordenador da oferta piloto do Curso de Especializagio em Educacio na
Cultura Digital sera identificado nos trechos de entrevistas com a sigla (COPE,
2016). A Coordenadora geral do projeto de criagdo do curso de especializagdo em
Educagao na Cultura Digital sera identificada, por sua vez, com a sigla (CPCC,
2016).
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em uma proposta de formacao continuada que possibilitou aos docentes
refletir sobre os seus fazeres pedagdgicos nas escolas a partir de uma
tematica especifica. De acordo com o coordenador da oferta piloto do
curso,

“Eu acho que, de maneira geral, os cursos de

formagdo continuada sdo muito importantes.
E muito importante que o professor tenha
condigoes, dentro do seu tempo de trabalho
para estar tendo reflexdes, se possiveis,
orientadas  nessa  interacdo entre a
universidade e a escola. Entdo, o curso
propiciou isso, com certeza” (COPE, 2016).

Assim sendo, o curso se constituiu em uma formagdo pautada a
partir do didlogo entre a Universidade e as diferentes escolas que se
inscreveram como unidades formativas nessa especializagdo. A inten¢ao
ndo era proporcionar uma relagdo verticalizada na qual as equipes
docentes responsaveis pelos diferentes componentes do curso
solicitassem a realizagdo das atividades e os cursistas simplesmente
respondessem. Era preciso estabelecer uma proposta dialégica em que as
escolas se constituissem no cendrio para se refletir sobre a cultura digital
e, nesse sentido, a mediagdo constante por parte dos docentes foi
necessaria para auxiliar os professores e gestores cursistas nesse processo.
De fato, os professores necessitam que seus saberes e suas demandas
sejam pautadas e que a formagdo continuada tenha uma conexdo viva
com a sua pratica pedagogica. Pois é a sua pratica, a escola e a educacdo
que devem ser centrais como objetos de reflexdo e como processos em
permanente mudanca. Por isso a importincia de se assumir a pratica
pedagdgica docente como a génese da formagdo, a partir da
problematizagdo da mesma, com base no acesso aos conhecimentos
produzidos, inerentes ao seu componente curricular (NOVOA, 2002).

Parte-se do principio de que, para se conceber a formagdo como
um tempo e espago relevante voltado para a valorizagdo, ressignificacao
e construcdo de uma praxis pedagogica desafiadora e mais qualificada, no
qual é possivel a aproximagdo dialética entre a teoria e a pratica, ¢é
importante assumir o cotidiano pedagdgico como ponto de partida e
chegada no “repensar” o trabalho docente.

Conforme Azevedo et al (2010),
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[...] a complexidade da formagdo continuada reside
no fato da mesma precisar necessariamente ser
pautada a partir dos saberes docentes,
especialmente na sua materializagdo na pratica
pedagogica e nas competéncias especificas da area,
visando, dessa maneira abrir os horizontes no
proprio campo de trabalho, isto é, a partir da
concreticidade de suas agdes, oferecendo espagos
para repensar suas praticas e quigé transforma-las
(AZEVEDO et al, 2010, p.251).

Portanto, ndo considerar tal fator na elaboragdo de agdes no ambito
da formacgdo continuada de professores ¢ desconsiderar a concreticidade
de seu cotidiano pedagodgico em nome de teorizagdes genéricas que nao
dialogam com a realidade que os professores enfrentam
contemporaneamente nas salas de aula. O que pode ser considerado um
desservico em termos de formagao.

Outro ponto destacado como positivo na oferta da especializacio
se refere aos proprios pressupostos tedricos e metodoldgicos do curso que
implicavam em um processo de reflexdo e acdo com as tecnologias em
ambito escolar. Ou seja, havia a necessidade intrinseca de se articular as
tematicas abordadas nos diferentes momentos do curso com as praticas
pedagdgicas desenvolvidas em sala de aula e com o ambiente escolar em
geral. Para o coordenador da oferta piloto do curso,

“Esse curso teve uma caracteristica que ndo
é tao comum, ndo é caracteristica de todos os
cursos, que é o fato dele vincular as atividades
pedagogicas do curso as agoes em sala de
aula. Essa relagdo foi estreita em todo o
curso. [...] Todas as agoes que ele desenvolvia
na escola, todos os dados, as atividades, tudo
0 que foi necessario para o desenvolvimento
do curso era efetivamente discutido nos
coletivos escolares, nas reunioes das escolas,
nas agoes em sala de aula” (COPE, 2016).

Vé-se entdo que, ao invés de ser um curso no qual os contetidos
produzidos a priori deveriam ser aplicados pelos cursistas nas escolas
apos uma suposta “aquisi¢do de conhecimentos”, toda a proposta estava
ligada diretamente as acdes no ambito escolar. Seja individualmente, a
partir de uma organizagdo vinculada as especificidades dos diferentes
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componentes curriculares (o professor que pensa a cultura digital na
escola com base nas caracteristicas de sua pratica pedagogica especifica)
ou coletivamente, atendendo a um dos principios basicos do curso que diz
respeito ao fortalecimento do coletivo escolar como plataforma para
mudangas na relacdo com as tecnologias no contexto das acdes escolares
como um todo.

No documento base do curso de especializagdo, afirma-se que “o
nivel de qualidade dos processos de desenvolvimento profissional
depende de situagdes de aprendizagem nas quais o aprofundamento
teodrico deve dialogar constantemente com a pratica, por meio do debate
e da troca de experiéncias” (RAMOS et al, 2013-a). E acrescenta-se que
o professor em formagdo, num processo dialégico com os seus pares,
poderé intervir na sua realidade fazendo com que a sua pratica escolar
seja o ponto de partida e de chegada desse processo, uma vez que seus
estudos precisam ter sustentagdo empirica sistematicamente obtida a
partir da compreensao da realidade escolar. Por isso a importancia de se
articular os conhecimentos abordados ao longo do curso com as proprias
dindmicas pedagogicas inerentes aos professores em suas escolas.

Sobre o fato do curso ter sido oferecido na modalidade EaD, a
coordenagdo entende que os processos de acompanhamento em termos de
docéncia e tutoria on line por meio de plataformas digitais permitiram aos
cursistas um nivel de intera¢do satisfatério quanto a realizagdo das
atividades propostas e um retorno satisfatorio das questdes pendentes.
Nesse caso, compreende-se que as proprias tecnologias digitais, que se
constituiram em objeto da especializagdo, foram também os meios que
possibilitaram minimizar a “distdncia pedagdgica”. Para o coordenador
da oferta piloto do curso,

“Eu acho que o fato do curso ter sido feito na
modalidade EaD, ndo tem nenhum demeérito,
porque hda um acompanhamento, né?! Quer
dizer, hoje as tecnologias digitais permitem
um acompanhamento, uma interagdo. Claro
que tudo isso pode ser melhorado. No caso do
curso, houve pequenos problemas, mas é uma
questdo de ajuste e ndo problemas em relagdo
a modalidade em si” (COPE, 2016).

Chama a atenc¢do a atitude defensiva do coordenador quanto ao fato
do curso ter sido oferecido na modalidade EaD, destacando em sua fala
que ndo houve demérito nenhum. De certa forma essa atitude acaba
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ilustrando a resisténcia ainda presente na sociedade com relagdo a essa
modalidade de ensino. Tais resisténcias ou mesmo preconceitos no que
tange a EaD sdo expressos cotidianamente na falta de reconhecimento da
sociedade, principalmente por se acreditar que a auséncia de uma
interacdo presencial entre professor e alunos prejudicaria o ensino, que a
qualidade da formagao seria inferior, por ndo poder se controlar se o aluno
matriculado realmente esta realizando as atividades, e, em suma, por se
acreditar que a formagdo a distancia ndo capacitaria os profissionais tao
bem quanto presencialmente. A propria relagdo entre humano e maquina
e uma logica de auto-aprendizagem (FARIAS; DIAS, 2010) representada
pela educagdo a distdncia ainda parecem ndo ter sido devidamente
absorvidas socialmente. Essas resisténcias certamente estdo atreladas a
absorcdo lenta e gradual a um processo de mudanca que representa uma
quebra de paradigma ou uma ruptura com o modelo tradicional de
educacdo (CARVALHO, 2006).

Por outro lado, destaca-se que a coordenagdo avalia que a oferta do
curso na modalidade EaD tem seus méritos por proporcionar a
participacdo de cursistas oriundos de todas as regides do estado, uma vez
que esses sujeitos puderam se organizar em suas escolas e serem
acompanhados por meio de plataformas on line. A equipe de docentes era
capacitada para esse acompanhamento, sendo constituida em sua maioria
por docentes da UFSC, todos com experiéncia académica comprovada. E
os problemas que, por ventura ocorreram no decorrer da oferta, podem
ser encarados como solucionaveis a partir de pequenos ajustes, sobretudo
levando em conta o fato de ser uma especializagdo com uma perspectiva
formativa diferenciada e, evidentemente, pelo fato de ter sido uma oferta
piloto, na qual o delineamento com base nos éxitos e limitagdes ¢
necessario visando edi¢des posteriores.

Com relagdo ao formato da proposta de formagdo continuada
oferecida, isto €, uma especializagdo, a coordenagdo entende que a
maneira como os conteidos didaticos do curso foram produzidos
possibilitaria diversas maneiras de utilizacdo. Esses materiais foram
transformados em Recurso Educacional Aberto (REA), disponiveis em
um catalogo on line gratuito e, dessa forma, secretarias de educagdo,
professores universitarios, entidades de formacdo de professores
poderiam apropriar-se desses materiais de diferentes formas. Desde o
trabalho com componentes curriculares isolados, em disciplinas em
cursos de graduacdo e pds-graduacdo, cursos de formacdo continuada
para professores e gestores, ¢ como especializagdo. Segundo o
coordenador da oferta piloto do curso,
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“Entdo, eu acho que esse curso, o material do
curso, né?! Ele ¢ um material flexivel para ser
trabalhado, utilizado de diferentes maneiras.
Vocé pode pegar o material e utilizar dentro
das licenciaturas, disciplinas da formagdo
inicial. Vocé pode trabalhar, usar esse
material como curso de curta duragao, ta?! E
pode ser trabalhado como especializagdo.
Entdo eu acho que é um material muito
flexivel. [...], entdo...a especializagdo tem um
objetivo, mas o material pode ser utilizado
para outros objetivos...¢ um material bem
flextvel...ndo é um curso fechado, um curso de
especializagcdo que eu ndo posso alterar,
mexer, descaracterizaria...ndo, ele tem
caracteristicas, eu acho que, basicas que
podem funcionar com diferentes modalidades,
diferentes tipos de curso” (COPE, 2016).

A coordenagdo considera que os contetidos didaticos produzidos
para o curso possuem um formato flexivel que permite a0 mesmo ser
oferecido em diferentes perspectivas formativas. Dessa maneira, seria
possivel contemplar possibilidades de formacdo para os docentes tanto
em ambito institucional, por meio da oferta de cursos, tanto ampliados
quanto especificos, de acordo com as demandas dos diferentes
componentes curriculares, por exemplo; assim como propor o acesso e
formagao auténomos dos docentes, para leitura, planejamento e discussdo
nas escolas, tendo em vista sua disponibilidade como recurso educacional
aberto. Contudo, salienta-se que esta segunda perspectiva de formagao
estaria atrelada a propria capacidade dos docentes se articularem e
divulgarem entre seus pares a disponibilidade desses materiais.

Apesar da citada flexibilidade, a opgdo de oferta recaiu sobre um
curso de especializacdo destinado aos docentes em ambito estadual, como
citado em outro momento. Dessa maneira, ¢ importante discutirmos
alguns dos fatores que motivaram a op¢do por tal modelo de oferta,
sobretudo pensando nos acertos e limitagdes dessa escolha.

Um primeiro fator ao se optar por uma especializagdo € a crenca
de que um curso de Pos-Graduagédo (gratuito, diga-se de passagem) se
constituiria em um atrativo/incentivo a progressdo na carreira docente,
tendo em vista o titulo de especialista ao final do curso. Porém, de acordo
com a Coordenadora do Projeto de criagdo do curso, com relagdo a
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possibilidade da especializagdo ser um atrativo para os professores, ela
afirma que,

“Bu acho que muitos professores ja tém
especializa¢do, entdo o proprio titulo ja ndo é
um interesse tdo grande, né?!” (CPCC,
2016).

De fato, os cursos de especializacdo podem ser considerados de
suma importancia tanto em termos de progressdo na carreira para 0s
docentes efetivos®®, quanto em diferenciais nas provas de titulos em
concursos publicos e selegdes para professores ACT (admitidos em
carater temporario). Essa importancia ¢ ressaltada ao se considerar, por
exemplo, as dificuldades de acesso a Pos-Graduacdo em nivel de
mestrado e doutorado, devido ao seu carater extremamente seletivo, o que
faz com que a especializacdo, muitas vezes, seja o nivel mais alto de
formagdo alcangado pela maioria dos docentes. E, ndo parece ser por
outro motivo que as Institui¢cdes privadas de ensino superior identificaram
nas especializacdes, principalmente aquelas voltadas para a area da
educagdo, um grande fildo de mercado®*. Dessa forma, ao se propor um
levantamento nas estatisticas da rede estadual de ensino, por exemplo,
poder-se-ia verificar que uma parte significativa dos professores ja possui
especializagdo, o que contestaria a priori tal justificativa.

Outro ponto diz respeito a propria ideia central do curso, de
considerar a escola como unidade formativa que deve articular as agdes
pedagbgicas a partir da participacdo de docentes de diferentes areas, de
maneira mais ampla e contemplando, assim, praticamente todos os
componentes curriculares em um mesmo curso. Todavia, outra
perspectiva de formagao continuada que envolvesse as diferentes areas de
conhecimento representadas na escola poderia ser oferecida na
modalidade EaD, garantindo a amplitude da oferta e sem prejuizos para a
almejada articulacdo transdisciplinar dentro das escolas.

Um terceiro fator esta ligado ao suporte oferecido pela UFSC em
termos de tecnologias, infraestrutura, corpo docente e contratacdo de

33 Ver, por exemplo, a pesquisa realizada por Folle e Nascimento (2010), na qual
foi verificada que a continuidade dos estudos por parte dos professores
investigados permitiu uma ascensdo nos planos de cargos e salarios da carreira
docente do magistério publico estadual de Santa Catarina.

34 Essa dindmica mercadologica de oferta de cursos por institui¢des privadas é
chamada por Molina Neto (1997) de “supermercado de cursos”.
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bolsistas para a oferta do curso — uma institucionalizacdo da
especializagdo. Ou seja, tem-se a articulagdo entre uma proposta para as
escolas com uma perspectiva de formagdo académica, que envolve a
produgdo e defesa de um TCC, o acompanhamento de professores
universitarios e o envolvimento direto da Universidade Federal de Santa
Catarina, o que parece justificar também a opcao por esse formato.

No entanto, essa institucionalizagdo do curso também é passivel de
entraves: a coordenadora do projeto de criagdo do curso avalia que os
tramites burocraticos ligados a Poés-Graduagdo no ambito da
Universidade Federal de Santa Catarina, sobretudo com relagdo a
certificacdo dos professores/cursistas, acabaram comprometendo
algumas caracteristicas/expectativas dessa especializacdo. Para ela,

“[...] curso de especializagdo quando tem
esse tipo de certificagdo na universidade,
especializa¢do [...] a pos-graduagdo, ela
endurece com umas regras que fica muito
chato. A universidade fica muito chata nessa
hora, e a gente queria um curso em que 0s
professores fossem criativos, que eles fossem
mais livres. Ndo faria especializacio de novo,
essa sequencialidade, [...] ter que cumprir
notas, tarefas, eu acho que da um peso para a
formagdo que muitas vezes torna ela muito
complicada. Entdo, ndo faria mais...eu jd ndo
era adepta de especializa¢ao” (CPCC, 2016 —
grifos nossos).

Percebe-se dessa maneira, através da sua avaliag¢do, que a proposta
de uma especializagdo, levando em conta a relagdo com a P6s-Graduacdo
na Universidade e as regras a serem seguidas, desencorajaria a oferta de
uma nova edi¢do do curso nesse formato.

Outro ponto a ser destacado quanto aos limites do curso diz
respeito as expectativas quanto a mobilizagdo dos coletivos pedagdgicos
nas escolas visando as reflexdes e agdes com as TDIC na perspectiva de
uma educagdo na cultura digital. E importante salientar que a organizagdo
coletiva no ambito das escolas pode ser apontada como um dos principios
fundamentais do curso. No proprio documento base do curso consta que,

A formagdo deve ser dirigida ao coletivo da
Escola. O processo de incorporag@o de tecnologias
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demanda acio coletiva, incluindo
simultaneamente no processo formativo os
professores, os gestores locais e demais
profissionais das redes de ensino. A inser¢do das
tecnologias digitais no trabalho pedagdgico precisa
ser refletida no Projeto Politico Pedagogico das
Escolas e das redes de Ensino, uma vez que
demandam reorganizagdes curriculares, mudangas
estruturais, tempo coletivo para estudo,
planejamento e avaliagdo (RAMOS et al, 2013-a,
p-14 - grifos no original).

Por isso chama a atengdo a percepcdo por parte da coordenadora
do projeto de criagdo do curso de que foi dificil mobilizar os coletivos e
de fazer com que as escolas se articulassem em torno de um projeto para
repensar suas agodes. Inclusive o proprio processo de formagdo das
equipes multidisciplinares nas escolas para a inscri¢do no curso parece
revelar o quanto tende a ser dificil a formagdo de tais “coletivos
mobilizadores/transformadores”. Segundo ela,

“Esse coletivo estd muito distante da
realidade da maioria das escolas. Acho que
em raras  excegoes  esses  coletivos
conseguiram se mobilizar. O que a gente
percebeu, assim, que na inscrigdo, muitos
entraram so porque tinha apenas dois colegas
na escola que queriam entrar, entdo:-‘poe o
meu nome ai para fechar o grupo’”(CPCC,
2016).

Percebe-se, dessa forma, uma espécie de subversdo a um dos
principios basicos do curso, cujo pressuposto era compreender a escola
como uma unidade formativa que a partir das vivéncias no curso pudesse
se auto organizar e dar continuidade a um processo de transformagdo na
relacdo escola/tecnologias. Assim, a crenga aprioristicamente definida de
que as escolas pudessem mobilizar seus coletivos a partir da tematizagio
da educacdo na cultura digital parece ja ter sido colocada em xeque na
propria inscrigdo das equipes multidisciplinares no curso. Se ha indicios
de dificuldades na propria constitui¢do de pequenos grupos catalizadores
de acdes no ambito das escolas, talvez a mobilizagdo coletiva e a
continuidade de a¢des visando problematizar a educagdo a partir dos
principios da cultura digital exijam outras possibilidades formativas a
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longo prazo. Acrescenta-se que, se as expectativas do curso quanto ao
papel das escolas como unidades formativas foram confrontadas ja no ato
da inscrigdo, talvez seja um importante indicativo de que, embora numa
oferta piloto, o curso ndo tenha dado conta de garantir que um de seus
principios fundantes fosse cumprido.

Mas outro fator também pode ser apontado como determinante no
que tange as dificuldades de se articularem coletivos dentro das escolas,
ou seja, a politica de contratagdo de professores nas esferas estadual e
municipais. Segundo a Coordenadora do projeto de criagdo do curso,

“Outra questdo é como funciona a politica de
contratagdo de professores, né?! Na pratica a
gente viu que isso foi muito dificil, que ndo
aconteceu como deveria [...] isso pelo lado da
escola, pois eu acho que a escola, como ela
estd organizada, com a contrata¢do dos
professores, ¢ muito dificil, trabalhar
coletivamente na escola” (CPCC, 2016).

Em outras palavras, levando em consideragdo a politica de
contratagdo de professores que costuma envolver a renovacao anual das
equipes multidisciplinares nas escolas, devido ao grande niimero de
professores admitidos em carater temporario (ACT), vé-se como tende a
ser complicado articular os coletivos escolares, sobretudo, envolvendo
esses docentes. No caso do curso de especializacdo, sua duracdo estava
prevista para um periodo de aproximadamente 18 meses. Nesse sentido,
um professor ACT que optasse por compor uma equipe multidisciplinar
para participar da especializacdo, fatalmente correria o risco de sair da
equipe ao término do seu contrato, na melhor das hipoteses, depois de um
ano de curso. Ou seja, provavelmente nio concluiria o curso e ndo
contribuiria posteriormente para o desenvolvimento de propostas
pedagogicas no coletivo da escola na qual se inscreveu.

Este ¢ um argumento importante ao se pensar na organizacao dos
coletivos nas escolas, entretanto, pode-se acrescentar que a propria falta
de clareza sobre o papel das tecnologias em sala de aula por parte de
alguns docentes também pode ser apontado como um entrave para a
citada organiza¢do. Soma-se a isso O preconceito quanto a propria
utilizacdo das TDIC nas escolas, sobretudo em virtude de uma
compreensdo partilhada no senso comum de que os usos das tecnologias
feitos por criangas e jovens mais prejudicariam do que favoreceriam os
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processos de ensino/aprendizagem (fato este que em muitos contextos
escolares parece justificar a proibi¢do do uso das TDIC).

E interessante notar que tais aspectos, por si so, justificariam a
participacdo desses docentes em cursos como a especializagdo que é
objeto desta pesquisa. Talvez o medo da mudanga e a relativizagdo dos
consagrados métodos de ensino da tradi¢do escolar possam também ser
apontados como fatores importantes nesta perspectiva. O que por si s6
também parece justificar a necessidade de formagao continuada. Entdo, a
propria resisténcia por parte de alguns docentes, por ndo compreenderem
ainda como integrar as TDIC ao curriculo e como a educagdo escolar
poderia ser beneficiada ao dialogar com as perspectivas abertas pela
cultura digital, podem estar ligadas as dificuldades para constitui¢do de
equipes para inscri¢do no curso, assim como, para se pensar em mudangas
nas praticas pedagogicas a partir de um trabalho coletivo com as TDIC.

Conforme Lapa e Belloni (2012, p.181),

Diante da transformagdo do mundo e das pessoas
que tém sido catalisadas pelo surgimento e difusido
de novas tecnologias, o campo educacional parece
se retrair ainda mais, por varios motivos: seja pelo
medo da mudanga, seja pelo preconceito, seja pela
falta de referéncias positivas ou de formagao. Os
professores encontram-se confrontados em seu
espago de trabalho: por colegas mais novos, por
politicas publicas que despejam ‘maquinas’ e
‘especializagdes’ na escola, pelos proprios alunos
que estdo mais familiarizados do que os
professores com estas ‘maquinas maravilhosas’. E,
muito provavelmente, sentem-se perdidos por ndo
saber como construir uma ponte segura entre sua
atuag@o (e as teorias que a embasam) para uma
pratica com TIC.

Salienta-se que a integracdo das TDIC ao cotidiano pedagdgico
acarretaria no desafio de se criar/desenvolver novas formas de ensinar e
aprender, entretanto, por envolver uma redefinicdo do papel docente no
processo, certamente encontra barreiras para a sua efetivagdo.
Principalmente, ao levar-se em consideragdo que essa mudanga, quando
entra para o contexto escolar, juntamente com as reformulagdes nas
relacdes de ensino e aprendizagem, pode revelar tendéncias arcaicas
nessas relacdes, gerando certo constrangimento e desconforto entre
alguns docentes.
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Pode-se afirmar que os processos de mudangas no cotidiano
escolar costumam ser complexos, tendo em vista que esta institui¢do
tende a ser refrataria a mudangas, uma vez que as TDIC trazem uma
légica que possibilita uma reconfiguragdo da relagdo com o saber na sala
de aula e, consequentemente, tem implicagdes sobre a autoridade e a
centralidade do professor como fonte exclusiva do conhecimento.

De fato, a educacdo escolar acaba pagando o preco pela sua propria
tradigdo didatico-pedagogica, baseada em processos presenciais e
unidirecionais, cuja centralidade aponta para a figura do professor. E
assim, o que se verifica no cotidiano escolar ¢ o desencontro entre
professores e alunos, que tem provocado relagdes tensas, marcadas pelo
autoritarismo, pela inseguranca, pela incompreensdo mutua e pela
fragilizacdo dos processos formais de ensino e aprendizagem (PIRES ef
al, 2017).

Outro principio do curso que parece nao ter se efetivado de acordo
com as expectativas ¢ referente ao didlogo entre os nucleos (de base e
especificos) com o PLAC, levando em conta que suas atividades eram
desenvolvidas de forma concomitante e necessitavam de uma articulagio
na perspectiva de que suas agdes fossem complementares nos processos
de formagao dos professores/cursistas. Conforme o coordenador da oferta
piloto do curso,

“A gente ja havia percebido que ndo tinha
havido uma interagdo tdo boa entre o PLAC e
o nucleo de base. E a interacdo entre PLAC e
NE era mais complexa ainda, porque sdo
muitos NE, entdo a equipe gestora trabalhou
muito nessa mediacdo, ta?, entdo eu
participava das reuniées da equipe do PLAC
e levava para a equipe do PLAC o que tava
acontecendo nos NE...e tentava conversar
com vocés, com os NE especificamente, mas a
gente evitou sobrecarregar os professores dos
NE com mais reunioes, entdo eu entrava em
contato  especifico...né?! Olha, tem um
problema com o niicleo tal, porque os alunos
tdo entregando atividade la, mas ndo tdo
entregando no PLAC, ou as atividades sdo
iguais, enfim...quando surgia um problema
desse tipo, entdo eu conversava com o nucleo,
ta?!” (COPE, 2016).
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Dessa maneira, ¢ possivel afirmar que a coordenacdo do curso ja
havia detectado na fase inicial um problema com relagdo a um dos
pressupostos teodrico metodologicos, que dizia respeito ao didlogo entre o
PLAC e os nucleos de base. Havia certo receio de que isso viesse a
acontecer na segunda fase, quando o ntimero de nucleos especificos seria
maior, ¢ isso realmente acabou acontecendo. A coordenagdo entdo tratou
de fazer a mediacdo, realizando reunides com o corpo docente do PLAC
e levando para essa equipe o que estava acontecendo nos nucleos
especificos. Porém ressalta que, o inverso ndo acontecia, pois nio
pretendiam sobrecarregar os professores dos nicleos com reunides.
Entdo, as demandas do PLAC eram repassadas para os nucleos
especificos por e-mail, travando, assim, os possiveis canais para o didlogo
entre ambos. Um exemplo claro da falta de dialogo foi a discordancia
verificada entre os cronogramas de atividades do PLAC 3 e dos NE, no
qual a perspectiva de complementariedade que deveria pautar as acdes do
PLAC acabou se transformando em um conjunto de agdes independentes
que, em muitos momentos atropelava as agcdes dos NE. Outra questao diz
respeito ao fato de que, enquanto o PLAC atuava com as equipes
multidisciplinares das escolas, os NE trabalhavam com cursistas
especificos de diferentes escolas. Ou seja, a complementariedade de agdes
acabava sendo inviabilizada pelo fato das equipes atuarem em “corpus de
intervencao” diferentes.

Nesse sentido, pode-se dizer que as dificuldades de dialogo estdo
relacionadas ao fato das tarefas serem divididas entre duas equipes de
docentes e tutores que quase ndo puderam se encontrar para tratar dos
encaminhamentos referentes as propostas de trabalho e avaliacdo do
andamento das atividades. A coordenadora do projeto de criagdo do curso
acrescenta que,

“Eu acho que o fato de estar dividido o PLAC
de um lado, os nicleos especificos do outro,
com tutorias diferentes, meio que separou
uma coisa da outra. Eu, enquanto professora,
do curso, eu ndo consegui trabalhar junto com
os tutores do PLAC. Ndo tinha um didlogo,
entdo ficou la o PLAC pensando a prdtica, a
gente pensando uma prdtica, o PLAC
pensando o coletivo da escola e a gente ndo
conseguiu amarrar isso, entdo acho que esse
¢ um furo metodologico do curso, assim, eu
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acho que tinha que ser os mesmos tutores que
tdo aqui nesse nucleo especifico, eles também

tdo acompanhando essa prdtica pelo coletivo
da escola” (CPCC, 2016 - grifos nossos).

Essa divisdo de tarefas entre dois grupos de professores/tutores
acabou por se constituir em uma das limitacdes metodologicas do curso,
uma vez que as a¢des precisariam necessariamente estar articuladas para
que a proposta base, que envolvia as especificidades curriculares e a agdo
coletiva, se efetivasse. Inclusive, a coordenadora do projeto de criagdo do
curso defende que essas a¢des fossem desenvolvidas por apenas um corpo
docente. Para ¢la,

“[...] acho que é uma coisa que eu ndo faria
de novo era separar esses professores tutores,
assim, eu deixaria eles cuidando das duas
coisas, do PLAC e do nucleo especifico.
Assim, quem pensa o nucleo especifico tinha
que pensar o coletivo também, por que a gente
ficou com a pratica meio que separada. A
gente ndo teve um didlogo...o curso ndo
possibilitou esse didlogo aberto, assim, mais
em sintonia [...], entdo eu acho que isso é um
buraco do curso” (CPCC, 2016 - grifos
nossos).

Ainda na esfera das limitagdes do curso que precisariam ser
revistas pensando na possibilidade de ofertas futuras tem-se a opgao pela
organizacdo dos nucleos de base na primeira etapa do curso e dos nticleos
especificos na etapa subsequente. Para a Coordenadora do projeto de
criagdo do curso,

“Um outro furo que eu vejo, que eu ndo faria
mais é a gente partir de um principio que a
gente queria uma formagdo diferente, que ndo
fosse mais aquela formagdo genérica, a
tecnologia pela tecnologia, essa discussdo
mais geral e ai, tem a parte especifica pela
darea de conhecimento, integra¢do da
tecnologia com o conhecimento especifico da
drea, mas a gente comega pelo jeito velho...a
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gente comega pelos dois nucleos de base que
sdo o modelo velho. Porque a gente ndo
comecou pelo especifico, que era o diferente,
que era o que o professor tava pedindo,
né?!” (CPCC, 2016, grifos nossos).

Com base na sua percepgdo, em tom de auto critica, a metodologia
da especializagdo acabou representando uma perspectiva nao tdo
inovadora no que tange a formacdo de professores. Infere-se que ao
abordar a priori as relagdes entre educacdo, escola e tecnologias nos
nicleos de base, ou seja, de forma genérica, o curso deixou de
proporcionar aos docentes, desde o seu inicio, reflexdes sobre as TDIC na
escola a partir das especificidades dos seus componentes curriculares, que
tende a se constituir em um solo firme para o desenvolvimento de agdes,
uma vez que esta atrelado ao proprio fazer docente. Por isso € apontado
como inovagdo uma perspectiva de “inversdo do curso”, iniciando
justamente pelas demandas especificas de cada componente curricular,
ainda mais levando em conta o carater reflexivo/propositivo dos
contetdos didaticos produzidos para o curso referentes as diferentes areas
do conhecimento. Essa inversdo metodologica seria uma das principais
demandas a serem cumpridas pela especializagdo, tendo em vista que
além da logica formativa atrelada as articulagdes dos coletivos escolares,
aponta para a necessidade dos docentes compreenderem e proporem
formas de integragdo das TDIC ao curriculo de acordo com as
caracteristicas de cada componente curricular. Por isso, como afirma a
Coordenadora do projeto de criagdo do curso,

“Poderia fazer isso, eu acho que seria muito
mais instigante para o professor se manter,
participar do curso, se ele entrasse no curso

pensando na sua drea de conhecimento,
sabe?!” (CPCC, 2016).

Em relagdo a ultima etapa do curso, que compreendia as
orientagdes e produgdes dos TCC, ao ser questionado sobre uma
avaliagdo dos trabalhos realizados, o coordenador da oferta piloto do
curso, na ocasido da entrevista, afirmava ainda nao ter conseguido realizar
uma avalia¢ao formal desse processo, considerando, principalmente, toda
a logistica e as demandas que envolveram a finalizagdo das atividades.
Mas, mesmo assim, apresentou uma percepgao pessoal positiva sobre essa
ultima etapa. Para ele,
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“Entdo, uma avaliagdo formal, ndo.
Realmente o curso terminou na...como é que
eu vou dizer...exaustos, uma equipe muito
exausta, porque foi um processo muito
exaustivo,... um curso desse porte...uma
logistica...implicava uma logistica e uma
questdo  pedagogica  muito  complexa,
que...entdo, ndo houve uma avaliagdo dos
TCC. Mas houve uma avaliagdo pessoal...eu
estava presente e assisti a grande parte dos
TCC, das apresentagoes...conversei com
muitos orientadores, conversei com muitos
cursistas...entdo, eu ndo Vi grandes
problemas, ndo vi realmente nenhum
problema...muito  pelo  contrdrio, ta?!”
(COPE, 2016).

Assim, com base na percepcao pessoal do coordenador, o processo
de produgdo e defesa dos trabalhos de conclusio de curso aconteceu
dentro do esperado, ndo sendo perceptiveis problemas nessa fase do
curso. Havia, certamente, um sentimento de que o numero de trabalhos
defendidos e, consequentemente, de cursistas a concluirem a
especializacdo fosse menor levando em conta que a producdo do TCC e
todos os afazeres implicados nesse processo pudessem afasta-los. Para o
coordenador da oferta piloto do curso,

“Eu acho que, embora o numero tenha sido
reduzido, [...] eu acho que o fato de ter tido o
TCC foi muito bom. A gente estava com uma
expectativa de que o TCC pudesse aumentar
ainda mais a evasdo, mas houve pequena
evasdo, por causa dos TCC...Pequena mesmo,
ta?! Sdao poucas pessoas que chegaram até o
fim e desistiram por causa do TCC. E a gente
fez um esfor¢o enorme para que elas ndo
desistissem...as que estavam com essa
pretensdo...” (COPE, 2016).

Havia uma avaliag@o de que a tltima etapa do curso, que envolvia
a produgdo de um TCC, pudesse ser um fator que contribuiria
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severamente para o aumento da evasdo dos cursistas. Entretanto, em
comparagdo com outros fatores e outros momentos do curso, que serdo
apresentados a seguir, a etapa de producdo dos TCC ndo representou um
grande numero de desisténcias. Parece que aqueles cursistas que
chegaram até a Ultima etapa ja tinham consciéncia da necessidade da
realizagdo de um trabalho com aquelas caracteristicas, inclusive,
implicando em uma defesa publica ao final do processo.

Destaca-se também que os trabalhos apresentados ao final do curso
apresentavam uma boa qualidade, e que a citada qualidade das produgdes
estd diretamente ligada aos processos de orientagdo e, consequentemente,
ao empenho do corpo docente envolvido nas orientagdes, conforme pensa
o coordenador da oferta-piloto. De acordo com o coordenador da oferta
piloto do curso,

“Entdo o que eu avalio é que os TCC tém
qualidade, ta?! Houve uma contribui¢do...o
trabalho dos orientadores, de maneira geral,
foi muito bom, muito bom, ta?! A gente tinha
uma equipe de orientadores muito boa,
porque a gente estd em uma grande
universidade, grande parte dos
orientadores...95% eram pos-graduandos
daqui, da universidade ou professores da
universidade, entdo, assim, tinham
experiéncia académica. [...] A gente percebeu
varios relatos de contribui¢do para eles, como
experiéncia, né?! Como futuros
pesquisadores, orientadores, entdo essa
experiéncia, para eles, foi muito rica”
(COPE, 2016).

Afirma-se que os trabalhos produzidos pelos cursistas sdo de boa
qualidade, levando em consideracao que os orientadores, em sua maioria,
eram docentes e pds-graduandos da UFSC, ou seja, com relativa
experiéncia académica. Entdo, a propria experiéncia de orientagdo de
TCC representou uma vivéncia extremamente rica para a formagao dos
docentes e, dai a necessidade de se investir em orientagdes que
culminassem em trabalhos de boa qualidade, articulando as tematicas do
curso com a intervengdo em ambito escolar e documentadas a partir de
uma produgao cientifico/académica.
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Outra questdo destacada como importante nas defesas de TCC esta
relacionada a um possivel aumento na autoestima dos
professores/cursistas que chegaram até a etapa final do curso e
participariam de uma ceriménia em uma grande universidade,
submetendo seus trabalhos a avaliagdo e argui¢do de professores mestres
e doutores. Para o coordenador da oferta piloto do curso,

“F esse sentimento, né?! Do professor, de
pertencer a academia, de estar fazendo
alguma coisa dentro da academia, dentro de
uma universidade reconhecida, né?! No
estado e no pais, né?! Como uma boa
universidade, estar fazendo um trabalho
académico, eu acho que tudo isso também foi
muito positivo para os professores, ta?! A
vinda para cd, muitos tinham vindo para
cd...uma questdo de autoestima, né?! Para o
trabalho...muitos voltam, assim, com uma
coisa...olha eu sou wum professor que
apresentou um trabalho na UFSC, diante de
uma banca, né?!” (COPE, 2016).

Entdo, percebe-se que a coordenagdo avalia de forma positiva o
fato dos professores oriundos dos mais variados rincdes do estado,
atuantes em escolas publicas distantes da capital e de uma universidade
com o prestigio da UFSC, terem a oportunidade de se deslocar até a
institui¢do, apds todo um processo de reflexdo sobre as tematicas
abordadas no curso, e apresentarem seus trabalhos. Um aumento na
autoestima pelo fato de falar sobre suas experiéncias em uma
Universidade prestigiada, em um ambiente académico, na presenca de
mestres e doutores. Um certo incentivo para a conclusio do curso, assim
como para a continuidade de suas praticas pedagogicas nas escolas,
influenciadas pelas experiéncias proporcionadas pela especializagdo.

A coordenacdo do curso avalia que o fato dos TCC terem sido
produzidos com base em praticas que envolveram planejar, desenvolver
e avaliar experiéncias de integracdo das TDIC nas escolas foi um
diferencial louvavel do curso. Segundo o coordenador da oferta piloto do
curso,

“[...] os TCC tém uma caracteristica muito
importante. Em grande parte houve realmente
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uma mudanga...é, elas refletem, sdo reflexoes
sobre mudangas na escola...eu acho que esse
é um dado extremamente importante. Sdo
raros os casos em que o TCC ficou mais
teorico, mais assim, mais puramente
académico, no sentido de corresponder as
regras académicas, e ndo tendo uma relagdo
com a escola direto. A maioria teve uma
relagdo com a escola direto, em dados, em
atividades que foram realizadas...entdo eu
acho que esse foi um ponto muito positivo”
(COPE, 2016).

Avalia, assim, como importante o fato de a maior parte dos
trabalhos apresentados na etapa final do curso fazerem referéncia as
intervengdes pedagogicas nas escolas. Inclusive, elogiando que as
praticas relatadas faziam mencao a mudancgas no contexto escolar a partir
da integrag¢do das TDIC nas aulas. Esse era um dos anseios do curso e,
avalia-se, dessa forma, que pode ter se constituido em um pontapé inicial
para projetos, propostas diferenciadas e mudangas a partir da articulagdo
de um coletivo escolar na relagdo desta instituicdo com as tecnologias no
ambito da cultura digital.

2.1.2 Reflexdes sobre as desisténcias ao longo do curso

O curso de especializacio em educagdo na cultura digital foi
marcado por um grande nimero*® de desisténcias de cursistas no decorrer
das suas diferentes etapas. Este ¢ um ponto de suma importancia para
refletirmos, levando em conta as expectativas de uma formagao oferecida
em ambito estadual e os aspectos a serem discutidos em termos de
avaliacdo para compreender as possiveis causas da evasdo ocorrida. Tal
panorama ¢ apresentado no quadro abaixo:

33 De acordo com os dados do Censo EaD produzido pela Associagdo Brasileira
de Educagao a Distancia (ABED) os indices de evasdo dos cursos a distancia de
maneira geral oscilam entre 11% e 25% (CENSO EAD.BR, 2017). Em casos
especificos, como no estudo realizado por Almeida ef al. foram encontrados
numeros referentes a evasdo na propor¢do de 49% (ALMEIDA et al., 2013).
Esses dados permitem afirmar que o curso que ¢ objeto da presente investigagao
apresentou um niimero de desisténcias muito acima da média.
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Quadro 4: Dados gerais sobre ingressantes e concluintes

Etapa | Modulo Inicio Término Cursistas Cursistas
ingressantes | concluintes
| PLAC1 | AGO/2014 | OUT/2014 300 706
NB 1
2 PLAC2 | NOV/2014 | JAN/2015 706 550
NB 2
INTERRUPCAO
DO CURSO MAR/2015 | JUL/2015 550 333
3 PLAC 3 | AGO/2015 | JAN/2016 333 248
NE
) MAR/2016 | AGO/2016
42 TCC 248 208

Fonte: Coordenacio da especializacio em educacio na cultura digital

Para a oferta piloto do curso de especializagdo em educacdo na
cultura digital foram disponibilizadas 800 vagas para que escolas de
diferentes localidades de Santa Catarina se inscrevessem a partir da
composi¢do de suas equipes multidisciplinares. De fato, no momento
inicial do curso, em agosto de 2014, foram formadas seis turmas com
média de 133 cursistas. Esse dado representa os numeros iniciais do
curso, com as matriculas efetivadas nos PLAC 1 e no nucleo de base 1.

De acordo com os dados fornecidos pela coordenagdo do curso,
nesse momento inicial vemos que dos 800 professores/cursistas que
iniciaram a especializagdo (PLAC 1 e NBI1), somente 706 sujeitos
concluiram essa etapa, representando um indice de desisténcia de
praticamente 12%. As possiveis razdes para esses numeros no momento
inicial do curso podem estar relacionadas ao ndo atendimento das
expectativas de parte dos professores, como uma diferenca entre aquilo
que esperavam e a real proposta do curso. As possiveis demandas de
realizacdo de atividades em dois componentes (PLAC e NB) também
precisam ser consideradas como um fator possivel. A coordenacdo do
curso também considera que o ndo atendimento aos requisitos para a
inscri¢do no curso por parte dos professores acabou pesando nessas
desisténcias logo no inicio do curso. De acordo com o coordenador da
oferta piloto do curso,

“Houve muitos casos de alunos que ndo
tinham acesso a internet, ta?! Ou ndo tinham
conhecimento basico também, de
informatica...isso tava no edital...era pré-
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requisito, mas no processo de selegdo, entdo
0 processo de sele¢do do curso foi muito
complexo...a gente chegou a discutir com o
MEC como fazer essa selegdo da melhor
forma possivel, mas inclusive, teria que ser
criado um sistema de selecdo muito lento,
devagar, que deveria acontecer durante
meses, para que a gente realmente
tivesse...isso ndo foi feito, ta?! Entdo, a gente
tinha, assim, um conjunto de cursistas que ndo
eram..ndo correspondia com o perfil
adequado para a natureza do curso” (COPE,
2016).

Entdo vé-se que o ndo atendimento aos requisitos basicos para a
inscri¢do no curso também pode ter gerado desisténcias, levando em
consideragdo que, por ndo dominarem minimamente as TDIC ou néo
possuirem infraestrutura adequada para a participacdo no curso os
professores ndo se sentiam encorajados a continuar. Uma inadequagao do
perfil de acordo com a natureza do curso, como citado.

No segundo momento da etapa inicial do curso, que contemplava
o PLAC 2 e 0 NB2, 706 cursistas iniciaram suas atividades, mas desses,
somente 550 concluiram tal fase, com um indice de desisténcia de
aproximadamente 22%.

Com relagdo a este dado, ¢ importante destacar que o final do
PLAC 2 e NB2 coincidiu com o término do ano letivo (de 2014), quando
boa parte das escolas estaduais e municipais passa por mudangas drasticas
na composic¢ao de suas equipes docentes, tendo em vista o grande numero
de professores contratados temporariamente, com rescisdo contratual
prevista para o final do ano. Talvez um grande ntimero de professores
ACT inscritos no curso possa subsidiar esse alto indice de evasao.
Inclusive, o coordenador do curso aponta o inicio da especializacdo em
agosto ¢ a mudanca das equipes de professores com o término dos
contratos ao final do ano letivo como um dos principais fatores de evasao.
De acordo com ele,

“Eu acho que, primeiro, o fato do curso ter
comegado em agosto...porque isso inclusive
feria o principio fundamental do curso que
era manter as equipes docentes. Entdo
quando ele comega em agosto, a passagem
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para o ano seguinte implica em troca dos
professores nas escolas. Isso quebrava as
equipes iniciais. Eu acho que isso foi um
grande fator” (COPE, 2016).

Afirma entdo, que a politica de contratagdo de professores no
ambito estadual e nos municipios prejudicou o andamento do curso tendo
em vista que as equipes multidisciplinares formadas nas escolas no inicio
acabaram passando por uma ruptura, no caso especifico da participagio
de professores Admitidos em Carater Temporario (ACT). Como o curso
iniciou em agosto, em dezembro, com o término dos contratos firmados
para aquele ano, o grande indice de desisténcia que pode ser associado a
tal fato.

Esse fator também parece expressivo ao considerarmos o término
do PLAC 2 e NB2 em dezembro de 2014 e o Inicio do PLAC3 e NE
previsto para margo de 2015. Assim, ¢ interessante notar uma diferenga
gritante entre o numero de concluintes dessa etapa e o nimero de
ingressantes no PLAC 3 e Nucleos Especificos, pois daqueles 550, apenas
333 iniciaram as atividades na segunda etapa do curso. Importante
lembrar que esse hiato entre 0 PLAC 2 ¢ o PLAC 3 coincidiu com a
interrupcao do curso por mais de 4 meses, representando, dessa vez, um
indice de evasdo de aproximadamente 39%. E é importante salientar que
tais interrupgcdes devido a retencdo das verbas da EaD e,
consequentemente, o ndo pagamento de bolsas por parte do MEC, estdo
ligados a0 momento de instabilidade politica pelo qual passou o pais entre
2015 e 2016 e que culminou no Golpe/impeachment da entdo Presidente
Dilma Rousseft.

Na segunda fase do curso, que compreendia os nticleos especificos
e 0 PLAC 3, com a organizagao dos cursistas a partir das especificidades
de suas areas de atuagdo, houve um decréscimo significativo na
quantidade de participantes, tendo em vista que no total dos 20 ntcleos
especificos contemplados com inscri¢des, havia apenas 333 cursistas
matriculados. Bem, este ¢ um dado importante que pode estar associado
a uma série de fatores, como, por exemplo, a coincidéncia da reducdo
drastica com o periodo de interrup¢des do curso em virtude dos problemas
com o pagamento de bolsas dos tutores e professores por parte do MEC.
De acordo com o coordenador da oferta piloto do curso,

“As interrup¢bes também foi um outro
elemento...realmente, as interrupgoes...eu ndo
sei dizer numericamente qual é o impacto
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disso, ta?! Mas elas tém um fator positivo,
mas também um fator negativo, porque se a
gente ndo tivesse feito as interrupgées, a
qualidade do curso cairia, porque a gente fez
interrupgdo... porque a gente percebia que a
qualidade tava caindo, porque havia um
desestimulo muito grande por parte das
equipes docentes...de trabalhar sem receber
suas bolsas, né?! Mesmo sabendo que
receberiam depois, etc e tal...é uma questdo
ate meio politico psicologica, né?! To6
trabalhando, mas ndo t6 recebendo” (COPE,
2016).

Considera-se, dessa forma, que as interrupgdes estavam ligadas a
garantia da manutencdo da qualidade do curso, pois da mesma maneira
que foi prejudicial para os participantes, devido ao grande nimero de
desisténcias, teve um efeito psicologico importante entre as equipes
docentes que passavam a ter o seu direito ao recebimento das bolsas
garantido.

Outro fator que pode explicar os indices de evasdo estd relacionado
a uma ruptura na logica do trabalho coletivo nas atividades do curso, uma
vez que até o final da primeira etapa, os cursistas se organizavam e
realizavam suas atividades nos coletivos formados a partir das suas
escolas. Quando teve inicio a segunda fase, na qual a organizacdo se deu
por meio de uma logica individual, com base nas especificidades dos
diferentes componentes curriculares, ou seja, com um representante de
cada escola tendo que realizar suas atividades sozinho, “essa nova logica”
parece ter contribuido para um certo desencorajamento para a
continuidade do curso. Segundo o coordenador da oferta piloto do curso,

“Outro fator é a questdo da passagem de
atividades... no comego do curso as atividades
eram muito coletivas e depois, quando passa
para o NE elas passam a ser individuais...a

gente percebe que ha uma quebra nisso”
(COPE, 2016).

Ou seja, avaliam que uma perspectiva de formacdo que se
estruturou inicialmente por meio de atividades coletivas e, em um
segundo momento, implicou na realizagdo das atividades
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individualmente, a partir da organizagao dos cursistas de acordo com seus
componentes curriculares especificos, contribuiu para as desisténcias.
Dando a impressdo, assim, de que talvez alguns cursistas estivessem
participando da especializagdo se valendo do estimulo decorrente do
compartilhamento das tarefas, ou na melhor das hipoteses, necessitando
da interacdo com os demais colegas de trabalho para a realizagdo das suas
atividades.

Poderiamos somar a isso o fato de que por mais que a tematica
central do curso fosse atrativa por abordar a cultura digital e suas relagdes
com a escola, ainda assim, tratava-se de uma especializacdo, que de
alguma forma poderia beneficiar os professores em termos de progressao
em suas carreiras no magistério; entretanto, como afirmado em um
momento anterior, boa parte dos professores ja possuia especializacio, ou
seja, os possiveis beneficios em termos financeiros, por si s6, ndo eram
um atrativo suficiente para estimular a conclusdo do curso, inclusive
envolvendo a obrigatoriedade da realizacdo de intervengdes em ambito
escolar com base num tema ainda nao suficientemente dominado por boa
parte dos participantes. E, cabe destacar que os professores/cursistas nao
dispunham de horas liberadas em suas jornadas de trabalho para o
desenvolvimento das atividades pertinentes ao curso, portanto, as tarefas
precisavam ser realizadas em seus tempos liberados do trabalho.

Dentre os nucleos especificos que representavam diretamente
componentes curriculares, o niticleo de Educacdo Fisica e TDIC
despontou entre aqueles que contaram com maior quantidade de
matriculados (17), sendo seguido por Artes Visuais e TDIC (16) e Lingua
Estrangeira e TDIC (12).

Levando em considerac¢do todos os aspectos acima relatados, que
poderiam implicar na evasdo dos cursistas nessa fase do curso, daqueles
333 professores/cursistas ingressantes no PLAC 3 e NE, 248 concluiram,
passando a ser habilitados para a produ¢ao do TCC, representando assim,
um indice de desisténcia de aproximadamente 25%. Poderiamos somar
aos aspectos levantados como possiveis motivos para a evasdo, o fato de
que a produgdo de um TCC tende a ser um processo nao muito tranquilo
ou de facil execucdo para boa parte de professores, ja ha algum tempo
afastados de atividades académicas, ou mesmo por apresentarem
dificuldades em termos de producdo de relatdrios escritos, ndo terem
familiaridade com a pesquisa e a produgdo de trabalhos académicos etc.

Entretanto, em se tratando da etapa de conclusdo de curso, dentre
aqueles 248 cursistas ingressantes no TCC, 208 finalizaram as atividades
do curso, com entrega de trabalho e defesa homologados junto a
coordenagdo, representando, assim, um indice de desisténcia de
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aproximadamente 16%. Em niimeros absolutos, tomando como referéncia
a quantidade de ingressantes na especializagdo e o somatorio de
concluintes, percebe-se que o indice de desisténcia foi de 74%. Este é um
numero considerado alto ao tomarmos como referéncia a média dos
indices de evasdo apresentados pela Associagdo Brasileira de Educagéo a
Distancia (ABED) no Censo EaD 2016/2017, que varia entre 11% e 25%
(CENSO EAD.BR, 2017).

2.1.3 Perspectivas para uma nova oferta do curso

A especializagdo em educacdo na cultura digital pode ser destacada
como uma perspectiva de formagdo docente atrelada as demandas
contemporaneas, uma vez que tematiza as relagdes entre escola e as
tecnologias digitais de informagdo e comunicagdo que marcam uma
mudanga cultural em nossa sociedade. Também ¢ considerada uma
proposta inovadora ao propor uma abordagem tematica estruturada a
partir da organizagdo escolar visando transformagdes das praticas
pedagbgicas pautadas na utilizacdo das tecnologias. E possui uma
caracteristica universalizante ao propor, por meio da oferta EaD, a
possibilidade de professores oriundos de diferentes regides do estado se
apropriarem da riqueza representada pelos seus contetidos.

Todos esses fatores parecem justificar, de antemao, a importancia
dessa proposta formativa, que foi oferecida como piloto, assumir destaque
entre as politicas publicas do ministério da educacdo (MEC) e ser
oferecida em ambito nacional, visando a qualificag@o de professores para
refletir e agir com as TDIC em seus diferentes componentes curriculares.
Entretanto, por mais que os materiais produzidos para o curso possam
ser apropriados de diferentes maneiras e em diversas possibilidades
formativas, como foi ressaltado em um momento anterior, a divulgacao
do catalogo de materiais do curso parece ndo ter se constituido em uma
das prioridades do Governo Federal na atual gestdo. Ao pensarmos na
oferta como especializacdo na modalidade EaD, percebe-se a
necessidade de parcerias visando financiamento do pagamento de
professores e bolsistas, além da disponibilizacdo de plataforma e
suporte para a oferta. Ou seja, depende do interesse de uma parceria por
parte do MEC. Ao ser questionado sobre a possibilidade de uma nova
oferta do curso de especializagdo, o o coordenador da oferta
piloto do curso afirma que,

“Isso depende da politica publica federal em
funcionamento, né?! A Politica até entdo, era
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uma politica que estava sendo feita tanto na
UAB quanto em cursos como esse, na forma
de apoio do MEC, ta?! Esse apoio é
fundamental, porque envolve a mobilizagdo
de mais pessoas. [...] houve um numero
enorme de tutores para o curso, que tem
importdncia enorme. Entdo, assim, a
universidade sozinha, eu acho que ndo tem
condi¢oes de oferecer um curso nessa
qualidade [...] ela tem que ter uma parceria
com o MEC” (COPE, 2016).

Entdo, pode-se inferir que uma nova edigdo do curso de
especializagdo, na UFSC ou em qualquer outra universidade que se
proponha a oferecé-la, estd ligada diretamente as caracteristicas das
politicas publicas federais para a educacdo, levando em consideracdo,
principalmente, o fato de que se trata de um curso de grande porte,
envolvendo diferentes areas do conhecimento, isto €, demandando a
contratagdo de muitos professores e tutores para atuar nas mediacdes na
modalidade EaD. Evidentemente, isso envolve o investimento de muitos
recursos, além das capacidades da Universidade, por isso a necessidade
do MEC se envolver diretamente na oferta.

Ao levar-se em consideragdo o contexto politico atual do pais no
qual sdo anunciadas e impostas reformas que atacam diretamente os
trabalhadores e as classes menos favorecidas, praticamente jogando sobre
suas costas a conta da crise econdmica, enquanto o mercado, oS
banqueiros e grandes empresarios sdo favorecidos, ocorre um verdadeiro
enxugamento dos investimentos publicos em areas como a saude, ciéncia,
cultura, politicas sociais e, certamente na educacdo. Tal fato ¢
representativo do desmonte pelo qual passam as politicas publicas em
ambito federal, com reflexo nos estados e municipios, no qual os avangos
conquistados nos ultimos governos e que implicavam em agdes
universalizantes em ambito nacional, acabam suprimidos, representando
um retrocesso gravissimo. Dessa maneira, com o atual estagio politico
que o Brasil atravessa, com o desmonte das politicas publicas nas
diferentes areas e com um corte severo nas verbas destinadas as
universidades, as possibilidades de uma nova oferta nesse contexto sao
praticamente nulas.

Nao ¢é por outro motivo que essa verdadeira descontinuidade das
politicas publicas na esfera da educacdo ¢ apontada como limite para a
realizag¢do de propostas como a representada pelo curso ora investigado.
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Inclusive, conforme a coordenadora do projeto de criagdo do curso,
somente uma mudanga nos rumos politicos do pais poderia garantir a
possibilidade de uma nova oferta da especializagdo. Segundo ela,

Entdo, so se “fora temer”. Assim, o cendrio
politico hoje, ele, ndo tem mais politica
publica de educacdo, assim, ndo vai ter. Nao
que os recursos ndo existam, acho que os
recursos existem, so que eles estdo indo todos
para as institui¢oes particulares. [...] E acho
que o cultura digital se perde nesse meio de se
perder a politica publica de formagdo de
professores feita pela universidade publica.
Hoje, 50 se a gente conseguir mudar os rumos
desse pais e voltar a ter uma nova politica
publica de formacgdo de professores, que é o
que a gente teve, né?! (CPCC, 2016).

Para além dessas questdes é importante frisar que, embora ainda
ndo tenha sido publicado um relatério sobre a oferta do curso de
especializagdo em educagdo na cultura digital, os dados acima
apresentados com base nas entrevistas permitem apontar uma série de
limites metodolégicos que precisariam ser revistos na perspectiva de
possiveis ofertas futuras. Principalmente pelo fato dos conteudos
didaticos para o curso estarem disponiveis on /ine no catalogo do MEC,
podendo ser apropriados por outras institui¢des que desejem ofertar o
curso.

Podem ser citados aspectos como a constituicdo das equipes
multidisciplinares nas escolas para a inscri¢do no curso, o tempo de
desenvolvimento do curso e a realizagdo de suas diferentes etapas, a falta
de dialogo entre as equipes docentes do PLAC com os diferentes ntcleos,
a necessidade de uma inversdo do curso visando contemplar as
especificidades dos diferentes componentes curriculares, e a passagem de
uma perspectiva de trabalho coletivo para uma logica de trabalho
individual que representou uma ruptura no desenvolvimento das
atividades do curso. Ou seja, esses elementos que sdo centrais na
perspectiva tedrico metodologica do curso e precisariam passar por uma
reformulagdo, uma vez que fazem parte dos documentos de base do curso.
A oferta piloto cumpriria assim o seu papel ao verificar os éxitos e limites
de uma proposta outrora idealizada, trazendo a tona uma avaliacdo que
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possibilitasse a propria reformulagdo de alguns elementos centrais da
especializagdo, visando o seu aperfeicoamento.

2.2 A OFERTA DO NUCLEO ESPECIFICO EDUCACAO FISICA E
TDIC

Apoés explorarmos os aspectos referentes a oferta do curso de
forma genérica, os esfor¢os se voltam nesse momento para uma
apresentacdo dos elementos que compuseram o desenvolvimento do
nucleo especifico de Educagédo Fisica e TDIC. Para darmos conta dessa
tarefa, sdo abordadas a constituicdo do corpo docente e a construgdo de
uma proposta de trabalho para o nucleo; as mudangas do cronograma de
acdes do nucleo em decorréncia das interrup¢des do curso; os €xitos e
limites da oferta do nucleo, assim como, uma reflexdo acerca das
atividades desenvolvidas pelos professores/cursistas da area de Educacdo
Fisica.

2.2.1 A constituicio do corpo docente e a construcio de uma proposta
de trabalho

Para a oferta do nucleo especifico de Educacao Fisica e TDIC, a
coordenagdo do curso de especializagdo em educacdo na cultura digital
fez o convite ao LaboMidia, que, por ter familiaridade com as tematicas
abordadas devido ao seu protagonismo na produ¢do dos contetidos
didaticos para o citado nucleo, parecia uma op¢ao razoavel, ainda mais,
levando-se em conta a necessidade de se trabalhar com professores da
Universidade Federal de Santa Catarina e/ou proximidades.

A constitui¢do do corpo docente foi estruturada tendo em vista a
demanda de cursistas matriculados no nucleo, que implicava na
contratagdo de mais tutores, uma vez que cada nucleo deveria contar com
um professor e um tutor para cada grupo de dez cursistas matriculados.
Assim sendo, o nucleo de Educacgido Fisica e TDIC contou com um
professor e dois tutores, e mais a parceria do entdo coordenador do
LaboMidia, que atuou como professor/colaborador durante a oferta.

Como professor responsavel pelo nucleo foi indicado o professor
Dr. Rogério Santos Pereira, os tutores do niicleo foram os professores
mestres Juliano Silveira e Anténio Luiz Ferminio e o professor Dr.
Giovani De Lorenzi Pires atuou como professor/colaborador. No entanto,
esta divis@o entre tutores e professores acabou se efetivando apenas de
forma protocolar junto a coordenagao do curso, pois apesar dos diferentes
papéis assumidos pelos membros da equipe, optamos por trabalhar com
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uma perspectiva de docéncia coletiva. Isto porque, tomando como base a
filosofia de trabalho desenvolvida no ambito do LaboMidia que preza
pelas agdes coletivas no desenvolvimento de suas atividades, desde a
composicdo da equipe que ofertaria o nucleo, as tarefas foram
desempenhadas pelos quatro membros sem uma hierarquia definida, ou
seja, atuando como quatro professores/tutores.

Uma vez composto o corpo docente, fomos convidados para o II
Encontro de Formacao de Tutores e Professores dos Nucleos Especificos
do curso de Especializagdo em Educagdo na Cultura Digital, que ocorreu
no final de fevereiro de 2015. Seu objetivo era uma apresentacdo formal
da coordenagdo do curso, assim como a apresentacdo das equipes
docentes ligadas aos diferentes componentes curriculares contemplados
no curso, que seriam oferecidos como nucleos especificos naquele
momento. Nesse encontro também foi proporcionado o primeiro contato
das equipes docentes dos NE com os professores e tutores responsaveis
pelo PLAC 3, que ocorreria em paralelo a oferta dos nucleos.

Como tarefa inaugural para a oferta do nticleo, nosso corpo docente
foi incumbida da tarefa de construir um plano de ensino indicando dentre
outros elementos, as atividades que seriam realizadas ao longo do nucleo,
deixando claras, sobretudo, nossas intengdes com relacdo as atividades de
interven¢do nas escolas. Isto porque, no inicio de margco de 2015 a
coordenagdo do curso realizou uma reunido de planejamento coletivo
junto com os professores responsaveis pelo PLAC 3, no intento de uma
integragdo entre os planejamentos das duas equipes (nucleos especificos
e PLAC 3).

A coordenacdo do curso propds que as equipes apresentassem suas
atividades, a sequéncia de desenvolvimento e a natureza delas; ndo
necessitando que essas contemplassem todas aquelas constantes nos
contetidos didaticos dos nucleos, abrindo assim a possibilidade para as
equipes docentes escolherem as mais adequadas para serem
desenvolvidas nos nucleos, assim como a proposicao de novas atividades
quando necessario. Também foram discutidos aspectos referentes as
propostas de avaliagdo dos cursistas nos nicleos ¢ um alinhamento dos
trabalhos a serem desenvolvidos nos diferentes nucleos com os
pressupostos tedrico-metodologicos do curso.

Atendendo a tal demanda, nosso corpo docente produziu e
submeteu aos coordenadores do curso de especializacdo uma primeira
proposta de plano de ensino com ementa, objetivos, contetudos,
metodologia, atividades e proposta de avaliagdo; coerente com a carga
horaria prevista para o nucleo e com o cronograma estipulado pela
coordenagdo.
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Visando manter coeréncia com os contetidos didaticos produzidos
para o curso, uma vez que, estes seriam utilizados pela nossa equipe na
oferta do ntcleo, optamos por conservar a mesma ementa de uma
proposta de Educagdo Fisica no contexto da cultura digital, defendida
pelo grupo de autores®. Dessa maneira, a ementa do nucleo especifico de
Educagao Fisica e TDIC ficou assim definida:

A Educagio Fisica, integrada ao projeto politico-
pedagogico da escola, como componente curricular
da Educag@o Bésica; as praticas corporais como
objeto de ensino e aprendizagem numa triplice
perspectiva: o saber-fazer (experiéncias), o saber-
sobre o fazer (conhecimentos) e o saber-porque
fazer (autonomia); cruzamentos da Educagdo
Fisica e a Cultura Digital: a midia-educagdo como
caminho tedrico-metodologico (PLANO DE
ENSINO EDUCACAO FiISICA E TDIC, 2015).

No que tange aos objetivos do citado nucleo, procuramos
considerar os pressupostos tedrico-metodolégicos do curso que versavam
sobre as possibilidades de acdo e aprendizado de cunho emancipatério
abertas pelas TDIC e a necessidade de se abordar uma proposta formativa
para os professores que contemplasse os diferentes niveis da educacdo
basica. Portanto, foram assim delimitadas nossas metas para o nicleo:

a) Refletir sobre outras possibilidades de compreensdo e vivéncia
das praticas corporais em suas relagdes na cultura digital;

b) Reconhecer a escola e seu entorno como espago/equipamento
privilegiado para praticas corporais relacionadas a experiéncias
ludicas e de lazer;

¢) Compreender o esporte-espetaculo como um fendomeno cultural
de massa que pode ser compreendido, para além da sua dimenséo
técnico-pratica no ambito escolar.

d) Problematizar aspectos socioculturais ligados a dimensdes da
estética corporal e saude, e suas implicacdes para as praticas
corporais.

3 E importante destacar a presenca no corpo docente responsavel pela oferta do
ntcleo de dois dos autores dos conteudos didaticos para o Nucleo Especifico
Educagdo Fisica e TDIC (Giovani De Lorenzi Pires e Juliano Silveira) além da
presenga de dois pesquisadores ligados ao LaboMidia, que indiretamente
acompanharam o processo de producgdo dos citados materiais que compdem o
catalogo do curso de especializagio.
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Com relagdo aos conteudos a serem abordados no nucleo, nossa
intenc¢do versou sobre o aprofundamento e a reflexdo acerca de tematicas
relativas as praticas corporais presentes no cotidiano escolar, com énfase
para as aulas de Educag@o Fisica, e seus possiveis atravessamentos pelas
TDIC. Contemplavam-se, dessa forma, os contetidos disponiveis no
catalogo do curso/nucleo especifico Educagdo Fisica e TDIC. E, da
mesma maneira, no intuito de se valorizar os contetidos disponiveis no
catalogo, as atividades propostas faziam referéncia a cada um dos topicos
disponiveis nessa plataforma.

Cabe frisar que, por se tratar de um curso na modalidade a
distancia, nossa metodologia de trabalho foi desenvolvida prevendo a
disponibilizagdo das atividades para os professores/cursistas na
plataforma E-Prolnfo, levando em consideragédo as ferramentas do citado
ambiente virtual para a realizacdo e postagem das diferentes atividades.
As atividades foram divididas em dois grupos: atividades parciais, num
total de sete, que seriam realizadas ao longo de todo o nucleo, com
correspondéncia de cinco horas cada; e atividade final, caracterizada por
sua maior duragdo (25 horas) e a integracdo com o PLAC 3, envolvendo
a participacdo de outros agentes, como docentes, gestores e alunos.

Para o Topico Conceitual 1 — Educagdo Fisica como componente
curricular foram propostas duas atividades:

Atividade 1: O conhecimento reconhecido pela/da Educagéo Fisica
— o0 que fazemos para além do saber-fazer como uma aprendizagem?

Nesse primeiro momento os professores/cursistas deveriam
realizar a leitura do citado tdpico e refletir sobre as relagdes entre teoria e
pratica da Educagdo Fisica no seu cotidiano escolar. O intuito dessa
atividade era, através das produgdes realizadas pelos professores/cursistas
e sua postagem na plataforma, fazer um levantamento preliminar do nivel
de familiaridade dos cursistas com os contetidos propostos e sua
capacidade de leitura critica.

Atividade 2: Pesquisa na internet (sites, twitter, facebook) sobre
comunidades a favor e contra a Educagdo Fisica escolar: discutir os
argumentos utilizados; elaborar um pequeno texto sobre as reflexdes
proporcionadas também pelo texto-base e os textos de apoio sugeridos.

Essa proposta se voltava para, por meio de um férum de discussao,
proporcionar aos cursistas o didlogo entre os contetidos do topico com os
argumentos pesquisados nas fontes citadas, assim como um
posicionamento deles perante o panorama verificado na pesquisa.

Assim como no topico anterior, também foram dedicadas duas
atividades para o Topico Conceitual 2 — Educagdo Fisica e Midia-
Educacao:



124

Atividade 3: Relacionar os usos pessoais das TDIC com a presenga
ou possibilidades de utilizagdo no cotidiano escolar, ou seja, compreender
se os professores/cursistas realizam atividades em suas aulas com as
TDIC (descrevendo-as) e, caso ndo utilizem, apresentar as principais
justificativas.

A ideia era que os professores pudessem produzir um texto ou
video depoimento sobre a presenca ou nao das tecnologias na sua pratica
pedagogica.

Atividade 4: Pesquisa sobre a presenca do conceito de midia-
educacdo nas produgdes académicas da area da Educag@o Fisica.

A intengdo era que os professores/cursistas pesquisassem em
bancos de dados, repositorios, Anais de eventos e plataformas de
periddicos, producdes académicas pautadas no conceito de midia-
educacio verificando em quais dimensdes foram utilizadas e relacionando
com os contetidos do tdpico.

No que diz respeito aos topicos especificos, cada um deles foi
contemplado com uma atividade parcial:

Para o Toépico 1 — Lazer, Jogos e Brincadeiras, a Atividade
consistia em realizar um levantamento com professores de suas escolas e
alunos de suas turmas sobre atividades de lazer realizadas com a
mediacao das TDIC, envolvendo a produgdo de fotos e videos que seriam
socializados por meio de uma apresentagdo (Prezi ou Power Point) para
comparacdo com os demais colegas de nucleo.

Em relacdo ao Tépico 2 — O Esporte e suas novas vivéncias, a
proposta versava sobre uma pesquisa acerca de modalidades ndo
convencionais de esporte na escola (esportes na natureza, com raquetes,
sobre rodas, etc.). Os professores/cursistas deveriam buscar
sites/comunidades nas quais essas novas modalidades sdo expostas e
ensinadas; examinar como a no¢ao tradicional de esportes (competi¢do) é
reiterada ou ressignificada nesses esportes nos meios de comunicagao de
massa, e refletir sobre como essas modalidades poderiam ser incorporadas
ao curriculo escolar, especialmente, com o uso metodologico das TDIC.
A discussao acerca dos resultados dessa pesquisa seria realizada em um
férum na plataforma.

Acerca do Topico 3 — Corpo, Satude e Estética, a atividade proposta
era uma reflexdo (produgdo textual) sobre a relagdo corpo e satde no
ambito da Educacdo Fisica, visando compreender como as TDIC, por
meio de aplicativos de treinos, relacionados a dietas, comportamentos,
sites especializados, t€m se destacado na abordagem desse tema e
influenciado o comportamento das pessoas contemporaneamente.
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No que tange a atividade final do nucleo, os professores/cursistas
deveriam escolher dentre os topicos especificos acima citados uma
proposta de intervencdo a realizar e produzir um relatério a ser
apresentado no final do nucleo. Esse relatorio deveria ser enriquecido
com imagens, videos, gravacao de depoimentos dos alunos participantes
da proposta, etc. E importante destacar que cada topico especifico possuia
uma proposta de atividade final, de maior folego, e que implicava em
situacdes de intervencdo pedagogica nas escolas. Tais propostas so
descritas a seguir:

1) Lazer, Jogos e Brincadeiras: Refletindo sobre os espagos de
lazer: consiste numa saida de campo com os alunos pelo bairro no qual a
escola esta localizada no intuito de registrar, por meio de fotos e videos,
os espagos disponiveis para o lazer e pratica de esportes. A partir desses
registros se propde uma discussdo com os alunos sobre suas necessidades
e desejos no que se refere ao lazer, jogos e brincadeiras, enfatizando o
questionamento sobre quais espacos € equipamentos gostariam que
estivessem disponiveis em sua comunidade. Logo apos, seria produzido
um mapa digital com base nos registros realizados e apontamentos sobre
possiveis espagos a serem aproveitados para o lazer. No final, o professor
deveria criar um blog para socializacdo dos resultados desse
levantamento, expondo as percepcdes dos alunos acerca dos espagos do
bairro, as condigdes dos equipamentos e possiveis necessidades de
melhorias a serem reivindicadas junto a Autoridade Publica.

2) O Esporte e suas novas vivéncias: Educagdo Fisica Escolar e
Jogos Digitais: consiste na elaboragdo de um plano de interven¢do que
articule temas abordados pelo componente curricular Educagdo Fisica
com os jogos digitais. A ideia é que primeiramente o professor/cursista
reflita sobre os jogos digitais, as possibilidades de tematizacdo de
jogos/esportes a partir dos mesmos, assim como possibilidades de
experiéncias de transposi¢ao dos jogos do meio eletronico para as aulas e
tematizagdo de aspectos abordados nos jogos digitais como conteudos da
Educac@o Fisica escolar. Em sequéncia seria proposta uma discussdo com
os alunos sobre a presenga dos jogos digitais em suas vidas cotidianas,
encaminhando um levantamento sobre os principais jogos que conhecem
e quais as possibilidades de se abordar contetidos da Educagédo Fisica a
partir deles. Com base nesses apontamentos deveria ser estruturada uma
intervencdo e o professor/cursista deveria registrar os éxitos e limites
percebidos no desenrolar da proposta para socializagdo junto aos demais
colegas de nucleo.

3) Corpo, Saude e Estética: Padrdes, Espago Escolar e TDIC:
consiste em uma reflexdo com os alunos sobre os padroes de
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beleza/estética presentes nas midias e sobre como o discurso publicitario
constroi narrativas de valorizagdo de tais padrdes. A ideia € pesquisar em
sites, blogs, redes sociais, quais elementos s3o valorizados para
representar o discurso do “corpo belo e saudavel” e como tais elementos
aparecem nas diferentes propagandas pesquisadas. Os alunos deveriam
selecionar algumas imagens identificadas como exemplos de padroes de
beleza e comentar o porqué da escolha delas. Também deveriam ser
questionados se esses padrdes se fazem presentes no ambiente escolar. Os
professores/cursistas poderiam fazer registros por meio de videos
depoimentos dos principais apontamentos realizados pelos alunos e
disponibilizar no blog ou no perfil do facebook da escola para serem
visualizados pelos demais alunos. Ao final, os professores/cursistas
deveriam compartilhar suas experiéncias com os demais colegas de
nucleo.

A proposta de avaliacdo do nticleo foi estruturada visando valorizar
o desempenho individual dos participantes a partir da realizacdo das
atividades parciais e da atividade final nas condi¢des e dentro dos prazos
estabelecidos no cronograma. As sete atividades parciais contavam com
peso individual de 5%, totalizando 35% da nota final dos
professores/cursistas, enquanto a atividade final tinha peso de 65%.
Adotamos como critérios para avaliagdo a demonstragdo de apreensdo dos
conteudos abordados, leitura critica das relagdes entre Educagao Fisica e
TDIC e capacidade de proposicao de intervengdes didatico pedagogicas
com as TDIC. Cada atividade parcial tinha como prazo final para
postagem na plataforma o encerramento do periodo da proxima atividade
e, no caso da atividade final, o prazo era o término do nticleo.

Uma vez finalizado e submetido a avaliagdo da coordenacgdo do
curso, ainda no final de margo, o corpo docente foi convidado para uma
oficina de capacitag@o sobre a plataforma E-Prolnfo, na qual os ntcleos
seriam abertos no ambiente virtual de aprendizagem e tomariamos
conhecimento das suas diferentes ferramentas. Nessa oportunidade,
também deveriamos realizar uma breve apresentacdo de nossa equipe
para os cursistas, cadastrar as primeiras atividades, com suas devidas
instrugdes de realizagdo, e divulgar um cronograma com as atividades
previstas para todo o nicleo de Educagédo Fisica e TDIC. Cabe salientar
que todas as atividades previstas para o nicleo precisaram ser cadastradas
na plataforma E-ProInfo ao longo da sua oferta.

Naquele momento percebemos que, devido a distribuigdo de dois
tutores para o nucleo, os cursistas haviam sido distribuidos em duas
turmas. Ao tomarmos conhecimento do fato, solicitamos a coordenadoria
do curso que compusesse apenas uma turma, fundindo ambas, uma vez
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que justificamos o pedido com base na intencao de realizar uma proposta
de trabalho coletivo com todos os professores/cursistas. A coordenagéo
do curso prontamente atendeu a nossa requisi¢do e apenas uma turma de
Educago Fisica foi cadastrada no E-Prolnfo. Tudo parecia pronto para o
reinicio das atividades do curso, mas por motivos de forca maior a
especializagdo acabou sendo interrompida.

2.2.2 Interrupcoes do curso e adequacdes no cronograma

De acordo com o cronograma inicial do curso, os nucleos
especificos deveriam ser iniciados no comeco de abril de 2015, entretanto,
devido ao fato do curso ter tido problemas com o atraso no pagamento de
bolsas por parte do FNDE, a coordenagado do curso realizou uma reunido
no inicio de abril com representantes de todos os nicleos e do PLAC 3 no
sentido de esclarecer a situagdo e propor o adiamento do inicio desta fase
do curso de especializagdo até que a situacdo das bolsas fosse
regularizada. Tendo em vista o ocorrido, a coordenag@o do curso, junto
ao Prolnfo e a Pro-Reitoria de Pos-Graduagdao da UFSC acordaram em
adiar por dois meses (prazo sugerido pelo proprio MEC) o reinicio do
curso. Esse era o prazo para que a situagdo das bolsas fosse regularizada
junto ao FNDE, e sendo assim, os nucleos especificos e PLAC 3 seriam
iniciados em junho de 2015.

E importante enfatizar que nesse momento havia rumores de que a
continuidade do curso poderia estar em risco, uma vez que a situagdo do
pagamento das bolsas ja estava irregular desde o final de 2014, quando os
professores e tutores responsaveis pelo nucleo de base 2 e pelo PLAC 2
estavam trabalhando sem receber. A continuidade dessa situacdo no
espaco de tempo entre as duas fases do curso representava um forte
indicativo de que a oferta piloto da especializa¢do em educa¢do na cultura
digital poderia ndo ser concluida.

Passados os dois meses previstos para a regularizagdo da situagio
das bolsas, o indicativo era de que as atividades da especializa¢do seriam
reiniciadas, entretanto, o prazo estabelecido pelo MEC acabou néo sendo
suficiente e a retomada do curso acabou ndo se concretizando. Dessa
maneira, um novo prazo de dois meses foi acordado como teto limite para
a resolug@o do problema com o atraso no pagamento das bolsas e, assim,
ficou acertado com a coordenagdo do curso que a terceira fase da
especializagdo reiniciaria no comeco de agosto de 2015. Nesta
perspectiva, visando finalizar esta etapa do curso em dezembro daquele
ano, uma vez que os professores/cursistas ndo poderiam realizar
atividades de intervengao na escola no periodo de férias, fomos
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informados pela coordenacdo do curso de que o programa do nucleo,
assim como o seu cronograma de agdes precisaria ser reformulado.

A reformulacdo de nosso programa de ensino e cronograma de
acoes implicou de forma decisiva sobre o nimero de atividades, assim
como sobre as suas caracteristicas. No cronograma inicial tinhamos um
plano de ensino que consideravamos ideal, levando em consideragdo a
qualidade, mas fundamentalmente, a quantidade de conteudos que
compunham o nudcleo e que julgdvamos fundamentais tematizar junto aos
professores/cursistas. Todavia, a questdo que nos foi colocada era de
ordem operacional, diretamente ligada a propria viabilidade de oferta do
ntcleo no prazo estipulado pela coordenagéo; por isso a necessidade de
um plano mais enxuto, porém, sem perder de foco nossas intengdes
iniciais. E assim sendo, uma vez que nossos esforgos visaram contemplar
todos os topicos disponiveis nos conteudos didaticos do nucleo, foram
propostas cinco atividades, caracterizadas da seguinte maneira:

A atividade 1 estava relacionada ao tdpico conceitual 1, sobre a
Educagdo Fisica como componente curricular, e consistia em uma
apresentacdo pessoal dos professores/cursistas, expondo algumas
caracteristicas das escolas nas quais atuavam e propondo uma reflexdao
sobre as relagdes entre teoria e pratica da Educacdo Fisica no cotidiano
escolar para além do saber-fazer (um dos pontos abordados no texto base
do topico conceitual 1). Os professores deveriam apresentar-se em um
forum especifico postando algumas caracteristicas de suas escolas e
falando um pouco sobre a forma como a Educagéo Fisica se organizava
em suas instituigdes. Juntamente com essa apresentagdo deveria ser
postado um comentario/posicionamento sobre o texto base do citado
topico, compreendendo as relagcdes entre o saber-fazer, saber-sobre o
fazer, e saber-porque fazer nas aulas de Educagdo Fisica. Esta atividade
contemplava 3h/a e 5% da avaliagdo do nucleo.

No que diz respeito a atividade 2, a intengao foi abordar os topicos
conceituais 1 e 2, propondo relagdes entre a Educagao Fisica escolar e o
uso de tecnologias, buscando um paralelo entre os usos pessoais das TDIC
no cotidiano dos professores/cursistas ¢ o emprego ou ndo dessas
ferramentas em suas praticas pedagdgicas. Em caso da ndo utilizagao das
TDIC em ambito escolar, propusemos trazer a tona as possiveis razdes ou
limitacdes apresentadas pelos participantes do nticleo. Essa atividade
deveria ser postada em forum especifico e, complementarmente era
necessario enviar um video produzido pelos professores/cursistas
apresentando suas escolas e, principalmente, contemplando os principais
espacos destinados para as aulas de Educagdo Fisica e os espagos e
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equipamentos relacionados as TDIC. Essa atividade contemplava 6h/aula
e correspondia a 10% da avaliag@o do nticleo.

A atividade 3 versava especificamente sobre o topico conceitual 2
(Educagao Fisica e Midia-educagdo) e consistia em, a partir da leitura do
citado topico, realizar uma busca em sites académicos, repositorios,
portais de periodicos e indexadores, relatorios de pesquisas em Educacéo
Fisica envolvendo o conceito de midia-educagdo, expondo de que
maneira e em quais dimensoes tal conceito foi utilizado. A ideia era, com
base nas produgdes encontradas, escolher um texto especifico e produzir
uma resenha, que seria posteriormente postada no blog das respectivas
escolas de cada professor/cursista e o /ink deveria ser compartilhado no
Ambiente Virtual de Aprendizagem com os professores e demais colegas
de nucleo. Esta atividade compreendeu 6h/aula e correspondeu a 15% da
avaliacdo do nucleo.

Com relagdo a atividade 4, seu objetivo compreendia a produgdo
de relatorios de leitura dos trés topicos especificos do nticleo (Lazer, jogos
e brincadeiras; O esporte e suas vivéncias; Corpo, satide e estética). A
ideia era que, tomando como referéncia a leitura dos tdpicos, fossem
organizadas sinteses dos principais assuntos abordados e fosse construida
uma apresentacao no formato Prezi, dividida em trés momentos de acordo
com as especificidades de cada topico. O link da apresentagdo deveria ser
compartilhado na plataforma com os professores e demais colegas de
nicleo. Esta atividade contou com uma carga horaria de 18h/aula e
correspondeu a 30% da avaliagdo do nucleo.

Como fechamento dessa etapa do curso, a atividade 5 abordava os
trés topicos especificos disponiveis nos contetidos didaticos do nucleo e
consistia numa pratica de interven¢do articulada com as atividades
realizadas no PLAC 3. Os professores/cursistas deveriam escolher um dos
topicos especificos e desenvolver uma unidade didatica em suas escolas.
Esta atividade teve uma carga horaria de 18h/aula e equivaleu a 40% da
avaliagdo do nucleo. Para esta atividade, primeiramente deveria ser
elaborado e postado na plataforma E-Prolnfo um plano de ensino
contemplando: o tema da unidade didatica, a justificativa do tema
escolhido, os objetivos de aprendizagem propostos para a intervengdo, o
nimero de aulas previstas no cronograma de interveng@o (no minimo 4),
os contetdos a serem abordados, a metodologia de ensino explicitando a
inser¢do das TDIC, as caracteristicas da turma escolhida para a
intervencdo, os espacos e infraestrutura previstos, os materiais didaticos
a serem utilizados, a proposta de avaliagdo para a unidade tematica, as
fontes bibliograficas consultadas e as tecnologias elencadas para os
registros da intervengao.
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O tempo estipulado para o desenvolvimento da unidade didatica
foi trinta dias e, ap6s o desenvolvimento das atividades previstas e os
devidos registros para socializacdo da proposta, os professores/cursistas
deveriam elaborar um relatorio final. Para tal, os participantes do nucleo
tinham como tarefa produzir um video com duragdo entre 4 ¢ 8 minutos,
que seria posteriormente postado na plataforma E-Prolnfo e
disponibilizado tanto no youtube quanto nos blogs de suas escolas. O
video deveria ser produzido contemplando dados breves (dudio ou
legenda) sobre o planejamento da unidade didatica, apresentando o tema
abordado, a escola na qual foi realizada a experiéncia, a turma, etc.;
registros sobre os locais e equipamentos utilizados, registros de atividades
desenvolvidas com os estudantes, registro das formas de inser¢do das
TDIC nas aulas realizadas e o depoimento de um ou mais alunos sobre a
participacdo na proposta.

2.2.3 Exitos e limites na oferta do niicleo

Finalmente, ap6s praticamente cinco meses de interrup¢ao devido
ao ndo pagamento de bolsas, o curso foi reiniciado em agosto de 2015.
Como parte do protocolo da EaD, primeiramente fomos convidados a
fazer uma saudagdo aos professores/cursistas participantes de nosso
nucleo, por meio de uma breve apresentagdo. Também, de inicio, fizemos
o cadastro das primeiras atividades a serem realizadas, na plataforma E-
Prolnfo.

A plataforma por si s6 ndo nos parecia atrativa ou de facil
manuseio, sendo necessario sempre percorrer um caminho sequencial
relativamente longo para acessar curso, nicleo, turmas etc. Nesse sentido,
o proprio acesso as ferramentas para comunicagdo e postagem das
atividades ndo demonstrava ser agil ou convidativo. Pode-se afirmar que
essas caracteristicas da plataforma prejudicaram de alguma maneira a
nossa comunicagdo com os participantes do nicleo, somando-se a isso,
evidentemente, nossa falta de experiéncia com o ensino em EaD. Por isso,
avaliamos que o processo parecia um pouco “distante”, levando em
consideracdo que as ferramentas escolhidas para a realizacdo das
atividades e comunicag¢@o com os professores/cursistas eram assincronas.
Ou seja, as mensagens sempre eram respondidas com uma relativa
diferenca de tempo que ndo nos permitia uma interagdo mais proxima
com os participantes do ntcleo®”.

37Um exemplo das limitagdes da plataforma nesse sentido é a auséncia da
ferramenta chat para comunicagdo sincrona com os cursistas.
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Por isso, os responsaveis (supervisores de ambiente) pela
plataforma produziram uma série de tutoriais sobre as suas principais
ferramentas para favorecer a sua utilizagdo durante a oferta do nucleo.
Contemplando também as maneiras de se fazer o cadastro das avaliagdes
e a postagem das notas dos cursistas, além de esclarecimentos sobre os
diferentes meios de comunicag@o disponibilizados na plataforma.

De fato o ambiente E-Prolnfo, além de complexo em termos de
quantidade de ferramentas disponiveis, ndo possibilitava agilidade na
navegacdo, tendo em vista uma sequéncia extensa de links a serem
acessados para a realizagdo de diferentes tarefas. Além do habitual login,
era necessario selecionar curso, espago do usudrio, turma, ferramenta de
comunica¢do ou postagem de atividade. Em caso de envio de mensagens,
a logica era a mesma, sendo necessario escolher curso, turma, buscar
cursista pelo nome, para somente depois escrever a mensagem € esse
processo precisava ser feito caso a caso. Realmente se constituia em um
convite para utilizar outros meios de comunicagao por fora da plataforma.

Ao nos darmos conta dessas dificuldades no acesso a plataforma e
dos possiveis problemas que poderiam gerar futuramente quando as
atividades se tornariam mais complexas e demandariam certo
acompanhamento para que sua realizagdo fosse viabilizada, tomamos a
decisdo de acessar diariamente a plataforma e sempre responder
individualmente as postagens de atividades dos professores/cursistas nos
foruns ou por meio de mensagens, quando utilizdvamos outras
ferramentas. Como o niimero de participantes do nicleo era relativamente
pequeno (17 cursistas), essa foi uma opg¢do viavel e correta, que nos
permitia, com certa agilidade, dar um retorno sobre as producdes, assim
como, sanar davidas com relacdo ao andamento do nucleo. Outra
estratégia na mesma linha de uma devolutiva continua era sempre fazer
pontes entre aquilo que estava sendo realizado e as proximas atividades,
chamando a ateng@o para as suas caracteristicas e sempre ressaltando o
cronograma para a realizagao.

Vale frisar que desde o inicio do nicleo havia o acompanhamento
por parte da coordenagdo no sentido de colher informagdes sobre
possiveis problemas de participagdo dos professores/cursistas no nticleo,
principalmente em relagdo a realizagdo das atividades propostas. Nessa
perspectiva, era realizado o acompanhamento das atividades no E-ProInfo
e havia a solicitagdo de que informassemos quais as ferramentas que
deveriam ser utilizadas para a realizagdo das atividades previstas. Esse
apoio foi fundamental, uma vez que reforgava os nossos anseios de que
todos os participantes realizassem as atividades e tirassem o melhor
proveito possivel do nicleo que estava sendo oferecido, mas também
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refor¢ava o compromisso do Curso, em sua oferta piloto, de tentar chegar
ao final com o maior numero de concluintes possivel.

Nesse sentido, no que diz respeito a relacdo da coordenagdo com
os nucleos especificos, pode-se afirmar que a postura adotada pelos
gestores caminhou no sentido de procurar detectar possiveis problemas e
a partir destes, propor alternativas para a sua resolucdo, principalmente
no que diz respeito a participacdo dos cursistas, a realizacdo das
atividades, e uma posi¢do francamente colocada, da intengdo de que o
maior numero possivel de cursistas deveria concluir a especializagéo.
Assim, os didlogos entre coordenagdo e nucleos dependiam de uma
demanda produzida em termos de problemas, ou seja, era praticamente
nulo se tudo estivesse correndo dentro do esperado. De acordo com o
coordenador da oferta piloto do curso,

“Como eram muitos niicleos especificos e eu

fazia a coordenagdo geral e dos nucleos
especificos, entdo era um trabalho muito
extenso...entdo, o que a gente fazia, a gente na
verdade tentava detectar problemas, né?! E
conversar com os nucleos quando havia esses
problemas, entdo, em alguns nucleos quando
a gente nem detectou problemas, a gente
praticamente nem conversou muito com os
nucleos. A gente acompanhava pelo ambiente,
acompanhava pelos alunos, né?! E via se
estava tudo ok em relagdo as disciplinas, as
atividades, se tavam sendo feitas, enfim...se o
curso tava caminhando e a gente ndo...entdo,
em alguns niicleos a gente praticamente ndo
teve nenhum contato direto, ta?!” (COPE,
2016).

Sobre a relagdo com o corpo docente do nucleo especifico de
Educagdo Fisica e TDIC, a coordenacdo afirma que a mesma foi
harmoniosa, com um acompanhamento no sentido de resolver problemas
pontuais quanto a ndo realizagdo de atividades por parte de alguns
cursistas. Todo o trabalho realizado no sentido de se evitar evasdo de
alunos. Para o coordenador da oferta piloto do curso,

“Entdo, o nucleo de educacdo fisica, eu me
lembro que a gente trocou alguns e-mails e
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estava correndo tudo bem...houve e-mails,
acho que trocas sobre alunos desistentes,
alunos que ndo estavam entregando os
trabalhos, eu acho que houve esse
acompanhamento...a equipe gestora
trabalhava ai, muito com as secretdrias para
entrar em contato com alunos, fazer todo o
trabalho que a gente fez durante todo o curso,
de evitar a evasdo. Eu ndo me lembro agora
se no caso da educag¢do fisica, a gente
conseguiu salvar alguns alunos, mas houve
esses casos...os alunos estavam desistindo por
uma série de motivos, né?! Entdo a gente
conseguia, as vezes, resgatar os alunos. A
gente via que eles ndo tinham entregue as
atividades, estavam atrasados, se fazia um
esfor¢o, uma mediacdo, conversava com a
equipe docente...isso de maneira geral.
Educacdo fisica eu ndo me lembro, mas eu
acho que foi um nucleo tranquilo, que ndo teve
problema, né?! A ndo ser esses e-mails...”
(COPE, 2016).

A suposta tranquilidade no desenvolvimento das atividades do
nucleo especifico de Educacgdo Fisica e TDIC pode ser apontada como
resultante do empenho do corpo docente no acompanhamento dos
trabalhos realizados pelos professores/cursistas e da rapida atengdo por
parte da coordenagdo do curso na resolucdo de problemas pontuais no que
tange a realizacdo das atividades propostas, como acima citado.
Entretanto, um aspecto a ser ressaltado no decorrer dessa fase do curso e
que, talvez, envolvesse uma postura mais firme por parte da coordenacao,
esta ligado diretamente a atuac¢do conjunta dos nicleos especificos com o
PLAC 3.

Com relagdo a integracdo entre o nosso Nucleo Especifico e o
PLAC 3, que se constituia numa relagdo intrinseca a ser realizada no
segundo momento do curso, fomos informados pela coordenagdo que o
PLAC 3 havia elaborado seu cronograma de agdes visando um
acompanhamento de forma complementar as atividades que eram
realizadas nos nucleos especificos, principalmente, levando em
consideracdo as intervencdes que os professores/cursistas realizariam em
suas escolas. Essa suposta complementariedade se deve ao fato de queos
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nucleos especificos e 0o PLAC3 possuiam especificidades e fungdes
diferentes.

De fato, a organizag¢do dos professores/cursistas de acordo com
seus componentes curriculares, nessa segunda fase da especializagdo, teve
como objetivo a abordagem de temas que possibilitassem vislumbrar
formas de integragdo das TDIC ao cotidiano escolar a partir das
especificidades dos objetos de intervencao pedagdgica de cada docente.
Nao ¢é por outro motivo que o PLAC3 possui essa caracteristica de um
acompanhamento de intervengdo em ambiente escolar, auxiliando na
problematizagdo desse contexto e procurando dialogar com as propostas
dos diferentes componentes curriculares, representadas nos ntcleos
especificos. Outra fun¢do clara desse acompanhamento ¢ ndo perder de
vista que, por mais que as intervengdes ocorressem de forma
individualizada, com base nos diferentes componentes curriculares, a
proposta de uma formacao voltada para a escola - que € o foco do curso -
precisaria necessariamente se estruturar a partir de um plano de agdo
coletivo (PLAC).

Na perspectiva apresentada, no intuito da complementariedade, as
atividades do PLAC3 contemplavam: 1) Organizar, realizar e avaliar,
que consiste na defini¢do de uma proposta de experiéncia de integragdo a
ser desenvolvida na escola; na organizacao e realizacao da experiéncia de
uso das TDIC de acordo com as especificidades de suas areas de
conhecimento; e numa avaliagcdo da experiéncia realizada. 2) Produgdo
da narrativa conclusiva da trajetoria do cursista no curso, que visava
registrar o olhar, as aprendizagens, emog¢des, descobertas, caminhos e
possibilidades para a cultura digital na pratica pedagodgica na escola,
vislumbrados a partir das vivéncias acumuladas ao longo da
especializagdo. 3) Elaboragdo do Plano de A¢do Coletivo, que teve como
intuito apontar caminhos para mobilizar o coletivo escolar em torno de
acoes pautadas na educacdo na cultura digital.

Entretanto, a integracdo entre NE ¢ PLAC 3, que envolvia a
complementaridade das agdes realizadas e, sobretudo, o didlogo entre as
equipes visando a avaliagdo e o encaminhamento de propostas conjuntas
acabou nao ocorrendo. Tal como foi citado anteriormente, quando se
tratou do curso de forma geral, o corpo docente responsavel pelo PLAC
3 tinha acesso as atividades e a¢des que eram realizadas pelos ntcleos
especificos, podendo dialogar com os professores/cursistas a partir desses
dados. Todavia, o contrario nao aconteceu. Ou seja, o nucleo especifico
foi sendo desenvolvido sem ter como acompanhar as atividades que eram
realizadas no PLAC 3 e que, poderiam contribuir para as mediacdes
realizadas no nucleo a partir das perspectivas formativas abertas pelo
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PLAC 3. Em sintese, o suposto dialogo pretendido pelo curso acabou
transformando-se em uma relacdo unilateral e a coordenacdo ndo
conseguiu intervir nesse processo.

Um exemplo marcante nesse processo € o fato do cronograma do
PLAC muitas vezes colidir com aquele proposto pelos NE. Ou seja, no
caso do PLAC, cuja atividade final era a produgdo de um plano de agéo
coletiva, ndo importava que isso ocorresse em dezembro, uma vez que
envolvia apenas o encontro dos docentes para a produ¢do dessa atividade.
Entretanto, no caso dos NE, cujo trabalho final envolvia uma intervencao
pedagogica, dezembro geralmente ¢ um més no qual as aulas estdo
encerrando, ja encerraram ou em que os alunos estdo participando das
avaliagdes finais, tornando praticamente inviavel a abertura para outras
intervencdes. Este foi um dos maiores entraves no dialogo entre PLAC e
NE que se desenrolou com pouca ou quase nenhuma intervengdo da
coordenagdo do curso.

2.2.4 Refletindo sobre as atividades desenvolvidas no nucleo

Em nossa primeira atividade pudemos ter uma ideia sobre algumas
caracteristicas dos participantes de nosso nicleo, como por exemplo, suas
procedéncias, tempo de atuacdo na educacdo bdsica, em quais escolas e
em que etapa da educagdo basica atuavam e em quais instituigdes
realizaram sua formacao inicial. De forma geral, percebemos que, dada a
caracteristica de um curso EaD, contdvamos com participantes oriundos
de diferentes regides de Santa Catarina, com uma leve concentra¢do de
cursistas na regido sul (4 cursistas) e na grande Florianopolis (3 cursistas).
A grande maioria atuava nas séries iniciais e finais do ensino fundamental
e, em alguns casos no ensino médio, com cargas horarias semanais entre
20 e 40 horas. Houve relatos de dois professores que estavam atuando
como responsaveis pela sala de informatica de suas escolas apesar da
formagao em Educacdo Fisica, um caso de readaptacdo e uma professora
afastada para atuar junto ao sindicato dos servidores municipais de sua
cidade. Cabe destacar que a grande maioria dos professores/cursistas ja
possuia Pos-Graduacdo em nivel de especializagao.

Nessa atividade inicial também pudemos avaliar o nivel de
discussdo de nossos professores/cursistas acerca de temas referentes a
Educacao Fisica escolar. Alguns desconheciam as tematicas abordadas no
topico conceitual sobre Educagdo Fisica como componente curricular;
outros demonstravam certa familiaridade, produzindo argumentacdes de
boa qualidade e relacionando os diferentes elementos do texto com sua
pratica cotidiana nas escolas. Cabe frisar que alguns cursistas acabaram
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nao tecendo comentarios conforme solicitado para esta atividade,
supostamente por esquecimento ou talvez por ndo compreensao da tarefa.
Como impressdo inicial, nos deparamos com um grupo heterogéneo,
representado por diferentes formagdes e tempos de sala de aula,
demonstrando também diferentes niveis de apreensdo dos assuntos
abordados no ntcleo, o que, ja de inicio, parecia indicar um desafio na
mediagdo por parte de nosso corpo docente, especialmente quando
passassemos a abordar a integragdo das TDIC nas aulas de Educagdo
Fisica.

Ja na atividade 2, quando solicitamos aos professores/cursistas que
produzissem um texto tratando da presenga das tecnologias em seu
cotidiano e relacionando com as possibilidades de integragdo das TDIC
na educagdo escolar (inclusive indicando usos ou ndo usos das TDIC em
suas praticas pedagogicas), foi possivel realizarmos um levantamento
rico com base nos depoimentos.

Por exemplo: tivemos relatos de problemas de infraestrutura das
escolas, com computadores sucateados, salas informatizadas em precarias
condigdes de uso ou sem condi¢des de atender ao volume de demandas
das institui¢des, assim como casos em que ndo ha conexdo com a internet
etc. Também houve manifestacdes de reconhecimento de uma mudanga
cultural ligada ao uso das tecnologias, principalmente entre os mais
jovens e da necessidade da escola passar por mudangas em sua relagdo
com as TDIC. Alguns professores afirmavam utilizar com frequéncia em
seu cotidiano, demonstraram reconhecer a importancia das tecnologias na
educacdo escolar, contudo, ainda sem saber ao certo como integra-las as
suas aulas. Em outros relatos, para nossa surpresa, houve indicativo de
um uso frequente das TDIC nas aulas, inclusive, em alguns casos,
contando com o uso das tecnologias dos préprios alunos (smartphone).
Foram perceptiveis alguns casos em que foi relatado o uso para pesquisa
e planejamento, assim como um timido inicio de utilizacdo da escola em
virtude da participagdo no curso de especializacdo. Houve relatos de usos
apenas nas séries finais do ensino fundamental e no ensino médio, dada a
familiaridade dos alunos com essas ferramentas. Uma professora relatou
trabalhar com a produ¢do de contetdos informativos sobre Educagdo
Fisica junto aos alunos para veiculagdo na radio escolar. Um ultimo ponto
a destacar foi o relato de uma necessidade pessoal por parte de uma
docente de superagdo de alguns preconceitos com relagdo as tecnologias
na escola para conseguir pensar em possibilidades de integragdo das
TDIC em suas aulas.

No segundo momento dessa atividade, que implicava na produgéo
de um video por parte dos professores/cursistas apresentando suas
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escolas, os espacgos e infraestrutura disponiveis para as aulas de Educagao
Fisica e para a utilizagao de tecnologias na escola, pudemos verificar, de
certa forma, o nivel de familiaridade dos participantes do nucleo no
manuseio de ferramentas tecnologicas. Nesse caso especifico, a utilizagdo
de uma camera de video ou celular para o registro de imagens, ¢ de um
editor de video para a finalizag@o do registro. De maneira geral os videos
produzidos ficaram curtos, porém todos dentro da proposta, indicando
diferentes niveis de familiarizagdo com a dindmica de registro e producao
audiovisual.

No que diz respeito a terceira atividade proposta para o ntcleo
especifico Educagdo Fisica e TDIC, nosso intento visava explorar a
capacidade de leitura critica dos professores/cursistas a partir da producao
de um trabalho académico (resenha) e do didlogo com as bases
conceituais da Midia-Educacao (Fisica). Nesse caso, foi perceptivel uma
determinada dificuldade na produgdo do trabalho, talvez pela pouca
frequéncia da producao de resenhas por parte dos professores/cursistas ou
mesmo pelo desconhecimento da estrutura de uma producdo com suas
caracteristicas, muito embora estivessem descritas nas instru¢des para a
atividade. Em se tratando do destaque para as dimensdes da midia-
educacdo abordadas nos artigos resenhados, parece que os participantes
de nosso nucleo ndo se apropriaram devidamente de tal base conceitual,
uma vez que nenhum deles tratou apropriadamente dessa parte da
atividade em suas resenhas. Ao menos com relagdo a proposta de
compartilhar as produgdes nos blogs das escolas, assim como no ambiente
E-Prolnfo, a atividade parece ter surtido o efeito esperado, uma vez que
todos aqueles que a concluiram, disponibilizaram suas resenhas conforme
solicitado.

A atividade numero 4, a priori, parecia impor um desafio aos
participantes do nucleo, uma vez que remetia a necessidade de
apropriacdo de uma ferramenta relativamente desconhecida fora do
ambito académico, para a produgdo de apresentagdes: o Prezi®®. Entdo,
além de produzir resumos dos principais temas abordados ao longo dos
topicos especificos do nucleo, os professores/cursistas precisavam
acessar uma plataforma on line, fazer um cadastro e socializar suas
producdes com os demais colegas de uma forma desconhecida para
muitos deles. De maneira geral, os trabalhos ficaram resumidos, tendo em

380 Prezi € um software online para a produgio de apresentagdes ndo lineares.
Ao invés do conceito tradicional de transi¢do de slides, o Prezi utiliza uma
estrutura Unica como um imenso mapa mental no qual podem ser inseridos
diversos conteudos multimidia (www.prezi.com).
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vista a grande quantidade de elementos que constituiam os topicos do
ntcleo e que poderiam ser explorados. Entretanto, para além do aspecto
do contetido, avaliamos de forma positiva o empenho dos
professores/cursistas em procurar conhecer o Prezi e, dentro de suas
limitagdes, produzir e compartilhar seus trabalhos.

A qultima atividade prevista para o nucleo dizia respeito ao
planejamento, intervencdo e socializacdo de uma unidade didatica
relacionada a um dos topicos especificos presentes nos conteudos
didaticos abordados. Esta foi uma atividade de maior folego, exigindo
mais tempo e dedicacdo por parte dos professores/cursistas. E foi
interessante notar que, por se tratar de uma atividade que praticamente se
constituia em pré-requisito para aprovacao no nucleo tendo em vista sua
equivaléncia a 40% da avaliacdo final, foi onde, justamente, notamos uma
diminuigdo drastica no nimero de cursistas adimplentes em relagdo as
atividades realizadas. Parece que a necessidade de uma intervengdo em
ambito escolar assustou parte dos participantes do nucleo. Tanto que, dos
17 iniciantes, apenas 10 realizaram a TUltima atividade e,
consequentemente, concluiram o nucleo. O mais notdvel ¢ que na
primeira parte da atividade, que dizia respeito a producao da proposta de
planejamento para a futura intervengdo, 12 cursistas postaram a atividade,
mas infelizmente dois deles acabaram desistindo da etapa final da
atividade.

No que tange a primeira parte da atividade, foram enviados planos
de interven¢do que versavam sobre variados aspectos dos trés topicos
disponiveis para escolha. Como, por exemplo: satde e imagem corporal;
lazer saudavel; jogos e brincadeiras; academia sustentavel; espago
publico e lazer; utilizagdo do tempo livre; saude e estética; releitura digital
de movimentos no ténis de campo; corpo e midia na escola; esporte
escolar; e brincadeiras populares. De um modo geral, todos os planos
foram delineados de acordo com os itens solicitados, descrevendo de
forma adequada as atividades que seriam realizadas nas escolas, e
apresentando um cronograma factivel conforme o prazo para
encerramento do nucleo.

Uma vez anunciada a proposta de trabalho a ser desenvolvida, os
professores/cursistas partiram para a agdo em suas escolas e, por meio dos
registros solicitados no roteiro para a atividade, produziram relatos de
experiéncias (videos) a serem socializados no niticleo como relatorio de
intervencao. As produgdes audiovisuais apresentadas como relatorios de
intervencdo foram feitas, em sua maioria, no editor de video movie maker
e traziam fotos, trechos de videos, trechos de filmagens realizadas pelos
proprios alunos, narragdes sobre a proposta desenvolvida, em alguns
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casos foi inserida legenda sobre as atividades, e os depoimentos de alunos
que participaram das propostas também se fez presente. Todos os
relatorios de intervencdo foram compartilhados na platatorma E-Prolnfo
e também no Youtube. Importante salientar que, guardadas as devidas
diferencas em termos de qualidade de apresentacdo da intervengao
relatada, fruto da maior ou menor familiarizacdo com os meios
tecnologicos, avaliamos que os 10 participantes que vieram a concluir o
nucleo especifico Educagdo Fisica e TDIC realizaram bons trabalhos e
foram aprovados, sendo habilitados, assim, para a terceira e ltima etapa
da especializacdo: o Trabalho de conclusdo de curso (TCC).

2.3 A ORIENTACAO DOS TRABALHOS DE CONCLUSAO DE
CURSO

Finalizando este capitulo, dedicamos nossas atengdes a etapa
complementar as ag¢des desenvolvidas no nucleo especifico Educacdo
Fisica e TDIC, que diz respeito a producdo dos Trabalhos de conclusdo
de curso. Essa etapa do curso adquire especial importancia ao refletirmos
sobre a perspectiva de uma continuidade dos trabalhos com as tematicas
abordadas no decorrer do nucleo e do acompanhamento do mesmo grupo
de professores/cursistas por nosso corpo docente, ampliando assim, nossa
percepcao sobre o processo formativo.

Dessa maneira, sdo contempladas discussdes acerca das
orientagdes da coordenagdo do curso quanto a producdo dos TCC ¢ a
necessidade de constru¢do de uma proposta de trabalho por parte dos
orientadores de TCC da éarea de Educagdo Fisica. Também sdo
apresentados alguns elementos pertinentes aos processos de orienta¢ao
nesta etapa final do curso; assim como uma breve caracterizagdo dos TCC
produzidos pelos professores/cursistas da area de Educagéo Fisica no que
tange as suas tematicas e metodologias.

2.3.1 Entre as orienta¢des da coordenacao e a construcao de uma
proposta de TCC

A escolha dos orientadores para atuagdo na etapa final do curso
ocorreu no inicio de agosto de 2015, quando recebemos o convite da
coordenagdo do curso para orientacdo dos TCC que aconteceria entre os
meses de marco e agosto de 2016. Como atuamos de forma coletiva desde
a producao dos contetidos didaticos para o nucleo especifico de Educagao
Fisica e TDIC, ainda durante a oferta do citado nucleo, informamos a
coordenagdo nosso desejo de manter a mesma equipe de trabalho. De
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acordo com os dados repassados pela coordenacdo do curso, os 10
professores/cursistas que haviam concluido o nucleo especifico de
Educacdo Fisica estavam inscritos automaticamente no TCC, sendo que
cada professor orientador poderia ter até quatro orientandos. Dessa forma,
entdo foram definidos como “orientadores titulares bolsistas” os que
haviam atuado como docente (Rogério Santos Pereira) e tutores (Juliano
Silveira, e Antonio Luis Ferminio) no nicleo especifico e instituimos
informalmente um “orientador suplente” (Giovani De Lorenzi Pires).

A ultima etapa do curso teria inicio em meados de margo e,
portanto, no final de fevereiro a coordenacéo do curso entrou em contato
com todos os orientadores de TCC a fim de apresentar alguns informes
com relagdo a retomada das atividades. Tratava-se de questdes basicas
ligadas a identificagdo dos coordenadores e da secretaria responséavel
pelos contatos referentes aos TCC, informagdes sobre os responsaveis por
questdes ligadas ao pagamento de bolsas e cadastro junto ao SIMEC, e
sobre a necessidade da realizagdo do cadastro na plataforma E-Prolnfo
para o desenvolvimento das atividades ligadas a etapa final do curso.
Inclusive, em se tratando deste ultimo ponto, foram enviadas informagdes
sobre como realizar o cadastro de atividades, especialmente direcionado
para os professores que estavam iniciando suas fun¢des no curso naquela
etapa. Para auxiliar nesse processo, também foram disponibilizados
tutoriais sobre a utilizagdo das principais ferramentas da plataforma.
Nessa mesma oportunidade foi enviado aos orientadores um manual de
orientagdes gerais sobre a natureza do TCC e as normas para a sua
produgao.

Esse manual era destinado aos orientadores e orientandos e tinha
como pressuposto descrever, de forma transparente, quais as expectativas
da coordenacdo do curso com relacdo ao trabalho a ser produzido e
defendido ao final da especializagdo. Na mensagem enviada aos
orientadores foi realizada uma contextualizagdo da etapa de conclusdo do
curso, localizando-a como um continuo em relagdo a primeira etapa que
compreendia os PLACs 1 e 2 e os nucleos de base 1 e 2, e a segunda etapa
que dizia respeito ao PLAC 3 e aos nucleos especificos. Ou seja, o TCC
ndo poderia ser compreendido como algo a parte, deslocado desse
contexto maior, que envolvia uma série de reflexdes sobre a escola e os
diferentes componentes curriculares na perspectiva da cultura digital.
Pelo contrario, a construgdo do trabalho de conclusédo de curso deveria ser
referenciada nas experiéncias acumuladas pelos cursistas no decorrer de
toda a especializagdo, indicando, dessa forma, que o trabalho final
versasse sobre acoes e reflexdes realizadas nas escolas. Inclusive, visando
garantir a perspectiva de um trabalho que considerasse as produgdes
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anteriores dos cursistas como base para a sua estruturacgao, os orientadores
teriam acesso as produgdes individuais e coletivas dos cursistas em seus
portfolios na plataforma E-Proinfo.

O manual de orientagdes para a producdo do trabalho de concluséo
de curso informava que a apresentacdo de uma monografia e sua defesa
publica eram pré-requisitos para a aprovagdo em um curso de
especializagdo de acordo com a legislagdo do MEC e as normas internas
da Pés-Graduagdo na UFSC. Por isso, o0 TCC nao poderia, por exemplo,
ser apresentado em formato de uma produgdo audiovisual, mantendo
coeréncia com a proposta de acdes na perspectiva da cultura digital. O
formato escolhido foi a monografia — um trabalho académico (texto
escrito monografico) que envolve uma determinada estrutura, certo nivel
de aprofundamento tedrico das discussdes e um delineamento
metodologico proprio.

Também deveriam ser respeitados os seguintes aspectos para a sua
producdo: o texto deveria apresentar reflexdo e andlise sobre uma
experiéncia profissional efetivamente desenvolvida na escola;
aprofundamento e articulagdo tedrica com literatura pertinente ao tema
central da monografia; e deveria explicitamente retomar conhecimentos
trabalhados ao longo do curso.

Sobre os orientadores, o documento apresentava suas principais
atribui¢des, desde o cadastramento de atividades, acompanhamento,
disponibilidade de tempo para reunides a distdncia com orientandos,
controle de cronograma e registros dos feedbacks de orientacdo. Para tal,
cada orientador possuia uma turma cadastrada no E-Prolnfo, com seus
devidos orientandos, muito embora nesse documento ja indicasse a
possibilidade dos orientadores utilizarem outras ferramentas de
comunica¢do (Skype, whatsapp, e-mail pessoal), em reconhecimento aos
limites da plataforma do Prolnfo, visando tornar o processo mais
dindmico. Todavia, de qualquer forma, o acompanhamento deveria se dar
prioritariamente pela plataforma, inclusive, para possibilitar que a
coordenagdo tivesse acesso ao desempenho dos cursistas no decorrer do
processo, especialmente, em relagdo as atividades realizadas.

Assim sendo, para o processo de orientagdo, com base em um
cronograma de atividades padronizadas para todos os orientandos das
diferentes areas, a coordenagdo sugeriu a divisdo nas seguintes etapas:

1) Elaboragdo do projeto ou plano de trabalho com defini¢éo de
tema, objetivos, possivel estrutura de capitulos, indicagdes
bibliogréficas iniciais — defini¢do do tema ¢ o modo de
encaminhamento.

2) Revisdo bibliografica e aprofundamento tedrico.
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3) Organizagdo dos dados.

4) Entrega da primeira versdo do trabalho completo.

5) Entrega da primeira versao final para banca e coordenacao.
6) Envio da apresentacao: roteiro e slides.

7) Defesa do TCC

No que tange ao formato e estrutura do texto monografico, foi
solicitado que as produgdes tivessem um minimo de 30 e um maximo de
60 paginas e que seguissem as normas da ABNT com relagdo aos
elementos pré-textuais, a fonte, espacamento, margens, citacdes e
referéncias bibliograficas. Além disso, afirmava que o texto deveria
apresentar escolhas tedrico-metodologicas, delimitacdo de tematica,
objetivos, reflexdes e analises, além ¢ claro, de seguir a norma culta da
lingua portuguesa e manter uma coeréncia entre os capitulos. E chamava
a atencdo para a gravidade da constatagdo de evidéncia de plagio que
anularia completamente a monografia e resultaria na exclusdo do pds-
graduando da especializagao.

Na ultima parte esclarecia sobre o processo de avaliagdo do TCC,
estabelecendo 40% da avaliagdo para o cumprimento das atividades do
cronograma relacionadas a produgao do trabalho escrito e 60% referentes
a defesa publica da monografia. A defesa consistiria numa apresentacao
entre 15 e 20 minutos, seguida pela arguicdo da banca que emitiria nota,
além de um parecer aprovado ou reprovado, sendo que, em caso de
correcdes, a nova versdo do manuscrito deveria ser entregue a
coordenagdo do curso em até 30 dias ap6s a defesa. Visando a divulgacdo
do trabalho, sugeria-se que, apds as devidas corregdes, fosse produzido
um video-depoimento ou texto sucinto para a divulgagdo nos blogs e
midias sociais das escolas.

Uma vez de posse desse documento, comegamos a estruturar
nossas agdes para a orientagdo dos TCC de nossos professores/cursistas.
Como a equipe que atuou com os professores/cursistas de Educagdo
Fisica era composta por quatro orientadores, realizamos uma reunido
prévia ao inicio da etapa final no intuito de indicarmos caminhos que
possibilitassem uma determinada padronizagdo de nossas agdes. Assim
sendo, visando valorizar as experiéncias dos professores/cursistas ao
longo do nucleo especifico, deliberamos que as monografias seriam
produzidas com base na atividade de intervengdo realizada no semestre
anterior, que havia se constituido da atividade final do nucleo especifico
Educacdo Fisica e TDIC. Nossa intengdo era ter como ponto de partida
uma experiéncia de planejamento e intervengdo pedagdgica em ambito
escolar e propor para o trabalho final um processo de aprofundamento,
reflexao e discussdo sobre a propria proposta desenvolvida a luz das
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reflexdes acerca das relagdes entre educacdo, TDIC e cultura digital,
construidas ao longo da especializagdo.

Dessa maneira, seguindo as diretrizes sugeridas pela coordenagéo
do curso, além de algumas sistematizagdes do estagio em Educagéo Fisica
da UFSC, assim como modelos de relato critico de experiéncia
pedagogica da 4rea, os orientadores da area de Educagdo Fisica
construiram um roteiro para a elaboragdo e organizagdo do TCC. Tal
roteiro serviu para que pudéssemos expor aos cursistas nossas
expectativas com relagdo ao trabalho produzido e favorecer nosso didlogo
e encaminhamentos no processo de orientacao.

Para tal, sugerimos uma Introdu¢do, contemplando justificativa,
objetivo geral e objetivos especificos. Nessa primeira parte os orientandos
deveriam contextualizar o TCC no ambito de uma especializagdo que
versa sobre a educacdo na cultura digital, assim como apresentar a
proposta como um processo de planejamento e desenvolvimento de um
projeto de ensino que integrou as TDIC as aulas de Educagdo Fisica. Na
mesma perspectiva, era necessario eXpor o0s interesses pessoais e
académicos que levaram a participagdo no curso, uma sintese das
reflexdes sobre cultura digital a partir das atividades realizadas no
decorrer do curso, justificar sua importdncia para a escola e,
especificamente para a Educagdo Fisica; e anunciar os elementos que
apoiaram a elabora¢do da unidade de ensino, como temadtica, turmas,
quantidade de aulas, etc.

O primeiro capitulo, de acordo com a estrutura sugerida, deveria
apresentar aspectos gerais sobre a escola, a Educag¢@o Fisica na institui¢do
e caracteristicas da turma na qual foi realizada a intervengao. Com relagéo
a escola, deveriam ser contemplados aspectos referentes a gestao (direcao
administrativa), documentacdo pedagogica (PPP, diretrizes, concepgdes
de ensino), além de questdes politicas e sociais ligadas ao contexto no
qual a escola esta inserida. Também poderia apresentar caracteristicas
referentes ao espaco fisico, recursos digitais e as dinamicas do trabalho
coletivo escolar. Sobre a Educacgio Fisica na escola, deveria abordar a
estrutura fisica e materiais disponiveis, além das condi¢des de trabalho, o
papel atribuido, a relagdo com as outras disciplinas e a legitimidade da
Educacdo Fisica no contexto escolar, a articulacdo da Educacdo Fisica
entre os professores desse componente curricular e o seu alinhamento
junto aos documentos normativos da escola, além das relagdes entre
Educacao Fisica e TDIC. E, no que diz respeito as caracteristicas da turma
escolhida para a intervencdo, deveria ser apresentada a quantidade de
alunos e caracterizagdo de acordo com género e idade, além de explicitar
as relagdes entre alunos e professor no decorrer da intervengdo e a
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organizacao das aulas de Educacdo Fisica, além do envolvimento dos
estudantes com as dindmicas propostas.

Com relagdo ao capitulo dois, a proposta era apresentar o projeto
de ensino propriamente dito, a partir de uma exposi¢ao critica da proposta
de intervengdo construida durante o Nucleo Especifico Educacdo Fisica e
TDIC. Dessa forma, deveria ser contemplado o periodo de intervengao, o
tema desenvolvido, os conteudos abordados na intervencao, objetivos, as
relacdes entre a proposta de intervencao e as reflexdes realizadas ao longo
do curso, a relagdo entre a proposta de intervencdo e as caracteristicas da
escola, da turma e da Educacdo Fisica na escola, fundamentagdo tedrica
e/ou concepcio pedagdgica e a metodologia de ensino utilizada.

No terceiro capitulo as agdes se destinariam a uma reflexao critica
sobre o desenvolvimento do projeto de ensino, sendo composto por uma
sintese descritiva das experiéncias de ensino subjacentes a unidade de
ensino desenvolvida, uma andlise critica e reflexiva sobre o processo de
planejamento e da intervengdo propriamente dita, ¢ uma discussdo sobre
as dificuldades, limites e possibilidades ligadas a um proposta de
intervencdo pautada na integracdo das TDIC nas aulas de Educacdo
Fisica. Para tal, era importante que os orientandos procurassem incorporar
conceitos ¢ reflexdes teoricas ao relato das experiéncias, visando
demonstrar a apreensdo dos conteudos abordados durante o curso para
problematizar a escola e as aulas de seu componente curricular com base
na perspectiva da educacdo na cultura digital. Ao final, deveriam ser
apresentadas as consideracdes finais e referéncias utilizadas no trabalho.

2.3.2 Sobre a orientacdo dos TCC

O processo de orientacdo de uma monografia tende a demandar do
professor responsavel um nivel de dedicagdo adequado a uma dinamica
na qual a falta de experiéncia dos orientandos em termos de pesquisa,
producido cientifica e veiculagdo do conhecimento produzido costuma ser
demonstrada por meio de uma série de insegurangas e limitagdes pessoais,
a serem supridas de forma gradativa no decorrer da sua propria produgao.
Essa dindmica parece coerente com a formacgao inicial de professores, na
qual uma atitude cientifica nem sempre ¢ suficientemente desenvolvida
junto aos académicos, mesmo quando ao final do curso costuma ser
exigida uma produgdo de carater cientifico como pré-requisito para a sua
conclusdo. Em se tratando de uma especializagdo voltada para
profissionais que encaram a necessidade dessa producédo apos alguns anos
sem vivencia-la, ou mesmo sem jamais terem passado por tal experiéncia,
tendo em vista que nem todas as licenciaturas exigem a producgdo
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monografica para formar seus professores, o acompanhamento das agoes
desenvolvidas precisa ser continuo ¢ dotado de certa sensibilidade para
com as possiveis fragilidades dos orientandos.

Entdo, pode-se dizer que ¢ preciso adotar uma série de estratégias
visando suprir tais limitagdes e minimamente viabilizar a produgdo de
acordo com as exigéncias em termos de escrita, de normatizacao,
alinhamento metodologico e aprofundamento tedrico. Nesse sentido, a
realizagdo de encontros frequentes, a atribui¢do de tarefas pontuais no
intuito de propor uma dindmica de produg@o passo a passo, assim como
um retorno com certa agilidade no que diz respeito as duvidas dos
orientandos e sobre as limita¢des e éxitos de suas atividades, parecem ser
boas apostas, além ¢ claro, de uma postura de permanente incentivo e
motivagdo para a conclusdo do trabalho.

Quando imaginamos tal dinamica na modalidade de educagdo a
distancia, que pautou o curso aqui estudado, nossas tarefas adquiriram
maior complexidade, principalmente pelo fato de que a ndo proximidade,
isto ¢, a impossibilidade de encontros presenciais entre orientador e
orientando, poderia se constituir em uma barreira significativa para o
acompanhamento desse processo. Contudo, tendo em vista as multiplas
tarefas que demandam nossa atengdo cotidianamente, resultando muitas
vezes na “impossibilidade do encontro”, mesmo em situacdes de
formagdes presenciais, talvez a modalidade a distancia, por si s6, ndo
implique em uma dificuldade severa para a construgdo de um TCC. Isto
porque, hoje dispomos de uma série de meios capazes de proporcionar
aproximagdes entre os sujeitos da orientacdo, que sugere uma
extrapolacdo dos limites impostos pelos ambientes virtuais de
aprendizagem, como o E-Prolnfo. Os servicos de video chamada como o
Skype, hangouts e whatsapp, além das video conferéncias, podem ajudar
a minimizar o problema da distancia, assim como as ferramentas
disponiveis no google docs, por exemplo, que auxiliam na revisdo das
producdes dos orientandos e no retorno rdpido por meio do
compartilhamento de arquivos on line via drive. Nesse caso, parece que o
nivel de dedica¢do ao processo, tanto por parte dos orientandos quanto
dos orientadores, foi o ponto fundamental que acabou por relativizar a
critica as possiveis dificuldades inerentes a modalidade de educagio a
distancia.

Tomando como base essas peculiaridades de um processo de
orientacdo a distancia, voltado para a produgdo de um documento final
pautado na conclusdo de diferentes etapas e, sobretudo, constituindo-se a
partir de uma estrutura académica, havia a necessidade de um
acompanhamento mais proximo desses processos. Isto porque, além de
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implicar a producao de um trabalho académico por professores que, dadas
as condi¢des objetivas de sua profissdo, frequentemente ndo tem o habito
de fazé-lo, havia um cronograma relativamente curto a ser obedecido,
visando que todos estivessem em condi¢des de participar da defesa
publica em agosto. Por isso avaliamos a necessidade de uma orientacao
que extrapolasse os limites da plataforma, por meio da utiliza¢ao de meios
de comunicacdo sincronos como Skype, whatsapp, hangouts e
menseger/facebook.

Por atuarmos como orientadores de professores da educagéo
basica, que admitiam a priori a falta de uma pratica frequente no que
tange a produgdo de trabalhos académicos, entendiamos que o desafio da
orienta¢do estava ndo somente em expor de forma apropriada nossas
expectativas com relacdo a producdo final, sem assustar nossos
orientandos, mas também procurar manté-los constantemente motivados
para vencer aquela etapa e concluir a especializagao.

Por isso, o ponto de partida para o inicio dos trabalhos era definir,
de forma clara, qual a proposta a ser desenvolvida e que culminaria no
trabalho final. Para tal, optamos por ndo propor a realizagdo de uma nova
intervencdo pedagodgica nas escolas ou mesmo a realizacdo de uma
pesquisa ou um estudo teodrico alheio as suas vivéncias acumuladas no
curso. A ideia, como citado anteriormente, foi apostar em um objeto que
fosse palpavel para os orientandos, que estivesse relativamente fresco em
suas memorias e sobre o qual poderiam descrever e refletir, articulando
os conceitos abordados em outras etapas do curso, ou seja, valorizando
também as producdes anteriores. Esse objeto se constituia no processo de
planejamento e desenvolvimento de uma unidade didatica nas aulas de
Educac@o Fisica, baseado nos contetidos abordados no niicleo especifico
de Educacdo Fisica e TDIC. A abordagem desse objeto por meio de
atividades bem delimitadas visava propor uma forma didatica de
organizacao dos trabalhos e adequar o nivel de exigéncia dos orientandos
com base em etapas a serem cumpridas e que no final comporiam o TCC.
Com relacdo a motivagao dos orientandos, as estratégias de comunicagio
assincronas (e-mails) e sincronas (whatsapp) serviram para que um
retorno adequado em relacdo as suas atividades fosse oferecido em um
curto prazo de tempo, representando um verdadeiro processo de
acompanhamento no sentido de manter os orientandos cientes de nossas
percepcdes sobre as tarefas realizadas, indicando seus éxitos e limitagdes
e apontando os melhores encaminhamentos para a resolucdo de possiveis
problemas. As mensagens de incentivo também precisavam ser
constantes, tendo em vista situagdes de dificuldades atreladas ao excesso
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de trabalho, falta de tempo, sentimentos de incapacidade de realizar as
atividades, etc.

E importante destacar que as questdes referentes as possiveis
limitagdes dos professores/cursistas quanto a produ¢do do TCC também
fizeram parte das preocupacdes da coordenagdo do curso. Assim sendo,
nao somente os orientadores da area de Educacdo Fisica precisaram
adotar uma postura sensivel com rela¢do a essas possiveis dificuldades,
como a propria coordenagdo acabou precisando relativizar suas
expectativas quanto a qualidade dos TCC. Em outras palavras, as
determinagdes presentes no manual de TCC precisaram ser flexibilizadas
visando garantir que os trabalhos pudessem ser realizados.

No més de maio, ja com os trabalhos da tultima fase do curso em
andamento, a coordenagdo fez um contato com as equipes de orientadores
tratando de alguns detalhes sobre o TCC (como o seu formato) e,
aparentemente num tom de preocupacdo com a qualidade dessas
producdes, relativizava as expectativas que os orientadores deveriam ter
em relacdo aos trabalhos produzidos pelos professores/cursistas. Dessa
vez o termo monografia, que por si sO representa uma determinada
estrutura académica a ser respeitada, foi substituido pela expressdo
“narrativa”, procurando dar uma amplitude maior as caracteristicas do
texto produzido. Ou seja, aceitando a possibilidade de que qualquer
formato de texto que contivesse uma reflexdo sobre as relagdes entre
tecnologias digitais e a realidade escolar dos cursistas seria aceitavel para
a conclus@o do curso.

Entdo, naquele momento se indicava a necessidade de uma certa
flexibilidade por parte dos orientadores quanto ao formato e contetido dos
textos, que implicava em ndo se alimentar grandes expectativas quanto ao
aprofundamento teérico ou delineamento metodoloégico de tais
produgdes. A expectativa da coordenagdo era clara: pensarmos em um
professor ou gestor que pudesse minimamente escrever sobre o seu
trabalho com um minimo de didlogo tedrico. Também se alertava para a
obrigagdo de um contato, no minimo, semanal entre orientadores e
orientandos, visando suprir as possiveis ansiedades causadas pelo
distanciamento que era marcante no processo.

Ainda no final de maio, a coordenagdo do curso enviou um
cronograma com as datas limites para entrega das versoes finais dos TCC,
assim como para o envio dos trabalhos aos membros da banca.
Interessante notar que, reforgava-se mais uma vez o compromisso de que
o maior nimero de cursistas viesse a finalizar a especializagdo. Isto
porque, mesmo sem saber ao certo se todos teriam minimas condigdes de
entregar e defender um trabalho final com relativa qualidade, ja era
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anunciado um cronograma com composi¢do de bancas de acordo com a
demanda de cursistas ingressantes na etapa final, com datas e horarios
definidos.

Nessa perspectiva, havia um indicativo de que os orientadores da
area de Educacdo Fisica fossem distribuidos nas bancas a partir de uma
reciprocidade de ag¢Oes quanto a avaliagdo dos TCC, ou seja: o orientador
presidia a sessdo de defesa de seus orientandos e os outros dois
professores/orientadores avaliariam os trabalhos e arguiriam os cursistas.
S6 que, mais uma vez, ressaltando o espirito de trabalho coletivo que
marca as agdes do LaboMidia, os orientadores tomaram a decisdo de
consultar a coordenagdo do curso sobre a possibilidade das bancas de
nossos orientandos contemplarem também a participagdo de outros
doutorandos ligados ao nosso grupo de pesquisa. Assim, um professor
orientador, juntamente com outro doutorando ndo vinculado ao curso,
comporiam as bancas e avaliariam os trabalhos.

Mais a frente, j4 em junho, outras preocupagdes por parte da
coordenagdo com relacdo aos trabalhos foram enviadas aos orientadores,
dessa vez destacando que o niimero minimo de paginas indicado no
manual de producdo do TCC poderia ser relativizado, desde que o
orientador avaliasse que o cursista alcangou um minimo em termos de
expressdo de suas ideias de forma ldgica e com completude. Sobre o prazo
final para a entrega do TCC também era repassada ao orientador a
responsabilidade por avaliar as condi¢des do trabalho e que, se fosse
necessario alguns dias a mais para qualificar a producdo, que poderia ser
feito, desde que o prazo para envio a banca fosse respeitado. O que estava
em jogo era a capacidade do orientador dar um feedback final em tempo
habil antes da submissdo do trabalho a banca avaliadora. Nessa
oportunidade também se alertava para o fato dos orientadores, em caso de
suspeita de plagio, comunicarem imediatamente a coordenag@o do curso,
a fim de que as devidas providéncias fossem tomadas junto aos cursistas.
E importante lembrar que, apesar do curso ser oferecido na modalidade a
distancia, a defesa de TCC seria uma ceriménia publica realizada
presencialmente, implicando no deslocamento dos professores/cursistas
de suas cidades para as dependéncias da UFSC onde ocorreram as
defesas. Para tal, as secretarias municipais e estadual deveriam liberar os
professores/cursistas de suas fungdes e providenciar auxilio para a
viagem.

Nos dias 03 e 04 de agosto de 2016, nas dependéncias da
Universidade Federal de Santa Catarina, ocorreram as defesas dos
Trabalhos de Conclusdo de Curso da Especializacdo em educagdo na
cultura digital. Levando em consideragdo a necessidade das defesas serem
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realizadas presencialmente, esse fato envolveu o deslocamento dos
orientandos de suas cidades, localizadas em todas as regides do estado,
até Florianopolis. Por isso, aqueles cursistas oriundos do extremo oeste
catarinense, por exemplo, precisaram viajar durante toda a noite para
chegar a UFSC em tempo habil para a ceriménia. De qualquer maneira,
para além de um suposto cansaco decorrente da viagem, todos 0s nossos
dez orientandos chegaram a tempo para suas apresentagoes.

De maneira geral, ¢é possivel afirmar que todos os
professores/cursistas que chegaram até a tltima etapa do curso
conseguiram produzir trabalhos com relativa qualidade e apresenta-los de
forma suficientemente clara, a ponto de todos serem aprovados e
concluirem a especializagdo.

Logo apdés o término da semana de defesas dos TCC, a
coordenagdo enviou uma mensagem aos orientadores parabenizando a
todos pela qualidade das orientagdes, defesas e bancas, ressaltando os
méritos de todos os envolvidos em um contexto no qual se iniciava um
real desmonte do curso e, mais grave ainda, da educac@o basica (golpe).
Também ressaltavam que aqueles interessados em submeter textos
oriundos dos TCC em periddicos ou eventos, que procurassem
contextualiza-los, explicitando a institui¢do UFSC, o curso e as escolas
dos orientandos, valorizando assim o curso e sua proposta formativa.

2.3.3 Os TCC produzidos pelos professores/cursistas®

Ao levarmos em conta a proposta de uma producdo de TCC que se
pautou na prépria experiéncia desenvolvida pelos professores/cursistas
em suas escolas, propondo uma apresentacdo e reflexdo sobre esses
processos, € importante abrir espaco para uma breve apresentagdo desses
trabalhos, expondo as tematicas desenvolvidas, assim como as
metodologias adotadas para a integragdo das TDIC. No Quadro 5 ¢
possivel verificar os titulos dos TCC produzidos e defendidos pelos
professores/cursistas da area de Educagao Fisica que concluiram o curso
de especializagdo em educac¢éo na cultura digital.

3 No capitulo 4 realizaremos a analise dos apontamentos criticos realizados pelos
professores/cursistas em seus TCC.
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Quadro 5: TCC dos Professores/cursistas do NE Educacao Fisica e TDIC

N° NOME TITULO DO TCC
01 CARVALHO A inser’gﬁoNde Tecnologias Digitai~s de’ Ipformagﬁo e
(2016) Comumc’ag:go em aglgs de Educacafo' FlSl.Ca Eie uma
escola publica municipal de Balneério Rincdo/SC.
02 PEREIRA As tecnologias digitais como fonte de motivagado nas
(2016) aulas de Educacao Fisica.
03 TDIC e Educagio: um estudo sobre os usos das
TOMASI : S ~ S
(2016) Tecvnologlas' Dlgltals ('1e Informagdo e Comunicagdo no
ensino publico municipal de Caxambu do Sul/SC.
04 MEURER A insercdo das tecnologias digitais de informacao e
(2016) comunicagao nas aulas de Educag@o Fisica.
05 COSTA Imagem corporal na perspectiva da saide com
(2016) integracdo das TDIC.
06 | CARAMORI | Investigando os espagos de lazer com as tecnologias
(2016) digitais de informac@o e comunicagao.
07 MORAES A Educacdo Fisica e a integracdo das TDIC na Escola
(2016) de Educagdo Basica Walter Probst.
08 | ATHAYDE | Jogos digitais na Educagao Fisica escolar: just dance
(2016) now vai para sala de aula.
09 | KILKAMP | Inclusdo das TDIC’s em sala de aula: o novo desafio do
(2016) professor de Educagido Fisica.
10 | W.COSTA | Resgatando as brincadeiras populares nas aulas de
(2016) Educagao Fisica com o auxilio das TDIC.

Fonte: Os autores

O primeiro trabalho, de autoria de Carvalho (2016) tematizou os
espacos publicos destinados ao lazer na comunidade na qual sua escola
estava localizada. A proposta contou com problematizacdes junto aos
alunos sobre as diferengas entre os espagos publicos e privados para o
lazer, a identificagdo de espagos destinados ao lazer na comunidade ¢ a
necessidade de melhorias visando qualificar o usufruto da populagio e
garantir o direito ao lazer. Também contemplou uma pesquisa sobre a
vivéncia de brincadeiras tradicionais da comunidade nos espagos
identificados.

No intuito de integrar as tecnologias a proposta desenvolvida, foi
realizado um “cinedebate” apds exibi¢do de um curta metragem sobre a
tematica dos espacos publicos. Nessa ocasido, apos assistirem ao video,
foi realizada uma roda de conversa sobre espacos publicos destinados a
momentos de lazer, e foram abordadas as diferengas entre o privado e o
publico. A partir da conversa, os alunos produziram textos e desenhos
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sobre o video com perguntas direcionadas as brincadeiras e espacos que
mais gostavam na sua comunidade.

Também foram feitas pesquisas em sites sobre espagos de lazer,
assim como, sobre jogos e brincadeiras. A primeira pesquisa relacionada
aos espagos da cidade tinha o objetivo de buscar informagdes sobre os
lugares publicos disponiveis ao lazer, e constatou-se a presenca de
informagOes minimas. Ja4 em relagdo as brincadeiras, as criancgas se
impressionaram com a quantidade de brincadeiras disponiveis na internet
e identificaram algumas que ja haviam sido realizadas nas aulas. Apos a
pesquisa na web, foram feitas visitas a alguns lugares pesquisados por eles
e vivenciadas as brincadeiras que cada aluno escolheu. Esses momentos
foram registrados através de fotos e filmagens com o uso de celulares e
tablets que pertenciam aos proprios alunos.

O trabalho de Pereira (2016) discute novas formas de se ensinar o
esporte a partir da utiliza¢do das tecnologias nas aulas de Educacao Fisica.
A autora parte do principio de que as tecnologias na escola ndo devem ser
compreendidas apenas como uma fonte de informagdo, mas também
como um suporte ao conhecimento, a reflexdo, ao didlogo e a expressao.
Dessa forma, propds-se uma releitura digital dos fundamentos/ gestos
técnicos de modalidades como o ténis e o voleibol, tomando como base a
pesquisa de fotografias e videos em sites especializados, propondo que os
alunos recriassem os movimentos pesquisados em suas proprias vivéncias
em sala.

No que tange ao t€nis, a turma que participou da proposta foi
dividida em equipes e, ap6s a escolha de uma modalidade ainda um tanto
desconhecida pelos alunos — o ténis de campo, foi solicitado que
trouxessem para a aula seguinte imagens de movimentos realizados por
atletas profissionais. E, com relacdo ao voleibol, em outra oportunidade,
os alunos assistiram a um video sobre fundamentos dessa modalidade e
foi solicitado que pesquisassem em sites outros elementos relacionados a
modalidade, os quais foram vivenciados e demonstrados pelos grupos na
aula seguinte.

Cabe frisar que, dada a utilizagao frequente das TDIC pelos alunos,
a estratégia adotada no projeto, além de enriquecer as aulas em termos de
conteudos, também se constituiu em motivagdo para a participagdo nas
aulas. Neste sentido, o desenvolvimento da proposta contou com
tecnologias pertencentes aos proprios alunos, assim como aquelas
disponiveis na escola. E, ainda como parte da proposta desenvolvida, foi
criado um perfil da turma no facebook para as postagens e
compartilhamento dos trabalhos realizados.
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Com relacdo ao trabalho desenvolvido por Tomasi (2016), a
proposta se voltou para uma pesquisa/interven¢do intitulada “corpo e
midia na escola” que versou sobre a repercussdo dos contetidos da midia
no cotidiano escolar e, especificamente nas aulas de Educacéo Fisica, a
partir da percep¢do dos alunos dos anos finais da sua escola.
Primeiramente foi aplicado um questionario sobre o consumo de midia e
uso das TDIC, procurando identificar aspectos que caracterizassem a
forma como os estudantes acessam a informacdo, e também verificar de
quais tecnologias eles dispdoem. De forma concomitante, foram abordados
nas aulas temas relativos ao corpo, satde e estética, procurando
problematizar junto aos alunos as influéncias da midia sobre a
compreensao acerca da corporeidade e de possiveis padroes estéticos a
serem seguidos.

Em seguida, foi realizada uma entrevista semiestruturada na
intencdo de ampliar os dados produzidos, visando qualificar o panorama
verificado por meio do questionario. Dessa maneira, a autora identificou
que os alunos utilizam as TDIC para a realizacdo dos trabalhos escolares,
assim como para formarem suas opinides e que, embora as redes sociais
estejam presentes no cotidiano de muitos alunos, sobretudo o facebook, a
televisdo ainda € o meio mais acessado pelos alunos da escola. Também
foi possivel inferir, com base nos depoimentos, a percep¢do dos alunos
sobre imposi¢des da midia sobre a compreensdo acerca do corpo. Os
alunos também entendem que é importante a utilizagdo das TDIC nas
aulas, uma vez que as torna mais atrativas e ricas em termos de
informagdes, contribuindo, dessa maneira, para o aprendizado.

O trabalho produzido por Meurer (2016) propds a reconstrucao de
uma brincadeira popular a partir da pesquisa sobre suas caracteristicas e
a comparagdo com a apropriacao realizada pelos alunos em seu contexto
comunitario. A proposta visou, sobretudo, compreender os elementos
historicos e culturais ligados as praticas corporais, com énfase para os
jogos e brincadeiras, e as diferentes caracteristicas que essas podem
assumir nos variados contextos sociais.

O ponto de partida foi a escolha de um jogo — o taco, que é
relativamente conhecido pelos alunos, e pesquisar em sifes algumas
caracteristicas desse jogo, como os materiais utilizados, as regras e alguns
aspectos referentes a sua historia. Foi realizada uma apresenta¢do, com o
auxilio de sl/ides, sobre o jogo, a partir dos seus elementos constituintes
nas vivéncias dos proprios alunos. Com base nessas informagoes, foram
realizadas vivéncias, nas quais todos puderam participar do jogo de taco.
Nessa oportunidade, os alunos realizaram registros das vivéncias com a
utilizagdo de seus celulares.
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Logo em seguida, foram pesquisadas informag¢des sobre o jogo em
sites na internet, acessados videos e fotos sobre como 0 mesmo ¢é jogado
em outros contextos. De posse dessas informagdes, foi realizada uma
discussdo com os alunos sobre a necessidade de compreender-se que um
mesmo jogo pode ter caracteristicas, regras e mesmo nomes diferentes de
acordo com a regido do pais no qual ele é jogado. Cabe destacar que para
a realizacdo da proposta foi necessaria uma autorizagdo especial da
diregdo escolar, tendo em vista a proibigdo do uso de celulares na escola.
No que tange ao TCC realizado por Costa (2016), sua proposta
versou sobre as relagdes entre saide e estética corporal, propondo uma
conscientizagdo dos alunos acerca das contribui¢des das atividades fisicas
para a satide em detrimento dos padrdes de estética corporal, comumente
difundidos pela midia e adotados de forma geral como um objetivo a ser
perseguido via pratica de exercicios fisicos. Durante as aulas, a temética
foi abordada junto aos alunos, procurando problematizar e conscientizar
acerca da importancia da pratica regular de atividades fisicas, assim como
discutir as imposi¢des da midia acerca dos padrdes de estética corporal.
Ainda nessa oportunidade foi apresentada aos alunos a féormula do IMC
(indice de massa corporal) e como utiliza-la na informagdo sobre as
questdes referentes ao sobrepeso e obesidade.

Em seguida, foi proposto que os alunos pesquisassem sobre o tema
na internet ¢ também sobre o IMC. De posse dessas informagdes, os
alunos baixaram em seus celulares um aplicativo para o calculo do IMC,
e foi solicitado a eles que realizassem um trabalho de campo, visitando
parentes e vizinhos de sua comunidade, calculando o IMC e conversando
sobre a importancia dos habitos saudaveis. Essa proposta partia do
principio de que a fung@o da escola, da disciplina e dos alunos como
cidaddos, ¢ socializar o conhecimento para qualificar a vida dos
moradores da comunidade.

Durante a atividade de campo os alunos, com o auxilio de seus
celulares, produziram videos sobre o trabalho informativo junto a
comunidade e apresentaram para os colegas no encerramento da proposta
em sala de aula. Nesta oportunidade avaliaram que as familias que
fizeram parte do trabalho de campo entenderam como uma proposta de
suma importancia por envolver a aquisicdo de conhecimentos na escola e
a conscientiza¢do da comunidade visando a melhoria da sua qualidade de
vida.

O trabalho de Caramori (2016) teve como objetivo verificar a
existéncia de espagos publicos de lazer no municipio no qual a escola se
localizava. As intervengdes realizadas contemplaram a visita ao Centro
de Estudos e Programas Ambientais, que oferece uma oportunidade de



154

lazer junto a natureza, e a verificacao das condi¢des das pragas da cidade,
assim como a identificagdo de outros espacos destinados ao lazer
existentes. De forma complementar, foi proposta a realizagdo de jogos e
brincadeiras populares, no intuito de reconstruir, junto aos alunos,
manifestacdes ludicas da cultura local.

Como ponto de partida, foram realizadas discussdes em sala sobre
a forma como nossos jovens usam seu tempo livre, chamando a atengdo
para o fato dos discursos mididticos exercerem influéncia sobre suas
praticas de consumo. Nessa mesma perspectiva, refletiu-se
preliminarmente sobre a existéncia de espagos e equipamentos para o
lazer no municipio. Durante as saidas de campo previstas, os alunos
realizaram registros com fotos e videos dos espacos disponiveis para o
lazer na cidade, que subsidiariam as discussdes subsequentes.
Posteriormente foi realizado um debate junto aos alunos com base nos
registros realizados, pautando-se em discussdes sobre o direito ao lazer e
a necessidade de politicas publicas no intuito de garantir esse direito.

A autora avalia que o envolvimento dos alunos nessa sequéncia
didatica foi excelente. Demonstraram prazer em participar das atividades
propostas, sugerindo e demonstrando maturidade ao analisar os trabalhos
e ideias dos colegas. A utilizacao das TDIC para registrar a investigacao
e realizar os trabalhos de avaliagdo enriqueceu o desenvolvimento da
mesma, motivando os alunos e permitindo-lhes a socializagdo de suas
produgdes e percepedes. E importante destacar que, ao final da proposta,
professora e alunos procuraram o poder executivo municipal para o
encaminhamento de um relatério dos registros e discussdes realizadas
sobre o0s espagos publicos de lazer disponiveis, destacando o
protagonismo cidaddo nesse processo.

No que tange ao trabalho realizado por Moraes (2016), a proposta
se insere em um projeto maior realizado pelos componentes curriculares
da area de linguagens na sua escola, intitulado “como utilizo meu tempo?”
no qual foram desenvolvidas especificamente discussdes sobre educacao
e lazer. Assim sendo, a parte que coube a Educacdo Fisica disse respeito
especificamente a problematizagdes sobre como os estudantes usufruem
o seu tempo livre, as questdes referentes aos espagos publicos para o lazer,
e as atividades de lazer mediadas eletronicamente.

Primeiramente se prop0s uma discussido em grupo visando expor a
tematica do projeto e colher junto aos alunos impressdes sobre seus
momentos de lazer, onde foi percebido que o esporte era um dos
elementos mais presentes. Entdo foram divididas equipes de trabalho que
ficariam incumbidas de pesquisar quais as atividades de lazer vivenciadas
pelos alunos da turma; quais as op¢des de lazer na cidade e,
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principalmente, proximas a escola; quais as escolinhas de esporte
existentes; e como as TDIC sdo utilizadas nos momentos de lazer da
turma.

Apos a realizagdo de um levantamento de dados com base nas
tematicas propostas, foi organizado um encontro de socializagdo dos
principais apontamentos prevendo a apresentacdo de slides sobre os
registros realizados pelos alunos. Tomando como referéncia os dados
levantados pelos grupos, foram organizados painéis com fotos, recortes
de revistas e textos explicativos sobre as principais atividades de lazer.
Também foram apresentados registros sobre os espagos € equipamentos
de lazer existentes nas proximidades da escola, assim como pontos de
turismo rural presentes no municipio. Da mesma forma, foram
apresentados registros sobre as escolinhas esportivas que existem na
cidade e, visando contemplar as demandas dos alunos da escola quanto as
sugestdes de outras modalidades esportivas, foi montada e
disponibilizada na escola uma caixa de sugestdes. Por ultimo, foram
apresentados os dados sobre o uso de tecnologias nos momentos de tempo
livre, no qual houve predominéncia dos celulares, computador, televisao,
videogame e radio. Ao final do processo foi organizada uma apresentacao
com projegdes a serem expostas nos momentos de intervalo na escola,
assim como a producdo de contetido informativo sobre o projeto para ser
veiculado na radio escolar.

O trabalho desenvolvido por Athaide (2016) teve como foco
propor o uso de jogos digitais como ferramenta de intervencdo didatica
nas aulas de Educag@o Fisica. Nesse sentido foi adotado o game ‘just
dance now” para o trabalho com o contetdo dancga nas aulas, integrando
as tecnologias e aproveitando o fato do game poder ser jogado por meio
de um aplicativo ao qual os alunos poderiam ter acesso em seus celulares.
O jogo escolhido para essa proposta pedagogica ¢ denominado de
exergame, no qual o usudrio pode realizar a interagdo fisica com a
plataforma virtual. A escolha do jogo digital — Just Dance Now — deu-se
pela possibilidade de interagdo entre os alunos na sala de aula, bem como
pelo potencial transformador, uma vez que além de motivar a
participacdo, permite a reconstrucdo dos movimentos a partir das
experiéncias dos alunos. E, além disso, por proporcionar aos alunos o
desenvolvimento da expressividade através da danga e do movimento
corporal associando movimento, musica e ritmo.

Assim, de inicio foi realizada a apresentagdo do projeto, instigando
os alunos a buscarem, por meio de suas TDIC informagdes sobre o jogo
para posterior discussdo. Uma vez conhecido o game, foram escolhidas
as musicas a serem utilizadas, dando preferéncia aquelas que pudessem
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potencializar a participagdo de todos, por serem de facil execucdo dos
passos. A percep¢do do autor € que, de um clima de timidez inicial, as
aulas foram se transformando em momentos de ritmo, danga e movimento
corporal, permitindo a expressdao nos aspectos afetivo-social e fisico de
forma ladica, prazerosa, consciente e harmoniosa. Ele afirma que a
proposta propiciou momentos de critica e reflexdo acerca da atividade,
principalmente ao permitir que os alunos executassem os movimentos da
danga, construindo, desconstruindo e reconstruindo a agdo, pois embora
gostassem de realizd-los de acordo com os padrdes da plataforma,
procuravam trazer a tona suas proprias expressoes dancando do seu
proprio jeito.

O TCC desenvolvido por Kilkamp (2016) propos a reconstru¢ao
da memoria ludica da comunidade na qual seus alunos moram, adotando
como objeto os jogos e brincadeiras que fizeram parte da infancia de seus
pais, assim como as suas proprias brincadeiras. Para tal, em um primeiro
momento foi realizado um encontro no qual os alunos efetivaram um
levantamento das brincadeiras que fizeram parte de suas infancias e, na
sequéncia foi solicitado que eles realizassem entrevistas com seus pais no
intuito de verificar quais as brincadeiras presentes em suas vidas quando
eram criangas.

De posse de tais dados, os alunos foram organizados em grupos,
de acordo com as semelhangas entre as brincadeiras presentes em seus
registros e, posteriormente, os grupos foram incumbidos de pesquisar na
sala informatizada da escola alguns elementos acerca da historia,
caracteristicas, diferentes nomes e regras das suas brincadeiras. Apds a
pesquisa, os alunos organizaram apresentagoes em formato de slides para
socializagdo junto a turma como um todo, pautando-se nos aspectos
pesquisados sobre as diferentes brincadeiras. Como fechamento da
proposta, foi realizado um encontro no qual as diferentes brincadeiras
puderam ser vivenciadas pelos alunos.

Por ultimo, o trabalho de Wollinger Costa (2016), assim como a
proposta acima relatada, versou sobre um levantamento de brincadeiras
junto aos alunos, visando a pesquisa e vivéncia em sala de aula,
contribuindo para a ampliag¢do de seu repertoério de movimentos nas aulas
de Educagédo Fisica. A abordagem metodologica também se estruturou a
partir da explanacdo, levantamento, pesquisa de informagdes,
socializagdo e vivéncia das brincadeiras. Um ponto a destacar diz respeito
a proposta de organizacdo de grupos tematicos, responsaveis por
“ensinar” suas brincadeiras aos demais grupos. Para tal, as equipes
deveriam gravar audios explicativos ou produzir videos falando das
caracteristicas de suas brincadeiras. Cabe destacar que, devido aos
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problemas referentes a infraestrutura da escola, as producdes audiovisuais
precisaram contar com as TDIC dos proprios alunos para serem
realizadas.

Apos essa breve apresentacdo dos TCC, abrimos espago nesse
momento para um levantamento acerca dos principais apontamentos
criticos*’ realizados pelos autores, na intengdo de se valorizar as reflexdes
feitas pelos professores/cursistas sobre as interven¢des relatadas nos
TCC. Isto porque, partindo do pressuposto de que a apropriacdo critica
das TDIC pelos professores €& essencial para a proposicdo e
desenvolvimento de agdes pedagogicas coerentes com os preceitos da
cultura digital, entende-se que a capacidade de refletir criticamente sobre
suas proprias agdes se constitui em um aspecto de suma importancia na
formagao docente. Portanto, justifica-se tal levantamento pelo fato de que
os apontamentos de cardter critico acerca das abordagens pedagdgicas
com as TDIC concretizados nos TCC podem ser um indicativo de uma
suposta apropriagdo critica por parte dos professores/cursistas.

Os dados desse levantamento foram produzidos com base na
leitura dos TCC na busca por expressoes e conceitos, constituidos como
unidades de registro, que se relacionassem a possiveis reflexdes criticas
acerca das propostas pedagdgicas desenvolvidas pelos cursistas e
relatadas nos TCC, ou seja, unidades de contexto (BARDIN, 2009)*. A
partir da contextualizag¢do dessas unidades de registro, elencadas ao longo
dos documentos, posteriormente foi realizada uma categorizagdo de
acordo com a identificacdo de suas especificidades em relagdo as
intervengdes pedagogicas nas aulas de Educagdo Fisica integrando as
TDIC. Dessa maneira, foram delimitadas as seguintes categorias: 1)
Influéncias da midia na vida cotidiana; 2) Limita¢des do cotidiano
pedagégico; 3) As TDIC como facilitadoras do processo de ensino e
aprendizagem; 4) As TDIC como suporte para uma educacgio

40Na citada investigacio compreendeu-se como perspectiva ou reflexdo critica
uma atitude reflexiva/propositiva por parte dos professores perante as midias e
tecnologias digitais concebendo-as como ferramentas pedagdgicas e objeto de
estudo, ou seja, a partir dos pressupostos da midia-educagdo (FANTIN, 2006).
4L A unidade de registro ¢ definida por Bardin como a unidade de significagdo a
codificar e corresponde ao segmento de conteudo a considerar como unidade de
base, visando a categorizagdo e a contagem frequencial (palavra, tema, objeto,
personagem, acontecimento ou documento). Por sua vez, a unidade de contexto
¢ definida como a unidade de compreensdo para codificar e corresponde ao
segmento da mensagem, cujas dimensdes (superiores as da unidade de registro)
sdo Otimas para que se possa compreender a significacdo exata da unidade de
registro (frase, paragrafo etc.) (BARDIN, 2009).
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contemporanea; 5) Formagdo autbnoma, critica e criativa por meio das
TDIC; 6) Apropriacdo das TDIC pelo professor; 7) Repercussdes para
além da escola.

Tomando como base os dados encontrados no citado levantamento
pode-se afirmar que os argumentos criticos presentes ao longo dos TCC
versaram sobre diferentes aspectos ligados as reflexdes realizadas sobre
suas intervengdes pedagogicas. Dentre eles, foram apontadas as
influéncias da midia na vida cotidiana de criangas e jovens e a necessidade
dos professores abordarem os conteiidos das midias visando qualificar
suas intervengdes junto aos alunos nesse processo, assumindo como meta
uma formagao de carater critico (SILVEIRA; PIRES, 2017).

O reconhecimento de limitagdes para a utilizagdo das TDIC nas
escolas, tanto em termos de infraestrutura, de formagdo por parte dos
docentes, ¢ mesmo devido a proibicdes também foi perceptivel nas
produgdes dos professores. Da mesma maneira, constatou-se a percepgao
por parte dos sujeitos de uma necessidade de incorporagado das tecnologias
ao cotidiano pedagdgico, dadas as potencialidades que as mesmas
representam para o trabalho pedagodgico, por meio de abordagens
colaborativas, producdo e socializacdo de conhecimentos. E, nessa
mesma linha destacam-se argumentos em torno da defesa das TDIC em
sala de aula como forma de se garantir uma educa¢@o em sintonia com a
vida cotidiana dos alunos, ou seja, uma educa¢do contemporanea,
indicando a necessidade de a escola superar praticas tradicionais — leia-se
anacronicas.

A questdo da necessidade de uma formagdo de carater critico
também se fez presente, tanto na perspectiva da proposi¢do de agdes no
sentido de se garantir as criangas e jovens uma formacdo escolar
auténoma, criativa e critica em sua relagdo com as TDIC, quanto no que
se refere a propria necessidade de apropriagdo critica por parte dos
docentes visando cumprir com as agdes acima citadas. E assim sendo,
“sugeriu-se, em algumas produgdes, que tais agdes ndo fiquem restritas
ao ambiente escolar, isto €, que sejam socializadas e tenham repercussoes
sobre a comunidade escolar como um todo” (SILVEIRA; PIRES, 2017,
p.15).

Ao longo deste capitulo foi apresentada uma série de elementos
pertinentes a oferta do Nucleo especifico de Educagio Fisica e TDIC,
contemplando desde a contextualizagdo do nticleo na oferta do curso
como um todo, no qual destacamos alguns é&xitos e limites que
influenciaram diretamente algumas escolhas procedidas na oferta do
citado nucleo, até a finalizagdo do curso com a produgao dos TCC.
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A partir dessa descri¢do foi possivel apontar algumas necessidades
de adequagdo metodoldgica do curso, na perspectiva de ofertas futuras,
que envolve repensar alguns pressupostos de base, assim como as
mediagdes a serem realizadas pela coordenagéo visando didlogo entre as
diferentes equipes de trabalho docente. Também permitiu compreender
as opgoes feitas pelo corpo docente responsavel pelo nicleo tendo em
vista as caracteristicas dos professores/cursistas inscritos no citado nucleo
e os fatores externos que acabaram influenciando nossas agdes ao longo
daquela caminhada. Da mesma forma, possibilitou uma compreensio
geral sobre a proposta de trabalho de conclusdo de curso desenvolvida
com os professores/cursistas da area de Educag@o Fisica, na qual a
reflexdo critica acerca do seu proprio fazer pedagogico € um pressuposto
importante.

Enfim, este capitulo se constitui em uma transi¢do entre a primeira
parte da pesquisa ora apresentada, que se estrutura a partir da exposi¢do
dos elementos pertinentes a concep¢do do curso e a produgdo dos
contetdos didaticos para o Nucleo especifico de Educacdo Fisica e TDIC
(Capitulo 1) e a oferta do citado nucleo (Capitulo 2); e a segunda etapa da
pesquisa que se pauta na avaliagdo do curso e perspectivas para a pratica
docente a partir da percepcdo dos professores/cursistas (capitulos 3 e 4)
que apresentaremos a seguir.
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CAPITULO 3 - O CURSO E O NUCLEO ESPECIiFICO
EDUCACAO FiSICA E TDIC: UMA AVALIACAO A PARTIR
DAS PERCEPCOES DOS PROFESSORES/CURSISTAS

Nesse momento daremos voz aos professores/cursistas
participantes do citado nucleo. Nossa intengdo foi propor uma avaliagdo
do curso e do nucleo especifico com base nas percepgdes dos sujeitos®?
que vivenciaram todas as etapas da oferta piloto do curso de
especializagdo e, dessa maneira, compreender os éxitos e limites da
formacao desenvolvida.

Para tal, por meio dos dados produzidos através de entrevistas
semiestruturadas com os professores/cursistas, foram analisadas
primeiramente suas percepgdes acerca do curso e no segundo momento
as atengdes sdo voltadas para os depoimentos sobre o micleo especifico
de Educacao Fisica e TDIC.

3.1 PERCEPCOES ACERCA DA ESPECIALIZACAO EM
EDUCACAO NA CULTURA DIGITAL

Este topico versa primeiramente sobre a fluéncia digital dos
participantes do curso/nucleo, compreendendo essa apropriagdo
instrumental aprioristica como determinante para a realizacdo das
atividades do curso, assim como para a integragdo das TDIC as praticas
pedagdgicas. No segundo momento as atengdes serdo voltadas para as
expectativas dos professores/cursistas em relacdo ao curso, visando
revelar concepgdes acerca das tecnologias e suas relagdes com a
Educacéo Fisica escolar. Dando prosseguimento, discutiremos sobre as
percepcdes avaliativas dos materiais que foram produzidos para o curso,
na inten¢do de compreender seus limites e potencialidades com base na
perspectiva de formagdo proposta. Em seguida, abriremos espaco para
discutir as dindmicas inerentes a comunicacdo ao longo do curso,
contemplando aspectos referentes a modalidade de ensino EaD, assim
como a plataforma disponibilizada para a realizagdo do curso. Finalizando
as discussdes deste topico, serdo contemplados outros aspectos ligados a
participacdo dos professores/cursistas, que envolvem a formagdo dos
coletivos nas escolas e também as estratégias forjadas para viabilizagdo
das atividades exigidas nos diferentes momentos da especializagao.

42 Cabe relembrar que todos os sujeitos, que avaliardo o curso de especializagio
como um todo, sdo professores de Educag@o Fisica que cursaram o Nucleo
Especifico de Educagao Fisica e TDIC.
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3.1.1 A fluéncia digital dos professores/cursistas

Um primeiro aspecto a ser destacado diz respeito a insercdo dos
professores/cursistas na cultura digital, ou seja, apresentando as
caracteristicas da presenca das tecnologias digitais no seu cotidiano,
contemplando os principais usos, assim como, os equipamentos dos quais
dispdem. O destaque para essa questao se deve ndo somente pelo fato de
um dominio minimo das tecnologias constituir-se em um dos pré-
requisitos para a participagdo do curso de especializa¢do aqui investigado,
mas também no intuito de compreender quais sdo esses usos e se, uma
maior ou menor familiarizagdo com as TDIC potencializaria a
apropriacdo dos conteidos do Nucleo especifico de Educagdo Fisica,
contribuindo, assim, para a realiza¢do de propostas concretas no dmbito
da pratica pedagdgica dos professores/cursistas. Silverstone (2005, p. 28)
afirma que ‘“nossa capacidade de nos envolver com a midia é pré-
condicionada por nossa capacidade de manejar a maquina”. Por isso, o
manejo das TDIC se torna um componente essencial para que se possa
criar com ela.

Tais discussdes sdo realizadas tomando como base o conceito de
fluéncia digital que, de acordo com Souza Neto*,

[...] se relaciona a conhecimentos que podem
promover mais autoconfianga e seguranca para
fazer mais usos pedagogicos das TD na medida em
que comegam a ser desvendadas as potencialidades
que existem nas TD. Esta fluéncia digital também
pode proporcionar uma ampliagdo do repertdrio do
que ¢ possivel fazer com as TD do ponto de vista
pedagogico e, nesse sentido, como necessarios para
assumir uma postura mais ativa em relacdo a sua
propria aprendizagem e formacdo (SOUZA NETO,
2015, p.08).

Pode-se afirmar que tal “fluéncia” se constitui em um conjunto de
saberes a partir dos quais os professores podem desenvolver as
potencialidades das TDIC no cotidiano pedagdgico, uma vez que estd
atrelada aos diferentes usos que os docentes fazem das tecnologias no seu
cotidiano (comunicagdo, entretenimento, acesso as informagoes,

430 autor utiliza a sigla TD referindo-se as tecnologias digitais, diferente da sigla
adotada nesta tese - TDIC.
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pesquisa, planejamento etc). S3o conhecimentos que fornecem a base
para um “repensar” sobre as dindmicas que sdo propostas em sala de aula
e, nesse sentido, mais do que “dominar a tecnologia”, o professor precisa
de intencionalidade pedagogica e de constante reflexdo sobre o seu agir
por meio das TDIC nesse processo.

Ao serem questionados sobre a presenca das tecnologias no seu
cotidiano, os professores/cursistas, de maneira geral, afirmaram
utilizarem as tecnologias digitais constantemente:

“Estou sempre utilizando” (PC3).

“FEu  utilizo as tecnologias  digitais
praticamente o dia todo” (PC5).

“Utilizo bastante, assim, mais do que eu
deveria usar” (PC6).

“Eu acredito que, em média, de trés a quatro
horas por dia” (PC7).

“Conectada sempre. Se ndo ta o wifi, td na 3g,
mas ta sempre na internet” (PC9).

“Bom, eu dedico a maioria do meu tempo
para as tecnologias” (PC8).

“Eu uso diariamente, praticamente o dia todo,
porque é tudo em fungdo disso” (PC10).

Com base nesses trechos das entrevistas, ¢ perceptivel que as
tecnologias digitais assumem lugar de destaque no cotidiano dos
professores/cursistas, em alguns casos até mesmo gerando certo
sentimento de culpa por compreenderem que utilizam por mais tempo do
que realmente deveriam usar. Esse uso constante das TDIC pode ser
apontado como decorrente de uma gradativa mudanga cultural, que tem
como expressdo maxima uma nova dindmica de acesso a informagéo e
comunicac¢do por meio da conectividade e das tecnologias méveis. Em
outras palavras, esta mudanga cultural “demarca esta época
[contemporanea], quando as relagdes humanas sdo fortemente mediadas
por tecnologias e comunicagdes digitais” (RAMOS, et al., 2013-a, p.05).
Nao € por outro motivo que, no caso especifico do professor/cursista 9
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afirma-se que esses usos das tecnologias no cotidiano estdo ligados
diretamente as possibilidades abertas pela internet, sobretudo, por meio
dos smartphones. E, destaca-se também o papel das TDIC no dia a dia
dos sujeitos como demonstracdo de mudanga cultural, tendo como base o
depoimento do professor/cursista 10, que constata a centralidade e,
consequentemente, a dependéncia das TDIC para as mais diversas agdes
do nosso cotidiano. Cabe salientar que, em se tratando do
Professor/cursista 8, sua suposta dedicagdo em tempo integral para as
tecnologias se deve ao fato dele também desenvolver atividades
profissionais ligadas a manutengdo de computadores e equipamentos de
informatica em geral, inclusive na escola na qual atua como docente.

Quando questionados sobre quais os aparelhos dos quais
dispunham e que utilizavam em suas atividades cotidianas, os
professores/cursistas afirmaram que:

“Eu tenho um notebook, um smartphone, e um
computador de mesa, [...] camera digital”
(PC1).

“Na minha vida privada, o que eu uso de
tecnologia é mais o celular” (PC2).

“Notebook e também no celular” (PC3).
“Eu uso 56 o celular mesmo” (PC4).

“Normalmente eu aciono o smartphone. [...]
Tenho, tenho 2 telefones celulares, tenho
laptop, tenho Datashow, microfones...esses
aparatos” (PC5).

“Smartphone e computador” (PC6).

“Celular e computador” (PC7).

“Celular, tablets, [...] eu tenho celulares, [...]
2 ou 3 notebooks [...] Celulares também,

tablets também, filmadoras, gravador de
dudio...eu tenho tudo isso ai” (PC8).
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“Tenho notebook, o celular que ta sempre na
mao, o desktop [...] a televisdo que é smart tv,
tva cabo” (PC9).

“Eu tenho notebook, eu tenho celular...”
(PC10).

Esses dados permitem inferir que o smartphone/celular é o meio
mais acessado pelos entrevistados, sendo seguido pelo notebook e
também pelo desktop. Outras tecnologias como Datashow, tablet,
camera, smart tv, filmadora, gravador também foram citadas em alguns
casos especificos.

As tecnologias apontadas pelos professores/cursistas parecem
coerentes com os dados da pesquisa TIC Domicilios realizada pelo
CETIC* (CETIC.BR, 2016), com relagdo as TDIC presentes nos lares
brasileiros. Ao levarmos em consideragao somente os dados referentes a
regido sul, por exemplo, demonstra-se que 94% dos entrevistados
possuem telefone celular, 21% dispde de computador de mesa, 19% tém
console de jogo, 32% possuem computador portatil e 15% dispdem de
tablet. Todavia, o fato dos sujeitos ora entrevistados serem todos
professores, com usos das TDIC ligados a pesquisa de conteudos e ao
planejamento de aulas (como veremos adiante), tende a justificar um
maior predominio de computadores de mesa e portateis, além dos
telefones celulares.

Com relagdo aos principais usos das TDIC que sdo feitos pelos
professores, foram produzidos os seguintes dados:

“Uso mais o smartphone, referente a
comunica¢do, whatsapp, facebook, enfim.
Para questdes de pesquisa para a escola ou
outros métodos de leitura e outras
informagoes, eu uso mais o notebook. [...]
buscar conteudos, buscar atividades novas.
[...] para registros” (PClI).

4 O Centro Regional de Estudos para o Desenvolvimento da Sociedade da
Informagdo (Cetic.br) ¢ um departamento do Nucleo de Informagdo e
Coordenagdo do Ponto BR (Nic.br), que implementa as decisdes e projetos do
Comité Gestor da Internet no Brasil (Cgi.br).
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“Mais para comunicagdo, assim, social,
vamos dizer assim. Fora isso...[...] Internet,
face, whatsapp, esse tipo de coisa assim, que
eu uso pra baixar video, fazer pesquisa de
conteudos, esse tipo de coisa, musica” (PC2).

“Olha...eu uso diariamente para as mais
diversas  fun¢oes. Para me informar,
compartilhar informacgoes...[...] Para
pesquisar  conteudos para as aulas,
pesquisando atividades...ver videos, filmes,
acessar e-mail...rede social” (PC3).

“Fazer ligacdo, receber ligacdo, e quando
tinha trabalho pra fazer eu utilizava a
internet. Isso” (PC4).

“Para busca de informacdo, para enviar e-
mail, receber e-mail....a rede social, para
estudar, para ler, para ler noticias, enfim, eu
uso bastante”(PC5).

“Eu utilizo para abrir e-mails, uso messenger,
whatsapp e assim, algumas
coisas...fotografia, alguns videos pequenos
que eu faco em casa, mas é isso” (PCG6).

“Eu uso o meu celular, porque tem vdrios
aplicativos. Entdo, o meu carro forte é o
celular. Dai eu acabo usando o computador
para planejar as aulas e para pesquisas
maiores...e televisdo, mas na interacdo com as
pessoas ¢é o celular e o computador que eu
mais utilizo” (PC7).

“Eu uso bastante tecnologia, tanto que eu
tenho até uma pdgina na internet” (PCS).

“Trabalho, para desenvolver atividades, para
entrar em contato com as pessoas, para fazer
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pesquisa, para realizar trabalhos com os
alunos” (PC10).

Vé-se entdo que os principais usos das TDIC no cotidiano dos
professores/cursistas  entrevistados congregam acdes ligadas a
comunicacdo (redes sociais, e-mail, ligacdo), informagdo (acesso e
compartilhamento de informagdes), desenvolvimento pessoal (estudo,
site pessoal na internet) e entretenimento (assistir filmes, baixar videos e
musicas), além de usos diversos possibilitados pelos muitos aplicativos
dos smartphones. Cabe salientar que parte dos usos pessoais dos
professores/cursistas parecem ligados indiretamente a questdes
profissionais, que envolvem a realizagdo de registros, busca por
contetdos e atividades, planejamento de aulas etc.

Os dados provenientes das entrevistas realizadas com os
professores/cursistas no que tange a presenga das TDIC no cotidiano
pessoal permitem apontar que todos, com maior ou menor nivel de
fluéncia digital, possuem e fazem uso das TDIC cotidianamente. Dessa
maneira, parecem cumprir um pré-requisito importante para a apropriagao
dos conteudos pertinentes ao Nucleo Especifico de Educacdo Fisica e
TDIC, assim como os demais materiais do curso de especializagdo. E, da
mesma forma, parecem dispor de conhecimentos basicos para o
desenvolvimento de a¢des mediadas pelas tecnologias no ambito escolar,
que envolveria primeiramente uma transposicao dos usos pessoais para a
sua adogcdo como ferramentas didaticas e, posteriormente a reflexdo sobre
como, a partir dessas ferramentas, desenvolver agdes pedagdgicas com,
sobre e através das TDIC. Ou, nos dizeres de Souza Neto (2015) passando
dos conhecimentos informaticos para conhecimentos didatico-
informaticos.

Pode-se afirmar assim, que a utiliza¢do cotidiana das tecnologias €
um fator importante para a atuagdo docente, levando em conta que a
possibilidade de se utilizar as TDIC nas aulas tende a ser maior entre
aqueles professores que detém mais conhecimentos tecnologicos, ainda
que ndo dependa apenas disso. Acrescenta-se que um aprendizado
constante ligado a utilizagdo das TDIC ¢ fundamental para que as
potencialidades didatico-pedagogicas sejam descortinadas em sala de
aula, oferecendo maior confianga para o docente, para que possa
expressar-se criativamente e reformular os conhecimentos curriculares,
sabendo como, quando e por que utiliza-las. Nao € por outro motivo que
a fluéncia digital para o uso das TDIC precisa ser compreendida como um
elemento indispensavel dentro do repertorio de conhecimentos ligados a
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formagao docente (SOUZA NETO, 2015), sobretudo, em face ao
contexto da cultura digital.

3.1.2 Expectativas com rela¢io ao curso

Nesse momento as atengdes sdo dedicadas para as expectativas dos
professores/cursistas quanto a participagdo em um curso de
especializagdo que versava sobre a educagao na cultura digital. O objetivo
¢ verificar as percepcdes que os sujeitos entrevistados tinham acerca da
tematica do curso, antes do inicio de suas atividades, servindo, assim,
como base para inferéncias relacionadas a uma avaliagdo das possiveis
contribui¢des do curso para a sua area de atuacdo, ou seja, as aulas de
Educagao Fisica.

O primeiro elemento a ser destacado no que diz respeito as
expectativas quanto a realizagdo do curso de especializacdo em educacdo
na cultura digital ¢é referente a propria curiosidade dos
professores/cursistas quanto ao conceito de cultura digital. Nesse sentido,
o termo cultura digital parece revelar-se como um desconhecido no
ambito da cultura escolar. Nao é por outro motivo que o professor/cursista

10 afirma que:

“O que me chamou a atengdo foi o proprio
nome do curso, ne?! Educacdo na cultura
digital, entdo ja me chamou a aten¢do o nome
do curso e eu sempre fui muito curiosa e ai eu
quis ver o que era isso” (PC 10).

A curiosidade inerente ao desconhecimento terminoldgico do
conceito chave do curso também se revela como uma demanda dos
professores quanto a formagdo continuada para atuar pedagogicamente
nas escolas com as tecnologias. De fato, de acordo com Carvalho Junior,
“Cultura digital ¢ um termo novo, emergente. Vem sendo apropriado por
diferentes setores, e incorpora perspectivas diversas sobre o impacto das
tecnologias digitais e da conexdo em rede na sociedade” (CARVALHO
JUNIOR, 2009, p.09). Por isso, parece razoavel que, embora as pessoas
tenham consciéncia da presenca das TDIC no seu cotidiano e da mudanga
cultural decorrente dos diferentes usos que sdo feitos dessas ferramentas,
o termo cultura digital ainda ndo seja citado com frequéncia nas rodas de
conversa, mesmo online, assim como entre os docentes nas escolas. E,
dessa maneira, as instituicdes adquirem especial importincia na
proposi¢do e oferta de cursos que versem sobre tematicas
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contemporaneas, contribuindo assim, para a qualificagdo da pratica
docente nas escolas. De acordo com o professor/cursista 1,

“O curso surgiu a partir da secretaria
Municipal de educagdo de Balnedrio Rincdo.
Ndo foi uma coisa que eu fui atras para fazer
o0 curso, mas quando surgiu a oportunidade eu
me interessei em fazer...até entdo, no inicio eu
ndo entendia muito cultura digital” (PCI).

A partir de tal depoimento ¢é perceptivel a importancia da formagéo
continuada se pautar através de temas emergentes, como ¢ o caso da
educacdo na cultura digital, exigindo que as Secretarias municipais ¢
estaduais de educagdo dialoguem com os docentes e com as
Universidades no intuito de se contribuir para o aprimoramento das
praticas pedagdgicas nas escolas. Conforme afirmam Hunger e Rossi

(2012),

De modo geral, as instancias politicas justificam a
formacdo continuada nos documentos pela
necessidade de atualizacdo dos professores frente
aos novos desafios educacionais e as discussdes
teoricas recentes, visando propiciar mudangas na
acdo pedagogica e na qualidade da educacdo
brasileira (2012, p.920).

Nessa perspectiva de inovagdo pedagdgica, a educacao na cultura
digital surge como uma tematica relativamente recente ¢ acaba
despertando o interesse dos professores na sua realizagdo, especialmente,
pensando nas possibilidades de se articular a cultura digital, ou a
integragdo das TDIC, com as praticas pedagogicas dos diferentes
componentes curriculares, neste caso, particularmente, a Educagao Fisica.
Algumas expectativas também se voltavam para o proprio funcionamento
do curso de especializagdo, que seria oferecido na

modalidade EaD. Segundo o professor/cursista 3,

“Entdo...eu confesso que no inicio minhas
expectativas e ansiedades em relagdo ao
curso era mais sobre como o curso ia
funcionar. Como seriam os trabalhos,
atividades...a postagem na plataforma...se
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teriam atividades praticas para aplicar em
sala de aula” (PC 3).

Pode-se afirmar que tal expectativa é oriunda do fato de que a
realizagdo de um curso na modalidade a distancia até entdo se constituia
em uma experiéncia nova para o professor/cursista. Nesse caso, questdes
praticas ligadas a realizag@o e postagem das atividades, assim como as
suas proprias caracteristicas, como a necessidade ou nao de intervengdes
no ambiente escolar, tendem a ser comuns, uma vez que demandam
tempo e a propria organizacao dos docentes para a sua realizagdo. Como
os professores ndo contariam com horas liberadas especificamente para a
realizagdo do curso, e talvez fosse dificil articular os diferentes momentos
de hora atividade® dos docentes, uma vez que o curso envolveria a
realizagdo de atividades coletivas, essa parece ser uma preocupacao
plenamente justificada.

Ainda na esfera das preocupagdes que antecederam a realizacao do
curso, se destacava a questdo da aceitacdo da integragdo das TDIC as
aulas, tanto por parte dos alunos, que participariam diretamente das
propostas a serem desenvolvidas, quanto por parte dos demais docentes,
que ainda possuem resisténcias quanto a presenca das tecnologias na
escola. Por isso o professor/cursista 3 se questionava,

“Ahhh, como seria sua aceitagdo pelos alunos
e demais professores da escola, pois a escola
ainda tem dificuldades em se adaptar a essa
inovagdo tecnologica” (PC3).

Essa ¢ uma preocupacdo/expectativa que esta relacionada ao fato
de que, possivelmente na sua instituigdo escolar ha uma postura de
resisténcia por parte de outros professores que “ndo veem com bons
olhos” as tecnologias na escola. E, soma-se a isso o dado apontado na

43A hora atividade se estrutura de formas diferentes nos mais variados contextos
estaduais e municipais Brasil afora, e certamente ainda ndo se constitui em uma
realidade para todos os professores do pais. Refere-se a um tergo da jornada
semanal de trabalho dos professores, dedicado ao planejamento, estudo e
formacdo continuada, conforme previsto na Lei 11.738/08 que institui o piso
salarial profissional nacional para os profissionais do magistério publico da
educacio basica.
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pesquisa de Mendes (2009) de que os professores temem a reagdo dos
alunos frente a uma proposta de integragdo das TDIC as aulas, pois estes
“geralmente resistem as propostas inovadoras” (2009, p.179).

De fato, a integragdo das TDIC ao cotidiano pedagogico acarretaria
no desafio de se criar/desenvolver novas formas de ensinar e aprender,
que muitas vezes acabam esbarrando em determinadas praticas
cristalizadas no contexto das diferentes culturas escolares. Entdo, ao
partir-se do principio de que tal integracdo envolveria supostamente uma
redefini¢do do papel docente no processo, dando margem para uma nova
postura dos alunos durante as aulas, poderia encontrar barreiras para a sua
efetivacdo. Principalmente, ao levar-se em consideragdo que essa
mudanga, quando entra para o contexto escolar, juntamente com as
reformulagdes nas relacdes de ensino e aprendizagem, pode revelar
tendéncias arcaicas nessas relacdes, gerando certo constrangimento e
desconforto entre alguns docentes (PIRES ez al., 2017).

Pode-se afirmar que os processos de mudangas no cotidiano
escolar costumam ser complexos, tendo em vista que esta instituigdo
tende a ser refratdria a mudancas, uma vez que as TDIC trazem uma
légica que possibilita uma reconfiguracdo da relagdo com o saber na sala
de aula e, consequentemente, tem implicagdes sobre a autoridade e a
centralidade do professor como fonte exclusiva do conhecimento.

De fato, a educacdo escolar acaba pagando o precgo pela sua propria
tradigdo didatico-pedagodgica, baseada em processos presenciais e
unidirecionais, cuja centralidade aponta para a figura do professor. E
assim, o que se verifica no cotidiano escolar ¢ o desencontro entre
professores e alunos, que tem provocado relagdes tensas, marcadas pelo
autoritarismo, pela inseguranga, pela incompreensdo mutua e pela
fragilizacdo dos processos formais de ensino e aprendizagem (PIRES et
al, 2017).

Salienta-se também como expectativa a necessidade de abordagens
ligadas especificamente aos diferentes componentes curriculares,
constituindo-se como um avango no ambito da formacdo docente, tendo
em vista que, muitas vezes, as tematizagdes genéricas acerca da educacdo
nao ddo conta de dialogar com, ou serem propositivas para, as diferentes
praticas pedagdgicas que sdo desenvolvidas no ambiente escolar. Por isso,
foi relatado com ares de surpresa a presenca de uma parte especifica que
dialogava diretamente com as disciplinas escolares, da qual se tirou maior
proveito para a atuagdo docente. De acordo com o professor/cursista 6,

“Quando nos iniciamos, nos, quatro colegas
aqui da escola, a gente pensou que fosse algo,
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assim, mais no geral mesmo, que nos ndo
teriamos nada especifico na area [...] E uma
coisa que me surpreendeu e que me deixou
bastante feliz foi ter a parte especifica de
educagdo fisica, pois logo no inicio a gente
ndo tinha entendido que teria. A gente achou
que seria mais no geral, assim. E que isso
também foi o maior ganho, nesse sentido,
porque inovou  bastante com  outras
possibilidades de utilizar as tecnologias na
educagdo fisica...que antes eu também ndo
via” (PC6).

Pelo depoimento desse professor/cursista, a primeira impressdo
sobre o curso era que o mesmo contemplaria apenas a tematizacdo da
educacdo no contexto da cultura digital a partir de uma abordagem
genérica, que pensasse a escola e ndo propriamente as temadticas
especificas ligadas aos diferentes componentes curriculares. Nessa
perspectiva, ¢ importante destacar uma das caracteristicas do curso de
especializagdo, referente a estruturagdo de nucleos de estudo pautados em
reflexdes com base em experiéncias concretas em ambito escolar,
dialogando com as especificidades dos diferentes componentes
curriculares. Pois, embora o mote central fosse a formagdo do coletivo
escolar, as acdes desenvolvidas nos nticleos permitiam aos cursistas
diferentes percursos formativos moldados de acordo com as suas
realidades escolares, necessidades e interesses (RAMOS et al., 2013).

Assim sendo, a surpresa do professor entrevistado sobre a presenca
de um nucleo que contemplava a integragdo das TDIC a partir do olhar da
Educacdo Fisica escolar parece ser um dado representativo das
caracteristicas das politicas publicas de formacdo continuada ligadas as
abordagens com as tecnologias, que nem sempre versam sobre as
especificidades das areas de conhecimento.

Para se ter uma ideia desse panorama, dentre as politicas publicas
voltadas para a formagao docente visando a integracdo das tecnologias ao
ambiente pedagogico, destacam-se o Programa Nacional de Tecnologia
Educacional (ProInfo), e o Programa Nacional de Formacdo Continuada
de Professores. Conforme Pires et al. (2017),

[...] ambos [os programas sdo] ligados ao
Ministério da Educagdo (MEC), [que promoviam,
até o inicio da especializagdo], a oferta de
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conteudos e recursos educacionais,
disponibilizados em plataformas digitais abertas,
como o Portal do Professor e o Banco Internacional
de Objetos Educacionais. Entre outros processos
formativos para professores, o Prolnfo oferece (ou
ofereceu) cursos de aperfeigoamento, como
Introdugdo a Educacdo Digital; Tecnologias na
Educagdo; Elaboragdo de Projetos; Midias na
Educagio — aqueles em parceria com os Nucleos de
Tecnologia Educacional (NTE); o ultimo, com
universidades publicas. (PIRES et al., 2017, p.128)

Destaca-se que todas essas iniciativas sdo pautadas em abordagens
generalizadas das relagdes entre tecnologias e educag@o. Dessa maneira,
0 apontamento acima ressalta a importancia do curso ter contemplado as
especificidades dos  componentes curriculares, nesse  caso
particularmente, da Educagdo Fisica, representando um ganho para a
formagdo docente. Face ao exposto, esse pode ser um indicativo de uma
demanda por parte dos docentes no que tange as politicas de formagao
continuada acerca de educacdo e tecnologias, tendo em vista a
necessidade de se compreender como poderiam integrar as tecnologias ao
cotidiano escolar a partir de sua area de agdo pedagdgica, que envolve a
disciplina especifica e seu corpo de conhecimentos.

Aponta-se como o maior ganho a presenga de nicleos especificos,
tal como citado anteriormente, pelas possibilidades reveladas de como se
trabalhar com as tecnologias, entendidas aqui como ‘“inovagdo
pedagdgica”, pelo fato dos curriculos tradicionais da formagao inicial em
licenciatura em Educagdo Fisica, em sua maioria, ndo contemplarem
possibilidades formativas nas quais a Educacdo Fisica escolar poderia
incorporar as TDIC ao seu fazer cotidiano. Um exemplo desse quadro ¢
apresentado no estudo de Silveira, Briiggemann e Bianchi (no prelo),
referente aos cursos de licenciatura em Educagdo Fisica nas
Universidades Federais:

Das sessenta e trés (63) universidades investigadas,
quarenta e quatro (44) ofertam curso de graduacgio
em Educag@o Fisica - Licenciatura e destas, apenas
vinte e um (21) cursos/instituicdes apresentam
componentes curriculares que versam sobre as
TDIC/midia. Mesmo reconhecendo que o curriculo
da formagdo académica tende a ser bem mais
amplo do que os componentes ofertados em uma
matriz curricular, a abordagem tematica no &mbito
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da disciplina académica tende a indicar a sua
importancia dentro do projeto pedagogico de curso,
ou seja, institucionalizando e legitimando tais
discussoes na formacgédo docente. E, assim sendo, a
auséncia de componentes curriculares em mais de
dois tercos das instituicdes investigadas ¢
reveladora de uma demanda a ser cumprida pela
area visando qualificar a formagdo docente
(SILVEIRA; BRUGGEMANN; BIANCHI, no
prelo).

Uma expectativa que foi representativa nos depoimentos dos
professores/cursistas esta atrelada a uma compreensdo de que um curso
que aborda as tecnologias na escola deveria ser pautado em uma
abordagem instrumental, técnica ou operacional, concebendo as TDIC
como ferramentas que inovariam as aulas. Tal compreensdo ¢ destacada
nos seguintes trechos de entrevistas:

“Fu esperava um curso um pouco mais
técnico...tipo assim, ensinar a gente a utilizar
algum aplicativo ou equipamento, mas
necessariamente ndo foi tdo nessa linha, foi
mais na darea pedagogica mesmo” (PC35).

“Entdo... a expectativa era realmente poder
saber manusear mais as ferramentas
tecnologicas, mas tambéem, assim, saber lidar
com aplicativos. Algo que a gente tinha muita
dificuldade, né?! Inclusive, ainda hoje tem
professores que ndo sabem ligar um
Datashow...essas coisas assim” (PC6).

“Fu esperava bastante a parte técnica mesmo,
operacional das tecnologias e como a gente
aplicar isso no nosso cotidiano na escola e
acabou sendo bem diferente do que eu previa,
né?! Mas a minha expectativa era essa, assim,
de aprender a lidar com a ferramenta mesmo,
né?! A parte operacional” (PC7).

E interessante notar, no primeiro contato com um curso que trata
da educacdo na cultura digital, a compreensdo de que uma abordagem
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pedagdgica com as tecnologias necessariamente se pautaria em uma
perspectiva técnico-instrumental. Tal dado se aproxima das constatacdes
da pesquisa-ac¢ao realizada por Mendes (2009), na qual foi verificado que
todos os participantes do estudo apresentavam expectativas de um uso
instrumental das TDIC na Educacao Fisica escolar, ndo ultrapassando a
logica da incorporacao de um novo recurso didatico as aulas.

Parece expor, assim, uma concep¢ao ingénua de que o incremento
de aparatos tecnologicos seria o responsavel pela qualificagdo das agdes
pedagogicas, tornando assim o ensino melhor. Ndo é por outro motivo
que se verifica a expectativa por aprender a utilizar algum equipamento
ou aplicativo que poderia inovar as praticas pedagogicas de acordo com
as especificidades de seus componentes curriculares, transferindo a esses
a responsabilidade por tornar as aulas mais atrativas e eficientes. Assim,
o professor parece apostar “nas midias como possibilidade de renovagdo
didatica, atribuindo a elas uma missdo de transformacgdo das praticas
tradicionais” (MENDES, 2009, p.177).

Dessa maneira, percebe-se como o conceito de midia-educagéo
ainda parece distante das formagdes docentes e, consequentemente, das
salas de aula. A surpresa quanto a uma “abordagem pedagogica das
TDIC” ¢ uma das suas expressdes maximas que indicam o quanto ainda
estamos longe de consolidar as possibilidades midia-educativas no
cotidiano de nossas escolas. De acordo com Bianchi (2009, p.226),
“percebe-se a falta de [...] espagos na formacdo inicial e continuada
quando se trata de propostas qualificadas e criticas na perspectiva das
TICs, que apresentem interesse em preparar os professores para educar
com, nas e para as TICs”.

E mister destacar que as percepgdes sobre abordagens com as
tecnologias na escola pautadas em uma perspectiva técnico-instrumental
parecem encontrar sua justificativa a partir de uma compreensao de que o
desenvolvimento tecnoldgico precisa, de alguma maneira, impactar a
educagdo escolar. Nesse sentido, tende a ser razoavel o entendimento de
que isso ocorra por meio do incremento de novos instrumentos didaticos.
Entretanto, ¢ preciso considerar que a mera inclusdo dessas TDIC ao
ambito escolar ndo implica necessariamente em mudangas substantivas
na logica do ensino. De acordo com Pretto e Assis (2008, p.80),

[...] a incorporagdo dessas tecnologias nao pode se
dar meramente como ferramentas adicionais,
complementares, como meras animadoras dos
tradicionais processos de ensinar e de aprender. As
tecnologias necessitam ser compreendidas como
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elementos fundantes das transformagdes que
estamos vivendo [...] (PRETTO; ASSIS, 2008, p.
80).

Assim sendo, a educag¢do na cultura digital deve avangar para além
do aparelhamento técnico das instituigdes escolares, pautando-se na
formagdo critica dos sujeitos, concretizando-se no duplo desafio
apresentado por Souto e Lapa (2014, p.91) de “educar e educar-se na
cultura digital”, visando uma ruptura com o paradigma da transmissao,
instrucdo e reproducdo. Por isso a importdncia dos docentes se
apropriarem das TDIC instrumentalmente, mas também de forma critica
e criativa, repensando seus proprios métodos de ensino.

Ao levarmos em consideragdo que os sujeitos entrevistados sdo
professores de Educacdo Fisica, e tendo em vista o carater recente da
tematica do curso, que muitas vezes ndo ¢ contemplada na formacgao
inicial nessa area especifica, obteve destaque uma expectativa ligada as
proprias relacdes entre Educagdo Fisica e TDIC na escola. Segundo o
professor/cursista 2,

“Assim 0, a principio, quando eu comecei a
fazer o curso, assim, um pouco mais foi a
questdo da curiosidade, porque eu ndo
conseguia imaginar o uso das tecnologias nas
aulas de educagado fisica. [...] Diretamente na
minha drea eu ndo conseguia imaginar. Eu
imaginava assim, no portugués eu posso estar
usando, mas na minha drea eu ndo conseguia
ver, entendeu? E s6 durante o curso que eu
comecei a perceber um caminho, uma
abertura imensa, da pra fazer um monte de
coisa, mas realmente eu ndo tinha essa visao”
(PC2).

E perceptivel uma curiosidade ou mesmo duvida por parte do
professor/cursista entrevistado, ligadas ao desconhecimento das possiveis
abordagens da Educagdo Fisica escolar com as tecnologias. Neste caso
especifico, o professor/cursista tinha uma compreensdo de que ndo era
possivel integrar as TDIC nas aulas de Educacao Fisica. Tal ponto de vista
se alicerca em uma visdo hegemodnica de Educagdo Fisica que muitas
vezes se restringe ao movimento e a realizacdo de gestos técnicos nas
aulas, em tempos e espacos bem demarcados, nas quadras, ginasios etc,
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nao deixando margem para uma abordagem problematizadora desse
componente curricular que compreenderia além do saber fazer, o saber
sobre o fazer e o saber por que fazer (GONZALEZ; FENSTENSEIFER,
2010). Representa, dessa maneira, uma concep¢do de Educagdo Fisica
escolar compreendida como mera “atividade” e ndo como um
componente curricular que ¢ responsavel pela abordagem de contetdos
ligados a uma area de conhecimento.
Segundo Pires et al., (2017),

A recente caracteriza¢do da Educagdo Fisica como
componente curricular obrigatorio da Educacdo
Bésica, integrado ao projeto pedagogico da escola
(LDB n.° 9.394/96, art. 26; § 30), a0 mesmo tempo
que representou um avango significativo para a
area/campo também estabeleceu novas demandas
para todos que compdem sua comunidade
académica e profissional. A superacdo da sua
compreensdo como mera “atividade”, heranga
historica do seu envolvimento com instituigdes e
praticas sociais ja consolidadas (como o pensa-
mento médico-higienista, o militarismo e o
fendmeno esportivo) requer que a Educagdo Fisica
escolar repense seus objetivos, propositos,
conteudos, linguagens e metodologias. A comegar
pela propria defini¢do do que ¢ Educagdo Fisica na
contemporaneidade (PIRES et al., 2017, p.134).

Ressalta-se que a producdo académica da area no decorrer das trés
ultimas décadas, sobretudo no didlogo com as disciplinas cientificas no
ambito das humanidades, contribui para uma melhor delimitagdo do
objeto de estudo e intervengdo da Educagdo Fisica, expresso no que foi
denominado como cultura de movimentos (KUNZ, 1994). Dessa maneira,
sua caracterizacdo como componente curricular obrigatdrio, como citado
na LDB, implica a transposi¢do didatica dos conhecimentos
sistematizados no &mbito da cultura de movimentos, por meio de um trato
pedagogico que, embora compreenda que as manifestagdes que compdem
essa cultura sejam expressas por meio da pratica (de um fazer), contemple
concomitantemente, um “saber-fazer”, um “saber-sobre o fazer” e um
“saber-por que fazer” (BRACHT, 1999).

E interessante notar uma hierarquizagio dos componentes
curriculares na fala do professor/cursista entrevistado, ndo somente ligada
a uma legitimidade ou importancia socialmente
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reconhecida/historicamente construida, mas vinculada, sobretudo, ao
trato com conteidos “tedricos”. Nessa perspectiva, dadas as
caracteristicas de outros componentes curriculares, como a lingua
portuguesa (citada pelo professor/cursista), que envolveriam aulas
“tedricas” em sala, o uso das TDIC faria maior sentido, ¢ na Educacdo
Fisica, por sua vez, nao.

Outra possibilidade de compreensdo perfeitamente razoavel diz
respeito as caracteristicas das vivéncias tecnoldgicas cotidianas das
criangas a partir de uma concepg¢do romantica de que hoje as criangas ndo
brincam, s6 querem tablet, celular, videogame e computador, ndo saem
de casa, ndo se movimentam, ou seja, de que “a infincia ndo é mais
aquela” e “naquele tempo é que era bom”. A partir de tal visdo
romantica*, as aulas de Educagdo Fisica seriam compreendidas
justamente como um tempo/espago que se constituiria como antagonista
as vivéncias mediadas pelas tecnologias que acabam “destruindo” a
infincia contemporanea. Seria 0 momento, talvez Unico para alguns
sujeitos, no qual poderiam brincar e se movimentar, contrapondo-se assim
a inércia do “brincar eletroludico” que teria tornado as criangas e jovens
sedentarios, apdaticos e “ndo brincantes” como foram as criangas de
ontem. Vé-se entdo que, uma vez sendo o “antidoto”, a Educacdo Fisica
nao poderia se valer do “veneno” em suas aulas. Por isso a dificuldade de
se aceitar a ideia de uma Educag@o Fisica escolar que integrasse as TDIC
ao seu fazer pedagogico.

E evidente que tal compreensdo precisa ser relativizada tomando
como base uma concepcdo de Educagdo Fisica na qual o movimento
humano seja adotado como objeto de intervengdo para além de suas
dimensdes fisioldégicas ou biomecanicas, abarcando um dominio
simbolico no qual seja caracterizado como fendmeno cultural e histérico.
Nessa perspectiva, as agdes da Educacdo Fisica escolar sdo enriquecidas
pelos conceitos, principios e valores inerentes a construgdo historica dos
elementos da cultura de movimentos, tendo em vista que os
conhecimentos a serem tematizados por esse componente curricular vdo
além da dimensdo “pratica de movimentos” nas aulas. Por isso, as
vivéncias digitais do esporte por meios dos games (CRUZ JUNIOR,
2012; PEREIRA; SILVA, 2016), por exemplo, devem ser compreendidas
como complementares as praticas tradicionais do esporte em ambito
escolar, estabelecendo ricas possibilidades de interlocu¢do, como a

46 A citada visdo romantica do brincar infantil faz referéncia as concepgdes
funcionalistas de lazer, estudadas por Marcellino, a saber: romantica, moralista,
utilitarista e compensatoria. (MARCELLINO, 1998).
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abertura de horizontes para a compreensdo de aspectos extra
campo/quadra, muitas vezes imperceptiveis durante situag¢des de fruicao
esportiva tradicional. Em outras palavras, ¢ preciso abdicar de uma visdo
antagonista entre vivéncias tradicionais e eletronicas, em nome de uma
ressignificacdo do saber com/sobre o movimento humano na
contemporaneidade.

Ainda ligado as relagdes entre Educacdo Fisica e TDIC, ha uma
preocupacao ligada aos modos de integracao das tecnologias ao cotidiano
pedagogico e o cumprimento dos contetidos minimos pelos quais o
componente curricular ¢é responsavel. Nessa perspectiva, 0
professor/cursista 3 afirma que,

“[...] me deixou um pouco preocupada era
pensar como aliar conteudos minimos
obrigatorios da disciplina ao uso das
TDIC...isso ndo estava ainda muito claro para
mim. Como eu trabalharia com os alunos as
questoes das praticas corporais, os beneficios
da atividade fisica nas turmas dos anos finais
do ensino fundamental?” (PC3).

Essa preocupacdo do entrevistado faz emergir um certo mal
entendido quanto ao papel das tecnologias digitais na pratica pedagdgica.
Ou seja, parte-se do principio de que a Educagio Fisica ¢ responsavel por
uma série de contetidos, conforme preconizado nas propostas curriculares
municipais e estadual e também na Base Nacional curricular comum, os
quais poderiam perder espaco para “outras atividades” quando da
integracdo das TDIC. Com base nesse olhar, os contetidos que seriam
tematizados no curriculo escolar por meio das TDIC ndo dialogariam com
os contetidos historicamente legitimados como o esporte, ginastica, jogos,
dangas e lutas. Assim, o trato pedagdgico com as TDIC seria uma espécie
de apéndice curricular. O que talvez ndo estivesse claro é que as
tecnologias em si ndo seriam “‘um contetido extra” que tomaria espago no
planejamento dos docentes, mas sim “um meio” do qual o professor
poderia se valer para abordar os citados conteudos obrigatorios.

E, pode-se afirmar que as confusdes quanto a uma abordagem com
as TDIC por parte da Educagdo Fisica ndo param por ai. Tanto que uma
das preocupacdes relatadas versa justamente sobre como ocorreria essa
integracdo das tecnologias as aulas. Para o professor/cursista §,
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“Quando eu iniciei o curso, eu pensava uma
coisa bem diferente, certo? Que eu ia
trabalhar dentro do laboratorio, que eu ia
ficar la junto com os alunos...que eu ia fazer
mais ou menos isso, ia brincar”(PC8).

Vé-se uma compreensdao de que a abordagem das tecnologias na
escola implicaria em usos restritos ao laboratério de informatica. Tal
depoimento tende a ser representativo de um contexto no qual,
provavelmente, existe a proibi¢ao do uso de tecnologias em sala de aula
(na escola como um todo) e que as Unicas possibilidades de se trabalhar
com internet ou computadores, por exemplo, estariam vinculadas a um
espago bem delimitado — o laboratério ou sala de informatica. E
interessante notar uma determinada/possivel concepcao de relagdo entre
Educacdo Fisica escolar ¢ TDIC por parte do professor, em que as
possibilidades de integragdo das tecnologias ao seu fazer pedagogico
estariam possivelmente restritas a um “brincar com as TDIC”. Tal fato,
além de revelador de uma determinada concepgao de Educacdo Fisica e
do seu papel nas escolas, indica o desconhecimento de como efetivamente
se propor a mediagdo didatico pedagodgica tecnologica dos contetdos
pelos quais esse componente curricular ¢ responsavel (BIANCHI, 2010).
Por ultimo, foram apresentadas algumas expectativas quanto a propria
qualificagdo docente para a realizagdo de praticas pedagogicas
diferenciadas com a integracdo das tecnologias, como citado pelo
professor/cursista 9,

“Ahh, eu achei muito interessante. Quando eu
vi ld que tava abrindo vaga para os
professores, eu fiquei enlouquecida, assim,
pra fazer o curso de qualquer jeito. Porque eu
sempre gostei das tecnologias, né?! Entdo,
poder fazer um curso em que a gente vai
aprender ou aprimorar o que a gente ja sabe
na disciplina em que se formou, eu achei
fantastico. Eu acho que é isso que o professor
precisa mesmo.[...] a minha expectativa era
aprender a melhorar a minha pratica em
relacdo as tecnologias. Na disciplina, né?!
Como é que eu poderia trabalhar melhor as
tecnologias na minha disciplina. Porque a
educagdo fisica, teoricamente, ela é mais
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pratica...parece assim, que a educagdo fisica
ndo tem aula teorica, ndo precisa da teoria...é
80 jogar uma bola e pronto”(PC9).

Tal depoimento indica inicialmente um interesse pelas tecnologias
que motivou a sua participacdo e as possibilidades do curso contribuir
para o enriquecimento dos seus conhecimentos acerca do uso dessas
ferramentas. Destaca também possiveis contribuicdes para o
aperfeicoamento da pratica pedagdgica, considerando como o uso das
TDIC poderia qualificar os conhecimentos adquiridos na formagao inicial
em sua area especifica, apontando que esta € uma perspectiva de formagao
que corresponde a demanda dos professores nas escolas. O entrevistado
esperava que o curso pudesse contribuir para o aprendizado sobre como
qualificar a atuagdo docente por meio da integracdo das TDIC a pratica
pedagdgica, entendendo como fundamental uma compreensdo de
Educacdo Fisica que fosse além do saber fazer, muitas vezes rotulado
como aulas “eminentemente praticas” que nao envolveriam contetdos ou
abordagens teoricas dos conhecimentos inerentes a area. Nessa
perspectiva, a abordagem com as tecnologias poderia potencializar uma
relacdo diferente da Educagdo Fisica escolar com os conteudos pelos
quais esse componente curricular ¢ responsavel no cotidiano escolar.
Envolveria, dessa forma, as dimensdes do saber-fazer, saber-sobre o fazer
e saber-porque fazer, como enfatizamos nos materiais produzidos para o
nucleo especifico de Educagio Fisica e TDIC (PIRES et al., 2017).

Finalizando, ainda sobre as possiveis contribui¢des das TDIC para
as aulas de Educacdo Fisica na visdo dos professores/cursistas
entrevistados, havia a expectativa de uma preparagdo docente para um
enfrentamento no ambiente escolar diretamente ligado a compreensio de
um mau uso das tecnologias por parte das criancas. Seria necessario,
portanto, uma integra¢do das tecnologias pautadas em intencionalidade
pedagdgica para se aprimorar o ensino. Conforme o professor/cursista 10,

“Me chamou a atengdo e a expectativa era
realmente de como usar as tecnologias dentro
da escola, pedagogicamente, né?! [...] No
inicio a gente via as criangas usando de
repente um computador, vendo utilizar um
celular, mas sem fim de aprendizagem
educacional, entdo eu tinha essa expectativa
em fazer com que esses recursos realmente
funcionassem dentro da escola no sentido de
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ensinar, contribuindo na aprendizagem dos
alunos, a minha expectativa maior era
essa”(PCI10).

Nesse caso, ¢ perceptivel uma compreensao de que o uso das TDIC
feito pelas criangas na escola ndo estavam de acordo com a proposta
formativa daquele ambiente educacional e, portanto, via a necessidade de
uma apropriacdo das tecnologias que envolvesse intencionalidade
pedagogica no seu uso nas aulas, de maneira que as TDIC pudessem
contribuir para a aprendizagem dos alunos. De fato, esta € uma
expectativa plausivel, por considerar a apropriacao das TDIC como meios
para se ensinar, numa perspectiva em que, se tratando da a¢do docente na
escola exige que o professor esteja “preparado para integrar as TDIC a
pratica com intencionalidade pedagdgica clara [...]” (ALMEIDA, 2014,
p- 29).

3.1.3 Materiais, contetudos e atividades do curso

No que diz respeito a um processo de avaliacdo da participacdo no
curso de especializagdo de forma geral, ¢ importante conhecer as
percepcdes dos professores/cursistas sobre os materiais, conteudos e
atividades desenvolvidas. Isto porque, a qualidade dos materiais
produzidos, assim como a escolha dos contetdos e clareza das atividades
propostas, estd diretamente relacionada com o desempenho dos cursistas
ao longo de todo o processo formativo, especialmente por se tratar de um
curso oferecido na modalidade EaD.

Primeiramente sdo destacados os elogios e potencialidades dos
materiais da especializagdo com base nas percepgdes dos professores de
Educacio Fisica participantes do curso. Segundo o professor/cursista 2:

“A qualidade eu achei excelente...eu achei
muito interessante os conteudos, assim,
algumas coisas, logico, tu tinha no¢do, outras
vieram para acrescentar mesmo, assim, mas
eu acho que os contetidos foram bem...como é
que eu vou te dizer..pertinentes [...] O
conteudo ndo dizia exatamente...ahh, é assim,
é assado, né?! Tem que fazer assim ou faz
assado. Mas dali, tu conseguias projetar pra
frente, entendeu?” (PC2).
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O professor entrevistado afirma que a qualidade dos conteudos é
inquestionavel, tendo em vista que proporcionaram novas compreensoes
no que tange as tematicas abordadas nos moédulos iniciais do curso.
Destaca também que os contetidos ndo eram prescritivos, mas serviam
como base e inspiracdo para a criagdo de novas propostas pautadas na
integracdo das TDIC as aulas. Este pode ser apontado como um dos
principios do curso, que visava aliar o conhecimento as experiéncias,
proporcionando o aprofundamento tedrico em um didlogo constante com
a pratica, a partir da visualizacdo e reflexdo acerca de situacdes de
aprendizagem, concebidas como cendrios concretos (RAMOS et al.,
2013-a). Constituiam-se, assim, em ponto de partida para reflexdes sobre
a propria pratica pedagdgica e proposicdes de novas experiéncias
mediadas pelas tecnologias em seu fazer pedagogico cotidiano.

Na mesma perspectiva, enfatizando as contribui¢des para a
proposi¢do de uma formagdo critica, o professor/cursista 2 acrescenta
que:

“Os materiais do curso sempre nos
possibilitavam novas  estratégias, novos
conteudos, [...] Contribuia também para que
a gente compreenda a tecnologia de modo a
incorpord-la na nossa prdtica pedagogica a
partir da agdo e reflexdo, pois devemos
assumir o papel de orientadores...de
mediadores no uso da TDIC no espago
escolar, sendo este de modo critico e criativo
na aprendizagem significativa do aluno”
(PC3).

Apresenta, assim, a percepgdo de que os materiais do curso foram
importantes por potencializarem a criacdo de novas estratégias ou, talvez,
modos de se ensinar, de maneira que até mesmo os conteidos, mediados
pelas tecnologias, acabavam se tornando diferentes, adquirindo novas
caracteristicas, enfim, sendo qualificados. A partir de seu olhar, aponta
que a integra¢do das TDIC as aulas precisa ser pautada através de uma
praxis, que envolve agdo e reflexdo, acerca do fazer pedagogico mediado
pelas tecnologias. Nesse caso, ¢ necessaria uma mudanga de postura por
parte do docente, que ndo apenas se vale de artefatos eletronicos para
“modernizar” uma mesma logica de transmissio e reprodugdo de
conteudos na educagdo. Mas que assume o papel de orientador/mediador
no processo de construgdo do conhecimento por parte dos alunos, que
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além de ser mais significativo, por envolver uma outra postura dos
discentes no processo, precisa se desenvolver a partir de uma abordagem
critica e criativa no trato com as TDIC.

Para Sodré, ao professor “cabe liderar o trabalho de integragdo dos
saberes no espaco curricular da escola, ndo com o objetivo de aperfeigcoar
a transmissdo de conteudos instrucionais, € sim de assistir atentamente a
imersdo do estudante no campo de exercicio do pensamento” (SODRE,
2012, p. 204). Assim, o lugar verticalizado do professor enquanto
organizador do espaco disciplinar perde o sentido. Ao invés de “explicar”
algo de dentro de si para fora, seu papel hoje se aproxima mais do
“implicar” de fora para dentro, apropriando-se de conhecimentos para a
relativizagdo no consenso social. E, para tal, é importante compreender as
caracteristicas do processo de mediagao a ser realizado visando a garantia
de uma aprendizagem mais autdbnoma e coerente com a cultura digital, na
qual o desenvolvimento de uma atitude critica junto aos alunos parece ser
uma boa aposta no que tange a atuacao docente.

Outro ponto positivo destacado é referente ao proprio modo de
disponibiliza¢do dos contetdos nos moédulos do curso. Conforme os
seguintes depoimentos:

“Eu acho que o acesso assim, foi bem bacana
e assim, as vdrias opgoes, porque, além dos
conteudos que estavam la, tinha outros mais,
tinha textos para a gente pesquisar, videos
para visualizar, as sugestoes de jogos, entdo
assim, o material disponivel era de facil
acesso sim e a gente tinha opgées de busca”
(PC6).

“O material em si, show de bola. A forma
como é apresentado na plataforma [...] o
material foi show de bola. Eu gostei muito
mesmo, a visualizac¢do dele, as ilustracgoes, a

forma como foi colocado, foi legal, gostei”
(PC8).

Vé-se entdo elogios a qualidade dos materiais, enfatizando que os
conteudos disponibilizados na plataforma no formato hipertexto, além de,
por si s6, darem conta das tematicas abordadas nos diferentes modulos,
proporcionavam por meio de /inks de textos, videos e jogos outras
oportunidades de aprofundamento acerca dos contetidos trabalhados.
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Nesse sentido, também se afirma que os materiais eram de facil acesso,
com aspectos graficos de 6tima qualidade. De acordo com Santos (2010)
os hipertextos sdo,

[...] textos que se conectam a outros textos por meio
da polifonia dos sentidos que sdo criados nos
contextos dos AVAs. Além da hipertextualidade
construida nas interfaces de comunicacdo, os
docentes podem se apropriar das interfaces de
conteudos de forma ndo linear. As interfaces de
conteido permitem agregar e fazer convergir
diversas linguagens (som, imagem, grafico, video)
e midias (impresso, radio, televisdo, cinema), que,
por sua vez, potencializam a leitura e a
aprendizagem. Os conteudos deixam de ser pacotes
fechados e passam a ser universo semidtico plural
e em rede (SANTOS, 2010, p.42).

Tais depoimentos parecem indicar que as diferentes percepgdes
sobre a disponibilizagdo dos contetidos e atividades na plataforma do
curso, guardam estreita relagdo com os diferentes niveis de familiaridade
por parte dos cursistas no trato com as tecnologias, especialmente as
habilidades requeridas para navegagdo online ligadas ao acesso dos
conteidos em formato hipertexto e as demais ferramentas
disponibilizadas na plataforma.

Por tultimo, elogia-se o fato das atividades propostas pelo curso
exigirem que os professores participantes investigassem e refletissem
sobre suas proprias realidades escolares. Para o professor/cursista 9:

“As atividades no decorrer do curso, eu acho
que as atividades eram bem legais, assim, bem
interessantes. A gente ficou conhecendo
melhor a realidade da escola, sabendo um
pouquinho mais como o0s professores
trabalham em sala de aula com relacdo a
tecnologia. A gente fez entrevista com alunos,
aplicou questiondrios...ld no PLAC 1 ja,
fazendo wuma investigagdo detalhada da
escola” (PCY9).

Avalia-se que as atividades realizadas no inicio do curso foram de
fundamental importancia para uma melhor compreenséo sobre a presenga
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das TDIC no ambiente escolar; especificamente no que tange a um
diagnéstico sobre a relagdo dos alunos e também dos professores com os
artefatos tecnologicos. Constituia-se no ponto de partida para se verificar
como a escola se estabelecia como unidade formativa, para o
desencadeamento de propostas coletivas de integracdo das TDIC as
praticas pedagogicas, coerente, dessa forma, com os principios basicos do
curso de especializagdo.

E claro que os professores/cursistas também apresentaram uma
série de criticas aos conteudos/ materiais do curso. E, nesse sentido, um
primeiro aspecto destacado diz respeito a uma compreensdo de que a
abordagem das tematicas pertinentes a cultura digital tenha sido realizada
de forma vaga, ou mesmo genérica, ndo contribuindo para o
aprofundamento dos estudos. De acordo com o Professor/cursista 1:

“O que me frustrou um pouco no inicio do
curso foi essa abordagem muito...ela foi muito
vaga no inicio do curso, sobre cultura
digital...nos tinhamos aqui os e-books que a
gente entrava para acessar as atividades, os
conteudos e eu achava muito vago, ndo tinha
uma explica¢do, assim, mais detalhada, ndo
falava, assim, sobre um autor, ndo indicava
um livro ou alguma coisa para vocé ler ou até
as formas das atividades, ndo dava um artigo.
Isso foi...eu senti falta disso e ai foi melhorado
depois...eu senti essa mudanga...” (PCI).

Tal percepcdo pode estar relacionada ao fato do método de ensino
utilizado, com o uso de /links, hipertextos, etc. fosse um elemento ainda
desconhecido, que poderia dificultar as estratégias de estudo e
aprendizagem dos cursistas. Dessa maneira, talvez, por estarem
acostumados a leituras lineares, os professores/cursistas ndo tivessem a
habilidade de seguir as pistas indicadas nos /inks disponiveis. E, assim
sendo, talvez as explicacOes, aprofundamento e sugestdes de leituras
complementares requeridas pelo entrevistado poderiam estar presentes
em links, videos, imagens, que acabaram fugindo a l6gica do acesso aos
contetidos no formato textual convencional. E importante considerar que
na perspectiva da EaD,

[...] quando se disponibilizam materiais em formas
de hipertexto, geram-se ambientes de
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aprendizagem com o acesso a diversos links,
diversos caminhos que incitam o usuario, que,
motivado pela curiosidade, descobre diferentes
olhares sobre uma mesma tematica. Talvez mais
importante que isto, desencadeia no usudrio uma
dimenséo de critica na dire¢do de selecionar o que
¢ e o que ndo ¢ significativo, favorecendo e
estimulando processos metacognitivos, dimensao
almejada na arquitetura pedagodgica de EAD
(PERNIGOTTI, 2003, p. 282).

Outra critica diz respeito a propria ldgica do curso, no qual a
realizacdo de uma série de atividades referentes a cada modulo acabou
constituindo-se no elemento principal para a avaliagdo dos
professores/cursistas. Conforme o Professor/cursista 1:

“Eu gostei dos conteudos. Eu so acho que
poderia focar um pouco mais na cultura
digital...abranger mais. Eu acho que...isso pra
mim eu senti falta. Falar mais de autores
como Pierry Levy. A gente teve pouca coisa
sobre isso...ficou assim, nas atividades,
focava nas atividades que tinha que fazer,

entregar, para dar nota...esquecia da parte
teorica” (PCI).

Nesse caso percebe-se que o professor reclama da auséncia de um
foco maior em questdes acerca da cultura digital, como se esse ndo tivesse
sido o mote de todo o curso, necessitando de um maior aprofundamento
acerca das tematicas presentes nos diferentes modulos da especializagao.
Da mesma maneira, critica uma légica de desenvolvimento do curso
baseada na realizagdo e postagem de atividades, o que, na sua opinido,
ndo deixava espaco satisfatorio para o aprofundamento requerido.

E preciso considerar, na presente perspectiva, que a EaD, embora
tenha incorporado os meios da educac@o online, com forte aporte das
TDIC, ainda parece ndo ter se desvinculado do paradigma produtivo da
sociedade industrial (BELLONI, 2003). A logica da transmissdo de
contetidos e a realizagdo e postagem de atividades, como criticado pelo
professor/cursista entrevistado, parecem reveladores da subutilizagdo das
ferramentas disponiveis nos ambientes virtuais de aprendizagem, que
envolveria o protagonismo das equipes docentes envolvidas no curso em
nome de uma aprendizagem colaborativa (SANTOS, 2010).
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Tem-se a impressao de uma falta de experiéncia ou incompreensao
sobre o desenvolvimento de cursos na modalidade a distancia. Tendo em
vista que, para além das atividades, que acabam tendo um papel de
destaque no desenvolvimento dessas praticas formativas, ha a exigéncia
de um protagonismo ou foco na autonomia do cursista, que precisa se
valer das sugestdes de videos e leituras complementares para aprofundar
ou saber mais sobre os assuntos tratados nos modulos do curso.

Ainda na esfera das criticas por parte dos professores/cursistas,
destaca-se a percepcdo de que nos modulos iniciais da especializagdo as
atividades realizadas pareciam repetir-se. Acerca dessa questdo sdo
apresentados os seguintes depoimentos:

“Até porque ao longo do curso as atividades
meio que foram se tornando repetitivas, muito
parecidas, as que vocé tinha que aplicar na
escola” (PCI).

“As atividades eram repetidas, nas disciplinas
e o pessoal ndo corrigia e ndo postava as
nossas atividades e a gente postava e de
repente sumia de ld. Entdo, no comego foi bem
complicado a parte do ambiente mesmo”
(PC7).

“E no comeco, no PLAC, as vezes tinha
atividades que eram as mesmas, tanto que nos
fizemos no PLAC 1, nos fizemos a mesma
atividade varias vezes. A gente até questionou
0 nosso tutor...td, mas eu to fazendo de novo
isso?” (PC8).

Com base no primeiro e terceiro depoimentos, pode-se inferir que
possivelmente sejam aspectos reveladores de problemas no processo de
planejamento das atividades por parte das equipes docentes, ou mesmo a
falta de didlogo entre os PLACs 1 e 2 e os Nucleos de Base 1 e 2, tal como
foi destacado no capitulo 24" no que tange a relagéo entre o PLAC 3 € os
Nucleos Especificos.

47 Como discutido no capitulo 2, a integragdo entre NEs e PLAC 3, que envolvia
a complementaridade das a¢des realizadas e, sobretudo, o didlogo entre as equipes
visando a avaliagdo e o encaminhamento de propostas conjuntas acabou nao
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No segundo caso, especificamente, além de se reforgar a critica de
uma suposta falta de didlogo entre as equipes docentes e possiveis
problemas de planejamento das atividades nos diferentes modulos, ha um
peso inegavel na atuagdo dos professores/tutores, assim como nos
problemas técnicos com a plataforma. No caso dos primeiros, pelo
reconhecimento de que a logica de trabalho na EaD envolve estratégias
comunicativas e retorno agil acerca das atividades realizadas no intuito
de assegurar um acompanhamento mais qualificado dos cursistas, no
sentido de se minimizar os efeitos de uma “Educacdo Distante” (ZUIN,
2006). Em se tratando dos problemas técnicos, a necessidade continua de
aperfeicoamento do ambiente E-Prolnfo, com base nas proprias
reclamagdes dos cursistas e equipes docentes envolvidos no processo,
visando facilitar o acesso aos contetidos, realizacdo e retorno agil das
atividades realizadas.

Também foi criticado o fato do curso contar com modulos
paralelos, que demandavam a realizagdo de uma grande quantidade de
atividades. De acordo com o professor/cursista 3:

“A questdo do tempo também pegou bastante,

porque a gente fazia duas disciplinas ao
mesmo tempo, né?! Entdo encontrar tempo
habil para fazer as atividades foi dificil devido
a grande quantidade de atividades que a gente
tinha que fazer...e era num curto periodo de
tempo, embora ambas disciplinas e atividades
se completassem” (PC3).

O professor critica o fato de que a realiza¢do de duas disciplinas
(PLAC e NB) concomitantes exigia muito tempo de dedicagdo para a
realiza¢do das atividades propostas. Nesse caso, que faz referéncia aos
momentos iniciais do curso, as atividades eram realizadas coletivamente
e, portanto, era necessario contar com a organiza¢do das equipes
multidisciplinares nas escolas para viabilizar a sua realizagdo. Como
comentado em um momento anterior, os professores/cursistas ndo
contavam com horas liberadas para se dedicarem as atividades e, dessa
maneira, precisavam se desdobrar para forjar horarios comuns que

ocorrendo. Um exemplo marcante nesse processo ¢ o fato do cronograma do
PLAC muitas vezes colidir com aquele proposto pelos NEs. Este foi um dos
maiores entraves no didlogo entre PLAC e NEs que se desenrolou com pouca ou
quase nenhuma interven¢do da coordenagdo do curso.
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possibilitassem o encontro e o dialogo necessario para o desenvolvimento
das atividades requeridas.

Salienta-se, de acordo com os apontamentos da pesquisa de Souza
Neto (2015), que os professores demandam de tempos e espacos para
formag@o para o uso das tecnologias na escola dentro da propria jornada
de trabalho, compreendendo que na carga horaria docente deveria estar
previsto o tempo necessario para discussdo acerca dos saberes didatico-
informaticos (um dos focos da especializagdo).

E ¢ importante ressaltar novamente que, mesmo contando,
possivelmente, com hora atividade em suas jornadas de trabalho, os
docentes, responsaveis por diferentes componentes curriculares,
costumam ter dificuldades em conciliar momentos de trocas e praticas
coletivas no cotidiano escolar. Por isso, talvez fosse necessario um olhar
mais sensivel por parte dos organizadores/gestores do curso e institui¢des
gestoras ligadas as Secretarias de educagdo, para proporcionarem tempos
e espacos para a organiza¢do dos docentes em torno das atividades
exigidas pelo curso, sobretudo, considerando o seu forte apelo em torno
da formagdo coletiva na escola.

3.1.4 A comunicacao durante o curso

A comunicag¢do ¢ fundamental em qualquer perspectiva de ensino,
mas acaba assumindo especial importancia numa modalidade como a
EaD, na qual professores e cursistas encontram-se em tempos e espagos
distintos. Assim sendo, ¢ necessario o estabelecimento de estratégias
visando uma aproxima¢do comunicativa para o acompanhamento do
desempenho dos cursistas, sanar as possiveis dividas inerentes as
atividades propostas, assim como, para motivar os cursistas, evitando o
abandono dos estudos. Pode-se afirmar, entdo, que a realizagdo das
melhores escolhas no que tange a comunicagao entre docentes e cursistas
tende a ser determinante para o processo formativo.

Com relacdo aos aspectos referentes a comunica¢do durante o
curso, de forma geral, sdo apresentadas uma série de percepgdes por parte
dos professores/cursistas no sentido de apontar alguns limites que
precisariam ser superados no intuito de se qualificar a formagdo. Como
parte desses aspectos, também sdo contemplados nesse tdpico
depoimentos no que tange a modalidade de ensino a distancia, que pautou
a oferta da especializagdo, assim como questdes pertinentes a plataforma
E-Prolnfo.

Uma primeira critica apresentada versa sobre a necessidade de uma
quantidade maior de encontros presenciais, a fim de se proporcionar aos



190

cursistas maiores esclarecimentos com relacdo ao funcionamento do
curso ¢ também sobre a realizacdo das atividades no decorrer dos
diferentes modulos da especializagdo. De acordo com o professor/cursista
1:

“Curso a distdncia é interessante, eu acho
super interessante, né?! Até porque ¢ uma
correria, trabalho, enfim. Mas eu acho que,
como teve um encontro...vocés vieram aqui,
fizeram uma prova, poderiam vir aqui, fazer
um encontro o dia inteiro, no sabado, por que
ndo? Por que ndo fazer um encontro para
tirar duvidas...é interessante. [...] eu acho o
presencial importante. Eu acho que nds
deveriamos ter mais encontros, para tirar
algumas duvidas, para esclarecer mais”
(PC1).

Na percepgao do professor entrevistado os cursos na modalidade
EaD sdo validos, no entanto, seria necessario garantir um maior nimero
de encontros presenciais na perspectiva de, principalmente, sanar duvidas
com relacdo ao funcionamento do curso e também a realizacdo das
atividades previstas. Esta demanda ¢ inerente aos cursos EaD tradicionais,
que costumam contar, na sua estrutura, com tutores presenciais que
atendem aos cursistas nos polos de apoio presencial®®, principalmente
para tirar davidas e orientar o desenvolvimento das atividades
(QUARANTA, 2011).

Cabe acrescentar que tal demanda é proveniente do fato de que a
comunica¢do com os tutores/professores, no decorrer do curso parece niao
ter garantido os esclarecimentos necessarios para que as atividades
fossem efetivamente realizadas. Assim sendo, a necessidade destacada
pelo entrevistado corresponde a deficiéncias comunicacionais inerentes
as op¢des metodologicas das diferentes equipes docentes. Nesse caso,
parece indicar que os professores/tutores nao exploraram todas as
potencialidades comunicativas inerentes ao Ambiente Virtual de

48 Cabe destacar que um dos diferenciais da especializagdo em educagdo na
cultura digital esta ligado ao fato das proprias escolas constituirem-se em
unidades de formagdo e, portanto, ndo haviam polos de apoio presencial.
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Aprendizagem*® no que tange aos processos de produgdo/apreensido do
conhecimento, em nome de praticas de ensino tradicionais/transmissivas.
Nao ¢ por outro motivo, que aquilo que ¢ solicitado presencialmente sdo
momentos de “tira duvidas”, que por um sem nimero de motivos, podem
ndo ter sido viabilizados nas dinamicas de comunicacdo online
(SANTOS, 2010).

Os professores/cursistas também destacam a questdo da falta de
um retorno mais imediato em relacdo aos seus questionamentos e dividas,
tendo em vista que a falta de agilidade nesse processo tinha efeitos diretos
sobre a propria dindmica de realizagdo das atividades nas escolas. Para o
professor/cursista 1:

“Eu senti falta disso, [retorno imediato] [...]
E, ou vem [uma resposta] e tu ainda ndo
entendeu e manda de novo e demora mais
ainda e tu ja temns que fazer uma outra
atividade que ja ta rolando” (PC1).

Assim, percebe-se a critica ao fato de que essas falhas na
comunica¢do quanto as atividades acabaram comprometendo a
participacdo dos cursistas, tendo em vista que eram cursadas duas
disciplinas concomitantemente, com atividades paralelas. Como
ocasionalmente havia davidas quanto a realizagdo das atividades, as
demandas por esclarecimentos acumulavam-se e, levando em conta os
cronogramas dos diferentes modulos, novas atividades precisavam ser
realizadas. Nesse caso a demora nos retornos por parte dos
tutores/professores acabava comprometendo o bom andamento dos
trabalhos. Contribuindo com essa critica, o professor/cursista 2 afirma
que:

“[...] nessa parte do retorno assim, ndo era
muito imediata. Até a gente entende pelo fato
de td, tu ta mandando por e-mail, ndo td
abrindo a plataforma direto, todo dia, que
também ndo tem tempo. Tem essa
desvantagem, quer dizer, porque se tu td

4 Cabe enfatizar que, embora as equipes docentes fossem orientadas a utilizar
obrigatoriamente o ambiente E-Prolnfo, poderiam valer-se, a seu critério, de
meios de comunicagdo externos a plataforma, como, por exemplo, as video
chamadas no Skype.



192

pessoalmente tu ta falando, ta perguntando.
Agora, assim, so que as vezes acontecia de
demorar muito, né?! Dai tu ficava meio
perdido” (PC2).

Percebe-se uma critica ao fato do curso ter se pautado em
ferramentas assincronas de comunicagdo, que acabava ndo favorecendo a
realizagdo das atividades, uma vez que os cursistas, quando apresentavam
duvidas, precisavam contatar os tutores/professores por e-mail, pela
plataforma, o que resultava numa certa demora no processo e acabava
travando o andamento dos trabalhos. De acordo com Bentes (2009), a
avaliacdo da qualidade do trabalho de professores/tutores na EaD esta
diretamente associada a agilidade do atendimento, assim como a
qualidade das respostas fornecidas. E ha um agravante de que, os
professores tinham dificuldades em se reunir para a realizacdo das tarefas
e, quando conseguiam, se ainda assim ndo contassem com
esclarecimentos por parte dos tutores, acabavam ficando “perdidos” no
processo e atrasavam a realizacdo das atividades.

Ainda na esfera da questdo da agilidade do retorno por parte dos
tutores/professores, é apresentada a critica quanto a auséncia de
devolutivas quanto as atividades realizadas, numa espécie de avaliagdo
qualitativa destas, apontando é&xitos e limites. Segundo o
professor/cursista 3:

“Aproveito para destacar que senti falta desse
retorno [avaliagdo qualitativa das atividades
realizadas] dos tutores, dessa
avaliacdo...deste contato mesmo...nos demais
modulos do curso” (PC3).

Este comentario versa especificamente sobre a questdo do retorno
por parte dos tutores/professores sobre as atividades que eram realizadas
e postadas na plataforma. A critica tem um tom de comparacgio, ao levar
em conta a estratégia adotada pelos tutores do nucleo especifico de
Educacdo Fisica e TDIC de sempre dar um retorno o mais breve possivel,
assim que as atividades eram postadas na plataforma, inclusive com
mensagens com tom de incentivo a continuidade dos trabalhos no curso
por parte dos professores participantes. Ao que tudo indica, na percepgao
do professor/cursista entrevistado, essa ndo foi uma pratica adotada nos
modulos iniciais da especializagdo, que compreenderam os PLACs 1 e 2
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e os Nucleos de Base 1 e 2. Ainda nessa perspectiva, o professor/cursista
8 relata que:

“A questdo dos professores, dos tutores, eu
acho que faltou um pouco a questdo do
feedback das atividades. Teve um tutor que me
passou algum feedback [Nucleo Especifico de
Educacdo Fisica], mas teve uns, por exemplo,
no PLAC, que ndo teve os feedbacks...as vezes
a gente queria conversar...ficava meio ruim
assim, porque as vezes ndo tava no horario do
professor, o professor ndo podia atender e era
o0 hordrio em que a gente tinha que se reunir,
pois era o unico tempo...entdo a questdo da
viabiliza¢do dessa parte” (PC8).

Vé-se que a questdo da comunica¢do com os tutores na perspectiva
do fornecimento de devolutivas sobre as produgdes dos
professores/cursistas ¢ tida como um aspecto importante para a
viabilizagdo do desenvolvimento das atividades. Especialmente, tomando
como base o fato de que as atividades realizadas coletivamente envolviam
toda uma organizacdo dos docentes que acabava sendo frustrada quando
ndo havia um encaminhamento quanto aquilo que havia sido postado
anteriormente na plataforma. Parece que a adog¢do de ferramentas
sincronas de comunicagdo com os tutores poderia qualificar o processo,
mas caso estas estivessem previstas, ainda assim a questdo envolveria a
concilia¢do entre os tempos do tutor ¢ os tempos do coletivo na escola.
De fato, a questdo da sincronia da interag@o entre as partes envolvidas no
processo formativo tende a ser de suma importancia, principalmente na
perspectiva de uma aprendizagem colaborativa. Para Aparici e Acedo
(2010, p.141), “a aprendizagem colaborativa requer sincronia ou
respostas imediatas, como qualquer didlogo no qual os individuos estdo
presentes no mesmo espago fisico, isto é, requer uma retroalimentagéo
entre as partes, o que evitaria a desmotivacdo e mal-entendidos”.

E interessante notar a presenga de comentarios que enfatizam
problemas de comunicagdo nas etapas iniciais do curso, porém, numa
espécie de autocritica, reconhecendo que gradativamente os didlogos
foram se tornando mais claros e que, possivelmente, os proprios
professores/cursistas passavam a compreender melhor as atividades
solicitadas. De acordo com o professor/cursista 6:
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“[...] [no inicio do curso] tinhamos muitas
duvidas. A gente ndo sabia ao certo o que
tinha que ser feito, ou talvez a gente foi, com
o tempo, entendendo melhor o que estava

sendo pedido” (PC6).

Por meio da percepcio apresentada verifica-se que nos momentos
iniciais do curso haviam muitas duvidas quanto as atividades e postagem
destas na plataforma. E preciso considerar que a falta de habilidades
docentes dos professores responsaveis pelos diferentes modulos da
especializagdo com as especificidades da modalidade EaD podem ter
contribuido para esse quadro; assim como, a propria falta de experiéncia
dos professores/cursistas com as novas formas de aprendizagem exigidas
pelo curso. Mas ¢ importante salientar uma espécie de autocritica por
parte do professor/cursista entrevistado quando enfatiza que, talvez, com
o desenrolar do curso e a realizacdo das atividades, houve uma melhor
compreensao dos processos e os trabalhos acabaram se desenrolando com
maior fluidez.

Nesse mesmo sentido, o professor/cursista 7 expde que:

“Eu acredito que a gente sentiu bastante
dificuldade no comeco, na questdo de
orientagdol...]. Na parte especifica eu achei
que ele foi bem produtivo e agregou bastante
coisa assim, mas na parte mais geral, no
come¢o do curso, eu achei que faltou
comunicagdo entre quem estava coordenando
o curso e a gente. Muitas informagoes
desencontradas. Ai, depois, com o passar do
tempo, com o caminhar da carruagem, as
coisas foram se ajeitando, né?!” (PC7).

Afirma-se, entdo, que nos modulos iniciais do curso houve uma
falha nas dindmicas de comunicagdo, referente aos processos de ensino,
mas também do ponto de vista administrativo, na relagdo com os gestores
do curso. Isso acabou contribuindo para que os professores/cursistas se
sentissem, de certa forma, desamparados no processo, especialmente no
que tange a realizagdo das atividades propostas. Salienta-se, contudo, que
ocorreram mudangas nessa dindmica e que gradativamente a
comunicac¢do foi melhorando.
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Destaca-se que alguns dos professores/cursistas entrevistados néo
perceberam quaisquer problemas no processo de comunica¢do com 0s
tutores/professores no decorrer do curso, salientando que todas as suas
duvidas eram esclarecidas a contento. Para o professor/cursista 9:

“Na questdo da comunmicag¢do, eu ndo tive
problemas, porque a gente mandava e-mail
pra eles e eles ja respondiam ou se ndo
podiam responder a questio eles diziam:
peral que eu vou me informar certinho na
coordenacdo e ja te informo” (PC9).

O professor/cursista entrevistado relata que os processos de
comunica¢do, mesmo que apenas por e-mail, transcorreram de forma
tranquila, sem prejuizos para o desenvolvimento dos afazeres pertinentes
ao curso. Ainda nessa perspectiva, segundo o professor/cursista 10:

“Tipo, eu tinha uma duvida ou fazia uma
atividade que de repente poderia ser mais
rica. Eu tinha esse feedback com os
professores direto. [...] O que ndo dava pra
gente resolver direto na plataforma, a gente
utilizou o e-mail, porque acabou ficando mais
no e-mail mesmo, que foi mais rdapido e ai no
final do curso, o whatsapp, né?!” (PC10).

O professor/cursista entrevistado afirma que os retornos por parte
dos tutores da especializagdo foram fundamentais para a qualificagdo das
atividades realizadas, inclusive destacando que suas duvidas eram
sanadas através dessa comunicagdo. Destaca-se que a utilizacdo de e-
mails* foi a forma principal de contato para as questdes que ndo eram
possiveis de se resolver por meio das ferramentas da plataforma,
salientando a rapidez nas respostas por esse meio € a inclusdo de uma

% No que se refere a utilizagdo do correio eletronico, durante a oferta dos
diferentes modulos, os tutores precisavam registrar na plataforma os assuntos
tratados por e-mail, na intengdo de se constituir uma memoria do curso que
serviria de base para um processo avaliativo, uma vez que se tratava de uma oferta
piloto.
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ferramenta sincrona de comunicacao ao final do curso, quando da
produgdo dos TCC.

Com relacdo a essa inser¢do de uma ferramenta sincrona na etapa
final do curso, que compreendia a produgdo dos TCC, verifica-se o quanto
tal estratégia contribuiu para o desenvolvimento das orientagdes,
tornando os processos mais 4ageis e aproximando orientadores e
orientandos. Porém, ¢ importante frisar que essa disposi¢do permanente
por parte dos tutores, proporcionada pelo whatsapp, por exemplo, pode
ser perigosa, por permitir que esses “tempos de trabalho pedagdgico”
acabem se diluindo em todos os seus tempos, inclusive durante os
momentos de lazer, com a familia etc. Segundo Bortolato (2016, p.47),
“na atualidade, com as multiplas formas de interacdo e de articulagdo
entre professores e alunos via ambientes virtuais, e-mails, chats e outras
maneiras sincronas e assincronas de comunicacdo, torna-se um desafio
calcular o tempo do trabalho docente”. Por isso, talvez uma saida
interessante fosse criar estratégias de encontros online, via plataforma,
como foruns ou chats, em momentos especificos proprios para prestar
esclarecimentos sobre as atividades. Estratégias essas que, nesse curso,
talvez ndo tenham sido realizadas em virtude dos limites técnicos da
plataforma adotada e também devido a falta de experiéncia do corpo
docente com a EaD.

Os depoimentos dos professores/cursistas sobre a oferta da
especializagdo na modalidade EaD envolveram aspectos referentes a
dedicacdo, protagonismo e auto-formacdo dos cursistas, além da
superagdo de uma percepcao inicial de que esta modalidade de ensino, por
si 80, representaria uma maior facilidade no processo formativo. No que
diz respeito ao protagonismo dos professores/cursistas, sdo destacados os
seguintes depoimentos:

“Olha, curso a distdncia vai muito do aluno.
Ele se dedicar. Precisa de uma dedicacdo do
aluno para saber aproveitar o curso. Se tu nao
te dedica, tu pode acabar passando pelo curso
e ele vai passar despercebido” (PCl).

“[...] achei bem positiva e acredito que
depende muito do académico, do estudante,
né?! De quem td buscando essa ferramenta
[EaD]. A partir do momento que a pessoa se
dedica e faz, ela ¢ otima assim, né?! [..]
Entdo depende do empenho e a da dedicagdo
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do estudante mesmo. Entdo, é muito valida a
tecnologia, os cursos em EAD, mas depende
muito de quem td fazendo” (PC7).

Os professores/cursistas entrevistados avaliam que a realizagao de
cursos na modalidade a distancia envolve certo protagonismo dos
cursistas no que tange a dedicagdo ao mesmo. Nesse caso, a realizacdo de
atividades, o acesso aos materiais complementares ¢ o aprofundamento
das questdes pertinentes aos diferentes nucleos ou médulos do curso
estaria condicionada a tal protagonismo, pautado em uma logica de
autoformacdo. De fato, as caracteristicas inerentes a EaD envolvem uma
reconfiguracdo do perfil de seus cursistas, com destaque para o
investimento na autonomia do sujeito durante a sua propria formacao,
tendo em vista um processo de ensino e aprendizagem que muitas vezes
¢ centrado nele mesmo e que o concebe como uma espécie de gestor da
sua propria aprendizagem (BELLONI, 2003).

Nessa perspectiva, o curso seria tdo bem aproveitado ou proveitoso
para os professores participantes quanto maior fosse a sua dedicacdo aos
processos envolvidos. E isso, a priori, ndo parece diferir da logica de
realizagdo de qualquer pratica formativa, uma vez que mesmo
presencialmente a dedicacdo dos participantes tende a ser definitiva na
questdo da apreensdo dos contetidos que sdo abordados. Mas ¢ importante
destacar que, na perspectiva presencial, a aula pode constituir-se em um
momento de motivagdo, interacdo, no qual o docente pode explorar
aspectos para além dos contetidos.

Outro ponto a ser destacado se refere ao fato de uma formagao em
EaD se constituir em uma experiéncia nova para alguns
professores/cursistas, assim como para os professores/tutores, gerando
certas incertezas quanto ao proprio funcionamento do curso. Apesar
disso, percebeu-se que a perspectiva formativa apresentada, que
priorizava a autoformagdo dos docentes, foi de suma importancia para a
aquisicdo de conhecimentos no decorrer da especializagdo. Conforme
afirma o professor/cursista 2:

“Assim, a principio, eu nunca tinha feito um
curso a distdancia, ta? Ai a gente fica assim,
ahhh como vai ser? Tu ndo tem aquele
contato, né?! Direto com as pessoas, né?! Que
a gente parece que precisa, assim. [...] Agora
essa, ndo sei, a questdo de que tu realmente
tinha que ir atras, sabe, tu tinha que ler, tinha
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que pesquisar, né?! Pode ser que isso tenha
ajudado nesse sentido, mas assim, a questdo

de conhecimento, foi muito mais aprendizado
pramim” (PC2).

E perceptivel que, por se tratar de uma experiéncia nova para o
professor/cursista, a perspectiva de formacao na EaD acabou culminando
em duvidas sobre o proprio funcionamento do curso, levando em conta,
principalmente, uma possivel necessidade de momentos presenciais para
viabilizar os processos, se estabelecendo como uma certa dependéncia
para a pratica formativa. Todavia, hd uma avaliagdo de que a logica do
curso, que envolveu o protagonismo dos cursistas no acesso aos
contetidos, busca por materiais complementares, um aprendizado sobre as
TDIC, efetivado por meio das TDIC, uma vez que estava relacionado a
utilizacdo das ferramentas da plataforma e também a navegacdo pelos
diferentes modulos da especializagdo, acabou gerando um maior
aprendizado para os professores/cursistas.

E justamente essa perspectiva de formacdo que acaba exigindo
maior empenho por parte dos cursistas na busca por conhecimento, acesso
a outras fontes complementares aos conteidos do curso, realizacdo de
atividades coletivas e individuais na realidade escolar, contribuiram para
uma mudanga de percep¢do quanto a modalidade EaD, como se pode
verificar nos seguintes depoimentos:

“Bom, quando a gente recebeu a proposta de

fazer o curso, parece assim, uma maneira
facil de conseguir ter uma pos-graduacdo.
Entdo, eu fui achando que seria facil. Até, o
primeiro encontro que a gente teve ld, né?!
Pra gente parecia ser muito facil, mas depois,
trabalhando e vendo as atividades, e tal, a
gente viu que ndo era nada daquilo que a
gente tinha pensado, entdo, assim, eu tive que
correr muito atras, assim. [...] A gente acha
que fazer um curso a distdncia é facil, tudo se
torna mais facil. Mas na verdade ndo é,
porque a gente tem que buscar muito mais”
(PC4).

Pelo exposto, havia a impressdo de que um curso realizado a
distancia seria mais facil, possivelmente, em virtude de um certo
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preconceito existente quanto a qualidade dos cursos que sdo oferecidos
nesta modalidade educativa, que estaria relacionado com atividades
simples, pautadas na leitura de textos e respostas a questionarios, por
exemplo. Ou quem sabe ligada a propria questdo de uma menor cobranga,
que muitas vezes parece estar atrelada a presenca do professor como
autoridade em sala. Contudo, percebeu-se que o nivel de dedicacdo
exigido, resultante das caracteristicas das proprias atividades solicitadas,
tornou o curso mais dificil do que o esperado.

Com efeito, essa modalidade de ensino exige uma maior dedicagéo
dos cursistas se comparada com outras formas de aprendizagem.
Conforme Barros, Viana e Silva (2009):

A EAD exige mais do aluno, pois este precisa saber
manusear as ferramentas do AVA; saber encontrar
sozinho as informagdes que necessita; estar apto a
ler e escrever mensagens; estudar o material
proposto pelo curso; responder as atividades e
postar na ferramenta recomendada (férum, chat,
diario, glossario, wiki, tarefa) em tempo pré-
estabelecido, bem como, interagir com seus pares e
com seu tutor (presencial e/ou a distancia), além de
ter autonomia e disciplina que lhe dé€ subsidios para
permanecer com sucesso no curso, desenvolvendo
bem sua condig¢ao de aluno virtual (2009, p.04-05).

Somam-se a isso as dificuldades inerentes ao fato de que era
exigido dos participantes um nivel de fluéncia digital que lhes
possibilitasse navegar pelos médulos do curso, acessando seus contetidos,
assim como o dominio de ferramentas da plataforma que lhes permitisse
realizar e postar adequadamente as atividades. Tem-se a impressao de que
esse pré-requisito’! para uma especializagdo na modalidade EaD, com as
caracteristicas do curso ora analisado, ndo foi cumprido por todos os
professores/cursistas ou mesmo devidamente cobrado pela coordenacdo
da oferta piloto do curso.

Ainda na perspectiva das percepgdes acerca de uma dindmica
formativa com menos cobrangas e consequentemente maior facilidade, de
acordo com o professor/cursista 5:

1 De acordo com o edital de sele¢do para o curso de especializagdo, um dos pré-
requisitos para os profissionais inscritos poderem realizar a inscrigdo era o
conhecimento em informatica basica.
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“A gente sempre tem...eu tinha a ideia de que

por ser um curso a distancia, ndo ter o
professor passando o conteudo
presencialmente ou cobrando a atividade
presencialmente...eu achei que talvez fosse um
curso mais tranquilo, mais facil ou com menos
conteudo...menos trabalho, mas na verdade
ele ofereceu bastante recursos, a gente tinha
bastante material para ler. Isso fazia com que
a gente se dedicasse mais nas atividades
também” (PC5).

Nesse depoimento comprova-se a percep¢do de que um curso na
modalidade EaD implicaria em menor cobranga por parte dos professores
que ndo acompanhariam presencialmente os cursistas no
desenvolvimento das atividades pertinentes a cada modulo da
especializagdo. Da mesma maneira, parece associar essa perspectiva
formativa a uma quantidade menor de contetidos, consequentemente, com
menos trabalhos a serem desenvolvidos. Todavia, percebeu-se que os
recursos disponiveis nos modulos do curso, em formato hipertexto, com
links para videos e materiais escritos, como leituras complementares aos
materiais disponiveis, implicou em uma maior dedicagdo por parte dos
cursistas em buscar, se apropriar e produzir conhecimento. Entdo, a
suposta “tranquilidade/facilidade” que a ideia de EaD proporcionava a
priori gradativamente foi sendo refutada.

Finalizando os comentarios deste topico, conforme o
professor/cursista 8:

“Fu ouvia falar que esses cursos eram mais
faceis, né?! Os meus colegas falavam que era
mais facil fazer a distdncia e comeg¢ando o
curso eu via que era completamente diferente,
porque vocé trabalha mais, vocé estuda mais,
vocé tem que se dedicar mais. E é onde o seu
conhecimento vai enriquecendo, né?!”(PC8).

Da mesma maneira, havia a percepcao de que a formagao em EaD
seria mais facil, pelos motivos anteriormente elencados, entretanto
acabou percebendo-se que as caracteristicas do curso proporcionaram
uma vivéncia diferente, na qual os cursistas precisavam trabalhar mais.
Isto porque as atividades que foram desenvolvidas, além de envolverem
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o encontro de um grupo de professores, partia da premissa de
investigagoes e reflexdes sobre o proprio cotidiano escolar, envolvendo
assim, idas e vindas, producdo de dados sobre a escola e sistematizagido
das informagdes colhidas. Representava entdo, uma dinamica de trabalho
em que se estuda mais, levando em consideracdo uma perspectiva ndo
transmissiva de conteudos. Assim sendo, requeria que os cursistas
acessassem, buscassem conteidos que eram disponibilizados
indiretamente nos médulos do curso, por meios dos links e diferentes
meios, mas também, que produzissem conteudos, no didlogo constante
com as realidades de suas escolas.

Nessa perspectiva, a dindmica formativa acabou exigindo uma
maior dedicagdo, tendo em vista que a cobranca pelo desenvolvimento
das tarefas referentes ao curso se alicerga em uma perspectiva de
autoformacdo, em que o cursista acaba sendo responsabilizado por
produzir e submeter a avaliagdo as atividades. Todo esse processo, que
extrapola a mera transmissdo de conhecimentos seria uma das bases para
o enriquecimento da formagdo, considerando o acesso aos materiais por
meio das tecnologias, o estudo e aprofundamento critico das tematicas
abordadas, e a producdo de sinteses acerca das atividades realizadas.

Em se tratando das percepcdes acerca da plataforma E-Prolnfo,
com destaque para a comunicacdo € acesso aos materiais do curso, os
professores/cursistas entrevistados apresentaram uma série de criticas que
seriam importantes de considerar visando a melhoria do ambiente virtual
de aprendizagem. O primeiro ponto a ser destacado diz respeito a propria
dindmica de uma comunicagdo realizada por dentro da plataforma. De
acordo com o professor/cursista 1:

“Pelo fato da comunicag¢do no E-Prolnfo ser
muito ruim... a comunica¢do é...muito vago, a
gente postava num dia e vinha a resposta
muito tempo depois...até tem que queixar,
porque o sistema é ruim mesmo, né?!
[..][contudo ressalta] Eu achei a parte visual
dele bem legal, bem interessante” (PC1).

O professor/cursista entrevistado realiza a critica ao E-Prolnfo,
afirmando que o sistema € ruim. Nesse caso, parece que a critica se dirige
mais especificamente a comunicagdo por dentro da plataforma, uma vez
que enfatiza o aspecto da demora no retorno por parte dos
tutores/professores. No entanto, afirma que a parte visual ¢ de boa
qualidade, talvez, nesse caso, considerando ndo somente o E-Prolnfo,
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como também os modulos dos contetidos didaticos produzidos para a
especializagcdo em educacdo na cultura digital.

Pode-se afirmar que um ambiente virtual de aprendizagem deve
congregar estratégias de comunica¢do em tempo real, assim como meios
para discussoes assincronas, contando com a mediagdo e
acompanhamento dos professores/ tutores responsaveis pelos diferentes
moédulos cursados. Dessa maneira, para além de uma plataforma online
na qual sdo disponibilizados os contetidos, a Plataforma deve se constituir
em um espago pautado por estratégias de interagdo orientada para
promover a comunicagdo € o0 acompanhamento a distancia
(BORTOLATO, 2016). E nesse caso, parece evidente que a subutilizacao
dos recursos disponiveis no AVEA, assim como a falta de planejamento
ou disponibilidade docente para interagir com os cursistas pode pesar
negativamente na dinamica formativa.

No que tange ao acesso aos moédulos, assim como a utilizagdo das
diferentes ferramentas no ambito da plataforma, sdo realizados os
seguintes apontamentos por parte dos professores/cursistas:

“Inicialmente, eu senti dificuldade em
entender o ambiente do e-Proinfo...era
dificil...e...onde acessar os materiais para
leitura, onde postar cada atividade”(PC3).

“A gente, no comego do curso, a gente ndo foi
bem orientado, vou ser bem sincera, a gente
ndo...Teve alguns momentos em que foi bem
complicado, né?! A gente ndo conseguia
acessar os modulos, né?! No caso da
plataforma, né?!” (PC7).

Vé-se entdo, com base nos depoimentos, que o primeiro contato
com a plataforma suscitou uma série de dificuldades ligadas ao
funcionamento das suas diferentes ferramentas, que estavam relacionadas
com o acesso aos conteudos dos modulos, em links especificos, assim
como com 0s meios para a postagem das atividades no ambiente E-
Prolnfo. Tal estranhamento pode ser apontado como uma espécie de lugar
comum para aqueles que iniciam o acesso a um ambiente virtual de
aprendizagem, e embora pese nesse processo os diferentes niveis de
fluéncia digital para a sua apropriacdo, compreende-se a necessidade de
um gradativo processo de aprendizado para o uso. Nesse sentido, de
acordo com o professor/cursista 4:
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“O acesso a plataforma foi facil, assim, na
medida do possivel, conforme a gente ia
aprendendo a utilizar as ferramentas, porque
cada dia era uma atividade diferente, era
postar num lugar diferente, eram opgoes
diferentes. [...] as vezes a gente postava a
atividade num lugar e vocés acabavam ndo
vendo” (PC4).

Nesse depoimento percebe-se que as dificuldades com relagdo a
plataforma  gradativamente = eram  superadas  conforme  os
professores/cursistas se apropriavam das ferramentas por dentro do
sistema. Tal apropriacdo era necessaria e precisava ocorrer rapidamente,
uma vez que as diferentes atividades que eram propostas ao longo das
etapas da especializacdo envolviam a postagem por meio de ferramentas
diferentes (portfolio, diario, forum etc). Em se tratando das duvidas
quanto aos locais para postagem das atividades, parece representar uma
ndo compreensdo do uso das ferramentas disponiveis no E-Prolnfo, e
também a ndo familiaridade de alguns cursistas com a navegagdo, que
culminavam em desencontros entre o que era solicitado na atividade e o
que acabava realmente sendo feito pelos cursistas, resultando, por
exemplo, em postagens de atividades em locais incorretos no ambiente E-
Prolnfo.

Ainda nessa perspectiva de uma gradual mudanga no trato com a
plataforma, em alguns relatos é possivel compreender que parte desses
problemas acabaram sendo resolvidos no decorrer do curso, ndo somente
por mudangas na plataforma, mas também pelo maior dominio por parte
dos cursistas, assim como dos professores/tutores, de como utilizar as
diferentes ferramentas disponiveis no ambiente online. Segundo o
professor/cursista 10:

“No comego a gente tava meio bolado, até
pegar como funcionava a plataforma do
curso, mas depois que a gente entendeu, ali,
com a orientagdo inicial do curso, foi
tranquilo acessar o material pra estudar”
(PC10).

O professor/cursista relata a dificuldade inicial com relagdo a
plataforma, sobretudo no que diz respeito ao acesso aos materiais de
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estudo nos modulos, mas que tal turbuléncia inicial acabou sendo
resolvida j& nas orientacdes iniciais da secretaria do curso. Ja para o
professor/cursista 2, as dificuldades foram sendo superadas com base em
um processo de descoberta pessoal:

“Quando comegou ali, aquela questdo de
pesquisar ali na plataforma, nos modulos...é
tudo meio novo, né?! Mas, como eu sou meio
metida também, a gente vai atrds, tu aperta
aqui, aperta ali e vai, vai, eu ndo tive
dificuldade com relagdo a isso. Me lembro de
algumas dificuldades que eu tive, assim, foi
em relacdo as vezes da atividade ndo estar
bem clara pra mim, o que que era pra eu estar
fazendo, entendeu?” (PC2).

Este professor/cursista entende que as dificuldades inerentes a um
primeiro contato com a plataforma e com os méddulos do curso estdo
relacionadas ao seu carater recente, que acaba implicando no uso continuo
para compreensao das ferramentas disponiveis e de como se valer do seu
uso para a realizagdo das atividades e comunicagdo com o0s
professores/tutores. Dessa maneira, afirma que a propria pratica,
motivada pela curiosidade, fez com que as possiveis dificuldades
inerentes ao uso da plataforma ndo ocorressem. Enfatiza, contudo, que
suas dificuldades estavam mais relacionadas com a falta de clareza das
atividades solicitadas, que acabam se relacionando aos problemas de
comunica¢do anteriormente discutidos.

Um ultimo destaque neste tdpico diz respeito ao reconhecimento
de que talvez fosse exigido um nivel de conhecimento ou fluéncia digital
por parte dos cursistas para se apropriar devidamente da plataforma.
Segundo o professor/cursista 9:

“[...] eu senti...ndo dificuldade, mas que a
interface ndo era amigadvel para quem ndo
tinha o conhecimento bdsico de informatica.
O pessoal que fazia o curso comigo...era
muito dificil mexer, para quem ndo tem o
conhecimento, ndo mexe no computador, tava
muito dificil de mexer, nesse sentido. [...] Até
depois da metade do curso melhorou. Deu
uma melhorada ali. Entdo, nesse sentido, eu
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sentia dificuldade...pelos meus colegas...eu
sempre me virei bem ali. [...] Teve mudanca
na  plataforma, eles  separaram  as
atividades...teve um link so para as atividades,
um link s6 para forum, porque antes tava tudo
muito  misturado...entdo  depois  eles
melhoraram o acesso, melhoraram o

site”(PCY9).

O professor/cursista entrevistado relata que a interface da
plataforma ndo era apropriada para cursistas que ndo dominassem
conhecimentos basicos de informatica. No entanto, ¢ importante frisar
que o citado dominio se constituia em um dos pré-requisitos para
matricula na especializagdo. E, dessa forma, parece que os proprios
inscritos podem ter desconsiderado essa condi¢do para participar do
curso, o que certamente gerou dificuldades no acesso e realizacdo das
atividades, que inclusive, pode ter acarretado na desmotivagdo desses
cursistas e, consequentemente, a sua desisténcia do curso. Salienta-se a
percep¢do de que ocorreram mudangas na plataforma no decorrer da
especializagdo, na inten¢do de melhorar o acesso por parte dos cursistas.
E importante destacar que, por envolver praticas pedagogicas mediadas
tecnologicamente, a EaD tem suas estratégias de ensino balizadas
pelas caracteristicas assumidas pelo ambiente virtual e aprendizagem.
Uma plataforma virtual ou ambiente virtual de aprendizagem precisa
incorporar estratégias de interagdo, mesclando comunicagdo sincrona e
assincrona, com uma clara disponibilizagdo de contetidos e caminhos
simples para o acesso as suas diferentes interfaces de conteudo e de
comunica¢do (BORTOLATO, 2016). Deve ser de facil acesso para os
cursistas e possibilitar um acompanhamento a distancia pelos docentes,
no intuito de se fornecer com agilidade as devolutivas aos
cursistas referentes aos contetidos abordados.

Seu formato hipertextual tende a potencializar a didatica nesses
ambientes, uma vez que possibilita disponibilizacdo de /inks, ampliando
0 acesso aos conteudos abordados e contribuindo para a realizacdo de
diferentes percursos formativos. De acordo com Pernigotti, Vargas e
Medeiros (2003), “[...] quando se disponibilizam materiais em formas de
hipertexto, geram-se ambientes de aprendizagem com o acesso a diversos
links, que incitam o usudrio, que, motivado pela curiosidade, descobre
diferentes olhares sobre uma mesma tematica” (PERNIGOTTI,
VARGAS; MEDEIROS, 2003, p. 282).
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3.1.5 Participacio dos professores/cursistas

O primeiro aspecto a ser destacado em relagéo a participagdo dos
professores/cursistas ao longo da especializagdo faz referéncia ao papel
de suma importancia desempenhado pelos grupos ou coletivos formados
nas escolas para a realizagdo das atividades propostas. Destaca-se, da
mesma forma, a riqueza em termos de formagdo docente representada
pelos coletivos, por se constituir em tempos e espacos para a troca de
experiéncias e saberes entre os professores envolvidos. De acordo com o
professor/cursista 2:

“Eu confesso que eu conversava muito com o
pessoal aqui da escola [...]. A gente trocava
muita ideia, tanto é que o meu primeiro
trabalho que eu fiz [...] surgiu de uma
conversa com a coordenadora aqui [...].
Entdo assim, a gente teve bastante troca, os
professores aqui, assim, conversam bastante
[...]. E elas me ajudaram muito nesse sentido,
de como estar escrevendo, entendeu? Entdo,
assim, eu aprendi muito com elas. Agradeco o
aprendizado e a gente sempre trocava. E...eu
fazia as minhas atividades, mostrava pra ela,
ela corrigia as vezes um errinho aqui, outro,
sabe?! Ela dava o delapra eu ler [...] " (PC2).

O professor/cursista entrevistado relata o papel de suma
importancia que os coletivos formados para a participagdo no curso
tiveram para a realizacdo das atividades, ¢ como propria experiéncia
formativa, uma vez que proporcionaram o didlogo entre diferentes
componentes curriculares e a troca de ideias decorrentes de diferentes
niveis de apreensdo acerca dos conteiidos abordados nos modulos do
curso. Trocas de saberes que tendem a contribuir para o enriquecimento
do processo de formagdo continuada.

Nesta perspectiva a formagao continuada assume como principio a
construgdo coletiva do conhecimento, fruto do didlogo e troca de
experiéncias interpares, gerado a partir das problematizacdes agucadas
pelo curso e das necessidades historicas oriundas do contexto
educacional, contribuindo, dessa forma, para promover mudangas nas
praticas coletivas (CRUZ; FERREIRA, 2005). Assim sendo, um dos
pontos principais nesse processo diz respeito a cooperagdo entre pares, a
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troca de saberes, a cumplicidade estabelecida a partir de iniciativas como
a socializagdo de experiéncias entre colegas de diferentes componentes
curriculares e a realizagdo de projetos conjuntos.

A constitui¢ao dos coletivos no intuito de se qualificar a formagao
dos docentes implicou, em um caso especifico, na superagdo de certas
crencas preconcebidas, que possivelmente poderiam inviabilizar a
realizagdo dos trabalhos em grupo. Nesta perspectiva, segundo o
professor/cursista 8:

“O nosso grupo foi bem unido e nessa época
ali comegou, depois da primeira etapa,
segunda...é que comegamos a ter os trabalhos
praticos, né?! E a gente comegou a
intervengdo dentro da escola. Foi onde que eu
tomei gosto...ajudei todos eles ali, fazendo as
atividades deles, né?! [...] No comego, assim,
foi,...”pd, como é que eu vou trabalhar com o
professor de matematica? ” tinha outra colega
que era professora de educacdo fisica, a gente
trabalhava junto, né?! Entdo eu via que com
ela ndo teria problema e a outra era
professora pedagoga, das séries iniciais...po,
vai dar atrito...ndo vai dar certo, eu pensei
[...]. A gente se juntou, fez todas as atividades,
principalmente aquelas em grupo, foi muito
legal a troca de informacoes, o feedback, tudo
certinho, foi show de bola, né?! As vezes a
gente fazia uma atividade, cada um tinha um
pensamento, nos uniamos 0s pensamentos e
formava a atividade. Entdo, foi essencial a
questdo do grupo” (PCS8).

Percebe-se uma avalia¢do de que o grupo formado na escola foi de
fundamental importancia para o desenvolvimento das atividades
pertinentes ao curso, inclusive indicando que o professor/cursista ficou
entusiasmado ao poder contribuir com as atividades de integragdo de
TDIC as aulas, por ter grande familiaridade com a utilizagdo de
tecnologias. Relata que no inicio ndo compreendia como se daria a
articulagdo entre professores provenientes de diferentes componentes
curriculares dentro de um mesmo grupo de trabalho, inclusive
imaginando que isso poderia tornar o processo conflituoso. Para ele, as
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trocas de informagdes e experiéncias oportunizadas pelo grupo foram
determinantes para a apreensdo dos conteudos do curso, por envolverem
um processo de producdo coletiva do conhecimento como destacado
anteriormente.

Também ¢ possivel verificar a percepgdo da importancia de uma
perspectiva de trabalho que implicasse na producgdo coletiva do
conhecimento a partir do seguinte depoimento:

“Nos sempre estdvamos juntos nos momentos
em que era para desenvolver as atividades da
escola, coletivas, a gente sentava, estudava,
trocava ideia, montava a ag¢do, no caso, se
tinha alguma atividade que tinha que
desenvolver na escola, a gente tracava as
ideias juntos, organizava tudo juntos e depois
ia pra agdo..e sempre todo mundo
participando” (PC10).

Além da realizacdo das atividades e troca de conhecimentos entre
os professores envolvidos, ¢ importante destacar o papel que os grupos
formados tiveram em rela¢do a um processo de mutua mediagdo no uso
das TDIC e proposi¢do de agdes com essas tecnologias. Assim sendo,
conforme o professor/cursista 3:

“A nossa experiéncia enquanto coletivo...a
minha participagdo nesse grupo...também
ocorreu de forma positiva. Em conversas com
as colegas, a gente trocava ideias e
experiéncias, a gente sempre estimulava uma
a outra, se cobrava mesmo...auxiliava quando
tinha duvida...para utilizar as TDIC nas
praticas pedagogicas, para tentar explorar
novos métodos de aprendizagem” (PC3).

Pode-se destacar, assim, o papel dos coletivos formados nas
escolas como um espago de mutuo aprendizado, pautado na troca de
saberes entre os docentes. Nesse sentido, também cabe frisar o papel de
suma importancia que as equipes t&ém no auxilio quanto as davidas, assim
como, na proposi¢do de dindmicas envolvendo a integragdo das
tecnologias as aulas, que acaba sendo favorecida pela troca de
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experiéncias, baseada também nos diferentes niveis de apreensdo dos
contetidos abordados na especializacao.

Assim, o processo de mediacdo por colegas docentes com maior
experiéncia e fluéncia digital parece ser de suma importancia para a
potencializagdo das agdes inerentes ao curso, especialmente na
perspectiva de um “fazer junto”. Dessa forma, o desenvolvimento de uma
integragdo das TDIC as agdes docentes nas escolas iria além da
disponibilizagdo de ferramentas e o acesso as possiveis receitas de
sucesso resultantes de projetos alheios. Envolveria uma dindmica coletiva
de criagdo, inventando possibilidades a partir das caracteristicas de seus
componentes curriculares e das suas realidades escolares. E neste caso,
conforme Eli Lopes da Silva “o mediador pode ser um outro professor, da
mesma disciplina ou de disciplina diferente, que aprendeu a lidar com as
midias digitais e se propde a fazer junto com o colega, para que ele,
mediado, possa elaborar sua propria pratica pedagogica” (SILVA, 2016,
p-33).

Os coletivos formados nas escolas também foram avaliados como
importantes para o estimulo dos colegas de grupo visando o cumprimento
das atividades demandadas pelos diferentes nticleos e, consequentemente,
para a nao desisténcia da especializagdo, como se pode perceber nos
seguintes trechos de depoimentos:

“O nosso grupo, assim, foi muito bom, tanto
que os quatro que iniciaram, terminaram. [...]
Havia uma professora que queria desistir e a
gente ndo deixou, a gente incentivou, animou
ela” (PCS).

“Nosso grupo que se formou, na verdade a
gente fez como se fosse um pacto mesmo. As
sete que comegaram eram as Ssete que
terminariam. [...] a gente realmente se
empenhou, um ajudava o outro [...] (PC4)".

Vé-se entdo o coletivo atuando como uma instidncia de ajuda
mutua, de troca de ideias e experiéncias, além de fator primordial no
processo de motivagdo dos colegas para ndo desistir do curso, implicando
até mesmo num espago no qual se estabelecia um pacto entre os docentes
envolvidos no processo.

Um segundo ponto a ser destacado com relagdo a participagdo dos
professores/cursistas no curso diz respeito as estratégias encontradas para
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a viabilizac¢do dos encontros dos grupos para a realizagdo das atividades.
Esse aspecto ¢ relevante por implicar na conciliagdo dos diferentes
tempos e jornadas dos professores, que tende a ser um fator limitador ao
se propor a realizagdo de atividades coletivas. Tal aspecto ¢ verificado
nos seguintes trechos de depoimentos:

“Teve algumas atividades que foram em
grupo, entdo cansamos de nos reunir, das vezes
final de semana, as vezes de noite, as vezes
aqui na escola mesmo a noite. A [professoral
trabalha a noite, as vezes, mas eu e a outra
ndo, ai a gente vinha, se reunia, entdo teve
esse engajamento, assim, principalmente nos
trés” (PC2).

“No inicio a gente |[..] tinha uma
dificuldade...a gente se reunia bastante
vezes...assim, pra cada atividade a gente
acabava se reunindo. Depois a gente via que
a gente ndo ia conseguir fazer todos os
momentos essas nossas reunioes, ne?! Entdo,
das vezes a gente conversava com um,
conversava com o outro colega do grupo e ia
tentando adiantar alguma coisa [...] 7 (PC6).

“A gente montou uma estratégia de a gente se
encontrar as ter¢as e quintas, e geralmente
quando ndo dava tempo, a gente ia para o
sabado. A dificuldade que nos tinhamos no
comego para se encontrar, no comego, foi a
questdo dos horarios, pois eu trabalhava 60
horas, a outra professora trabalhava 50,
entdo nos tinhamos que nos adaptar” (PCS8).

“Principalmente no inicio, foi muito
atropelado, a gente tinha de uma semana para
outra atividades, entdo, que era dificil de
parar e fazer..é...tudo em fung¢do da vida
agitada que a gente tem, né?! Trabalha 40
horas durante o dia, mais 20 horas a noite,
fica uma loucura. [...] Entdo, pra reunir esse
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pessoal era dificil. Entdo a gente se reunia,
como a gente ja tinha um vinculo de amizade,
a gente se reunia no sabado, entdo ‘agora
vamos fazer a atividade'...ai comegava,
acabava dispersando, ai voltava na atividade,
ne?! A dificuldade inicial foi fazer os
trabalhos em grupo” (PC9).

Com base nos relatos acima se verifica que, para a realizacdo das
atividades do curso a organizacdo coletiva dos docentes envolvia
constantemente encontros noturnos e também nos finais de semana. Isto
porque, havia dificuldades no sentido de se conciliar as cargas horarias
dos diferentes professores, que em determinadas situacdes perfaziam
jornadas de trabalho de até 60 horas semanais. Acrescenta-se que, mesmo
que dispusessem de hora atividade em suas jornadas semanais de
trabalho, o fato de serem oriundos de diferentes componentes curriculares
possivelmente dificultaria a conciliagdo desses momentos no cotidiano
escolar®?. Assim sendo, estratégias como as CONversas em pequenos
grupos acabaram sendo necessdrias para o encaminhamento de algumas
acdes do curso, sobretudo, ao tomarmos como referéncia o fato de que
atividades pertinentes a dois moédulos do curso eram realizadas
concomitantemente e com prazos de conclusdo relativamente curtos.

E interessante notar que além das estratégias forjadas no sentido de
proporcionar o encontro entre o0s professores/cursistas, foram
desenvolvidas alternativas de realizacdo das atividades em conjunto por
meio da utilizacdo das TDIC, mantendo, assim, certa coeréncia com a
perspectiva do curso de especializagdo. Podem-se constatar tais
estratégias nos seguintes trechos de depoimentos:

“A gente sempre [trabalhou] em conjunto.
Entdo, a gente se ajudou bastante e a gente
utilizou também bastante as TDIC para se
comunicar e fazer os trabalhos. A gente se
comunicava através de e-mail através do
whatsapp, através dos facebook, né?!” (PC5).

52 Ainda mais levando em consideragdo que o cotidiano escolar costuma implicar,
em alguns momentos, na flexibilizacdo dos tempos de trabalho docente, em
virtude de faltas de profissionais, substitui¢des etc.
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“[...] ld no inicio, quando estavamos nos seis,

por conta dessa dificuldade em se reunir, eu
passei pra eles [...] a parte do google docs, o
compartilhamento de arquivos, cada um no
seu computador em casa, fazia ao mesmo
tempo no mesmo arquivo. Eles ficaram
encantados, ndo sabiam da existéncia, né?!
Ficaram fascinados com aquilo, entdo a gente
fez alguns trabalhos assim e facilitou
horrores” (PC9).

Interessante notar, a partir desses depoimentos, o papel que o curso
pareceu desempenhar ao constituir-se em uma formagao sobre as TDIC,
mas também por meio das TDIC ou com as TDIC. E por mais que a
adocgdo dessas tecnologias para o desenvolvimento dos trabalhos tenha se
constituido em uma necessidade dos docentes para a viabilizagdo das
proprias demandas da especializagdo, pautar as TDIC na formacao
docente implica também na apropriacdo dessas ferramentas e de suas
potencialidades. Assim, verifica-se o estabelecimento de dinamicas
comunicativas por meio de diferentes tecnologias no intuito de se propor
o encontro e também realizar as atividades. E salienta-se que, no contexto
da cultura digital, os niveis de fluéncia digital dos professores/cursistas
acabam sendo determinantes para a escolha das ferramentas e o
desenvolvimento de estratégias mediadas tecnologicamente, como
enfatizado pelo professor/cursista 9. Vé-se entdo como tende a ser
importante a utilizagdo das possibilidades de comunicag@o abertas pelas
TDIC, principalmente com o apoio de hipermidias interativas no sentido
de se constituir uma dindmica de trabalho colaborativo visando a
construgdo coletiva do conhecimento (BORTOLATO, 2016).

Tendo em vista a importdncia representada pelos coletivos
formados nas escolas para a participagdo no curso, como ressaltado
anteriormente, a ruptura da légica de realizagdo das atividades da
especializagdo, passando de coletiva para individual, com o inicio dos
nucleos especificos, adquiriu destaque nas falas dos depoentes. Conforme
o professor/cursista 7:

“A gente vinha numa constante, assim,
fazendo os trabalhos juntos, estudando juntos
e de repente parou ali e quando voltou jd
voltou na parte especifica, entdo a gente
acabou se separando, a equipe que tava
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trabalhando junto. [...] acabou desmotivando
o pessoal, sabe?” (PC7).

“Na nossa escola o comego foi muito bom,
assim, a gente organizou um grupo...todo
mundo estudava junto. [...] So que dai, a gente
acabou se separando um pouco nessa questdo
do...foi mesmo ali quando parou, sabe? Deu
aquela parada ali...eu acredito que, sem
querer desmerecer, né?! O valor do que
aconteceu, porque eu acredito que é super
valido, mas para a gente, assim, deu uma
quebrada e dai quando voltou, duas meninas
Jja desistiram e nos duas, éramos de areas bem
distintas...ela era diretora da minha escola e
tava na parte de gestdo e eu fiquei na parte de
educagdo fisica, entdo, assim, dai ali ficou
cada uma por conta, sabe? Sem conseguir

mais se reunir, se perdeu completamente o
vinculo” (PC7).

O professor/cursista entrevistado ressalta que os trabalhos
desenvolvidos no inicio do curso estavam fluindo dentro do esperado,
contando com reunides e trocas entre os envolvidos no coletivo formado
na escola. No entanto, com a interrup¢do do curso, devido ao ndo
pagamento de bolsas, como destacado no capitulo 2 desta tese®, e com
sua retomada nos nucleos especificos, no qual a 16gica de trabalho passou
a ser individualizada, houve uma ruptura no grupo que acabou
culminando na desisténcia de alguns membros. Mesmo considerando que
nos nucleos de base as atividades eram individuais, os cursistas
realizavam as mesmas atividades, entdo podiam encontrar-se, conversar

3 Conforme verificamos no capitulo 2, a propria organizagdo de diferentes
equipes docentes visando, por um lado articular o coletivo (PLAC) e por outro,
contemplar as especificidades dos componentes curriculares (NE) foi
considerado um dos “furos metodologicos do curso”. Dessa forma, se a
especializagdo se pautasse desde o inicio nas demandas dos diferentes
componentes curriculares e se as problematiza¢des sobre as TDIC na escola
fossem realizadas também, de forma geral, pelo mesmo corpo docente, poderia
ter-se atenuado a ruptura ocorrida e seus efeitos sobre o indice de desmotivagio
e desisténcias dos cursistas.
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a respeito, dar sugestdes, enfim, contribuir com os demais. Apds a
interrupcdo do curso, houve um grande nimero de desisténcias, que fez
com que as equipes multidisciplinares formadas nas escolas praticamente
se desmantelassem. Boa parte delas, quando ndo contavam apenas com
um participante, eram compostas por poucos docentes de areas bem
distintas, fazendo com que a articulagdo do coletivo escolar por meio da
acdo desses participantes do curso se tornasse uma tarefa mais dificil.

Finalizando as questdes relacionadas a participagdo dos docentes
ao longo do curso, destaca-se a propria dificuldade de constituicdo de
coletivos nas escolas para a realiza¢do de projetos a médio e longo prazo,
especialmente considerando a politica de contratagdo de professores. De
acordo com o professor/cursista 1:

“As atividades que tinham em grupo, elas
acabaram ndo funcionando muito bem. [...] o
problema que teve nessas atividades em grupo
é que, depois...cada uma foi para uma
escola...e ai como é que a gente vai fazer? Ai
a gente se comunicava por e-mail, por
whatsapp, conversava, tirava duvida entre
nos, assim. Chegamos a nos reunir umas trés
vezes, mas é muito mais dificil, assim, porque
ta cada uma numa escola, ai uma atividade
que precisa ser feita em grupo, ndo da pra
fazer uma atividade em grupo, porque uma vai
fazer numa escola, outra vai fazer em outra.
[...] Quando se é ACT, fica mais dificil, né?!
Pegar um grupo e fazer com que ele fique
naquela escola. [...] Se for de um modo
reduzido, vai dar certo. Agora, nos fizemos em
dois anos. Ainda paramos, teve a greve...al
complicou” (PCI).

De acordo com o professor/cursista entrevistado, dentre todos os
professores que iniciaram a especializagdo na sua escola, foi o tinico que
conseguiu conclui-la. E argumenta que uma série de aspectos podem ter
contribuido para as desisténcias, mas, dentre esses, a proposta das
atividades coletivas a serem realizadas durante um periodo mais alongado
do que o previsto incialmente no cronograma do curso teve um
determinado destaque. Isto porque, no inicio do curso, havia
possibilidades, mesmo com as dificuldades para se conciliar as cargas
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horarias docentes, para o encontro e realizagdo das atividades que
versavam sobre um mesmo contexto, ou seja, a escola na qual
constituiram a equipe multidisciplinar para inscri¢do no curso como
unidade formativa. Ent8o, para os professores/cursistas que eram ACT, a
logica do curso acabou perdendo o sentido quando findados seus
contratos de trabalho, uma vez que, possivelmente, cada um acabou indo
atuar em escolas diferentes quando da mudanga de ano letivo®*.
Especialmente entre 2014 e 2015, com o fim dos nicleos de base e inicio
dos nucleos especificos, contando com o hiato decorrente da interrupgao
do curso, quando foi registrado o mais acentuado ntimero de desisténcias
da especializagdo. E, nesse sentido, salvo a eventualidade da interrupgao,
que acabou gerando problemas para a propria dindmica da especializagao,
o tempo destinado a realizagdo do curso, assim como os requisitos para a
inscrigdo precisariam considerar a dindmica de contratagdo de professores
admitidos em carater temporario nas escolas, no intuito de se evitar o
cendrio acima constatado.

Uma vez encerradas as discussdes sobre as percepgdes dos
professores/cursistas acerca do curso de especializacdo em educagdo na
cultura digital, nossas ateng¢des se voltam, nesse momento, para o Nucleo
Especifico de Educacgao Fisica e TDIC.

3.2 PERCEPCOES SOBRE O NUCLEO ESPECIFICO DE
EDUCACAO FISICA E TDIC

Este topico contempla em primeiro lugar os aspectos referentes as
percepcdes dos professores/cursistas sobre a participagdo no nucleo
especifico, compreendendo as relagdes entre Educacdo Fisica escolar e
TDIC. Logo em seguida terdo destaque as discussdes sobre uma avalia¢ao
acerca dos materiais produzidos para o nucleo especifico. Por ultimo,
abriremos espago para as percepgdes dos docentes sobre as dindmicas
comunicativas adotadas durante o niicleo.

% E importante destacar que, levando em conta as caracteristicas do curso,
especialmente no que tange a formagéo das equipes de professores/cursistas que
seriam responsaveis por mobilizar os coletivos escolares para o desenvolvimento
de agdes pedagodgicas integrando as TDIC, teria sido importante firmar o
compromisso com as secretarias estadual e municipais de educacdo de que os
professores admitidos em carater temporario (participantes do curso)
permanecessem nas mesmas unidades escolares no ano letivo seguinte.



216

3.2.1 Sobre a participacio no nucleo especifico

Um primeiro aspecto relacionado a participacdo dos
professores/cursistas no nucleo especifico de Educagao Fisica e TDIC diz
respeito as consideragdes sobre uma maior facilidade em se compreender
as questdes sobre educagdo e cultura digital a partir da propria area de

atuagdo nas escolas. Tal aspecto ¢ enfatizado a partir dos seguintes
depoimentos:

“Essa foi a parte mais interessante. Foi a
mais facil de lidar, por ser um assunto que a
gente ja tem um certo conhecimento” (PCI).
“Na parte especifica ficou tudo bem mais
facil. Eu ndo sei se é porque, dal a gente se
encontra na nossa drea e dai acaba sendo
mais facil” (PC7).

Ressalta-se, dessa maneira, um aspecto de suma relevancia no que
tange a formacao continuada, que esta relacionado com as aproximacgdes
da tematica central do curso, nesse caso, do nucleo, com as demandas
especificas do componente curricular. Pautar a area de atuacdo dos
docentes para a proposicao de didlogos com a cultura digital na escola
parece ter sido uma aposta interessante, que poderia até mesmo ter se
constituido no ponto de partida da especializagdo, como destacamos no
capitulo anterior.

Ainda nessa perspectiva, porém, ampliando o enfoque para as
contribui¢des das abordagens no ambito de um nucleo que atende as
especificidades de um componente curricular para a formagéo
continuada, o professor/cursista 6 relata que:

“[...] uma coisa que me surpreendeu e que me
deixou bastante feliz foi ter a parte especifica
de educacado fisica, pois logo no inicio a gente
ndo tinha entendido que teria. A gente achou
que seria mais no geral, assim. E que isso
também foi o maior ganho, nesse sentido,
porque inovou  bastante com  outras
possibilidades de utilizar as tecnologias na
educagdo fisica...que antes eu também ndo
via” (PC6).
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“Olha, eu achei pra mim a parte que me
deixou mais empolgada durante o curso todo
foi realmente a parte especifica. [...] Entdo,
serviu como um suporte bem grande, até para
voltar a fazer pesquisas, para melhorar meu
trabalho como professora em sala de
aula...buscar outros meios também de sugerir
para os alunos e ver com eles situagoes em
que a gente pode estar intervindo tanto dentro
quanto fora da escola, né?! E entdo eu penso
que o nucleo especifico serviu realmente como
uma forma de progredir nessa minha carreira
como professora de educacdo  fisica
escolar...e acho que o nucleo especifico foi
excelente” (PC6).

Percebe-se entdo uma avaliagdo positiva sobre a presenga de um
nlcleo que abordava questdes pertinentes a Educacgdo Fisica escolar na
perspectiva da cultura digital. Uma resposta a demandas formativas no
intuito de se integrar as TDIC ao cotidiano pedagogico, a partir das
diferentes temadticas pelas quais o componente curricular é responsavel,
na perspectiva da midia-educagdo. Nao ¢ a toa que ¢ apontado pelo
professor/cursista entrevistado como o maior ganho, tendo em vista os
conhecimentos agregados a pratica pedagdgica, adotando como ponto de
partida o que é mais familiar para os professores: sua propria area de
atuagdo na escola. Avalia-se também como uma possibilidade formativa
motivadora para se qualificar ainda mais o processo de planejamento das
aulas, com pesquisas, novos conhecimentos e formas de se dialogar com
a formac¢@o dos alunos para além da sala de aula.

De fato esses processos de produgdo e apreensdo do conhecimento
devem ser pautados por necessidades historicas (MARIN et al, 2011)
inerentes ao proprio ambiente escolar e levando em consideragdo as
especificidades dos fazeres docentes ligadas aos seus diferentes
componentes curriculares. Parece, assim, representar uma maior
coeréncia com a formacdo continuada dos docentes, assumir como
pressupostos seus anseios € demandas como aspectos a serem abordados
e discutidos nesses momentos de trocas, reflexdes e construgdes coletivas.
Conforme Azevedo et al (2010),
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[...] a complexidade da formagdo continuada reside
no fato da mesma precisar necessariamente ser
pautada a partir dos saberes docentes, especialmente
na sua materializagdo na pratica pedagogica e nas
competéncias especificas da area, visando, dessa
maneira abrir os horizontes no proprio campo de
trabalho, isto ¢, a partir da concreticidade de suas
acdes, oferecendo espagos para repensar suas
praticas e quica transforma-las (AZEVEDO et al,
2010, p.251).

Dessa maneira, longe de serem consideradas genéricas, as
problematizagdes inerentes aos componentes curriculares precisam ser
contextualizadas a partir dos diferentes desafios relacionados aos papéis
desempenhados e historicamente construidos por esses no ambito das
culturas escolares. Sobretudo, na inten¢do de se encontrarem caminhos
para se propor dialogos sobre demandas educacionais contemporaneas,
como a perspectiva representada pela educagdo na cultura digital, que,
certamente, tendem a adquirir niveis diversos de complexidade, de acordo
com as especificidades dos componentes curriculares.

Colaborando com as percepgodes acerca da qualidade do nicleo em
relagdo as possiveis contribuigdes em termos de formagdo continuada e
qualificagdo das agdes docentes nas escolas, o professor/cursista 7 afirma
que:

“Nossa, foi fantastico!!! Foi muito bom
mesmo, assim...como eu t0 muito longe da
minha formagdo, né?! Aqui eu me sinto meio
isolada do mundo, entdo foi fantastico reler
textos da darea e ler...porque a gente acaba
lendo um monte de coisa pedagogica, mais no
geral, assim, né?! Dai ler especifico, assim, de
educagdo fisica, que na minha escola foi tdo
abandonada por tanto tempo, sabe? E voltar
a acreditar e voltar a achar que a gente pode
fazer a diferenca, foi, pra mim, bastante
significante na minha formagdo enquanto
pessoa, enquanto profissional, né?! Porque a
gente voltar a acreditar que faz diferenca,

motiva a gente para continuar trabalhando,
né?!” (PC7).
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O professor/cursista entrevistado tem a percepcdo de que as
questdes referentes ao uso das tecnologias na escola foram favorecidas a
partir do desenvolvimento de didlogos especificos com o seu componente
curricular, com base na articulagdo entre os conhecimentos centrais do
curso e aqueles oriundos de sua area de atuagdo. E ressalta o quio
importantes sdo essas articulagdes, levando em conta, possivelmente a
auséncia de politicas de formagdo continuada para professores de
Educacao Fisica no contexto no qual estd inserido. As especificidades do
seu fazer docente acabaram representando um reencontro com o0s
conhecimentos apreendidos durante a formacao inicial. E, por mais que a
escola deva ser pensada como um todo, em sua perspectiva educacional e
em seus projetos pedagogicos, os docentes ndo deixam de atuar pautados
pelas especificidades de seus componentes curriculares e, assim sendo,
parecem justificar-se demandas por cursos que atendam a tais
necessidades formativas docentes. Acrescenta-se que, em muitas culturas
escolares a Educagdo Fisica acaba sendo compreendida como algo de
menor importancia, sofrendo preconceito por parte de outros
componentes curriculares e, em algumas situagdes, até mesmo da equipe
gestora da escola (BIANCHINI; PIRES, 2016). Por isso, ¢ de
fundamental importdncia que os docentes dessa drea possam
frequentemente estudar, refletir sobre seu lugar e seu fazer pedagogico no
ambito escolar, reconstruindo na cultura escolar uma perspectiva de
Educacao Fisica como um componente curricular dotado de um corpo de
conhecimentos proprio e que pode contribuir para uma formacao cidada
e emancipada dos sujeitos que passam pela educagio escolar.

Face ao exposto, pode-se afirmar que a formagdo continuada
representa uma necessidade de complementacdo para o exercicio da
profissdo docente em virtude da insuficiéncia da formacdo inicial, dada a
complexidade do cotidiano pedagoégico. Em outras palavras, sio
momentos concebidos como oportunidades de se atenuar o
distanciamento entre a formagdo inicial ¢ o contexto de intervencdo
profissional. Tal caréncia de fontes de conhecimento e referéncias que
fornegam sustentacdo a atuagdo docente ¢ um fato recorrente para aqueles
que iniciam na carreira, assim como para professores mais experientes.
De acordo com Farias et al. (2012),

[...] uma caracteristica marcante dos professores
iniciantes na carreira docente ¢ a busca de fontes de
conhecimentos que auxiliem na intervengdo
profissional, bem como da consolidagdo do apoio
emitido pelos pares, para a obten¢do de sucesso no
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desenvolvimento profissional (FARIAS er al,
2012, p.659).

Na presente perspectiva, concebe-se que a formagao de professores
ndo se encerra com a sua “diplomagdo”, ou seja, com a conclusdo da
formag@o inicial. Na verdade essa se constitui em um continuum que se
inicia bem antes da licenciatura e permanece em aberto até a sua
aposentadoria (CARREIRO DA COSTA, 1994). E, dessa forma, os
saberes adquiridos nesse processo estdo diretamente relacionados as
experiéncias acumuladas pelos docentes, sendo determinantes nesse
continuum formativo a quantidade e qualidade de momentos de formagao
continuada.

Finalizando as percepgdes dos professores/cursistas referentes a
participacdo no nucleo, podem ser citados aspectos correspondentes as
dificuldades encontradas para a realizagdo das atividades propostas. Tais
dificuldades sdo apresentadas a partir dos seguintes trechos de
depoimentos:

“Nos tivemos uma parada muito grande, né?!
Aquela parada ali, eu acho que atrapalhou e
a ultima parte ficou meio atropelada. Eu
percebi isso” (PCS).

“A educagdo fisica que eu tive um pouco mais
de dificuldade por conta da aplicag¢do. Pois eu
ndo estava mais atuando com a educac¢do
fisica. Eu tava readaptada em uma outra
escola” (PCY9).

“Eu achei a parte de educagdo fisica bem
mais dificil do que os outros niicleos, sabe?
Ndo sei por qué? Vou falar bem sério, eu senti
mais dificuldade para fazer, na parte da
educagado fisica do que nos outros”(PC8).

No primeiro caso, o professor/cursista entrevistado avalia que a
parte especifica acabou sendo desenvolvida de forma mais breve em
relacdo aos demais moédulos do curso, em virtude da interrupgdo da
especializagdo, que acabou culminando numa reformulacdo do
cronograma e, consequentemente, na diminuicdo do tempo para a
realizacdo das atividades propostas para esta etapa. Como afirmado no
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capitulo 2, de fato, as interrup¢des do curso acabaram implicando em uma
reorganizac¢do do cronograma dos nucleos especificos, ja que iniciariam
em agosto e precisariam ser encerrados em dezembro, levando em
consideragdo que os professores/cursistas ndo poderiam realizar suas
atividades de intervengdo no periodo de férias escolares.

Com relagdo ao segundo trecho de entrevista, trata-se de um caso
especifico no qual o professor/cursista encontrou dificuldades para o
desenvolvimento das atividades do nucleo que implicavam em
intervengdes nas aulas, uma vez que se encontrava em situagdo de
readaptagdo funcional®.

E interessante notar, no terceiro trecho de entrevista apresentado,
a avaliagdo de que o nucleo especifico se constituiu na parte mais dificil
do curso. Tal dado tende a representar as dificuldades em se repensar seu
proprio fazer pedagdgico no ambito do componente curricular, uma vez
que a perspectiva midia-educativa de Educagdo Fisica desenvolvida no
nucleo implicaria possiveis mudangas substanciais na pratica pedagogica
dos professores/cursistas. E assim sendo, acaba refletindo uma
compreensdo, de certa maneira hegemonica, de que o uso de tecnologias
como suporte metodologico da Educagdo Fisica escolar pode ser
entendido como algo “desnecessario ou contraditdrio pelos outros atores
da comunidade escolar, devido a sua historia dentro do curriculo
tradicional” (PIOVANI, 2012, p.209). Ou seja, parece haver no &mbito da
cultura escolar uma série de expectativas quanto as caracteristicas,
atribui¢des, objetivos e modos de se ensinar Educagdo Fisica, o que acaba
culminando em dificuldades quando do desenvolvimento de
possibilidades pedagogicas que rompam com tais expectativas ou
paradigmas.

Soma-se a isso o fato de que possivelmente os conteudos
abordados no micleo foram negligenciados durante a formagéo inicial do
professor, como constatado no estudo de Silveira, Briiggemann e Bianchi
(no prelo), e, por isso, a dificuldade em se apropriar desses conhecimentos
e posteriormente planejar e intervir pedagogicamente com base nessas
novas sinteses cognitivas (um repensar a Educacgdo Fisica). Portanto, mais
uma vez salienta-se a necessidade de orientar a formagédo inicial e

35 De acordo com a Secretaria estadual de Educacio de Santa Catarina,
readaptacdo funcional é o reaproveitamento do servidor em outras atribuigdes e
responsabilidades compativeis com a sua condi¢do de saude, sem que haja
mudanga de cargo, quando ha modificagdes do seu estado fisico ou psiquico, que
acarrete  limitagdes da sua capacidade funcional. Disponivel em:
http://www.portaldoservidor.sc.gov.br


http://www.portaldoservidor.sc.gov.br/
http://www.portaldoservidor.sc.gov.br/
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continuada para que se possa aproveitar as potencialidades das TDIC na
pratica pedagodgica, principalmente quando voltamos o olhar para a
Educacio Fisica que, devido a sua posicdo historica na educagio, ainda
desvalorizada em comparagdo aos outros componentes curriculares, ainda
enfrenta desafios/preconceitos para a integracdo das tecnologias ao seu
fazer pedagogico.

3.2.2 Sobre os materiais produzidos para o Nucleo Especifico

No que diz respeito aos conteudos e atividades desenvolvidos no
decorrer do ntcleo especifico de Educac¢do Fisica e TDIC, sio
apresentadas uma série de percepgdes por parte dos professores/cursistas
entrevistados que contemplam aspectos predominantemente positivos.
Destaca-se, por exemplo, dentre outras caracteristicas, depoimentos sobre
a abrangéncia e pertinéncia dos contetidos abordados:

“[...] [os conteudos] foram adequados sim.
Foi bem tranquilo...ndo vi nada muito dificil
de se fazer...os conteudos...gostei muito deles.
Nado tenho nada que reclamar deles,
assim.[...] eu acho que abrangeu bastante
coisa...falou desde esporte, falou de
brincadeira, corpo [..]. Entdo,...tinham
algumas brincadeiras, assim, tinham uns

videos bem legais na parte de educagdo
fisica” (PCI).

“Eu acho que o material do niicleo especifico,
ele era um material muito bom, explicava
bastante assim” (PC4).

“Olha, eu acredito que vocés foram bem
felizes nas escolhas dos temas e os temas sdo
bem atuais...assim, bem...boas sugestoes de
como a gente estar trabalhando também.
Entdo, assim, eu acredito que foi excelente a
escolha que vocés fizeram” (PC6).

“Acredito que os conteudos foram muito bem
selecionados e as discussoes foram muito bem
orientadas” (PC7).
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A partir desses trechos ¢é possivel afirmar que os
professores/cursistas entrevistados avaliaram que os contetidos abordados
no nucleo especifico foram adequados, de acordo com o seu campo de
conhecimentos e as expectativas quanto ao ensino em sua area de atuagao.
De fato, os conteudos elencados partem da compreensdo da Educagio
Fisica como, “[...] uma pratica pedagbdgica que, no ambito escolar,
tematiza formas de atividades expressivas corporais como: jogos, esporte,
danga, ginastica, formas essas que configuram uma area de conhecimento
que podemos chamar de cultura corporal” (COLETIVO DE AUTORES,
1992, p.50). Nao ¢é por outro motivo que os professores/cursistas
relataram determinada facilidade no trato com os contetidos presentes no
nlcleo, uma vez que os mesmos foram produzidos com a preocupagdo de
se alicercar na propria Educagdo Fisica escolar, problematizando-a a
partir dos referenciais teoricos adotados por seus autores. Ou seja, uma
Educacdo Fisica compreendida como componente curricular que dialoga
com a perspectiva da educagdo na cultura digital a partir dos pressupostos
teoricos e metodologicos da midia-educagdo.

Ainda nessa perspectiva, houve manifestagdes sobre a coeréncia
dos contetidos abordados com as expectativas em termos do trato com os
conhecimentos na Educagdo Fisica escolar na pratica pedagogica de
alguns professores/cursistas, além de uma coeréncia ou sensibilidade para
com as realidades das escolas, sobretudo levando em consideragido as
especificidades das escolas publicas brasileiras. Tais aspectos sdo
enfatizados nos seguintes trechos de depoimentos:

“Eu posso dizer que a proposta foi bem

pensada e articulada. Os conteudos e
temdticas foram apropriados e muito bem
escolhidos. Evam diretamente ligados a nossa
prdtica pedagogica diaria...ndo fugia, né?!
Eu consegui tranquilamente aliar as
atividades propostas com as atividades que ja
estavam sendo desenvolvidas em sala de aula.
Eu s6 senti um pouco de falta de sugestoes de
autores da area” (PC3).

“Eu acho que as atividades do mnucleo
especifico, todas aquelas sugeridas sdo

otimas, bem aplicaveis a realidade da escola”
(PC6).
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Compreende-se, com base no primeiro trecho, que os conteudos
elencados para o niicleo eram coerentes com o corpo de conhecimentos
da Educacdo Fisica escolar, possibilitando o desenvolvimento das suas
atividades propostas, articuladas com o planejamento dos docentes nas
escolas. Ou seja, ndo implicava em severas rupturas nas propostas
pedagdgicas desenvolvidas pelos professores, uma vez que versavam
sobre temas geralmente abordados pelos docentes. Destaca-se,
surpreendentemente, a percep¢do por parte do entrevistado de que
faltavam sugestdes de autores da area para o aprofundamento dos estudos.
De fato, a suposta escassez de referéncias tedricas da Educacdo Fisica
pode ser comprovada uma vez que partirmos do principio de que os
professores/cursistas ja estivessem familiarizados/fundamentados em
relacdo a essas produgdes especificas da area. Por isso, os autores
escolhidos para compor os materiais do Nucleo especifico de Educacdo
Fisica e TDIC sdo mais ligados ao campo da midia-educagdo e da cultura
digital em suas interfaces com a Educacdo Fisica, uma vez que esse era o
mote do curso.

Em se tratando do segundo trecho, o professor/cursista considera
que os conteudos abordados no nucleo possibilitaram o desenvolvimento
de aulas pautadas na integracdo das TDIC através de temas atuais e
coerentes com as demandas da Educac¢do Fisica escolar, demonstrando
serem aplicaveis a realidade da escola. Este ultimo aspecto ¢ de suma
importdncia para a avaliagdo dos materiais do nucleo, levando em
consideracdo que os professores/cursistas precisavam apropriar-se das
possibilidades abertas pelas tecnologias na escola, através da visualizagdo
de cenérios concretos (RAMOS et al, 2013a), que nao se distanciassem
do seu contexto pedagdgico. Por isso, a necessidade de um olhar sensivel
a realidade de nossas escolas, sobretudo em relagdo a infraestrutura das
escolas publicas, na proposi¢do de atividades e reflexdes sobre o papel
das TDIC nas aulas de Educagao Fisica escolar.

Ainda no que diz respeito a coeréncia dos contetidos, porém no
ambito normativo institucional, de acordo com o professor/cursista 5:

“As temdticas sdo aquelas que até sdo
propostas dentro da Proposta curricular de
Santa Catarina, né?! A questdo da abordagem
do esporte, dos jogos, das atividades
recreativas, do lazer. Entdo eu acho que
foram temdticas bem atuais que vdo ao
encontro do trabalho na proposta curricular e
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que pode ser empregado dentro das escolas,
entdo, assim, um conteudo muito rico

teoricamente e de facil aplicagdo também”
(PCS).

De acordo com o trecho supracitado, o professor/cursista
entrevistado apresenta a percepcao de que os conteudos escolhidos para a
composi¢do do nucleo sdo coerentes com aqueles presentes na Proposta
Curricular de Santa Catarina. Nesse sentido, poderia acrescentar que sdo
coerentes também com os Pardmetros curriculares nacionais (PCNs) ou
mesmo com a Base Nacional Curricular Comum (BNCC), que entrou em
vigor recentemente. Tais documentos representam um conjunto de
expectativas em termos de conteudos que a Educacdo Fisica precisa
desenvolver nas escolas e, a despeito dos distintos pressupostos teoricos
subjacentes a esses documentos, que costumam diferenciar
significativamente os objetivos desse componente curricular, os temas
legitimados como bases para a pratica pedagdgica de Educacao Fisica,
tendem a ser proximos, quando ndo os mesmos. Por isso a familiaridade
do professor/cursista com as temdticas apresentadas e, consequentemente,
a impressao de que eram de facil aplicacdo nas aulas de Educagéo Fisica.
E cabe destacar que o professor/cursista entrevistado possui uma pratica
pedagbdgica na qual constantemente desenvolve atividades com a
integracdo das TDIC, portanto, a suposta facilidade na aplicagdo dos
contetidos propostos no nucleo, em suas aulas, precisa ser contextualizada
levando em conta suas experiéncias acumuladas.

Pode-se acrescentar que os materiais, além de serem explicativos,
o que favorecia a apreensao dos contetidos desenvolvidos no decorrer do
nucleo, apresentavam exemplos de atividades e videos que acabavam
inspirando possibilidades de criagdo de novas praticas por parte dos
professores/cursistas. E dessa maneira, por mais que ndo se visasse a
constru¢do de materiais prescritivos, que tendem a homogeneizar as
realidades escolares e propor aos docentes receitas prontas para serem
aplicadas, as sugestoes de modos de integrar as tecnologias a partir das
diferentes tematicas acabavam servindo como base para que os
professores/cursistas pudessem problematizar os seus proprios cotidianos
pedagdgicos e produzirem suas proprias intervengdes com as TDIC.

Este aspecto referente ao carater tedrico e ndo prescrito dos
materiais desenvolvidos para o nicleo especifico Educagao Fisica e TDIC
foi destacado nos seguintes trechos de depoimentos:
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“O material que ta la é excelente. Isso ¢
inquestionavel, assim. [...] achei que o
material no geral ficou muito bom assim.
Dindmico ali, sabe? Aqueles videos e fotos.
Acho bem interessante, chamava a aten¢do
bastante. Mas assim, bem, bem tedrico, como
eu estou te dizendo...ele ndo dizia, ahh, tu faz
assim, assim, assado. [...] ndo, dava uma
geral e dali tu tinha que estar
problematizando. Entdo, trabalhava bem a
questdo da base, pra tu saber da
fundamentagdo e dai dali a gente criava
situagoes” (PC2).

“Dentro dos conteudos, abriam outros
links...e mno  aprofundamento  daquele
conteudo...entdo...a organiza¢do foi bem
elaborada sim. E os conteudos que tu podia
aprofundar  porque eles davam essa
oportunidade, né?! Através de outros links,
videos” (PC5).

“A reflexdo que alguns professores trouxeram
dentro do modulo, através de videos...gostei
muito, a minha aprendizagem é audiovisual,
entdo funciona muito bem assim” (PC10).

Face ao exposto, vé-se que as possibilidades para a realizacdo de
acOes baseadas em uma perspectiva problematizadora na formacgéo
docente precisam contemplar um papel ativo dos professores em
refletirem sobre o seu proprio fazer pedagoégico, em sua realidade
concreta. Por isso, os professores/cursistas entrevistados avaliam que os
materiais desenvolvidos para o nlcleo proporcionavam um
aprofundamento tedrico coerente com as expectativas da area. E, uma vez
que possuiam um carater ndo prescritivo, possibilitavam aos
professores/cursistas a apropriacdo dos conhecimentos e o planejamento
de possibilidades de intervengdo a partir da problematizagdo acerca dos
contetidos disponiveis. Também destaca-se, nessa perspectiva, a
disponibilizag@o de videos e imagens como chamarizes que tornavam o
acesso aos contetidos mais dinadmico. Assim, tais possibilidades inerentes
a disponibilizagdo de contetidos no formato hipermididtico acabavam
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atribuindo aos professores/cursistas determinado protagonismo no
processo formativo, tendo em vista que, além das atividades propostas,
podiam acessar os conteudos complementares de acordo com suas
demandas de formagao especificas. De acordo com Pernigotti (2003, p.
282),

[...] quando se disponibilizam materiais em formas
de  hipertexto, geram-se ambientes de
aprendizagem com o acesso a diversos links,
diversos caminhos que incitam o usudario, que,
motivado pela curiosidade, descobre diferentes
olhares sobre uma mesma tematica. Talvez mais
importante que isto, desencadeia no usuario uma
dimenséo de critica na direcdo de selecionar o que
¢ e o que ndo ¢ significativo.

Assim, verifica-se como essa caracteristica inerente aos ambientes
virtuais de ensino e aprendizagem, que pressupde diferentes trilhas
formativas a partir das demandas dos professores/cursistas em contato
com os materiais produzidos, mostrou-se importante no processo de
apropriacdo dos contetidos abordados, na ampliagdo do olhar para novas
linguagens presentes nos diferentes /inks e o proprio aprofundamento
acerca das tematicas do nucleo.

Outro ponto destacado pelos professores/cursistas entrevistados
diz respeito a adequabilidade dos conteudos para as diferentes etapas da
educacdo basica. De acordo com o professor/cursista 2:

“Eu trabalhei mais com o fundamental, que
foi o 7° ano, que era a unica turma que eu
tinha e o ensino médio. Com os pequenos eu
ndo trabalhei, eu foquei mais neles, assim,
mas eu acredito que daria para fazer com
certeza” (PC2).

Vé-se entdo que, em relagdo a adequagao de tais contetdos para as
diferentes etapas da educag@o basica, o professor/cursista enfatiza que
suas agdes durante a especializagdo abrangeram apenas as séries finais do
ensino fundamental e ensino médio, mas que poderia utiliza-lo para
planejar aulas para as séries iniciais tranquilamente.

De fato, a opgdo pelas tematicas/conteudos abordados no nucleo
levou em consideragdo possiveis didlogos dos conhecimentos da area com
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a perspectiva da educagdo na cultura digital, atentando para uma clara
preocupacdo em se abranger possibilidades formativas que pudessem
pautar as ac¢des dos docentes nas diferentes etapas da educagdo basica.
Assim,

[...] optamos por temadticas cujos conteudos,
atividades e  propostas de intervencdo
apresentassem certas especificidades ligadas as
diferentes faixas etarias a serem atingidas, mesmo
estando cientes de que tais conteudos pudessem ser
desenvolvidos ao longo de todas as etapas da
educagdo basica (PIRES et al, 2017, p.140).

Por isso, tais percepgdes indicam a coeréncia das escolhas
realizadas pelo grupo de autores responsavel pelo nticleo especifico de
Educagdo Fisica, abordando temas que se constituem em alicerces
pedagdgicos da area (lazer, esporte e corpo), e demarcando a partir de que
concep¢do de Educacdo Fisica tais temadticas seriam abordadas e
problematizadas na formagao docente.

Dentre as percepcdes apresentadas pelos professores/cursistas,
também sdo apresentadas criticas quanto ao cronograma do nucleo
especifico e uma autocritica quanto a propria formagao docente cotidiana.
Nessa perspectiva, de acordo com o professor/cursista 8:

“Numa visdo geral assim, eu gostei muito de
todos os aspectos dentro da metodologia
aplicada, da forma que foram aplicadas as
atividades da educagdo fisica. Eu so senti
assim, a questdo do tempo, né?! O tempo foi
muito curto e eu senti dificuldade” (PCS).

“Eu acho que, pra mim, foi adequado sim,
dentro da educacdo fisica, dentro da drea,
ne?! Acho que ali, foi show, todas elas, ne?!
Eu acho que foram bem ilustradas, bem
aplicadas, né?! Nao tem como errar. [...] até
estava comentando com as professoras, nos
ndo temos o costume de ler tanto. Os
autores...tinha autores que a gente ndo
conhecia, a gente acabou indo buscar, entdo
a temdtica, assim, eu gostei muito” (PC8).
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O professor/cursista considera que os aspectos metodologicos
quanto a oferta do nucleo especifico foram representativos de escolhas
coerentes ¢ acertadas, contudo, enfatiza que o cronograma enxuto do
nicleo especifico prejudicou de certa forma o desenvolvimento das
atividades propostas’. Destaca que os contetidos e tematicas
desenvolvidas eram coerentes com as demandas da area, com a descri¢do
das atividades propostas, assim como das tematicas em geral a partir de
ilustragdes que facilitavam o processo. Chama a atengdo a autocritica de
que os professores, nesse caso imagina-se estar tratando dos professores
de Educagdo Fisica, ndo tem o habito de ler tanto. Esse é um aspecto
importante no que tange a formacdo docente nessa area especifica, assim
como o fato de que os autores adotados na constru¢do do nucleo eram
desconhecidos pelos professores/cursistas, supostamente por nao terem
sido contemplados em sua formagao inicial.

Finalizando esse topico sobre percepgdes acerca dos conteudos e
atividades do nticleo, sdo contemplados depoimentos sobre a importancia
desses contetidos para a formagao continuada dos docentes. Conforme o
professor/cursista 9:

“Quanto ao material eu achei muito
interessante a primeira parte ali, do saber
fazer, o saber...né?! a triade. Entdo aquilo ali,
me voltou a faculdade para deixar claro
novamente o que a gente faz na escola...ou
deveria fazer. [...] A parte da midia-educagdo
eu acho que foi importante porque deixou
algumas coisas bem claras também com
relacdo a utilizac¢do das midias na escola. Nao
¢ simplesmente substituir. [...] mas ter um por
que tu usar a ferramenta, tu usar o conteudo
através dessa ferramenta, né?! [...] Pra mim
foi de grande valia” (PC9).

“Eu acho que tudo foi bem focado mesmo,
tudo bem direcionado. [...] Como a minha
primeira formagdo foi na educagdo fisica e eu

% O citado cronograma enxuto ¢ decorrente das adequagdes realizadas pelo
Nucleo Especifico tendo em vista as interrupgdes do curso de especializacao,
conforme abordamos no capitulo 2.
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comecei o curso de especializagdo na
educagdo fisica, eu queria saber na educagdo
fisica, como eu vou trabalhar melhor isso?
Porque é uma coisa que a gente ndo vé muito
na educacgdo fisica...a midia. [...] Como eu
vou poder orientar o meu aluno dentro da
educagdo fisica juntamente com as midias. E
com relagdo a isso, supriu bastante” (PC9).

O professor/cursista entrevistado apresentou a percepgdo de que a
concepgdo da Educagdo Fisica como componente curricular, conforme
apresentado nos materiais do nucleo especifico, representavam uma
espécie de reencontro com os conhecimentos abordados durante a
formagdo inicial, identificando ou reavivando o papel e importancia da
Educacgdo Fisica escolar. Considera importante a parte sobre a midia-
educacdo, principalmente pensando em como a Educagdo Fisica poderia
se apropriar de suas abordagens, deixando claro como que as aulas
poderiam ser beneficiadas pela integracdo das TDIC a partir de uma
intencionalidade pedagdgica. Também avalia como de suma importancia
uma abordagem da Educacdo Fisica com as midias, como desenvolvido
no curso, por desconhecer essa relagdo no &mbito escolar.

Face ao exposto, € preciso levar em conta a importancia dos meios
de comunicacdo de massa na sociedade contemporanea no que tange a
producdo de discursos sobre os saberes ¢ fazeres acerca da cultura de
movimento, de onde sdo recolhidos e didaticamente transpostos os
contetidos de ensino e aprendizagem da Educagdo Fisica (PIRES, 2002).
Dessa forma, confrontar tais discursos acerca do esporte, do corpo, do
lazer, das praticas corporais pode ser apontado como tarefa de uma
Educagdo Fisica compromissada com a formac¢do emancipada dos
sujeitos que adentram ao ambiente escolar. Por isso a necessidade da
formagdo docente (inicial e continuada) pautar espagos para leitura,
analise e ressignificagdo de tais discursos/contetidos. E claro que tais
relagdes entre Educagéo Fisica e midia, por ainda ndo serem legitimadas
nos Projetos pedagogicos das licenciaturas em Educacao Fisica em geral,
deixam de ser problematizadas na formacdo inicial dos docentes
(BIANCHI, 2014; SILVEIRA; BRUGGEMANN; BIANCHI, no prelo) e
por isso, assume especial relevancia as oportunidades de reflexdo nos
momentos destinados a formagdo continuada, como destacado no
depoimento do professor/cursista entrevistado.

Ainda na perspectiva das contribui¢cdes em termos de formacao
continuada para os docentes, o professor/cursista 10 comenta que:
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“Eu  achei que ele contribuiu na
fundamenta¢do porque ele trouxe outras
teorias, digamos assim, e pra mim foi
inovador nessa parte, porque eu tinha uma
formagdo que tinha outros autores, outras
informagoes, outra visdo da educagdo fisica
escolar, né?! E as informagoes teoricas e
esses autores vieram enriquecer a minha
formagdo, porque eles vieram trazendo novas
perspectivas para a educag¢do fisica escolar”
(PC10).

O professor/cursista entrevistado afirma que o nucleo foi
importante por proporcionar o aprofundamento de contetidos baseados
em autores que até entdo para ele eram desconhecidos, pelo fato de sua
formacao inicial ter sido pautada por outras referéncias, em suma, por
outra visdo de Educacgao Fisica escolar. Assim, a perspectiva apresentada
pelo ntcleo enriqueceu a sua formagdo docente, por proporcionar uma
ampliacdo do olhar acerca da relagdo entre Educacdo Fisica e tecnologias
na escola.

E importante ressaltar, nessa perspectiva, que geralmente a
formagdo continuada ¢ justificada pela necessidade de atualizagdo dos
contetdos basicos adquiridos pelos docentes na formacgdo inicial, tendo
em vista o carater dindmico da producdo de conhecimentos e a urgéncia
dos docentes se apropriarem dos mesmos suprindo as demandas da
educacdo contemporanea. Tal necessidade se remete a propria natureza
da pratica docente que, enquanto um fazer historico, ndo se apresenta
pronto e acabado (HUNGER; ROSSI, 2012), estd em constante mudanca,
em decorréncia da propria produgdo do conhecimento e sua vinculacdo a
um saber, que tende a ser reconstituido com o passar do tempo,
estabelecendo novas demandas para o professor.

3.2.3 Sobre a comunicacgio ao longo do niicleo especifico

Acerca da comunica¢do ao longo do Nucleo Especifico de
Educacao Fisica e TDIC, podem ser destacados aspectos referentes a uma
maior agilidade em relagdo aos demais mddulos da especializagdo. Nesse
sentido sdo apresentadas as seguintes percepgdes:
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“Eu acredito que tenha trocado mais e-mails,
assim, na parte da educagdo fisica, eu acho
que o retorno foi um pouco mais rapido, ndo
demorou tanto como demoraram os outros”
(PC1I).

“A comunica¢do com o tutor foi muito boa,
sempre presente” (PC5).

“A comunicag¢do foi bem melhor, assim, meu,
evoluiu, foi uma constante assim, a gente
conseguiu vir evoluindo, assim, entdo a
gente...na primeira parte foi completamente
sem orienta¢do, assim, e a gente ia fazendo
pela plataforma, pelo que a gente acreditava
que estava certo e depois conseguimos ter um
contato mais proximo com os tutores, né?!”
(PC7).

“Eu achei tranquilo, porque a cada momento
em que tinha uma dificuldade ou que eu
queria  questionar algumas coisas eu
conseguia fazer isso e os professores davam
retorno” (PC10).

Pelos depoimentos, vé-se que a comunicagdo no nucleo especifico,
mesmo que predominantemente via e-mail, foi mais agil do que nos
demais médulos do curso, de forma que as dividas durante esse momento
da formagdo eram rapidamente esclarecidas pelos tutores/professores. E
importante considerar, assim, que as dificuldades de comunicagdo nos
primeiros modulos da especializacdo podem estar relacionadas a ndo
familiarizagdo dos cursistas com as ferramentas disponiveis na plataforma
E-Prolnfo, assim como a um acompanhamento menos frequente por parte
dos tutores/professores desses modulos. Também se destaca que nas fases
iniciais, talvez a quantidade de duvidas fosse mais acentuada, uma vez
que os cursistas ainda estavam apropriando-se da dinamica do curso e por
isso, talvez a frequéncia de e-mails enviados fosse maior. Vé-se, entdo,
que a gradativa melhoria na comunicacdo destacada nas dinamicas do
citado nticleo foi de fundamental importancia para o desenvolvimento das
atividades propostas no decorrer do curso. Isto porque, o corpo docente
responsavel pelo nticleo apostou na comunicac¢do, ndo somente por
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defender que o processo educacional € essencialmente comunicativo, mas
também por compreender que na modalidade de ensino EaD, a escolha
por dindmicas comunicativas que visam aproximar os sujeitos envolvidos
na formacdo (por meios de ferramentas sincronas e assincronas) acabam
qualificando o processo.

Outro aspecto a ser destacado na comunica¢do durante o nicleo
especifico ¢ referente a uma percepcio de que os retornos e avaliagdes
qualitativas por parte dos tutores/professores contribuiam para tornar a
relacdo pedagogica menos distante, favorecendo o desenvolvimento das
atividades. Segundo o professor/cursista 3:

“[A comunicagdo] foi bem tranquila...ehh... o
retorno por parte dos professores/tutores
sempre tinha sugestoes, criticas, elogios,
avaliacdo das atividades desenvolvidas e
postadas. Sempre tinha o feedback daquilo
que era feito...ajudava a repensar a pratica,
no que deu “certo” e no que deu “errado”. E
foi muito bom que tenha ocorrido dessa forma
e ndo somente aquela coisa de so postar a
nota no sistema” (PC3).

O professor/cursista entrevistado considera que a comunicagio
durante o nucleo especifico tenha sido de boa qualidade, especialmente
no que diz respeito aos retornos sobre a realizagdo das atividades,
contribuindo para qualificar as a¢des ao longo do nicleo. Cabe destacar a
questdo dos elogios, criticas e sugestdes como uma estratégia adotada
para minimizar a distdncia no processo de formagao, superando, como o
proprio professor/cursista afirmou, uma logica de atuacdo do
tutor/professor restrita a postagem de notas ao final das atividades. Essa
opgao por devolutivas de carater qualitativo aos cursistas se constituiu em
um dos meios que o corpo docente elegeu para incentivar os professores
a seguirem seus percursos formativos ao longo do nucleo (uma vez que o
curso sofreu com um elevado niimero de desisténcias), e da mesma
maneira, para nos fazermos mais proximos dos sujeitos, tendo em vista
que naquele momento nossos contatos eram realizados apenas pela
plataforma. Segundo Santos (2011),

Consideramos que manter a motivagado dos alunos,
seu aprendizado e sua participagdo ativa nas
atividades ¢ uma tarefa complexa pela auséncia de
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proximidade fisica. Para que haja
compartilhamento de  saberes, cresce de
importancia o processo dialogico (SANTOS, 2011,

p-39).

Houve também a percepgao por parte dos professores/cursistas de
que a agilidade na comunicag@o com os tutores/professores contribuiu de
forma decisiva para o bom desenvolvimento dos trabalhos ao longo do
nucleo, diminuindo a distancia que marca a modalidade de ensino através
da qual a especializagdo foi oferecida. Conforme afirma o professor/
cursista 5:

“Os tutores estavam sempre muito presentes.
As vezes até sabado, domingo eles atendiam a
gente, davam retorno, davam resposta, sabe?
Entdo, era como se fosse presencial. Na
verdade até com um beneficio a mais, porque
podia acionar eles a qualquer momento que
eles respondiam” (PC5).

O professor/cursista entrevistado avalia, dessa maneira, que a
comunicacdo com professores e tutores tenha facilitado o
desenvolvimento das atividades pertinentes ao nucleo especifico,
principalmente pelo fato do corpo docente se comprometer em acessar e
responder os e-mails diariamente e, na parte final do curso, que
compreendia a producdo do TCC, ter passado a utilizar ferramentas
sincronas como o whatsapp ¢ o Skype para a mediagdo das orientagdes.
Entretanto, é importante salientar que essa suposta disponibilidade
docente para o atendimento aos cursistas, por meio do whatsapp, por
exemplo, precisa ser relativizada, sobretudo, compreendendo que ¢
necessario o estabelecimento de momentos de orientagdo/mediacdo. Pois,
do contrario, a linha ténue entre o tempo de trabalho e os demais tempos
da vida privada dos docentes acaba desaparecendo. E entdo, por mais
desejavel que seja a incorporagdo dessas ferramentas ao processo, €
fundamental estabelecer regras para esses “encontros”, tendo em vista as
caracteristicas da jornada de trabalho docente. Por exemplo, na pesquisa
intitulada “Uso de tecnologia dentro e fora de salas de aula”, realizada
pelo Datafolha, por encomenda da Federagdo dos Professores do Estado
de Sao Paulo (Fepesp) “evidencia-se que os professores [ao utilizarem o
whatsapp] extrapolam sua jornada de trabalho, muito além do normal, em
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termos de atendimento aos alunos, sem que sejam remunerados para isso”
(SINPROCAMPINAS, 2017).

Cabe salientar que a adogdo dessas ferramentas sincronas de
comunica¢do foi apontada como um dos aspectos positivos para o
desenvolvimento dos trabalhos durante a orientagdo de TCC ao final
curso. De acordo com o professor/cursista 6:

“A questdo com os professores...logo no
inicio tava bem distante mesmo, mas
conforme foi passando o tempo, a gente pode,
com os tutores, principalmente no niicleo
especifico, é que a gente teve mais conversa,
assim, com o bate papo, a propria criagdo do
grupo no whatsapp, isso ajudou bastante”
(PCo).

“Eu considero [a comunica¢do] de otima
qualidade e sempre que a gente enviava e-
mail, no mesmo dia ou na sequéncia se
respondia, assim que visualizasse,
provavelmente. E também a cria¢do do grupo
no whatsapp, acho que foi uma forma bem
bacana de a gente ter uma intera¢do maior.
As vezes a gente chamava uma das colegas e
perguntava: como que vocé td fazendo? Para
ver se a gente estava no mesmo caminho e
entdo, acho que as ferramentas de
comunicagdo foram otimas” (PC6).

O professor/cursista entrevistado, assim como demonstrado nos
trechos de depoimentos anteriores, considera que nos modulos iniciais do
curso a comunicag¢do tenha sido menos frequente, caracterizando o
processo como “distante”, destacando que no nucleo especifico foi
possivel trocar mais mensagens e dialogar mais com os tutores. Considera
que a troca de e-mails tenha sido mais agil, o que favorecia o
desenvolvimento das atividades, que possivelmente ficariam atrasadas
caso as duvidas persistissem por tempo prolongado. Também enfatiza que
a criagdo do grupo whatsapp para a orientagdo dos TCC tenha sido
fundamental para sanar as davidas e encaminhar as questdes que
constantemente surgiam nessa etapa, assim como, por proporcionar o
contato e troca de informagdes com os demais colegas de nucleo, dando
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um carater mais coletivo ao processo. Assim, a participacdo efetiva dos
envolvidos em um processo de formacdo EaD, “recorrendo a estratégias
para manter a comunicacdo, pode contribuir efetivamente para a
construgdo coletiva de novos conhecimentos” (BARBOSA, 2008, p.111).
Ainda se tratando do periodo de orientacio dos TCC, houve uma
percepcao negativa do processo de comunicacdo, relatada a partir da
experiéncia particular de um dos docentes entrevistados. Para o
professor/cursista 1:

“[Na orientacdo do TCCJ realmente demorou
bastante o retorno dos e-mails da parte [do
orientador]. Tanto que eu reclamei, conversei
com ele...disse: olha, ta demorando. FEu
atrasei muito meu TCC, ficou muito encima
depois, porque fiquei sem norte e eu lia, sabe?
E até incomodei ele com rela¢do a isso. O
retorno demorou bastante...mandava um e-
mail e voltava 15 dias depois” (PCI).

Considera entio que a comunicacdo durante a fase final do curso
tenha deixado a desejar levando em conta as peculiaridades da sua relagéo
com o orientador que, por motivos pessoais, ndo conseguia dar um retorno
agil as suas demandas.

Tendo em vista a demanda por uma maior agilidade na
comunica¢do entre tutores e professores/cursistas, sdo apresentadas,
como forma de finalizar este topico, sugestdes que versam sobre a adog¢do
de ferramentas sincronas, na inten¢do de se qualificar o desenvolvimento
dos trabalhos no decorrer do nucleo especifico. Para o professor/cursista
1:

“[a comunicag¢do poderia ser] bem melhor.
Com certeza. Seja uma sala de bate papo,
onde vocé entra e a conversa esteja rolando
ou que seja pelo whatsapp. E rdpido, mais
facil. Tem que ser algo mais facil, né?! Menos
demorado” (PCI).

O professor/cursista compreende que a comunicacdo no nucleo,
assim como no curso como um todo, poderia ser beneficiada com a
adogao de ferramentas sincronas, pois como a logica do curso se pautou,
predominantemente, pela realizacdo e postagem de atividades, terformas
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mais ageis de tirar duvidas ou ter um retorno sobre as atividades
realizadas tende a qualificar o processo formativo. Esta critica ¢
pertinente, porque embora o corpo docente responsavel pelo nucleo
especifico tivesse o compromisso de acessar ¢ responder aos e-mails
diariamente, a adog¢do de meios como o whatsapp se deu apenas na fase
final do curso. Também ¢é necessario salientar que devido a falta de
experiéncia com a formacdo em EaD, a equipe deixou de propor
“encontros” para sanar duvidas, para producdes colaborativas ou trocas
de experiéncias por meio de chats, por exemplo. Possibilidades essas
enfatizadas por Gomes (2009, p.236), ao afirmar que “as conversagdes
sincronas por texto [...] podem ser planejadas para discussdo de temas,
esclarecimentos de duvidas, coordenagdo e distribuicdo de tarefas ou
simplesmente como espago de socializacdo”.

O professor/cursista 8 contribui com a critica anterior a partir do
seguinte trecho de depoimento:

“Eu queria que...sei ld, é uma ideia...das
trocas de informagoes dentro do grupo da
educagdo fisica. Eu acho que os feedbacks
dentro, as conversas, eu acho que deveria
ser...tipo assim, fez o grupo la [whatsapp],
nos temos 0 nosso grupo, mas ninguém trocou
informagdo, né?! Dentro do grupo. Por
exemplo, nos conversamos com professores e
tutores, mas no grupo ndo havia uma troca
com os outros cursistas. A gente até via as
pessoas, mas ndo tinha aquela troca de
experiéncias, sobre o trabalho. [...] As vezes
seria mais interessante essa troca para vocé
enriquecer ainda mais o seu trabalho” (PCS8).

Apresenta a percepgao de que as atividades relacionadas ao nicleo
poderiam ser beneficiadas pela criacdo de um grupo ou forum permanente
entre os professores/cursistas visando a troca de informagdes entre os
mesmos. Nessa perspectiva, as ferramentas de comunicagdo sincronas
poderiam atribuir um cardter mais coletivo aos processos, como
destacamos anteriormente, passando de uma relagdo entre cursista e tutor
para outra entre cursistas/cursistas e cursistas/tutor. Dessa forma, talvez
até as duvidas sobre algumas atividades poderiam ser esclarecidas na
relagdo entre os pares.
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Bem, finalizado este tdpico sobre as percepgdes dos
professores/cursistas em relagdo ao nucleo especifico de Educagio Fisica
e TDIC, faz-se necessario abrir as portas para um segundo momento de
exposicdo das andlises realizadas acerca dos dados produzidos com esses
sujeitos. Assim, tendo em vista o encerramento das discussoes referentes
a uma avaliacdo do curso de especializagdo e do nticleo especifico com
base na participagdo dos professores/cursistas, expressas em suas
percepcdes, dedicaremos o proximo capitulo para as problematizacdes
acerca das possiveis repercussoes da experiéncia do curso/nicleo na
pratica pedagogica dos docentes participantes.
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CAl?iTULO 4 - POSSIBILIDADES E LIMITES DO
CURSO/NUCLEOQ: POSSIVEIS REPERCUSSOES NA PRATICA
PEDAGOGICA DOS PROFESSORES/CURSISTAS

Passamos a analisar neste momento as possiveis repercussoes do
curso/nucleo na pratica pedagogica dos professores/cursistas. Para tal,
assim como no capitulo anterior, assumimos como referéncia os dados
produzidos através de entrevistas semiestruturadas com oS
professores/cursistas. Assim, a intencdo do presente capitulo ¢€
compreender como a experiéncia de cursar a especializagdo, sobretudo,
no que diz respeito as suas reflexdes sobre a integragdo das TDIC nas
aulas de Educacdo Fisica escolar, implicou em reflexos sobre a pratica
pedagdgica dos professores/cursistas.

Para esta empreitada, sdo analisadas na primeira parte do capitulo
as possiveis contribui¢des do curso/ntcleo para a pratica pedagdgica e, na
sequéncia, exemplos de atividades desenvolvidas em seus planejamentos
a partir das experiéncias do nucleo/curso. Ainda na esfera das
contribuigdes, foram analisados os trabalhos de conclusao de curso (TCC)
dos professores/cursistas, na inten¢do de se verificar como esses sujeitos
se apropriaram criticamente dos contetidos abordados no curso/nticleo ao
refletirem sobre suas praticas com as TDIC em suas escolas.

Na segunda parte do capitulo as atencgdes estdo voltadas para a
analise dos limites ligados ao cotidiano pedagégico, elencados pelos
professores/cursistas nas entrevistas, que acabam dificultando o
desenvolvimento de agdes com as tecnologias nas escolas. Nessa
perspectiva, sdo abordadas questdes referentes aos problemas de
infraestrutura das escolas, a proibi¢do do uso dos telefones celulares, as
resisténcias por parte dos proprios colegas docentes e a auséncia do
professor de informatica/tecnologias.

4.1 POSSIVEIS REPERCUSSOES DO CURSO/NUCLEO NA
PRATICA PEDAGOGICA

4.1.1 Contribuicoes do curso/nucleo

Em relacdo as possiveis repercussdes da especializacdo na pratica
pedagbgica dos professores/cursistas, um primeiro aspecto a ser
destacado diz respeito as percepgdes dos entrevistados acerca das
possiveis contribui¢des do curso, assim como do nucleo especifico de
Educacao Fisica e TDIC, para a atividade docente. Nesse sentido, foram
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perceptiveis relatos de crescimento pessoal, aprendizado e
enriquecimento das aulas.

O professor/cursista 2, por exemplo, apresenta as seguintes
percepcdes sobre as contribuigdes do curso/nicleo para as suas aulas:

“FEu aprendi muito com o curso, foi muito bom
ter feito [...]. Hoje eu tenho uma nogdo, assim,
bem maior e uso bem mais, né?! Com a minha
pratica pedagogica. Ndo vou te dizer que eu
uso em todas as aulas, em todos os conteudos,
mas assim, quando eu vejo que agora eu tenho
uma possibilidade boa para usar, posso estar
usando, eu t6 utilizando, né?!” (PC2).

O professor entrevistado afirma compreender melhor o papel das
TDIC na escola e também como possibilitar a integracdo dessas
ferramentas ao planejamento de suas aulas. Essa possivel ampliagcdo do
conhecimento acerca de como utilizar as TDIC na escola parece
demonstrar o quanto as relacdes entre educacdo escolar e tecnologias
ainda precisam ser aprofundadas, no sentido de se apresentar aos docentes
formas de apropriacdo didatico-pedagogica dessas ferramentas, assim
como propor o esclarecimento sobre a propria mudanga nos processos de
ensino que esses meios tendem a representar. De fato,
contemporaneamente, a escola “procura dar respostas a tal fenomeno,
adequando-se no que tange a incorporacdo das tecnologias ao contexto
escolar, mas com dificuldades em relagdo aos modos de tratar os
conteudos e as metodologias, na interacdo com as TDIC” (SILVEIRA;
PIRES, 2016, p.93-94). E ¢ preciso considerar que, tendo em vista a
construgdo historica da estrutura curricular/escolar como conhecemos,
ainda ndo parece ser consensual entre os docentes como implementar a
necessaria mudanga no papel do professor, levando em consideragdo sua
importancia no auxilio dos alunos na busca pelo conhecimento na cultura
digital.

Com a experiéncia do curso, o professor/cursista percebe que
passou a ver mais possibilidades de como trabalhar com as tecnologias
em suas aulas, embora admita que ainda tenha alguma dificuldade em
mediar propostas de ensino com os artefatos tecnoldgicos em todos os
conteudos previstos em seu planejamento. Tal dificuldade pode estar
ligada ao fato de que o curso e suas proposi¢des para a pratica docente
representam, de alguma forma, uma novidade para a atividade do
professor, especialmente para aqueles que ndo tém por habito pensar
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propostas pedagbgicas proximas da perspectiva abordada na
especializagdo. Tal dado parece refletir a ainda incipiente presenca do
conceito de Midia-Educagdo (Fisica) entre os docentes da area e, dessa
maneira, acaba justificando a importancia desta abordagem tedrico-
metodologica ser abordada na formacdo inicial e continuada de
professores, para que seja garantida a reflexao e pratica social esclarecida
frente as relacdes com a midia e novas tecnologias (PIRES;
LAZZAROTTI FILHO; LISBOA, 2012). Sobretudo, levando em
consideragdo seu compromisso de intervengdo social e pedagogica
alinhavada com a cultura do seu tempo, proporcionando “sélidas bases
teorico-metodologicas para que a midia e as novas tecnologias digitais
sejam apropriadas e ressignificadas na sua interface com os conteudos da
Educagdo Fisica” (PIRES; LAZZAROTTI FILHO; LISBOA, 2012,
p.74).
O professor/cursista entrevistado acrescenta que:

“Ser aplicavel ou ndo, eu acho que depende
mais de mim, das minhas possibilidades,
vamos dizer assim, ta?! Iniciativa, eu até ja
mudei bastante, mas 100%, a gente ndo muda
100%, mas eu mudei bastante, assim. Em
muitas coisas, eu té usando a tecnologia, mas
eu ndo consigo ainda estar usando
sempre...ndo, ndo consigo, ndo da. E ndo é
coisa que, as vezes, depende so de mim. [...] E
tem coisas que eu sei que eu poderia fazer
melhor, mas ds vezes também a gente vai e
ndo consegue fazer tudo, mas vou te dizer que
eu mudei, depois do curso eu mudei. Espero
que pra melhor...porque essas...querendo ou
ndo, muda a tua pratica pedagogica, né?! Tu
sai daquela coisa de sempre estar fazendo a
mesma coisa, tu ta inovando [...].(PC2)

O professor/cursista afirma que mudou sua atitude em relagdo as
tecnologias apo6s a realizagdo do curso, atribuindo um peso ao seu
protagonismo como professor, no processo de integragdo das TDIC as
suas aulas: “depende de mim”. Entretanto, contraditoriamente, expde que
o proprio trato com as tecnologias na escola é uma questdo que ndo
depende apenas de si; talvez ligada as proprias expectativas que a cultura
escolar de sua institui¢do tenha com relagdo as aulas de Educagéo Fisica,
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o que tende a ser problemdatico quando da realizagdo de propostas
pedagdgicas pautadas no uso de tecnologias. Tal dado parece reforcar a
necessidade de propostas formativas visando repensar os coletivos
escolares para a integragdo das TDIC aos fazeres pedagogicos dos
diferentes componentes curriculares e, principalmente, como projeto
institucional, como proposto na especializagdo aqui estudada. De acordo
com Pontes (2015),

O fortalecimento da coletividade da escola
contribui com a formagdo de um espago fértil e
desencadeador de praticas que visam a resolucdo
de problemas pela ac@o dos sujeitos conciliando os
saberes disciplinares, as experiéncias individuais e
coletivas e os conhecimentos tecnologicos
(PONTES, 2015, p.110).

E assim sendo, o desencadeamento de agdes que envolvam a integracao

das TDIC de forma interdisciplinar ou mesmo transdisciplinar, na

perspectiva das contribui¢des dos diferentes componentes curriculares no
ambito da cultura digital, pode colaborar para se relativizar esses papéis

historicamente construidos no que tange a Educagao Fisica, por exemplo.

Poder-se-ia argumentar que o uso continuo/constante das TDIC
nas aulas, entendido pelo professor/cursista como um tipo de padrdo ideal
de pratica pedagogica que ainda ndo alcangou, precisa ser relativizado.
Isto ¢, uma pratica pedagogica pautada no uso das TDIC ou midia-
educativa, ndo implicaria na utilizagdo dessas ferramentas em todos os
momentos previstos no planejamento, ou mesmo em todas as aulas,
portanto parece representar uma percep¢do equivocada por parte do
professor/cursista —um autoflagelo desnecessario. Nao é por outro motivo
que relata em seguida a necessidade de uma organizagdo pessoal e um
planejamento a médio e longo prazo para se assegurar a realizacdo de
propostas com as TDIC, pois além da vontade pessoal, envolve questdes
do cotidiano pedagdgico, como a utilizacdo de ferramentas dos proprios
alunos, a reserva de espagos para a utilizacdo de computadores/internet
etc.

Ainda no que tange ao crescimento pessoal, pode ser destacado o
seguinte trecho da entrevista com o professor/cursista 4:

“Entdo, o curso proporcionou, instigou a
gente a ser um pouco mais curioso e a tentar
também [...]. Ele contribuiu para o meu
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crescimento, na verdade, ele fez a gente
inserir as tecnologias durante as aulas,
porque eu nunca pensava que poderia
trabalhar elas juntamente com as aulas de
educagdo fisica [...]. Eu nunca pensei em
utilizar esse recurso nas minhas aulas e
durante o curso a gente teve que utilizar e foi
bem vdlido. Eu acho que o aprendizado foi
bem grande [...] (PC4).

O professor/cursista entrevistado avalia que o curso contribuiu
para a integracdo das TDIC as aulas justamente por estar pautado na
realizagdo de atividades a partir de experiéncias docentes com as TDIC.
Nesse sentido, proporcionou um maior crescimento em termos de
formacdo docente, especialmente ao levar-se em consideragdo a
perspectiva do aprofundamento dos contetidos por meio de links e
pesquisas, que fez parte da metodologia do curso, tornando os
professores/cursistas mais curiosos quanto a busca por mnovos
conhecimentos. Nessa perspectiva, deve-se considerar que “[...] quando
se disponibilizam materiais em formas de hipertexto, geram-se ambientes
de aprendizagem com o acesso a diversos /inks, diversos caminhos que
incitam o usuario, que, motivado pela curiosidade, descobre diferentes
olhares sobre uma mesma tematica” (PERNIGOTTI; VARGAS;
MEDEIROS, 2003, p. 282). Da mesma forma, também parece ter
cumprido papel importante para a formacdo docente a estrutura¢do dos
nucleos de estudo com base na visualizagdo de experiéncias pedagogicas
concretas, chamadas de “cenarios pedagogicos”. Isto porque, poderiam
servir como uma espécie de balizador para aqueles professores/cursistas
sem qualquer experiéncia didatico-pedagdgica com as TDIC. Conforme
Ramos e Cerny (2017),

Tais cenarios privilegiariam a narrativa e a
vivéncia dos seus protagonistas e abordariam como
a experiéncia foi planejada e desenvolvida,
relatando as dificuldades encontradas, os materiais
e tecnologias utilizados, quais aprendizagens
foram possiveis, a articulagdo com o curriculo etc.
(RAMOS; CERNY, 2017, p.55).

Ja o Professor/cursista 6 apresentou as seguintes percepgdes sobre
o seu aprendizado e enriquecimento das aulas:
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Entdo... nesse caminho nés melhoramos
muito. [...] a gente realmente teve um
processo de crescimento nesse meio tempo e
eu acho que os professores, os tutores
entendiam isso, de que a gente, dependendo
do grupo em que nos estavamos aqui, a gente
tem ainda realmente essa dificuldade com as
tecnologias, né?! Um pouco de medo também,
pra mim acho que foi um crescimento bem
grande assim [...] (PC6).

O professor/cursista relata que foi um processo de crescimento
pessoal no trato com as TDIC na escola, tendo em vista a superagdo das
dificuldades e medos sobre o que e como fazer nas aulas mediadas pelas
tecnologias. Tal sentimento de medo, inseguranca e falta de confianca
frente ao desafio de utilizar as TDIC com os alunos pode estar relacionada
a uma certa desestabilizacdo de sua identidade docente e também a falta
de apoio técnico e pedagogico na escola (SOUZA NETO, 2015).

Por ultimo, o professor/cursista 10 relatou as seguintes
contribui¢des do curso/nucleo para o seu crescimento profissional:

“Eu ndo sabia que eu era capaz de fazer tanta
coisa, né?! [...] eu ndo tinha no¢do de quanto
isso ia enriquecer as minhas aulas e mudar
completamente a forma de ensinar, porque eu
fui educada e aprendi a ensinar, mas o
professor ali, dando os caminhos e
coordenando as atividades. E os recursos
favoreceram essa autonomia dos alunos, foi o
que mais me encantou em colocar os recursos
na sala de aula, nas minhas aulas [...]. Foi
possivel constatar a melhoria da qualidade
das aulas que eu vinha desenvolvendo com
meus alunos” (PC10).

O professor/cursista relata que o curso contribuiu para a qualidade
das suas aulas, especialmente, pelas possibilidades abertas pela utiliza¢do
das TDIC no que diz respeito a valorizagdo da autonomia dos alunos
durante as praticas pedagogicas. Nessa perspectiva, € preciso considerar
que as novas tecnologias carregam consigo implica¢des sobre as formas
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como acessamos as informac¢des e também como produzimos os
conhecimentos na sociedade contemporanea, resultando em uma nova
compreensdo de aluno; ndo somente como aquele que nao conhece e que
estabelece uma relagdo heterbnoma com o professor — a fonte do saber,
mas como alguém exposto a possibilidades de aprendizado, informacgdes,
saberes, de forma conectada. Bartolomé (2011), chama a atengdo para a
necessidade dos professores refletirem sobre seus velhos modos de
ensinar, considerando que as tecnologias “conformam un nuevo universo
comunicativo que afectan al modo como almacenamos la informacion
tanto como también al modo como pensamos” (2011, p.10). E, dessa
maneira ha pouco sentido em uma adaptacdo das TDIC aos velhos
métodos de ensino, em uma postura ultrapassada com ares high tech. Por
isso, Bartolomé afirma que “el profesor es fundamental para ayudar al
alumno a alcanzar el conocimiento” (2011, p.40), através de mediagdes
visando a garantia de uma aprendizagem mais auténoma, significativa e
coerente com a cultura digital.

A propria redescoberta como professor, ao expressar que nao sabia
que era capaz de fazer tantas coisas, ¢ um indicativo de como uma
perspectiva de formacgdo docente pautada na apropriacdo das TDIC na
pratica pedagogica pode contribuir para a ressignificagdo de suas aulas. E
assim, o aprofundamento teoérico acerca do uso das tecnologias também
contribuiu para ampliacdo dos horizontes quanto ao uso dessas
ferramentas para além de praticas mais restritas como a realiza¢do de
registros das aulas, representando para o professor/cursista uma inovagao
nas aulas. Assim sendo, vé-se que a apropriagdo pedagdgica das
tecnologias, conforme preconizado na especializa¢do pode servir como,

[...] um impulsionador para pensar essas
transformacdes que buscamos ndo sO porque
podem promover diferentes estratégias didaticas
aos alunos, mas porque podem conduzir o
professor para um processo de aprender com o
aumento da sua motivagdo profissional na medida
em que proporciona mais seguranga ¢
fortalecimento da sua identidade docente e, por
isso, a vejo como um momento de iluminagdo em
meio as praticas de uso das TD (SOUZA NETO,
2015, p.3395).

Um segundo conjunto de percepcdes sobre as contribuigdes do
curso/nucleo para a pratica pedagdgica esta relacionado com mudangas



246

no modo de pensar sobre as relacdes entre TDIC e escola. Nesse sentido,
o professor/cursista 1 apresentou as seguintes percepgoes:

“Com certeza contribuiu, disso eu ndo tenho
duvida nenhuma. [...] quando eu comecei a
fazer o curso,..até as crian¢as ndo
tinham...como era uma escola muito carente,
ndo tem acesso a facebook, a whatsapp, mas
hoje na escola que eu estou ja tem mais esse
acesso e hoje a gente tem um grupo
[whatsapp]  das  criangas, de cada
turma...entdo, antes eu ndo aceitaria isso tao

bem. E hoje eu ja aceito melhor, assim”
(PC1).

O professor/cursista entrevistado afirma que houve uma mudanga
de compreensdo acerca da presenca das TDIC na escola, principalmente
levando em conta os usos por parte das criangas, como no exemplo dos
grupos de whatsapp citados, afirmando que aceita melhor essa dindmica
no ambiente escolar. Tal percepgdo parece indicar um preconceito ou
desconhecimento aprioristico, por parte do professor/cursista, do papel
das TDIC nas atividades cotidianas das criangas, que marca uma dinamica
cultural contemporanea, ¢ de como a educagdo pode explorar as
possibilidades abertas por essas ferramentas. Contudo, ¢ importante
salientar que se trata de uma questao mais ampla, que vai além dos limites
de uma percep¢do individual, marcando as proprias caracteristicas
assumidas pela educagdo escolar contemporanea, que ainda parece pouco
permedvel as dindmicas inerentes a cultura digital. Pois, como afirma
Bonilla (2010), “a cultura digital nao é considerada como parte integrante
dos processos pedagdgicos e das aprendizagens dos alunos. Continua a
desarticulagdo entre escola e sociedade e a supervalorizagdo da
perspectiva conteudista da escola” (BONILLA, 2010, p.23). Nesse caso
o “aceitar melhor” parece revelar a superagdo, em parte, desse
preconceito, o que tende a contribuir para a apropriacdo e utilizagdo
dessas tecnologias pedagogicamente.

Essa mudanga de pensamento sobre as TDIC na escola também fez
parte das percepcdes do Professor/cursista 3:

“Hoje, com certeza eu penso diferente. Tenho
mais conhecimento e seguran¢a no uso das
TDIC em sala de aula. Posso dizer que as
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leituras e trocas de experiéncias com colegas
e tutores colaboraram também para provocar
a mudanga em minha a¢do pedagdgica didria,
encontrar novas estratégias para por em
pratica diferentes formas de utilizar e
introduzir as TDIC nas aulas de Educacdo
Fisica” (PC3).

“O curso proporcionou para mim um maior
conhecimento sobre as TDIC no processo de
ensino aprendizagem. As atividades que
foram feitas...me permitiram refletir sobre o
uso e novas estratégias para trabalhar
conteudos” (PC3).

Percebe-se que a participagcdo no curso foi fundamental para a
aquisicdo de conhecimentos acerca das TDIC, resultando em maior
seguranca por parte do professor/cursista para o desenvolvimento de
acdes com as tecnologias em suas aulas. De fato, o medo de ndo saber
utilizar as tecnologias ou de saber menos do que os alunos, parece ser um
fator limitador para a integracdo das TDIC as aulas e, assim, o dominio
instrumental desses meios e a reflexdo sobre formas de utiliza-los em sala
representa um aspecto importante na superacao de tais receios. De acordo
com Souza Neto (2015, p.332), “o medo de mostrarem que ha coisas que
ndo sabem fazer ou conhecimentos que ndo dominam [...] acabam
funcionando como barreiras paralisantes de qualquer relacionamento
pedagdgico com as TD”. O autor acrescenta que:

Se por um lado a ideia de o professor se sentir
seguro e confiante ¢ um fator fundamental ao uso
das TD na escola, por outro, a falta de seguranga se
relaciona aos seus receios, medos ¢ ansiedades. A
seguranga, nesse sentido, quando adquirida por
meio da fluéncia digital, pode contribuir para o
professor como um movimento interno favoravel
de atividades escolares de ensino dos contetidos
que podem ser desenvolvidas com o uso das TD e
0 que com elas ¢ possivel fazer pedagogicamente
(SOUZA NETO, 2015, p.319).

A propria percepcdo de que “pensa diferente” as tecnologias na
escola parece revelar a mudanca de uma postura de davida sobre o papel
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das TDIC e sobre como utiliza-las, para outra, de reflexao e proposigéo a
partir da visualizagdo de possibilidades concretas, como aquelas
abordadas ao longo do curso. E, tendo em vista a compreensdo da
presenga das TDIC como inovagdes didaticas para o fazer docente, como
apresentamos no capitulo 3, também concebe a integragdo das TDIC
como potencializadora de novas estratégias de ensino, que tendem a
qualificar as intervengdes pedagogicas nas aulas de Educagdo Fisica.
Segundo Almeida (2008),

O professor que associa as TDIC aos métodos
ativos de aprendizagem desenvolve a habilidade
técnica relacionada ao dominio da tecnologia e,
sobretudo, articula esse dominio com a pratica
pedagogica e com as teorias educacionais que o
auxiliem a refletir sobre a propria pratica e a
transforma-la, visando explorar as potencialidades
pedagogicas das TDIC em relagdo a aprendizagem
(ALMEIDA, 2008, p.03).

Essa mudanca de compreensao sobre as TDIC também ¢ enfatizada
pelo professor/cursista 4:

“Bom, na verdade eu nunca tinha pensado em
trabalhar realmente, inserir as tecnologias
assim. E, conforme o curso foi indo,
pedindo...entdo assim, a gente viu como
desenvolver as atividades e viu também que
ndo é um bicho de sete cabegas/...]. Eu acho
que é um recurso muito valido, acho que
auxilia na avaliacdo e também nas aulas
mesmo, tornando elas mais atrativas, porque
a gente sabe que hoje muitos alunos, eles
deixam as vezes de praticar e fazer as aulas,
porque o querem estar realmente jogando ou
usando o celular...entdo eu acho que agregar,
aliar as duas é muito valido pra nos” (PC4).

E interessante notar a compreensdo a priori do professor/cursista
sobre as impossibilidades de se inserir as tecnologias nas aulas de
Educacio Fisica, possivelmente ligada 8 uma formacgao inicial que ainda
desconsidera esse tipo de abordagem na relagdo entre Educacdo Fisica,
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midias e tecnologias, conforme constatamos no estudo de Silveira,
Briiggemann e Bianchi (no prelo). Também relata que no decorrer do
curso, conforme as atividades eram realizadas, sua percepcao inicial de
que um trato pedagdgico com as TDIC nas aulas de Educacéo Fisica seria
algo dificil de realizar, acabou sendo relativizada — justificando as apostas
na formagao continuada.

E interessante notar, ao final do trecho destacado de seu
depoimento, a percepgao de que aliar as TDIC as suas aulas se constituiria
em um fator positivo por torna-las mais atrativas. Todavia, estrutura sua
argumentagdo com base na percepcdo de que cotidianamente os alunos
deixam de participar das atividades nas aulas para fazer uso das TDIC.
Assim a aproximagdo pretendida constituir-se-ia numa espécie de
chamariz para os alunos, que se sentiriam atraidos pelas TDIC, fazendo
com que as aulas ficassem mais dindmicas. Essa percepg¢ao corrobora com
os dados da pesquisa desenvolvida por Souza Neto (2015) sobre a
utilizagdo de tecnologias digitais pelos professores de uma escola publica,
no qual temos um panorama em que a maioria dos professores usa as
TDIC, “mais como recurso de exposicdo de conteidos, como também
para entreter e/ou motivar os alunos como recurso de atengdo e
concentracdo pedagogicas, [...] servindo mais como inovagao didatica e
muito menos como inovagao curricular” (SOUZA NETO, 2015, p.06).
Percebe-se assim, uma concepg¢do da tecnologia como facilitadora dos
processos de ensino e aprendizagem (geralmente veiculada nos meios de
comunica¢do) exaltando suas potencialidades e, vendendo a imagem de
uma aula mais atrativa e estimulante para os alunos. Porém, cabe advertir
que “neste caso, a tecnologia continuara a ser tomada como um recurso a
mais, que serve apenas para complementar ou animar uma pratica ja
instituida e ndo para transformar as formas de pensar e produzir
conhecimento” (BONILLA, 2010, p.56).

Um terceiro aspecto referente as contribui¢des do curso/nucleo
versa sobre as novas perspectivas abertas em termos de planejamento,
novas atividades, o desafio de criar com as TDIC e o embasamento tedrico
das agdes mediadas por tecnologias no ambiente escolar. Temos, por
exemplo, o depoimento do professor/cursista 1:

“Entdo, hoje tem uma visdo melhor sobre
isso. E até para planejar as aulas ja mudou.
Fazer uma pesquisa, fazer algum outro
esporte, trabalhar o atletismo [...]. Fiz eles
irem no computador, pesquisar, falar,
registrar...entdo, sem mesmo ter mais o
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curso...ja ta embutido nas minhas aulas,
assim, o que mudou bastante e eu consigo
aproximar mais de mim nas aulas” (PCI).

“[...] hoje eu ndo tenho dificuldade para isso.
Tirando os limites que cada escola tem, ndo
teria dificuldade em montar um planejamento
integrando as TDIC” (PC1).

O professor/cursista entrevistado apresenta uma percepgao de que
apds o curso sua propria dindmica de planejamento das aulas foi
modificada, passando a ver possibilidades de integragdo das TDIC que
antes ndo pensava ser possivel. Esse aparente reflexo do curso na agdo
docente, que diz respeito a utilizacdo das TDIC nos processos de
planejamento das aulas, assim como na construgdo de situagdes de
aprendizagem, tende a ser significativo uma vez que, embora nio estejam
implicitas dimensdes criticas e criativas na abordagem com as TDIC,
parece revelar uma “instrumentalizacdo ao uso pedagogico” (SOUZA
NETO, 2015). Dessa forma, a apropriagao inicial das tecnologias, mesmo
que instrumentalmente, carrega consigo potencialidades para a
abordagem das demais dimensdes, cabendo ao docente decidir em quais
momentos poderd valer-se delas no trato com os conhecimentos pelos
quais seu componente curricular ¢ responsavel.

Enfim, o professor/cursista entrevistado entende que hoje, em que
pese as limitacdes em termos de estrutura das escolas, que serdo
discutidas posteriormente nesse capitulo, ndo teria dificuldade em
integrar as tecnologias ao seu planejamento, exaltando assim o papel do
curso de especializag@o para a sua “nova compreensdo” acerca da relacdo
escola-TDIC.

Da mesma maneira, sobre as possibilidades abertas pela
participacdo no curso, o professor/cursista 5 relata que:

“Foi uma aprendizagem bastante grande,
bem significativa e trouxe bastante aspectos
positivos, tanto pra mim quanto para oS
alunos [...]. Essas atividades em cada modulo,
elas fizeram com que a gente, além de realizar
as atividades em si, pensasse novas formas e
novas maneiras. Entdo sempre amplia essa
possibilidade de aumentar a prdtica, o uso das
TDIC na Educacao Fisica na escola. Para
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mim ampliou bastante, porque em cada
atividade a gente via mais possibilidades. [...]
Eu ja utilizava as TDIC nas aulas de
Educagao Fisica, mas como eu falei: com o
ingresso nesse curso, ele proporcionou que a
gente aplicasse mais atividades [...] ” (PC35).

Para o professor/cursista entrevistado a propria necessidade de
realizacdo de atividades no decorrer do curso que envolvia situagdes de
integragdo das TDIC nas aulas, acabou potencializando o
desenvolvimento de novas agdes no cotidiano da escola, contribuindo
para as praticas pedagbgicas assim como para o aprendizado dos alunos.
Destaca também que as tecnologias ja se faziam presentes em sua pratica
pedagobgica antes da participag@o no curso, mas que a especializacdo foi
de suma importancia para novos aprendizados e a aquisicdo de
conhecimentos para a constituicdo de outras estratégias com as TDIC.
Essas novas possibilidades podem estar relacionadas com a proposta do
curso de valorizagdo da formagdo de sujeitos ativos, criticos e criativos
em relag@o as midias e as TDIC; ou seja, com base em uma prdxis midia-
educativa (FANTIN, 2006). Assim, os elementos apresentados a partir da
midia-educagdo nos levam ao reconhecimento do espago escolar e da acao
docente como fundamentais em um processo de formagdo critica,
produtiva e criativa na perspectiva da cultura digital. Portanto, as agdes
desenvolvidas pelo professor/cursista, supostamente, a partir de uma
abordagem instrumental, podem ter sido ampliadas e qualificadas pelas
outras dimensdes midia-educativas culminando em novas possibilidades
de atuagdo.

Sobre a questdo do embasamento tedrico das agdes a serem
desenvolvidas com as TDIC nas escolas, temos os seguintes depoimentos:

“Hoje, pra mim, eu tenho um pouquinho mais
de embasamento teorico e pratico dentro das
minhas aulas gragas a esse curso, porque
antes ndo sabia fazer uma atividade...o aluno
pesquisar e depois reconstruir aquela mesma
atividade usando a tecnologia. Entdo, pra
mim foi excepcional o curso, eu gostei muito,
ne?! E me ajuda bastante hoje dentro da
escola, na minha prdtica pedagogica” (PC8).
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“Eu ja vinha fazendo videos pequenininhos
com os meus alunos, eu ja tirava fotos. Entdo,
eu gostava de umas coisas diferentes, né?!
Entdo eu acho assim que o curso so veio
mostrar que realmente isso é possivel e dali,
ainda mais fundamentado. Dai vocé tem a
teoria e a pratica e com certeza é uma forma
de sacudir as nossas aulas [...] e essa nova
perspectiva que o curso mostra pra gente
realmente leva a gente a inovar as nossas
aulas, a nossa pratica” (PC10).

Com base nesses trechos de depoimentos pode-se afirmar que o
curso proporcionou um maior embasamento teorico acerca de abordagens
pedagdgicas com as tecnologias e auxiliou no aprendizado sobre como se
apropriar e utilizar as TDIC nas aulas de Educacao Fisica, tendo reflexos
sobre a abordagem dos contetidos em suas aulas na escola. Isto porque as
articulacdes entre Educagdo Fisica e TDIC, especialmente no ambito da
midia-educagdo, que envolveriam a promocao de experiéncias de ensino-
aprendizagem com base em suas trés dimensoes, impdem ao professor a
tarefa de “desenvolver projetos de ensino que priorizem o didlogo entre
movimento e as TDIC” (PIRES, 2015, p.38). Assim, tomando como base
a caréncia de tematizagdes acerca da midia-educagdo (fisica) nos
curriculos de formagéo inicial nessa area, parece justificavel a percepcao
docente de que a tematizagdo no ambito da formagdo continuada tenha
possibilitado uma compreensdo fundamentada de tais articulagdes nas
aulas do seu componente curricular.

Outro conjunto de percepgdes sobre as contribuicdes do
curso/nucleo dizem respeito a uma compreensao diferente do trato com
os conhecimentos nas aulas de Educac@o Fisica a partir da integragdo das
tecnologias digitais de informacdo e comunicagdo. Dessa maneira,
segundo o professor/cursista 3:

“Integrar as TDIC as aulas de Educagdo
Fisica é desafiador e necessario...é claro. A
gente vé que os alunos estdo se apropriando
com mais frequéncia das ferramentas digitais.
E algo que ji td na vida deles. E essa
integra¢do tem que ser realizada de forma
natural para atribuir conhecimentos para
aléem dos conteudos formais, pois hoje, a gente
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tem uma cultura que entrelaga o digital as
praticas corporais. Estd presente no lazer, nos
jogos, brincadeiras...E nds temos que
entender que as TDIC podem ser um
instrumento mediador nas a¢oes pedagogicas
para que a gente possibilite a formagdo
critica e criativa dos alunos. Eu penso que o
professor deve problematizar constantemente
situagoes para um despertar critico sobre a
espetacularizagdo esportiva, as prdticas
corporais apresentadas pela midia e, assim,
desenvolver  agoes  pedagogicas  nas

perspectivas apontadas da educagdo para a
midia” (PC3).

O professor/cursista destaca que as proprias praticas corporais, que
fazem parte do objeto de intervencao pedagdgica da Educacao Fisica, sdo
apresentadas a esses sujeitos por meio das midias/tecnologias e, portanto,
demandaria para as aulas de Educacdo Fisica a proposicao de mediagdes
pautadas em uma abordagem critica acerca desses processos,
principalmente no que tange a espetacularizagdo esportiva e a
producdo/disseminacao de padrdes de estética corporal. Ressalta-se assim
mais uma vez a importancia da formagdo inicial e continuada em
Educac@o Fisica “proporcionar o acesso e a apropriacdo de fundamentos
conceituais e metodoldgicos que permitam tematizar e recriar significa-
dos a respeito da cultura de movimento, incorporando as TDIC no
trabalho pedagogico, além da problematiza¢do do discurso midiatico-
esportivo” (PIRES et al., 2017, p.128).

E interessante notar a presenga de elementos ligados a midia-
educacdo no trecho destacado no depoimento, revelando o nivel de
apropria¢do conceitual do professor/cursista acerca dos contetidos que
fizeram parte do nucleo especifico de Educacéo Fisica, sobretudo, no que
tange ao papel desse componente curricular perante os conteudos ligados
as praticas corporais apresentados pelas midias. Nesse sentido, o destaque
para a a¢do docente na perspectiva de possibilitar-se uma abordagem
critica e criativa das midias/TDIC nas aulas, construindo uma espécie de
filtro de contetidos para os alunos, parece representar um aspecto positivo
cumprido pelo curso. De fato, ao levarmos em conta as articulagdes entre
midia-educac¢do ¢ Educacdo Fisica escolar,
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[...] as principais frentes de atuagdo pedagogica
apontam para a leitura critica dos conteudos
disponiveis nas diversas midias acerca de temas
especificos discutidos na area como o esporte, a
saude, o lazer, o corpo e também para a utilizagdo
das diversas TDIC para explorar pedagogicamente
tais temas, assim como propor intervencdes de
carater critico a fim de qualificar a formacdo dos
sujeitos acerca desses temas (PIRES et al., 2017,
p.139).

Ainda na presente perspectiva de um trato diferenciado com o
conhecimento nas aulas, o professor/cursista 5 afirma que:

[E preciso mostrar] a importincia dessas
TDIC para alavancar o aprendizado escolar e
também para mostrar que a educagdo fisica,
alem de estar utilizando as TDIC, é uma
atividade que faz com que o aluno pense,
reflita, deixe de ser somente aquela atividade
pratica, com bola e que diz respeito a
produgdo do conhecimento, para também
valorizar a educag¢do fisica, valorizar a
disciplina, valorizar o professor” (PC5).

Vé-se assim, que o professor/cursista entrevistado compreende que
uma abordagem com as TDIC nas aulas de Educagdo Fisica pode
contribuir para uma ressignificacdo do proprio componente curricular por
proporcionar um trato com os conhecimentos inerentes a area para além
da mera pratica, contribuindo para abordagens criticas e reflexivas nas
aulas. Especialmente levando em consideragdo que “hoje somos
desafiados a construir um saber “com” esse fazer [...] e pensar um saber
que se desenvolve ao longo dos anos escolares em complexidade e
criticidade” (GONZALEZ; FENSTERSEIFER, 2010, p.13).

Por sua vez, o professor/cursista 7 destaca que:

“Nossa!ll [As experiéncias do curso] Foram
muito positivas e significantes [...]. Entdo,
com certeza contribuiu bastante, de maneira
positiva e me ajudou em todos os aspectos,
principalmente em relagdo a prdtica
pedagogica, né?! De trocar ideias e
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conhecimentos com os meus alunos para a
gente poder construir juntos o conhecimento,
né?!” (PC7).

O professor/cursista compreende que a especializagdo teve
repercussdes positivas em sua pratica pedagdgica, principalmente, por
possibilitar uma outra relagdo com os alunos no trato com os
conhecimentos inerentes ao seu componente curricular. Neste caso,
possivelmente a abordagem dos contetidos por meio de dindmicas com as
tecnologias levou a um nivel de debate e troca de conhecimentos
potencialmente superior ao que o docente alcangaria por meio de uma
pratica pedagodgica restrita ao saber fazer, leia-se restrita a realizagdo de
gestos motores. E importante considerar que,

Se a caracteristica principal desse conhecimento ¢é
o fato de ele ser construido predominantemente
pelo fazer, isto é, na e pela pratica (embora ndo se
reduza a ela), a especificidade do conhecimento da
Educagao Fisica escolar ¢ que este precisa atender
a uma intengdo triadica, que ¢ ser, a0 mesmo
tempo, um ‘saber-fazer’, um ‘saber-sobre o fazer’
e um ‘saber-porque fazer’ (PIRES et al., 2017,
p.135).

Finalizando este topico, o professor/cursista 9 contribui para este
debate, enfatizando uma TDIC especifica:

“No caso do videogame, seria muito legal
trabalhar isso com os alunos, ia dar um up pra
eles quererem vir para a escola. Ndo...hoje
tem aula de educacdo fisica...ndo vou jogar ld
no sol, ahhh..hoje a aula é ld..vai ser
futebol...nos vamos aprender como é a vida de
um técnico...entdo, eu acho que ta precisando
de inovagdo nas aulas [...]. Como a educagdo
fisica pra mim era muito limitada, esse curso
acabou me abrindo os horizontes com essa
questdo da midia” (PC9).

O professor entrevistado compreende que as TDIC podem
representar uma inovagdo das aulas por proporcionar uma nova forma de
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se relacionar com o conhecimento, tornando as aulas mais atrativas para
os alunos. Aqui é importante salientar que, por mais importante que a
dimensdo instrumental seja, ainda mais numa perspectiva de inovagio
didatica, ndo se trataria apenas da mera inclusdao dos meios tecnoldgicos,
como mais uma ferramenta a disposi¢do do educador, mas envolveria
uma mudanca de atitude por parte do docente na abordagem do
conhecimento, envolvendo o planejamento e a construgdo de alternativas
pedagdgicas que possibilitem aos alunos a participagdo e construgdo do
conhecimento para além de uma aula tradicional, eletronicamente
mediada. Conforme Pretto e Assis (2008), “No campo da educacgio,
formulamos a ideia de que a incorporagao dessas tecnologias ndo pode se
dar meramente como ferramentas adicionais, complementares, como
meras animadoras dos tradicionais processos de ensinar e de aprender”
(PRETTO; ASSIS, 2008, p.80).

Por isso o videogame ¢ apontado sim como um atrativo, contudo,
essa tecnologia poderia servir de base, por exemplo, de acordo com o
professor/cursista entrevistado, para a abordagem de outros aspectos
ligados ao conteudo futebol, para além daqueles vivenciados nas quadras
ou gindsios. Este ¢ um dos elementos enfatizados no NEEF, no que tange
as novas vivéncias com o esporte, com destaque para os games:

[...] s@o alternativas capazes de dar vazdo ao
conteudo esporte em diferentes frentes variadas,
que, por sua vez, de outra maneira, talvez ndo
pudessem ser conhecidas ou experimentadas. Se
uma vertente ¢ capaz de proporcionar uma frui¢ao
“encarnada” de uma modalidade, a outra pode
revelar aspectos dificeis de se visualizar somente
nas situagcdes de jogo propriamente ditas. Por
exemplo, em jogos como Elifoot e Championship
Manager, é possivel assumir a fungao de técnico de
uma equipe de futebol, entendendo como
funcionam seus componentes extracampo, como a
escalagdo, escolhas de sistemas taticos,
caracteristicas da equipe adversaria, scouts,
negociacdo de atletas e etc. Estando nessa
condi¢do, um aluno pode compreender melhor
como se configuram certos elementos que incidem
diretamente sobre a partida propriamente dita, mas
que ndo inteiramente perceptiveis quando se esta
na quadra ou em campo (PIRES et a/, 2014 — grifos
no original).
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O professor/cursista também ressalta que sempre teve um olhar
limitado sobre as potencialidades da Educacdo Fisica escolar e que, o
curso, sobretudo no que diz respeito a relagdo entre Educagio Fisica e
midia, serviu para ampliar os seus horizontes e estruturar uma nova
compreensdo sobre o papel deste componente curricular nas escolas. De
fato, a producdo académica na area tem alertado desde o final do século
passado para a necessidade de se observar e analisar a midia visando
“compreender suas possiveis consequéncias no processo de construgdo de
saberes/fazeres sobre esporte, atividade fisica, satde e lazer” (PIRES;
SILVA, 2010, p.02). O proprio monopolio da midia sobre o esporte acaba
fortalecendo uma monocultura esportiva, a partir de uma perspectiva
espetacularizada e de alto rendimento, ocultando quaisquer outras
manifestacdes da cultura de movimentos que ndo lhes sejam
rentdveis/lucrativas. Além disso, a questdo da substituicao da experiéncia
formativa ladica pela passividade do consumo televisivo (PIRES, 2002)
precisa ser compreendida como objeto de analise e critica por parte da
Educacdo Fisica. Nao € por outro motivo que devemos defender que:

[...] a formacdo académica deve [incluir] em seus
elementos curriculares oportunidades
sistematizadas e estruturadas para a aprendizagem
da leitura, analise e ressignifica¢do do conteudo do
discurso midiatico sobre topicos da cultura de
movimento e esportiva” (PIRES, 2002, p.55-56).

Também  foram  destacados pelos  professores/cursistas
entrevistados alguns elementos sobre o papel cumprido pelo curso/nicleo
de subsidiar uma acdo pedagogica coerente com as dinamicas culturais
que fazem parte da vida das criangas e jovens contemporaneamente.
Nessa perspectiva, o professor/cursista 3 afirma que:

“[...] a necessidade de conhecimento da
gerac¢do atual é outra. As tecnologias estdo
presentes no nosso cotidiano, influenciando
noSsos habitos, comportamentos,
relacionamentos, modificando nossa forma de
agir e de pensar. Penso que, nos professores,
devemos assumir o papel de mediador na
elaboracdo critica e criativa de critérios de
leitura das formas simbolicas ofertadas pelos
meios de comunicagdo e tecnologias digitais,
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desenvolvendo  assim, as capacidades
cognitivas dos alunos, para que eles sejam
capazes de selecionar as informagoes
significativas, e transformd-las em novos
conhecimentos” (PC3).

O professor/cursista entrevistado compreende que problematizar
as tecnologias no cotidiano pedagdgico € uma agdo necessaria, tendo em
vista, especialmente, as demandas cognitivas das novas geracdes de
criangas e jovens, que t€ém boa parte das atividades de seu cotidiano
mediadas pelas TDIC, ou seja, ja nasceram nesse contexto (como 0s
nativos digitais de Mark Prenski). De acordo com Buckingham (2010),

A midia digital — Internet, telefonia moével, jogos
de computador, televisdo interativa — hoje ¢ um
aspecto indispensavel no tempo de lazer das
criangas e dos jovens. De fato, a primeira relagao
deles com a tecnologia digital ja ndo ocorre hoje no
contexto escolar [...], pois ela se tornou do dominio
da cultura popular (BUCKINGHAM, 2010, p.38).

E assim sendo, ressalta-se, segundo Bevort e Belloni (2009)

[...] a necessidade da midia-educagdo face a
onipresenca das midias na vida social,
principalmente na vida dos jovens, como
elementos importantes da cultura contemporanea,
como meios potenciais de participagdo ativa do
cidaddo e como ferramentas de expressdo da
criatividade pessoal (BEVORT, BELLONI, 2009,
p-1099).

Também na esfera de uma educacdo conectada com as demandas
formativas das novas geragoes, o professor/cursista 5 salienta que:

“As tecnologias digitais, elas vieram, vdo
ficar, porque realmente elas melhoram a vida
da gente em todos os sentidos. Nao tem como
nega-las, ja estdo dentro das escolas, porque
os alunos ja estdo inseridos neste processo
digital, faz parte da vida deles, ndo tem como
negar, deixar de fora. E o que a gente tem que
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procurar fazer ¢ melhorar as condi¢oes das
escolas, né?!” (PC5)

O professor/cursista relata entdo que as tecnologias estdo presentes
no cotidiano dos alunos e que, portanto, a integragdo das TDIC as praticas
pedagdgicas desenvolvidas na escola ¢ uma necessidade, principalmente
levando em consideragdo que “os jovens, adolescentes e criangas do
século XXI interagem de forma frenética nas redes suportadas pela
Internet, que estruturam os seus modos de aceder a informacao,
estabelecer relagdes, pensar, agir, aprender e comunicar” (ALMEIDA,
2012, p.09). Tal integragdo necessaria envolveria, nessa perspectiva, a
reivindicagdo por melhores condi¢cdes das escolas em termos de
infraestrutura e investimentos em tecnologias e formacdo docente
(QUARTIERO; BONILLA; FANTIN, 2012).

Essa acdo de integrar as tecnologias a pratica pedagdgica em
resposta a uma demanda educacional das novas geracdes, em alguns
casos, resultou em avaliagdes positivas por parte dos alunos nas escolas,
como destacado nos seguintes trechos de depoimentos:

“No ano passado a gente teve que optar por
uma turma, entdo as turmas que vem agora e
tal, eles perguntam: professor, a gente vai
fazer trabalho como o professor fez no ano
passado?” (PC4).

“E os alunos também percebem isso [a
mudanga na metodologia das aulas]. No
segundo bimestre, no conselho de classe, tem
aquelas folhas dos alunos, que é dada para
eles preencherem... enfim, e ali, uma das
disciplinas que eles botaram que gostaram da
pratica pedagogica, da metodologia utilizada
pelos professores, foi a educagdo fisica”
(PC2).

No primeiro caso ¢ destacado que os alunos avaliaram
positivamente as experiéncias desenvolvidas com base nas atividades
previstas no curso, questionando o professor/cursista sobre a presenca de
trabalhos na mesma perspectiva em seu planejamento para o ano letivo.
Ja, no segundo depoimento, o professor/cursista afirma que as atividades
desenvolvidas com as TDIC em suas aulas, durante e ap6s o curso, foram
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positivamente avaliadas pelos alunos, como um diferencial em termos de
metodologia de trabalho nas aulas de Educagéo Fisica. Pode-se afirmar
que essa avaliagdo positiva esta ligada ao fato de que as criangas e jovens
participam cotidianamente de uma cultura midiatica que marca seus
modos de comunicagdo, acesso ¢ também producdo de conteudos nas
dindmicas proporcionadas pela internet (BUCKINGHAM, 2008). A
adogdo de praticas com as TDIC nas aulas, mesmo que de forma apenas
instrumental, numa perspectiva determinista de inovagao didatica, parece
representar uma aproximagdo com as citadas dindmicas inerentes a
cultura digital, sendo entdo bem recebidas pelos alunos. Contudo, a agdo
docente precisa ir além, reconhecendo que as vivéncias com as TDIC
muitas vezes sdo permeadas por uma légica comercial, com ideologias e
interesses proprios, que precisam ser compreendidos pelos alunos; e,
dessa maneira, seria importante, para além da inclusdo das TDIC como
ferramentas didaticas, proporcionar uma formagao que permitissem aos
alunos interrogar-se criticamente sobre essas tecnologias e sua
onipresenca em suas vidas.

Dentre as contribuigdes do curso/niicleo também podem ser
destacados alguns elementos sobre a importancia da proposta formativa
vivenciada pelos professores/cursistas valorizar o coletivo escolar. Nessa
perspectiva, segundo o professor/cursista 6:

“[...] a gente foi bem desafiado, porque a
gente precisou criar varios videos, organizar
outras atividades também que usavam o0s
outros meios da internet. No blog da escola
especialmente. [...]e daria pra dizer assim, no
antes e o depois, é isso que o pessoal fala:
essas coisas que vocés ndo sabiam e agora
sabem...podem nos ajudar. E isso o que a
gente ta tentando fazer. A gente vem se
ajudando conforme as possibilidades” (PC6).

“[...] eu acho que essa pos-graduagdo foi sim
de um grande valor para conhecimento nosso
e enriquecimento do grupo enquanto a gente
trabalhar no coletivo. Porque a gente acaba
as vezes se isolando muito e esquece de
trabalhar no coletivo” (PC6).
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Vé-se entdo que as proprias exigéncias do curso de se apropriar e
criar com as TDIC foram importantes nesse processo de superacdo dos
medos e, cabe destacar a percepcdo dos colegas de escola de que o
aprendizado proporcionado pelo curso aos professores participantes pode
servir como catalisador de novas praticas com as TDIC em todos os
componentes curriculares, tendo em vista a perspectiva da disseminagdo
dos saberes por parte dos professores/cursistas na escola como um todo.
De fato, um dos principios da especializa¢do era o “fortalecimento do
coletivo no contexto escolar, agregando diferentes areas e disciplinas a
partir de um projeto comum para a escola” (RAMOS et al., 2013-a, p.03),
que acabou encontrando na experiéncia dos professores/cursistas o
alicerce para se pensar articulagdes de integracdo das TDIC com os
demais docentes das escolas.

Ao final, apresenta a percep¢do de que uma das maiores riquezas
do curso foi justamente apostar numa perspectiva de trabalho coletivo nas
escolas, principalmente por levar em consideragdo que os representantes
dos diferentes componentes curriculares acabam isolando-se no cotidiano
pedagdgico. Dessa forma, uma pratica pedagogica alicercada no didlogo
entre os diferentes componentes curriculares representaria ndo somente
um ganho em termos de construg¢do de uma abordagem dos
conhecimentos escolares, mas também o préoprio fortalecimento dos
coletivos nas escolas.

O professor/cursista § reafirma esse papel de uma formagao que se
estrutura a partir do coletivo escolar destacando que:

“Tive varias intervencées dentro do curso,
tanto na parte da educacdo fisica como nas
outras areas, quando eu ajudei também os
outros professores. Entdo, sdo vadrias
intervengoes e isso me ajudou muito, abriu
muito a minha cabega para essas questoes.
Tanto que eu fiz videos de estorias, as
criangas mostrando, fazendo videos e
recriando aquela historia, fazendo como era
antigamente. Para dar um exemplo para o
senhor: no ténis de mesa, a historia do ténis
de mesa, como era jogado, como era feito...a
questdo da recreagdo, junto com a outra
professora, la dentro do gindsio, dentro da
sala de aula, na confec¢do dos dudios, dos
videos, eu tava la junto” (PC8).
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O professor/cursista entrevistado compreende assim, que o fato de
ter auxiliado no desenvolvimento das atividades dos colegas de grupo,
durante os diferentes momentos do curso, tenha sido um fator de extrema
relevancia para a sua formagdo, uma vez que envolveu reflexdes sobre
aspectos da pratica pedagogica que até o momento desconhecia. E preciso
considerar que um dos fatores para que os professores nao utilizem as
TDIC em suas aulas esta ligado a falta de mediacdo de um parceiro mais
experiente (BORTOLATO, 2016) com seus usos ¢ possibilidades. Nesse
caso, conforme demonstrado no depoimento do professor/cursista
entrevistado, “o mediador pode ser um outro professor, da mesma
disciplina ou de disciplina diferente, que aprendeu a lidar com as midias
digitais e se propde a fazer junto com o colega, para que ele, mediado,
possa elaborar sua propria pratica pedagogica” (BORTOLATO, 2016,
p.33). Dessa maneira, mais uma vez a dimensdo coletiva do processo
formativo, que envolvia a interacdo entre diferentes componentes
curriculares na constru¢cdo de propostas de integragdo das TDIC nas
escolas, tem seus méritos reconhecidos. Nao é por outro motivo que a
citada interag@o e colaboracdo ativa, culminou na amplia¢do de enfoque
por parte do professor/cursista entrevistado acerca das possibilidades
abertas pelas tecnologias, inclusive em relagdo aos outros componentes
curriculares.

Um ultimo aspecto enfatizado pelos professores/cursistas na
perspectiva das contribui¢des do curso/nicleo para a sua pratica
pedagdgica esta relacionado com a importancia da formagao continuada
para a atividade docente. Dessa maneira, por exemplo, o
professor/cursista 6 afirma que:

“[...] até porque eu acho que eu preciso voltar
ld no mucleo especifico, resgatar mais
algumas coisas, realizar outras sugestoes que
tinham como atividades e ver como isso é
realmente possivel de acontecer na escola e
que ndo precisa de eu ir todos os dias para a
quadra, que a gente tem condi¢oes de fazer
trabalhos excelentes. [...] eu poderia dizer que
foram sugestoes que servem como motivador
para a gente sair da zona de conforto, sair de
dentro do ginasio de esportes, da gente ver
outras situag¢oes na escola que a gente tem”
(PC6).
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O professor/cursista entrevistado compreende que os materiais
produzidos para o nucleo especifico de Educagdo Fisica ¢ TDIC
apresentam uma série de propostas que podem ser desenvolvidas nas
aulas e, nesse sentido, expde que se trata de uma outra possibilidade de se
abordar os conteidos em suas aulas, ndo necessitando ir para a quadra ou
ginasio todos os dias. Isto porque,

[...] desenvolver competéncias que possibilitem
aos alunos a interacdo com novas linguagens e
modos de produgdo das TDIC constitui-se em mais
um objetivo da Educacdo Fisica escolar, ndo em
substituicdo, mas como complemento das
aprendizagens possiveis sobre/com as praticas
corporais no ambito da cultura digital (PIRES et
al., 2017, p.137).

E cabe destacar assim, o papel que os conteudos produzidos para o
curso/nucleo cumprem ao serem disponibilizados como acesso aberto no
catdlogo do MEC, possibilitando aos docentes interessados se
apropriarem dos mesmos na perspectiva de uma formagdo continuada.
Nao é por outro motivo que reconhece a necessidade de voltar aos
materiais do nucleo e aproveitar as sugestdes apresentadas como
referéncia para uma abordagem midia-educativa com a Educagao Fisica.

No que se refere as percepcdes do professor/cursista 7 sobre a
presente questdo, pode-se destacar que:

“Eu acho que foi, assim, grandioso e acredito
que para a nossa parte da educagdo fisica,
principalmente, assim, foi fantdstico. A gente
conseguiu... eu cresci muito, né?! Estudando
novamente, buscando novamente” (PC7).

Ressalta-se dessa maneira a importancia atribuida ao curso e, mais
especificamente ao nucleo de Educagdo Fisica e TDIC, por proporcionar
reflexdes acerca da sua area de intervengdo, na perspectiva da formagao
continuada. Compreende-se que a formagdo continuada trata-se de um
suporte fundamental para a Educagdo Fisica escolar, como parte inerente
ao trabalho docente e, nessa perspectiva, o estudo deve ser compreendido
como um pressuposto para a docéncia (SICHELERO; REZER, 2013).
Nesse caso especifico, possibilitando ao docente um retorno aos estudos
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através de uma proposta de formagdo institucionalizada que assume o
compromisso de se pensar a Educagdo Fisica escolar como componente
curricular e dialogar com as possibilidades de tematizagdo de seus
conteudos a partir das abordagens da midia-educac@o.

E, para finalizar, no que tange ao papel da formagéo continuada, o
professor/cursista 10 destaca que:

“O curso que fez a gente interferir dessa
forma dentro da escola [..]. Foi uma
experiéncia muito agradavel pra mim depois
de muito tempo sem estudar. Eu gostei, me
realizei com a realiza¢do do curso, foi bem
rico mesmo na minha formagdo” (PCI0).

O professor/cursista também salienta que a propria participagdo no
curso implicou em interferéncias no cotidiano escolar, considerando que
a realizagdo das atividades propostas no curso pelo grupo de cursistas da
escola possibilitou, de alguma maneira, uma ressignificacdo do papel das
tecnologias no cotidiano escolar. Além de ressaltar um aspecto
fundamental no que diz respeito a sua formagdo continuada, ao
compreender que o0 curso representou uma experiéncia extremamente
significativa apds muitos anos sem se dedicar aos estudos. Por isso a
necessidade de se compreender de que a transformag@o da cultura escolar
ndo esta na inser¢do das TDIC em si, mas na apropriacdo pedagogica
desses meios, compreendendo-os como parte de uma dindmica cultural
contemporanea. Por isso, “aprender a usar as TD ou simplesmente
conseguir fazer usos dessas TD na escola ndo sera suficiente para haver
mudangas pedagogicas. E preciso avangar, compreendendo aquilo que
poderia ser feito com elas pedagogicamente” (SOUZA NETO, 2015,
p-339). Causar interferéncias no cotidiano escolar pode ser apontado,
assim, como ponto de partida para a integragdo das TDIC em nome de
uma outra perspectiva de ensino, a partir do coletivo escolar, e coerente
com o contexto da cultura digital.

4.1.2 Atividades desenvolvidas com base na experiéncia do
curso/nucleo

O segundo aspecto a ser destacado com relagdo as possiveis
repercussoes da especializacdo em educagdo na cultura digital na pratica
pedagdgica dos professores/cursistas contempla a realizacdo de
atividades integrando as tecnologias, tomando como base as experiéncias
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acumuladas durante o curso. Nessa perspectiva, a seguir serao
apresentadas as percepcdes por parte dos docentes entrevistados.

Dentre os usos destacados pelos professores/cursistas em seus
depoimentos destaca-se primeiramente um conjunto de praticas ligadas
ao planejamento das aulas, a busca por contetidos e atividades na internet,
a producdo de apresentagdes para abordar os conteudos em sala de aula e
também a realizacdo de registros das intervengoes.

Nessa perspectiva, de acordo com o professor/cursista 1:

“[..] [Utilizo as TDIC para] buscar
conteudos, buscar atividades novas” (PCI).

“Eu uso bastante para pesquisar conteudos,
para planejar as minhas aulas, até porque a
escola ndo oferece livros. Os que eu tenho sdo
os que eu vou comprando, enfim. E na internet
tu encontra muita coisa. Tem que ter um
cuidado com o que tu vai aplicar, porque nem
tudo o que tem na internet funciona ou pode
ser aplicado...depende da linha pedagogica
que tu usa. Com as criangas, dentro de sala,
dentro do meu planejamento eu uso, conforme
eu havia falado...eles podem pesquisar,
podem registrar, eles mesmos assistem”
(PC1).

Com base nos trechos de depoimento acima, percebe-se o destaque
para a utilizagdo das TDIC em atividades referentes ao planejamento das
aulas, principalmente por meio da busca por conteudos e atividades. De
fato, pesquisas recentes (ZANATTA, 2013; FERREIRA, 2015; RUBIO,
2017) tém demonstrado que o uso das TDIC para o planejamento das
aulas parece ser uma tendéncia entre os docentes que buscam apropriar-
se de tais ferramentas no cotidiano pedagogico, juntamente com praticas
de “preparacdo de midias que atendam a determinado conteudo a ser
explorado” (FERREIRA, 2015, p.83).

Nessa perspectiva, ¢ enfatizada a disponibilidade na internet de
modelos de atividades a serem desenvolvidos nas aulas dos diferentes
componentes curriculares. Interessante notar a sua percepgdo de que ndo
se trata de reproduzir os modelos de atividades, uma vez que podem ser
planejados com base em diferentes perspectivas tedrico-metodologicas,
que ndo necessariamente representam as escolhas do docente que busca
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se apropriar delas. Nesse caso salienta-se que “o uso das tecnologias e da
informacdo de maneira indiscriminada e ndo reflexiva pode causar
equivocos conceituais e, até mesmo, de contedo” (VIEIRA, 2017,
p.184), sobretudo pelo fato da internet congregar um espago de produgéo
de informagdes que, em alguns casos, parecem dispensar de coeréncia e
certificacdo quanto a qualidade dos contetidos. Por isso € necessario certa
vigilancia epistemologica e didatico-pedagdgica ao se adequar tais
propostas as suas aulas.

No que tange as atividades desenvolvidas com os alunos, destaca
a pesquisa de contetidos na internet, o acesso a videos ¢ também a
realizacdo de registros das aulas. Com relagdo ao acesso de contetudos na
rede, sua agdo parece almejar a qualificacdo do trato com os
conhecimentos inerentes ao componente curricular, haja vista a
quantidade de textos, imagens e videos que fazem referéncia aos
contetidos abordados pela Educagdo Fisica escolar, e que podem ser
acessados gratuitamente. Ja sobre a pratica do registro das aulas, tal acdo
pode ser concebida como meio para avaliagdo dos processos de ensino e
aprendizagem, assim como, para expor na escola as atividades que séo
realizadas pelo professor em suas aulas.

Com relagdo ao depoimento do professor/cursista 3, ¢ afirmado
que:

“Em minha pratica pedagogica, além de
pesquisas durante o planejamento das aulas
de Educacdo Fisica, o uso das TDIC ocorre
em alguns momentos.[...] Quando as utilizo,
busco “aproveitar” as mais diversas TDIC
disponiveis na Escola, principalmente
trabalhando os fundamentos basicos de cada
modalidade esportiva, despertando o gosto
pela pratica de atividades esportivas,
recreativas, da cooperagdo, da promog¢do da
saude nos alunos. Também a importdncia e os
beneficios da atividade e do exercicio fisico e,
do mesmo modo trabalhar a imagem corporal
e cuidados com o proprio corpo (higiene,
postura), ja que sdo atividades que vdo
acompanhda-los ao longo da vida. Utilizo as
TDIC, por exemplo, sempre que é necessario
desenvolver um trabalho ou atividade de
pesquisa teorica, onde a gente utiliza os
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computadores com acesso a internet no
laboratorio de informatica da Escola...com
horario agendado antecipadamente...é claro.
Utilizo também videos relacionados com o
conteudo trabalhado, audios, TV, DVD, data
show, cdmera fotografica, aparelho de
som...quer dizer...sempre de acordo com
aquilo que foi planejado” (PC3).

O professor/cursista entrevistado afirma que os usos das TDIC em
sua pratica pedagogica incluem atividades referentes ao planejamento,
como busca de conteudos e atividades na internet, além de insercdes no
trato pedagogico com os mais diferentes conteudos da Educagdo Fisica
escolar. Tal dado corrobora com a pesquisa de Rubio (2017), na qual as
principais agdes docentes com as TDIC em sala envolviam “a realizagdo
de pesquisas, a busca por conhecimento, informagdo e aumento do
interesse dos alunos” (RUBIO, 2017, p.133).

Nessa perspectiva, afirma que as tecnologias assumem destaque
em aulas nas quais sdo realizadas pesquisas com os alunos na internet
utilizando os computadores disponiveis na escola, apresentando uma
perspectiva de trato com o conhecimento que visa a sua apreensdo por
parte dos alunos almejando-se a incorporagdo de questdes referentes ao
esporte, saide, corpo em sua vida pos escolar. Também cita a utilizagéo
de videos e audios, assim como os aparatos tecnoldgicos para sua
reprodugdo, referentes aos contetidos abordados nas aulas. As TDIC,
nessa perspectiva, parecem contribuir para a pratica pedagogica,

[...] agucando o interesse dos estudantes, pois as
tecnologias digitais usadas na pratica docente,
sobretudo no que corresponde a ilustracdo das
aulas, possibilitada pela exploragdo de diferentes
linguagens, traz dinamicidade e contribuem para
tornar essa ilustragdo mais interessante e para
melhorar a representagdo dos estudantes sobre o
conhecimento, por consequéncia, qualificando sua
compreensdo (KAMIANECKY, 2017, p.131).

Ainda no que tange aos usos relacionados ao planejamento e
intervengdes, de acordo com o professor/cursista 5:
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“[..] eu fazia com que eles lessem os
conteudos, as informagoes que eles
encontravam na rede e a partir daquele
momento,  formular o  conteudo, o
conhecimento que estava sendo...0 tema
daquela aula, daquele espago de tempo ali,
né?! Entdo, a pesquisa, a elaborag¢do do
conhecimento, a organizagdo do trabalho nas
diversas...é... formas digitais, né?! O ler, o
dudio, o visual, é...eles também tinham que
estar pensando, por exemplo”(PC5)

O professor entrevistado relata que as atividades com as TDIC em
sua pratica pedagbgica incluem pesquisas sobre conteudos variados
pertinentes ao componente curricular na internet, enfatizando que, além
de acessar os conteudos, os alunos deveriam sistematiza-los e apresenté-
los a turma utilizando os meios digitais — explorando uma dimensao
criativa das TDIC no processo. Tal iniciativa se mostra interessante uma
vez que vincula a producdo de contetdos a pesquisa e didlogo/reflexdo
sobre os achados na rede, rompendo com a légica de busca em
enciclopédias nos atuais moldes ctrl-c + ctrl-v. Vé-se, entdo, que o
problema ndo ¢ consultar os textos na internet e sim, deixar de aproveita-
los para fomentar discussdes, debates e questionamentos em sala de aula
(RUBIO, 2017).

De maneira mais pontual, em se tratando da producdo de conteudos
para exposicao nas aulas, o professor/cursista 8 afirma que:

“[...]hoje a gente utiliza o prezi...até a semana
passada eu terminei os trabalhos com eles
usando o prezi...ensinei cada um a usar”

(PCS).

Ja em relagdo aos usos propostos pelo professor/cursista 6, sdo
destacados os seguintes trechos de depoimentos:

“[...]Entdo, como eu me organizei:
procurando com mais atividades que a gente
faz ld na aula pratica, aquilo que a gente pode
estar utilizando na sala de informatica ou nos
celulares, tablets dos alunos e que jogos que
a gente pode estar vendo, até para poder
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explicar melhor as regras, para a gente estar
conhecendo melhor o esporte...agora também
com a questdo das olimpiadas [...]. Entdo eu
acho que a gente vai devagarinho incluindo
algumas coisas que ndo fazia antes...e
pensando em melhorar a nossa prdtica”

(PC6).

“[..] a gente faz pesquisa, pois a gente
trabalha também com regras, com a parte
técnica, com a parte tdtica, entdo a gente
utiliza as tecnologias para criar os slides,
tanto em powerpoint quanto em prezi, que foi
uma das coisas que eu aprendi gracas ao
nucleo especifico...e entdo, além disso
também a gente...a sugestdo de criar videos,
outros esportes alternativos também, pois
aqui na escola a gente também tem o
badminton, tem o ténis junior, e entdo, assim,
situagoes em que a gente possa estar
trabalhando”(PC6).

Os usos das tecnologias incluem os processos inerentes ao
planejamento das aulas, incluindo a busca por contetidos e a produgdo de
dudio/visuais acerca das tematicas desenvolvidas com os alunos das
diferentes séries, como destacado na utilizacdo do powerpoint e do prezi.
Para o professor/cursista, as atividades desenvolvidas com as TDIC em
suas aulas incluem a pesquisa na internet referente aos diversos conteudos
que sdo abordados pela Educagdo Fisica escolar, com destaque para as
modalidades esportivas, fazendo uso, por exemplo, de videos para ilustrar
melhor os fundamentos técnicos e as caracteristicas/regras de cada
esporte. Da mesma forma, cita a produgdo de videos como método para a
apresentagdo de modalidades esportivas desconhecidas pelos alunos,
numa perspectiva de ampliagdo do seu repertdrio de vivéncias com o
esporte no ambiente escolar. Com base nesses relatos, percebe-se que as
TDIC,

[...] ainda sdao compreendidas como
complementares ao trabalho do educador. Isso
porque estdo voltadas, principalmente, para
auxiliar na aula expositiva e na ilustracdo dos



270

conteudos, tornando a aula e o conteudo, por isso,
mais atrativos, dindmicos, interessantes €
prazerosos, do ponto de vista dos educadores
(KAMIANECKY, 2017, p.132).

No que tange aos usos realizados pelo professor/cursista 7, sdo
enfatizados os seguintes trechos de depoimento:

“Computador e internet a gente usa quando
consegue e quando funciona, tanto no
planejamento das aulas quanto na discussdo
de contetidos com os estudantes” (PC7).

O professor/cursista entrevistado afirma que a utilizagdo das TDIC
em sua pratica pedagogica costuma restringir-se aos Processos
relacionados ao proprio planejamento das aulas, que envolve a busca por
contetidos e atividades na internet. Também relata utilizar as tecnologias
em situacdes de discussdo de conteudos junto aos alunos, possivelmente,
por meio da exposi¢cdo mediada por softwares de produgdo/apresentacao
de slides, enfatizando que os problemas de infraestrutura ligados as
tecnologias em sua escola tendem a se constituir em um fator limitante
para o desenvolvimento das aulas. Tais dados refletem o que discutimos
anteriormente, no que diz respeito ao fato de que “os principais usos de
tecnologias por parte dos professores esta relacionado com “a busca de
informagdes e pesquisa, o planejamento de aulas e a producdo de
contetidos e materiais” (PAIVA, 2014, p.248).

Finalizando o conjunto de agdes ligadas ao planejamento e
intervencao com as TDIC, o professor/cursista 10 afirma que:

“Fu utilizo  dentro  das  minhas
condigoes...que eu tenho...por exemplo, o que
eu mais uso é o meu celular, o que me ajuda
nisso. Eu tenho os recursos na mdo. Se eu
preciso registrar uma foto, se eu preciso fazer
um dudio...até mesmo para orvganizar as
minhas aulas. E os computadores da escola,
né?! Os proprios alunos tém os celulares
deles e ai a gente faz uma troca, quando tem
que fazer uma atividade, eu vejo qual recurso
¢ melhor para usar, mas eu ndo deixo de usar.
Eu acho legal e isso chama a ateng¢do dos
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alunos, eles gostam de novidade e é uma
forma de vocé ter os alunos contigo. E
desenvolver a aula mais dindmica, mais
animada, porque eles ficam curiosos, querem

saber e acaba enriquecendo o nosso
trabalho™ (PC10).

Neste caso o professor/cursista entrevistado afirma que as praticas
com as TDIC incluem os registros das atividades desenvolvidas, e
também a organizagdo de suas aulas, ou seja, 0s processos inerentes ao
planejamento, que envolvem entre outras coisas, a avaliagdo das escolhas
realizadas pelo docente, enfatizando os éxitos e limitagdes das propostas
desenvolvidas. Possivelmente, quando se refere aos computadores
disponiveis na escola, o professor/cursista parece pontuar atividades que
envolvem a busca por conteudos na internet referentes as tematicas
abordadas em suas aulas. Como foi visto anteriormente, dentre as acdes
mais comuns com a integracdo das TDIC “os docentes apontam que
utilizam as novas tecnologias para o preparo de aulas, [...] em atividades
com os alunos na sala de aula, [...] para realizacdo de pesquisa ou ainda
em etapas de algum projeto” (FERREIRA, 2015, p.84).

Mesmo sem especificar as atividades que sdo desenvolvidas,
afirma que ndo deixa de usar, principalmente os computadores da escola
e as proprias tecnologias pertencentes aos alunos e justifica seus usos com
base na compreensdo de que as TDIC se constituem em uma novidade no
processo de ensino e aprendizagem, proporcionando uma dindmica
diferenciada as aulas, tornando-as mais atrativas. Dessa maneira, verifica-
se o entendimento do papel das TDIC na pratica docente como um recurso
de renovacdo didatica, representando uma perspectiva mais atrativa aos
alunos na atuagdo do professor, mesmo que pautada numa mesma logica
transmissiva de contetdos, comumente criticada na literatura sobre
tecnologia e educagdo. Por isso, pensar a educac¢ao no contexto da cultura
digital implica compreender que,

A mudanga principal a ser estabelecida na escola é
em relagdo ao processo de ensino e aprendizagem.
A tecnologia ndo pode estar na escola para que as
didaticas sejam reproduzidas, elas se fazem
presentes como um desafio a promo¢do de novos
modos de ensino e, consequentemente, novas
possibilidades de aprender [desenvolvidas pelos
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alunos no ambito da cultura digital] (OLIVEIRA,
2017, p.103).

Um segundo conjunto de depoimentos versa sobre usos
diferenciados das TDIC nas aulas de Educagdo Fisica. Nessa perspectiva
vé-se, por exemplo, os seguintes relatos:

“Nas aulas de educagdo fisica, também
utilizamos a radio escolar, para gravar
programas  informativos  sobre  temas
trabalhados...como a  importdncia  dos
alongamentos, saude e qualidade de vida...e,
para divulgarmos dados obtidos através de
atividades ~ desenvolvidas em  projetos
interdisciplinares” (PC3).

Percebe-se, com base em seu depoimento, um diferencial em sua
atuagdo docente, representada pela producdo de conteudos inerentes ao
seu componente curricular junto aos alunos, para a veiculagdo na radio
escolar. Ao pensarmos numa perspectiva educacional cidada com base
nos processos de construgdo e disseminacdo do conhecimento e da
cultura, a radio escolar pode constituir-se em uma possibilidade frutifera.
A participagdo nos processos de negociagdo sobre os contetidos a serem
veiculados e a reflexdo sobre o proprio processo de producdo da
programagdo radiofonica, aliando os interesses curriculares e
comunitarios (OROFINO, 2005), e a atuagdo como emissores e
receptores desses conteudos contribui para a formacdo critica dos alunos.
De acordo com Everton Almeida (2015),

Uma radio no espaco escolar, para usufruto de
estudantes e professores, pode mobilizar processos
de autoria onde os conteudos elaborados e
apresentados em formato radiofénico tornam-se
conteudos para usos em sala de aula que permitam
o desenvolvimento de praticas pedagodgicas que
identificam aspectos internos da escola e da
comunidade (ALMEIDA, 2015, p.70).

Ainda no que tange as praticas dignas de destaque nos relatos dos
professores/cursistas entrevistados, o professor/cursista 5 afirma que:
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“Entdo, eu ja fiz trabalhos com eles sobre
dreas de lazer...é...imagem corporal, esse que
foi tema do meu TCC. Imagem corporal e as
tecnologias digitais na perspectiva da saude.
Trabalhei com eles a questdo do xadrez na
lousa digital: eles ja sabem jogar xadrez, eu
pedi para que eles criassem jogos diferentes
[...]. No lazer, eles tinham que ir no bairro,
fotografar, filmar, verem em que condigoes se
encontravam essas areas de lazer, depois
formular relatorios para apresentar para o
prefeito, para ele  tomar  alguma

e midia foi um outro trabalho também que a
gente fez...imagens de jogos e atividades em
que eles tinham que avaliar os fundamentos,
as regras..métodos de alongamentos./...]
fizemos atividade fisica na qual eles tinham
que verificar também o batimento cardiaco, a
frequéncia cardiaca, utilizando um aplicativo
digital também” (PC5).

Percebe-se entdo que dentre os trabalhos desenvolvidos se incluem
pesquisas sobre as areas e equipamentos de lazer presentes na
comunidade na qual a escola estd inserida, problematizando assim a
questdo do direito social ao lazer e estimulando o protagonismo dos
alunos na reivindicac¢do por melhores espacos e equipamentos de lazer na
comunidade. Tal proposta faz eco a um dos objetivos que formulamos
para o Nucleo Especifico Educacio Fisica e TDIC acerca do Lazer, Jogos
¢ Brincadeiras:

[...] desenvolver a reflexdo critica sobre a
necessidade de espacos e equipamentos destinados
ao lazer, assim como incentivar a participacdo
cidada que auxiliard na reivindicagdo e
conservagdo de tais espagos, por meio de uma
postura produtiva e de uma acdo reflexiva. Estas
podem se mostrar como uma rica possibilidade
pedagogica para a Educacdo Fisica (PIRES et al,
2014).



274

Essa proposta de trabalho com as TDIC nas aulas de Educagdo
Fisica também foi citada pelo professor/cursista 7:

“[Realizamos o] mapeamento dos lugares e
das areas de lazer [...] "(PC7).

Como exemplo concreto de agdes desenvolvidas, nesse ultimo
depoimento, o professor/cursista entrevistado cita apenas um trabalho de
mapeamento de areas de lazer no entorno escolar, realizado com os alunos
no intuito de se problematizar a existéncia, manutencgdo e reivindicagdo
por espagos e equipamentos de esporte e lazer na localidade na qual a
escola esta inserida. Entretanto, tem-se a impressdo de que, neste caso
especifico, ao que parece, tal acdo ndo tenha tido consequéncias praticas
no repensar a Educac@o Fisica na cultura escolar. Parece ter sido mais
para cumprir uma tarefa solicitada no curso.

Voltando ao professor/cursista 5, outras atividades desenvolvidas
pelo professor/cursista incluiam a pesquisa e socializagdo de
conhecimentos acerca do indice de massa corporea e frequéncia cardiaca
junto a comunidade com a utilizacdo de aplicativos para smartphone, mais
uma vez na perspectiva de se trabalhar os contetidos para além dos muros
da escola. Assim como relatado sobre os fundamentos técnicos do
esporte, realizou um trabalho com rotinas de alongamentos, pautado na
filmagem e analise de posi¢des/posturas. A abordagem de produtos da
midia, como a problematizagdo acerca dos padrdes de estética/beleza
corporal propagados pelos meios de comunicagdo de massa também foi
citado, demonstrando uma preocupagdo com o desenvolvimento de uma
atitude critica por parte dos alunos em relagdo a tais conteudos. E, por
ultimo, destaca a utilizacdo da lousa digital em processos de ensino e
aprendizagem referentes ao xadrez. Cabe frisar que, dentre todos os
professores/cursistas entrevistados, esta foi a Unica men¢do a uma
proposta de ensino na Educagdo Fisica escolar utilizando a lousa digital.
Tal dado parece representar a pouca utilizagdo por parte dos docentes da
area, que pode estar ligado a fatores como a auséncia de habilidades
tecnologicas, falta de planejamento, ou mesmo por ndo saber ao certo
como tematizar os conteudos referentes ao seu componente curricular
através deste meio. E importante destacar que,

A utilizacdo dos recursos da lousa digital
proporciona uma mudanga  metodologica,
oportunizando a adaptagdo das aulas para os alunos
da atualidade [...] com o diferencial de possuir
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varios recursos que permitem a interagdo com o
conteudo abordado pelo professor. Com isso,
criam-se novas possibilidades criativas tanto para o
professor, como para o aluno. Assim, por meio da
utilizagdo dessa tecnologia, oportuniza-se a
incorporagdo da linguagem audiovisual no
processo de ensino e  aprendizagem
(NAKASHIMA; AMARAL, 2006, 36-37).

Entretanto, ao levarmos em conta que mais do que uma adaptagéo
a tecnologia, precisariamos pensar em uma mudangas de paradigmas em
termos de curriculo, de ensino e de educagdo, visando uma escola
coerente com a cultura digital, tal inovagdo da sala de aula pode apenas
indicar que,

Muitos professores que antes usavam o quadro
negro, o retroprojetor, hoje usam o projetor de
Datashow, a tela do computador, da TV, e até, em
algumas escolas, a lousa digital com a mesma
logica. Antes as pesquisas eram realizadas em
bibliotecas escolares e municipais, em livros,
enciclopédias e acervos impressos. Hoje a pesquisa
¢ realizada na internet. Ou seja, o suporte mudou,
mas as praticas ndo necessariamente (LINO, 2010,
p-119).

Pode-se destacar também um conjunto de elementos presentes nos
relatos sobre usos das TDIC nas aulas que deixam duvidas quanto as
opgodes didatico pedagdgicas dos professores/cursistas. Por exemplo, tem-
se o depoimento do professor/cursista 2:

“Eu utilizo pelo menos, assim 6, uma a duas
atividades por bimestre. Eu estou utilizando.
Com os pequenos, eu vou te dizer que eu ndo
fiz ainda, né?! Mas é uma possibilidade de
estar pensando em fazer, né?!” (PC2).

O professor/cursista entrevistado acabou ndo especificando as
atividades que sdo realizadas, porém informa que tais praticas, quando
acontecem, se destinam as séries finais do ensino fundamental ou ao
ensino médio, deixando claro que ainda ndo desenvolveu nenhuma agéo
junto as séries iniciais do ensino fundamental. Tal afirmacédo parece
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representar a crenga de que os adolescentes teriam maior familiaridade
com as TDIC e, dessa forma, seria “mais facil” trabalhar com os alunos
maiores do que com as séries iniciais. Também ¢ preciso considerar o
proprio nivel de experiéncia docente com as TDIC que parece implicar na
proposicdo de “atividades que se sentem seguros para realizar no
ambiente escolar com os seus alunos” (ZANATTA, 2013, p.115). Assim,
alia-se uma suposta habilidade dos adolescentes no uso das TDIC com as
possibilidades que o professor consegue visualizar a partir da sua propria
compreensao de ensino com as TDIC (SANCHO, 2006).
Nessa mesma perspectiva, o professor/cursista 3 afirma que:

“Utilizo-as nas aulas dos anos finais do
ensino fundamental, porém de forma ainda
restrita” (PC3).

Da mesma forma, as atividades realizadas, de acordo com seu
depoimento, sdo restritas as séries finais do ensino fundamental, talvez
por uma maior familiaridade com essas ferramentas por parte dos alunos
“mais velhos”, como destacamos anteriormente.

Outra possibilidade razoavel esta ligada a propria compreensao de
uma metodologia de ensino apropriada para os diferentes niveis de
ensino. Nesse caso, a abordagem dos conteudos da Educacdo Fisica, teria
uma abertura maior para aspectos teoricos, que poderiam ser
contemplados em pesquisas na internet, por exemplo, com os alunos das
séries finais e ensino médio; enquanto nas séries iniciais, uma abordagem
dos conteudos quase que exclusivamente pautada em vivéncias de
praticas motoras/ de movimento poderia representar as escolhas do
docente. Assim sendo, desconsidera-se, por exemplo, as possibilidades
abertas pelos multiletramentos (PIRES; PEREIRA, 2016).

Levando em consideragdo o fato do professor/cursista 2 ndo citar
as atividades com as TDIC que costuma contemplar em seu planejamento,
mesmo que presentes ao menos duas vezes por bimestre, talvez a resposta
assuma um carater defensivo por parte do entrevistado, tendo em vista um
possivel constrangimento ao admitir que, embora tenha acumulado
vivéncias ao longo da especializagdo e do nicleo especifico de Educagio
Fisica, ndo conseguia ainda realizar a integracdo das TDIC ao seu
planejamento.

Outro ponto a ser destacado quanto ao uso das TDIC nas aulas de
Educac@o Fisica esta relacionado com a compreensdo da necessidade de
uma intencionalidade pedagdgica do docente ao propor tais usos, visando
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a seguranga e participagdo ativa dos alunos nas aulas. Dessa maneira, para
o professor/cursista 3:

“Nas atividades praticas, utilizando-se do
movimento do corpo, os instrumentos
tecnologicos ndo sdo permitidos durante a
realizagdo das mesmas, pois prezo a
seguranga e participag¢do ativa dos alunos”
(PC3).

E interessante notar um entendimento de que embora as
tecnologias sejam validas para a abordagem dos contetidos em suas aulas,
quando as dindmicas previstas em seu planejamento envolvem a
realizagdo de movimentos/praticas corporais, ndo permite que os alunos
facam uso das TDIC por prezar pela “participagdo ativa” e também
devido a questdes de seguranga. Nesse caso, parece compreender que as
tecnologias teriam tempos e espagos determinados para serem utilizados,
como no laboratdrio de informatica e que, embora ndo deixe claro em seu
depoimento, tal utilizacdo s6 faria sentido ou seria permitida com base na
intencionalidade pedagogica do docente. Por isso, participar ativamente
ou estar seguro durante as aulas, estaria ligado as atividades planejadas
pelo professor/cursista, destacando, assim a importancia de ndo permitir
usos das TDIC alheios a pratica pedagogica.

Outro uso das TDIC que compds o conjunto de dados produzidos
junto aos professores/cursistas faz referéncia a utilizacao da producao de
videos para corre¢do de fundamentos técnicos inerentes & modalidades
esportivas. Tal perspectiva ¢ destacada nos seguintes trechos de
depoimentos:

“[...] as vezes eu pedia para eles filmarem um
grupo jogando e eles tinham que estar depois
observando aquele video e com aquilo eles
tavam observando o movimento, se estava
correto, se ndo estava, que fundamentos eles
estavam utilizando naquele momento...se 0
fundamento era realizado corretamente.
Entdo fazia com que eles refletissem,
pensassem, observassem, reconstruissem o
conhecimento, elaborassem videos,
fotografassem, enfim, assim o...fez com que o
aluno se tornasse mais ativo e sujeito do
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conhecimento que eles estavam construindo”
(PCS).

“Eu uso todo dia. Todo dia eu uso nas minhas
aulas, quase todos os dias da semana,
principalmente na questdo do movimento. nos
treinamos muito o ténis de mesa e a gente
filma bastante os movimentos dos alunos,
para tentar corrigir os erros, essas questoes
do ténis de mesa. A postura dos alunos,
algumas formas” (PC8).

Percebe-se no primeiro trecho que o professor/cursista
entrevistado cita a filmagem da realizacdo de fundamentos técnicos de
modalidades esportivas para posterior reflexdo sobre a correta realizagdo
destes, como meio de propor que os alunos produzissem conteido e os
analisassem, tornando-os mais ativos na relacdo com os conhecimentos
abordados nas aulas. Interessante notar que se trata de uma técnica
comumente utilizada em praticas de treinamento esportivo, na perspectiva
do alto rendimento, apropriada pelo docente para o trato pedagogico com
os fundamentos das modalidades esportivas nas aulas de Educagdo Fisica
(MENDES, 2010).

Em relagdo ao segundo trecho, mais uma vez o exemplo de uso das
TDIC nas aulas de Educacdo Fisica faz referéncia a uma pratica de
treinamento de uma modalidade esportiva, com a produ¢do de videos para
corre¢do de postura e fundamentos técnicos dos alunos/atletas. Parece
revelar assim uma determinada concepgdo de Educacdo Fisica escolar
ainda estruturada por meio de atividades que se assemelham ao esporte
de cunho institucionalizado/espetacularizado, implicando em processos
de treinamento, ou talvez o uso diario das TDIC citado pelo
professor/cursista seja referente a esta pratica especifica, ndo
representando, todavia, a forma como a Educagdo Fisica ¢ abordada em
sua unidade escolar. De acordo com Mendes (2010),

O exemplo revela que a ‘velha’ pratica da educagio
fisica reduzir suas aulas ao treinamento esportivo e
ao ensino do movimento padronizado-
especializado do alto rendimento esportivo se
perpetuam, embora com um recurso didatico a
mais, a filmadora. [...] Neste caso, as midias ndo
representam avango pedagdgico, uma vez que
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utilizar a filmadora como ‘o terceiro olho do
treinador” ndo ¢é especificidade da escola
(MENDES, 2010, p.178).

Finalizando este topico sobre as atividades realizadas com base na
experiéncia do curso/nucleo, temos alguns trechos de depoimentos que se
constituem em possiveis justificativas para a nao utilizacdo das
tecnologias durante as aulas. Tem-se, por exemplo, o trecho destacado do
depoimento do professor/cursista 6:

“[...] eu acho que existe uma grande melhora
[com a utilizac¢do das TDIC], mas a gente vai
devagarinho se adequando, ndo é de uma
hora para outra que a gente vai conseguir
mudar isso tudo, até porque a gente tem que
conversar com os alunos e explicar para eles”
(PCo).

E importante salientar a sua percepgdo de que este ¢ um processo
recente em sua pratica e que tende a se dar de forma gradativa, pensando
em situagdes nas quais poderia se valer das TDIC para qualificar as suas
acdes como docente. Isto porque leva em considera¢do o fato de que
implica em mudancas na propria dindmica da cultura escolar e que
costuma ter implicagdes sérias sobre a forma como a Educagdo Fisica
escolar é concebida nas instituigdes de ensino. Nesse sentido, o
professor/cursista afirma que ¢é preciso conversar com os alunos,
justamente por implicar em uma ruptura com uma determinada visdo de
Educacdo Fisica e com as expectativas que os alunos t€ém em relagdo a
este componente curricular, em muitos contextos restrita a “pratica” de
modalidades esportivas nas quadras e ginasios.

De fato, a trajetoria historica da Educagdo Fisica no contexto da
cultura escolar levou a uma espécie de marginalizagdo deste componente
curricular, concebendo-o como uma “mera atividade”, com menor
importancia no panorama educacional. Parece ter sobrado a Educagao
Fisica a caracteriza¢do de seus tempos, espagos e praticas, (acarretando
em determinadas expectativas quanto ao seu papel) sobretudo aquelas
ligadas a uma perspectiva alicercada em modalidades esportivas, como
um fator “pseudolegitimador” de sua presenga na escola (BIANCHINI;
PIRES, 2016).



280

Em certos casos, as justificativas passam por questdes ligadas a
propria organizagdo do docente para se valer das tecnologias nas suas
aulas. Para o professor/cursista 7:

“Acredito que eu poderia utilizar mais os
celulares e os tablets, por exemplo, né?! Que
alguns alunos tém acesso, ndo todos, mas
alguns teriam. E eu teria como estar
utilizando mais isso, e eu ndo utilizo esse
recurso, por falta de organizagdo minha
mesmo, né?!” (PC7).

O professor/cursista entrevistado destaca que poderia realizar
outras atividades com a integracdo das TDIC, sobretudo, considerando a
possibilidade de se valer dos smartphones dos proprios alunos; e
reconhece que a propria falta de organizagdo pessoal para o
desenvolvimento de a¢des com as TDIC acaba sendo um dos principais
fatores para que tais praticas ndo sejam tdo frequentes no seu
planejamento. Parece reforcar assim a teoria de que a tecnologia se torna
um mero apéndice nos processos educativos, dispensavel, no sentido de
que a aula acontece com ou sem ela.

Também sdo apresentadas justificativas com base na proibi¢do do
uso dos celulares e na necessidade de amadurecimento dessa discussdo
junto a comunidade escolar. Nesse sentido, conforme o professor/cursista
4:

“Bom, na verdade, a gente ainda td
engatinhando, pelo fato de a gente ndo poder
utilizar muito, né?! Tipo, celular, que é uma
maneira mais facil de a gente td registrando,
entdo eu uso pouco, sempre quando possivel,
para registrar, porque a gente tem que estar
conquistando ainda essa questio” (PC4).

O professor/cursista relata que a utilizagdo das TDIC em suas
atividades pedagogicas ainda se da de forma restrita, uma vez que a
utilizacdo dessas ferramentas nas aulas ainda é uma questdo a ser
conquistada. Isto porque, ao levarmos em conta outros dados produzidos
com base na sua entrevista®’, a escola na qual o professor/cursista atua,

5T Esses dados serdo mais analisados em outro momento deste capitulo.
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além de ter problemas de infraestrutura, referendou em seu PPP a
proibi¢ao do uso do celular na escola com base em uma Lei municipal e,
além disso, afirma que uma parte significativa do corpo docente se mostra
avesso a integragdo das tecnologias nas salas de aula. Por isso, as praticas
com as TDIC parecem restringir-se a realizacdo de registros fotograficos
ou filmicos das atividades desenvolvidas em suas aulas, no intuito de dar
visibilidade ao trabalho realizado, assim como, auxiliar no processo de
avaliacdo dos alunos e da propria pratica pedagogica. Tal pratica acaba
representando  “um uso instrumental empregado como suporte
audiovisual para registrar as aulas e auxiliar os professores na avaliagdo
dos alunos” (BIANCHI, 2010, p.233).

Finalizando este topico, podem ser citados motivos de for¢a maior
para a ndo utilizagdo das TDIC nas aulas, como por exemplo, uma
situacdo de readaptacdo funcional. Assim, conforme o professor/cursista
9:

“O motivo de eu ndo utilizar é porque eu ndo
estou dando educacgdo fisica. Por Isso. Mas
hoje, se eu estivesse trabalhando com a
educagdo fisica com certeza eu usaria mais”’
(PC9).

Neste caso especifico o professor/cursista se encontra em situacao
de readaptacdo, atuando como responsavel pela sala de informatica da sua
escola. Entdo, mesmo tendo formacgao na area de Educagdo Fisica, e tendo
cursado o ntcleo especifico referente a este componente curricular, ndo
encontra meios de realizar atividades com as TDIC, por estar afastado de
suas fungdes. Entretanto avalia a experiéncia do curso como positiva, por
apresentar uma série de possibilidades de trabalho com as tecnologias nas
aulas de Educacdo Fisica e, baseado nessa nova compreensdo acerca da
relacdo entre as TDIC e o citado componente curricular, afirma que
possivelmente utilizaria mais essas ferramentas em suas aulas. Neste
caso, em que pese a sua ndo atuagdo com a Educacdo Fisica escolar, o
professor/cursista poderia constituir-se em um interlocutor com os
diferentes componentes curriculares a partir dos principios da midia-
educacdo na sala informatizada, inclusive com os outros professores de
Educacéo Fisica.
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4.1.3 Apontamentos dos professores/cursistas sobre a experiéncia do
nucleo especifico com base nos seus trabalhos de conclusio de curso
(TCC)™

Este topico contempla algumas perspectivas do curso de
especializagdo e, consequentemente, do nicleo especifico de Educacao
Fisica e TDIC, na pratica pedagdgica dos professores/cursistas, tomando
como base as producdes dos seus TCC. Almejou-se assim, verificar como
os professores/cursistas tiveram suas compreensoes acerca das relagdes
entre educacdo, Educagéo Fisica e TDIC modificadas pela experiéncia do
cursos/nucleo.

Tais perspectivas puderam ser verificadas uma vez que a proposta
de trabalho de conclusdo de curso desenvolvida com os sujeitos
participantes dessa pesquisa, versou sobre a reflexdo acerca do
desenvolvimento de propostas pedagogicas integrando as TDIC as aulas
de Educacio Fisica. Coube aos professores/cursistas®, apos o término das
propostas que marcaram a finalizacdo das atividades do nticleo especifico,
tendo como referéncia os contetidos estudados no decorrer do curso,
refletir sobre sua propria acdo docente no contexto da cultura digital.

Para a produ¢do dos dados analisados neste momento, nos valemos
de uma pesquisa documental de carater descritivo, adotando como fontes
os Trabalhos de Conclusio de Curso apresentados pelos 10
professores/cursistas sujeitos da presente investigagdo. Os dados foram
produzidos com base na leitura de todos os TCC na busca por expressdes
e conceitos, constituidos como unidades de registro, que se relacionassem
a possiveis reflexdes criticas acerca das propostas pedagogicas
desenvolvidas pelos cursistas e relatadas nos TCC, ou seja, unidades de
contexto (BARDIN, 2009).

A partir da contextualizagdo das unidades de registros elencadas
ao longo dos documentos, posteriormente foi realizada uma categorizacao
das mesmas de acordo com a identificagdo de suas especificidades em

58 As reflexdes pertinentes a este topico foram publicadas em: SILVEIRA, J.;
PIRES, G. De L. Tecnologias nas praticas pedagogicas em Educacdo Fisica:
apontamentos de professores de escolas publicas de Santa Catarina.
Corpoconsciéncia, Cuiaba-MT, vol. 21, n. 02, p. 36-51, mai./ago., 2017.

% A proposta de produgdo do TCC foi apresentada mais detalhadamente no
capitulo 2.
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relacdo a tematica investigada. Dessa maneira, foram delimitadas as

seguintes categorias®

a) Influéncias da midia na vida cotidiana (“influéncia da midia”;

“influéncia social, politica e econdmica das midias”; “influéncias das

TDIC no nosso cotidiano™);

b) Limitacoes do cotidiano pedagodgico (“ambiente sem estrutura”;
“nossa estrutura ¢ precaria”; “observar com mais cuidado a nossa pratica

cotidiana”; “ndo ¢ permitido o uso de celular nas escolas”;

c) As TDIC como facilitadoras do processo de ensino e aprendizagem

(“aprendizagem significativa”; “novas formas de ensinar”; “participacao

mais ativa”; “permite que o aluno se torne sujeito ativo”; “novas formas

de aprendizagem”);

d) As TDIC como suporte para uma educac¢io contemporianea

(“acompanhar as mudangas sociais”; “desempenhar sua fungao de forma

contemporanea”; “sintonia com o aluno e seu mundo”; “uma necessidade

historica™);

e) Formacido auténoma, critica e criativa por meio das TDIC

(“construcdo de autonomia e criatividade”; “formagdo critica e criativa

dos alunos”; “a reflexdo critica e a expressdo criativa”; “alunos cidadaos

criticos e autdbnomos”; “olhar critico™);

f) Apropriacdo das TDIC pelo professor (“atuacdo consciente do

professor”; “atitude de mudanca pessoal”’; “Repensar a pratica”; “reflexdo

sobre midia-educag¢@o”; “despertar critico’);

g) Perspectivas para além da escola (“produgdes compartilhadas”;
“comunidade escolar”; “procurar o poder executivo municipal”).

Os dados sdo apresentados e discutidos a partir da sua divisdo em
cada uma das sete categorias anunciadas anteriormente, destacando os
principais apontamentos realizados pelos professores/cursistas em seus
TCC acerca do desenvolvimento de intervengdes pedagdgicas pautadas
no uso das tecnologias digitais de informagao e comunicagao.

29, 6

29, ¢

99, ¢

99, ¢

4.1.3.1) Influéncias da midia na vida cotidiana

Para iniciarmos as discussdes, o primeiro apontamento que
destacamos dentre aqueles realizados pelos professores/cursistas em seus
TCC se volta para a compreensdo do papel que as midias exercem
cotidianamente sobre a vida das pessoas. Neste caso especifico,
chamando a aten¢@o para sua relacdo com os contetdos ligados as

% A o lado de cada categoria estdo inseridas entre parénteses exemplos de
unidades de registro que levaram a sua construgao.
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principais manifesta¢des da cultura de movimentos, que se constituem em
objeto de intervenc¢do da Educagdo Fisica escolar.

Tais influéncias foram perceptiveis em alguns trabalhos, com base
em uma compreensdo macroeconomica, como por exemplo no TCC de
Carvalho (2016)°': “Relacionar Educacdo Fisica com TDIC e cultura
digital nos faz pensar nas praticas culturais das criangas e jovens e a
influéncia social, politica e econdmica das midias neste contexto”
(CARVALHO, 2016, p.03).

Bem, ndo se pode negar que a vida cotidiana das criangas e jovens
estad permeada e, em alguns sentidos até definida, pela midia moderna —
seja por meio da televisdo, do video, dos jogos de computador, da
Internet, da telefonia moével, da musica popular e pelo leque de
commodities ligadas a midia que formam a cultura do consumo
contemporaneo (BUCKINGHAM, 2010). Dai, a importancia de se
problematizar durante as aulas o papel que as instituicdes exercem,
através dessas midias, nas formas como alunos constroem seus
conhecimentos acerca das praticas corporais e reafirmando como a escola
assume importancia nesse contexto, podendo oferecer um olhar critico
para esses fenomenos e talvez compreensdes contra hegemonicas.

Chama a atengdo o fato de que, a partir de tal panorama, no qual
sdo perceptiveis as citadas influéncias, os professores/cursistas defendem
que esses conteudos disseminados pelas midias sejam abordados
necessariamente pela Educagéo Fisica. Por exemplo, Moraes (2016) em
seu TCC expoe que,

Neste curso de especializagdo, bem como neste
trabalho, ficou claro que além da busca por
aprimoramento, necessitamos refletir e discutir
sobre as influéncias das TDIC no nosso cotidiano.
Levar para a sala de aula temas e conceitos
abordados pelas midias e debater com os
estudantes desconstruindo os mesmos e buscando

61 Neste topico sobre os TCC, os professores/cursistas passam a ser identificados
nas citagdes dos trechos analisados, tendo em vista que, por mais que sejam 0s
mesmos sujeitos com os quais os dados foram produzidos nas entrevistas, em que
tomamos os devidos cuidados éticos quanto a ndo identificacdo, os TCC sdo
considerados documentos publicos e por isso sdo feitas citagdes e referéncias
formais a eles.
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uma ressignificagdo destes coletivamente, levando
em conta nossa realidade (MORAES, 2016, p.26).

Vé-se entdo que a ressignificacdo dos conteuidos apresentados pela
midia tende a ser uma boa aposta na perspectiva de uma proposta
pedagogica pautada no uso das TDIC, sobretudo, ao conceber-se “a
educacdo como um processo ativo, de formagdo do cidaddo autéonomo
capaz de usar, como protagonista, os meios de comunicagdo disponiveis
para assegurar seus direitos e ter uma participagdo ativa na sociedade”
(LAPA; BELLONI, 2012, p.177).

Por isso, tendo em vista a sua exposi¢ao cotidiana aos contetidos
da midia por meio de diferentes plataformas, sejam impressas, televisivas,
radiofonicas, online, nas redes sociais etc, os alunos precisam desenvolver
sua capacidade de questionamento e avaliagdo acerca das mesmas. Em
um contexto no qual as fakenews assumem um destaque preocupante nos
meios, verifica-se o qudo importante se torna o desenvolvimento de um
“filtro critico”. E, dessa maneira, esses sujeitos precisam aprender a fazer
perguntas sobre as fontes dessa informacdo, sobre os interesses de seus
produtores e sobre as formas como elas representam o mundo a partir das
proposigdes de forgas sociais, politicas e econdmicas mais amplas.

4.1.3.2) Limitagdes do cotidiano pedagdgico

No que diz respeito aos aspectos ligados ao reconhecimento de
limitagdes inerentes ao cotidiano pedagdgico para o desenvolvimento de
abordagens com a integracdo das tecnologias nas escolas, o problema da
infraestrutura das instituigdes escolares aparece como um dos principais
fatores destacados.

De acordo com Carvalho, em seu trabalho de conclusio de curso,

[...] o maior desafio enfrentado para elaborar o
projeto no ambito do Nucleo Especifico de
Educagdo Fisica do Curso de Especializagdo em
Educagdo na Cultura Digital foi a integragdo das
TDIC ao planejamento pedagdgico em um
ambiente sem estrutura para tal (CARVALHO,
2016, p.21).

Este fator, sobre o qual nos debru¢aremos com maior atengdo na
segunda parte do presente capitulo, tende a ser determinante para o
trabalho com as TDIC na escola. Inclusive, um dado interessante a ser
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destacado diz respeito ao fato de que o professor/cursista, no decorrer das
suas intervengdes com as TDIC no curso, precisou levar a turma com a
qual estava trabalhando, para outra escola, dotada de mais recursos e
infraestrutura.

Ainda neste item, para além da estrutura fisica das escolas,
perceberam-se apontamentos relacionados ao reconhecimento de
limitagdes dos proprios professores no que diz respeito ao
desenvolvimento de a¢des com as tecnologias em suas aulas. Vemos, por
exemplo, no trabalho realizado por Moraes que,

[...] ainda percebemos quao distantes estamos do
ideal apontado ao estudarmos neste curso, como
nossa estrutura ¢ precaria ¢ como a Educacgdo
Fisica, na nossa instituicdio de ensino,
pedagogicamente ainda se limita em muitos
momentos aos tradicionais jogos, brincadeiras e
esportes sem conseguirmos interagir mais
profundamente com as TDIC incluindo elas
efetivamente no processo pedagdgico (MORAES,
2016, p.26-27).

Nessa mesma perspectiva, Caramori aponta em seu TCC que,

[...] os contetidos nos levaram a refletir a respeito
das contribuigdes das TDIC na Educagdo, a
perceber como este potencial ¢ pouco explorado
por nés educadores e que nos remete a observar
com mais cuidado a nossa pratica cotidiana
(CARAMOR], 2016, p.29).

De fato, encontramos nesses trechos um tipico problema especifico
da Educacdo Fisica escolar, quando pensamos na perspectiva de uma
educacdo na cultura digital. Se considerarmos que a proposi¢do de
praticas midia-educativas integrando as dimensdes instrumental, critica e
produtiva se constitui em uma tarefa dificil, ao tratarmos da Educagdo
Fisica “tal desafio tem se revelado ainda maior porque a nossa matéria-
prima ¢ o movimento e, como tal, precisamos desenvolver projetos de
ensino que priorizem o didlogo entre movimento ¢ as TDIC” (PIRES,
2015, p.38).

Dessa maneira, a despeito de nosso objeto de intervengdo nas
escolas, é importante que os docentes busquem apropriar-se dessas
tecnologias e pautarem suas agdes pedagogicas a partir de suas
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possibilidades. Do contrario, os professores ndo apenas deixam de contar
com uma potente ferramenta didatica como acabam travando a
capacidade de interlocugdo com seus alunos, cujas formas de
aprendizagem sdo fortemente balizadas pela linguagem e cultura digital.
Por ultimo, no que tange as limitagdes, obteve destaque a questdo
da proibigdo do uso de tecnologias (com énfase para o celular) no
ambiente escolar. Nesse caso, boa parte dos professores/cursistas
relataram em seus TCC as proibigdes, geralmente impostas via decreto
municipal ou lei estadual®®>, votadas em assembleias de pais e,
consequentemente, inseridas nos Regimentos escolares®. Tem-se como
exemplo o TCC de Meurer, no qual se afirma que,

De acordo com a lei municipal n.° 2.246, de Brago
do Trombudo — SC, ndo ¢ permitido o uso de
celular nas escolas. Isto traz dificuldades e
complicagdes, uma vez que enfrentamos
resisténcias por parte de alguns professores e pais.
Como os alunos nao podem utilizar os aparelhos,
os professores também sdo proibidos. Todo inicio
de ano ¢ organizada uma reunido com os pais e
professores da escola e, através de votagdo, é
decidido se o uso dos aparelhos celulares sera
permitido nas dependéncias da escola. Essa decisdo
¢ anexada ao Regimento Interno da unidade
(MEURER, 2016, p.07).

Esse é um apontamento importante, que nos remete a necessidade
de se compreender que a escola ¢ impactada cotidianamente pela cultura
digital. Mesmo que estabeleca a imposicdo de proibi¢cdes do uso das
TDIC, estas ferramentas estdo presentes na cultura de criangas e jovens
nos mais variados momentos de suas vidas. Por isso, é preciso reconhecer
que o dialogo e o estabelecimento de acordos/combinados com os alunos
tende a ser uma postura mais interessante do que as proibigdes, que
acabam culminando no em rela¢des conflituosas entre discentes,
professores e gestores escolares.

2 Em Santa Catarina, a LEI N© 14.363, de 25 de janeiro de 2008 dispde sobre a proibigio
do uso do celular nas escolas. De acordo com seu Art. 1° Fica proibido o uso de telefone
celular nas salas de aula das escolas publicas e privadas no Estado de Santa Catarina.

8 Inclusive alguns professores/cursistas relataram que foi necessaria uma autorizagdo
especial para o desenvolvimento de propostas pedagdgicas com as TDIC no decorrer do
curso.
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Tal fato se reflete na pressdo que a escola sofre no que tange a
mudancas nas formas de ensinar, na modernizagdio do ambiente
pedagogico, na propria dindmica inerente as interagdes entre os alunos,
enfim, na constru¢do de um espaco coerente com o século XXI. Dessa
forma, essa instituicdo nao deveria fechar as portas para as TDIC por meio
de proibi¢des de sua utilizagdo, mas sim propor o uso das mesmas como
parte do processo educativo, dadas as possibilidades de acesso e produgéo
de conhecimentos que podem ser desenvolvidos com elas e quicd, até
mesmo, o desencadeamento de mudangas na prépria légica do ensino
(SILVEIRA; PIRES, 2016).

4.1.3.3) As TDIC como facilitadoras do processo de ensino e
aprendizagem

Em se tratando de uma compreensao das TDIC como ferramentas
didaticas que podem ampliar as possibilidades de trabalho por parte dos
docentes e como potencializadoras da aprendizagem dos alunos, assumiu
destaque a utilizagdo das tecnologias para a realizagdo de dindmicas
colaborativas em sala de aula.

De acordo com Pereira em seu TCC,

[...] percebeu-se que os trabalhos desenvolvidos
com os recursos audiovisuais e demais
equipamentos tecnologicos alcangcaram  bons
resultados, reforgando a ideia de que a
aprendizagem significativa pode ser alcangada a
partir de dindmicas colaborativas (PEREIRA,
2016, p.02).

E possivel afirmar, assim, que as tecnologias devem ser assumidas
no cotidiano escolar ndo apenas como ferramentas capazes de
proporcionar aprendizagens tradicionais, mas como formas de se
mobilizar “novos processos criativos de aprendizagens balizadas pela
capacidade de busca autdbnoma, pela auto-organizacdo das experiéncias
educativas, pelas a¢des colaborativas/cooperativas, em rede, na e entre
escolas” (PIRES; SILVA, 2010, p.09-10).

Para além das dinamicas colaborativas, dentre as potencialidades
das TDIC foi ressaltado que constituem-se como um meio precioso para
0 acesso as informagdes e uma nova relagdo no que tange a produgdo de
conhecimentos. Dessa maneira, no trabalho realizado por Caramori é
afirmado que,
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E importante que os professores pensem em novas
formas de ensinar, integrando as tecnologias ao
curriculo, apropriando-se, criando oportunidades
de participagcdo mais ativa no processo ensino-
aprendizagem dos alunos, novas formas de
descobrir e acessar informacdes, produzindo assim
coletiva e autonomamente novos conhecimentos
(CARAMORYI, 2016, p.01).

A autora complementa, enfatizando a importancia representada
pelas TDIC no que diz respeito a uma dinamica na qual compartilhar
conhecimentos tende a ser uma boa alternativa didatico-pedagdgica.
Assim, “As TDIC sdo também para a Educacdo Fisica o6timas
oportunidades de buscar conhecimento, desenvolvé-lo, divulga-lo e
compartilhd-lo” (CARAMORI, 2016, p.12). Nao ¢ a toa que as discussdes
acerca da ruptura com um ensino fragmentado implicam em discussdes
curriculares pautadas no desenvolvimento de competéncias a partir do
ciberespago, no qual tende a ser privilegiada a aprendizagem colaborativa
(REIS, 2016).

Outro ponto destacado faz referéncia as multiplas potencialidades
que uma abordagem pedagogica com a utilizagdo das tecnologias pode
desencadear em sala de aula. No TCC desenvolvido por Costa ¢ destacado
que,

A tecnologia digital tem melhorado e muito a
minha vida profissional como professora, pois
permite que o aluno se torne sujeito ativo na
organizagdo ¢ elaboracdo dos temas estudados,
através de pesquisas, redagdo de textos, sele¢do de
imagens, musicas, fotos, videos, figurinos,
movimentos, necessarios a resolugdo da atividade
proposta, o que lhe possibilita ler, refletir,
selecionar, discutir ideias, organizar e apresentar
(COSTA, 2016, p.10).

Realmente, as tecnologias parecem representar uma forma de se
explorar as diferentes linguagens audiovisuais no processo de acesso as
informagdes e consequente produgdo do conhecimento. Nessa
perspectiva, tais artefatos tecnoldgicos, apropriados pelo docente, podem
viabilizar uma postura mais ativa dos estudantes no processo de
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construgdo do conhecimento, com a busca de informagoes, debate,
construgdo coletiva, e socializagdo dos saberes produzidos.

Finalizando este item, tem-se os apontamentos referentes ao papel
das TDIC como estimuladoras da participagao das criangas e jovens nas
aulas. Segundo Caramori, em seu TCC,

E importante ressaltar que nds educadores,
precisamos ver cada aula como uma nova
experiéncia, um desafio a inovagdo, pois a presenga
das TDIC nao pode ser ignorada, pelo contrario
mostra-se como um potencial a ser explorado, ja
que os jovens se sentem encorajados ¢ ai estd uma
possibilidade para a incorporagao de novas formas
de aprendizagem (CARAMORI, 2016, p.27).

Nessa mesma perspectiva, no TCC de Costa ¢ descrito que,

[...] é fungdo da escola e da disciplina de educagdo
fisica integrar as tecnologias digitais, pois quando
as TDIC estao presentes no curriculo escolar ha
possibilidade de mais jovens compreenderem os
conhecimentos abordados, porque estabelecem
maiores relagdes com as multiplas linguagens que
as tecnologias digitais proporcionam e auxiliam no
desenvolvimento da argumentag@o, da criticidade e
também da criatividade nas diversas produgoes de
conhecimento empreendidas no universo escolar
(COSTA, 2016, p.37).

Neste caso as TDIC, concebidas como facilitadoras dos processos
de aprendizagem, acabam sendo rotuladas como recursos que carregam
consigo uma série de potencialidades e tornam as aulas mais atrativas e
estimulantes para os alunos. De acordo com Pretto (2008, p.110),
concebe-se, dessa maneira, uma “apropriacdo das tecnologias como
meros aparatos que se fazem presentes nas escolas, muitas vezes por
pressdo da industria, como facilitadoras dos processos escolares”.
Entretanto, é importante frisar que, mais do que dotar as salas de aula de
tablets, notebooks ou lousas digitais, € necessario pensar a educacgio a
partir de outro olhar, tendo como base uma intengéo diferente do curriculo
tradicional, que ainda postula conceitos técnicos em favor da
memorizagao e reproducdo, refor¢ando a conservacao e a manutengdo de
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antigas praticas, nesse caso, apenas garantindo “ares de modernidade” na
utilizacdo acritica da tecnologia.

4.1.3.4) As TDIC como suporte para uma educacdo contemporanea

Também foi verificada nas producdes dos professores/cursistas a
compreensdo da necessidade de integrago das tecnologias ao curriculo
escolar como forma de se garantir uma educagdo coerente com a
contemporaneidade. Nessa perspectiva, de acordo com o TCC produzido
por Costa,

A disciplina de educagdo fisica enquanto
componente curricular e responsavel por produzir
conhecimentos referentes ao movimento e cultura
corporal, necessita também acompanhar as
mudancas sociais para bem desempenhar sua
funcdo de forma contemporanea (COSTA, 2016,

p.19).

Dessa maneira, verifica-se na apropriacdao das TDIC um meio para
se propor a atualizacdo do docente e, consequentemente, de sua pratica
pedagodgica, estabelecendo uma dindmica coerente com as demandas do
século XXI, marcado pela cultura digital. Contudo, € necessario que as
proprias transformagdes pedagodgicas acompanhem as transformacgdes
tecnologicas do espago escolar, sob risco de se propor um aparelhamento
das escolas e continuar reproduzindo a mesma légica de ensino.

Nessa mesma perspectiva, foi destacada a importancia que as
TDIC adquirem em termos de possibilidades para se proporcionar
aprendizagens pautadas em uma formacao fundamentada na autonomia,
na emancipac¢do e na cidadania dos alunos. Pereira aponta em seu TCC
que,

[...] o professor que reconhece e transforma o
aprendizado a partir TDIC est4 em sintonia com o
aluno e seu mundo. O educador deve propiciar o
desenvolvimento da autonomia do aluno na busca
de informagdes significativas para compreender o
mundo e atuar no desenvolvimento critico
verdadeiramente como cidaddo democratico e
participativo (PEREIRA, 2016, p.19).
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Percebe-se assim, o destaque que as TDIC obtém ao se propor uma
aproximagdo do ensino escolar com as proprias culturas das criangas e
jovens. Atenta-se, nessa perspectiva, para mudangas nos processos
educacionais, nos quais o desenvolvimento da autonomia e uma outra
relagdo com o conhecimento tendem a se constituirem em escolhas
acertadas.

Também s3o apresentados apontamentos no que diz respeito a
integracdo das tecnologias como um processo indispensavel, tendo em
vista o contexto cultural que caracteriza as vivéncias na sociedade
contemporanea. E, salienta-se, nessa mesma perspectiva, a possibilidade
de se realizar “novas construgdes” na educag@o a partir de tal integragao.
De acordo com Costa, em seu TCC,

[...] introduzir as TDIC na pratica pedagogica
oportuniza novas formas de aprendizado na escola
a partir da Cultura Digital. Considerando que por
ser uma necessidade historica, onde ensinar vai
além do quadro-negro e giz, uma vez que estamos
inseridos num contexto social diferente, rico em
oportunidades de aprendizagens, com varios
recursos a disposicdo de quem ensina e quem
aprende, abrem-se novos caminhos a serem
percorridos em busca do saber, nos direcionando a
novas construgdes na educagdo (COSTA, 2016,

p.19).

Ao tomarmos como base os aspectos destacados, parece
perceptivel que, dada a presenca que as tecnologias assumiram na vida
cotidiana de criancas e jovens, a instituicdo escolar acaba sendo
pressionada a propor uma dindmica de ensino e aprendizagem em
consonancia com os avangos deste inicio de século XXI. De acordo com
Bévort e Belloni (2009), as citadas tecnologias,

[...] sdo extremamente importantes na vida das
novas geragdes, funcionando como institui¢des de
socializagdo, uma espécie de ‘escola paralela’,
mais interessante e atrativa que a instituicdo
escolar, na qual criangas e adolescentes ndo apenas
aprendem coisas novas, mas também e talvez
principalmente, desenvolvem novas habilidades
cognitivas, ou seja, ‘novos modos de aprender’
(2009, p.1083-1084).
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Dessa maneira, entende-se que a escola precisa conceber essa
presenca das TDIC na vida dos alunos ndo somente como mola
propulsora para mudangas nos métodos de ensino, como adequacdo a um
contexto contemporaneo, mas, sobretudo, como solo fértil para o
desenvolvimento de possibilidades educativas que permitam aos alunos
uma formacdo critica sobre, com e através das tecnologias (FANTIN,
2006).

4.1.3.5) Formagdo autdnoma, critica e criativa por meio das TDIC

Dentre os apontamentos realizados pelos professores/cursistas
também foram identificados alguns destaques sobre a importancia de uma
proposta pedagdgica alicercada no uso de tecnologias, que se preocupasse
com uma formagdo critica, pautada na criatividade e na autonomia dos
alunos. Nesse sentido, Pereira afirma em seu TCC que,

[...] cabe a escola, a partir de uma abordagem com
os equipamentos tecnoldgicos, dar aos alunos um
suporte para o desenvolvimento de habilidades de
constru¢do de autonomia e criatividade. Neste
contexto, buscou-se dar um novo olhar a disciplina
de Educagido Fisica (PEREIRA, 2016, p.03).

Constata-se, dessa maneira, que elementos como a autonomia e a
criatividade compdem o espectro de possibilidades pedagogicas abertas
pelas TDIC e, assim sendo, verificou-se que tais caracteristicas podem
auxiliar na proposi¢do de um novo olhar sobre o componente curricular
pelo qual o professor/cursista ¢ responsavel.

Outro aspecto perceptivel a partir de alguns TCC, refere-se a
inferéncias realizadas na intencdo de se problematizar a Educagdo Fisica
e seus conteudos, na perspectiva da cultura digital. Ressalta-se assim, que
as TDIC poderiam contribuir para uma formagao critica que permitisse
“um outro olhar” para tais contetidos. Conforme afirma Tomasi em seu
trabalho,

Hoje, vivenciamos uma cultura que entrelaga o
digital as praticas corporais e, que deste modo, se
faz necessario inserir no contexto escolar o
ambiente digital, no qual estdo igualmente
presentes as praticas de lazer, os jogos e as
brincadeiras. Assim, fazer uso das TDIC como
instrumento mediador nas ag¢des pedagogicas
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possibilita a formagdo critica e criativa dos alunos,
estimulando-os ao uso das tecnologias disponiveis
e o contato com os conteudos culturais (TOMASI,
2016, p.30).

Face ao exposto, ¢é ressaltada a necessidade da escola compreender
que a cultura digital se manifesta nas mais variadas vivéncias cotidianas
de criancas e jovens e que, assumindo seu protagonismo na formagdo
critica e criativa dos alunos, torna-se necessario pautar suas agdes também
no que tange ao acesso aos bens culturais.

Ao levar-se em consideracao as apropriacdes das tecnologias pelas
criangas e jovens no seu cotidiano, foi apontada a importincia do
professor se valer da expressdo criativa desses sujeitos no decorrer das
aulas. No trabalho de conclusdo de curso de Meurer ¢ citado que,

Nesta busca por dindmicas que ddo espago a
criatividade e a autonomia dos alunos, os recursos
pedagogicos tradicionais e as TDIC devem ser
utilizados de maneira integrada. Assim, pautados
em uma logica participativa, os professores
poderiam ter seus alunos como parceiros para a
construcao do conhecimento, a reflexdo critica e a
expressao criativa com as TDIC (MEURER, 2016,
p-08).

Da mesma maneira, ¢ destacada a necessidade de uma integragéo
das TDIC a partir de uma perspectiva de formagao critica, no intuito de
se propor mudangas no proprio cotidiano escolar e contribuindo para a
constru¢do de uma cidadania emancipada. Nesse sentido, no trabalho
desenvolvido por Moraes ¢ apontado que,

[...] € necessario que o professor se instrumentalize
e repense seu fazer pedagodgico, pautado numa
perspectiva de formagdo critica, integrando as
tecnologias ao curriculo ndo somente de forma
individualizada, mas repensando o proprio coletivo
pedagodgico da escola (MORAES, 2016, p.01).

Kilkamp acrescenta em seu TCC que “a inteng@o de utilizar a sala
de tecnologia e as midias disponiveis na escola era buscar um didlogo
com a cultura midiatica e audiovisual, tornando os alunos cidaddos
criticos e autonomos em relagdo a midia” (KILKAMP, 2016, p.18). Ainda
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para esta Professora/cursista, “quando utilizamos a midia-educagdo de
forma correta podemos fazer com que nossos alunos compreendam a
informagdo, a ter um olhar critico ¢ saber utilizar a informag¢des em
beneficio proprio” (KILKAMP, 2016, p.02).

Pode-se afirmar que esses sdo aspectos considerados significativos
ao voltar-se o olhar para os objetivos de uma formagdo pautada na
apropria¢do das TDIC; ou seja, o desenvolvimento da criatividade, da
autonomia e da criticidade dos alunos. Por isso, € possivel afirmar que a
produgdo criativa e autdnoma pode ser um poderoso meio de
aprendizagem, sobretudo por valorizar o protagonismo dos alunos em sua
interagdo com os meios, seja produzindo conteidos ou mesmo,
simplesmente, explorando o potencial para comunicagdo em rede. Porém,
cabe ressaltar que o desenvolvimento de uma postura participativa e
criativa por parte dos estudantes na cultura midiatica precisa ser
acompanhada de uma apropriagdo critica das TDIC (BUCKINGHAM,
2010), como frisaram alguns professores/cursistas. Por isso Ramos et al
(2013-a) afirmam que,

[...] a Cultura Digital tem um enorme potencial
para gestar uma nacdo mais democratica e justa.
Sabe-se, contudo, que a garantia do acesso ¢
condigdo essencial para a inclusdo digital, mas ndo
suficiente, pois a inclusdo desses sujeitos como
individuos auténomos se darda pela apropriacio
consciente e critica dessa cultura e de seus
recursos. Isso demanda formagdo para o uso das
tecnologias digitais voltada para a realizacdo desse
potencial (RAMOS et al.,2013-a).

4.1.3.6) Apropriacdo das TDIC pelo professor

Outro elemento que se fez presente dentre os apontamentos
realizados pelos professores/cursistas faz referéncia ao papel da
apropriacdo das tecnologias pelos professores, sendo esta identificada
como fator fundamental para o desenvolvimento de propostas
pedagdbgicas pautadas pela perspectiva da educag@o na cultura digital.

Assim sendo, no TCC de Athayde é destacado que

[...] a Educagdo Fisica escolar pode e deve se aliar
as tecnologias, usando os recursos tecnoldgicos
digitais, por meio de planejamento, suporte tedrico-



296

metodoldgico e atuagdo consciente do professor ao
realizar suas escolhas (ATHAYDE, 2016, p.17).

Salienta-se que a presenca dos artefatos tecnoldgicos, com énfase
para os usos da internet, ¢ importante nessa perspectiva, porém, as
supostas mudangas ligadas ao desenvolvimento de acgdes com as
tecnologias dependem principalmente de uma mudanga de atitude por
parte dos docentes e da propria instituicdo escolar. Conforme Pereira em
seu TCC,

[...] o que modificard o processo de aprender e
ensinar, ndo sera somente a Internet, mas sim a
atitude de mudanga pessoal, institucional de tudo o
que a cerca, com uma forma mais compartilhada de
ensinar, onde o professor possa orientar seus alunos
na constru¢do do conhecimento e estes se sintam
parte dessa constru¢do (PEREIRA, 2016, p.11).

Também ¢é dado destaque para o fato de que, mais importante do
que as ferramentas tecnoldgicas disponiveis nas escolas, sdo as acdes a
serem desenvolvidas com as mesmas que podem potencializar possiveis
mudangas na educag@o. Dessa maneira, segundo afirma Moraes em seu
trabalho de conclusio,

Pode-se perceber que entdo ndo sdo os meios em si,
mas o0s usos que sdo feitos dos mesmos que faz a
diferenca. Repensar a pratica e o planejamento ¢ o
primeiro passo para a mudanga que gostariamos e
queremos ver nas escolas. Mesmo com varios
recursos tecnologicos, se ndo houver reflexdo sobre
midia-educac@o, a tecnologia serd apenas mais uma
ferramenta presente em nosso cotidiano escolar
(MORAES, 2016, p.15).

Ja, no que concerne especificamente a Educagdo Fisica e sua
relacdo com as tecnologias na perspectiva da cultura digital, no TCC de
Tomasi destaca-se que

Cabe ao professor problematizar constantemente
situacdes para um despertar critico sobre a
espetacularizagdo esportiva, as praticas corporais
apresentadas pela midia e, assim, desenvolver
acOes pedagdgicas nas perspectivas apontadas da
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educagdo para a midia, ou seja, € a educagdo fisica
escolar a responsavel por problematizar/refletir
sobre a cultura corporal e, neste sentido (re)
construir de maneira critica saberes significativos
para os alunos (TOMASI, 2016, p.30).

Vé-se entdo que, mais do que a presenca das tecnologias na escola,
torna-se necessario considerar os usos que serdo feitos das mesmas no
intuito de se propor mudangas na propria dinamica educacional visando a
qualificag@o do processo. Isto porque, pode-se afirmar que os possiveis
beneficios das tecnologias na educacdo estdo mais vinculados ao uso que
se faz da tecnologia do que a tecnologia em si (PONTES, 2015). Dessa
forma, os professores precisam apropriar-se das TDIC e, nessa
perspectiva, mais do que “dominar a tecnologia”, o professor carece de
atribuir intencionalidade pedagogica e de constante reflexdo sobre como
usar e para que usar as TDIC em suas aulas.

4.1.3.7) Perspectivas para além da escola

Como ultimo apontamento destacado nos TCC produzidos pelos
professores/cursistas temos as possiveis repercussdes das propostas
pedagbgicas com as TDIC desenvolvidas nas escolas na comunidade
escolar. Nesse sentido, duas principais agdes chamam a atengao:

O primeiro destaque na presente perspectiva esta relacionado com
a propria proposta das atividades do Nucleo especifico de Educacdo
Fisica e TDIC, que se pautava no principio de se dar visibilidade as agdes
que eram realizadas pelos docentes, sobretudo, a partir de blogs e redes
sociais. Esta foi uma pratica recorrente na maioria dos documentos
investigados, como por exemplo, no trabalho de Pereira, a qual afirma
que,

[...] apds a sistematizagdo do material, as
producdes foram compartilhadas através da
producdo de um Jornal Digital e de uma pégina na
rede social Facebook, Assim, o trabalho foi levado
para fora dos ‘muros da escola’, podendo ser
conhecido por toda a comunidade escolar
(PEREIRA, 2016, p.18).

Torna-se perceptivel, dessa maneira, uma das potencialidades a ser
exploradas a partir das TDIC no cotidiano escolar, que implica em dar
visibilidade aquilo que é produzido junto aos alunos. Nesse sentido, a
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criagdo de blogs, a disponibilizacdo de contetidos e registros em redes
sociais, além da troca de experiéncias entre escolas, parece uma
alternativa plausivel a partir de uma perspectiva colaborativa. Isto porque,
de acordo com Silveira, “as praticas colaborativas, possibilitadas a partir
da internet, estdo gerando novas possibilidades de comunicagao, além de
ampliar o acesso as redes e a diversidade de produgdo cultural”
(SILVEIRA, 2014, p.42).

Finalizando este topico, temos uma segunda acdo, oriunda do
trabalho de Caramori (2016) que versou sobre uma proposta de
investigacdo com os alunos acerca dos espacos e equipamentos de lazer
disponiveis na cidade na qual estava situada sua escola. Apos a coleta de
dados realizada e subsequentes discussoes sobre os mesmos, de acordo
com a professora/cursista, “juntamente com nossos alunos, decidimos
procurar o poder executivo municipal para expor os principais
apontamentos em relagdo aos espacgos publicos de lazer” (CARAMORI,
2016, p.27).

Nesse caso, aponta-se como repercussio da experiéncia do curso
uma proposta de cobranca do Poder Publico pela garantia do direito ao
lazer, incentivando o protagonismo dos alunos nesse processo - o que
tende a contribuir para uma formacao cidada. Especialmente se levarmos
em consideragdo que a conquista e manutengdo dos direitos sociais € um
processo dindmico que precisa ser tematizado na escola e, no que diz
respeito ao esporte e ao lazer especificamente, problematizado pela
Educag@o Fisica (SILVEIRA, 2013).

Uma vez apresentadas todas as categorias e os apontamentos
realizados pelos professores/cursistas em seus TCC, ao tomarmos como
referéncia as discussdes realizadas anteriormente, pode-se afirmar que a
experiéncia proposta parece ter sido um investimento interessante na
diregdo de uma formacdo (continuada) -critico-reflexiva (ROSSI;
HUNGER, 2012; SICHELERO; REZER, 2013; LUIZ et al, 2014;
DAMIANI; MELO, 2006). Principalmente por permitir aos docentes
esbogar os sentidos e significados das experiéncias desenvolvidas em suas
escolas, tendo como referéncia os conteudos abordados no decorrer da
especializagcdo em educacdo na cultura digital.

Enfim, ao propormos uma ag@o formativa pautada em um viés
critico-reflexivo, partimos do pressuposto de que o docente deve ser
concebido como construtor da sua formagdo, produzindo agdes e
compreendendo as problematicas que impactam o ambiente pedagogico,
nesse caso, especificamente no que tange as tecnologias. Reforca-se,
assim, mais uma vez, a necessidade de uma formagdo continuada
alicergada nos principios da midia-educacgao, no intuito de que os
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docentes possam apropriar-se das tecnologias, compreenderem o seu
papel na dinamica cultural contemporanea e como a escola e a educagio
sdo impactadas diariamente por uma cultura digital.

Todavia, € importante salientar que por mais brilhantes que sejam
as propostas formativas voltadas para a apropriacdo tecnoldgica docente
e a integracdo das TDIC ao curriculo escolar, existem uma série de limites
que tendem a gerar dificuldades para os professores atuarem com as TDIC
nas escolas — assunto esse que tratamos a seguir.

4.2 LIMITES PARA UMA PRATICA PEDAGOGICA COM AS TDIC
NA ESCOLA

4.2.1 Infraestrutura

Sobre os limites para o desenvolvimento de acdes integrando as
TDIC as praticas pedagogicas, um primeiro aspecto a ser destacado ¢
referente aos problemas de infraestrutura das escolas nas quais os
participantes da pesquisa atuam.

Ao ser questionado sobre a disponibilidade de sala informatizada
em sua escola, o professor/cursista 5 afirmou que:

“So  temos uma..ndés temos la 22
computadores e 11 funcionam...entdo, ai é que
vem a dificuldade” (PC5).

O professor/cursista afirma que apenas 50% dos computadores dos
quais a sua escola dispde funcionam e, levando em consideragdo o
contexto escolar destacado em outras passagens de sua entrevista, no qual
se afirmava que os professores de sua escola sdo estimulados a utilizar as
tecnologias e que diversas propostas de ensino sdo desenvolvidas
cotidianamente, percebe-se o quanto esse déficit de funcionamento tende
a gerar dificuldades. Esse problema tem se constituido em um dado
constante nas pesquisas sobre educagio e tecnologias. Lourencetti (2008)
verificou que a pequena quantidade de computadores para acomodar o
numero de alunos, assim como as condi¢des das salas de informatica no
contexto das escolas publicas paulistas se constitui em um sério problema
no que tange a sua utilizacdo. Da mesma forma, Fantin e Rivoltella (2010)
indicam que o primeiro obstdculo para o uso das midias na escola ¢
justamente a falta de infraestrutura e as condi¢des de acesso.

O problema do mau funcionamento dos computadores na sala
informatizada também foi destacado pelo professor/cursista 10:
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“Tem laboratorio [...] [mas] nos encontramos
uma dificuldade grande na escola, que era a
questao do funcionamento dos
computadores” (PC10).

Pelo exposto no depoimento do professor entrevistado, a escola
conta com sala informatizada, entretanto, a mesma se encontra em
péssimo estado de conservacdo, tendo representado, ndo somente uma
barreira para o uso nas praticas pedagogicas cotidianas, mas também, para
o desenvolvimento das atividades pertinentes a especializagdo. A
pesquisa realizada por Bianchi (2010) comprovou que a questdo da
infraestrutura tecnoldgica das escolas tende a ser um dos principais
desafios para o desenvolvimento de ag¢des midia-educativas. Para a

autora, verifica-se

[...] as precarias condigdes materiais e técnicas das
salas informatizadas das escolas. Numero de
computadores insuficiente ao niimero de alunos por
turma, computadores que ndo funcionam,
impressoras sem tinta, maquinas com pouca
capacidade de memoria ou incompativeis com o
software Linux Educacional, instalado nas salas
informatizadas, problemas de suporte de rede
(conexdo a internet lenta) e falta de manutencdo
técnica das salas informatizadas (BIANCHI, 2010,
p-239-240).

Houve um depoimento que versou sobre a necessidade dos
proprios professores realizarem a manutenc¢do dos computadores visando
a sua utilizacdo. Nessa perspectiva, de acordo com o professor/cursista 8:

“Tem [sala de informatica], porque no inicio
do ano eu e os outros professores fizemos
manutengdo. Ehh, enquanto isso, a gente
tinha uma sucatalhada” (PC8).

Para o professor/cursista entrevistado, os computadores
disponiveis na sala de informatica da sua escola se encontram em situag@o
lastimavel quanto a sua conservagdo e, ¢ importante destacar que, devido
a sua habilidade com a manutencdo de computadores e TDIC em geral,
ele constantemente presta esse servico voluntariamente na escola,
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viabilizando o uso das maquinas. Este ¢ um ponto importante no que
tange aos equipamentos disponiveis nas escolas publicas, tendo em vista
que parte da politica publica de tecnologias nas escolas deve contemplar
a contratagdo de um servico de manutencdo permanente desses
equipamentos, levando em consideracdo os constantes relatos desses
problemas nas escolas por parte dos docentes.

A falta de manuten¢o dos equipamentos disponiveis nas escolas é
apontada como limite em diferentes pesquisas. Rubio (2017) afirma em
seu estudo que “os professores também destacaram a falta de estrutura da
sala de informatica, onde a grande maioria dos computadores estdo
estragados e, atualmente, ndo ha uma empresa responsavel para fazer a
manutencdo das maquinas (RUBIO, 2017, p.136). Da mesma forma, a
pesquisa realizada por Zanatta (2013) mostrou que o problema do
abandono das salas informatizadas “tem relacdo com a falta de assisténcia
técnica especializada para os equipamentos e, na falta dela, o
desconhecimento dos gestores sobre esta area para apresentar solugdes”
(ZANATTA, 2013, p.120).

Soma-se a questdo do mau funcionamento dos computadores a
propria necessidade de formacgdo docente para a atuacdo nesse espaco.
Dessa forma, de acordo com o professor/cursista 1:

“Os limites que eu vejo é uma questdo de
estrutura. [...] na escola, nos temos uma sala
que a gente chama de sala multimidia, que
tem um retroprojetor, que tem computadores
para cada aluno, e o que que
acontece...aquela sala la, ela ta abandonada,
ndo tem nenhum técnico de informatica
cuidando da sala [...]. E uma sala que td
parada. Que...vai...eu vejo 0s professores
levando [os alunos], mas ndo sei se tem uma
formacdo ali, se tem planejamento ou se so
levam para brincar” (PCI).

O professor/cursista entrevistado afirma que ha sérios problemas
de estrutura na sua escola, em relagdo a sala informatizada (neste caso
chamada de sala multimidia), sendo que a mesma pode ser considerada
em estado de abandono, ndo contando com uma pessoa responsavel pela
manutencdo dos equipamentos. E interessante notar a sua percepgao
acerca da forma como o citado espago costuma ser utilizado no cotidiano
escolar, deixando, ao seu ver, dividas quanto as intencionalidades
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pedagdgicas docentes para a utilizagdo dos computadores. Assim sendo,
acaba por reforgar a necessidade de se proporcionar aos docentes cursos
de formagdo continuada visando qualificar as praticas que podem ser
desenvolvidas nesses espagos escolares, tal qual o curso que ¢ objeto de
analise da presente pesquisa.

Por isso considera-se que além da falta de manutengio e suporte
técnico das maquinas, necessarias uma vez que “a rapidez com que os
equipamentos sdo danificados, pelo uso constante, ndo é a mesma que sdo
consertados” (FREITAS, 2017, p.97), um outro desafio para se qualificar
a utilizagdo desses espagos € o investimento na formagao e a capacita¢ao
profissional dos professores para o uso das maquinas. Sobretudo, “porque
existe ainda certa inseguranga e falta de oportunidades de formacao para
que estes professores se considerem aptos para utilizar as tecnologias em
sala de aula” (ZANATTA, 2013, p.127).

Outro fator presente nos depoimentos dos professores/cursistas diz
respeito aos problemas com a qualidade da infernet disponivel na escola.
Segundo o professor/cursista 2:

“Entdo, um dos limites que eu vejo, assim,
talvez que dificultariam, realmente é a
questdo dos instrumentos, assim, né. A gente
tem um laboratorio ali. Se vai fazer pesquisa,
tem 20 computadores, mas dai a internet fica
lenta. Ja ndo da. Tem uma certa dificuldade
com relagdo a isso [...]. Entdo, ainda tem
assim, uma certa dificuldade, um pouco pela
questdo da estrutura mesmo” (PC2).

O professor/cursista entrevistado relata que a sala informatizada
em sua escola apresenta problemas com relacdo a conexao de internet, ou
seja, ao tentar levar os alunos para a realizacdo de trabalhos, utilizando
todos os computadores disponiveis na sala, a conex@o de internet acaba
ficando lenta, prejudicando assim, a qualidade das atividades
desenvolvidas. Esse ¢ um aspecto de suma importancia no que tange as
politicas publicas de educacdo e tecnologias nas escolas, tendo em vista
que o desenvolvimento de a¢des com as TDIC depende da qualidade da
banda larga disponivel nas institui¢des de ensino. De fato, “o acesso a
internet ¢ fundamental para explorar os recursos e as possibilidades
oferecidas pelas tecnologias moveis, pois muitos aplicativos, por
exemplo, precisam do acesso a rede” (KNAUL, 2015, p.65).



303

Por isso, muitos projetos de fornecimento de equipamentos para as
escolas, como tablets, lousas digitais e notebooks, comumente apontados
como uma revolugdo na educacgéo do século XXI, acabam ndo surtindo os
efeitos esperados pelo fato da internet de qualidade ruim limitar as
potencialidades desses aparelhos. Para se ter uma ideia do panorama da
internet nas escolas brasileiras, Knaul (2015) afirma 95% da rede ptblica
conta com conexao de internet, todavia a velocidade da banda larga ¢ tida
como um fator limitador, tendo em vista que mais da metade dessas
institui¢des de ensino possuem uma conexao de até 2Mbps. Fato esse
“que dificulta, muitas vezes, o acesso e a transferéncia de dados por meio
da rede, principalmente quando temos um grande nimero de aparelhos
ligados a essa mesma rede (KNAUL, 2015, p.65)”.

Da mesma forma, contribuindo para essa questdo, o
professor/cursista 6 afirma que:

“[...] quando a gente iniciou [o curso], a
gente percebeu que a internet era muito lenta
e que muitas das coisas nds ndo poderiamos
fazer na escola...tipo, a edi¢cdo de videos,
atividades assim. Mas algumas postagens de
trabalhos era impossivel porque a internet era
muito lenta [...]. A gente tem dois laboratérios
de informatica” (PC6).

Mais uma vez a qualidade ruim da conexao com a internet ¢ citada
como uma limitacdo do cotidiano pedagdgico, que tende a gerar
dificuldades para o desenvolvimento de propostas com a integragdo das
TDIC. Tendo em vista principalmente o fato de que parte consideravel
das potencialidades dessas ferramentas tecnoldgicas esta atrelada ao uso
da internet. Por isso vemos que se torna uma tarefa complicada “atribuir
tanto valor a internet no processo de ensino, se no espaco escolar nao ha
a principal condigdo para sua utilizacdo. Sem conectividade ndo ha como
fazer uso das novas tecnologias” (FERREIRA, 2015, p.90).

Neste contexto especifico, no qual é citado a presenca de dois
laboratorios de informatica na escola, é preciso levar em consideracdo que
tal privilégio decorre do fato da unidade educacional contar com um curso
técnico profissionalizante em informatica.

A questdo da internet também ¢ destacada pelo professor/cursista
7:
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“[O laboratorio de informatica é] Meio
sucateado, mas tem [...]. Tem sim, a gente tem
la, sei la, 22 computadores se eu ndo me
engano...ndo vou lembrar ao certo, mas dos
22, uns 15 funcionam, e de maneira
complicada, assim, porque a internet é muito
ruim” (PC7).

Conforme o depoimento do professor/cursista entrevistado &
possivel afirmar que em sua escola parte significativa dos computadores
disponiveis na sala informatizada funciona bem, contudo, aponta que a
principal barreira no que diz respeito ndo somente a utilizagdo desse
espaco, mas das TDIC em geral, se deve ao fato da conexdo com a internet
ter uma qualidade ruim.

De maneira geral, pode-se afirmar que os maiores desafios em
termos de infraestrutura encontrados pelos docentes para a integragao das
TDIC as suas aulas englobam a qualidade dos equipamentos disponiveis
na escola, a falta de manutengdo e também a qualidade da banda larga
disponivel (RUBIO, 2017). E ¢ importante salientar que uma infernet de
baixa qualidade tende a representar uma grande perda de tempo durante
as intervenc¢des, levando em consideracao as possibilidades constantes de
queda de sinal de rede (KNAUL, 2015), desmotivando os alunos, que
vivem uma dindmica dotada de maior agilidade na rede fora do ambiente
escolar e também os docentes pela frustragdo de ndo alcangarem seus
objetivos.

Finalizando este topico, quando os problemas com a estrutura
existente parecem ndo serem suficientes para criar empecilhos a
utilizagdo das tecnologias, as escolas, em alguns casos, precisam enfrentar
problemas de for¢a maior, como a possibilidade de furto dos aparelhos.
Conforme o professor/cursista 4:

“[...] a nossa escola foi assaltada, entdo foi
roubado tudo o que a  escola

possuia...computadores, caixas de
som...agora ela esta na estaca zero de novo”
(PC4).

No momento da realizagdo da entrevista o professor/cursista
relatou que a sua escola havia sido assaltada ha algum tempo e todos os
equipamentos dos quais dispunham foram furtados, acarretando assim,
em problemas graves em termos de estrutura para a realizagdo de
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atividades com os computadores. Esse é um dado representativo de um
problema pelo qual muitas escolas publicas acabam passando,
especialmente aquelas localizadas em comunidades empobrecidas, ao
terem seus espacos invadidos e seus equipamentos ¢ mesmo alimentos
furtados.

4.2.2 Proibicao do celular

O segundo aspecto a ser destacado em relagdo as limitagdes para o
desenvolvimento de propostas pedagogicas com a integracdo das TDIC
esta relacionado com a proibi¢ao do uso do telefone celular nas escolas.
Nessa perspectiva, em alguns depoimentos foi relatado que as escolas
contam com uma proibi¢do relativa, referente a possiveis usos
inapropriados das tecnologias, com é&nfase para os smartphones,
ressaltando que os professores possuem autonomia para autorizar a
utiliza¢do durante suas aulas.

De acordo com o professor/cursista 1:

“Ndo tem wuma proibicdo. Ndo ¢é uma
proibigdo fixa, assim, os proprios professores
tem autonomia pra deixar ou ndo” (PCI).

Segundo o professor/cursista entrevistado, os docentes da sua
escola possuem autonomia para decidir acerca do uso ou ndo dos celulares
em sala de aula. Percebe-se, dessa maneira, que os usos estariam ligados
a intencionalidade pedagogica do docente na condugdo de intervengdes
com as TDIC. Este é um dado interessante, se levarmos em conta a Lei
estadual n® 14.363/2008 que, em seu art.1°, afirma que “fica proibido o
uso de telefone celular nas salas de aula das escolas publicas e privadas
no Estado de Santa Catarina” (SANTA CATARINA, 2008). Nesse caso,
a citada flexibilizacdo da Lei com base na intencionalidade pedagogica
ao propor o uso dos celulares, parece representar determinado avango,
deixando transparecer que apenas “usos inapropriados desses aparelhos”
seriam proibidos.

Essa questdo também ¢ contemplada no seguinte trecho da
entrevista com o professor/cursista 7:

“Sim, na verdade a gente tem umas normas la
na escola e dentre as normas, esta que tanto
nos como os alunos ndo podemos utilizar o
celular em sala de aula e tal, porém é...vai
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muito do professor, né?! A gente consegue...se
eu quiser usar na minha aula, eu consigo, por
exemplo. A norma é ndo usar, mas se eu tiver
usando para um fim pedagogico, eu posso
estar utilizando com os alunos” (PC7).

Neste relato percebe-se que a proibigdo do uso do celular ndo é
restrita aos alunos, uma vez que os proprios professores ndo podem
utiliza-lo nas dependéncias da escola. Mas ¢ notavel o fato de que tal
proibicdo parece ndo se aplicar aos possiveis usos pedagogicos dos
celulares, tendo em vista a afirmacdo de que os usos pautados na
intencionalidade pedagégica dos professores se constituem em uma
excegdo a essa norma.

Chama a atengdo o fato de que a Lei estadual catarinense tem um
carater absoluto e ndo abre brechas para que usos pedagogicos
justificados pelos docentes possam valer-se desses aparelhos. Tomando
como base a pesquisa de Rubio (2017), na rede estadual mato-grossense,
a Lei correlata naquele estado ¢ mais abrangente com relacdo as
tecnologias que ndo podem ser utilizadas em sala de aula (celulares; MP3;
MP4; IPOD; notebooks; smartphones; cameras digitais; tablets; outros),
contudo, em seu Art. 2° afirma que “a utilizagdo desses equipamentos sera
permitida desde que seja para fins pedagogicos, sob a supervisdo e
orientacdo do profissional de ensino” (MATO GROSSO, 2014). Por isso,
essa autonomia docente para decidir sobre o uso ou ndo do celular, de
acordo com seu planejamento, parece estar diretamente relacionada ao
amadurecimento das discussdes no proprio ambiente escolar, onde a
direcdo escolar e os docentes tém voz ativa para tomada de decisdo e
legitimagdo por meio da construcdo dos seus Projetos Politicos
Pedagogicos.

O professor/cursista 2 contribui para a discussdo sobre a autonomia
docente da seguinte maneira:

“No caso, tinha [proibi¢do]. Dai, desde que o

professor autorizasse, dai tudo bem, sendo
ndo pode usar, por exemplo, o celular...so
pode usar com autorizagdo do professor, caso
contrario o celular é retirado e deixado na
dire¢do [...]. Eu acredito que o que diferencia
isso ai é o papel mesmo do professor...tu td
direcionando para que que tu quer” (PC2).
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A escola também d4 autonomia para os docentes utilizarem os
celulares em suas propostas de ensino, mas, para além do
desenvolvimento das atividades em sala, o uso do celular é proibido.
Inclusive destaca que, da mesma forma que podem permitir os usos das
TDIC, os professores tém autorizagdo para punir os alunos com o confisco
dos aparelhos quando flagrados utilizando-os em momentos ndo
permitidos.

Esta ¢ uma situacdo que acaba representando uma dinamica
conflituosa dentro do ambiente pedagodgico, especialmente se
considerarmos que o uso dos celulares € parte da cultura contemporanea
e mais marcante ainda ¢ seu uso entre 0s jovens, que nasceram em um
contexto no qual tal pratica ja estava instituida. Para se ter uma ideia, na
pesquisa realizada por Oliveira (2017), os alunos demonstraram nao
conseguirem ficar sem seus aparelhos e as situagdes que envolviam
confiscos e discussdes costumavam ser tensas e em alguns casos
violentas. Percebe-se assim que, se a escola abre mao do didlogo, do
esclarecimento e construgdo conjunta sobre esses usos no seu ambiente,
e passa a tratar a questdo por meio de puni¢des, talvez acabe gerando
conflitos e travando suas possibilidades formativas com relagdo a “este
problema”.

Para além da questao de possiveis puni¢des, em algumas realidades
escolares sdo estabelecidas regras ou combinados referentes ao uso do
celular. De acordo com o professor/cursista 6:

“Na escola foi criada uma caixinha para que
o0 aluno coloque o seu celular quando chega
ou entdo deixe ele desligado na mochila, mas
vdrios professores permitem que ligue e que
usem o celular e a internet. Vai fazer pesquisa
na sala de aula, usa o google maps na aula de
geografia, entdo depende muito de cada
professor, mas assim, no geral, la ta fixado na
parede que é proibido o uso durante as aulas.
Entdo ficou acordado no nosso PPP, estd
escrito que com a autoriza¢do do professor,
com a solicitagdo do professor, ele pode ser
utilizado” (PC6).

De acordo com o que foi relatado pelo professor/cursista, a sua
escola conta com cartazes chamando a atencdo para a proibigdo do uso do
celular, assim como a disponibilizagdo de caixas nas salas para que os
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celulares sejam depositados pelos alunos. No entanto, afirma que no PPP
da escola foi acertado que, apesar da citada proibigdo, os professores
possuem autonomia para decidir se usam essas tecnologias em suas aulas,
de acordo com a intencionalidade pedagdgica do processo.

De fato, num contexto no qual geralmente o celular tem sido
compreendido como “uma ameaga pela escola, que v€ esse recurso como
uma limitac¢ao para o desenvolvimento do trabalho por desviar a atencao
do aluno, além do medo de que o aluno esteja fazendo ou vendo algo
improprio ao ambiente escolar” (OLIVEIRA, 2017, p.88); a construgéo
de combinados com os alunos parece ser uma alternativa razoavel.
Principalmente, tomando como referéncia a relativizagdo da proibicao
como consta na letra da Lei, a partir da propria realidade escolar e das
reflexdes sobre as possibilidades pedagogicas abertas pelo uso dos
celulares em termos de busca de informac¢des ¢ dindmicas colaborativas
de construc¢do do conhecimento.

Entretanto ha exemplos em que as regras com relacdo a proibi¢do
do uso do celular, presentes nos Projetos Politico Pedagogicos das
escolas, parecem mais inflexiveis. Conforme o professor/cursista 3:

“Neste ano letivo de 2016, o celular foi
proibido de ser utilizado na escola. A
proibig¢do foi definida, no inicio do ano, em
assembleia geral realizada com os pais e/ou
responsaveis pelos alunos, juntamente com a
maioria dos professores, equipe pedagogica e
direcdo da Escola” (PC3).

O professor/cursista entrevistado afirma que, no ano da realizagdo
da entrevista, a escola, em assembleia com os pais, docentes e dire¢do
escolar, votaram pela proibigdo do uso do celular nas dependéncias da
escola. E interessante destacar nesse caso especifico o quanto as
dinamicas ligadas a uma suposta gestdo escolar democratica/participativa
precisam ser repensadas, no intuito de ndo inviabilizar as proprias
atividades que sdo desenvolvidas na escola. Por exemplo, se as familias
votassem pela proibicdo do uso do quadro negro, do Datashow, da
abordagem de contetidos sobre género, raga, politica, poderia gerar
problemas para a realizagdo do trabalho docente. E claro que, ao
proibirem o uso do celular, o fizeram pautados em usos que possivelmente
atrapalhem a concentrag@o, a participagdo dos alunos, ou mesmo pelo
possivel acesso a conteudos inapropriados para a faixa etaria dos alunos,
como comprovado nos estudos de Ferreira (2015), Oliveira (2017) e
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Rubio (2017). Esse fato pode parecer justificavel se levarmos em conta
que, “em muitos paises desenvolvidos, os proprios pais sdo resistentes a
adog@o desses meios, porque consideram que o afastamento destes
garante um maior aproveitamento dos seus filhos na escola” (KNAUL,
2015, p.65). Mas chama a atengo o fato de contarem com a anuéncia de
parte expressiva dos docentes que, a que tudo indica, ndo apresentaram
propostas em favor de abordagens pedagogicas com essas tecnologias em
sala, o que tende a ser preocupante, uma vez que demonstra o quanto
ainda é preciso se avangar em termos de formagdo docente para a
problematizagao e utilizagdo das TDIC nas escolas.

De fato este ¢ um dado revelador do quanto sdo necessarios
investimentos em termos de formag¢do continuada na perspectiva de se
subsidiar e qualificar o debate docente acerca das tecnologias nas escolas,
com énfase para o celular. E comum que os docentes defendam que o uso
do celular seja evitado em sala de aula, pois tira a aten¢do dos alunos,
porque esses sujeitos ndo tém maturidade para acessar conteidos na rede,
enfim, porque fazem usos indevidos e acabam sendo desrespeitosos
para/com os professores. Todavia, se compreendemos o espaco escolar
como passivel de se propor o esclarecimento e o estabelecimento junto
aos discentes de possibilidades de usos do celular e, sobretudo, vejamos
nesses aparelhos eletronicos meios para uma ressignificacdo curricular, é
possivel se chegar a consensos razoaveis no ambito da comunidade
escolar. E os proprios docentes precisam assumir 0 compromisso com
esse debate, especialmente num contexto no qual as familias (que sdo
parte importante da comunidade escolar) absorvem informacgdes de
midias alternativas (redes sociais principalmente) nas quais os discursos
mais retrogrados, conservadores e estipidos parecem adquirir status de
verdades absolutas. Ser a voz do esclarecimento nesse processo ¢ uma
tarefa fundamental para o professor!

Ainda em relacdo ao estabelecimento de proibi¢des inflexiveis no
ambito do PPP, o professor/cursista 4 afirma que:

“Sim, foi um pouco complicado porque na
reunido de pais, no inicio de ano, ta no PPP
que os alunos ndo podem usar as tecnologias.
Na verdade, o celular. E nas minhas aulas,
quando eu fiz o trabalho para o curso, foi o
que a gente mais utilizou” (PC4).

Segundo o professor/cursista entrevistado a escola na qual atua fez
constar em seu projeto politico pedagdgico a proibi¢do do uso dos
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celulares e, chama a atengo o reconhecimento pessoal de que no decorrer
do curso, com a realizagdo das atividades, o celular acabou sendo a
tecnologia mais utilizada. Parece compreender, assim, que o debate
acerca da proibi¢do abre brechas para uma ressignificacdo do uso dos
celulares na escola, principalmente levando em conta a propria
experiéncia do curso, como base para se repensar essa atitude.

Pode-se acrescentar a essa discussdo o fato de que muitas escolas
publicas foram/sdo contempladas com outros dispositivos méveis para
uso pedagogico - os tablets. Nesse caso, vé-se como tal proibigdo acaba
sendo construida com base na crenga de que o uso dos smartphones pelos
alunos, que constroem seus perfis e baixam seus aplicativos de acordo
com suas demandas pessoais, seria prejudicial as dindmicas de ensino
estabelecidas na escola. Por outro lado, os usos controlados nos
aplicativos  padrio  disponiveis nos  tablets,  contribuiriam
pedagogicamente e, portanto, seriam incentivados pela instituicdo. Dada
uma certa equivaléncia de uso dos aparelhos e tendo em vista a presenga
incontestavel dos smartphones na vida cotidiana dos alunos, ndo ¢ de se
esperar que “‘em breve o tablet sera substituido pelo celular como recurso
pedagdgico” (FERREIRA, 2015, p.94) e, assim sendo, tal proibicdo
acabaria tornando-se sem sentido?

Houve relatos em algumas entrevistas, de que a proibi¢do do uso
do celular na escola acabou sendo relativizada em virtude da participacao
dos docentes na especializagdo em educacdo na cultura digital. Conforme
o professor/cursista 8:

“No comego teve uma barreira: a questdo da
Lei, né?! Tem uma Lei que diz do uso do
celular. Tanto que a gente usa o celular...o
celular é a tecnologia que mais os alunos tém
dentro da sala de aula, né?! Entdo, no comeco
a gente teve uma barreira que a gente teve que
ultrapassar [...]. Mas o wuso, assim, a
proibicdo, teve assim, no comego, e eles [a
equipe gestora] ndo entendiam por que que
nos devemos usar o celular, pra que a gente ia
fazer aquilo ali. Mas hoje a gente ndo tem esse
problema dentro da escola” (PCS8).

O professor entrevistado destaca a questdo da Lei estadual que
proibia o uso de celulares na escola e tal fato representou uma verdadeira
barreira a ser ultrapassada, levando em conta as atividades que
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precisariam ser realizadas durante a especializagdo®. Nao é por outro
motivo que a pesquisa de Rubio (2017) indicava a partir da percepgao dos
docentes que a Lei de proibicdo do uso do celular se constituia como
impeditivo, e a consideraram como fator que atrapalha a integragdo das
TDIC ao curriculo escolar.

O professor/cursista entrevistado cita ainda o fato de que a diregdo
escolar ndo compreendia a razdo pela qual estavam sendo desenvolvidas
as atividades, especialmente, pensando na utilizacdo das TDIC, que
parece indicar o desconhecimento de aulas pautadas nesses usos das
tecnologias. Chama a aten¢@o o relato sobre uma possivel superagdo dessa
questdo na sua escola, devido a um ndo estranhamento por parte dos
alunos acerca da realizagdo de dindmicas na citada perspectiva e mesmo
relativizagdes por parte da dire¢do escolar sobre a proibicdo do uso do
celular, abrindo possibilidades, por exemplo, para a utilizacdo dos
professores em sala de aula, de acordo com suas propostas de ensino.

Ainda nesse sentido, o professor/cursista 10 destaca que:

“[...] até teve uma lei que acabou batendo em
todos os murais das salas ld, proibindo o uso
de celular. Isso bem no comecinho do curso,
mas ai como a gente tava envolvido no curso,
a gente teve que conversar com a dire¢do e
com a equipe diretiva da escola a respeito
disso, ne?! Entdo ficou a condi¢do assim, ndo
é extremamente proibido, digamos, ele é
permitido com a organizagdo do professor.
Entdo se tiver uma atividade dirigida dentro
da disciplina, pode utilizar” (PC10).

De acordo com o professor entrevistado, a escola contava com a
proibicdo do uso do celular, mas tendo em vista que as atividades
inerentes ao curso demandariam a utilizagdo dessa TDIC em sala de aula,
foi realizada uma reunido com a diregdo escolar, no intuito de se justificar
o uso e relativizar assim a proibi¢cdo. Dessa maneira, ficou acordado que
o uso do celular ficaria atrelado ao planejamento dos professores, tendo

0 que parece mais incoerente nessa postura por parte da equipe gestora, quanto
a permissdo do uso do celular na escola, é o fato de que a propria instituigdo se
inscreveu na especializagdo e, tendo em vista a tematica do curso, causa
estranheza o fato dos professores precisarem negociar a relativizagdo da citada
proibig¢do em virtude das atividades previstas no curso.
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permissdo para o uso justificado pedagogicamente. Pode-se afirmar
assim, que a especializacdo parece ter sido fundamental para o
questionamento dessa postura por parte da diregdo escolar.

Mais uma vez defende-se que os professores precisam ser
protagonistas em justificar a importdncia do uso das tecnologias no
ambiente pedagogico, tendo em vista que “a proibigdo esta longe de ser
uma atitude positiva e/ou resolver a situagdo de como a escola deve se
posicionar quanto a entrada de recursos tecnoldgicos na escola e na sala
de aula” (OLIVEIRA, 2017, p.93). Dessa maneira, ¢ preciso compreender
que a escola ndo esta impermeavel a cultura digital; € tensionada por esta
e implica em respostas por parte dessa instituicdo haja vista as dindmicas
culturais contemporaneas, correndo o risco de distanciar-se de seus alunos
anacronicamente e perder seu sentido enquanto institui¢do educacional
formativa.

Finalizando este topico, mesmo que de forma minoritaria, houve
um relato acerca da ndo proibicdo do uso do celular. Dessa maneira,
segundo o professor/cursista 5:

“Ndo! Muito pelo contrario, nos somos
incentivados a utilizar. Tanto a Direcdo
quanto o Orientador da sala tecnoldogica e
também por parte dos alunos...eles também
querem, eles querem. Entdo, se algum
professor faz esse tipo de trabalho com eles,
eles acabam cobrando dos outros...é uma
corrente em que um vai cobrando do

outro...quando vé, td todo mundo usando”
(PC5).

Um relato interessante ao afirmar, na contracorrente do que foi
apontado na maioria das escolas, de que ao invés da proibi¢do, os
docentes contam com incentivo para utilizar os celulares e TDIC em geral
em suas aulas. Inclusive destaca que o uso dos celulares em atividades de
componentes curriculares especificos acaba fazendo com que os alunos
cobrem dos demais professores a realizagdo de praticas semelhantes. Ou
seja, ¢ criada uma demanda por aulas pautadas na integracdo das TDIC
com base na avaliagdo dos proprios alunos acerca desses processos
pedagdgicos, que possivelmente implicam em aulas mais atrativas e em
sintonia com oS usos que as criangas e jovens fazem em seu cotidiano.

Essa atitude institucional, certamente construida historicamente
com base no debate docente junto a comunidade escolar, demonstra o
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quanto proibir o uso do celular ndo é o melhor caminho. Se o temor que
fundamenta a proibi¢do sdo 0s maus usos, porque a institui¢ao escolar ndo
pode constituir-se em porta voz dos bons usos? Ou melhor, que direito
tem esta institui¢ao republicana de abdicar do seu papel formativo, uma
vez que precisa mostrar aos alunos e por que ndo, a sociedade, outros
caminhos que justifiquem a importancia de sua adog¢do pela escola? Por
isso, ao invés de fecharmos as portas para o celular, “devemos criar
possibilidades de integra-lo as praticas pedagogicas dos professores, de
modo a estimular os alunos a usa-lo para além de entretenimento, como
forma de construir conhecimento” (RUBIO, 2017, p.129).

4.2.3 Resisténcias por parte dos colegas docentes

Outro ponto destacado sobre os limites para a integragdo das TDIC
as praticas pedagogicas diz respeito a resisténcia por parte de alguns
docentes, atuantes nas escolas dos professores/cursistas entrevistados,
quanto ao uso das tecnologias.

Conforme o professor/cursista 1:

“Vamos supor...la na escola, no meu caso,
como eu tive uma preparagdo pedagdgica
agora, pra lidar...os outros professores, eles
tem uma barreira mesmo, tem uma
resisténcia...eles...é...celular dentro da sala
de aula ndo pode” (PCI).

De acordo com o professor/cursista entrevistado, o curso
representou um diferencial em termos de mudancga de atitude quanto ao
uso das TDIC na escola e, nesse caso, o fato de parte dos docentes ainda
apresentarem resisténcias quanto ao uso do celular, por exemplo, pode
estar relacionado a ndo participacdo da citada experiéncia. De acordo com
Bonilla (2010),

Entre os adultos, e mais ainda entre os professores,
a falta de conhecimento ¢ dominio do ambiente e
da logica digital provoca estranhamento e medo
pelo desconhecido, pois, ao entrar em contato com
essa nova realidade, o professor fica diante de fatos
que eram inexistentes em sua cultura de origem e,
na maioria das vezes, foi inexistente em sua
formacao inicial (BONILLA, 2010, p.52).
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Assim sendo, parece reforcar a importancia do desenvolvimento de agdes
na esfera da formag@o continuada tematizando a questdo da integragdo
das tecnologias ao ambiente educacional.

Da mesma forma, o professor/cursista 2 afirma que:

“Mas eu acho que a maior dificuldade, assim,
de engajar todo mundo é realmente a questdo
da resisténcia por parte de alguns. A questdo
da tecnologia na escola” (PC2).

Nesse caso especifico, a questdo da barreira criada por alguns
docentes é apontada ndo somente como um entrave para a realizacdo de
praticas com as TDIC nos diferentes componentes curriculares, de forma
individualizada; mas para o proprio cumprimento de um dos principais
objetivos preconizados no curso, que dizia respeito ao papel da
organizacdo dos coletivos nas escolas para a integracdo das TDIC — um
projeto da escola. Assim sendo, ao voltarmos o olhar para a questdo da
formacgdo dos coletivos escolares para a proposi¢do de mudangas em
relacdo ao papel das TDIC nas escolas, mais uma vez assume-se o fato de
que a formacdo continuada seria um aspecto importante para o
enfrentamento das resisténcias por parte de alguns docentes.

Vé-se entdo que as dificuldades para o engajamento em torno de
uma proposta de integragdo das TDIC ao cotidiano pedagodgico se deve
ao fato dos docentes sentirem-se inseguros frente aos desafios que a
contemporaneidade lanca sobre a escola (PRETTO, 2014). Sua formagao
inicial abarcou possibilidades formativas anteriores a consolida¢do de
uma cultura digital, em que a transmissdo de conhecimentos via livro
didatico era a pratica preponderante. Por isso, sua inseguranca e
resisténcia as TDIC na escola € resultante da propria falta de preparo para
utilizacdo desses meios tecnologicos.

Inclusive, a questdo da resisténcia e da necessidade de formagéo
pode ser apontada com base no argumento de que esses docentes ndo
dominam instrumentalmente e didaticamente as tecnologias. Nessa
perspectiva, conforme o professor/cursista 3:

“[Eu ficava pensando] como seria sua
aceitagdo pelos alunos e demais professores
da escola, pois a escola ainda tem
dificuldades em se adaptar a essa inovagdo
tecnologica. Da pra dizer que a gente vive em
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uma época em que os professores ainda sdo
analogicos e os alunos digitais. E tem
professor que ainda ndo domina...ndo sabe
usar as tecnologias. E um obsticulo ainda
para o professor...por mais que para o aluno
ndo seja” (PC3).

O professor/cursista apresenta em seu depoimento a percepgio de
uma distancia entre a presenga das tecnologias na vida das criangas e
jovens e a apropriacdo realizada por parte dos docentes nas escolas, em
suas aulas (o que Buckingham (2008) caracterizou como abismo digital),
indicando inclusive que o uso das TDIC em sala seria um desafio maior
para os professores do que propriamente para os alunos. Por isso, quando
iniciou o curso, demonstrava preocupagdo quanto a aceitagdo por parte
dos alunos das atividades desenvolvidas com as TDIC, mas especialmente
por parte dos docentes, que ainda se mostram avessos a presenca das
tecnologias na escola.

De fato, as resisténcias docentes também podem estar relacionadas
ao proprio distanciamento geracional que marca diferentes apropriagdes
e dinamicas culturais tecnoldgicas. Por isso, é possivel afirmar que
“existem dificuldades e resisténcias entre os adultos em entender que as
novas tecnologias s3o uma necessidade entre os jovens e parte da
realidade que eles lidam no dia a dia” (OLIVEIRA, 2017, p.94). E soma-
se a isso o fato de que historicamente “o ensino escolar tem-se
caracterizado por uma absoluta rejei¢do da cultura popular cotidiana dos
alunos” (BUCKINGHAM, 2008, p.02), estabelecendo uma verdadeira
ruptura entre a cultura de lazer das criangas e jovens com a cultura escolar.

Pode-se afirmar que a ndo apropriagao didatica das TDIC por parte
dos professores pode representar também uma resisténcia ligada ao medo
de ndo saber utilizar apropriadamente essas ferramentas ou mesmo o
medo de dominar menos essas tecnologias em relacdo aos alunos. Nessa
perspectiva, segundo o professor/cursista 8:

“O problema dos professores ndo usarem a
tecnologia é a questdo do medo, de mexer
nessas questoes, medo de mexer com a
tecnologia, medo de ndo saber, né?! E aquele
pensamento. ahhh, mas os alunos sabem mais
do que a gente” (PC8).
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O professor/cursista relata que uma das barreiras para a ndo
utilizacdo das tecnologias pelos docentes esta relacionada a uma questio
que envolve a relagdo com o conhecimento/saber em sala de aula. Nessa
perspectiva, parte-se do principio de que o professor é o detentor do saber
e ndo poderia se colocar em uma situagdo na qual detivesse menos
conhecimento do que seus alunos. Dessa forma, os docentes acabam nao
utilizando as TDIC por avaliarem que ndo as dominam e que os alunos
possuem mais habilidade com tais instrumentos, representando um certo
constrangimento para o professor.

Por isso Lapa e Belloni (2012) afirmam que os professores acabam
sendo confrontados no ambiente escolar, dentre outras coisas, pelos
proprios alunos que estdo mais familiarizados com as TDIC. Assim,
devido ao medo da mudanga, preconceito ou mesmo falta de referéncias
positivas de como atuar pedagogicamente com a mediagdo tecnoldgica,
acabam sentindo-se perdidos e ndo conseguem estabelecer uma ponte
segura entre a sua compreensdo de ensino e a integragao das TDIC.

Uma das consequéncias desse processo tem reflexos no ambiente
escolar, onde

[...] uma minoria revela sua resisténcia as TD
manifestada ora pelo desejo de ndo querer usa-las,
ora ndo saber como, por qué e para qué usa-las.
Revelam, também, que n3o possuem a clareza
sobre o que significa usar pedagogicamente as TD
na escola e nem quais sdo os objetivos que querem
alcancar usando-as em fungdo da falta de
discussdes no tocante a fungao do uso das TD para
a cultura escolar, enfatizando que ndo sabem para
qué servem as TD e se sua presenca ¢ importante
ou ndo a aprendizagem (SOUZA NETO, 2015,
p.332).

Outro temor por parte dos docentes que ainda ignoram as TDIC na
escola e que, por isso mesmo, ndo se mostram favoraveis a apropriacdo
didatica dessas ferramentas, estd relacionado a uma crenga no
desenvolvimento tecnoldgico que culminaria na substituigdo futura dos
professores por computadores ou outros equipamentos. Segundo o
professor/cursista 4:

“A gente encontra resisténcia de alguns
professores que também acham que vdo ser
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substituidos pela tecnologia, entdo, ndo é facil
ndo” (PC4).

Percebe-se assim, uma concepgdo equivocada por parte dos
docentes, ao partirem do principio de que as tecnologias colocariam os
cargos dos professores em perigo, uma vez que, gradativamente, essas
ferramentas os substituiriam em sala de aula. Portanto, “frente a tragédia
iminente”, os docentes parecem compreender que estariam auto
protegendo-se ao frear esse processo, nao utilizando as TDIC em suas
aulas.

Parece evidente que o citado temor € decorrente de uma
determinada concepgao de escola e de docéncia que ainda reconhece uma
referéncia/legitimidade nesse local e nessa profissdo como detentores e
transmissores exclusivos do conhecimento. Contudo, segundo Martin-
Barbero (2014),

A cada dia se faz mais visivel a disparidade das
culturas que se chocam dentro da escola: de uma
lado se mantém [..] um modelo de saber
instrucional, baseado na divisdo professor/aluno
que identifica o primeiro com o saber ¢ o segundo
com a ignorancia, fazendo disso a chave da
autoridade escolar; de outro lado, emerge nos
alunos um potencial de saberes diversos mas
entrelagados, que provém menos do saber escolar
que de sua experiéncia cultural (MARTIN-
BARBERO, 2014, p.126).

Assim sendo, a manuten¢ao desse status escolar e do proprio papel
do docente que vé com receio a possibilidade de ser gradativamente
substituido por uma “moderna maquina de ensinar” parece representar
uma determinada relagdo de poder. E, por isso, “aceitar a cultura digital
neste local pode ser uma ameaga e um desafio a mais para manter a
hierarquia das informagdes e conhecimento que ‘pertencem’ a escola”
(OLIVEIRA, 2017, p.85). Enfim, o que parece ser desconsiderado nesse
processo € o papel das mediacSes realizadas pelos professores no trato
com os conhecimentos, com auxilio ou ndo das TDIC, e de como as
potencialidades inerentes a esses meios, dentro de suas propostas
pedagogicas, podem contribuir para a formagao das criangas e jovens que
frequentam o ambiente escolar.

Por ultimo, houve uma situagdo especifica na qual ndo foram
relatadas resisténcias por parte dos docentes, destacando, nessa
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perspectiva, o papel fundamental do incentivo por parte da dire¢do escolar
da instituicdo para a construcdo desse quadro. Conforme o
professor/cursista 5:

“Entdo, a gente sempre teve o apoio por parte
da dire¢do, dos funciondrios... com a vinda
dessa especializagdo” (PC5).

Nesse caso o professor entrevistado afirma que em sua escola ndo
sdo perceptiveis resisténcias por parte dos docentes quanto ao uso das
tecnologias, pois todos os professores sdo estimulados pela diregdo
escolar a incorporarem as TDIC aos seus planejamentos. Também
compreende que a realizacdo das atividades pertinentes ao curso serviram
de base para o desencadeamento de outras possibilidades de utilizacdo
dessas ferramentas em suas aulas, assim como, para o reforco dessa
postura incentivadora na escola.

Por isso, compreende-se que aliado ao desafio de se “sensibilizar
os professores sobre 0 assunto e oportunizar que 0s mesmos se preparem
adequadamente (técnica e pedagogicamente) para conduzir o processo de
ensino e aprendizagem na presenca das TICs” (BIANCHI, 2010, p.239),
esta a necessidade de se construir na propria cultura escolar uma dinamica
na qual as tecnologias permanentemente integrem as ac¢des realizadas no
coletivo docente, para o qual a atuag@o e o incentivo da dire¢do escolar
tendem a ser fundamentais.

4.2.4 Auséncia do professor de informatica/tecnologias

Um ultimo aspecto apontado como limite para a integragdo das
TDIC a pratica pedagogica dos docentes esta relacionado a auséncia de
professores de informatica/tecnologias nas escolas. Esse é um aspecto
destacado em trechos de depoimentos como no caso do professor/cursista
8:

“Ndo tem uma pessoa para cuidar la dentro,
entendeu?” (PC8).

Nesse caso, a énfase em deixar claro que a sua escola ndo conta
com um profissional habilitado para atuar na sala informatizada esta
relacionado ao fato de que os computadores geralmente precisam de
manutengdo. Assim, a ndo presenca desse docente especialista acabaria
inviabilizando o bom aproveitamento do citado espago na escola e, por
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sua vez, travaria as possibilidades de abordagens didatico pedagdgicas
com as tecnologias.

E claro que um professor especialista na area de tecnologias tem
entre suas atribui¢des muito mais do que a manutencdo dos equipamentos
disponiveis nas salas informatizadas, abarcando sobretudo, o
desenvolvimento de propostas midia-educativas na inter-relagdo com os
diferentes componentes curriculares. Por isso, compreende-se que “no
papel e na funcdo dos Auxiliares de Tecnologia residem imensas
possibilidades de constituir-se como midia-educadores” (LINO, 2010,
p.75), principalmente a partir do estabelecimento de parcerias com os
demais professores da escola.

O aspecto da manutengdo dos computadores, assim como da
operacionalizacdo da sala informatizada, também ¢ destacado pelo
professor/cursista 1:

“Ai foi um técnico durante esse ano cuidar da
sala,  fazer  manuten¢do,  deixar  os
computadores funcionando. So que ele ndo foi
mais, [...] entdo chega ld, o professor ndo tem
uma preparacdo para lidar com o material,
porque tem um computador que comanda
todos os outros, ele ndo sabe usar o sistema,
entdo...vai criando alguns limites” (PC1).

Pelo relato, vé-se que a maneira como as salas de informatica estdo
organizadas nas escolas ainda gera a dependéncia de um professor ou
técnico especializado que auxilie os demais professores na utilizacdo
desse espago. Assim sendo, a auséncia desse profissional no cotidiano
escolar acaba criando uma barreira para os professores que ndo dominam
a operacionaliza¢do das maquinas presentes na sala de informatica.

De fato, ¢ comum o relato de docentes que “consideram que é
preciso suporte para subsidiar o trabalho pedagodgico na sala de
informatica, otimizando as ferramentas e recursos disponiveis” (PAIVA,
2014, p.236). E, por mais que ndo se defenda uma proposta heteronoma
de trato com as TDIC na escola, na qual os docentes responsaveis pelos
diferentes componentes curriculares transfiram a responsabilidade de
articular a utilizacdo de tecnologias para outro profissional, os didlogos
com um docente especialista tendem a ser frutiferos pedagogicamente.

E acrescenta-se que, mesmo que tenhamos como horizonte que
todos os professores possam tornar-se mida-educadores construidos a
partir da articulagdo constante entre a formagao, a pratica ¢ a reflexao, é
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importante considerar a existéncia de diferentes niveis de fluéncia digital
docente para a integracdo das TDIC. Nesse caso, “muitos professores
podem ndo se sentirem aptos para atuarem com as tecnologias, e nesses
casos a presenca de um profissional especifico ainda se faz importante”
(LINO, 2010, p.123).

Outro aspecto destacado com relagdo a auséncia do professor de
informatica ¢ referente a contratagdo desses profissionais para atuar nas
escolas estaduais, tomando como base o fato de que geralmente sdo
admitidos em carater temporario. Tal aspecto é apresentado nos seguintes
trechos de entrevistas:

“Tem, tem sim. Ela fez uma graduag¢do em
informatica e dai...tem sim. E ACT, dai todo
ano acaba mudando, mas todo ano tem
professor. Pelo menos tinha, né?! Até, agora
na escolha de ACT ndo vai ter mais” (PC7).

“Agora, ano que vem, parece que ja ndo vai
mais ter o técnico em informdtica na escola,
né?” (PC2).

E importante citar que em 2016, ano no qual foi realizada a
entrevista, a Secretaria Estadual de Educagdo havia informado que o
cargo de professor de tecnologias/informatica ficaria de fora do edital
para contratacdo de professores admitidos em carater temporario (ACT)
para o ano de 2017. Ao levarmos em conta, como citado pelo
professor/cursista 7, que o cargo ¢ anualmente ocupado por professores
temporarios, vé-se o quanto essa ndo inclusdo no edital do processo
seletivo de contratagdo de docentes ACT pode ser prejudicial para o
desenvolvimento de a¢des com as tecnologias nas escolas.

Esta ¢ uma situacdo grave, na medida em que parece demonstrar a
falta de compromisso dos gestores publicos com as politicas
educacionais, com énfase para as agdes relacionadas as tecnologias nas
escolas. Ainda mais se tomarmos como base o fato de que esses
profissionais,

[...] podem incentivar, promover ¢ acompanhar a
formagdo dos professores na escola para o trabalho
com as TIC. Atuando como os principais
multiplicadores de formagdo para o trabalho
educativo com as midias e tecnologias, os
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Auxiliares de Tecnologia, além de ajudarem os
professores a vencerem as dificuldades técnicas, as
resisténcias, o desinteresse, podem estimular os
professores a realizarem projetos interdisciplinares
com multiplas linguagens, integrando a SI com as
salas de aula, a biblioteca, os laboratorios, a
secretaria, o auditorio, o refeitorio, as quadras de
esporte e etc. (LINO, 2010, p.74).

Um elemento que reforca a necessidade de um professor habilitado
para atuar nesses espacos ¢ qualificar as propostas de trabalho
desenvolvidas com a utilizagdo dos computadores e conexdo em rede esta
relacionado ao fato de que muitas vezes sdo improvisadas pessoas para
atuar “dando uma for¢a” para utilizacdo das salas informatizadas. Tal fato
¢ percebido nos seguintes trechos de entrevistas:

“A escola ndo possui um profissional
habilitado para atender no laboratorio. No
momento a responsdvel por acompanhar e
auxiliar nas atividades desenvolvidas no
laboratorio, quando necessario, é uma
professora pedagoga que estd afastada da
sala de aula por problemas de saude. Ela que
da uma for¢a nesse sentido” (PC3).

“Ndo, ndo tem. Na verdade, assim, o que
acontece é que o professor se programa...ai a
dire¢do que da uma assisténcia. [...] ndo
temos um professor especifico” (PC4).

“Ndo, a gente...quem faz o uso do computador
somos nos diretamente [..]. Tem a
bibliotecaria que da uma for¢a la” (PCI10).

Chama a atencgdo o fato relatado pelos professores/cursistas, como
uma situagdo que parece ser recorrente em diferentes instituigdes de
ensino, na qual professores readaptados/ afastados de suas funcdes
acabam sendo responsabilizados por cumprirem atribui¢des que poderiam
ser contempladas com a contratagdo de profissionais habilitados para o
cargo, como bibliotecarios e, nesse caso especifico, professores de
tecnologias/informatica. Em certas situacdes, vé-se que € necessaria, até
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mesmo, uma reorganizacdo do trabalho da propria dire¢do escolar, para
viabilizar a utilizagdo do espacgo. E, face ao exposto, tal 16gica parece
evidenciar a ideia de que qualquer pessoa poderia ocupar esses espacos
sem prejuizos pedagdgicos para os alunos e, assim, a atuagdo profissional
acaba sendo substituida pela agdo de “dar uma forga”.

Esta realidade também foi constatada na pesquisa desenvolvida por
Rubio (2017), na qual profissionais “em desvio de fun¢do” comumente
sdo aproveitados para atuar na sala de informdtica. Para a contratacdo de
profissional habilitado para atuar nesse espago, a escola precisaria
justificar a necessidade do docente por meio da elaboragdo de projeto e
submissdo a avaliagdo da Secretaria estadual de Educacdo. De acordo
com a autora, “esse profissional deveria ter uma formacao voltada para a
tecnologia educacional, pois assim poderia melhor auxiliar os professores
no desenvolvimento de atividades neste espago, a fim de torna-las mais
criativas e construtivas, e menos instrumentais” (RUBIO, 2017, p.112).

Finalizando este tdpico, sdo apresentadas algumas situagdes
especificas sobre a presenga dos professores de informatica, ligadas as
caracteristicas das escolas nas quais alguns dos professores/cursistas
entrevistados atuam. Tém-se como exemplo os seguintes trechos de
depoimentos:

“Nos temos um professor so” (PCS).

“Nos temos dois professores que trabalham
com as disciplinas especificas” (PC6).

Tais dados parecem diferir gritantemente dos depoimentos
anteriormente apresentados, que revelavam um panorama de auséncia do
docente ou mesmo descontinuidade no processo de contratagdo desse
profissional para as escolas. No primeiro caso, a énfase em “apenas um”
professor se deve ao fato da escola contar com uma proposta de trabalho
na qual boa parte dos docentes realiza media¢des didatico-pedagogicas
com as tecnologias, com destaque para os trabalhos desenvolvidos na sala
de informatica. Por isso, inclusive, o professor/cursista entrevistado
relatou em outro momento que havia a demanda por mais salas com
equipamentos para atender a todos os professores no cotidiano da escola.
E, em se tratando do segundo trecho de depoimento destacado, a escola
na qual o professor/cursista atua conta com um curso técnico em
informatica, por isso a necessidade de docentes para o trabalho com
disciplinas especificas.
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Encerrado esse processo de analise sobre as possiveis repercussdes
do curso/nucleo na pratica pedagogica dos professores/cursistas, somado
a todos os esforgos empreendidos nos demais capitulos que compdem a
presente tese de doutorado, nos resta apresentar nossas consideragdes
finais.
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CONSIDERACOES FINAIS

A cultura digital que vem marcando nossa contemporaneidade
langa desafios sobre a educagdo escolar, sobre a formacao de professores
para atuarem em nossas escolas, assim como, sobre a Educagio Fisica que
acontece nesses tempos e espagos de educacdo institucionalizada.
Desafios esses que passam por um olhar para as tecnologias digitais de
informag¢do e comunicacdo e sobre como essas ferramentas tém
impactado cotidianamente os modos de ser e de fazer das criangas e
jovens, ou seja, 0s sujeitos com os quais, nds docentes, partilhamos nossas
salas de aula. Em outras palavras, tais dindmicas culturais precisam ser
refletidas, estudadas e resultarem em agdes pedagogicas visando
enriquecer a formagao desses sujeitos. Assim sendo, deve-se considerar
os seus modos de se apropriar instrumentalmente desses meios, o
estimulo a criacdo através das TDIC, sobretudo numa dinamica
colaborativa de aprendizagem e producdo do conhecimento, e também a
partir da leitura critica, do questionamento das fontes, do posicionamento
ético e da filtragem dos contetdos que sdo diuturnamente veiculados
através da internet.

Como a escola e como os professores vao lidar com essas
demandas educacionais € uma questdo que envolve ndo apenas repensar
o papel das tecnologias na educacdo, como também uma série de
investimentos no ambito das politicas publicas visando melhorar as
condigdes de estrutura de nossas escolas, tendo em vista o sucateamento
e a falta de manuten¢do dos equipamentos disponibilizados na maioria
delas. Também envolve agdes ligadas a valorizacdo dos professores que
precisam enfrentar em suas jornadas de trabalho muitas vezes problemas
que tendem a extrapolar os limites daquilo que ¢ concebido como
responsabilidade da educagdo escolar. Nesse sentido também, € preciso
politicas na esfera dos programas de formagdo continuada docente,
visando garantir tempos e espagos em seu cotidiano pedagodgico para que
possam coletivamente pensar e refletir sobre suas demandas e
construirem alternativas para qualificar suas agdes.

E pessoalmente soa tao estranho ter essa minima nog¢do daquilo que
precisaria ser feito pelos nossos gestores publicos, em face a um contexto
tdo desanimador, em que as pautas politicas versam sobre cortes,
congelamento de investimento publico, ataque aos direitos e porque ndo
dizer, a condi¢do de vida dos trabalhadores, reformas vinculadas a um
suposto ajuste fiscal no classico estilo “Robin Hood as avessas” e que, a
que tudo indica até o momento, s6 tende a piorar. Como pensar em
politicas publicas, em melhorias, em universalizagdo ¢ democratizagdo do
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acesso a uma educagdo basica de boa qualidade? No fim das contas sinto-
me como alguém pronto para falar sobre uma boa experiéncia no ambito
da formagdo docente, que foi objeto da presente pesquisa, tendo plena
consciéncia de que talvez ndo venha a se repetir e ou ser melhorada e
ampliada num futuro tdo préximo. Que fase!

Mas enfim, desabafos a parte, ¢ preciso finalizar provisoriamente
essa pesquisa e, assim sendo, para termos no¢do de onde chegamos, ¢
importante olharmos para tras e ver de onde partimos. Tomando como
base a contextualizagdo procedida no primeiro paragrafo, sobre cultura
digital, educacdo escolar e formagdo de professores, e ainda mais,
puxando a brasa para a especificidade da formagao docente em Educagéo
Fisica, a mobilizagdo para a pesquisa se deu através da seguinte questdo
de partida: Que possibilidades e limites se apresentam a uma proposta
midia-educativa de formagdo continuada de professores de Educacdo
Fisica no ambito da cultura digital? Para delimitar melhor nosso objeto,
pode-se afirmar que o objetivo da presente investigacao foi compreender
o desenvolvimento de um nucleo especifico de Educacao Fisica no ambito
de um curso sobre a Educagdo na cultura digital, realizado na perspectiva
da midia-educacdo, na modalidade EAD.

Para fins de analise, nossos esfor¢os foram voltados para diferentes
momentos do curso de especializacdo em educacgdo na cultura digital e do
nucleo especifico de Educacgdo Fisica e TDIC, abordando, dessa maneira,
uma série de questdes pertinentes as diversas especificidades pautadas no
curso/nucleo. Por isso a necessidade de contemplarmos questdes
referentes a concep¢do do curso/nucleo e a produgdo dos conteudos
didaticos para o nucleo especifico de Educagéo Fisica; da mesma forma,
apresentar uma memoria da oferta do citado nucleo, assumindo como
referéncia o contexto da especializagdo como um todo, com seus éxitos e
limites. Outro ponto de suma importancia foi a propria participagdo dos
professores/cursistas ao longo dessa experiéncia de formacdo docente,
avaliando o curso/nticleo em aspectos como contribui¢cdes, materiais e
comunica¢do. Por ultimo, também as possiveis repercussdes dessas
experiéncias acumuladas na formagao dos professores, como um processo
de tomada de consciéncia, de maturagdo, incorporagdo e desenvolvimento
de ac¢des na pratica pedagogica desses sujeitos.

Em se tratando da concepcdo do nucleo especifico de Educagéo
Fisica e TDIC, nos interessava compreender primeiramente como se deu
a sua construcdo, tomando como base o0s pressupostos teodrico
metodologicos da especializagdo e levando em conta as escolhas
conceituais e didatico-pedagogicas referentes ao componente curricular
Educagao Fisica.
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Pode-se afirmar que o processo de concep¢do de um nucleo
especifico de Educagdo Fisica e TDIC manteve coeréncia com oS
pressupostos teorico-metodologicos do curso de especializagdo em
Educagdo na cultura digital e, dessa maneira, os intentos se voltaram para
reflexdes e possibilidades de integracdo das TDIC ao componente
curricular Educagdo Fisica para além de uma perspectiva meramente
instrumental, de inovagdo didatica. Nesse sentido, era preciso estimular
os professores a pensar as relagdes entre escola e TDIC, assumindo suas
proprias praticas cotidianas como referéncia e, para tal, a propria escola
precisava constituir-se em unidade formativa na qual alguns professores
e direcdo escolar se apropriariam dos conteudos do curso e serviriam
como multiplicadores, no sentido de se engajar toda a comunidade escolar
visando qualificar as agdes com as TDIC na escola.

E evidente que tais construgdes no intuito de se repensar a
educacdo na perspectiva da cultura digital ndo poderiam partir do nada e,
por isso, a importancia do papel dos cenarios concretos representados por
narrativas construidas por seus pares professores como molas propulsoras
para se visualizar outras possibilidades de planejamento, intervencao e
avaliacdo nas aulas.

A proposta formativa desenvolveu-se entdo levando em conta uma
metodologia orientada pelos principios da continuidade, entendendo que
o processo de formagdo docente ¢ continuo uma vez que se pauta nas
proprias demandas historicamente criadas no ambiente escolar; da
flexibilidade, por permitir uma adequagdo dos contetidos abordados aos
diferentes percursos formativos de seus participantes atendendo as
especificidades das diversas realidades escolares, suas necessidades e
interesses; autonomia, tendo em vista o peso atribuido aos docentes e
gestores no processo de se apropriar dos conhecimentos e repensar suas
acOes no ambiente escolar; e a agdo coletiva, levando em conta que o
fortalecimento do coletivo escolar cumpre papel fundamental em um
possivel processo de mudancgas na relagdo escola/tecnologias.

Tomando como base esse panorama, a proposta de um Nucleo
especifico de Educacao Fisica que abordasse esse componente curricular
assumindo como referéncia a cultura digital, levou em consideracao os
muitos atravessamentos das TDIC nos conteudos e responsabilidades
pedagogicas da Educagdo Fisica. E claro que, para defendermos a
responsabilidade da Educagdo Fisica em pautar e problematizar tais
elementos no seu fazer pedagogico cotidiano, foi necessario demarcar
desde o inicio sua compreensdo como um componente curricular
integrado ao projeto pedagodgico da escola, indo além de uma mera
atividade apéndice no curriculo escolar, que assume como objeto as
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praticas corporais a serem tematizadas em uma triplice vertente que
envolve o saber-fazer (experiéncia), o saber-sobre o fazer (conhecimento)
e o saber-porque fazer (autonomia). Especificamente no que tange ao
trato pedagoégico com as tecnologias, optamos por demarcar nossa
posicdo metodoldgica com base nas abordagens da midia-educagao,
propondo que as agdes mediadas pelas tecnologias nas aulas de Educagéo
Fisica precisam ser desenvolvidas do ponto de vista instrumental, criativo
e critico.

Uma vez delimitadas nossas compreensodes sobre Educagio Fisica
escolar e suas relagdes com as tecnologias, respondendo a necessidade de
abarcarmos as diferentes etapas da educagdo basica nos conteudos
presentes no nucleo, optamos pela construcdo de trés cendrios
pedagbgicos: lazer, jogos e brincadeiras; o esporte e suas novas
vivéncias; corpo, saude e estética. Por meio dessas escolhas, propusemos
abordar as especificidades de cada uma das etapas, além de contemplar
elementos tedrico conceituais inerentes as trés dimensdes
macroestruturais que tendem a permear, de certa forma, a legitimidade
social da Educacdo Fisica, ou seja, o lazer, o esporte e a saude.

No que diz respeito a producdo dos contetidos didaticos para o
nicleo especifico de Educagdo Fisica e TDIC, nos pareceu oportuno
compreender as estratégias adotadas pelo grupo de autores, ligada ao
LaboMidia/UFSC, no sentido de se arquitetar uma proposta midia-
educativa a ser oferecida na modalidade EaD.

Essa questdo tem sua importancia ligada ao desafio imposto a um
grupo de autores que, embora dotada de relativa experiéncia com estudos
sobre midia-educa¢do (fisica), ndo dominava suficientemente a
adequacdo de tais conteudos para a oferta na modalidade a distancia. E
por mais empenho que nossa equipe tivesse para o desenvolvimento dos
materiais numa verdadeira corrida contra o relégio, uma vez que
ingressamos posteriormente no projeto do curso, foi necessario contarmos
com ajuda da equipe pedagogica do curso. Por isso, além de constantes
reunides para proposicdo dos elementos a serem abordados nesses
materiais referentes aos diferentes cenarios e topicos conceituais, foi
necessario realizar consultas periddicas a citada equipe para a produgdo
dos materiais para o curso. Além disso, os didlogos com a designer
educacional, também professora de Educagdo Fisica, nos possibilitou
rapidamente acertar o passo, nos apropriando do formato e da linguagem
correspondente ao ensino EaD e desenvolver, dessa forma, os contetidos
didaticos para o nicleo especifico.

Nossas estratégias contemplaram entdo a dedicagdo de todos os
membros do grupo de autores, humildade em pedir ajuda quando
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necessario e o constante didlogo. Assim, no fim das contas, os materiais
produzidos para o ntcleo foram elogiados, nos fazendo ter grandes
expectativas com relagdo ao seu usufruto nas mais variadas dinamicas
formativas, como a formag@o continuada de professores, a utilizagdo em
cursos de graduagdo e pos-graduagdo, e a apropriagdo por docentes das
mais variadas cercanias, levando em conta a sua disponibilizacdo como
recurso educacional em acesso aberto.

Sobre a oferta do nucleo especifico de Educagdo Fisica e TDIC,
nossos intentos investigativos procuravam saber quais as escolhas
procedidas pelo corpo docente responsdvel no que tange ao
desenvolvimento das atividades e também no que se refere ao Trabalho
de conclusdo de curso, levando em conta a quantidade de
professores/cursista, a modalidade EaD e o cronograma estipulado para o
nucleo. Todavia, foi necessario ampliar o enfoque da oferta do nucleo,
contextualizando-a no ambito da oferta da especializagdo como um todo,
abrangendo seus €xitos e limites (a partir da percepcao da coordenagdo da
oferta piloto do curso), uma vez que, de certa maneira, acabou tendo
implicacdes sobre as escolhas realizadas para a oferta do nicleo.

No ambito geral, verificou-se que o curso se constituiu em uma
otima alternativa relacionada a formagdo continuada dos professores,
especialmente ao levar-se em conta a articulagdo das agdes desenvolvidas
em seus diferentes modulos diretamente com o ambiente escolar. Avalia-
se que ndo houve qualquer demérito na proposta de formagao pelo fato de
ter sido ofertada na modalidade EaD, tendo em vista o acompanhamento
dos cursistas por professores/tutores ligados a Universidade Federal de
Santa Catarina. Da mesma forma, avalia-se que o processo de orientagdo
e defesa dos TCC correu dentro das expectativas da coordenagdo da oferta
piloto do curso.

Sobre os limites observados na oferta piloto da especializagdo, ¢
relatada a dificuldade em se mobilizar os coletivos pedagogicos para
reflexdes e agdes sobre/com as TDIC nas escolas, que leva em conta, além
da formagdo das equipes multidisciplinares para o curso, a propria politica
de contratagdo de professores ACT na esfera estadual. Outro principio do
curso que parece ndo ter se efetivado diz respeito aos didlogos entre as
diferentes equipes docentes que atuavam paralelamente ao longo da
especializagdo (PLAC e NB; PLAC e NE) cujas agdes precisariam ser
complementares no processo de formagao.

Outro aspecto que chamou a aten¢do e que acabou marcando a
oferta piloto da especializagao esta relacionado com o elevado niimero de
desisténcias de professores/cursistas, tendo totalizado um percentual de
aproximadamente 75%. E sobre a perspectiva de uma nova oferta da
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especializagdo, a coordenacao da oferta piloto do curso foi categérica em
afirmar que tal possibilidade esta atrelada ao proprio interesse do MEC,
uma vez que é necessaria uma parceria para financiamento do pagamento
de professores e tutores.

No que diz respeito ao nticleo especifico, nossas escolhas quanto
as atividades que precisariam ser desenvolvidas  pelos
professores/cursistas visavam conhecer os sujeitos com o0s quais
partilhariamos o nucleo, principalmente em termos de apropriagdo
instrumental e conceitual sobre educagdo e tecnologias, assim como
valorizar os proprios conteudos didaticos produzidos por nosso grupo de
autores para o nucleo. Para o acompanhamento de nossos
professores/cursistas na modalidade EaD, procuramos acessar
diariamente a plataforma E-Prolnfo e sempre enviar mensagens de
incentivo, conforme as atividades eram realizadas, no intuito de
estabelecer uma relagdo menos distante com nossos interlocutores.

A relacdo do nucleo especifico de Educacao Fisica e TDIC com a
coordenagdo do curso pode ser considerada um tanto quanto harmoniosa,
entretanto, um aspecto a ser ressaltado no decorrer dessa fase do curso e
que, talvez, envolvesse uma postura mais firme por parte da coordenacao,
esta ligado diretamente a atuac¢ao conjunta dos niicleos especificos com o
PLAC 3. Nesse caso, a complementaridade das acdes realizadas e,
sobretudo, o didlogo entre as equipes docentes visando a avaliagdo e o
encaminhamento de propostas conjuntas acabou ndo ocorrendo.

Em se tratando da proposta de TCC desenvolvida pelos
orientadores da area de Educacdo Fisica, nossas acdes versavam sobre a
necessidade de valorizar as experiéncias acumuladas pelos
professores/cursistas ao longo do nucleo especifico Educagdo Fisica e
TDIC e entdo, o ponto de partida para essa construcgao foi refletir sobre a
experiéncia de planejamento e intervengdo pedagogica em ambito escolar
com a integracdo das TDIC, correspondente a atividade final do NEEF.
Prop6s-se assim, a realizagdo de uma sintese descritiva das experiéncias
de ensino; uma andlise critica e reflexiva sobre o processo de
planejamento e da intervengdo; e uma discussdo sobre as dificuldades,
limites e possibilidades ligadas a proposta desenvolvida.

Sobre a avaliagdo do Nucleo especifico de Educagdo Fisica e
TDIC, a presente pesquisa procurou verificar como oS
professores/cursistas avaliam a sua pertinéncia, assim como os conteudos
didaticos e atividades propostas e sua ressonancia com o cotidiano
escolar. Da mesma forma, propds-se compreender suas percepgdes sobre
a sua propria participagdo ao longo dessa proposta formativa em termos
de envolvimento com o nucleo, dedicacdo as atividades e comunicagdo
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com professores/tutores. Para tal, ampliamos nosso olhar para alguns
aspectos mais gerais sobre a participagdo na especializagdo como um
todo, englobando também aspectos como a fluéncia digital dos
professores/cursistas, suas expectativas em relagdo ao curso, dindmicas
de comunicagdo e estratégias assumidas para a realizagdo das atividades
propostas.

No que tange a fluéncia digital dos professores/cursistas,
constatamos que as tecnologias digitais, em maior ou menor medida,
fazem parte do seu cotidiano, sendo que todos possuem smartphones,
notebook ou desktop. Por sua vez, os principais usos versaram sobre a
comunicacdo (redes sociais, e-mail, ligagdo), informagdo (acesso e
compartilhamento de informagdes), desenvolvimento pessoal (estudo,
site pessoal na internet) e entretenimento (assistir filmes, baixar videos e
musicas), além de usos diversos possibilitados pelos aplicativos dos
smartphones.

Em relagdo as expectativas dos professores entrevistados sobre a
participacdo no curso, os dados permitiram verificar os seguintes
aspectos: a curiosidade quanto ao préprio conceito de cultura digital; o
funcionamento de um curso na modalidade EaD; a aceitacao dos alunos
e colegas de praticas com a integra¢do das TDIC na escola; o desejo por
abordagens ligadas especificamente as demandas da Educac¢do Fisica; as
possibilidades de se tematizar a Educacao Fisica com o suporte das TDIC;
¢ o desenvolvimento de uma intencionalidade pedagégica das TDIC na
escola.

Acerca dos materiais, conteudos e atividades abordados no
decorrer do curso, foram realizados elogios e dada énfase as suas
potencialidades formativas, assim como foi elogiado a forma como os
conteudos foram disponibilizados nos moédulos do curso. Ressaltou-se
também a importancia das atividades propostas exigirem que os
participantes investigassem e refletissem sobre seus proprios cotidianos
pedagogicos. Por outro lado, alguns professores afirmaram que algumas
atividades pareciam repetir-se no decorrer dos modulos iniciais do curso;
e a realizacdo de muitas atividades em modulos paralelos também foi
apontado como ponto negativo.

Sobre a comunicagdo ao longo do curso foram destacados alguns
aspectos que precisariam ser repensados, como: a necessidade de se
prever mais encontros presenciais para sanar dividas; a urgéncia de uma
maior celeridade por parte das equipes docentes no retorno das atividades
realizadas; assim como criticas a plataforma E-Prolnfo. J4 em relagédo a
oferta do curso na modalidade EaD, as percepgdes versaram sobre a
necessidade de dedicagdo, protagonismo e auto-formagao dos cursistas,
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além da superacao de certo preconceito em relagdo a esta modalidade de
ensino.

Ja no que tange a participagdo dos professores/cursistas no curso,
destacou-se a importancia dos coletivos formados nas escolas na
perspectiva da cooperacio, troca de saberes, socializagdo de experiéncias,
assim como para a realizacdo das atividades propostas, numa perspectiva
de mediagdo entre colegas e de estimulo para continuidade e ndo
desisténcia do curso.

No que diz respeito ao nucleo especifico de Educacdo Fisica e
TDIC propriamente dito, as percepgdes dos professores/cursistas
entrevistados compreenderam, primeiramente, a sua participagdo no
citado nticleo. Nessa perspectiva, destacou-se uma maior facilidade ao se
abordar a educagdo na cultura digital assumindo como referéncia a
propria area de atuagdo; e o fato do nucleo especifico ter sido a parte mais
interessante do curso por dialogar diretamente com as suas demandas.

Em se tratando dos materiais produzidos para o Nucleo, a avaliacdo
dos professores/cursistas se deu predominantemente a partir do destaque
de aspectos positivos como, por exemplo: a abrangéncia e pertinéncia de
seus contetidos; a importancia dos cendrios concretos como forma de se
estabelecer um olhar sensivel para a realidade das escolas ao se propor a
integragdo das TDIC as aulas; o carater tedrico e nao prescritivo dos
contetidos dando margem para apropriagdo e criagdo dos proprios
docentes; assim como um meio de se possibilitar o desenvolvimento de
uma intencionalidade pedagogica com as TDIC nas aulas de Educacao
Fisica.

Por ultimo, no que se refere a comunicagdo durante o NEEF, foi
destacada a percepgdo de que os processos foram mais ageis do que nos
demais modulos do curso, confirmando nossa aposta na comunicagdo
(base do processo educacional) como forma de se aproximar os sujeitos
envolvidos e qualificar o processo. Também destacou-se que os retornos
qualitativos por parte do corpo docente contribuiram para tornar o
processo menos distante, contando com elogios, criticas e sugestoes,
assim como o incentivo para seguir em frente no nicleo. Cabe ressaltar
que a adog¢do de ferramentas sincronas foi apontada como uma alternativa
que poderia melhorar a comunicagdo, sobretudo, para a troca de
informagdes entre pares.

No que diz respeito as possiveis repercussdes do nicleo/curso na
pratica pedagogica dos professores/cursistas, 0s interesses investigativos
apontavam para a necessidade de se compreender as contribui¢des do
curso/nucleo sobre a forma como os sujeitos entrevistados pensam a
relacdo entre Educacéo Fisica e TDIC e quais atividades desenvolvidas
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pelos docentes tendo como referéncia a experiéncia do curso/ntcleo. Da
mesma forma, também foram contempladas como repercussdes pos-curso
as reflexdes dos professores/cursistas em seus trabalhos de conclusio de
curso (TCC), assim como os principais limites enfrentados pelos docentes
para se propor a integracdo das tecnologias as suas aulas.

Em se tratando das contribui¢des do curso/nticleo as percepgoes
dos professores/cursistas nos permitiram inferir que os sujeitos
entrevistados passaram a “aceitar melhor” as TDIC na escola; adquiriram
maior seguranga para propor acdes com as TDIC em sala; perceberam a
necessidade de se problematizar as tecnologias no cotidiano pedagégico
em virtude das demandas educacionais contemporaneas; assim como a
necessidade de se propor uma abordagem critica e criativa com as TDIC
nas aulas. Também revelaram ter uma melhor compreensdo de como a
Educacdo Fisica escolar pode apropriar-se das tecnologias propondo a
propria ressignificagdo do trato com o conhecimento nesse componente
curricular; além de enfatizarem da riqueza representada pelas
possibilidades de trabalho coletivo nas escolas.

Acerca das atividades desenvolvidas a partir da experiéncia do
curso/nucleo, é possivel destacar que predominaram ag¢des ligadas ao
planejamento das aulas, como a busca de conteudos, videos e atividades
na internet, assim como praticas de registro das aulas e a produgdo de
contetdos (slides) para apresentacdo em sala. Foram citadas a utilizagao
da sala de informatica para pesquisa na rede sobre conteudos tematizados
pelos docentes, trabalhos com a utilizagdo de aplicativos para
smartphone, a producdo de contetidos pertinentes & area para veiculagdo
na radio escolar, a filmagem de fundamentos técnicos esportivos para
posterior corre¢do de movimentos, mapeamento e reflexdo sobre espacos
e equipamentos de lazer no bairro, além de processos de ensino com
auxilio da lousa digital.

No que se refere as possiveis repercussoes na pratica pedagdgica a
partir das reflexdes dos professores/cursistas em seus TCC, foram
elencados apontamentos referentes as influéncias da midia na vida
cotidiana; as limitagdes do proprio cotidiano pedagdgico; ao papel
desempenhado pelas TDIC como facilitadoras dos processos de ensino e
aprendizagem; a necessidade de se integrar as TDIC em coeréncia com as
demandas da educagdo contemporanea; ao papel das tecnologias para se
propor uma formag@o autdnoma, critica e criativa; a necessidade de
apropriacdo das TDIC pelos professores; e também possiveis
repercussdes dos trabalhos com as TDIC para além da escola.

Em relacdo aos limites apontados pelos professores/cursistas para
o desenvolvimento de a¢gdes com as TDIC em suas escolas, nossas
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discussdes contemplaram problemas referentes a estrutura fisica das
escolas, a proibi¢do do uso do telefone celular, a resisténcia de alguns
colegas docentes e a auséncia do professor de informatica/tecnologias.

Dessa forma, viu-se que a reclamacdo sobre as condigdes das salas
de informatica nas escolas foi recorrente, com computadores sucateados
e sem uma proposta de manutengdo. Também foram perceptiveis criticas
quanto a qualidade da conexdo banda larga disponivel nas escolas,
geralmente incompativel com as demandas locais, o que tende a ser uma
barreira para o uso da rede em praticas pedagdgicas cotidianas.

No que tange a proibicdo do uso do telefone celular os
professores/cursistas relataram em sua maioria que, apesar a Lei estadual,
as escolas acabam relativizando a proibi¢do, condicionando seu uso as
praticas pedagdgicas, dando aos docentes autonomia para decidirem se
proibem ou ndo. Contudo, ainda ha contextos nos quais a proibigao é mais
inflexivel, contando, inclusive, com anuéncia da comunidade escolar e
referendado no Projeto Politico Pedagdgico das escolas. E também
chamou a atengdo o relato de que a experiéncia do curso serviu como
referéncia para se relativizar a postura da direcdo escolar quanto a
proibigao.

Sobre as resisténcias por parte de alguns colegas docentes no que
diz respeito a integragdo das tecnologias as aulas, os relatos versaram
sobre a falta de conhecimento sobre o papel desempenhado por esses
meios na educagdo, com especial destaque para o uso do celular; da
mesma forma, o medo de ndo saber utilizar as TDIC ou saber menos do
que os alunos foi considerado um aspecto importante, assim como o
proprio receio de que em um futuro préximo os professores sejam
substituidos pelas notaveis maquinas de ensinar.

Por tltimo, em se tratando da auséncia do professor de informatica
nas escolas, os relatos docentes consideram sua presenga importante por
constituir-se como um mediador, uma vez que muitos docentes precisam
de ajuda para utilizar a sala de informatica; destacaram em muitos
contextos que ndo ha um profissional habilitado efetivo responsavel pela
sala e que suas ac¢des sdo muitas vezes substituidas por outra pessoa que
“da uma forga”; assim como a prépria falta de compromisso do Governo
estadual ao retirar esse cargo, geralmente preenchido por ACT, do edital
de contratagdo de professores no ano de 2016.

Face ao exposto, levando em conta os limites e possibilidades de
uma proposta midia-educativa de formagao continuada de professores de
Educacao Fisica no ambito da cultura digital, é possivel defender a tese
de que as tematicas referentes as relagdes entre Educagao Fisica e cultura
digital precisam ser contempladas nas politicas publicas voltadas para a
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formagdo continuada de professores, assim como integradas aos
curriculos no 4mbito das licenciaturas.

Isto porque, no contexto da cultura digital as representagdes sociais
relativas as praticas corporais das quais a Educacdo Fisica se ocupa na
educagdo escolar sdo produzidas e partilhadas de forma representativa
pelas TDIC, sobretudo a partir dos usos que os jovens (nossos alunos)
fazem. Nessa perspectiva, é preciso levar em conta também a importancia
dos meios de comunica¢do de massa na sociedade contemporanea no que
tange a producdo de discursos sobre os saberes e fazeres acerca da cultura
de movimento, de onde sdo recolhidos e didaticamente transpostos os
contetidos de ensino e aprendizagem da Educagdo Fisica. De fato, sdo
muitos os atravessamentos das TDIC nos conteudos e responsabilidades
pedagdgicas da Educagdo Fisica escolar.

Pode-se afirmar que esses sujeitos acessam cotidianamente
informagdes sobre lazer, esporte, praticas corporais, saude, corpo e
estética através dessas tecnologias, oriundas das mais diversas fontes,
onde nem sempre ha uma preocupag@o com a qualidade das informagdes
apresentadas. Assim, nossos alunos constroem seus discursos sobre esses
temas através de suas interagdes com a grande rede, na qual
provavelmente se encontram representadas perspectivas hegemonicas
dessas tematicas, para as quais uma abordagem pedagodgica critica e
problematizadora contribuiria em termos de formagdo. Dessa maneira,
percebe-se o quao urgente é a tarefa da Educagéo Fisica escolar assumir
esse compromisso de tematizar e problematizar tais discursos acerca do
esporte, do corpo, do lazer, das praticas corporais, e possibilitar aos
alunos a interacdo com as linguagens e os modos de produgio das
tecnologias digitais de informagdo e comunicagdo, ndo como
substituicdo, mas como complemento das aprendizagens possiveis
sobre/com praticas corporais no ambito da cultura digital, visando
garantir uma formagdo emancipada dos sujeitos que adentram ao
ambiente escolar.

E preciso considerar que tal tarefa atribuida a Educagdo Fisica
escolar acaba nao se concretizando muitas vezes em virtude de limitagdes
docentes associadas a propria formagdo inicial/licenciatura, na qual as
relagdes entre Educagdo Fisica e midias/TDIC ainda ndo sdo encaradas
com a sua devida importancia social/académica. Assim sendo, propostas
formativas como a que compds o objeto da presente investigacao,
pautadas em uma abordagem critico-reflexiva de formacdo continuada
sobre a integracdo das TDIC ao cotidiano pedagdgico, acabam sendo de
suma importancia para suprir a citada limitagao.
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Nessa perspectiva, especificamente no que tange a Educagfo
Fisica, é necessario garantir a visibilidade dos conteudos didaticos
produzidos para o Nucleo Especifico Educagéo Fisica e TDIC, que propos
uma abordagem midia-educativa no trato com as tecnologias por esse
componente curricular. Nesse caso, trata-se de contemplar a citada
proposta em programas de formagao inicial e continuada de professores e
também no ambito da Pés-graduagdo. Principalmente tomando como base
a urgéncia da tematizagdo acerca das midias, das tecnologias, enfim, da
cultura digital e suas relagdes com a cultura corporal de movimentos na
formagao de professores de Educagdo Fisica.

Da mesma forma, compreendemos a midia-educacdo como
estruturante de agdes dos diferentes componentes curriculares, e
particularmente na Educagdo Fisica, comprometendo-se com o
desenvolvimento de propostas educativas com, sobre e através das
midias/TDIC em nome de uma educac¢do emancipada e cidada. Nesse
sentido, propdem-se que os professores de Educacdo Fisica se apropriem
instrumentalmente das tecnologias, visando superar medos e
insegurancas no uso pedagogico; desenvolvam possibilidades de produzir
e partilhar conhecimentos através desses meios no intuito de uma pratica
pedagbgica criativa e colaborativa; e também possam compreender
criticamente o papel que essas ferramentas desempenham cotidianamente
no que tange a circulagdo de informagdes e como filtrar criticamente esses
contetidos na perspectiva de uma formagao emancipada.

Isto porque, considerando as proprias dindmicas culturais
contemporaneas nas quais as tecnologias assumem lugar de destaque, os
professores acabam apropriando-se instrumentalmente desses meios e
desenvolvem algumas propostas de ensino mediadas tecnologicamente;
porém, por uma série de motivos como os elencados na presente
investigagdo, tais praticas ainda carecem de problematiza¢des no sentido
de irem além da inovacao didatica, constituindo-se, enfim, como inovacao
curricular. Assim, torna-se necessario repensar as proprias praticas
pedagdgicas compreendendo a necessidade de apropriagdo das TDIC
nesse processo como decorrente de uma nova forma de organizagao,
produgdo e acesso aos conhecimentos que marca a dindmica cultural
contemporanea.

Nesse sentido, ¢ importante salientar que, embora as escolas sejam
dotadas de diferentes meios tecnoldgicos, ainda assim grande parte do que
acontece na educacdo escolar, em termos de inovagdo curricular,
permanece intocado pela tecnologia. E entdo, ao partirmos do principio
de que as mudancas ndo decorrem das maquinas em si, mas da
intencionalidade pedagodgica presente na sua utilizagdo, compreende-se a
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necessidade de se investir na formagao docente. Nao apenas no intuito de
estimular os professores a incorporar as TDIC aos diferentes
componentes curriculares, mas refletir sobre suas proprias ac¢des, tendo
em vista as novas formas de aprendizagem que se estruturam a partir da
cultura digital, o compartilhamento de saberes e a necessidade de uma
apropriacao dos conhecimentos a partir de uma atitude mais critica.

E claro que as mudangas requeridas na educagdo, ao se pautar o
uso das tecnologias digitais de informagdo e comunicacdo nas escolas,
ndo esta atrelada somente a uma mudanca de atitude pessoal dos docentes
para a qual a formagdo continuada tende a contribuir. Na presente
perspectiva, torna-se necessario também o comprometimento de nossos
gestores publicos com o aparelhamento e manutengdo dos equipamentos
disponiveis nas escolas, além do fornecimento de conexdo banda larga de
boa qualidade, tendo em vista que muitas das possibilidades educativas
com as TDIC estao ligadas ao uso da internet.

E preciso ter a humildade em reconhecer que a produgdo do
conhecimento ¢ sempre um processo inacabado, tendo em vista a
provisoriedade dos resultados das investigacdes em face ao carater
historico dos dados produzidos. Portanto, ndo trabalhamos com verdades
absolutas. Assim sendo, reconhece-se os limites da investigagdo ao
propor discutir, por exemplo, possiveis repercussdes ou impactos da
experiéncia do curso sobre a pratica pedagdgica dos professores/cursistas.
Nesse caso, talvez, a producdo de dados por meio de observagdes in loco
poderia fornecer outros elementos para a andlise, enriquecendo as
discussdes apresentadas. Contudo, cada empreitada investigativa se
alicerga com base nas escolhas do pesquisador e, sendo as melhores ou
ndo, ainda assim sdo suas escolhas, construidas a partir de suas
possibilidades e condigdes. Portanto, indica-se como demanda para
futuras pesquisas sobre experiéncias de forma¢do como a aqui estudada,
uma maior aproximagao com os sujeitos investigados, procurando abarcar
elementos da sua realidade concreta a partir de uma proposta
complementar de producdo de dados.

Dito isto, gostaria de salientar o quio significativa foi a experi€ncia
de poder levar a cabo uma investigagcdo sobre a formagdo de professores
de Educacdo Fisica na perspectiva da cultura digital, assumindo a tarefa
de olhar para a minha propria caminhada e papéis assumidos na produgao
dos contetidos, na docéncia durante a oferta do nicleo e também na
orientagdo de TCC na etapa final, dialogando com meus colegas
professores da educacdo basica no intuito de se construir sentidos e
significados sobre a experiéncia de formagdo. E também falar da
satisfacdo que foi poder refletir e escrever sobre um conjunto de vivéncias
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que foram fundamentais para meu crescimento pessoal como docente ¢
pesquisador, uma vez que me possibilitaram aprofundar meus
conhecimentos sobre questdes que diretamente impactam a carreira
docente como a formagdo continuada, a midia-educacg@o e a qualificagdo
da educacdo escolar.

Por fim, retomo a angustia com que iniciei esses derradeiros
escritos da pesquisa reconhecendo que por mais que todos os esforgos
empenhados ao longo de sua produgdo apenas reforcem a importancia de
acoes na esfera das politicas publicas educacionais no intuito de se
qualificar a formag@o docente e a educagdo escolar nacional, talvez esses
achados/apontamentos ndo venham a ser considerados em um futuro tdo
proximo. Principalmente se considerarmos o contexto politico atual,
iniciado no periodo pré-golpe contra a presidenta Dilma Rousseff em que
ja se vislumbrava a descontinuidade das politicas ptblicas no ambito do
Ministério da Educacdo e que, a que tudo indica, s6 tende a piorar.
Certamente pensar em democratizagdo, melhoria, ampliagdo, valorizagdo
em um contexto no qual as palavras-chaves s3o precarizagdo,
terceirizacdo, retirada de direitos, privatizacdo, congelamento do
investimento publico por vinte anos, tende a ser uma tarefa muito mais
dificil.

Também ¢ preciso considerar o papel que as proprias TDIC, cujas
possibilidades educacionais foram tdo enfatizadas nessa tese, acabaram
desempenhando em um processo de “formacdo da opinido publica”
pautado em mentiras, fakenews, e fomento a tudo aquilo que os seres
humanos podem ter de pior. Nesse sentido, parece que, mais do que
nunca, a midia-educacdo ¢ necessaria, visando proporcionar aos alunos
um aprendizado critico sobre como filtrar as informagdes, e ndo acreditar
cegamente nos mais diversos absurdos que circulam pelas redes. E para
terminar, vislumbrando dias dificeis no devir, apenas reafirmo o
compromisso que nos professores temos com a formacdo das novas
geragdes, que possivelmente contardo com mais redes e meios através dos
quais construirdo suas visdes de mundo, de ser humano, de politica e de
educacdo, e sobre os quais certamente teremos que refletir e planejar
nossas mediagdes. Por isso, mesmo considerando que o mais obscuro
cenario politico para a educagdo brasileira esteja em nosso horizonte, no
fim das contas, ainda estamos aqui, e, recuperando uma velha frase, ainda
assim atual: a luta continua!
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ANEXO 1

ROTEIRO DA ENTREVISTA COM
PROFESSORES/CURSISTAS

Fale sobre a presenca das tecnologias digitais de informagéo e
comunicag¢do no seu cotidiano: quais os principais usos, de quais
equipamentos vocé dispde, quanto tempo vocé dedica ao uso
diariamente.

Com relagao ao curso de Especializacdo em Educagdo na Cultura
Digital, quais eram as suas expectativas em relagdo ao mesmo e
como vocé avalia, hoje, as contribuicdes deste para o seu fazer
pedagdgico cotidiano?

Fale um pouco sobre a sua experiéncia de formagdo em um curso
na modalidade de Educacdo a distidncia (acesso aos materiais,
contetidos propostos, articulagdo com a pratica pedagogica,
comunicagao).

Como vocé avalia o seu envolvimento com o curso, a sua
participa¢do no grupo multidisciplinar formado em sua escola e
a realizacdo das atividades propostas no decorrer do curso?

No que diz respeito especificamente ao Nucleo de Educagdo
Fisica, quais as suas impressdes sobre o0 mesmo? Os contetidos
disponiveis no catalogo, as tematicas abordadas nos tdpicos
sugeridos, as atividades sugeridas, a comunicagdo com o0s
professores/tutores.

Com base nos materiais propostos para o Nucleo Especifico de
Educacdo Fisica, quais perspectivas para a sua pratica
pedagbgica emergiram a partir dos mesmos?

Apds a conclusdo do curso, como vocé avalia os limites e
possibilidades para aplicacdo de propostas pautadas pelo uso das
TDIC nas aulas de educagio fisica escolar?

Fale sobre a utilizagdo das tecnologias digitais de informagao e
comunica¢do em sua pratica pedagdgica: Costuma utilizar?
Quais os principais usos? Nao utiliza? Quais os motivos?
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ANEXO 2

ROTEIRO DA ENTREVISTA COM O COORDENADOR DA
OFERTA PILOTO DO CURSO DE ESPECIALIZACAO EM

EDUCACAO NA CULTURA DIGITAL

O curso de especializacao teve um grande numero de inscritos,
levando em conta sua organizag@o a partir das escolas e a propria
relevancia da tematica na educagdo contemporanea. Quais os
fatores que a coordenacdo do curso considera centrais para o
numero reduzido de cursistas concluintes do curso?

Como a coordenacdo avalia essa experiéncia de formagdo
continuada por meio de um curso na modalidade EAD?

Tomando como base a oferta piloto do curso de especializagéo,
com seus problemas e éxitos, quais as perspectivas para a oferta
de uma nova edi¢do do curso pela UFSC?

Na segunda etapa do curso, com a organizagdo dos cursistas a
partir dos Nicleos especificos, havia a informagao de que a area
de Educagdo Fisica era uma das quais contavam com um
expressivo nimero de inscritos. Vocé saberia informar qual foi
esse percentual, entre 0 nimero de ingressos e egressos e se nas
outras areas o indice ¢ igual ou ndo?

Como se deu a relagdo da coordenagdo com os
professores/tutores responsaveis pelo Nucleo especifico de
Educagao Fisica e TDIC?

E com relagdo aos TCC, foi realizada uma avaliagdo dos
trabalhos produzidos e dos processos de orientacao?
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ANEXO 3

ROTEIRO DA ENTREVISTA COM A COORDENADORA DO
PROJETO DE CRIACAO DO CURSO DE ESPECIALIZACAO
EM EDUCACAO NA CULTURA DIGITAL

1. A concepcao do curso de educacdo na cultura digital levou em
consideragdo uma perspectiva de formacdo na qual a escola
atuava como unidade formadora, se inscrevendo com um niimero
de representantes de diferentes componentes curriculares e
também da dire¢do escolar. Nesse sentido, quais as expectativas
com relacdo as possiveis contribui¢des do curso para o cotidiano
pedagdgico das escolas participantes?

2. Levando em conta a experiéncia do Lantec na educacdo a
distancia, pensando um curso sobre tecnologias e que se
desenvolve a partir das tecnologias, quais eram as expectativas
da equipe pedagogica acerca da recepcdo do mesmo por parte
dos professores cursistas?

3. Quais critérios foram levados em consideracdo para a escolha das
equipes de autores para os materiais do curso, e a delimitacio
daqueles componentes curriculares que seriam desenvolvidos em
mais de um nucleo especifico?

4. Com relag@o ao Nucleo especifico de Educagdo Fisica, como a
equipe pedagogica chegou ao nome do Professor Giovani Pires e
consequentemente ao nome do Labomidia para o convite para a
produgdo dos materiais?

5. Quais as impressodes por parte da equipe pedagdgica acerca dos
materiais produzidos para este Nucleo especifico?

6. Como a equipe pedagogica avalia a sua relagdo com os autores
do nucleo no processo de produgdo dos materiais? Seria possivel
citar informagdes que vocés ouviram, recolheram das equipes de
trabalho em relagdo a equipe do NEEF?
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ANEXO 5

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO
(TCLE)

Termo de Consentimento Livre e Esclarecido

Prezado (a) Participante,

Vocé esta sendo convidado (a) a participar de uma pesquisa sobre
a formacdo continuada de professores de Educacao Fisica, que tem como
principal objetivo investigar quais as consequéncias da recepcao dos
professores de Educagéo Fisica aos contetidos do curso de especializagido
em educacdo na cultura digital no que tange as suas praticas pedagogicas
no ambiente escolar. Esta pesquisa esta associada ao projeto de doutorado
intitulado “Educagao Fisica na perspectiva da cultura digital:
implicacdes sobre a pratica pedagdgica de professores atuantes em
escolas publicas de Santa Catarina” de autoria de Juliano Silveira, sob
orientagdo do Prof. Dr. Giovani De Lorenzi Pires, vinculado ao Programa
de Pos-graduacdo em Educagdo Fisica da Universidade Federal de Santa
Catarina.

Atualmente, a cultura digital permeia nossa vida, principalmente
na forma como acessamos as informagdes € nos comunicamos. Com o
desenvolvimento e popularizagdo das tecnologias digitais como fablets,
smartphones, notebooks ¢ o acesso a uma Internet cada vez mais rapida,
¢ natural que cada vez mais nos apropriemos desses artefatos e nos
insiramos nesta nova cultura. A escola ndo esta neutra nesse processo,
pois professores e alunos trazem para o contexto educacional novas
linguagens, formas de socializar e de construir conhecimento com base
nesses artefatos tecnoldgicos. Diante do explicitado, adquire grande
importancia refletir sobre a formacdo de professores para atuar nesse
contexto, e, especificamente, compreender como os professores de
educacdo fisica podem intervir pedagogicamente tendo como base a
cultura digital.

Para a valida¢do tedrica deste estudo, sua contribuicdo sera
participar de entrevistas de carater semiestruturado sobre a sua recepgdo
aos contetidos do Nucleo Especifico Educacdo Fisica do curso de
especializagdo em Educagdo na Cultura Digital na modalidade EAD, em
desenvolvimento na UFSC (2015-2016), sob a coordenacdo do
MEN/CED, e do qual vocé ¢ participante na condi¢ao de cursista.
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Em qualquer etapa do estudo, vocé tera acesso ao pesquisador
responsavel pela pesquisa para esclarecimento de eventuais duvidas.
Vocé tem total liberdade para participar ou ndo da pesquisa. Caso seja de
sua vontade, vocé podera abandonar a pesquisa.

Vocé ndo terd despesas e nem prejuizo, seu nome ndo sera citado
no trabalho, sendo resguardada sua identidade. Os pesquisadores serdo os
unicos a ter acesso aos dados coletados e tomardo todas as providéncias
necessarias para manter o sigilo. Contudo, sempre existe a remota
possibilidade de quebra de sigilo, mesmo que involuntario e nfo
intencional, cujas consequéncias serdo tratadas nos termos da lei. Assim
sendo, o pesquisador responsavel, que também assina esse documento,
compromete-se a conduzir a pesquisa de acordo com o que preconiza a
Resolucao 466/12 de 12/06/2012, que trata dos preceitos éticos e da
protecao aos participantes da pesquisa.

Os resultados do estudo serdo utilizados exclusivamente para fins
cientificos como apresentacao em congressos € publicagdo em periodicos,
sem revelar seu nome ou expor qualquer informacao relacionada a sua
privacidade.

A pesquisa ¢ considerada com risco minimo ao participante
caracterizado pelo risco de constrangimento, se for o caso, por ndo se
sentir seguro quanto a discussdo acerca da cultura digital ou por ndo
utilizar as TDIC em suas praticas pedagogicas. Outro risco a ser
reconhecido é a quebra de sigilo, mesmo que de forma involuntaria e ndo
intencional. Neste caso, a legislacdo inclui uma clausula genérica sobre
indenizagdes a que o (a) participante da pesquisa podera achar-se no
direito de receber por compensagdo de danos materiais ou morais
decorrentes da pesquisa, inclusive relacionados a quebra de sigilo.

Com relagdo aos beneficios da pesquisa para o participante, em
curto prazo pode-se afirmar que serdo imperceptiveis, pois geralmente o
processo de produ¢do do conhecimento cientifico é dotado de
complexidade e tende a desencadear mudancas, se for o caso, somente a
médio e longo prazo. No entanto, nesta perspectiva, os resultados da
investigacao serdo Uteis para contribuir com as reflexdes acerca da cultura
digital na formagao continuada de professores de Educacdo Fisica, para
que Instituicdes possam pensar na importdncia desta tematica nos
curriculos e nos contextos das propostas dos cursos de formagao.

Caso houver novas perguntas sobre este assunto, vocé pode entrar
em contato com o pesquisador responsavel pelo estudo: Prof°. Juliano
Silveira, Doutorando em Educa¢do Fisica — Universidade Federal de
Santa Catarina, pelo e-mail juliano_silveira@yahoo.com.br, telefone (48)
3242-0349 ou pelo celular (48) 9942-6031. Vocé também podera entrar
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em contato com o Comité de Etica em Pesquisa com Seres Humanos da
UFSC, Campus Reitor Jodo David Ferreira Lima, Rua Desembargador
Vitor Lima, n® 222, Trindade, Florianopolis. Telefone: (48) 3721-6094.

Duas vias deste documento estdo sendo rubricadas e assinadas por
vocé e pelo pesquisador responsavel pelo estudo. Guarde cuidadosamente
a sua via, pois € um documento que traz importantes informagdes de
contato e garante os seus direitos como participante da pesquisa.

Eu, s
RG , li este documento (ou tive este
documento lido para mim por uma pessoa de confianga) e obtive do
pesquisador todas as informagdes que julguei necessarias para me sentir
esclarecido e optar por livre e espontinea vontade participar da presente
pesquisa. Ficaram claros para mim quais sdo os propositos do estudo, os
procedimentos a serem realizados, seus riscos e beneficios, as garantias
de confidencialidade e de esclarecimentos permanentes. Ficou claro
também que minha participagdo ¢ isenta de despesas. Assim sendo,
concordo voluntariamente em participar deste estudo e poderei retirar o
meu consentimento a qualquer momento, antes ou durante 0 mesmo, sem
penalidades ou prejuizo ou perda de qualquer beneficio que eu possa ter
adquirido. Declaro também que recebi uma copia deste documento,
elaborado em duas vias e assinado por ambas as partes envolvidas e,
assim sendo, autorizo a publicacdo dos dados sem minha identificagao.

, de de 2016.

Juliano Silveira
Pesquisador responséavel
RG: 3.789.251-7
CPF: 034.307.389-70



