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Competéncia tecnoldgica em foco: a pratica de ensino
com apoio de ambientes virtuais

Luciana de Oliveira Silva’
Universidade Federal de Minas Gerais
Belo Horizonte, MG, BR

Resumo

Este recorte de uma pesquisa de doutorado tem como objetivo geral investigar possibilidades de construcio de
abordagens colaborativas no/do meio virtual, contribuindo para o desenvolvimento da competéncia tecnolégi-
ca do professor em formagdo, bem como a funcionalidade desse espago como um locus de reflexdo dialogada
entre professores em formacdo e como recurso pedagdgico na realizagdo do estagio supervisionado. A Teoria
da Complexidade é adotada para analise dos dados, complementada pelo conceito de competéncia tecnologica
(KRUMSVIK, 2008, 2011). Trata-se de uma pesquisa de natureza qualitativa e de orientagdo etnografica virtual
(HINE, 2000).0s dados obtidos por meio das intera¢des online entre dez professores em forma¢io na FALE/
UEFMG, pelas notas de campo da pesquisadora e por um questionario revelam, dentre outras coisas, que o AVA
apresenta as bases necessarias para que ele possa ser considerado um ambiente bem-sucedido de construgdo do
conhecimento, favorecendo a interagio, a construgio coletiva e a reflexao.
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Focus on digital competence: teaching practice
with virtual environment support
Abstract

This paper, a fragment of a doctorate research, aims at investigate possibilities for building collaborative
approaches to/ from the virtual environment, contributing to the development of teacher in training technological
competence as well as the functionality of this space as a locus of reflection among teachers in training and as
an educational resource for the supervised training. Complexity Theory guides the investigation, together with
the concept of Digital Competence (KRUMSVIK, 2008, 2011). The study has a qualitative nature, adopting the
virtual ethnography principles (HINE, 2000). Data collected from online interactions among ten pre-service
teachers in a course at FALE/UFMG, from the researcher’s notes and from a questionnaire show, among other
things, that the virtual learning environment has the necessary basis for knowledge construction, creating good
space for interaction, collective construction and reflection.
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Introducao

Os educadores do século XXI precisam ressignifi-
car o processo de aprendizagem e estimular os apren-
dizes no engajamento em um trabalho coletivo e co-
laborativo. Para isso, é necessaria a formagdo de um
profissional que aborde as tecnologias de informacao
com precisao pedagogica, tomando decisdes e desen-
volvendo a autonomia em relacdo ao proprio processo
de crescimento profissional e construgdo do conhe-
cimento ao longo de toda a vida (SILVA, 2013). Para
isso, segundo a autora, a formagéo de professores, com
énfase no momento do Estdgio Curricular Supervisio-
nado (ECS), deve abordar novos elementos essenciais
que fomentam a aprendizagem, e deve ser voltada
para a preparagdo de profissionais que tenham habi-
lidades colaborativas e uma competéncia tecnologica
desenvolvida, ndo s6 para lidar e atuar no meio digital,
mas também para tomar decisdes criticas e coerentes
sobre a inser¢ao tecnoldgica em seu programa de ensi-
no, com apoio do governo, da escola e da comunidade.

Com o exposto acima em mente, esta pesquisa foi
concebida como uma tentativa de envolver o professor
em formagao em um espago virtual que contemplas-
se tanto a pratica quanto a reflexdo sobre essa pratica.
Diante disso, o trabalho tem como objetivo geral in-
vestigar possibilidades de constru¢ao de abordagens
colaborativas no/do meio virtual, contribuindo para o
desenvolvimento da competéncia tecnolégica do pro-
fessor em formagao, bem como a funcionalidade des-
se espago como um Jocus de reflexdo dialogada entre
professores em formagdo e como recurso pedagogico
na realizagao do estagio supervisionado. Ressalto, aqui,
que esta pesquisa ndo contempla a atuagao de professo-
res em formacdo durante o Estagio Curricular Supervi-
sionado oficial do curso de formagdo. As condi¢des da
coleta de dados representam um momento simulado de
pratica de ensino e estagio, que estd representado, neste
trabalho, na forma de uma disciplina que demandou a
atuacdo dos professores em formac¢do em uma escola de
Ensino Fundamental.

Sdo objetivos especificos desta pesquisa: a) iden-
tificar as potencialidades do AVA como espago para

interacao reflexiva significativa entre professores em

formagao, na perspectiva da Aprendizagem Situada; b)
analisar o desenvolvimento da competéncia tecnoldgi-
ca do professor em formacao, na perspectiva da Teoria
da Complexidade.

1. Panorama tedrico da pesquisa

A concepgao epistemoldgica central deste recor-
te de uma pesquisa de doutoramento é a ciéncia da
complexidade. Ha o apoio, também, numa perspectiva
transdisciplinar, de teorias que pudessem corroborar
a visao da pesquisadora de ensino e aprendizagem no
meio virtual e de formagao docente, e que pudessem
oferecer instrumentos para conduzir a andlise. O domi-
nio tedrico é complementado pelo conceito de compe-
téncia tecnoldgica (KRUMSVIK, 2008, 2011).

1.1 O paradigma da complexidade

Silva (2013) afirma que o vocébulo “complexida-
de” deriva de cum e plectere e significa “que circunda ou
abraga”. A ideia subjacente ao termo, segundo a autora,
leva-nos a algo entrelagado, tecido juntamente ou com-
preendendo diversos elementos”. Usado inicialmente na
fisiologia, no século XVIII, ele apareceu na psicanalise,
na psicologia e na medicina no inicio do século XX,
quando pesquisadores dessas diversas areas perceberam,
em seus estudos, que havia mais do que uma estrutura
puramente linear nas relacdes diversas. Silva (2013) afir-
ma que ele “perturbou” grandes nomes dessas discipli-
nas, que buscaram maneiras de entender porque alguns
fendmenos nao podiam mais ser explicados a partir de
uma visdo reducionista de investigacdo. Esses fenome-
nos passaram a ser entendidos como sistemas, vistos em
forma de redes, organizados em multiplos niveis.

Sistema, do grego synhistanai (colocar junto), é de-
finido por Bertalanfty (2008) como um conjunto de ele-
mentos em interacdo. Entender as coisas em sistemas é
o mesmo que contextualiza-las e estabelecer a natureza
de suas relagoes (CAPRA,1996). Os sistemas podem ser
fechados ou abertos, segundo Bertalanffy (2008). Sis-
temas fechados sdo considerados isolados de seu am-
biente e nao permitem fazer trocas com o meio em que

estdo localizados. Eles atingem um “estado de equili-
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brio independente do tempo, definido pela maxima en-
tropia e minima energia livre [...], no qual a propor¢ao
entre as fases conserva-se constante” (BERTALANFFY,
2008, p. 167). Os sistemas abertos, segundo o mesmo
autor, estdo fazem trocas com o meio e podem tanto
influencia-lo quanto serem influenciados por ele.

Os sistemas podem ser simples ou complexos. Siste-
mas simples possuem poucos elementos em sua compo-
si¢do, e a relagdo entre esses elementos é simples e direta
(AUGUSTO, 2009). Os sistemas complexos, segundo a
mesma autora, “sdo constituidos de diferentes tipos de
elementos que geralmente e, ndo prioritariamente, se
apresentam em grande niimero, interagem entre si e for-
mam novas estruturas a partir dessas interagoes”

Os sistemas complexos apresentam uma caracteris-
tica essencial, a dinamicidade. Em um sistema complexo
dindmico, os agentes mudam com o tempo, causando
mudangas no sistema e promovendo mais mudangas nas
interagdes subsequentes dos mesmos agentes (LARSEN-
FREEMAN; CAMERON, 2008). A mudanga, bem como
a heterogeneidade, ¢é central a Teoria da Complexidade
(LARSEN-FREEMAN, 2007). Essas autoras salientam
que ela é representada por um movimento de estabili-
dade temporiria, por meio de comportamentos adapta-
tivos, que fazem emergir novos padrdes, em diferentes
niveis e escalas de tempo, que ndo podem ser explicados
pelas ideias reducionistas e cartesianas.

Larsen-Freeman e Cameron (2008) explicam que
as mudangas ocorridas dentro de um sistema alteram a
sua estrutura, enquanto a energia que vem de fora para
dentro provoca uma mudanga adaptativa que mantém
a ordem e a estabilidade. Essas mudancas podem acon-
tecer de forma suave e continua ou podem ser abruptas
e radicais, levando o sistema a um estado de turbulén-
cia. As mudancas radicais, segundo as autoras, levam o
sistema a uma mudanga de fase ou bifurcagéo, gerando
um estado qualitativamente diferente do anterior.

As mudangas ocorrem ao longo do caminho que
o sistema percorre, ou seja, durante a trajetoria desse
sistema. Elas compdem o que Larsen-Freeman e Ca-
meron (2008) chamam de “estados do sistema’”, e cada
mudanga de estado muda seu padrdo de comporta-
mento. Para ilustrar espacialmente essas mudangas, as

autoras usam o exemplo da ‘paisagem topoldgica’ de

Spivey (2007, p. 18, citado por LARSEN-FREEMAN;
CAMERON, 2008), composta de vales profundos, coli-
nas e superficies planas. O movimento do sistema nessa
paisagem vai ser diferente de acordo com a area per-
corrida; ou seja, havera mais demanda de energia em
subidas de colinas ou em descidas a vales mais profun-
dos seguidas da tentativa de escapar desses vales. O ca-
minho percorrido corresponde a trajetdria do sistema.
Larsen-Freeman e Cameron (2008) afirmam que se a
imagem metaférica fosse uma paisagem real, e se con-
siderdssemos uma pessoa percorrendo esse caminho,
terfamos que avaliar quatro parametros para descrever
essa caminhada: elevacdo do vale em relagdo ao nivel
do mar, latitude, longitude e tempo de passagem por
cada ponto. Esses “parametros de controle” descrevem
tanto o sistema quanto as dimensdes de seu espago, e
sdo essenciais para se compreender a mudanca de um
sistema complexo. Se eles forem identificados, segundo
as autoras, é possivel descobrir o que guia o sistema e o
que pode interferir nele.

Ao longo da trajetdria do sistema em uma paisa-
gem, o sistema tende a preferir um caminho ou um
padrdo de comportamento. A essa preferéncia da-se o
nome de estado atrator (LARSEN-FREEMAN; CAME-
RON, 2008). Para ilustrar um estado atrator, as auto-
ras citam o caso de uma pessoa que comeg¢a um novo
emprego. Apos um periodo de mudangas, as coisas co-
megam a se organizar e a vida cai em uma rotina relati-
vamente fixa e que pode nao mudar por algum tempo.
O sistema da pessoa esta, entdo, em um estado atrator.
Kauffman (1993) afirma que um atrator “comparti-
menta” o comportamento de um sistema em pequenas
partes, definindo possibilidades, exercendo uma forga
maior do que o que o sistema suporta para reagir. E a
essa forca que Larsen-Freeman e Cameron (2008) fa-
zem referéncia na analise da paisagem metaférica de
Spivey (2007, p. 17), citado por Larsen-Freeman e Ca-
meron (2008). Segundo essas autoras, o sistema pode
encontrar regides que exercam nele uma for¢a maior,
chamadas de “bacias do atrator”, fazendo com que ele
permanega em sua Orbita ou se instale ai.

Nesta pesquisa, portanto, os Ambientes Virtuais de
Aprendizagem sao percebidos como sistemas, espagos

dinamicos com infinitas possibilidades emergentes.
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1.2 Ambientes Virtuais de Aprendizagem -
AVAs

Termo usado por alguns autores de maneira ampla
e irrestrita, um AVA ¢, de acordo com Dillenbourg et
al. (2002) um espago social de informagao, explicita-
mente representado por elementos que variam de tex-
tos a mundos imersivos de terceira dimensao, onde as
interacdes educacionais ocorrem, com alunos atuando
como atores co-construindo o espago virtual. Esse es-
paco social, segundo os autores, pode integrar todas as
ferramentas do espaco fisico e os dois se sobrepdem,
sem fronteiras, sem separacao (SILVA, 2013).

Esses ambientes de aprendizagem favorecem, se-
gundo Land e Hannafin (2000), a formagdo de comu-
nidades, permitindo a interagdo recorrente, intencio-
nal e consciente entre os agentes, neste caso alunos e
professor. Essas comunidades situam-se em um cenario
rico de ferramentas, signos, modelos, métodos, teorias
e artefatos, permeados por habitos culturais, historia,
regras, leis e procedimentos. Pode-se dizer que, em
uma perspectiva epistemoldgica experiencialista, elas
favorecem o elemento mais importante no processo
de desenvolvimento de um aprendiz: a participagdo
dentro de uma cultura que, para Wittgenstein (citado
por PAIVA, 2010b), constrdi o conhecimento. Garri-
son (2006) corrobora essa ideia quando afirma que essa
participagdo promove, simultaneamente, a constru¢ao
colaborativa do sentido e do conhecimento. Este autor
sugere que essa ¢ a alternativa a pratica escolar tradicio-
nal de transmissdo do conteudo por parte do professor,
ainda frequente no contexto educacional. Para isso, no
entanto, é necessario que a competéncia tecnolégica do
professor seja suficiente para que ele possa tomar deci-

sOes pertinentes em seu espaco de atuacio.
1.3 Competéncia tecnoldgica

A nogédo de competéncia utilizada neste trabalho é
a de Perrenoud, que considera o construto como uma
“capacidade de mobilizar diversos recursos cognitivos
para enfrentar um tipo de situacio” (PERRENOUD,
1999, p. 15). O autor parte do principio de que os seres

humanos se desenvolvem pelas relagbes que estabele-

cem com seu meio, e ele compreende as competéncias
como um efeito adaptativo do homem as suas condi-
¢oes de existéncia, de forma que cada pessoa, de ma-
neira diferente, desenvolve competéncias voltadas para
a resolucio de problemas relativos a superacao de uma
situacdo (SILVA, 2013).

Ala-Mutka, Punie e Redecker (2008) definem
competéncia tecnologica como “o uso critico e con-
fiante das tecnologias de informagdo e comunicagio
para o emprego, aprendizado, autodesenvolvimento e
participacdo na sociedade” (ALA-MUTKA; PUNIE;
REDECKER, 2008, p. 1). Eles consideram evidente a
diferenga entre competéncia tecnoldgica e letramento
digital, uma vez que este ultimo volta-se mais para a
habilidade de acessar os conteudos midiaticos de for-
ma critica para se comunicar de maneira eficiente em
diferentes contextos. Calvani et al. (2008) assumem 0s
dois termos como intercambiaveis, optando por adotar
o termo “competéncia” para alinhar-se ao documento
da Recomendacio Europeia e para estar em consonan-
cia com o termo mais utilizado na literatura atual. Es-
ses autores adotam um conceito de competéncia digital
multidimensional (integra habilidades e competéncias
cognitivas e sociais), complexo (nem sempre medido
por testes simples), interconectado (diferentes compe-
téncias se sobrepdem) e contextualmente sensivel, que
sugere que o individuo seja capaz de explorar situagdes
tecnologicas inusitadas de maneira flexivel, ao mesmo
tempo em que soluciona problemas, compartilha co-
nhecimento e fomenta a autoconsciéncia em relacdo
aos seus direitos e deveres. Esse conceito é multimo-
dal e complexo (SOBY, 2008), uma vez que a midia é
multidisciplinar e evolutiva.

Pesquisadores em diferentes paises, segundo Silva
(2013), estao se organizando em torno da pesquisa e
da construgdo de competéncias tecnoldgicas no intui-
to de favorecer a educacio e investir em uma mudanca
de paradigma, que se faz necessaria no atual contexto.
Podemos citar o estudo de Hampel e Stickler (2005),
citado por Compton (2009), de piramide de habilida-
des para o tutor online'. O proprio estudo de Comp-
ton (2009) propde um novo quadro a partir do modelo
dos autores citados acima, para as habilidades do tutor

online. No entanto, neste trabalho, Silva (2013) desta-



Ilha do Desterro v. 69, n°l, p. 127-140, Floriandpolis, jan/abr 2016 131

ca o exemplo da Noruega, que implementou em 2006
um novo curriculo que elevou o status da competéncia
digital a quinta habilidade basica nas escolas regulares
do pais. Essa informagéao parte de Rune Krumsvik, que
atua em pesquisas sobre a competéncia tecnoldgica do
professor para avaliar a politica educacional do pais e
investigar formas de melhoria e reparos aos pontos fra-
cos do projeto.

Krumsvik define a competéncia tecnoldgica como

a proficiéncia do uso da tecnologia em contexto
profissional com julgamento didatico pedagé-
gico adequado e consciéncia de suas implica-
¢Oes para a aprendizagem de estratégias e para
a educacio e formagio digital dos aprendizes.
(KRUMSVIK, 2011, p.45)

Essa definicao, segundo o autor, implica que os
professores se distinguem de outros usudrios da tecno-
logia por seu foco na educagéo e que eles serdo modelos
para seus alunos em relagdo ao uso dos recursos tecno-
légicos nesse campo. Ha uma dimensao dupla na com-
peténcia do professor: eles devem saber usar e saber
ensinar como se usa, de forma alinhada a concep¢ao
educacional. O professor deve se mostrar digitalmente
confiante e, continuamente, fazer julgamentos didatico
-pedagdgicos, com foco nos recursos tecnoldgicos, para
a expansao das possibilidades de aprendizagem dos
alunos (KRUMSVIK, 2008). Ele deve cumprir o que o
autor chama de “jornada de competéncia’, que articula
o desenvolvimento tecnoldgico do professor em quatro
fases, representadas no modelo exibido na FIG. 1, que

foi adaptado para o Portugués.
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Figura 1 - Modelo de competéncia tecnoldgica para profes-
sores.

O modelo de Krumsvik (2008; 2011), de acordo
com Silva (2013), é centrado em quatro componentes
basicos, em um emaranhado complexo de praticas que
vao além das habilidades técnicas, sio autoconscientes,
a principio, mas que se tornam “invisiveis” uma vez in-
ternalizadas: habilidades tecnoldgicas basicas, compe-
téncia didatico-tecnoldgica, estratégias de aprendiza-
gem e formagao digital.

As habilidades tecnolégicas basicas indicam que
as ferramentas tecnologicas devem ser “transparentes”
para que o professor entenda seus usos. Esse dominio,
que corresponde ao estagio da exposi¢ao explicitada
no relatério do projeto ACOT, envolve as habilidades
informaticas e o uso basico da internet como forma
de acesso a situacdes de comunica¢do. A competén-
cia didatico-tecnoldgica, o segundo componente do
modelo, representa a relagdo dialética da pratica e da
teoria no uso da tecnologia na educagdo. Ela destaca
a habilidade do uso de ferramentas para o desenvolvi-
mento de outras competéncias, exigindo do professor
uma competéncia “estendida” para a incorporag¢ao do
tema trabalhado, da abordagem de ensino empregada
e da competéncia digital. O terceiro componente do
modelo proposto por Krumsvik (2008; 2011) enfatiza
as implicagoes pedagodgicas por tras do planejamento,
da tutoria aos aprendizes e de modelos diferenciados
de cooperagdo que vio atender as necessidades desses
aprendizes dentro da estrutura de uma comunidade de
pratica. Em um meio multimidiatico, repleto de ferra-
mentas que favorecem o uso das estratégias de aprendi-
zagem, o professor deve ser capaz de perceber como o
aprendiz pode se beneficiar dos recursos que esse meio
fornece para atender as suas demandas especificas, ou
seja, das affordances desses recursos. O quarto compo-
nente coloca o foco na maneira como a formagédo e a
educagdo foram influenciadas pela revolucao digital e
diz respeito ao desenvolvimento da identidade digital
formada por meio das competéncias éticas, do uso cri-
tico dos recursos e das implicagdes sociais da vida em
uma sociedade e uma escola digital.

E essencial que os professores vivenciem essas eta-
pas da jornada rumo a competéncia tecnologica para
que possam ser capazes de assumir os desafios cada

vez mais presentes: a elaboragdo de propostas pedago-
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gicas, a produgdo de materiais didaticos e a docéncia
em meios virtuais. O papel do docente passa a ser o de
“arquiteto de percursos” (SILVA, 2003), cujas fungdes
incluem formular problemas e mobilizar a experién-
cia do conhecimento no meio virtual; o de animador
da inteligéncia coletiva (LEVY, 1999); e o de designer
de propostas de aprendizagem (MAURI; ONRUBIA,
2010), que atua em quatro grandes ambitos: pedagdgi-
co, social, organizagao/gestao e técnico.

Essa preparagdo do professor deve ser incorporada
tanto na formagdo inicial quanto na continuada. O do-
minio tecnolégico limitado do profissional pode con-
tribuir para que as praticas em ambiente online sejam
espelhadas pelas préticas pertinentes 8 modalidade pre-
sencial (TARCIA; CABRAL, 2010). Para tal preparacio,
uma das possibilidades propostas neste trabalho é que
o professor em formacio vivencie a condi¢do de dis-
cente virtual, inteirando-se dos aspectos desse ambien-
te de forma contextualizada e integrada, e trabalhando
conteudos tecnoldgicos por meio de interagdes e tarefas

pertinentes ao seu processo de formagao.
2. Metodologia da pesquisa

Esta pesquisa é de natureza qualitativa porque
apresenta uma caracteristica interpretativa, com o pes-
quisador envolvido em uma experiéncia intensiva com
os participantes. A perspectiva etnografica é central
neste estudo. A escolha da perspectiva etnografica de-
ve-se a dois motivos. Em primeiro lugar, porque hd um
envolvimento na “vida” de um grupo por um periodo
de tempo, observando o que acontece e o que é dito no
ambiente onde as interagdes do grupo ocorrem, e ques-
tionando informagoes que vao se transformar em dados
(HAMMERSLEY; ATKINSON, 1995). Em segundo lu-
gar, porque esta pesquisa estd inserida no paradigma da
complexidade, e concebe o0 ambiente onde as interagdes
acontecem como um sistema dinamico e auto organi-
zavel, em interacdo com outros ambientes e sistemas.
Ela descreve eventos inter-relacionados e mutualmente
estruturais, e isso caracteriza uma abordagem comple-
xa da etnografia, como explicam Kuhn e Woog (2005).

A investigacdo realizada esta inserida em um con-

texto culturalmente situado, sem limites reais e concre-

tos, mas amplo e sem fronteiras nas interagodes e trocas,
como ressalta Hine (2000), o que o caracteriza como
um sistema adaptativo complexo. Esse contexto, a in-
ternet, é basicamente “uma maneira de transmitir bits
de informacao de um computador para outro’, segundo
a mesma autora, mas que detém uma vida social e dis-
cursiva auténtica e interativa.

A etnografia, segundo Hine, “oferece a promessa
de se aproximar da compreensdo de como as pessoas
interpretam o mundo e organizam suas vidas” (HINE,
2000, p. 42). A autora pontua que ela produz uma au-
téntica compreensdo de uma cultura com base nos con-
ceitos que emergem do estudo realizado. Uma etnogra-
fia virtual, segundo ela, tem a mesma definicéo e forma
da etnografia tradicional, mas detalha maneiras nas

quais a tecnologia é vivenciada e experimentada.
2.1 Contexto da pesquisa

Esta pesquisa foi desenvolvida na Faculdade de Le-
tras — FALE - da Universidade Federal de Minas Gerais
- UFMG. Os participantes desta pesquisa sao alunos da
disciplina “O uso de tecnologias digitais no ensino de
Lingua Inglesa’, oferecida no curso de Letras da UFMG,
no primeiro semestre de 2011.

A disciplina teve carga horaria de 60 horas, orga-
nizada em 15 semanas com 4 horas semanais de aula.
Como as atividades foram realizadas online, as quatro
horas de disciplina na semana eram distribuidas da ma-
neira que o aluno julgava mais adequada. Essa ¢ uma
das vantagens do curso realizado em ambiente virtual.
Oferecida no ambiente TELEDUC, o tema da discipli-
na contemplava ferramentas e praticas pedagogicas em
ambiente virtual e tinha como requisito bésico a rea-
lizagao de um estagio presencial colaborativo em uma
escola de Ensino Fundamental. A disciplina visava ao
desenvolvimento da competéncia tecnoldgica do pro-
fessor em formagéo e a promocio de uma oportunida-
de de pratica reflexiva, com uso das ferramentas tecno-
légicas trabalhadas.

Os professores em formacio tinham, como requi-
sito na disciplina, um momento para atuagdo em uma
escola de Ensino Fundamental, para executar os pro-

jetos desenvolvidos ao longo do semestre. A partir da
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segunda semana de aulas do semestre, eles ja tinham a
tarefa de fazer contato com o professor de Inglés atuan-
te na escola para definir o momento de inicio do traba-
lho de reconhecimento da turma. Nas orientacoes da
disciplina, estipulou-se a realizagdo da observacdo de
aulas, como em um estdgio regulamentar.

As aulas foram conduzidas e observadas durante
um semestre letivo, e os registros das discussoes es-
critas assincronas online foram armazenados em dois
arquivos distintos, sendo um para a interagao indivi-
dual entre os professores em formacéo e outro para as
produgdes e interagdes dos grupos. Durante a realiza-
¢do do estagio dos alunos da disciplina na escola de
Ensino Fundamental, notas de campo foram feitas pela
professora pesquisadora, que acompanhou o processo,
tanto a distancia (nas interagdes no TELEDUC) quanto
presencialmente. Ao final do semestre, os alunos res-
ponderam a um questiondrio por e-mail, que serviu
de base para uma entrevista ndo estruturada realizada
posteriormente. A entrevista foi gravada em audio e in-
tegralmente transcrita.

A analise teve como foco os processos de interagdo
e colaboracio nas aulas assincronas online e nos mo-
mentos presenciais, quando da realizagdo do estagio,
e se apoia no paradigma da complexidade, que com-
preende que os participantes da pesquisa, o ambiente
de ensino, as ferramentas tecnoldgicas e a aprendiza-

gem de linguas estao intrinsecamente interligados.
3. Anilise e discussao dos dados

Toda a troca de experiéncias e oportunidades entre
os membros do grupo se deu em espagos como os f6-
runs de discussdo, o portfolio individual e do grupo, e
o correio eletronico da plataforma. Esses espagos ja sdo
inerentes a essa plataforma e ndo foram criados especi-
ficamente para o curso.

Os foruns de discussdo da plataforma TELEDUC
ofereceram aos aprendizes uma estrutura de suporte
para um didlogo guiado por insumos obtidos a partir
dos textos lidos. Nesse espaco, ideias diversas sobre uso
da tecnologia na educagéo basica, a adequagéo de algu-
mas ferramentas da web 2.0 na sala de aula, o papel do

professor que usa/atua no ambiente virtual e formas de

avaliacdo online foram discutidas, criticadas e avaliadas
pelos professores em formacao, tirando-os de uma po-
si¢do externa e individual de leitores e trazendo-os para
uma perspectiva interna e colaborativa em um ambien-
te propicio para andlises criticas.

Pode-se dizer que a pratica social que se desenvolveu
nos foruns de discussdo contribuiu para agregar valor ao
processo de formacdo do professor, atuando na ressig-
nificagdo de crengas, suposicdes e valores relacionados
a educagdo, uma vez que era movida por uma “provo-
cagdo” que partia da leitura dos textos seguida de uma
discussdo. A participag¢do interativa nos féruns permitiu
aos membros da comunidade investigada uma comple-
mentac¢do de sua formagdo por meio de novas relagdes
e produgdes reflexivas. No formato mais tradicional do
estagio supervisionado, esse encontro de possibilidades
geralmente ndo acontece na modalidade presencial, em
virtude da estrutura dos cursos e do perfil do alunado,
em grande parte ja no mercado de trabalho. As limita-
¢des de tempo na modalidade presencial contempori-
zam avangos e modificagdes nessa estrutura pedagogica
ja estabelecida de realizagdo da pratica de ensino.

Os espacos destinados a comentdrios sobre re-
sumos dos textos, tarefas individuais e em grupo no
Portfoélio caracterizaram-se como potencialidades do
ambiente e permitiram mais trocas de ideias e expe-
riéncias. Os comentarios foram solicitados como tarefa
do curso, mas os alunos podiam escolher os resumos e
trabalhos a serem comentados. O teor dos comentarios,
porém, demonstrava um didlogo com o autor do traba-
lho, por meio de acréscimo de sugestdes e mais infor-
magodes sobre alguma ferramenta, e até mesmo respos-
tas a questionamentos feitos nos resumos elaborados.

Em alguns registros nos espagos de interacio,
também foi possivel perceber reflexdes com carater de
auto avaliagdo, que estabelecem relagdes entre as ideias
e acoes dos alunos. Essas reflexdes podem representar
uma etapa do processo de ressignificagdo de crengas e
praticas que o professor em formagido traz consigo a
partir do que observou ao longo da vida escolar, uma
vez que o desenvolvimento acontece a partir do pensar
e elaborar o “novo” em contraste ao “velho”, em uma
construcdo de sentido pessoal que acontece a partir da

relagao do novo conhecimento as concepgdes ja exis-
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tentes. Elas sdo exemplos de uma autoanalise, de nego-

ciagdes de sentido individuais e coletivas.

3.1 Percursos de desenvolvimento da com-
peténcia tecnoldgica: o dizer e o fazer com
relagdo a tecnologia e ferramentas digitais

Os professores em formagao eram, em sua grande
maioria, a favor da inser¢ao da tecnologia nas aulas de
Inglés e acreditavam na tecnologia como algo inspira-
dor para os alunos. A justificativa dessa posi¢ao funda-
menta-se, especialmente, na motivac¢io, de acordo com
as opinides que eles manifestaram: as aulas vao ficar
mais interessantes e os aprendizes vdo estar mais mo-
tivados. De uma forma geral, como se pode perceber
em dados coletados na pesquisa, ha uma posi¢ao muito
favoravel nao s6 a tecnologia na sala de aula, mas tam-
bém a necessidade de se preparar o professor para seus
usos e possibilidades.

A postura de participantes da pesquisa revela que
esses professores em formagdo tém a consciéncia do
uso da tecnologia, um estagio inicial preponderante no
processo de desenvolvimento da competéncia tecno-
légica e de adogdo da tecnologia na sala de aula. Eles
ja avangaram no que Krumsvik (2008, 2011) chama de
“jornada mental de competéncia tecnologica’, cujo ni-
vel mais basico é a total falta de consciéncia e despre-
paro do professor para adotar os recursos digitais na
sala de aula. Em algumas reflexdes dos professores em
formagao, foi possivel perceber, também, a conscién-
cia deles em relacdo ao estagio em que a educagdo se
encontra nesse momento, com defasagem de recursos
tecnoldgicos e lentiddo evolutiva por parte das escolas
brasileiras.

O trabalho no féorum de discussdes comegou na
primeira semana, partindo de leituras e dos videos as-
sistidos por eles, cujos enderecos eletronicos foram dis-
ponibilizados na propria tarefa. A interagdo no féorum
proporcionou uma manifestaciao de intengdes comu-
nicativas, a medida que essa interagdo se desdobrava.
O forum foi uma estrutura de suporte para a atividade
dialdgica de reflexdo dos textos e se mostrou um espago
relevante e produtivo. Na semana seguinte, eles ja rece-

beram a incumbéncia de criar uma tarefa com base na

primeira ferramenta analisada. Eles deveriam, também,
avaliar e comentar propostas de colegas.

Entre as semanas 3 e 8, os alunos tiveram tarefas
diversas que envolveram leituras de textos propostos,
criagdo de tarefas envolvendo ferramentas digitais, a
participagdo dos alunos em uma rede social de profes-
sores de idiomas que usam ferramentas digitais em sala
de aula e discussdes gerais no féorum.

De maneira geral, as tarefas criadas pelos alunos
tiveram uma avaliacdo positiva por parte da professo-
ra pesquisadora e dos proprios colegas. Os requisitos
foram cumpridos e, a partir da postagem delas nos
portfélios, os outros alunos teceram comentarios ava-
liativos, que favoreciam a reflexdo e a colaboragdo. Os
comentdrios destacavam pontos positivos e realgavam a
importancia de determinados aspectos que eles consi-
deravam mais relevantes.

Foi possivel perceber, tanto nas tarefas criadas
quanto nos comentdarios avaliativos, relagdes entre o
que os membros da comunidade afirmaram inicial-
mente sobre tecnologia e ferramentas digitais na edu-
cagao. Os professores em formagao se preocuparam em
adequar a tecnologia e as ferramentas ao contexto e ao
publico especifico, buscando empregar estratégias pe-
dagogicas coerentes e embasadas.

Ao longo dessas semanas em que a criagao de tare-
fas e as reflexdes sobre elas eram o foco da disciplina, as
discussdes e tarefas praticas contribuiram para fomen-
tar nos professores em formacéo a habilidade do uso das
ferramentas para o desenvolvimento de outras compe-
téncias. Um dos possiveis resultados desse trabalho pode
ser a competéncia “estendida” para o trabalho conjunto
do tema, da abordagem de ensino empregada e da com-
peténcia digital, algo que poderia ser mais bem analisado
em um trabalho longitudinal com maior duragao. Esses
professores venceram, nessa fase, um estagio de adogao
e adaptacdo e ja caminham para a apropria¢do, dentro
do modelo de Krumsvik (2008, 2001), com a demanda
de uma pratica teorizada. Eles avaliaram e empregaram
ferramentas e discutiram o fundamento pedagdgico por
tras daquelas ferramentas como contribui¢do para a
aprendizagem de um dado assunto. Isso os coloca no co-
mego do segundo estagio da jornada de desenvolvimen-

to de competéncia digital, a competéncia didatico-tec-
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noldgica (KRUMSVIK, 2008, 2011), que demanda uma
visdo epistemoldgica dos artefatos tecnoldgicos para que
a aprendizagem aconteca.

As semanas 9 e 10 foram dedicadas a preparagdo
do projeto. Houve pouca interagdo no férum, apenas
uma aluna recorreu a ele para tirar davidas, e o correio
foi usado para isso, também. A semana 11 foi dedica-
da ao webinar, um semindrio online para que os alu-
nos discutissem os projetos elaborados pelos colegas, e
um férum foi criado especificamente para esse fim. O
feedback dos trabalhos dos colegas foi dado no préprio
portfolio do grupo.

Foi possivel perceber que o desenvolvimento do
projeto de estagio e a socializagdo do mesmo no TE-
LEDUC suscitaram diferentes praticas colaborativas e
reflexivas, que contribuiram para a formacao e o enga-
jamento dos membros da comunidade. Ao analisar os
projetos, foi evidente a preocupagao com temas discu-
tidos ao longo do semestre, como a forma de avaliacdo
a ser usada, a usabilidade e o potencial da ferramenta
proposta, a quantidade de contetido em relagdo ao tem-
po disponivel para realizar o projeto e o contexto em
que o projeto seria adotado.

No processo de reelaboracdo do planejamento de
estagio feito a partir do feedback dos colegas, compa-
rando as versdes inicial e final dos documentos ela-
borados pelos grupos, observou-se que as sugestoes e
criticas foram consideradas, e que os pontos obscuros,
que geraram duvidas e questionamento, foram explica-
dos. Na reescrita da proposta de projeto para o estagio,
foi possivel perceber que houve a preocupagio com um
didlogo com as reflexdes realizadas sobre os textos e so-

bre as possibilidades praticas das ferramentas.

3.2 Percursos de desenvolvimento da com-
peténcia tecnologica: o dizer e o fazer duran-
te a atividade de estdgio

A participagdo na atividade de estagio, por parte
dos professores em formagdo, ndo foi tao expressiva
quanto a participacdo online. Alguns dos professores
participaram da constru¢io do projeto com os colegas,
mas ndo cumpriram a parte presencial exigida, ou cum-

priram apenas parcialmente.

Esse componente presencial da disciplina foi o
grande responsavel pela desisténcia de muitos profes-
sores em formagdo no inicio da disciplina. Mesmo as-
sim, alguns professores que nao tinham essa disponibi-
lidade deram continuidade ao trabalho, com a inten¢ao
de fazer um arranjo com o grupo quando chegasse o
momento do encontro com os alunos do Ensino Fun-
damental. Pelos relatos dos prdprios professores, os
que ndo puderam ir a escola realizar o estagio ficaram
responsaveis pela elaboragdo de atividades que seriam
aplicadas aos alunos, a partir do que foi proposto no
projeto. Isso gerou desconforto para alguns alunos, que
atuaram na escola sem o suporte do grupo.

Os professores em formacio que participaram ati-
vamente da atividade presencial foram observados pela
professora pesquisadora nos trés momentos em que eles
estiveram na escola, sem interferéncia alguma por parte
da professora durante as aulas. O grupo de estagiarios
manifestou ansiedade pelo encontro com os alunos.

A partir da organizagdo da escola, um grupo de
estagiarios trabalhou a proposta de projeto no labora-
torio equipado com computadores ligados a internet e
projetor. Esse grupo foi o mais completo no encontro
presencial, com a presenca de todos os membros, e tra-
balhou com a divisdo das tarefas para as aulas e duran-
te as aulas. Durante os trés encontros no laboratdrio,
os professores estagiarios desse grupo nio encontra-
ram problemas com a conexao a internet, mas tiveram
que lidar com o niimero insuficiente de maquinas, que
obrigou a formagao de trios e, consequentemente, nao
contando com a participa¢ao de todos na pratica efeti-
va das atividades. Isso gerou, também, muita conversa
e perda do foco de trabalho por parte dos alunos, que
abriam paginas da internet para outros assuntos e para
videos no Youtube. Apesar disso, o grupo que esteve no
laboratorio de informaética nao fez mengdes negativas a
sala em que as aulas foram dadas.

Os outros dois grupos tiveram que se deslocar da
sala de aula em que os alunos geralmente tinham aulas
para uma sala maior, denominada “sala de reunides’,
porque o sinal da internet sem fio nos notebooks dos
alunos ndo era forte o suficiente nos corredores das sa-
las de aulas. Nesta “sala de reunides’, que continha uma

mesa grande e cadeiras coladas umas as outras (como
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em um auditorio), os alunos costumavam sentar no
fundo e se organizar em grupos de acordo com as rela-
¢des dentro da sala: os que eram mais amigos sentavam
juntos (e conversavam bastante) e os que nao se davam
muito bem se distanciavam mais. A frustragdo com a
falta de uma estrutura adequada, tanto por parte dos
professores quanto dos alunos da escola onde o estagio
aconteceu, foi evidente, somando-se ao fato de que os
alunos da escola onde o estagio aconteceu nao levaram
as atividades muito a sério. Essa situaciao é semelhante
ao que é apontado por Krumsvik (2008), que diz que
muitos professores da Noruega também reconhecem
que o foco da tecnologia para os adolescentes é a diver-
sd0, e isso frustra o trabalho em sala de aula. Nao ha,
ainda, uma cultura de se perceber o computador como
algo usado para potencialidades educacionais.

Algumas imprevisibilidades levaram os grupos a
uma modificagdo de estruturas, e os fatores contex-
tuais incorporados ao sistema, representados pela es-
cola e pela falta de disciplina dos alunos, provocaram
uma mudanga que pode ser considerada abrupta. Es-
ses fatores contextuais influenciaram a trajetdria desse
sistema e ele experimentou um estado de turbulén-
cia, que pdde ser percebido nas interagdes do grupo
de professores dentro da sala de aula e na ansiedade
pela busca de novos recursos que pudessem substituir
os planos feitos e que ndo puderam ser executados.
Esse estado do sistema, naturalmente, alterou o seu
padrio de comportamento e provocou mais demanda
de energia em algumas situagdes que podem ser com-
paradas as elevacdes na paisagem topoldgica de Spivey
(2007, p. 18), ou em situagdes que podemos associar
as “descidas a vales mais profundos seguidas da tenta-
tiva de escapar desses vales”. O movimento do sistema
transformou o contexto e foi, a0 mesmo tempo, trans-
formado por ele.

A trajetdria desse sistema foi avaliada segundo al-
guns parametros de controle, que sdo os elementos es-
senciais para se entender essa mudanca em um sistema
complexo. A partir do momento em que eles sdo iden-
tificados, segundo Larsen-Freeman e Cameron (2008),
chega-se ao elemento orientador do sistema, isto é, o
que o guia e orienta, e ao elemento influenciador, que

pode interferir nesse mesmo sistema.

Dadas as situagdes que se revelaram ao longo do
trabalho dos professores em formagao na escola onde o
estagio aconteceu, foi possivel identificar trés parametros
de controle que podem auxiliar no entendimento das
mudangas ocorridas: o tempo de realizagao do estagio, o
espago e a estrutura disponibilizada para que ele aconte-
cesse, e as concepgoes sobre ensinar dos estagiarios.

O tempo de realizacao do estagio foi um parame-
tro que influenciou as alteragdes realizadas no programa
proposto pelo grupo ao longo do trabalho presencial.
Uma vez definida a proposta, os trés grupos se depara-
ram com a necessidade de administracio das intera¢oes
dos alunos em sala de aula, lidando com problemas de
excesso de conversa e indisciplina. Os grupos que usa-
ram os laptops educacionais ainda se depararam com o
tempo gasto para a entrega dos laptops aos alunos e para
a conexao a internet, com a lentidio do sistema opera-
cional desses laptops e com a falta total de conexdo para
que o trabalho online pudesse ser realizado. Com essas
interferéncias, adaptacdes foram feitas para que o pro-
grama previsto para trés encontros com os alunos pudes-
se ser cumprido. Mesmo o grupo que nao usou os laptops
educacionais e que fez uso do laboratorio de informatica
enfrentou problemas com a otimizagao do tempo.

O tempo de realizagdo do estagio afetou mais dras-
ticamente um grupo de trabalho. Em fun¢do de uma
falha de comunicagao, o espago e os laptops que esta-
vam reservados para que o grupo ministrasse aulas foi
passado para outro evento e o grupo ficou prejudicado
em uma semana por causa desse engano. Eles nao con-
seguiram se reorganizar para a semana seguinte a que
eles estariam terminando o estdgio devido a horarios
de trabalho e outros compromissos. Sendo assim, eles
tiveram que lidar com mais restricdes de tempo do que
os demais grupos, e isso fez com que o grupo reorga-
nizasse radicalmente a proposta de trabalho elaborada.

O espago disponibilizado e a estrutura oferecida
pela escola fizeram com que cada grupo atuasse de uma
forma diferente e tivesse diferentes atitudes frente as
condigoes oferecidas pela escola. Esses itens sdo consi-
derados parametros de controle porque eles foram res-
ponsaveis por mudangas significativas no sistema. Em
func¢ao do espago e da estrutura, a configuragao de uma

sala de aula foi alterada e isso causou estranhamento,
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tanto nos alunos, que se mostraram mais agitados fren-
te a0 novo quadro, quanto nos professores, que se de-
pararam com um ambiente dificil de ser controlado e
administrado.

Alguns dos problemas enfrentados em decorréncia
do espaco e da estrutura da escola foram evidenciados
pelos participantes da pesquisa. Uma sala improvisada
para as aulas (a “sala de reunites”) e a impossibilidade
de usar uma ferramenta proposta porque ela demanda-
va o uso de um flash player prejudicaram os trabalhos

Assim, mudangas bruscas ocorreram dentro desse
sistema. A reelaboragao e adaptagdo de tarefas propos-
tas, a reorganizacdo da apresentagdo dos conteudos e a
redefini¢ao do projeto inicial foram a¢des demandadas
do grupo e que tiveram que ser decididas em um curto
espaco de tempo. Todo esse processo fez emergir um
novo plano, uma nova ordem, uma nova rota de agao,
que levou o grupo a um resultado diferente do que ha-
via sido imaginado por eles no principio.

As concepgbes sobre ensinar dos professores em
formagdo também foram elementos que orientaram a
trajetoria do sistema. Em relato sobre o que havia sido
planejado para o estagio, uma participante da pesqui-
sa deixa claro que a pratica com os alunos seria uma
prioridade do plano elaborado pelo grupo. O trabalho
com a estrutura gramatical ndo seria ignorado, mas a
proposta era fazer uma revisio do que ja havia sido
trabalhado por eles, juntamente a realizacao de alguns
exercicios. Pelo que se pode perceber, o tempo dedica-
do a exploragio de itens gramaticais era bem pequeno
diante do plano de trabalho a ser cumprido. No entan-
to, as dificuldades enfrentadas pelo grupo no que diz
respeito a disciplina dos alunos fizeram com que eles
tomassem outra decisdo na terceira aula, quando eles
deveriam criar uma photostory.A mudanga de planos se
voltou para o trabalho mais extensivo com a estrutura
gramatical. Como néo havia possibilidade de realizar
o trabalho pratico com a turma, em fungao da falta de
interesse e do excesso de conversa paralela, o grupo op-
tou por ocupar o tempo da aula com uma revisdo das
estruturas gramaticais e com os exercicios para a prati-
ca dessa gramatica trabalhada.

Isso aconteceu com mais de um grupo de traba-

lho, que opta pela mudanca para a “gramatica” a partir

do momento em que ndo hd condi¢bes de se realizar
um trabalho mais tranquilo com a turma, devido a in-
disciplina dos alunos.De acordo com relatos do gru-
po, a proposta de trabalho com a gramatica ja havia
sido pensada como uma alternativa, um “plano B,
para o caso de falta dos recursos pensados para a aula
(computador com conexdo a internet). Mais uma vez,
ensinar regras de estrutura da lingua foi a alternativa
escolhida para manter a turma atenta, numa tentativa
de controle e de poder.

Essa atitude revela uma concepgdo de que sd se
consegue dar uma boa aula quando o professor expli-
ca algo e os alunos prestam aten¢io a ele. Geralmente,
essa ¢ a situagdo das aulas de lingua inglesa nas escolas
regulares no Brasil: os professores preparam aulas ex-
positivas sobre um contetido gramatical e, em seguida,
propdem exercicios para fixagdo do que foi explicado.
Ao adotar essa atitude, os professores em formacao dei-
xam transparecer a concep¢ao de ensinar Inglés que foi
incorporada ao repertorio deles ao longo de anos de es-
tudo na escola regular.

Aprofundando essa andlise, podemos perceber
ainda que o elemento “ensino formal de gramatica”
funciona como um atrator do sistema que esta sendo
investigado. Na trajetéria do sistema, a perturbacdo
gerada pela indisciplina fez com que o sistema caisse
em um vale atrator que é, nesse caso, “a aula centrada
no professor” como forma de tentativa de controle da
turma. Esse é o padrao de comportamento mais comu-
mente percebido, e exerce uma for¢a maior do que o
que o sistema suporta para reagir. Alguns professores,
em tentativas frustradas de mudangas, voltam-se para
esse comportamento e ai continuam, até que o sistema
sofra uma nova perturbacao. No caso dos professores
em forma¢ao que integram o sistema aqui analisado,
nao houve tempo suficiente para que se percebesse uma
nova perturbagdo, uma vez que o tempo da atividade
presencial (o primeiro parametro de controle mencio-
nado) foi curto.

De uma maneira geral, a experiéncia do estagio
revelou-se bem satisfatoria para alguns professores em
formacao, como uma chance de colocar em pritica al-
gumas ideias e idealizagdes sobre o que aprenderam na

disciplina, mas hd uma consciéncia por parte deles de
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que muito ainda precisa ser aprendido para que a tec-
nologia seja bem empregada em sala de aula.

Apesar de contratempos, alguns dos professores
em formac¢do consideraram a experiéncia positiva e
enriquecedora. A vivéncia na sala de aula, a prepa-
racdo das tarefas, a possibilidade dos imprevistos e o
contato com os alunos foram elementos que fizeram
com que esses professores em formagao percebessem
e experimentassem uma atividade de ensino, com a
chance de refletir sobre essa experiéncia no meio vir-
tual, com os colegas, e a possibilidade de reconstrui-la
para uma experiéncia futura. Esse processo encontra
suporte nas ideias de Dewey (2010) de reconstrugido
da atividade humana a partir de um processo de refle-
x40 sobre a experiéncia.

Um dos pontos mais importantes que se revelou
nos dados é a relacdo explicita entre a reflexdo teori-
ca que aconteceu no ambiente virtual e a agdo docente
ocorrida na escola de Ensino Fundamental. Percebe-se
uma relacio entre o que foi discutido durante a discipli-
na e o que foi vivenciado no estagio. Durante a pratica
na escola de Ensino Fundamental, os outros membros
da comunidade lidaram com as implicagdes pedagdgi-
cas que existem por tras do planejamento de uma aula,
da tutoria aos aprendizes, percebendo que deve haver
modelos diferenciados de cooperacio que vdo aten-
der as necessidades dos aprendizes dentro da estrutura
educacional. Essa percepgio e vivéncia situam os pro-
fessores em formacio no terceiro momento de desen-
volvimento da competéncia tecnolégica do modelo de
Krumsvik (2011), uma fase em que teoria e pratica se
articulam e devem ser orientadas pela pratica na sala
de aula, muitas vezes prejudicada por outras forgas que
também atuam nesse ambiente. O professor deve, nesse
momento, se cercar de fontes de esclarecimento nao sé
sobre a tecnologia, mas como adota-la de forma pro-
dutiva e motivadora, ciente dos percal¢os que podem
ocorrer também no ambito técnico.

Ao analisar o processo de aprendizagem tecnoldgi-
ca desses professores em formacao a luz do modelo de
competéncia tecnoldgica para professores de Krumsvik
(2011), é possivel perceber que no inicio da “jornada de
competéncias” havia alguma desigualdade na proficién-

cia tecnoldgica entre os professores. Enquanto alguns

deles ja tinham contato com ferramentas trabalhadas
no curso e ja tinham vivenciado a experiéncia de uma
disciplina online, outros ainda se mostravam bem inex-
perientes em relagdo ao meio virtual. Mesmo com essa
desigualdade, pode-se considerar que a maioria desses
professores estava no nivel das habilidades tecnolégi-
cas basicas, usando a internet como forma de acesso a
situagdes de comunicagdo. Ao longo da disciplina, en-
quanto essa primeira fase era vencida, pode-se dizer
que eles caminhavam rumo a segunda fase, que com-
preende a competéncia didatico-tecnologica. Ao fazer
leituras sobre as ferramentas, eles tiveram contato com
aspectos teoricos relacionados a elas e levaram essa re-
lagdo tedrica para a prética, na elabora¢do das tarefas
e no feedback das tarefas dos colegas. A competéncia
desses professores comegou a ser ampliada quando eles
conjugaram o tema trabalhado e as ferramentas empre-
gadas. Ao escolher as ferramentas para a proposta de
estagio, eles tiveram a tarefa de realizar uma reflexdo
sobre o porqué daquela ferramenta naquele determina-
do momento e conteiddo. Como esse ¢ um estagio de
adaptacdo, ele requer uma pratica estendida e em di-
ferentes contextos. E a partir dele que esses professo-
res poderao alcangar o terceiro estdgio do modelo de
Krumsvik (2011), que os permitira definir facilmente
as implicagdes pedagogicas por tras do planejamento
feito, sendo capaz de perceber como os aprendizes se

beneficiardo dos recursos digitais.
4. Considerag¢des finais

A partir dos resultados da pesquisa foi possivel
constatar que o espago virtual criado para as interagdes
académicas voltadas para as discussoes relacionadas a
tecnologia na sala de aula apresentou as bases necessa-
rias para que ele pudesse ser considerado um ambiente
bem-sucedido de constru¢do do conhecimento. O fato
de esse ambiente ser centrado no aprendiz permitiu a
professora exercer o papel de mediadora, e permitiu
aos aprendizes a elaboragdo conjunta do que consistiu
o corpus do curso, que pode ser acessado por eles nova-
mente a qualquer momento.

O grupo se organizou de maneira que cada mem-

bro fosse igualmente responsavel pelas agdes e trocas
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ocorridas. Isso tornou possivel a emergéncia do conhe-
cimento em potencial, proporcionado pelo acesso aos
novos discursos que os textos tedricos geravam a eles.
As discussoes e decisoes foram equilibradas e as intera-
¢Oes se pautaram na colaboragido e na coparticipacio.

O senso de comunidade que o espago virtual pro-
porciona aproxima os professores em formagdo do
desenvolvimento de competéncias docentes e tecnold-
gicas necessdrias para a atuagao pedagdgica. Por meio
da acéo coletiva, da participagao em uma comunida-
de discursiva, do engajamento mutuo da comunidade
e do repertério compartilhado de recursos, o grupo
vivencia uma pratica social em uma estrutura partici-
pativa, em vez de aprender sobre essa pratica e depois
vivencia-la em momento distinto. A aprendizagem
esta centrada naquele espagco em que o professor em
formagdo estd inserido. Essa circunstancia agrega va-
lor ao processo de formagdo do professor, promove a
ressignificacdo de crengas, suposi¢des e valores rela-
cionados a educagio, estimula reflexdes com carater
de auto avaliagdo, de autoanadlise e de negociagoes de
sentido individuais e coletivas.

Isso também ¢é possivel devido ao carater textual
das relagoes estabelecidas na comunidade virtual onli-
ne. Ao registrar suas ideias, opinides, criticas e avalia-
¢oes de forma escrita, o professor em formacio tem a
chance de exercitar o processo de pensamento elabora-
do de analise e sintese, que lhe permite pensar sobre os
temas discutidos de maneira significativa. Ao escrever,
ele se organiza, pesquisa, analisa a ideia elaborada, e a
postagem ocorre depois de uma reflexdo mais elabora-
da do que a que ocorre na fala. A palavra escrita, nesse
meio, é a principal forma de comunicagéo.

Foi possivel, também, cumprir a proposta de ana-
lisar o desenvolvimento da competéncia tecnologica
do professor em formagdo, na perspectiva da Teoria
da Complexidade. Podemos dizer que a predisposi¢do
dos membros da comunidade analisada para o uso da
tecnologia ja evidencia um passo percorrido na jor-
nada de competéncias tecnologicas. Ao se engajar na
comunidade por meio da disciplina ofertada, eles ja se
mostravam, no minimo, curiosos em relagdo ao uso
das tecnologias na sala de aula. Lidando com impre-

visibilidades relacionadas a estrutura fisica, ao fator

tempo e a questdes comportamentais dos alunos dessa
faixa etdria, além de suas proprias crengas sobre como
atuar em sala de aula, os professores em formacgéo vi-
venciaram frustragdes, sucessos e mudangas nos pa-
droes de comportamento a partir de eventos inespe-
rados. Foi possivel perceber, numa andlise sistémica,
como esses elementos foram decisivos no controle das
agdes realizadas.

Os resultados desta pesquisa evidenciam o valor
do uso pedagogico do espago virtual como apoio no
momento da pratica de ensino e do estagio supervisio-
nado, bem como na constru¢io da competéncia tecno-
légica do professor em formagao. A partir dos resul-
tados deste trabalho, foi possivel perceber avangos nas
posturas académicas, nas praticas reflexivas, nos posi-
cionamentos diante das novas tecnologias digitais e nas
ressignificagdes de ideias pré-concebidas sobre ensino e
aprendizagem e uso das TICs.
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