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Resumo: Este trabalho toma como referéncia os estudos sobre habitus professoral e sobre
o fato de que a insercdo bem-sucedida de artefatos em qualquer nova prética implica,
necessariamente, mudancas culturais. Deste modo, o habitus professoral foi investigado,
no que se refere a insercao de tecnologias digitais nas préticas profissionais de professores,
a fim de que o aluno assuma papel ativo em sua aprendizagem. Nesse contexto, como
formadores de professores, podem abalar as estruturas estruturadas desse habitus, para
gue professores (res)signifiquem sua pratica pedagoégica, vislumbrando outras
possibilidades de abordagem dos contetdos que superem a logica reprodutivista. As
analises estdo ancoradas principalmente na elaboracéo e discussfes de duas tarefas com
o uso de tecnologia digital em uma disciplina de doutorado. O trabalho revelou que a cultura
da sala de aula ainda € a de transmitir conhecimento e ndo de problematizar questdes, de
forma que o aluno busque respostas a esses problemas. Dentre as dificuldades na insercao
das tecnologias digitais a pratica do professor em sala de aula, ainda prevalece a falta de
recursos para o0 desenvolvimento de tarefas com estes instrumentos, além do
engessamento do sistema de ensino, que inviabiliza mudancas na abordagem dos
conteudos.

Palavras-chave: Habitus professoral. Tecnologia. Ensino.

Abstract: This study takes as reference the studies on professorial habitus and on the fact
that the successful insertion of artifacts in any new practice necessarily implies cultural
changes. Thereunto, the professorial habitus was investigated regard with the insertion of
digital technologies in the professional practices of teachers, in order to student to take an
active role in their learning. In this context, as teacher trainers can shake the structured
structures of this habitus, so that teachers (re)signify their pedagogical practice by glimpsing
other possibilities of approaching content that surpasses the reproductive logic. Analyzes
are anchored mainly in the elaboration and discussions of two tasks with the use of digital
technology in a doctoral subject. The work revealed that the culture of the classroom is still
to convey knowledge and not to problematize questions so that the student seeks answers
to these problems. Among the difficulties in the insertion of the digital technologies in the
practice of the teacher in the classroom still prevails the lack of resources for the
development of tasks with these instruments, besides the plastering of the education system
that makes changes in the content approach impossible.

Keywords: Teacher habitus. Technology. Teaching.

169 RENCiMa, v. 9, n.4, p. 169-182, 2018



Introducéo

Embora as discussdes em torno de educacao e tecnologia ndo sejam recentes, as
tecnologias digitais ainda ndo foram incorporadas as praticas profissionais de grande parte
dos professores. Bourdieu e Passeron (2011) destacam que o habitus é constituido por
cada um a partir das experiéncias que vivenciamos e, neste sentido, Silva (2005) corrobora
destacando que o habitus professoral é construido por cada profissional a partir de suas
experiéncias no ensino, que determinam a natureza de suas praticas em sala de aula.

Por esta via, o presente artigo investiga o habitus professoral no que se refere a
insercao de tecnologias digitais por professores nos processos de ensino, a fim de que o
aluno assuma papel ativo em sua aprendizagem. Neste contexto, como enquanto
formadores, podemos, mesmo que de forma timida, abalar as estruturas estruturadas desse
habitus, para que professores (res)signifiquem sua pratica pedagdégica vislumbrando outras
possibilidades de abordagem dos conteudos, que superem a légica reprodutivista.

Iniciamos as discussOes discorrendo brevemente sobre a nogdo de habitus
elaborada por Bourdieu e Passeron (2011), e como ele € determinante na utilizacdo de
tecnologias digitais no ensino. Apresentamos, na secao subsequente, o contexto e a
metodologia da pesquisa, cujas investigacdes foram realizadas durante uma disciplina de
doutorado de um Programa de Pés-graduacédo. As analises estao ancoradas principalmente
em dados coletados a partir da elaboracdo e discussao de duas tarefas com o uso de
recursos digitais durante o desenvolvimento da disciplina, em que as referidas tarefas
elaboradas pelos professores/doutorandos sustentam as consideracdes finais.

Habitus Professoral e aincorporacao de tecnologias a cultura da sala de aula

Para Bourdieu e Passeron (2011, p. 86), “as praticas ndo sao sendo papeis teatrais,
execugodes de partituras ou aplicagdes de planos”, se consideradas a partir do objetivismo
gue, para o autor, “constitui o mundo social como um espetaculo oferecido a um
observador” (BOURDIEU; PASSERON, 2011, p. 86). Romper com esta ldgica requer
compreender que a pratica € “lugar da dialética do opus operatum e do modus operandi,
dos produtos objetivados e dos produtos incorporados da prética histérica, das estruturas
e do habitus” (BOURDIEU; PASSERON, 2011, p. 87). Entéo, as praticas corroboram para
constituir o habitus, que é produzido a partir de “condicionamentos associados a uma classe
particular de condi¢cdes de existéncia” (BOURDIEU; PASSERON, 2011, p. 87). Em outras
palavras, constitui-se a partir das experiéncias que cada um vivencia, que sdo unicas, pois
sdo sentidas a partir de sua percepcao de mundo, de sua pratica e de suas relacdes. Assim,
o habitus é produzido por

sistemas de disposicdes duraveis e transponiveis, estruturas estruturadas
predispostas a funcionar como estruturas estruturantes, ou seja, como
principios geradores e organizadores de praticas e de representacfes que
podem ser objetivamente adaptadas ao seu objetivo sem supor a intencdo
consciente de fins e 0 dominio expresso das operac¢des necessarias para
alcancéa-los, objetivamente “reguladas” e “regulares” sem em nada ser o
produto da obediéncia a algumas regras, e, sendo tudo isso, coletivamente
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orquestradas sem ser o produto da acdo organizadora de um maestro
(BOURDIEU; PASSERON, 2011, p. 87, grifos do autor).

Compreendemos que a “natureza do ensino em sala de aula” esta relacionada ao
habitus professoral (SILVA, 2005, p. 153), que ndo € algo estatico, pois é constituido por
estruturas estruturadas formadas por estruturas estruturantes, em que as segundas estao
em constante modificacdo, remodelam as primeiras, que tendem, assim, a serem
reestruturadas constantemente, a partir das relacées que se estabelecem nas experiéncias
cotidianas definidas por meio das praticas.

Investigamos o habitus professoral no que se refere aos professores inserirem
tecnologias digitais no processo de ensino, de forma que o aluno assuma papel ativo em
sua aprendizagem.

Muitas criticas sé@o lancadas ao trabalho realizado pelo professor em sala de aula, e
muitas hipéteses sdo alastradas quanto a razdo, ainda hoje, de o computador ndo ter
alcancado os resultados almejados desde quando foi inserido nas escolas brasileiras, na
década de 1980, como catalisador para a mudancga pedagdgica (VALENTE, 1997). Naquele
periodo, ambicionava-se que a simples insercdo de computadores nas escolas
possibilitasse abordagens inovadoras para a educacao e contribuisse para formar cidadaos
reflexivos, que explorariam a tecnologia na construcdo do conhecimento para possibilitar-
Ihes compreender melhor e transformar seu préprio contexto socio histérico (HEALY;
LAGRANGE, 2010).

Ao contrario, passadas quase trés décadas, ndo presenciamos grandes mudancas
nas praticas pedagogicas dos professores com insercdo de computadores que, quando
utilizados nas aulas sdo, em grande parte, utilizados para a transmissdo de conteudos,
como citado por Healy e Lagrande (2010), em relag&o ao uso do computador nas aulas de
matematica. De acordo com Fuglestad et al. (2010), este fato decorre de que mudancas
nas praticas dos professores sdo muito mais complexas do que o imaginado, e deriva de
gue ferramentas sdo uma parte constituinte da cultura; por consequéncia, a insercéo de um
novo artefato envolve, necessariamente, o estabelecimento de novas praticas culturais. Ou
seja, deriva a necessidade da incorporacdo deste novo artefato ao habitus professoral, de
forma que os professores compreendam como utiliza-lo, o que requer a necessidade de
envolver os professores como parceiros, ao invés de trata-los como estudantes fornecendo
cursos de formacdo pautados em receitas de aula. Segundo Silva (2005), o habitus
professoral s6 se constitui, na préatica do professor, a partir de suas experiéncias e das
relagbes que estabelece. Neste sentido, formadores nao podem definir, a priori, o habitus
professoral daquele que forma, pois, em principio, o habitus professoral ndo se define por
gualquer regra imposta, ou pelas acdes organizadas por ele. Entretanto, Bourdieu, como
lembrado por Silva (2005, p. 156), “formulou sua ideia de habitus em consonancia com sua
ideia de representacédo e sobre a forgca da representacdo na auto-organizacdo objetivo-
subjetivo dos agentes no ambito da agao pratica”. Entdo, a riqueza tedrica e cultural dos
espacos de formacao corrobora com elementos essenciais para a constituicdo do habitus
professoral.

Neste contexto, também investigamos como, enquanto formadores, podemos, ainda
que de forma timida, abalar as estruturas estruturadas deste habitus, para que os
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professores (res)signifiquem sua pratica pedagodgica vislumbrando outras possibilidades de
abordagem dos contetdos, que superem a ldgica reprodutivista. Nossas discussdes
alinham-se aos trés pontos de partida adotados por Fuglestad et al. (2010), que se referem
a que o trabalho com professores ndo deve prescrever aos professores o que fazer, mas
requer que se estabeleca um didlogo em que sejam respeitados diferentes pontos de vista.
Para isto, é fundamental considerar o contexto e a cultura do ensino escolar, segundo ponto
destacado pelos autores. Por ultimo, ter em mente que o ensino é um empreendimento
complexo, e a introducéo de tecnologias digitais nas salas de aula, pelos professores, torna-
0 mais complexo.

Ao considerar o contexto e a cultura de sala de aula, Fuglestad et al. (2010) destacam
a problematica que se encontra ao buscarmos transcender a especificidade das escolas de
cada pais, pois, em geral, a consideramos como algo que se entrelaga ao invés de rodear
0 ensino e, assim, deixamos de considerar que os artefatos fazem parte da cultura. Cole
(1996, apud FUGLESTAD, et al., 2010) lembra que aquilo que as pessoas fazem em seu
cotidiano envolve uma multiplicidade de artefatos coordenados que medeiam suas atitudes
e crencgas, suas interacdes sociais e suas acdes no mundo nédo-humano, que corrobora
com Feenberg (2004), quando afirma que o que nos define enquanto humanos néo séo
apenas nossas crencas e acdes, mas os instrumentos que utilizamos. Ainda neste sentido,
Vieira Pinto (2005) esclarece que o desenvolvimento da tecnologia acompanha o
desenvolvimento da humanidade, pois € o homem que cria a tecnologia.

Ao utilizarmos novos artefatos no ensino, como recursos digitais, que ndo seja de
forma periférica, ou de modo que promova mudancas na abordagem dos conteudos, é
necessario estabelecer uma nova cultura de sala de aula, em que as praticas sejam
coordenadas e planejadas com esses artefatos. Fuglestad et al. (2010) evidenciam que ha
muitas pedagogias, muitas coisas que um professor pode fazer, e muitas coisas que um
professor pode usar. Mas, quais recursos estes professores usam e como 0s usam, estao
intrinsecamente ligados ao contexto e a cultura que, em nosso entendimento, se entrelaca
ao habitus professoral, constituido e reconstruido a partir das estruturas estruturantes que
modificam a estrutura estruturada dos professores. Entdo, € fundamental que se considere
a complexidade da introducéo de recursos tecnolégicos digitais na pratica de professores
e como isto afeta todos os niveis de atividade da sala de aula.

Valente (1993) diferencia dois usos diversos, que podem ser depreendidos pelo
professor em relacdo ao uso do computador. O primeiro deles refere-se ao computador
como maquina de ensinar; ou seja, aquele em que o computador passa a ser apenas um
recurso inserido em uma aula tradicional, na qual o aluno continua a reproduzir uma
sequéncia de comandos pré-estabelecidos, trabalhando com exercicios de reprodugéo. O
segundo esta relacionado a fazer uso inteligente do computador, traduzido por Valente
(1993) no seu uso como ferramenta de ensino, em que o aluno aprende junto com o
computador, mesmo ensinando o computador. Nesta forma de utilizacdo do computador, 0
aluno passa a interagir com a maquina para que execute tarefas propostas pelo aluno, em
gue o computador passa a atender aos interesses do aluno.

Como uma possibilidade de que esse uso se concretize, Valente (1993) discute o
uso da linguagem Logo de programacéo. A linguagem Logo permite que, por meio de uma
linguagem simples, o aluno consiga fazer construgdes no computador. Atualmente, o
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Scratch possibilita utilizar essa linguagem de maneira mais simples, dinamica e atrativa,
pois, diferente da Logo, apresenta os comandos e conectivos necessarios para construir
animacoes, jogos e simulagdes de situacdes separados por blocos.

Da mesma forma, objetos educacionais disponibilizados virtualmente podem,
dependendo do encaminhamento que o professor propor, constituirem-se em importantes
ferramentas de ensino. Atualmente encontram-se disponiveis, virtualmente, inidmeros
repositérios de conteddos educacionais como, por exemplo, o Banco Internacional de
Objetos de Aprendizagem (BIOE) e o eduCAPES, que podem ser empregados de
diferentes formas na aprendizagem.

Entdo, por meio da analise de propostas que os professores/doutorandos na area de
ensino de Ciéncia e Tecnologia elaboraram com estes recursos, Scratch e objetos
educacionais, investigamos o habitus professoral no que se refere a insergcéo de tecnologias
digitais no processo de ensino, a fim de que o aluno assuma papel ativo em sua
aprendizagem. E enquanto formadores, podemos, ainda que de forma timida, abalar as
estruturas estruturadas desse habitus para que (res)signifiguem sua pratica pedagogica
vislumbrando outras possibilidades de abordagem dos conteudos, que superem a logica
reprodutivista. O contexto e 0s pressupostos metodolégicos de nossas analises estao
detalhados na secdo que segue.

Contexto e pressupostos metodolégicos

As intervengdes e investigagdes foram realizadas durante uma disciplina relacionada
a Tecnologia no ensino de Ciéncia de um programa de doutorado. As aulas foram norteadas
por referencial tedrico embasado em Vieira Pinto (2005), Feenberg (2004), Moreira (2012,
2014), Valente (1993, 1997, 1999), Moran (2014) e experiéncias avaliativas de tecnologias
na educacao (2016).

A fim de garantir a confidencialidade da identidade dos participantes, eles foram
identificados, neste trabalho, pela letra da area de concentracdo de sua formacdao inicial,
por exemplo, Fisica (F), seguido de um algarismo que os diferencie, (F1, F2). Os
académicos eram todos professores, atuantes em sala de aula, na Educacéo Basica ou
Ensino Superior, conforme especificado no Quadro 1.

Quadro 1 - Area e grau de atuacéo dos professores que cursam a disciplina de doutorado

Area Atuacio

Educacéo Basica | Ensino Superior
Matematica - M1, M2, M3
Fisica F1 F1
Quimica Q1 -
Pedagogia - P1
Educacao Fisica EF1, EF2 EF2
Informética 11 11,12, 13
Ciéncias Biolodgicas | B1 B2, B3

As aulas ocorreram em 15 encontros de 4 horas cada, com discussdes teoricas,
elaboracdo, apresentacdo e debates de tarefas com tecnologias digitais. Dentre estas
tarefas realizadas, selecionamos duas que serdo elementos de analise neste trabalho. A
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primeira delas foi realizada em dupla, utilizando o Scratch; e a segunda tarefa foi realizada
individualmente, utilizando um objeto de aprendizagem, preferencialmente do Banco
Internacional de Objetos Educacionais! (BIOE). Ambas foram elaboradas com contelido
escolhido pelos professores em que deveriam considerar a série em que seria desenvolvida
a tarefa, o objetivo a ser atingido, e o papel do professor e do aluno durante o
desenvolvimento da tarefa em sala de aula. Posteriormente, estas tarefas foram
socializadas e debatidas na disciplina do doutorado, buscando identificar contribuices
potenciais para que o computador pudesse ser utilizado como ferramenta de ensino
(VALENTE, 1993).

O conjunto das analises realizadas, contrapondo os objetivos de cada uma das
tarefas propostas ao papel do aluno (ativo ou passivo quanto a construcdo do
conhecimento) e do professor (como quem transmite o conhecimento ou media e
problematiza para que a aprendizagem ocorra), explicitado pelos professores em seus
textos, junto com os discursos revelados por eles durante a explanacao e discussao de sua
proposta de tarefa, possibilitou identificar como os professores concebem a insercao de
tecnologias digitais no processo de ensino. A partir das mudancas apresentadas, ou nao,
pelos professores quanto as suas percep¢des na primeira tarefa (referente ao Scratch) e
na segunda, em relacdo aos objetivos propostos e aos papeis desempenhados pelo
professor e pelo aluno em seu desenvolvimento, a partir da nocao de habitus professoral,
inferir se, enquanto formadores de professores, podemos contribuir para que eles reflitam
guanto as possibilidades da insercédo da tecnologia no processo de ensino, que favorecam
para que o aluno assuma papel ativo em relagéo a sua aprendizagem.

Na préxima se¢do apresentamos e discutimos os principais resultados da pesquisa,
embasados no planejamento dos professores/doutorandos e nas discussdes durante as
apresentacoes.

Tecnologias e o habitus professoral

Sintetizamos os dados referentes a tarefa proposta pelos professores com o uso do
Scratch, quanto as duplas formadas pelos professores, a série, o conteudo, disciplina,
objetivo da tarefa, papel do professor e do aluno para a qual a tarefa foi proposta no Quadro
2.

! Pode ser acessado em: <http://objetoseducacionais2.mec.gov.br/>. O repositério disponibiliza objetos
educacionais de acesso publico, em varios formatos e para todos os niveis de ensino.
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Quadro 2 - Sintese dos dados dos trabalhos do Scratch

p* A* C* D* Objetivo(s) Papel do professor Papel do aluno
° Compreender as principais | Solicitar tarefas, explicar o Problematizar,
£ o etapas do ciclo do conteudo, compartilhar organizar e aplicar o
2 g nitrogénio e a sua informagoes. conhecimento - trés
- "” -_g 4 $ | importancia para os seres momentos
(O 29| g Lé’ 'g» é Vivos e para o meio pedagogicos.
~ | 88| 55| 55| ambiente.
m m=2| Oo| mCO
Apresentar a ferramenta Obter atencao, informar o objetivo, | Desenvolver um projeto
o de programacao visual por | estimular a lembranca do com o Scratch.
o © meio de blocos Scratch. aprendizado anterior, apresentar o
g 2 R estimulo, fornecer orientagcéo de
N 02l & aprendizado,
5| 28| & obter desempenho, fornecer
£g| 8 3| & feedback, avaliar o desempenho,
o é c%- § = E aumentar a retengé@o e a
- = transferéncia.
Lembrar-se das letras do Orientar e acompanhar os alunos Através do computador,
° alfabeto e saber nomea- em laboratério de informatica. digitar letra por letra,
o ' las. associando @magem e
. -g, 86 .g sons. Repetlr as
o> nwol B palavras ouvidas.
50| S8| 8
o | 4| 8% 2
Desenvolver uma tarefa Problematizador/ mediador. Criar questdes,
_E investigativa sobre padrbes hipéteses, levantar
@ g numeéricos, intervalos e conjecturas, em que o
N '-“ * k= sequéncias. aluno cria seu proprio
= ool ® £ caminho.
o g3o| © 3
= o © <
= =T =
oS Compreender a Problematizar, com os estudantes, | Participar da proposta
o© -% diversidade de a importancia do processo de do professor, realizar a
3 % organismos, identificar classificacdo; contextualizar a leitura do texto,
o Em diferencas e semelhancas | evolucgéo dos critérios de elaborar uma linha do
% @ g S entre organismos, classificacao dos seres vivos; tempo, organizar a
i % oo diferenciar os critérios para | realizar, junto com os estudantes, a | classificacéo dos 5
= 3 2| © a classificagé@o nos reinos, | construcdo de uma linha do tempo. | Reinos e 3 Dominios no
8 23| 2@l 8 | caracterizar os cinco Jogo elaborado no
- f S| c®8| o reinos, caracterizar os trés Scratch.
@ | RREOI @ dominios.
Resgatar conceitos da Mediador. Buscar respostas as
Fisica envolvidos em Mais a frente, entretanto, questdes por meio da
._g S difergntes tipos de o destacam: “apos trabalhar com os simulacao apresentada
% o ,g njomeentos, _dt_asm|st|f|car _conteudos, procurar responder, no Scratch.
S GE) OE) situacdes cotldlarlas, juntamente com os educandos, as
- £ LS _g enfatizar as relacdes, questdes inicialmente levantadas”,
i 2 S g NG classificar os diferentes passa a interferir de forma muito
- w © = tipos de colisdes. direta nas respostas as questoes.
Fixar contetdos Conceituar o contetido proposto, Absorver os contelidos
ol o apresentados, estimular o apresentar exemplos e elaborar e apresentar suas
o ° 2 ’% ra_ciocinio~légico, gntender ques@c”)_es para fixacdo. Na correcdo | vivéncias no assunto.
u £ =N % S 8| alimentacdo saudavel e da atividade, debater o assunto,
L c®| S 5| © 2| qualidade de vida. dando, aos alunos, oportunidade
w W= o5 Wi de opinar.
Conhecer e aplicar o Mediar e estimular a comunicagdo | Construir o
= conceito de Plano (os conceitos) matematica, conhecimento sobre o
= ol 8 Cartesiano. utilizando-se de diferentes recursos | Plano de Coordenadas
g S| 8 de ensino e aprendizagem. Cartesianas.
© 28| ol E
= =T| 20| ©
“ 25 © EIRE
o WiL| oo o =

*P= Professor; A=Ano; C=conteudo; D=Disciplina.
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Estes dados (Quadro 2) revelam que, quanto aos papeis do professor e do aluno no
desenvolvimento da tarefa, apenas duas duplas (M1-M2 e B1-B3) evidenciaram o papel do
professor como problematizador do conteudo, a fim de que os alunos busquem respostas
para compreender o contetdo proposto. Da mesma forma, o papel do professor como
mediador do conhecimento foi citado por duas duplas (I13-F1 e P1-M3). Entretanto, ao
analisarmos as caracteristicas apontadas por estas duplas, quanto ao papel do professor,
observamos que, para eles, a mediacdo ocorria apés a explicacdo do conteudo e, neste
sentido, referia-se a orientar os alunos na realizagdo dos exercicios seguintes, e ndo a
mediar a sua aprendizagem que, nesse caso, para aqueles que elaboraram a tarefa,
segundo seu relato durante a apresentacdo e discussdo da tarefa, ocorre durante a
explicagcéo do professor.

As demais duplas (B2-Q1, EF1-EF2 e 11-12) apresentaram, em relagdo ao professor,
papeis relacionados a transmissdo e organizacdo do conhecimento. Entretanto, uma das
duplas (B2-Q1) citou que o papel do professor € de explicar o contetdo e se refira ao papel
do aluno de problematizar, organizar e aplicar o conteudo, referenciando os trés momentos
pedagdgicos de Muenchen e Delizoicov (2014) 2. Isto é contraditério, e gerou
guestionamentos durante as discussdes sobre o desenvolvimento das tarefas quanto a
possibilidade de o aluno problematizar o conteudo, se este for apresentado de forma
explicativa pelo professor. As duplas justificaram isto citando a necessidade de uma
interferéncia maior do professor, inicialmente.

A dupla de professores I1 e 12 apresentou dois trabalhos, alegando que se sentiram
privilegiados em relacdo aos demais académicos, por serem ambos da informatica, e o
trabalho estar relacionado a programacdo. Porém, verificamos diferencas no
encaminhamento dado por cada um dos professores da dupla a tarefa. Enquanto 11 propés
a construcao de um projeto no Scratch aos alunos de um curso técnico em informatica, 12
forneceu a construgéo pronta para as alunas do curso de Pedagogia, para que elas apenas
manipulassem uma constru¢cao no Scratch. Isto porque, segundo 12: “Certamente as alunas
da Pedagogia ndo conseguiriam programar, mesmo no Scratch”. Quando questionados
sobre esta certeza, alegaram o curto prazo para o desenvolvimento da tarefa com estas
alunas, dado que I1 havia desenvolvido a tarefa com os alunos do curso técnico em
informética, 12 também sentiu necessidade de desenvolvé-la com as alunas do curso de
Pedagogia. Salientamos que, nas orientacdes para a elaboracdo do trabalho, ndo foi
solicitado o desenvolvimento da tarefa com os alunos a que foi proposta a tarefa.
Entretanto, outros professores, durante as discussdes, quando apresentaram sua tarefa na
disciplina, salientaram que, ou desenvolveram a tarefa com seus alunos, ou que ainda
desenvolveriam para verificar os resultados quanto ao desempenho deles ao realiza-las.
Salientaram que se sentiram desafiados a realizarem a tarefa e, no final, sentiram-se
realizados com o resultado do trabalho.

2 Os trés momentos pedagdégicos de Muenchen e Delizoicov (2014) englobam uma problematizacéo inicial,
em que sao apresentados problemas ou contextos a fim de que os alunos se envolvam com o tema. O
segundo momento é definido pela organizacdo do conhecimento, quando os alunos devem, sob orientagao
do professor, relacionar a problematizacdo inicial ao conteddo estudado. Por fim, ocorre a aplicacdo do
conhecimento, quando o aluno busca responder a problematizacao inicial aplicando o conhecimento estudado
(MUENCHEN; DELIZOICOV, 2014).
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A fim de verificar se as discussdes realizadas na disciplina sobre as tarefas
desenvolvidas pelos professores/académicos abalaram a estrutura estruturada de seu
habitus professoral, continuamos as discussfes referentes a tarefa planejada no BIOE,
cujos tépicos principais foram sistematizados no Quadro 3.

Quadro 3 - Sintese dos dados dos trabalhos do BIOE

pP* | A* C* D* | Objetivo(s) Papel do professor Papel do aluno
o Compreender a Problematizar a Participar da
% = ° importancia de uma importancia de uma problematizacao
W % W alimentacdo saudavel | alimentacéo saudavel e | proposta, realizar
= g9 a como fator de saude e | orientar os alunos. pesquisas e tarefas
es z S 'S | qualidade de vida. para atingir o
a | I35 EZ | @ objetivo.
m o L <Wn (@)
Compreender a Problematizar o Aplicar o
' 3 s « evolucéo da espécie conteddo e organizar o | conhecimento - trés
e ,E 2 5 © 2 humana a partir das conhecimento. momentos
~ | 823 | SE | 5 | suasrelagdes (MUENCHEN;
@ | owW= | WT | @ | fogendticas. DELIZOICOV, 2014).
o Compreender os Problematizador do Responder questdes
% mecanismos basicos | conteldo. propostas a fim de
I da hereditariedade, compreender o
- 8 ® | de expresséo e conteddo.
gL @ 2 | transmisséo de
m | B @ S | caracteres
m | == O @ | hereditarios.
o Compreender os Problematizar o Aplicar conhecimento
% conceitos envolvidos conteudo e organizar o | - trés momentos
S com a interferéncia conhecimento. (MUENCHEN;
- das ondas e suas DELIZOICOV, 2014).
2.9 3 g | implicagdes em
- | Z0 2 @ | fendmenos do
L &= o L | cotidiano.
Desenvolver uma O professor tem o O aluno tem o papel
tarefa mediada pelas | papel mediador do de autor no processo
-.g tecnologias digitais, processo de de construcdo do
§ incentivar o espirito aprendizagem do conhecimento,
o critico e de aluno. responsavel pelas
g e investigacédo, usar simulacfes e
W 3 8 | dados experimentais decisdes frente ao
| o @ | ou observacionais e uso do software.
% ’§ 5 fazer ajustes
— ; 5 G aproximados a
= N = = funcdes elementares.
Classificar Desafiar os estudantes, | Explorar; levantar,
quadrilateros, estimular o espirito formular e testar
diferenciar critico e a investigacdo, | conjecturas;
= guadrilateros encorajar a trabalhar Identificar
c convexos de em equipe, apoiar o similaridades e
g guadrilateros nédo trabalho, avaliar o diferencas; discutir
S g convexos, desempenho, incentivar | com os colegas;
5 3] 8 | Identificar as o raciocinio questionar;
L © © | potencialidades e matematico, promover | refletir e argumentar
,E S g restricdes do objeto reflexdes. matematicamente.
o 2 g T | educacional
= | U o = | apresentado.
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Conhecer a funcédo do

Mediar e estimular os

Construir o

o [] . . .
g S 1° grau e suas conce|t9§ de conhec!merlto a partir
S o ol &3 *g aplicacbes. matematica. da§ _apllcagoes
c = 5 S5 % praticas
g °, 5 % I — apresentadas.
Conceituar pilha e Explicar, exemplificar, Organizar e aplicar
eletrélise a partir de realizar aula conhecimento - trés
' 8 & 8 suas semirreagoes, experimental, momentos
e .E o ‘8«'% k= relacionando-as as apresentar video. (MUENCHEN;
o ;‘5 2 3|3 = 5 suas aplica¢des no DELIZOICOV, 2014).
O |aw= x5 | O | oidiano.
© Contextualizar llustrar, por meio de Discutir o que é
2 " .S qgglidage de vida e a | midias digitais (video), qualidade de vida
- g L‘f utlllz.agao de 0 assunto; (focc_) em uso de
o < o) o | medicamentos, instigar os alunos a medicamentos) a
T 1 o % ® | conscientizar sobre os | tentar conceituar partir do video
. § ; b= L2 § efeitos do uso qualidade de vida com | exposto,
L S 2 g B excessivo de exemplos praticos. contgxtuallzar .
~ medicamentos. gualidade de vida.
Apresentar os Contextualizar o Interagir com o
° . fundamentos do futebol; conceif[uar 0 professor, discutindo
o S o | futebol, fundamento drible, e apresentando suas
‘D © 3 I_% contextualizando este | explorar o video como vivéncias do assunto.
G % % o esporte de grande objeto educacional.
S % % S ‘§ relgvanua em nosso Mediador de um debate
N =l i @ S pais, destacan(_jo 0 entre os alunos.
L o 3 55 S fundamento: drible.
L o LWL LL L L
Apresentar, aos Explicar o que é a Desenvolver um
estudantes, a Sequéncia Fibonacci; programa em
sequéncia Fibonacci aplicar esta Sequéncia; | linguagem de
° por meio da explorar a logica Programacéo C para
b ) simulagéo Fibonacci matematica; implementar a
g ©9 2 § Mountain Matra Meru. | implementar a sequéncia Fibonacci,
] o< S8 sequéncia em um vetor; | que deve receber a
'; 5 L e % fg implementar a guantidade de linhas
€5 8 % 52 sequéncia em uma e apresentar a
o 2g 5o e % matriz. sequéncia Fibonacci
= w v O a o o na tela.
Compreender a teoria | Motivar e incentivar as | Elaborar mapa
sobre mapas discussdes. Apresentar | conceitual sobre o
o conceituais, aprender | a ferramenta seu conceito de
o ,g .g .g ol @ cons_trui_r mapas CmapTools. _tecn_ologia € 0 uso
T 5 " & @) conceituais, inteligente na
% -Cc? <8 g § compreender 0s educacéo.
N o, @ g 5 © 3 d|ferentgs usos da
= © | F W tecnologia.
Demonstrar o Apés a discussao sobre | Compreender o
comportamento 0s conteldos para esta | conteudo relacionado
dindmico de um aula, apresentar a e relaciona-lo com
._g 2 circuito; visualizar ferramenta e uma aplicacéo
§ 5 &:) valores de tenséo e d,en_"nonstrar, de maneira préﬂczi\, absorvendo o
S T 5 cprren_te de_forma raplc_ia, seu conteudo_de forma
c S5 8 dindmica, simulando a | funcionamento. satisfatoria.
- u% (% % & realidade de um
- circuito RC.
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Compreender Mediar o conhecimento, | Explorar os conceitos
o diferentes formas e estimulando a e critérios de
% = lg oo critérios de comunicacao e a classificacdo de
W % <8 bl § classificacdo de argumentacao, de. elgmgntos. 'Construir
= Lo g © elementos. acordo_com conceitos e crltérl_qs validos de_
28 @< d £ conhecimentos classificagdo a partir
o | 35 ST § & matematicos. de objetos
i Ocg = manipulaveis.

*P= Professor; A=Ano; C=conteudo; D=Disciplina.

Como podemos verificar, no quadro 3, o papel do professor como problematizador e
desafiador durante o desenvolvimento das tarefas foi assumido por cinco dos professores,
B1, B2, B3 e F1. E o papel do professor de mediador, por trés, M1, M3 e P1, enquanto seis
professores, EF1, EF2, 11, 12, 13, M2 e Q1, apresentam, ainda, indicios do papel do
professor como aquele que deve explicar o conteudo. Isto ocorreu, mesmo que as
discussbes das tarefas tenham revelado, pelas argumentacdes dos professores, que
durante o desenvolvimento da tarefa, o professor deve mediar a aprendizagem com
tecnologias para que o uso inteligente do computador ocorra (VALENTE, 1993).

O professor B1 relatou ter desenvolvido a tarefa com seus alunos e obtido bons
resultados, visto que seus alunos envolveram-se na tarefa e conseguiram atingir 0s
objetivos propostos. 11 destacou que sempre desenvolve, com os alunos, as tarefas
realizadas na disciplina; e 12 afirmou estar “copiando as aulas da disciplina do doutorado
em suas aulas com a Pedagogia”. Estes relatos, junto as mudancas explicitadas quanto ao
papel do professor no desenvolvimento das tarefas, sdo indicios de que os professores
refletiram em relacdo a forma como a tecnologia € inserida em sua pratica. Fuglestad et al.
(2010) destacam que um dos problemas ao trabalhar com professores é desenvolver
praticas em que os artefatos introduzidos nos cursos de formacdo de professores sejam
utilizados além deste contexto. Buscamos superar tais questdes, ao propor que 0S
professores elaborassem tarefas que satisfizessem suas necessidades, de acordo com sua
disciplina, alunos e condigbes estruturais da escola. E em segundo momento,
problematizando estas questdes, discutindo as tarefas por eles propostas. Neste momento,
compreendemos serem muitos seus anseios, e também angustias, pois a intencéo e desejo
de mudancas na pratica, muitas vezes, encontram barreiras bastante fortes ao se
depararem com um sistema de ensino contraditério. Por um lado, este sistema anuncia a
necessidade de mudangas nos meétodos de ensino, mas os inviabiliza por outro, ao
submeter o curriculo a rigidez de contetdos elencados a serem seguidos rigorosamente, e
gue seguem padrdes de avaliacdo ainda mais rigidos. A isto soma-se 0 sucateamento dos
equipamentos disponiveis nas escolas, quando existentes, que impede o desenvolver
tarefas em ambientes virtuais ou com uso de softwares. Neste contexto, os professores
expuseram sua angustia frente a responsabilidade que tém em relacdo a seus alunos,
assumindo ser sua funcao, ao verificarem que os alunos néo estéo tendo bom desempenho,
buscar formas para superar o problema. Isto denota que séo reflexivos quanto a sua
profisséo e que percebem que ela estd em desenvolvimento constante.
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Consideracdes finais

Nossa investigacdo revela que a cultura da sala de aula ainda € a de transmitir
conhecimento e ndo de problematizar questfes, de forma que o aluno busque respostas a
problemas. O habitus professoral é constituido a partir do que o professor vivencia em sua
pratica, de maneira que suas experiéncias, bem ou mal sucedidas, facam com que a
estrutura estruturante abale a estrutura estruturada e, assim, o habitus professoral se
modifique. Neste sentido requer-se, para que as tecnologias digitais incorporem o habitus
professoral, praticas que proporcionem experiéncias bem sucedidas ao professor.

Dentre as dificuldades na inser¢éo das tecnologias digitais a pratica do professor em
sala de aula, ainda prevalece a falta de recursos para o desenvolvimento de tarefas
apoiadas no computador, além do engessamento do sistema de ensino, que inviabiliza
mudancas na abordagem dos conteudos. Isto porque a insercdo de tecnologia traz
alteracOes epistemologicas ao contetudo envolvido e as premissas pedagoégicas, que
podem ser bastante diferentes daquelas que estdo subjacentes as praticas usuais do
professor. Ao considerarmos os artefatos constituintes fundamentais da cultura, sua
insercdo bem sucedida em qualquer nova prética implica, necessariamente, mudangas
culturais (FUGLESTAD et al., 2010).

No contexto da pesquisa, todos eram professores, embora cinco estivessem
afastados de suas atividades em sala de aula para cursar o doutorado. Entretanto, todos
os demais (nove) continuavam atuando em sala, citando constantemente que, apesar das
dificuldades quanto a disponibilidade de recursos tecnoldgicos apropriados, sempre que
viavel, desenvolviam as tarefas elaboradas na disciplina com seus alunos. Isto revela a
disposicdo destes professores para inserirem tecnologias digitais as suas praticas.
Enquanto formadores buscamos, por esse Vviés, que as estratégias de uso de tecnologias
digitais fossem construidas junto com estes professores e que, assim, se percebessem
autores e ndo apenas atores das tarefas que desenvolviamos.

Como destacado por Fuglestad et al. (2010), ndo podemos assumir que 0S
significados que construimos em nosso micromundo sejam transparentes para o professor,
pois ele construira seus préprios significados, influenciado por suas experiéncias e crencas
passadas, bem como suas interagcdes com esses objetos. Fuglestad et al. (2010) destacam,
também, duas nocdes de génese instrumental, ou seja, do processo pelo qual os artefatos
transformam-se em instrumento: para 0 eu e para 0 contexto em que € empregado. Para
0s autores, a primeira dire¢do, a instrumentacéo, envolve o pensar pela ferramenta, em que
sua integracdo ocorre por meio da construgcao de esquemas de acdes instrumentadas, que
favorecem a estrutura cognitiva do individuo. O segundo, instrumentalizacao, refere-se a
moldar a ferramenta, bem como ajustar suas funcionalidades e recursos para usos
especificos. Assim, para qualquer pessoa, o artefato torna-se um instrumento a medida que
ele desenvolve um conjunto de esquemas associados ao seu uso, permitindo que o artefato
seja apropriado e integrado as suas praticas (FUGLESTAD et al., 2010). Neste contexto,
0s autores destacam que, ao trabalhar com professores, o processo de génese instrumental
€ particularmente complexo, pois os artefatos tornam-se instrumentos nas suas praticas
didaticas. Entretanto, cabe lembrar que as praticas vivenciadas pelos professores sao
inUumeras e dependem da forma como cada um as interioriza (confronta essa pratica com
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as experiéncias anteriores). Enquanto formadores, ndo temos controle deste processo, mas
€ nossa responsabilidade promover praticas que favorecam experiéncias culturais e
tedricas que favorecam experiéncias com tecnologia de autoria destes professores, que
Ihes permitam participar de todo o processo de planejamento da tarefa, e ndo apenas do
seu desenvolvimento em sala de aula.

Nossa experiéncia analisada neste trabalho mostra que envolver o professor em
todas as etapas do processo de planejamento de tarefas com uso de tecnologia colabora
para que incorpore a tecnologia a natureza do ensino em sala de aula, ou seja, ao seu
habitus professoral. Isto porque, ao elaborar uma tarefa com uso de tecnologia, o professor
percebe que consegue planejar e realizar uma tarefa com tecnologia. Na tarefa utilizando
o Scratch isto pode ser verificado, na qual, com excecao de dois professores, os demais
(doze) ndo conheciam o recurso, mas ao final, relataram que superaram um grande desafio,
gue |Ihes proporcionou satisfacdo pessoal e profissional. Com o aumento deste senso de
propriedade sobre o recurso, sendo autores das tarefas, os professores revelaram-se mais
seguros para o utilizarem em sala. E ao compreenderem o objetivo das tarefas a sua
formacé&o, comecaram a vislumbrar outras possibilidades de tarefas a serem realizadas com
tecnologia em sala de aula, desprendendo-se do papel do professor como aquele que
transmite conhecimento. Salientamos que mudancas que afetem o habitus professoral
dependem da significacdo das experiéncias vivenciadas por cada professor, que permitam
gue ele vislumbre resultados positivos ou além daqueles esperados. Entretanto, promover
formacOes de professores que potencializem a participacéo do professor em todas as fases
de desenvolvimento de tarefas com o uso de tecnologias favorece que adquiram mais
propriedade das tarefas e ferramentas a serem utilizadas e, assim, que se torne mais
natural o desafio de ser agente ativo no processo de criacdo de novas culturas de praticas
gue aproveitem as possibilidades das tecnologias digitais.
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