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RESUMO

O objetivo deste estudo é descrever e interpretar o fendmeno formacao tecnologica
de professores oportunizada por uma escola particular, percebida como um
fendbmeno da experiéncia humana. A fim de cumprir tal proposito, considero a
seguinte pergunta de pesquisa: Qual € a natureza da formacdo tecnoldgica de
professores oportunizada por uma escola particular? O fenbmeno investigado é
depreendido a partir dos sujeitos que o vivenciam, neste caso, cinco professores de
Educacado Basica, dentre eles, a pesquisadora, de uma escola particular da cidade
de S&o Paulo. Esta pesquisa aborda os processos de formacgdo tecnolégica sob a
perspectiva da Complexidade, de modo a observar a articulacdo das dimensdes
auto- , hetero- e eco formativas e, desse modo, promover reflexdes acerca de
oficinas de capacitacdo/desenvolvimento destinadas a formacdo tecnoldgica,
entendida como aspecto importante da formagdo continuada de professores. A
pesquisa estd apoiada na Epistemologia da Complexidade (Morin 2005, 2010,
2015b, 2016), nos conceitos da pedagogia de Paulo Freire (1994, 2001, 2004), nos
construtos da auto-heteroecoformacao tecnoldgica de Freire (2009) e Freire e Leffa
(2013) e na visdo complexa da formacéo de professores de Moraes (2007, 2019). A
orientacdo metodoldgica desta pesquisa, de natureza qualitativa, esta ancorada na
Abordagem Hermenéutico-Fenomenoldgica Complexa, proposta por Freire (2009,
2012, 2017). A descricéo e interpretacdo do fenbmeno em foco foram elaboradas a
partir de registros textuais obtidos em questionarios e em um diario de estudo
reflexivo. A investigacdo do fenbmeno formacdo tecnoldogica de professores
oportunizada por uma escola particular revelou os seguintes temas hermenéutico-
fenomenoldgicos complexos: tempo, autonomia, apoio e engajamento.

Palavras-chave: Complexidade. Auto-heteroecoformacdo. Formacdo tecnoldgica.
Abordagem Hermenéutico-Fenomenoldgica Complexa.
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ABSTRACT

This study aims to describe and interpret the phenomenon of teacher technological
training provided by a private school, perceived as a phenomenon of human
experience. In order to fulfill this purpose, the following research question is
considered: What is the nature of teacher technological training provided by a private
school? The investigated phenomenon is inferred from the subjects who experienced
it, i.e., five in-service basic education teachers, among them the researcher herself,
who work in a private school in the city of Sdo Paulo. This study examines teacher
technological training under the Complexity approach to observe the self-, hetero-,
and eco-articulations in their dimensions, thereby encouraging reflection on
training/development workshops aimed at technology training, which is viewed as an
important aspect of teacher education. The research is theoretically grounded in the
Epistemology of Complexity (Morin 2005, 2010, 2015b, 2016), on Paulo Freire's
Pedagogy (1994, 2001, 2004), on the self-hetero-eco technological formation
constructs by Freire (2009) and Freire and Leffa (2013), and on the teacher
education complex view by Moraes (2007, 2019). The methodological orientation of
this qualitative study is guided by the Complex Hermeneutic-Phenomenological
Approach, proposed by Freire (2009, 2012, 2017). The description and interpretation
of the phenomenon in focus were drawn from textual registers obtained from
guestionnaires and a reflexive study journal. The phenomenon in focus: teacher
technological training provided by a private school, revealed the following complex
hermeneutic-phenomenological themes: time, autonomy, support, and engagement.

Keywords: Complexity. Self-hetero-eco formation. Technological training. Complex
Hermeneutic-Phenomenological Approach.
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1 INTRODUCAO

N&o ha transicao que ndo implique um ponto de partida, um processo e um
ponto de chegada. Todo amanha se cria num ontem, através de um hoje. De
modo que o nosso futuro se baseia no passado e se corporifica no presente.
Temos de saber o que fomos e 0 que somos para saber 0 que seremos.
(Paulo Freiret, 1979, p. 18)

O presente trabalho tem, em sua génese, as experiéncias vividas ao longo de
cerca de vinte anos de atuacdo como docente. A qualidade de tais experiéncias,
tenham sido elas compartilhadas com colegas docentes, com educandos ou suas
familias, costuma reverberar em minha pratica, posto que oportuniza a reflexdo
acerca de aspectos da docéncia e, ndo raro, a autorreflexdo. Paulo Freire (2002, p.
21) entende como fundamental a reflexdo critica sobre a pratica: “E pensando
criticamente a prética de hoje ou de ontem que se pode melhorar a proxima pratica”.

A docéncia impde constantes desafios e demandas, que acabam por
fomentar em nos habilidades e competéncias. O imperativo da constante atualizacéo
e de uma sélida formagdo continuada acompanha o professor que, consciente de
sua experiéncia em docéncia, ndo se percebe como veterano e nem tampouco
pretende renunciar ao frescor dos novos saberes.

Meu processo de formacdo continuada, ao longo dos ultimos anos, tem tido
como enfoque novos saberes relacionados a Tecnologia Educacional® (doravante
TE). A instituicdo de ensino na qual leciono encoraja seu corpo docente a participar
de oficinas de capacitacdo/desenvolvimento3, sempre que um novo dispositivo,
ferramenta ou ambiente digital € adotado. Nessas oficinas, pude verificar um intenso
intercambio de saberes e experiéncias, no qual docentes participavam e
colaboravam reciprocamente em sua formacgdo. A partir desse intercambio e das

experiéncias vividas nesse processo formativo, pude perceber algo que ultrapassava

1 Nesta pesquisa, para clarificar a autoria da citacdo ou comentario, ao me referir ao educador e
filosofo brasileiro, Paulo Freire, Patrono da Educacéo Brasileira, utilizarei seu nome completo.

2 A Tecnologia Educacional aborda a utilizacdo de recursos tecnoldgicos para fins pedagdgicos e
objetiva incorporar a educac¢éo praticas que venham a facilitar ou potencializar o processo de ensino
e aprendizagem.

3 O termo capacitacdo € utilizado pela instituicdo para caracterizar as oficinas de formacao
tecnoldgica. Neste trabalho, associo o termo capacitacdo ao termo desenvolvimento, por entender
que os participantes possuiam habilidades tecnolégicas precedentes as capacitacdes e que essas
competéncias oportunizaram a ampliagéo de seus conhecimentos, capacidades e habilidades.
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as reunides formativas e extrapolava seu conteudo ou limite temporal. Tal cenario
representa o ponto de partida desta pesquisa.

Durante o processo de formacdo tecnoldgica, tutoriais e oficinas de
capacitacdo/desenvolvimento sdo incorporadas ao dia a dia dos docentes, que
também dispdem de suporte de profissionais da area de tecnologia para auxilia-los
na utilizacdo de diversas tecnologias educacionais. Assim, gradativamente, 0s
professores passam a incorporar os novos dispositivos, ferramentas ou recursos de
um ambiente digital em sua pratica pedagdgica.

Geralmente, as oficinas de capacitacdo/desenvolvimento sdo pontuadas pelo
intercambio das experiéncias dos professores acerca da aplicacdo de tecnologia
educacional em sua pratica docente. O relato dos professores durante as oficinas
viabiliza o compartiihamento de suas percepcbes, bem como as possiveis
adequacdes e inadequacdes em suas experiéncias.

Fato € que a incorporacdo da tecnologia nas praticas educacionais nao
ocorreu de modo homogéneo. As primeiras impressdes dos docentes em relacao as
novidades tecnologicas foram bastante diversas. Era possivel perceber a dificuldade
dos mais avessos ao uso de tecnologia, o ceticismo de alguns quanto as vantagens
gue a tecnologia poderia incorporar a sua pratica, além da cooperagéo de outros que
absorviam o que lhes parecia oportuno, para quase imediata aplicacdo em sua
pratica. E certo afirmar que todos, em seu ritmo e a seu modo, eram participantes de
um processo de formacéao tecnoldgica.

Passado algum tempo, e para além do trato com as novidades tecnoldgicas,
as oficinas de capacitacdo/desenvolvimento despertaram meu interesse pelo relato
dos professores em seu processo de formacao tecnoldgica. Observava também que,
em varias ocasifes, os professores traziam descobertas ou duvidas acerca de algum
recurso, algo que, por vezes, nem mesmo 0s instrutores conheciam, ou poderiam
solucionar naquele momento. Seria inevitdvel ndo perceber que, apesar de
envolvidos num mesmo processo de formacdo tecnoldgica, estdvamos em
momentos proprios e lugares muito particulares. Certas caracteristicas presentes
nesse processo formativo me intrigavam e comecei a problematizar o que nos
aproximava ou nos tornava diferentes em nossos percursos. Intrigava-me a razao
pela qual os docentes, participantes das mesmas oficinas, eram afetados de modo

distinto pelo uso de tecnologia em sua pratica e em que medida percebiam
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modificagcbes em seu cotidiano nas atividades propostas em sala de aula e, por
consequéncia, no ambiente escolar.

Tais motivagcdes marcam o que considero ser o inicio do meu processo de
transicdo. Permanecia na docéncia — meu ontem e hoje — e imaginava criar um
amanhd, com o retorno a PUC-SP, para ingressar no Mestrado em Linguistica
Aplicada (doravante LA) pois, nas oficinas de capacitacdo/desenvolvimento, o
processo formativo tecnoldgico, calcado no relato e no intercambio de experiéncias,
se d& por meio da linguagem, base de toda acdo humana. Desse modo, torno
realidade prépria as palavras de Paulo Freire (1979) e intenciono transformar meu
futuro com base nas experiéncias vividas que, de modo recursivo, se corporificam no
meu presente.

Busquei apoio em Celani (2017, p.11) para quem a “pesquisa em Linguistica
Aplicada é pesquisa orientada, teodrica e pratica, proveniente de duas fontes: as
relacbes sociais e 0s compromissos tedéricos”. Moita Lopes (2006, p. 21) me
convidou a “repensar outros modos de teorizar e fazer LA [...], area de pesquisa
aplicada na qual a investigacdo € fundamentalmente centrada num contexto
aplicado, onde as pessoas vivem e agem”. J& Rojo (2006, p. 255) classifica o
movimento interdisciplinar de empréstimos como “fundamental para a emergéncia
de muitos enfoques atuais em LA”. A articulacdo das vozes de grandes mestres da
Linguistica Aplicada me diziam ser possivel esta pesquisa, gestada a partir de
minhas inquietacdes. Assim, retornei ao meio académico, o qual me proporcionou a
oportunidade de ver mais longe, suscitando em mim a consciéncia de que soé
poderia fazé-lo por estar sobre ombros de gigantes*.

O fato de continuar a participar das oficinas de capacitacao/desenvolvimento,
ja como mestranda, me permitiu refletir acerca de ambos os processos de formacgéao
nos quais estava inserida — a formacao tecnoldgica e a formacéo académica — e, de
alguma maneira, articula-los. Dado o carater multidimensional das emergéncias nas
oficinas, busquei na Epistemologia da Complexidade (Morin, 2005, 2015b), o terreno

para embasar teoricamente essa conexao, ou seja, esta pesquisa.

4 A metafora “sobre os ombros de gigantes” trata do exercicio do olhar mais longe, tornado possivel
por estarmos apoiados sobre ombros dos gigantes que nos cercam, COmMO NOSSOS mestres e as
pessoas que nos despertam o desejo de evoluir. A metafora alude a ideia da descoberta da verdade
a partir das descobertas anteriores.
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Ardoino (2010, pp. 548, 549), ao tratar do adjetivo complexo, lembra o caréater
dubio de seu significado. Se, por um lado pode ser compreendido como “contrario do
simples e do claro”, ou “sinbnimo de complicado”, o termo, de origem latina, pode
também significar “cingido, enlagado, apreendido pelo pensamento”, lembrando que
as “agdes figuradas de cingir, enlagar, envolver designam uma apreensdo ampla e
organizadora de dados”.

Morin (2010, p. 559) nos adverte que “[a] complexidade € um problema, € um
desafio e ndo uma resposta". Se entendida como resposta, a complexidade estaria,
entdo, associada a ideia de simplificacdo e caracterizada por uma percepc¢ao Unica,
estanque. O pensamento complexo procura contrapor a fragmentacao disciplinar de
saberes, assim reduzidos por uma logica dedutiva. Tal percepcdo de mundo,
caracteristica do paradigma mecanicista, desenvolve-se a partir do modo como se
entendia a ciéncia — e como a ciéncia entendia o mundo — até o inicio do século
XX. Sob a dtica desse paradigma, o mundo seria interpretado como uma “maquina
determinista perfeita” (Morin, 2010, p. 559).

O pensamento complexo ndo pretende desfazer o estudo disciplinar das
ciéncias que muito se desenvolveram desse modo, tendo contribuido para sua
democratizagdo. Porém, essa visdo reducionista acaba por isolar o conhecimento,
visto que leva a especializagao e “separa o objeto conhecido do sujeito conhecedor”
(Morin, 2010, p. 560).

Ao examinar minhas inquietacdes sob o olhar da complexidade, busco com
esta pesquisa criar um caminho no qual se possa cingir e fazer sentido das varias e
distintas histérias de formacdo tecnoldgica, sob o viés inicial e abrangente da
formacédo docente, mas que, na fase interpretativa do estudo, se desvela como um
processo de formacao tecnoldgica de natureza complexa, auto-heteroecoformativa
(Freire, 2009 e Freire e Leffa, 2013), como detalho no corpo desta dissertacao.
O olhar complexo que pode a primeira vista ser percebido como um emaranhado de
fios, passa aos poucos a revelar uma contextura na qual a articulagdo entre
percepcbes, por vezes contraditorias, é tecida junto. Para Morin (2013, p. 21),
contextualizar o conhecimento é algo inerente ao humano, posto que ‘o
conhecimento se torna pertinente quando é capaz de situar toda a informacdo em

seu contexto e, se possivel, no conjunto global no qual se insere”.
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O olhar complexo me compele a dialogar com o contraditorio, abandonar
conviccbes e, de modo particular, abracar incertezas. Essas estiveram bastante
presentes durante o Mestrado que em boa parte se desenvolveu no contexto da
pandemia de Covid-19. A pratica docente foi literalmente chacoalhada e a crise
educacional gerada pela pandemia acabou por modificar as praticas pedagdégicas de
todos, em todos os niveis. O novo cenario crisico ndo passou despercebido nesta
pesquisa que, indiretamente, reflete as percepcdes dos professores num contexto no
gual o uso de tecnologias aplicadas as praticas pedagoégicas passou a ocupar lugar
anico, de destaque compulsorio.

Algumas das inquietacdes que cultivei até o retorno ao mestrado e,
posteriormente, até a conclusdo desta pesquisa, ndo estavam relacionadas apenas
a uma dimenséao subjetiva. Percebi que, com o passar dos anos, ndo s6 cada um,
mas todos os docentes eram transformados por suas préticas pedagdgicas, como
também o meio ambiente se transformava. Pude relacionar essa percepcéo ao que
Moraes (2007, p. 31) assinala, quando trata dos diferentes niveis de praticas
formadoras nas quais o0 sujeito (auto), o outro (hetero) e o ambiente (eco) séo
dimensdes relacionaveis “que embarca[m] as influéncias do ambiente, as técnicas e
tecnologias nos processos de constru¢cdo do conhecimento”. Cumpre ressaltar que o
sujeito, 0 outro e o ambiente devem ser percebidos como complementares e
interdependentes se desejamos examinar as interagdes que acontecem nos
processos de formacao.

Esta pesquisa nasce das inquietagcdes emergentes da minha participacdo em
um processo formativo institucional que intersecciona diferentes sujeitos, acbes e
ambientes, e tem como objetivo descrever e interpretar a natureza da formacéo
tecnolégica de professores, oportunizada por uma escola da rede particular da
cidade de S&o Paulo, visando a identificar os elementos que compdem a sua
esséncia e lhe conferem identidade como fenbmeno da experiéncia humana. Para
atingir esse propdésito, defino a seguinte pergunta de pesquisa:

Qual é a natureza da formacao tecnoldgica de professores oportunizada por
uma escola particular da cidade de Sao Paulo?

A natureza do fenbmeno examinado nesta pesquisa foi investigada por meio
de uma modalidade de pesquisa qualitativa, denominada Abordagem Hermenéutico-

Fenomenoldgica Complexa (doravante AHFC). Pela via da linguagem, veiculada nos
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textos produzidos pelos participantes quando relatam as experiéncias vividas
relativas ao fenbmeno em foco, essa abordagem visa a “descrever detalhadamente
e interpretar fendbmenos da experiéncia humana, objetivando aproximar-se de sua
esséncia, por meio dos temas hermenéutico-fenomenoldgicos complexos que 0s
caracterizam e lhes dao identidade” (Freire, 2012, p. 194).

A pesquisa apresentada neste trabalho procura investigar a formacéo
tecnoldgica vivenciada por um grupo de cinco professores de uma escola particular
da cidade de S&o Paulo. Participantes do mesmo contexto educacional, o grupo &
formado por professores que atuam no Ensino Médio e no Ensino Fundamental II;
sendo que um deles atua como multiplicador de recursos tecnolégicos®, e um deles
€ a propria pesquisadora.

Este trabalho integra o corpo de pesquisas desenvolvidas pelo Grupo de
Pesquisas sobre a Abordagem Hermenéutico-Fenomenologica e Complexidade
(GPeAHFC/CNPQq), ao qual pertenco, liderado pela Profa. Dra. Maximina M. Freire,
cadastrado no Diretério de Grupos de Pesquisas do Conselho Nacional de
Pesquisas (CNPq) e certificado pela PUC-SP. Esse grupo tem se dedicado a
estudar e utilizar a AHFC em pesquisas na érea da Linguistica Aplicada e nos
campos em que ela faz interface com outras areas do conhecimento.

Vérias sdo as contribuicdes do GPeAHFC/CNPq para esta dissertacdo. A fim
de ilustra-las, cito a pesquisa de Melo (2017) que focaliza a formacdo docente de
licenciandos em Letras, destacando a preparacdo de aulas como processo uni e
multidimensional, de extrema relevancia para a formacdo do futuro professor.
Ressalto, também, o trabalho de Burian (2018) que aborda o desenvolvimento de
cursos de formacdo de professores em ambientes digitais criados a partir da
Epistemologia da Complexidade e do design educacional complexo (Freire, 2013).
Acrescento o estudo de Francesco (2020), cuja apreciacdo da formacdo docente
para a cidadania planetaria considera a formacdo complexa de individuos que
possam contribuir para um mundo mais sustentavel. Essas pesquisas, entre outras,
articulam construtos relativos a formacao docente e complexidade, investigados a

partir da abordagem hermenéutico-fenomenolégica complexa.

> O termo multiplicador de recursos tecnoldgicos é utilizado pela instituicio de ensino para
caracterizar as funcdes exercidas pelo docente em questéo.
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Esta dissertacdo esta organizada da seguinte forma: a partir desta Introducao,
segue-se 0 primeiro capitulo, destinado a apresentacdo dos alicerces tedricos que
fundamentam a pesquisa: 0s conceitos da pedagogia de Paulo Freire, a
Epistemologia da Complexidade e os construtos formacgdo docente sob o viés da
complexidade. Tendo detalhado os aportes tedricos, passo a apresentar, no capitulo
seguinte, a orientacdo metodoldgica, o contexto da pesquisa e seus participantes, o0s
instrumentos e procedimentos de geracdo de textos, bem como os procedimentos
de interpretacdo, conforme a linha metodolégica adotada, ou seja, a Abordagem
Hermenéutico-Fenomenoldgica Complexa. O terceiro capitulo trata da interpretacédo
dos registros textuais que compdem a pesquisa e, portanto, da interpretacdo da
esséncia do fenbmeno sob investigacdo. Esse capitulo € composto por trés secoes
gue abordam a descricdo do fendmeno, sua interpretacdo e, uma ultima, na qual
retomo a pergunta de pesquisa e o titulo da dissertacdo. Concluo este trabalho com
algumas Consideracdes Tecidas, as quais podem se tornar os fios de futuras

tessituras.
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1. FUNDAMENTACAO TEORICA

(...) ninguém nasce feito, [que] ninguém nasce marcado para ser isto ou
aquilo. Pelo contrario, nos tornamos isso ou aquilo. “Somos programados,
mas, para aprender”. A nossa inteligéncia se inventa e se promove no
exercicio social de nosso corpo consciente. Se constréi. Nao é um dado que,
em noés, seja um a priori da nossa histéria individual e social (Paulo Freire,
1993, p. 50, grifo do autor).

A epigrafe escolhida para abrir este capitulo ilustra aspectos fundamentais
dos processos formativos. Na busca do vir a ser mais (Paulo Freire, 1994, p. 48) nos
reinventamos, aprendemos, tornamo-nos, junto a outros, co-construimos nossas
historias.

O presente capitulo € dedicado a apresentacdo dos pressupostos tedricos
gue fundamentam esta pesquisa. Em suas paginas iniciais, sao delineados o0s
construtos da Teoria Tripolar de Formacédo (Pineau, 1988), as quais se seguem 0s
construtos de Freire (2009) e Freire e Leffa (2013), cuja percepcado dos processos
formativos, apreciados a luz do paradigma complexo, passam a ser denominados
processos auto-heteroecoformativos. A seguir, descrevo o0 contexto histérico-
cientifico em que teve origem o paradigma mecanicista (Guimaraes, 2020), cujas
limitagbes demonstradas no modo de pensar e fazer ciéncia levaram a
guestionamentos que suscitaram o0 surgimento do paradigma complexo,
apresentado neste capitulo por meio de seus principios operadores (Morin 2005,
2010, 2016). Passo, na sequéncia, a tratar da formacéao tecnoldgica de professores,
articulando construtos da pedagogia de Paulo Freire (2009, 2012, 2017) ao
pensamento complexo de Morin e a auto-heteroecoformacédo de Freire e Leffa. Nas
secdes seguintes, discuto o ensino mediado por tecnologias digitais e o ensino
remoto emergencial. Finalizo o presente capitulo delineando algumas perspectivas

para o ensino, em um possivel contexto pés-pandémico.

1.1 CONCEITOS E CAMINHOS FORMATIVOS

Seguindo a cronologia dos construtos, dou inicio por Pineau (1988), para
guem os processos formativos — a heteroformacdo (acdo dos outros), e a
ecoformacdo (acdo do meio ambiente) — sdo entendidos como forgas, as quais a

autoformacédo se relaciona de modo dependente, resultando na criacdo de um
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"campo dialético de tensdes, pelo menos tridimensional, rebelde a toda simplificacédo
unidimensional” (Pineau, 1988, p. 91).

A decisdo pela busca de aprimoramento leva o individuo a promocéo
inteligente e consciente de reformulagbes em suas dimensdes pessoal e/ou
profissional, algo que caracteriza uma transformacéo formativa, na qual o individuo
reconhece a importancia de seu poder (re-)formador.

Pineau (1988) entende que, no processo de autoformacédo, o prefixo auto
revela um cunho reflexivo. Ndo s6 o individuo toma para si esse poder e entao é
sujeito nesse processo, como também passa, durante o processo formativo, a
apreciar sua formacdo, tornando-se objeto dela. Esse movimento, circular e
recursivo, no qual a perspectiva do sujeito-formacédo e do objeto-formacédo estdo em
constante interacdo e retroalimentacédo, coloca o individuo metaforicamente em um
labirinto de espelhos, no qual pode se perceber a partir de angulos diversos e, ao
agregar imagens, concebe seu caminho formativo.

Se apreciada sob a perspectiva freiriana, a decisdo pela busca da
autoformacao seria entdo gestada a partir de questdes mobilizadoras, como os
inconformismos, a percepcao do préprio inacabamento natural, a necessidade de
saber mais e, sobretudo, a decisdo de adotar o autoformar-se. Ademais, essa
escolha pela autoformacdo partiria de uma prética docente reflexiva e critica:

Por isso é que, na pratica permanente dos professores, o momento
fundamental é o da reflexdo critica sobre a pratica. E pensando criticamente
a préatica de hoje ou de ontem que se pode melhorar a proxima prética. (...
N&o é possivel a assun¢éo que o sujeito faz de si numa certa forma de estar

sendo sem a disponibilidade para mudar. Para mudar e de cujo processo se
faz necessariamente sujeito também (Paulo Freire, 1996, p. 21).

N&o raro, questdes de carater imobilizador entram em cena, sendo o medo
uma das mais comuns. Agui, convém ressaltar, trato especialmente do receio que
muitos docentes manifestam ao participar de processos formativos centrados no uso
de tecnologias digitais. Paulo Freire (2013, p. 69) nos alerta que os professores
temem “o constrangimento de reaprender sua profissdo diante dos estudantes. Os
professores querem sentir-se experimentados; por isso, a necessidade de se recriar
no trabalho intimida muitos deles”.

A fim de lidar com os medos inerentes a pratica docente, Paulo Freire (2013)
nos aconselha a racionalizar nossos temores e aprecia-los de modo critico, para

gue, assim, possamos dizer “eu sou sujeito do meu medo” (Paulo Freire, 2013, p.
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79). Consciente de seus temores, o docente pode tragar estratégias para, de fato, se
beneficiar dos momentos de autoformacéo. Visto por esse angulo, o medo poderia
se caracterizar como estimulo para um momento de reflexdo critica sobre o
individuo, sua pratica docente e sua atuacdo em uma dimensao social.

A atividade docente nem sempre caminha em compasso com as
oportunidades de formacédo, cabendo ao individuo encontrar possibilidades para
oportunizar e tirar proveito do processo formativo. Essa busca por aperfeicoamento,
na pratica, ndo configura tarefa facil, especialmente para a grande maioria dos
professores para os quais o espacgo-tempo formativo se perde ou é relegado a ultimo
plano. Desse modo, um paradoxo se apresenta, posto que as préprias demandas da
vida profissional — leiam-se, aqui, periodos tomados por aulas, em duas ou mais
instituicdes de ensino — acabam por inviabilizar a formac¢éo docente continuada.

Julgo relevante ressaltar que nem toda formacao docente pode ser entendida
como autoformacdo, ja que, por vezes, tais processos destinam-se a atender a uma
demanda externa, alheia ao desejo do individuo. Monteiro (2000, p. 23) entende a
autoformacgao:

(...) como uma nova epistemologia da formacdo em que esse processo
continuo precisa imbricar componentes internos e externos para produzir/
reproduzir outras identidades individuais e sociais, (...) como a identidade
pessoal e profissional do educador. Estas identidades envolvem as

dimensdes de género, op¢do sexual, raca, etnia, religiosa, politica, ética
etc. que estdo em continuas transformacdes.

N&o apenas Monteiro, mas Moraes (2007) aponta para a necessidade de uma
formacédo docente que considere a relevancia da dimenséo do sujeito e que assim
promova uma interacdo entre as dimensdes pessoal e profissional, interacdo essa
essencial ao processo formativo. Desse modo, o sujeito-professor € formado a partir
da apreciacado critico-reflexiva que enlaca seus saberes, suas praticas e sua
identidade pessoal. Para a autora (Moraes, 2007, p. 26), a autoformacao

(...) implica em tornar-se sujeito. Em autonomizar-se como sujeito a partir de
processos autoformadores. Nao é apenas o Eu psicoldgico, o Eu social ou o
Eu docente que esta em jogo, mas 0 sujeito consciente de seus atos,

consciente do imbricamento do seu SER com o seu FAZER que se
transforma enquanto ele se autotransforma (grifo da autora).

Ao participar de um processo formativo, é possivel ao docente apreciar sua
formacdo sob um ponto de vista critico-reflexivo, a partir de novas perspectivas: o
ser/estar - professor/aluno. Nessa perspectiva recursiva, o docente alterna papéis
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em contextos distintos. A transitoriedade de estar aluno é complementada pela
permanéncia do ser professor. As perspectivas dialogam e dependem uma da outra.
Por conseguinte, os efeitos gerados na pratica docente, a partir do processo
formativo, sdo também as proprias causas do processo formativo. Assim, o docente
ocupa uma posicdo que é multipla, posto que € professor e esta aluno, e permanece
ao mesmo tempo uno, nos contextos educacionais do qual faz parte. Em ambas as
posicoes, o olhar critico-reflexivo — enquanto se vé professor e contempla aspectos
de sua prética — passa a entender-se menos modalizador e mais compreensivo da
dimensédo do aluno. Ja quando esta aluno, o docente percebe a importancia de um
curriculo significativo, da pratica dialégica e do cuidado no ensino de sua disciplina.
O professor faz e refaz esse percurso, recursivamente, lancando seu olhar sobre
aquilo que pretende questionar.

Capazes de interferir na formacdo dos individuos, os movimentos de
personalizacdo, socializacdo e ecologizacdo caracterizam a teoria tripolar de
formacéao (Pineau, 1988): a autoformacéo, polo no qual o sujeito individual atua e se
torna responsavel por sua propria formacdo; o polo da heteroformacéo,
caracterizado pela acdo dos sujeitos uns sobre os outros, no qual o processo
formativo ganha dimenséo social; e, finalmente, a ecoformacdo, em que o meio
ambiente passa a atuar sobre os sujeitos individuais e sociais. (Pineau, 1988, apud
Freire, 2009, p. 18).

Ademais, o exercicio do olhar critico-reflexivo, marcadamente presente no
processo de autoformacdo, incita o individuo a atuar. Ao reconhecer que algo em
sua pratica pode ser melhorado, o individuo embarca em uma busca por ser mais,
no sentido freiriano. “A autoformacao implica a tomada das rédeas da vida nas
proprias maos, seja da vida profissional como pessoal, bem como a conquista de
Ssua autonomia existencial, o tornar-se sujeito” (Moraes, 2007, p. 25).

Cumpre também salientar que, no processo de heteroformacéo, individuos
gue decidiram por atuar, de modo a conquistar sua autonomia existencial, se
encontram. E o polo do processo formativo marcado pela dimenséo social, no qual
os docentes, em intercambio, constroem e co-constroem conhecimentos. Para
Maturana e Varela (1995, p. 262), o eu e o outro® participam consigo e com 0 grupo,

do processo de formacéao.

8 Grifo meu
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(...) se sabemos que nosso mundo é sempre o0 mundo que construimos com
outros, toda vez que nos encontrarmos em contradicdo ou oposi¢cdo a outro
ser humano com quem desejamos conviver, nossa atitude ndo podera ser a
de reafirmar o que vemos do nosso préprio ponto de vista, e sim a de
considerar que nosso ponto de vista é resultado de um acoplamento
estrutural dentro de um dominio experiencial tdo valido como o de nosso
oponente, ainda que o dele nos pareca menos desejavel. Cabera, portanto,
buscar uma perspectiva mais abrangente, de um dominio experiencial em
que o outro também tenha lugar e no qual possamos, com ele, construir um
mundo.

No polo ecoformativo, as emergéncias se dao no contexto ecolégico em que

as experiéncias individuais sdo vividas e compartilhadas. Assim, quando
vivenciamos essa dimensao da formacéo docente, os polos auto e heteroformativos,
bem como os movimentos de personalizagédo e socializacdo, estdo imbricados e
atuam no meio ambiente natural.

Em razdo da natureza dindmica das acbes dos e entre 0os polos e suas
dimensdes, a prevaléncia de um polo sobre o(s) outro(s) se dara em alternancia a
outro(s) polo(s). Entretanto, € inegavel o “carater de indissoluvel continuidade”, no
qual os processos formativos “podem assumir uma centralidade relativa em algum
momento do processo de formacgao” (Freire, 2009, pp. 19, 20).

Ao refletir acerca dos polos autoformacdo, heteroformacéo e ecoformacéo,

Freire (2009) assim sintetiza e contrasta seus conceitos:

Quadro 1 — Concepgéo ternaria dos processos formativos: visdo contrastiva

POLOS
AUTOFORMACAO HETEROFORMAGAO EcoFoRrRMACAO
(personalizagéo) (socializagao) (ecologizacao)
Individual Social Ambiental
. (agao do (acéao de individuos (acao do meio
AGAO TR .
individuo uns sobre os ambiente
sobre si mesmo) outros) sobre os individuos)
w
§ suJeito | Sujeito individual Sujeito social Sujeito ecoldgico
z
s A relaggo entre
G | OBJETO DA -
9 O sujeito A coformacgao o humano e o
FORMAGAO :
ambiente
Internas Externas Ecolégicas
RELAGOES G i P e
(prioritariamente) | (prioritariamente) (prioritariamente)

Fonte: Freire, 2009, p. 19
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A concepcao ternaria dos processos formativos proposta por Freire (2009),
denominada de maneira hifenizada (auto-heteroecoformacéo) para graficamente
ilustrar a interdependéncia polar, é expandida anos mais tarde, em uma apreciacao
na qual foram aprofundados os principios da Complexidade (Freire e Leffa, 2013)
gue, embora presentes nessa primeira proposicdo, nao foram pontualmente
detalhados pela autora.

Pelo viés complexo, a dimensdo da acdo pode desencadear acodes
percebidas como recursivas e de caréater retroalimentador, atuantes sobre 0s outros
e sobre o ambiente. A dimensdo da acao relaciona-se a dimensdo de um sujeito
multifacetado que, por sua vez, atua sobre os polos formativos relacionados a ele,
aos outros, e ao meio em que atua.

A dimenséo do objeto, alinhada ao olhar complexo, é articulada as dimensdes
da acao e do sujeito. A depender do polo formativo, o objeto da formagéao passa a
ser observado por diferentes dimensdes. Quando no polo autoformativo, o objeto da
formacdo privilegia o processo a partir da dimensdo do sujeito. Os processos
heteroformativos tém, em seu objeto, o intercambio da formacéo entre os sujeitos.
Se o0 objeto da formacgéo promove interacdes entre 0s sujeitos e 0 ambiente, trata-se
da formac&o em um polo ecoformativo.

A dimensao relacional tem seu enfoque nas intera¢des entre o sujeito e sua
acao, nos diferentes polos formativos. O polo autoformativo abriga relacdes internas
e personalizadas, que ocorrem a partir da decisdo do sujeito em se tornar objeto de
sua formacado. As relacbes estabelecidas no polo heteroformativo possuem carater
social, e fomentam a coformacdo dos sujeitos. As relacbes ecologicas séo
observadas quando ultrapassam o ambito da acdo dos sujeitos uns sobre 0s outros,
indo além das dimensdes pessoal e social, atuando no ambiente em que se dao.

O sujeito, entendido como ser uno e multiplo, atua nas diferentes dimensdes e
polos formativos. A formacdo que se da na interconectividade dos polos auto, hetero
e ecoformativo permite uma atuacdo complexa, marcada pela recursividade,
circularidade e retroalimentacao.

Devido ao carater relacional, interconectivo e concomitante dos construtos
dos processos de formagdo, Freire passa a nomeda-los de forma hifenizada:
processos auto-heteroecoformativos. Assim, a auto-heteroecoformacéo caracteriza

os processos formativos, libertos da “visdo reducionista e simplificadora, na medida
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em que destaca os sujeitos, suas individualidades, suas interrelagcdes e o ambiente
em que se constituem, se desenvolvem e se transformam. (Freire, 2009, p. 20).

A partir da apreciacdo complexa dos processos auto-heteroecoformativos, é
possivel afirmar ser improvavel ao sujeito entender-se responsavel por sua
formagdo, a menos que ela oportunize a coformagdo e a ela retorne,
recursivamente, sendo percebidas no ambiente em que os processos formativos sao
concebidos.

A argumentagdo acima apresenta uma leitura de processos formativos
docentes sob o viés da complexidade, teoria do conhecimento que também embasa

0 presente estudo e que detalho nas secdes e subsecdes seguintes.

1.2 A Epistemologia da Complexidade

O método da complexidade pede para pensarmos nos conceitos, sem nunca
os dar por concluidos, para quebrarmos as esferas fechadas, para
estabelecermos as articulagbes entre o que foi separado, para tentarmos
compreender a multidimensionalidade, para pensarmos na singularidade com
a localidade, com a temporalidade, para nunca esquecermos as totalidades
integradoras. (...) a complexidade é isso: a jungdo de conceitos que lutam
entre si (Morin, 2005, p. 192).

A epigrafe escolhida para iniciar a presente secdo introduz fundamentos
inerentes ao pensamento complexo: a consciéncia da inconcluséo, a essencialidade
das reconexdes, a percepcao da multiplicidade, bem como o didlogo de conceitos
opostos. Procurando abordar o pensar complexo, introduzo, nesta secdo, 0s
pressupostos tedricos da Epistemologia da Complexidade, sob a perspectiva de
Edgar Morin (2005, 2010, 2015), que alicercam esta pesquisa.

A complexidade esta na vida. Ela permeia nossas relacfes e esta imbricada
em nossos corpos fisicos e nas dimensées em que atuamos. Como tal, como uma
profunda interligacédo, a complexidade é percebida como um acender de luzes sobre
0 modo como se dao as interacdes entre as coisas, as pessoas, 0os fendmenos e 0s
relacionamentos. No século XIX, e a partir do século XX, a complexidade ja era

percebida pela Literatura. Morin (2005) nos lembra que Honoré de Balzac® e Charles

9 Honoré de Balzac (1799-1850) foi um escritor francés que costumava retratava a burguesia do
século XIX. Entre suas obras destacam-se A Comédia Humana e A Mulher de Trinta Anos.
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Dickens?'? retratavam “seres singulares em seus contextos e em sua época”. Morin

(2005, p. 57) descreve aspectos complexos do romance da época, ressaltando que
(...) avida cotidiana é, de fato, uma vida em que cada um joga Varios papéis
sociais, conforme esteja em sua casa, no seu trabalho, com amigos ou
desconhecidos. Vé-se ai que cada ser tem uma multiplicidade de identidades,

uma multiplicidade de personalidades em si mesmo, um mundo de fantasias
e de sonhos que acompanham sua vida.

O senso comum emprega o termo complexo para denotar algo de dificil
compreensao ou que demanda solucdo elaborada. Consciente das questdes cujas
associagfes comuns ao termo poderiam suscitar, o proprio Morin (2015b, p. 6) nos

esclarece:

Sua primeira definicdo ndo pode fornecer nenhuma elucidagdo: € complexo o
gue nado pode se resumir numa palavra-chave, o que ndo pode ser reduzido a
uma lei nem a uma ideia simples. (...) Ndo se poderia fazer da complexidade
algo que se definisse de modo simples e ocupasse o lugar da simplicidade. A
complexidade é uma palavra-problema e ndo uma palavra-solucédo (grifo do
autor).

O termo complexo, tomado em seu sentido etimolégico latino, significa “o que
inclui, o que rodeia”; jungdo de com — junto, e plectere - tecer, entrelacar'!. A partir
desse sentido — 0 que é tecido junto — é possivel pensar a complexidade como uma
trama, na qual eventos, articulacdes, relacdes, acdes e reacdes sao urdidos juntos.
A complexidade pode, em um dado momento, parecer um aglomerado de fios
desarrumados, desordenados, cheios de nos. Ciente dessa percepgdo, Morin (2015,
p. 14) nos assegura que

A dificuldade do pensamento complexo é que ele deve enfrentar o
emaranhado (0 jogo infinito das inter-retroagfes), a solidariedade dos
fendbmenos entre eles, a bruma, a incerteza, a contradicdo. Mas podemos
elaborar algumas das ferramentas conceituais, alguns dos principios para

esta aventura, e podemos entrever o semblante do novo paradigma de
complexidade que deveria emergir.

Uma nova teoria do conhecimento, que tem como principio conectar saberes
e (re-) ligar relagdes primordiais, assim emerge, a partir da percepgao dos entraves,
impossibilidades e insuficiéncias apresentadas no emprego dos pressupostos de um
paradigma ainda dominante, mas percebido como simplificador e, a partir de um

dado momento, insuficiente para responder aos questionamentos emergentes. Essa

10 Charles Dickens (1812-1870) foi um escritor inglés, autor de romances como David Copperfield e
Oliver Twist. Foi o mais popular dos romancistas ingleses da era vitoriana.

11 Fonte: ORIGEM DA PALAVRA Disponivel em:<https://origemdapalavra.com.br/palavras/complexo
>. Acesso em: 28 jun. 2021.
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percepcdo naturalmente favorece um “processo de evolugdo paradigmatica”
(Behrens e Oliari, 2007, p. 62), no qual pensadores e cientistas passam a refletir,
discutir e apreciar de modo critico as decorréncias danosas da adocédo do pensar
disjuntivo e fragmentador. Tal modo de pensar é caracteristico do paradigma
cartesiano-newtoniano, também tratado como paradigma mecanicista ou tradicional,

sobre o qual discorro na se¢ao seguinte.

1.2.1 O Paradigma Cartesiano-Newtoniano

O termo paradigma, de origem grega, corresponde a um conjunto de
conceitos e significados que serve de modelo ou exemplo a ser seguido em
determinada situacdo. O filésofo e fisico Thomas Kuhn (1998, p. 12) conceitua
paradigma, afirmando:

Considero  paradigmas as realizagbes cientificas  universalmente

reconhecidas que, durante algum tempo, fornecem problemas e solucdes
modelares para uma comunidade de praticantes de uma ciéncia.

Guimaraes (2020) ressalta, a partir dessa conceituacdo apresentada por
Kuhn, o fato de que os paradigmas, por serem modelos construidos e aceitos em
ambito social, preconizam critérios que, historicamente validados, acabam por
determinar o0 modo como os individuos interpretam o mundo. Em um contexto
cientifico, os resultados positivos na aplicacdo de certos pressupostos tedricos
permitem a aceitacdo e ado¢do de uma determinada abordagem cientifica, além de
propiciar que seus modelos interpretativos sejam validados, refor¢cados e replicados.

Assim, ao longo do tempo, as concepc¢des de um determinado paradigma
tornam-se balizadoras na producéo de estudos e pesquisas e, por consequéncia, no
modo de pensar e fazer ciéncia. Ao se reforcar um Unico método valido, as
tentativas de se pensar e fazer ciéncia que nao estejam alinhadas ao paradigma
vigente sdo anuladas ou postas em xeque. Essa percepcdo explica como o
desenvolvimento cientifico percebido a partir do século XVII fundou as bases para o
gue se denominou paradigma cartesiano-newtoniano, também tratado como
paradigma simplificador, mecanicista ou tradicional.

Tendo como pano de fundo o relato dos avancgos cientificos, Guimardes

(2020) traca um panorama das importantes descobertas cientificas, do que se
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convencionou nominar como a Revolucao Cientifica do século XVII. O autor destaca,
entre outros, os estudos de Nicolau Copérnico, cujo modelo matematico preditivo
coloca o Sol no centro do sistema solar; o empirismo de Francis Bacon, que aponta
o conhecimento como resultado de percep¢des sensiveis; a contribuicdo de Galileu
Galilei, que além de defender o heliocentrismo de Copérnico, sustenta a no¢édo de
gue o universo, em todas as suas partes, é regido por leis matematicas; e,
finalmente, a obra de René Descartes, para quem toda explicacao cientifica se deve
expressar em termos precisos e matematicamente definidos.

Isaac Newton faria a sintese de tais descobertas na obra Principios
Matematicos de Filosofia Natural, na qual apresenta as leis de gravitacdo universal.
A publicacdo impacta sobremaneira a comunidade cientifica e contribui para o
determinismo cientifico, ideia na qual a ciéncia pode determinar, de modo preciso, 0
comportamento dos fenémenos fisicos.

Guimaraes (2020, p. 102) comenta sobre a génese do paradigma, ao afirmar
que:

A heranca desses génios conformou o modelo de uma “ciéncia objetiva”,
baseada na experimentacdo controlada (Bacon), na descricdo matematica de
fenbmenos fisicos (Galileu, Descartes e Newton), no método analitico
(Descartes) e em uma interpretacdo mateméatico-determinista de mundo
(Descartes e Newton). (..) Logo, o modelo cartesiano-newtoniano foi
associado a descrigcdo precisa da realidade e Unica possibilidade “verdadeira”
para se estudar e interpretar a natureza (grifos do autor).

Nesse sentido, se as demais ciéncias desejassem obter reconhecimento,
seria necessario que adotassem as mesmas formas de observacdo e pesquisa.
Guimaraes (2020) aponta consequéncias danosas para as ciéncias sociais, ja que
os fendmenos por elas descritos se mostravam em desajuste aos fendmenos
apresentados a partir do mesmo paradigma.

Os prejuizos para a construcdo do conhecimento ndo se restringem,
certamente, as questdes ligadas a relevancia dessa ou daquela pesquisa cientifica.
O paradigma newtoniano-cartesiano e as descobertas que ele encerra certamente
proporcionaram a humanidade uma multitude de saberes que desenvolveram as
ciéncias e a producdo de conhecimentos, além de ser “no fundo, o produto de todo
um desenvolvimento cultural, histérico, civilizatério” (Morin, 2005, p. 77). Contudo,
mesmo que se questionem as limitacdes de tal paradigma, a concepcao de que

seria possivel explicar o universo por meio da separacdo e analise de seus
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elementos, de modo a reduzi-los a ideias simples, ainda é perceptivel. Morin (2005,
p. 60) assim trata da busca cientifica por uma “lei maior do universo”:
Hoje, ainda, os cientistas e os fisicos tentam encontrar o elo entre essas
diferentes leis [da fisica] que fariam delas uma lei Unica verdadeira. (...) E, no
momento em que se acreditou atingir a peca elementar com a qual nosso
universo era construido, essa peca desapareceu enquanto peca. E uma
entidade fluida, complexa, que ndo se pode isolar. A obsessdo da

simplicidade conduziu a aventura cientifica as descobertas impossiveis de
conceber em termos de simplicidade.

Retorno ao conceito de paradigma, proposto por Thomas Kuhn, cuja definicéo
imbrica as ideias de realizagdes cientificas, tempo e solu¢des. A partir do final do
século XIX, novas e importantes descobertas cientificas, provenientes da Fisica,
como a descoberta do campo eletromagnético e a Teoria da Relatividade, de
Einstein ou da Biologia, como a Teoria da Evolucao das Espécies, de Darwin, entre
outras contribui¢cdes, permitiram a comunidade cientifica perceber que o paradigma
vigente havia sido, em varios de seus construtos, contradito e abalado. Guimaraes
(2020, pp. 126, 127) assim pondera sobre esse momento:

(...) comecam a surgir problemas com os quais o modelo convencional ndo
consegue lidar, sendo desconsiderados por certo tempo, negligenciados ou
racionalizados como frutos de mé observacéo. Se eles continuam a aparecer,
(...) transformam-se em anomalias-de-desafios, a serem enfrentados por uma
minoria de ousados. O processo pode levar a um questionamento do modo

vigente e a uma crise epistemoldgica que, por fim, abre espagco para uma
ruptura com a tradicional estrutura paradigmatica (grifo do autor).

7

A questdo a se considerar ndo é a de invalidar o paradigma newtoniano-
cartesiano, mas, sim, de perceber e aceitar seus limites e limitagdes em um certo
momento histoérico. De fato, a medida que os avancos cientificos se dédo, mais e
mais incertezas séo percebidas. Segundo Morin (2005, p. 24), essa incerteza € mais
do que bem-vinda, posto que “nos liberta de uma ilusdo ingénua e nos desperta de
um sonho lendéario: € uma ignorancia que se reconhece como ignorancia”.

Entretanto, o paradigma newtoniano-cartesiano se instala nas instituicdes de
Ensino Superior, € incorporado as disciplinas académicas e, por consequéncia, a
Educacdo Basica. Desse modo, o pensamento disjuntor e analitico segue
‘repassando os pressupostos de determinismo, reducionismo, unidirecionalidade
causais, objetividade e impessoalidade como regras indiscutiveis a serem aplicadas

também aos fendbmenos sociais” (Guimaraes, 2020, p. 102).
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A abordagem mecanicista, promovida a partir da disseminacéo do paradigma
newtoniano-cartesiano, acabou por dissociar as ciéncias, ndo s6 ao atribuir
proeminéncia aquelas nas quais a elucidacdo e mensuracdo dos fendmenos
naturais pudesse ser feita por meio de ferramentas e calculos matematicos, mas
também por desconsiderar a dimensdo do humano, do sujeito, na elaboracédo de tais
conhecimentos. Morin (2018, pp. 17,18) caracteriza desta forma a cultura das
humanidades e a cultura cientifica:

A cultura humanistica € uma cultura genérica que, pela via da filosofia, do
ensaio, do romance, alimenta a inteligéncia geral, enfrenta as grandes
interrogacdes humanas, estimula a reflexdo sobre o saber e favorece a
integracdo pessoal dos conhecimentos. A cultura cientifica, bem diferente
por natureza, separa as areas do conhecimento; acarreta admiraveis

descobertas, teorias geniais, mas ndao uma reflexdo sobre o destino humano
e sobre o futuro da prépria ciéncia (grifo do autor).

A separacdo entre a cultura humanistica e a cultura cientifica promove
diversas consequéncias, algumas bastante danosas ao conhecimento. Com efeito, a
partir da fragmentacéo dos saberes, o0 ensino se da de modo disciplinar, impedindo a
apreciacdo do conhecimento e de suas rela¢cdes no contexto em que se apresentam.
Além disso, o estudo disciplinar gera uma outra faceta do conhecimento — a da
hiperespecializacédo — que “impede que se enxergue o global (que ela fragmenta em
parcelas), bem como o essencial (que ela dissolve). Os problemas essenciais jamais
sdo parcelares e os problemas globais sdo cada vez mais essenciais” (Morin, 2015a,
p. 107).

Para além do contexto educacional, a fragmentacdo de saberes e a
hiperespecializacdo levam a apreciacdo fracionada dos problemas que,
descontextualizados de sua dimensao local, acabam por se agravar, alcancando,
assim, uma dimenséo global. Morin (2018, p. 15) considera que “uma inteligéncia
incapaz de perceber o contexto e o complexo planetéario fica cega, inconsciente e
irresponsavel”.

A apreciacdo fragmentada, disjuntiva e disciplinar dos problemas que nos
cercam, sejam eles locais ou globais, impossibilita que sejam contemplados em sua
totalidade e, portanto, que possam de algum modo alcancar remédio ou solucdo. No
pensamento pascaliano, é necessario compreender as partes para alcancar o

conhecimento do todo, bem como s6 é dado o conhecimento das partes se o todo é
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compreendido, em um movimento de retroalimentac&o. Morin (2015a, p. 111) afirma
gque Pascal
(...) enfatiza com vigor que o verdadeiro conhecimento é um conhecimento
gue efetiva o circuito do conhecimento das partes na direcdo do
conhecimento do todo e o do todo na dire¢do do conhecimento das partes.
(...) A nocdo mais vigorosa € a de circuito autorregenerador ou recursivo, ou

seja, de um circuito no qual os efeitos e o0s produtos tornam-se necessarios a
producédo e a causa daquilo que os causa e daquilo que os produz.

A medida que é percebida a insuficiéncia do paradigma newtoniano-
cartesiano, e “...[d]os principios ocultos da reducao-disjuncdo que esclareceram a
investigacdo na ciéncia classica” no trato dos desafios da contemporaneidade
(Morin, 2018, p. 30), toma corpo o entendimento acerca da necessidade da reviséo
de tal paradigma. Behrens e Oliari (2007, p. 61) acedem que

(...) o mundo repleto de incertezas, contradi¢cbes, paradoxos, conflitos e
desafios leva ao reconhecimento da necessidade de uma visdo complexa.
Esta visdo significa renunciar ao posicionamento estanque e reducionista de

conviver no universo. Significa aceitar o questionamento intermitente dos
problemas e das suas possiveis solucdes.

E nesse contexto que desponta a possiblidade de um novo pensar, “um
paradigma cognitivo, que comeca a estabelecer pontos entre ciéncias e disciplinas
nao comunicantes” (Morin, 2018, p. 114). Morin aponta para o propésito cientifico de
estudar suas teorias, e ndo de desconecta-las. O autor complementa que “néo é
mais abolir a ideia de organizacdo, mas concebé-la e introduzi-la para englobar
disciplinas parciais. Eis porque um novo paradigma talvez esteja nascendo” (Morin,
2018, p. 114).

O novo pensar, complexo, que permite ver além da unidimensionalidade das
simplificacbes excludentes, capaz de aproximar aquilo que diferencia e restaurar
relacbes para, dessa forma, conectar individuos, sociedades e planeta, demanda
certa preparacdo. Apresento, nas sec¢fes seguintes, algumas das ferramentas

conceituais imprescindiveis a operacionalizagdo do pensamento complexo.

1.2.2 Operadores da Complexidade

O modo como, de forma mais geral e abrangente, ainda operacionalizamos o

conhecimento, é marcado pelos pressupostos do paradigma newtoniano-cartesiano.
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Morin (2015b, p. 10) assim descreve o0s principios da organizacdo dos
conhecimentos:
Qualquer conhecimento opera por selecdo de dados significativos e rejeicdo
de dados nao significativos: separa (distingue ou disjunta) e une (associa,
identifica); hierarquiza (o principal, o secundério) e centraliza (em fungdo de
um ndcleo de nog¢bes-chave); essas operacdes, que se utilizam da légica,
sdo de fato comandadas por principios “supraldgicos” de organizagdo do

pensamento ou paradigmas, principios ocultos que governam nossa Visédo
das coisas e do mundo sem que tenhamos conta disso (grifo do autor).

Logo, € essencial considerar os fundamentos e as implicagbes do pensar
doutrinado por um paradigma simplificador. Como mencionado anteriormente, tal
paradigma promoveu notaveis avancos cientificos, em um certo momento soécio-
histérico. Porém, os mesmos fundamentos que possibilitaram o desenvolvimento do
pensamento cientifico acabaram por levar a disjuncéo e a simplificacdo dos saberes.

Morin fundamenta a operacionalizacdo do pensamento em um referencial
emergente com a elaboracédo das ferramentas conceituais para o pensar complexo.
Mariotti (2010, p. 137), partindo da argumentacdo do autor, utiliza o termo
operadores cognitivos para tratar de tais ferramentas:

Os operadores cognitivos sdo instrumentos conceituais, as metaforas que
facilitam a compreensédo e a pratica do pensamento complexo. Fazem com
gue raciocinemos de um modo diferente do habitual, e assim permitem que
cheguemos a resultados diferentes dos habituais. Sua utilizacdo permite
estabelecer o didlogo entre os pensamentos linear e sistémico, isto &,

facilitam a religacdo dos conhecimentos oriundos desses dois modos de
pensar.

Os operadores cognitivos da Epistemologia da Complexidade, recursivamente
revisitados por Edgar Morin, sdo, em determinadas obras, denominados
macroconceitos ou principios’2. E o proprio pensador francés (Morin, 2015, pp.
15,16) quem nos convida a aventura da complexificagdo do pensamento: “Ainda
estamos cegos ao problema da complexidade. (...) Precisamos compreender que
continuamos na era barbara das ideias. SO 0 pensamento complexo nos permitira

civilizar nosso conhecimento”. Tais principios sdo detalhados na sequéncia.

12 Neste trabalho, apresento as ferramentas conceituais utilizando o termo principios.
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1.2.2.1 Principio Sistémico-Organizacional

Ao longo de sua vasta obra, Morin relaciona e revisita, num continuum
recursivo, as ferramentas conceituais que podem tornar possivel a transformacéo do
pensamento linear, caracteristico do paradigma cartesiano-newtoniano, para o0
pensamento multirreferencial, em rede, caracteristico do paradigma emergente. Nao
se trata de substituir um pelo outro, posto que “a reforma do pensamento ndo tem
como objetivo fazer com que nossas capacidades analiticas ou separatistas sejam
anuladas, mas acrescentar a elas um pensamento que liga” (Morin, 2015, p. 108).

Morin (2018) ressalta as descobertas cientificas ocorridas a partir da segunda
metade do século XX, descobertas essas vindas de diferentes ramos da ciéncia que
permitiram contrapor a ideia do conhecimento reducionista. Dentre elas, a Teoria
Geral de Sistemas®?, formulada pelo bidlogo austriaco Ludwig von Bertalanffy que,
em linhas gerais, propde que um sistema € qualquer organismo formado por partes
interligadas e interdependentes gque interagem entre si e com o0 ambiente. O estudo,
de carater interdisciplinar, contribuiu para algumas mudancas no enfoque cientifico,
como ir das partes para o todo, das analises quantitativas para analises qualitativas
de dados e do conhecimento objetivo para o conhecimento epistemoldgico.

O principio holistico!4, introduzido pela teoria de Bertalanffy, propde um
contraponto ao paradigma newtoniano-cartesiano, posto que considera 0s
fendbmenos em sua totalidade. Contudo, Morin (2005, p. 259) se mostra critico a
ideia do holismo, pois a entende como reducionista, uma vez que percebe o todo,
mas néo considera a interagao entre ele e suas partes:

O holismo s6 abrange visdo parcial, unidimensional, simplificadora do todo.
Faz da ideia de totalidade uma ideia a qual se reduzem as outras ideias
sistémicas, quando deveria ser uma ideia confluente. O holismo depende,

portanto, do paradigma da simplificacdo (ou reducdo do complexo a um
conceito-chave, a uma categoria-chave).

Para o autor francés (Morin, 2016), € essencial a no¢ao de sistema que ela
ofereca um contraponto substancial ao pensamento cartesiano-newtoniano.

Aspectos como interacdo, relacdo e integracdo, alheios a esse pensamento,

13 Fonte: SIGNIFICADOS. Disponivel em <https://www.significados.com.br/teoria-geral-dos-
sistemas/>. Acesso em: 28 jun. 2021.

14 0 termo holismo, derivado do grego holos, que significa inteiro, foi cunhado por Jan Smuts, no livro
Holism and Evolution. Para ele, a tendéncia da natureza, por meio da evolugéo criativa, € a de formar
qualquer todo como sendo maior do que a soma de suas partes.


https://www.significados.com.br/teoria-geral-dos-sistemas
https://www.significados.com.br/teoria-geral-dos-sistemas
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assumem lugar de destaque. A ciéncia passa a incorporar a ideia de sistema, nos
mais diferentes segmentos, como Morin (2016, p. 128), esclarece:
Todos os objetos-chave da fisica, da biologia, da sociologia, da astronomia,
atomos, moléculas, organismos, sociedades, astros, galaxias, constituem
sistemas. Fora dos sistemas existe apenas a dispersdo particular. Nosso

mundo organizado € um arquipélago de sistemas no oceano da desordem.
Tudo o que era objeto virou sistema (Morin, 2016, p. 128).

Apbs examinar diversas nocdes de sistema, (Morin, 2016, p. 131), que “se
complementam e se sobrepdem, sem jamais se contradizer” sdo destacadas a inter-
relacdo de elementos, a totalidade, a unidade global e a organiza¢cdo como atributos
fundamentais a nocdo de sistema, que assim pode assumir um carater
paradigmatico, aplicavel a outras teorias: “unidade global organizada de inter-
relagdes entre elementos, acdes, individuos”.

A partir da proposicdo de Morin (2016, p. 134), é possivel conceber uma
nocao complexa de sistema, que seja apreciado sob um foco unitas multiplex. A
organizacdo sistémica, derivada a partir de inter-relacbes entre seus elementos,
permite associar a ele a ideia de unidade e de diversidade:

O sistema se apresenta (...) como um paradoxo: considerado sob o &ngulo do
todo, ele é uno e homogéneo; considerado sob o &ngulo dos constituintes,
ele é diverso e heterogéneo. (...) O que é preciso compreender sdo as

caracteristicas da unidade complexa: um sistema é uma unidade global, ndo
elementar, ja que ele é constituido de partes diversas e inter-relacionadas.

Do conjunto das inter-relacbes sistémicas depreende-se uma nogao diversa
de organizacdo. Morin (2016, p. 133), associa a ideia de organizacao e de sistema,
unindo esses conceitos ao conceito de inter-relagao: “qualquer inter-relacdo dotada
de alguma estabilidade ou regularidade adquire carater organizacional e produz um
sistema”.

Diferentemente de um arranjo estatico, a organizacao sistémica complexa traz
em si caracteristicas dinamicas, recursivas e dialdégicas. Dinamicas, pois as inter-
relacbes promovem adaptacfes continuas, nas quais a ordem e a desordem
buscam um equilibrio (caracterizado pela momentaneidade) entre as partes, e entre
elas e o todo, e entre o todo e outros todos. Recursivas, visto que 0 processo
constante de organizagcao propicia emergéncias — propriedades e qualidades novas,
concebidas a partir do continuo das inter-relacées — que ndo surgem de modo linear
— e que retomam emergéncias anteriores. DialOgicas, posto que visdes antagbnicas

como partes e todo, ordem e desordem, estabilidade e instabilidade, além de
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regularidade e irregularidade interagem e coexistem num jogo dinamico de
(re)organizacao e complementaridade. Nas palavras de Morin (2016, p. 76),
Nascidas da cooperacdo da desordem, a ordem e a organizacdo Ss&o
capazes de ganhar terreno em relacdo a desordem. (...) A organizagéo e
a ordem nova a ela ligada, apesar de resultantes de interagdes minoritarias
no infindavel jogo das interacdes em desordem, dispdem de uma forca de

coesdo, de estabilidade, de resisténcia que as privilegiam em um universo de
interacdes fugitivas, repulsivas ou destrutivas (grifo do autor).

Para ilustrar o continuum das inter-relacdes, bem como a dindmica relacional
gue caracteriza uma organizacdo sistémica, trago um exemplo da natureza,
apresentando a imagem de uma revoada de passaros, conhecida como
murmuragdo. As murmuragdes sdo formadas por milhares de estorninhos, aves de
médio porte e plumagem preta, naturais do oeste e sul da Europa e sudoeste da
Asia. No inverno, as aves europeias migram para o sul e oeste, chegando a
Peninsula Ibérica e ao norte da Africa. Ha registros de murmuraces de mais de
mais de um milh&o de estorninhos durante a primavera, como ilustrado na seguinte

figura:

Figura 1: Murmuracgéo de estorninhos como exemplo de principio sistémico-organizacional

Fonte: https://www.nationalgeographic.com

Embora cada péssaro (cada parte) interaja, nesse imenso grupo (todo),

apenas com 0s seus vizinhos mais proximos (outras partes do mesmo todo), os


https://www.nationalgeographic.com/
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movimentos de cada ave afetam e sédo afetados por todo o grupo. Quando em voo,
as murmuracOes de estorninhos séo capazes de fazer curvas abruptas que, a olho
nu, parecem ser conduzidas em unissono. Aos milhares, os estorninhos se
aglutinam e formam esferas densas, elipses, colunas e linhas ondulantes, mudando
o formato do bando, sequencialmente. A figura apresentada, portanto, ilustra uma
das inimeras possiveis formagées de estorninhos?.

Ainda ha muito o que descobrir acerca do voo dos estorninhos e de seus
arranjos sistémicos. Entretanto, pesquisadores apontam haver uma troca de
informacdes entre as aves (i.e., interagbes intrassistémicas), que ocorre num fluxo
constante, em pleno voo. Numa murmuracédo, as aves se aproximam, associam-se e
se dispersam. Esse balé é possivel por conta das emergéncias geradas pelo bando
de estorninhos.

Morin (2016, p.136) esclarece o que s&o emergéncias:

Podemos denominar emergéncias as qualidades ou propriedades de um
sistema que apresentam um carater de novidade com relagdo as qualidades

ou propriedades de componentes considerados isolados ou dispostos
diferentemente em outro sistema.

Da qualidade das emergéncias apresentadas a partir das inter-relacbes das
aves em voo, ou seja, das interacdes intrassistémicas, a murmuracdo mantém sua
unidade. Cada um dos estorninhos, percebidos como uma parte na organizagao
sistémica-funcional, rastreia e segue o comportamento de sete aves ao seu redor
gue, por sua vez, reverberam a mesma interacdo com outras sete aves. As
emergéncias apresentadas no grupo permitem a ele formar um todo provisério que,
em constante arranjo, retroalimenta-se das informagOes para, assim, alterar sua
forma, num fluxo dindmico de interacdo, ordem, desordem e organizacao.

Sigo, encantada com a murmuracdo, questionando como as emergéncias
sistémicas poderiam ser reconhecidas e reverberar, mais pontualmente, em meu
contexto de pesquisa. Contudo, por enquanto, sigo meu caminho teérico e passo a

delinear o principio hologramaético.

15 Ao trazer o exemplo dos estorninhos, minha intengédo foi a de ilustrar que os sistemas estdo por
toda parte, assim como a complexidade que os caracteriza. A questdo sistémica relativa ao objeto de
estudo desta dissertacdo sera alvo de posterior argumentagao.
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1.2.2.2 Principio Hologramatico

Portanto, todas as coisas, sendo causadas e causantes,
ajudadas e ajudantes, mediata e imediatamente,

e todas entretendo-se por um lago natural e insensivel
que liga as mais afastadas e as mais diferentes,
considero impossivel conhecer as partes

sem conhecer o todo, ndo mais que conhecer

o todo sem conhecer particularmente as partes.

(Blaise Pascal, 2021, p.175 19)

As ideias e conceitos introduzidos pela Epistemologia da Complexidade sdo
de tal forma tecidos juntos que, por vezes, torna-se custoso e desafiador, a fim do
melhor propésito didatico, abordar um sem que outro seja mencionado. Assim ocorre
guando se trata da organizagdo sistémica funcional, pois é inevitavel citar os
principios da complexidade sem contemplar as ideias de parte e de todo. Morin
(2016, p. 135) lembra que “o sistema possui algo mais do que seus componentes
considerados de maneira isolada ou justaposta”. Tais elementos — a organizagéo, o
todo e as emergéncias — ndo podem ser dissociados. Para o pensador francés, as
nocdes de organizacdo e de totalidade podem ser compreendidas como uma
emergéncia advinda das inter-relacfes entre as partes, bem como a organizacao e
as emergéncias sao percebidas como aspectos do todo, e o todo e as emergéncias
por ele geradas s&o entendidos como resultantes da organizagéo.

A partir da concepcao de holograma, sugerida por Morin (2005, p. 181), que o
apresenta como uma imagem “cujas qualidades de relevo, de cor e de presenca sdo
devidas ao fato de cada um dos seus pontos incluir quase toda a informacéo do
conjunto que ele representa”, € possivel perceber quao importante a nogao de parte
e todo é para a complexidade.

O pensamento newtoniano-cartesiano postula que, para conhecer o todo,
deve-se dividi-lo em diversas partes e analisar cada uma delas individualmente. Em
tal abordagem fragmentadora, reducionista e linear, o todo seria meramente a
juncdo, a soma das partes. O pensamento complexo também procura conhecer o
todo, mas se propde a fazé-lo sem dissociar as partes entre si, ou destaca-las do
todo em que se apresentam. Deve-se, na verdade, pensar de modo recursivo,
retornando as partes e ao todo. Como resultado, o entendimento do que seja o todo

também é transformado, posto que das inter-relacdes entre as partes e todo, esse

16 A paginacdo apresentada segue a indicada no formato e-book, a partir de um leitor de livros
digitais.
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pode ser, entdo, percebido como menos que a soma das partes, como explicita
Morin (2016, p. 143):
O todo € menos que a soma das partes: isso significa que qualidades das
propriedades ligadas as partes consideradas isoladamente desaparecem no
seio do sistema (...) Qualquer associacdo implica constricdes: constricdes

exercidas pelas partes independentes umas sobre as outras, das partes
sobre o todo, do todo sobre as partes.

Observa-se, complementarmente, (Morin, 2005, p. 180) que o todo pode ser,

simultaneamente, mais do que a soma das partes que o constitui:

(...) o todo organizado é alguma coisa a mais do que a soma das partes,
porque faz surgir qualidades que ndo existiriam nessa organizagdo; essas
gualidades s&o "emergentes’, ou seja, podem ser constatadas
empiricamente, sem ser dedutiveis logicamente; essas qualidades
emergentes retroagem ao nivel das partes e podem estimula-las a exprimir
suas potencialidades (grifo do autor).

Nesse sentido, € possivel afirmar que o todo emerge das relacdes entre as
partes e dessas partes com o todo, e esse todo, com outros todos. Entretanto, Morin
(2016, p. 159) alerta para que evitemos uma visao reducionista ou mesmo holistica
da inter-relacéo entre o todo e as partes:

Isso significa que nenhum dos dois termos [as partes e o todo] é redutivel ao
outro. Se as partes devem ser concebidas em funcao do todo, elas devem
ser concebidas também em isolamento: uma parte tem sua propria
irredutibilidade com relacdo ao sistema. (...) E importante também ir além da
ideia puramente globalizante e abrangente do todo. O todo ndo é

apenas uma emergéncia, ele tem (...) um aspecto complexo (...) que nos
permite perceber, reconhecer, descrever as formas globais (grifo do autor).

Retorno ao exemplo explicitado anteriormente, aos passaros em voo, e teco,
desse modo, minhas ideias acerca da murmuragdo de estorninhos as ideias de
Morin: 0 voo em murmuracao, entendido aqui como o todo, € maior do que a soma
dos voos de cada estorninho em murmuracgao, “visto que em seu nivel surgem nao
s6 uma macro unidade, mas também emergéncias, que sao qualidades/
propriedades novas”, que ndo surgem nas partes quando elas estdo separadas
(Morin, 2005, p.261, grifo do autor). O voo em unissono dinamico é gerado a partir
do voo de cada ave, mas s6 pode existir quando elas, aos milhares, voam juntas. Se
as aves alcam voos solitarios, ndo se da a murmuragéo, pois ambos estorninho e
murmuracgado dependem de suas inter-relacoes.

Uma murmuragao “é menos do que a soma das partes (porque elas, sob o

efeito das coacdes resultantes da organizacéo do todo, perdem ou veem inibirem-se
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algumas das suas qualidades ou propriedades)” (Morin, 2005, p.261, grifo do autor).
Em uma murmuracdo, cada estorninho carrega consigo habilidades de voo,
percebidas por sete aves proximas, e essas, por outras sete. Entretanto, para que o
fluxo organizacional do fendmeno seja mantido, cada ave é subordinada as
emergéncias que levam a tomada de decisdes acerca do formato, coesédo, direcdo
ou divisdo do bando em murmuracdo. Segundo Morin (2016, p. 143), “qualquer
organizagdo comporta diversos niveis de subordinagdo aos componentes”, e “em
gualquer sistema, mesmo nagueles em que ocorrem emergéncias, sempre existem
constricdes sobre as partes que impdem restricoes e serviddes”.

Por fim, uma murmuracdo de estorninhos também pode ser compreendida
como um todo maior do que a soma das partes (Morin, 2005, p.135), devido ao
aspecto recursivo de sua organizagdo: a murmuracao retroage sobre cada uma das
aves. A cada uma delas somam-se novas qualidades e propriedades, tornando-as
assim maiores do que eram antes de o todo retroagir sobre elas. As aves, por sua
vez, retroagem com o bando em murmuracédo, possibilitando novas inter-relacdes e
emergéncias entre as partes e, dessa forma, tem-se um todo maior do que o
anterior. Assim sendo, “o todo € mais do que uma realidade global, € um dinamismo
organizacional” (Morin, 2005, p.261).

O aspecto mais impressionante dessa explicacao reside no fato de que a
percepcéo de o todo ser maior e menor do que a soma das partes € simultanea, é
tecida junto e, assim, complexa. O principio hologramético aqui ilustrado assim se
apresenta como operador da complexidade em todos os ambitos e contextos,
articulado aos demais principios que a oportunizam e a operacionalizam.

Para concluir a se¢cdo, compartilho a admiravel beleza complexa percebida na

murmuracao de estorninhos:



41

Figura 2: QRCode: Murmuracéo de estorninhos

Fonte: https://youtu.be/UsQkMxHIFtE

1.2.2.3 Principio recursivo

Esta subsecdo que agora tem inicio mantém uma inter-relacdo com a parte
textual anteriormente desenvolvida, uma vez que o fio do metatexto complexo
iniciado segue desenrolando e tecendo junto consideragcdes acerca dos principios da
Epistemologia da Complexidade.

O redemoinho ou turbilhdo é um exemplo fisico utilizado por Morin (2016, p.
226) para ilustrar um dos principios da Epistemologia da Complexidade. Intensos
como ciclones, ou um tanto mais perenes como o0s redemoinhos aquaticos, tais
fendbmenos constituem, na forma rotativa por eles gerada, exemplos do principio
sistémico-organizacional:

Sem parar, 0 movimento rotativo capta o fluxo, suga-o, desvia-o, fa-lo girar,
diferencia-o, heterogeneiza-o, imprime-lhe a forma espiral e depois o

expulsa. A forma que gera o redemoinho (genésico) explicita seu género
(genérico), gera a cada instante a organizacdo que regenera o turbilhdo.

A forma turbilhonar possibilita 0 movimento e, por meio dele, promove ordem,
emergéncias, desordem e reorganizagdo, em um circuito recursivo e retroativo.
Morin (2005), de uma lado, caracteriza essa forma como uma organizagao
estacionaria, por manter sua configuracdo constante e, de outro, contrapfe em

didlogo de opostos a constancia de tal forma e a ideia de seu fluxo continuo. Ao


https://youtu.be/UsQkMxHiFtE
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contemplar a composicdo turbilhonar de um redemoinho, Morin (2016, p. 204)

ressalta sua organizacao ativa, caracteristica dos sistemas complexos:
Um redemoinho pode ser considerado (...) um sistema composto de diversos
elementos reunidos e misturados (...) e constitui uma unidade global
complexa organizada (...) Esse sistema aberto (...) é integralmente ativo: ndo
apenas todos os seus elementos estdo em movimento, mas também seu
estado estacionario é assegurado pela atividade organizadora do movimento
do turbilhdo que, sem parar, faz as moléculas circularem da entrada até a

saida; sem a acédo do fluxo e a agdo sobre o fluxo ele se desintegraria
rapidamente.

A descricdo da forma turbilhonar como organizacéo estacionaria, porém fluida
e continua, possibilita conceber o redemoinho ou turbilhdo como um circuito. Em vez
de ser considerado como perimetro fechado, ou ligacdo linear de elementos, o
turbilhdo, circular espiralado, € visto como forma retroativa, posto que seu todo
produz o movimento rotativo que retroage sobre seus elementos. Desse modo, o
circuito “renova a sua forga e a sua forma, age sobre os elementos/acontecimentos
que, caso contrario, se tornariam particulares e divergentes” (Morin, 2016, p. 226) e,
assim, resultariam na interrupcao do circuito.
Além da retroacdo, o circuito exemplificado pelo redemoinho ou turbilhdo
ilustra a nocéo de recursividade, assim entendida por Morin (2016, p. 229):
Defino como recursivo qualquer processo por meio do qual uma
organizacgdo ativa produz os elementos e efeitos que sdo necessérios a sua

propria geragdo ou existéncia, processo circuitario pelo qual o produto ou o
efeito final se torna elemento ou causa inicial.

As nogOes de retroagcdo e recursdo se contrapdem a linearidade do
pensamento, presente no paradigma simplificador. Nele, a visdo fragmentada que
desconsidera a articulacdo entre as partes, postula que uma determinada causa
deve, de modo simplificado e linear, gerar um determinado efeito. O pensamento
complexo compreende a relagcdo causa e efeito de modo bastante distinto: “Um
processo recursivo € um processo em que os produtos e os efeitos sdo, a0 mesmo
tempo, causas e produtores daquilo que os produz” (Morin, 2015b, p. 74). O
redemoinho ou turbilhdo, ilustrado na figura a seguir é, entdo, produto, pois resulta
de sua atividade organizadora para permanecer, e € também causa, posto que
possibilita a geracao, a partir das emergéncias entre seus elementos, do fluxo que o

permite permanecer turbilhdo:
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Figura 3: Formas turbilhonares em instalacao no Aeroporto de Gatwick

Fonte: https://www.williampye.com/works/aquabar

Morin (2016, p. 227) denomina retroacdo e recursdo como “a chave do
circuito”. Tais ideias sdo complementares e inerentes a ideia de circuito apreciado
pelo viés da complexidade e estdo imbricadas na organizacéo sistémico-funcional, a

qual retornamos, retroativa e recursivamente.

1.2.2.4 Principio dialogico

Ha outro principio da Epistemologia da Complexidade, que se relaciona aos
principios anteriores. Trata-se do principio dialégico que de certo modo, pode ser
percebido como uma emergéncia natural do pensamento complexo. Para Morin
(2005, p. 189), “o termo dialdgico quer dizer que duas légicas, dois principios, estdo
unidos sem que a dualidade se perca nessa unidade”. Assim, no¢cdes como a de
recursividade, que encadeia em circuito causa e efeito, inicio e fim, ou a nogéo de

todo e partes, essencial ao principio hologramatico, bem como as noc¢des de ordem
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e desordem, presentes no principio sistémico-organizacional, sdo como que urdidura
e tramal’ para o tecido complexo:

O que digo a respeito da ordem e da desordem pode ser concebido em
termos dialdgicos: A ordem e a desordem sdo dois inimigos: um suprime o
outro, mas ao mesmo tempo, em certos casos, eles colaboram e produzem
organizacdo e complexidade. O principio dialégico nos permite manter a
dualidade no seio da unidade. Ele associa dois termos ao mesmo tempo
complementares e antagbnicos (Morin, 2015a, p. 74).

Para Morin (2005), o principio dialégico permite ao pensamento aceder a
apreciacdo de nogdes opostas de modo racional e, assim, toma-las como partes de
um mesmo fendmeno complexo. Desse modo, a reconexdo de conceitos
antagbnicos possibilita considerar aspectos excludentes, entretanto essenciais a
compreensao um do outro, como Morin (2016, pp. 105, 106) explica:

Efetivamente, para conceber a dialdégica da ordem e da desordem, € preciso
deixar em suspenso o paradigma l6gico em que a ordem exclui a desordem e
inversamente a desordem exclui a ordem. E preciso conceber uma relacéo
fundamentalmente complexa, ou seja, a0 mesmo tempo complementar,
concorrente, antagbnica e incerta entre estas duas noc¢des. Assim, a ordem e
a desordem sado, sob determinado angulo, ndo so6 distintas, mas tém

oposicdo absoluta; sob outro angulo, apesar das distingbes e oposicdes,
estas duas noc¢des constituem uma unidade.

O principio dialégico demanda o arduo exercicio da reaproximacdo das
contradi¢cbes. Preceitos como fragmentacao, analise e simplificacdo, inculcados no
modo de pensar, dificultam a apreciacdo de ideias antagbnicas. O pensamento
newtoniano-cartesiano promove a formulacdo de conceitos caracterizados pela
premissa € isso ou aquilo, que fragmenta e desconecta ideias e, consequentemente,
restringe possibilidades. Para a complexidade, o mundo pode ser apreciado pelo
viés do ser isso ou aquilo, bem como o ser isso e ser também aquilo”8. Esse novo
olhar permite que conceitos e ideias anteriormente encapsulados e disjuntos sejam
religados e que, considerado o contexto em que se apresentam, sejam articulados
para a promocao de uma cabeca bem-feita, que disponha de “uma aptidao geral
para colocar e tratar os problemas, [e de] principios organizadores que permitam

ligar os saberes e |lhes dar sentido (Morin, 2018, p. 17).

17 A urdidura ¢ formada pelo conjunto de fios dispostos longitudinalmente no tear; a trama é o
conjunto de fios que se cruzam com os da urdidura, no sentido transversal de um tecido. A urdidura
tem posicéo fixa; a trama corre por entre os fios da urdidura em variadas posi¢bes para formar o
tecido.

18 Grifo meu
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A fim de exemplificar a acdo do principio dialégico no mundo fisico, proponho
algo que apresenta o0 antagonismo presente nas ideias de vida e morte. Morin (2005,
p. 302) cita Heraclito para afirmar que “esse segredo da complexidade bioldgica,
Heré&clito ja havia formulado da forma mais densa do que se pode conceber: Viver
de morte e morrer de vida”. Sugiro, entdo, a floresta, como ecossistema no qual a
morte de uns permite a sobrevivéncia de outros tantos seres.

Uma caminhada por uma floresta, jA em seus primeiros momentos, pode nos
revelar uma arvore que, carregada de frutos, tem sobre o solo em seu entorno
alguns deles em decomposicdo, que servem de alimento para insetos, passaros e
outros animais. Mais adiante, a floresta pode revelar outra arvore, tombada ha algum
tempo, conforme a figura a seguir procura ilustrar. O tronco repousa, desprendido do
solo, e dele ndo mais se obtém alimento. Entretanto, de sua superficie imida, brota
vida suficiente para permitir que musgo e fungos se desenvolvam, e que seu interior
oco sirva de abrigo para pequenos anfibios, larvas e insetos, 0s quais, por sua vez,
atraem passaros, e esses, pequenos felinos, que deles se alimentam. Carcacas de
animais, bastante ricas em nutrientes, também participam do ciclo recursivo de vida
e morte. Em decomposicdo, seus nutrientes se transformam em material bioldgico,
gue propicia o crescimento de plantas ao redor, as quais irdo se tornar, mais tarde,

alimento para animais herbivoros.

Figura 4:0 principio dialégico ilustrado pela floresta.

Fonte:https://gardencollage.com/inspire/wild-earth/understanding-magic-nurse-logs/
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Vida e morte sdao conceitos opostos absolutamente imbricados; séo forcas
implacaveis que atuam ora justapostas, ora em retroacdo constante, representando
uma contradicdo que nao pode ser superada. Para Morin (2015a, p. 115) “a vida é o
conjunto de func¢des que resistem a morte, utilizando as for¢cas da morte em seu
préprio beneficio”. Apreciar conceitos opostos no pensar complexo permite a
percepcdo da inter-relacdo complementar entre eles. Para que um haja, 0 outro
precisa existir. A morte retorna a vida que, em tempo, dara lugar a morte, em um
circuito recursivo. Morte e vida sédo partes do mesmo ecossistema, em autoeco-
organizagao viva.

Os fios da urdidura e da trama do metatexto aqui apresentado tecem uma
possivel articulacdo entre os principios operadores do pensamento complexo, a
comecar pela relacao sistémica entre eles. Cada um dos principios é parte de um
todo operacionalizador do pensamento complexo. N&o ha principio que se
sobreponha ou predomine; sdo as emergéncias advindas de suas inter-relacées que
estabelecem a preponderancia momentdnea de um ou outro principio
operacionalizador, posto que sé&o parte de um sistema cuja organiza¢ao permanece
viva.

Ndo sem propésito optei por inserir exemplos dos operadores da
complexidade mediados por imagens e metaforas ligadas ao mundo fisico natural,
com o intuito de ampliar a percepcao do leitor acerca da presenca da complexidade
em nossas vidas.

Ao ser apresentada a Complexidade, pude passar a empregar 0s principios
operadores no contexto em que me situava. A apreciacdo de um dos principios ndo
torna meu pensamento parcialmente complexificado, assim como contemplar todos
eles ndo faz com que eu super complexifigue meu pensamento. Cada principio,
tomado aqui como parte de um sistema, possui potencialidades complexas, que sao
ora menores, ora maiores que o todo do pensar complexo. Desse modo, posso
conceber os principios operadores do pensamento complexo pelo viés do principio
hologramatico. Cada principio esta no pensar complexo, e 0 pensar complexo
encontra-se em todos eles que, contudo, ndo emergem isoladamente na
complexidade ou complexificagdo de um contexto.

O principio recursivo, que contrapde sua operacionalizacdo ao pensamento

disjuntor e linear, pode ser compreendido como espiral dindmica auto-organizadora,
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gue ao atuar para operacionalizar o pensamento complexo, origina o proprio
pensamento complexo: “A organizagao recursiva € a organizagao cujos efeitos e
produtos sdo necessarios a sua propria causagao e sua proépria produgao” (Morin,
2005, p. 182). Os operadores retroagem sobre o0 pensamento e esse,
complexificado, retroage sobre os operadores, em circuito ininterrupto.

Por fim, é possivel articular o principio dialégico ao principio recursivo. Para
gue a reaproximacao de ideias antagbnicas ocorra, é necessario retornar a elas, de
modo a perceber a complementaridade nas diferencas e semelhancas que
apresentam. Esse percurso recursivo entre as particularidades de cada conceito
possibilita operacionalizar proposicées que, percebidas como distintas no paradigma
simplificador, dialogam de modo a complexificar o pensamento: “a dialdgica
comporta a ideia de que os antagonismos podem ser estimuladores e reguladores”
(Morin, 2005, p. 190).

Sinalizado o caminho formativo, apresentados os construtos da Epistemologia
da Complexidade, a evolucédo paradigmatica que conduz ao paradigma emergente,
bem como os operadores do pensamento complexo, passo, na se¢ao seguinte, a

tratar da formacdao tecnoldgica de professores.

1.3 FORMACAO TECNOLOGICA DE PROFESSORES

Nas ultimas décadas, inumeros artefatos tecnologicos tém sido desenvolvidos
e aperfeicoados. Alguns deles, como os aplicativos nos quais € possivel
compartilhar informacdes sobre o transito em tempo real, ou servigos de streaming
gue permitem a criagdo de listas personalizadas de musicas, para citar apenas dois
exemplos, fazem pensar: como foi possivel viver sem eles?

Tais inovagdes, ou produtos, sdo mercadorias tecnolégicas que, incorporadas
com rapidez pelos individuos, passam a figurar como demandas em diferentes
contextos da sociedade, sobretudo no contexto educacional. Entretanto,
historicamente, as instituicbes de ensino tém demonstrado demora e resisténcia na
adocéao de artefatos e novas abordagens. Silva e Camargo (2015, p. 261) apontam
para o modelo antigo, tomado como tradicional, e ainda vigente, de escola fabril,
criada para atender ao imperativo quantitativo de ofertar escola para todos, sem,

contudo, atender ao imprescindivel da qualidade dos servicos prestados:
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De maneira bastante simplificada, pode-se afirmar que, a partir da Revolugéo
Industrial, a necessidade de formar operarios de maneira padronizada e
homogénea desencadeou um processo educativo muito proximo daquele que
se tem como estrutura basica do ensino atual: ensino padronizado para
criancas diferentes, interagbes circunscritas ao ambiente da sala de
aula, compartimentacdo das salas por criangcas de mesma faixa etaria, ritmo
de aprendizagem determinado pelo tempo cartesiano e quantificado —
expresso pelo reldgio, pelo sinal (0 mesmo dos turnos nas fabricas) —, o
conhecimento fragmentado por disciplinas que, muitas vezes, néo
apresentam conexao umas com as outras e, por fim, a escola no centro da
verdade a ser transmitida.

Esse modelo, ainda hegemonico, caracteriza a escola calcada no paradigma
newtoniano-cartesiano. Os aspectos mencionados por Silva e Camargo (2015)
podem ser percebidos como um roteiro de praticas a serem abolidas na educacéo.
Entretanto, tais praticas continuam bastante presentes, a despeito de se mostrarem
ineficazes para dar conta da formacgéao de individuos criticos e reflexivos, capazes de
lidar com as questdes da contemporaneidade.

Outro aspecto de descontinuidade entre sociedade e escola esta no fato de
gue discentes e docentes consomem tecnologia de modos diferentes. Enquanto os
estudantes literalmente crescem em um contexto no qual internet, telefones
celulares dotados de cameras digitais, computadores e videogames sao produtos
tecnoldgicos disponiveis, os professores, sobretudo aqueles com mais de duas
décadas de atuacdo, quase sempre nao cresceram e nem mesmo foram preparados
para a atuacdo profissional em um contexto que pudesse disponibilizar processos
formativos nos quais a aprendizagem fosse intermediada pelo uso de tecnologias. E
natural que os docentes ndo familiarizados com recursos tecnoldgicos e tecnologias
digitais enfrentem dificuldades ou mesmo apresentem certa resisténcia em seu uso
e adocao.

Prensky (2001) cunha o termo nativos digitais!® para caracterizar os
estudantes que interagem regularmente com tecnologia desde muito jovens e sao

afeitos as terminologias do mundo digital; sdo assim descritos como “falantes nativos

19 Anos depois, Prensky revisaria o termo nativos digitais, adicionando o conceito sabedoria digital.
Uma pessoa digitalmente sabia ndo s6 é capaz de usar as tecnologias digitais, mas também sabe
avalia-las criticamente e fazer escolhas éticas. Ao mudar o discurso em torno dos nativos digitais,
Prensky reconhece que, para usar as tecnologias digitais de forma critica e eficaz, os jovens
precisam adquirir habilidades digitais. Entretanto, os termos nativo e imigrante digital sdo ainda
bastante citados no meio académico. Fonte: H. SAPIENS DIGITAL: DE IMIGRANTES DIGITAIS E
NATIVOS DIGITAIS A SABEDORIA DIGITAL. Disponivel em: <https://nsuworks.nova.edu/cgi/
viewcontent.cgi?article=1020&context=innovate >. Acesso em 20 maio 2021.
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da linguagem digital de computadores, videogames e Internet” (Prensky, 2001, p. 2,
minha traducéo).

Ja os docentes anteriormente descritos seriam o0s imigrantes digitais que,
expostos a tecnologia tardiamente, aprendem a lidar com ela, porém mantém seu
sotaque, ou seja, metaforicamente, preservam um dos pés no passado. Assim, um
exemplo de sotaque no imigrante digital seria a impressdo de um documento
preparado em um processador de texto para posterior edicdo — algo que poderia ser
editado diretamente no computador.

Prensky (2001, p. 2) afirma ser essa uma questao bastante séria, pois

0 maior problema que a educacédo enfrenta atualmente é que os professores
imigrantes digitais, que usam de linguagem antiquada (a da era pré-digital),
precisam se esforcar para ensinar uma populagdo que se comunica em uma
linguagem completamente nova®.

E forcoso crer que os nativos digitais continuardo a fazer uso de tecnologias,
dentro e fora do contexto escolar, posto que tais tecnologias estdo imbricadas em
suas vidas, em praticamente todos os contextos em que atuam. Do mesmo modo,
muitos professores ainda s&o imigrantes digitais com sotaque bastante carregado,
gue seguem ensinando da maneira como aprenderam, ou seja, fazendo pouco ou
guase nenhum uso de tecnologias em sua pratica docente.

Considerando uma possivel dicotomia geracional no uso e aplicacdo de
recursos tecnoldgicos, que suscita comparacdes inevitaveis entre professores e
alunos, proponho um olhar freiriano, de modo a superar tal contradicdo. Entendo que
a decisao de adotar tecnologias digitais em sua pratica esta vinculada a uma atitude
docente dialdgica, interativa, na qual o professor admite sua incompletude e percebe
que “a autossuficiéncia € incompativel com o dialogo” (Paulo Freire, 1994, p. 52).
Desse modo, o docente nao familiarizado com a utilizacdo de recursos tecnolégicos
pode dialogar — e se fazer entender — por seus alunos. Para Paulo Freire (1994, p.
44), na pratica dialogica, entendida como pratica da liberdade, o educador

(...) j& ndo é o que apenas educa, mas o0 que, enquanto educa, é
educado, em dialogo com o educando que, ao ser educado, também educa.

Ambos, assim, se tornam sujeitos do processo em que crescem juntos e em
que os “argumentos de autoridade” ja ndo valem (grifo do autor).

Paulo Freire nos lembra que a humildade é essencial para que o verdadeiro

dialogo aconteca e nos conduz a compreensao de que o docente ndo deve perceber

20 Os trechos oriundos de fontes em lingua inglesa foram por mim traduzidos.
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seu desconhecimento ou desconforto com o uso de tecnologias digitais como uma
situacao “fatal e intransponivel, mas como uma situagao desafiadora” (Paulo Freire,
1994, p. 48).

Em face do contexto tecnolégico em que a sociedade contemporanea esta
exposta e, por consequéncia, em que as instituicdes de ensino estédo inseridas, um
perfil ideal — talvez néo idealizado — proposto por Moraes (2007, p. 19), seria 0 um
docente

(...) capaz de discernimento, de atitude critica diante dos problemas; (...) Um
sujeito observador que percebe o momento adequado da bifurcacdo e da
mudanca, (...) Além de ser um professor humanamente sabio, é também um
sujeito tecnologicamente fluente e capacitado na utilizacdo critica e
competente das tecnologias digitais; um sujeito capaz de ensinar e de
aprender a compartilhar com seus alunos, para que possa desenvolver um

novo fazer e um novo saber mais competente, atualizado, construtivo,
reflexivo, criativo e ético.

Os atributos esperados de/para um professor contemporaneo relacionam
caracteristicas pessoais, posicionamento critico, formagédo pedagdgica e sabedoria,
bem como fluéncia e competéncia tecnolégicas. A demanda por um docente
alinhado ao perfil de um nativo digital € consenso. Entretanto, a oferta efetiva de
oportunidades para a formacéao tecnologica de tal docente €, na pratica, dissenso.

Freire e Leffa (2013) retratam um panorama dos cursos de graduacdo em
Letras e descrevem um cendrio no qual ha instituicbes de ensino nas quais a
formacdo tecnologica carece de equipamentos e profissionais gabaritados para
preparar 0os alunos; outras, que apesar de incluirem o tema em suas disciplinas, se
restringem ao estudo e reflexdo, ndo havendo oportunidades para a aplicacéao
pratica das tecnologias digitais. Ha, ainda, instituices nas quais os graduandos nao
s6 discutem, como lidam de modo pratico com tecnologias digitais de informacéo e
comunicacdo e podem, assim, perceber sua aplicabilidade e alternativas de
adequacao ao contexto educacional.

O panorama assim caracterizado pelos autores leva-os a uma ponderacao
gue ilustra mais um exemplo do descompasso entre sociedade e educacao:

(...) preparamos para o mercado de trabalho profissionais predominantemente
analégicos que, como individuos, agem digitalmente em suas atividades de
lazer e de entretenimento, mas ndo exploram o universo virtual em suas
aulas com seus alunos e, portanto, atuam profissionalmente no mundo

analdgico, apesar de lancar mdo de suporte digital (como Google, por
exemplo) para preparar suas aulas (Freire e Leffa, 2013, p. 78).
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Ao validar o carater critico e reflexivo do docente que procura oportunidades
de autoformacéao, as instituicbes de ensino, em seus diversos niveis, devem se valer
do potencial de individuos comprometidos na busca pelo desenvolvimento de suas
habilidades e pela apreensao e mobilizagdo de novos saberes.

Como resultado da proficua interagdo entre individuos buscantes de
formacdo, emergéncias heteroformativas, potentes em cada um dos docentes e
ampliadas no grupo, passam a tomar forma. Com efeito, o carater interacional é de
extrema relevancia na formacdo docente, uma vez que o alcance das acdes,
reflexdes e interacdes do grupo assume dimensédo ecoldgica, alterando a formagéo
de todos e o local social em que estédo inseridos.

Por ser a formacdo tecnologica um dos diversos aspectos da formacao
docente contemporanea, é possivel refletir a seu respeito a partir das observacdes
de Novoa (1992, p. 14), acerca do desenvolvimento dos professores em seu
processo formativo:

N&o se trata de mobilizar a experiéncia [do sujeito] apenas numa dimenséo
pedagogica, mas também num quadro conceptual de producdo de saberes.
Por isso, é importante a criacdo de redes de (auto)formacéo participada, que
permitam compreender a globalidade do sujeito, assumindo a formac&o como
um processo interativo e dindmico. A troca de experiéncias e a partilha de
saberes consolidam espacgos de formagdo mutua, nos quais cada professor é
chamado a desempenhar, simultaneamente, o papel de formador e de
formando. (...) O desenvolvimento de uma nova cultura profissional dos

professores passa pela producdo de saberes e de valores que deem corpo a
um exercicio autbnomo da profissédo docente.

Entendo que a formacao tecnoldgica é consolidada e fortalecida por meio da
interacdo com o outro — que também alterna momentos em que se percebe docente
formador ou em formacédo. A partir da heteroformacéo, na qual o grupo compartilha,
formula e reformula conhecimentos, um novo contexto emerge e esse, incorporado
as vivéncias do grupo, passa a modificar e ser por ele modificado, num processo
continuo e recursivo de ecoformacéao.

Nesse sentido, emerge uma concepc¢ao inovadora de processo formativo
tecnolégico, a auto-heteroecoformacao tecnoldgica, conceituada inicialmente por
Freire (2009) e expandida por Freire e Leffa (2013, p. 75) que a definem da forma
gue segue:

Acdo do meio ambiente — presencial e/ou digital — sobre os individuos,
mediada por ferramentas, praticas e linguagens singulares, aliada a uma

acdo critico-reflexiva desses individuos sobre o meio, sobre os outros e
sobre si mesmos, apropriando-se dessas ferramentas, praticas e linguagens,
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para usa-las de maneira pertinente e adequada na construcdo/desconstrucéo
/coconstrucéo/reconstrucdo do conhecimento e na sua insergao critica nos
mundos presencial e digital, como cidaddos geradores, guardides e
intérpretes de informacdes que conduzem a formacdo plena do eu como
sujeito individual, social, tecnoldgico e planetério.

Para que os processos formativos tecnolégicos possam, de fato, propiciar aos
docentes, e por consequéncia a comunidade escolar, os expedientes, instrumentos
€ mecanismos necessarios, de modo a responder satisfatoriamente as demandas da
pratica pedagdgica na contemporaneidade, € mandatério que se reconheca o
docente em suas multiplas dimensdes.

Apesar de ndo observar o docente sob o viés da complexidade, N6voa (1992)
ressalta aspectos multidimensionais do individuo-docente e lembra que pessoa e
professor habitam o mesmo ser. Por conseguinte, € improvavel neutralizar o carater
critico-reflexivo dos processos formativos, posto que fomentam questionamentos, a
autoandlise e o autodiscernimento. Dai ser imprescindivel “encontrar espagos de
interacdo entre as dimensdes pessoais e profissionais, permitindo aos professores
apropriar-se dos seus processos de formacéo e dar-lhes um sentido no quadro das
suas historias de vida” (Novoa, 1992, p. 13).

Semelhante percepcgdo do professor como individuo buscante de formacéo
pode ser depreendida do conceito de auto-heteroecoformacéo tecnolégica proposto
por Freire e Leffa (2013). A partir do transito entre os mundos presencial e digital, o
professor busca, constroi, descarta e reformula conhecimentos, tornando-se, nesse
processo continuo, “um cidaddo cada vez mais pleno: um sujeito individual, social,
tecnolégico e, sem duvida, planetério, protagonista e responsavel pelo mundo em
que vive” (Freire e Leffa, 2013, p.75).

Posto que o tema tecnologia permeia a discussdo apresentada na presente
secdo, passo a apreciar o ensino mediado por tecnologia digital, em especial no

contexto educacional no qual a presente pesquisa se desenvolveu.

1.4 Ensino Mediado por Tecnologia Digital

O emprego de tecnologias digitais em ambientes educacionais pode propiciar
apoio pertinente ao processo de aprendizagem. Os recursos tecnologicos

disponiveis em computadores, smartphones, tablets, apps (aplicativos) e em
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inimeras plataformas permitem fazer pesquisas, encontrar e comparar informacoes
e respostas, analisar dados, além de acessar imagens, musicas e videos.
Entretanto, o educando néo aprende sozinho; o apoio pedagogico do professor é
essencial e abrange aspectos como curadoria de recursos tecnoldgicos??,
contextualizagdo adequada as atividades criadas e, ndo raro, assisténcia
individualizada.

O ensino mediado pelo emprego de tecnologias digitais, acompanhado de
orientacdo pedagogica, propicia o intercambio de saberes entre alunos e entre eles
e o0 professor. Essa modalidade de ensino-aprendizagem em muito difere do
conceito identificado como aula tradicional, na qual o professor € o Unico detentor do
saber, transmitido em longas e tediosas palestras. O uso consciente e colaborativo
de tecnologia digital em sala de aula pode auxiliar a fomentar a presenca de um
professor freiriano que, ciente de que da parceria de seus alunos, certamente farg,
junto com eles, uso dos recursos com muito mais destreza e naturalidade,
permitindo-se também aprender enquanto ensina. Paulo Freire (1994, p. 44) enfatiza
um aspecto relevante do exercicio de ensinar-aprender: “ninguém educa ninguém,
como tampouco ninguém se educa a si mesmo: 0os homens se educam em
comunhao, mediatizados pelo mundo”. E o mundo contemporaneo, sem duavida, €
mediatizado pelo uso de tecnologias digitais.

Esta pesquisa se da em uma instituicdo que, ha décadas, ocupa lugar de
vanguarda na adocdo de tecnologias digitais para suporte a sala de aula e as
praticas pedagdgicas?®>. Atenta a transformacdo digital, que demanda
acompanhamento do que ha de mais atual no setor, a instituicdo buscou por uma
plataforma virtual adequada ao seu corpo docente e discente. Assim, desde 2009,
tem utilizado a plataforma Moodle — Modular Object-Oriented Dynamic Learning
Environment (ambiente de aprendizagem modular orientado ao objeto), que permite
a criagdo de cursos on-line, paginas de cursos, grupos de trabalho e comunidades

de aprendizagem.

21 O termo curadoria é empregado para denotar o processo de selegéo, avaliacio e organizacdo dos
recursos tecnoldgicos. O professor atua como curador ao investigar a adequacdo, qualidade e
confiabilidade dos recursos e materiais selecionados, de modo a estimular a pesquisa e a autonomia
do aluno na construcao de conhecimentos.

22 As iniciativas pioneiras da instituicio de ensino na adogéo de tecnologias digitais para suporte ao
ensino sdo contextualizadas e detalhadas no capitulo Metodologia, se¢éo Contexto de Pesquisa.



54

A plataforma de aprendizagem Moodle foi criada em 2001 por Martin
Dougiamas, a partir de uma comunidade virtual (Moodle.org), voltada a
programadores, pesquisadores, professores e alunos?3. Por se tratar de um software
de cédigo aberto, o Moodle disponibiliza gratuitamente seus codigos de acesso, 0
gue o caracteriza como uma plataforma que fomenta a cultura de colaboracao entre
os participantes. Nas palavras de seu fundador, o Moodle “ndo so6 trata a
aprendizagem como uma atividade social, mas focaliza a atencédo na aprendizagem
que acontece enquanto construimos ativamente artefatos, como textos, por
exemplo, para que outros os vejam ou utilizem” (THE MOODLE PROJECT, 2021).

A plataforma Moodle é um exemplo de Ambiente Virtual de Aprendizagem
gue oferece aos alunos e professores solucdes digitais que aprimoram a experiéncia
de aprendizagem. Ao contrario de uma sala de aula virtual, que se destina a replicar
e substituir o ambiente da sala de aula fisica, um AVA aproveita tecnologia digital
para complementar uma experiéncia em sala de aula, fazendo uso de comunicacgao
digital, interacdo, questionarios, pesquisas e outros recursos.

Desde a adocado da plataforma, oficinas de capacitacdao/desenvolvimento tém
sido propostas para a apresentacao dos recursos do Moodle e sua futura aplicagéo
em sala de aula, seja em projetos, atividades ou avaliagdes. E relevante informar
gue os professores ndo tém conhecimento, de antemé&o, acerca do recurso a ser
trabalhado nas oficinas de capacitacdo/desenvolvimento, algo que torna esse
processo formativo bastante peculiar. A organizacdo e o contetdo das oficinas sédo
atribuicbes do departamento de Tecnologia Educacional (doravante TE) da
instituicao.

Os recursos tecnolégicos oferecidos no Moodle podem ser aplicados
indistintamente pelas disciplinas, cabendo aos docentes adota-los e/ou adapta-los
de acordo com o0s objetivos pedagdgicos do seu curso. Desse modo, um mesmo
recurso tecnoldgico pode integrar atividades de diferentes disciplinas, tratar de um
conteudo especifico e ser empregado para cumprir tarefas diversas. Nado ha um
cronograma preestabelecido para a inclusdo dos recursos tecnolégicos nas praticas
pedagdgicas, sua aplicacdo se da a partir do trabalho desenvolvido nas aulas
presenciais, de acordo com as decisdes dos docentes que lecionam determinado

CUrso.

23 Fonte: <https://moodle.org/?lang=pt br>.
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Os docentes puderam, desde a adocao da plataforma Moodle, contar com o
suporte tecnoldgico oferecido pelo departamento de TE. Num primeiro momento, 0s
recursos eram detalhados nas oficinas de capacitacdo/desenvolvimento; a seguir, 0
professor procurava criar uma atividade na qual fosse possivel inserir 0 recurso
recém-detalhado e, caso houvesse alguma dificuldade, contaria com a orientagédo
dos multiplicadores de recursos tecnologicos para finalizar, ou mesmo criar, a
atividade na plataforma.

Passo a uma breve descricdo dos recursos do Moodle mais amplamente
aplicados as praticas pedagdgicas?®, desenvolvidas na instituicdo cujo trabalho
constitui o corpus desta pesquisa.

Os recursos oferecidos no Moodle podem ser categorizados como
Ferramentas, que possibilitam a organizacdo e a publicacdo de arquivos,
documentos e conteddo multimidia, e como Atividades, que permitem certa
interacdo entre estudantes e professores, bem como a submisséo, correcéo e
feedback de trabalhos, projetos e avaliacdes.

As péaginas dos cursos sao organizadas por meio de blocos, nos quais avisos
e lembretes sdo publicados. O professor pode disponibilizar links para videos ou
podcasts, arquivos de texto, exercicios e respectivos gabaritos, orientacbes para
trabalhos e projetos, etc.

A criacdo de atividades avaliativas com entrega prevista no Moodle pode, por
vezes, combinar diferentes recursos. E possivel solicitar que o aluno grave uma
apresentacao em video e informe o link para visualizacdo em uma Pasta de Entrega.
O discente podera ter acesso ao feedback de sua apresentacdo por meio de
rubrica?® comentada pelo professor.

A criacdo de um Questionario viabiliza a avaliacdo acerca de um conteddo
especifico e permite a inclusdo de questdes de mdultipla escolha, dissertativas, de

resposta curta, atividades associativas, de preenchimento de campos, etc. O

24 Dado que a pesquisadora-participante leciona Lingua Inglesa na instituicio, a descricdo da
aplicabilidade dos recursos do Moodle sera feita tendo como base o0s projetos, atividades e
avaliagbes mais comumente propostas pelo Departamento de Lingua Inglesa da instituicdo. A
plataforma Moodle dispde de outros recursos, que nao sao descritos nesta pesquisa.

%5 A avaliacdo de tarefas por meio de rubrica possibilita ao professor desenvolver e sistematizar
critérios e indicadores de avaliacdo, buscando assim reduzir a subjetividade do processo e agregar
maior transparéncia e coeréncia em relacéo aos objetivos de aprendizagem determinados.
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professor seleciona o melhor formato de questdo, podendo combinar diferentes
alternativas e atribuir valores a questdo. Dentre as vantagens oferecidas pelo
recurso Questionario, esta a possibilidade de prover feedback parcial na questéo, de
modo que o aluno possa efetuar uma nova tentativa de resposta. Uma vez
encerrado o periodo de acesso a atividade, ha o feedback final. Além disso, esse
recurso tecnoldgico disponibiliza as notas obtidas pelos alunos e pode gerar
relatorios estatisticos. Com isso, a plataforma pode fornecer informacdes sobre
aproveitamento académico, nivel de dificuldade das questdes, percentuais de
acertos por tépico de um determinado conteudo etc.

E possivel ao professor criar um Férum para promocéo de debates e assim
responder a davidas dos alunos, explorar tépicos, abrir discussdes, etc. Mais uma
vantagem da ferramenta é a de propiciar interacdo entre alunos da mesma turma,
entre turmas diferentes, e seus professores. No Férum se d& o intercambio de
perguntas, respostas e comentarios, permitindo que todos compartilhem
informacdes e se beneficiem das opinides e contribuicdes uns dos outros.

O emprego dos recursos tecnoldgicos oferecidos pelo Moodle da instituicdo
viria a sofrer uma transformacéao radical, a partir da migracédo das aulas presenciais
para o0 modo on-line ocasionada pela pandemia do novo coronavirus, em 2020. Tal
transformacéo afetaria aspectos que vdo desde a selecdo de ferramentas, até o
desenho das atividades e periodicidade de sua publicagcdo, gerando importantes
alteracOes na rotina de toda a comunidade escolar.

Passo, na secdo seguinte, a tratar das consequéncias da migracdo dos
recursos tecnoldgicos para o modo online, e as possiveis repercussées no contexto

da instituicdo, bem como no panorama educacional.

1.4.1 Ensino Mediado por Tecnologia Digital durante a Pandemia

O ensino mediado por tecnologias digitais mudaria drasticamente a partir da
declaracdo, por parte da Organizacdo Mundial da Saude, de que a pandemia do
NOVO coronavirus passaria a ser tratada como uma emergéncia de saude publica de

interesse global, em 30 de janeiro de 2020%. Essa decisdo levou gestores,

26 Emergéncia de saude global de coronavirus. Disponivel em: <https://www.un.org/en/coronavirus>
Acesso em 20 dez. 2021.
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professores, alunos e profissionais do setor de tecnologia educacional a participar
involuntariamente de um desafiador processo de adaptacdo, por meio do qual nao
apenas tem sido possivel viver experiéncias contrastantes, de intensa
aprendizagem, aquisicdo e desenvolvimento de habilidades, mas também a
exaustdo gerada por uma carga de trabalho impiedosa, niveis elevados de estresse
e uma boa dose de apreensao.

No presente, muitos entendem ser possivel, gracas ao advento das vacinas,
vislumbrar o arrefecimento dos impactos causados pela pandemia do novo
coronavirus. Todavia, de acordo com a Academia Britanica, “estamos na década do
covid-197? (traducdo minha). Seu coletivo académico considera perenes os efeitos
sociais, econdmicos e culturais da pandemia, percepc¢ao que lanca duavidas sobre o
futuro, ao mesmo tempo que propde que a sociedade procure, de fato, entender a
pandemia, para, assim, poder enfrenta-la.

A fim de seguir a recomendacao de distanciamento social, as escolas da
cidade de S&o Paulo foram fechadas em 16 de marco de 2020. Mesmo tomada pela
surpresa da decisdo governamental, a instituicdo na qual se da esta pesquisa
rapidamente atua para que ndo haja interrupcdo das atividades escolares. Em
menos de 72 horas, um conjunto de diretrizes, que levaria a importantes alteracdes
na rotina escolar, ja havia sido comunicado aos docentes da instituicdo contexto
desta pesquisa: a sala de aula seria transferida para a sala de estar (ou algum lugar
nas residéncias de professores e alunos); as aulas presenciais passariam a ser
remotas, acontecendo de modo sincrono, mediadas pela plataforma Zoom?8, Quanto
ao Moodle, cujos recursos tecnolégicos eram anteriormente empregados para
suporte as praticas pedagogicas, continuaria a operar como uma sala de aula
suporte, uma vez que, por meio dessa plataforma, o docente deveria oferecer

atividades e promover dindmicas comuns as aulas presenciais.

27 A British Academy é a academia nacional do Reino Unido para as ciéncias humanas e sociais.
Fundada em 1902, € uma associacdo autbnoma e independente, que conta com mais de 800
académicos. IN: A DECADA DA COVID: ENTENDENDO OS IMPACTOS SOCIAIS DE LONGO
PRAZO DA COVID-19. Disponivel em: <https://www.thebritishacademy.ac.uk/publications/covid-
decade-understanding-the-long-term-societal-impacts-of-covid-19/> Acesso em 20 dez. 2021.

28 7oom € um aplicativo de software de videoconferéncia que permite aos participantes interagir
virtualmente, em tempo real, sendo utilizado para o trabalho a distancia, educacdo a distancia e
relagdes sociais. As interacdes podem ser gravadas e compartilhadas.
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Faz-se necessério esclarecer que a mudanca contextual provocada pela
decisdo do fechamento das escolas leva os professores a praticar o que foi, de
forma geral, denominado ensino remoto emergencial. O termo, objeto de debates na
comunidade académica, € empregado nesta pesquisa em referéncia ao ensino a
distancia praticado durante a pandemia. Hodges et al. (2020, p.9) assim caracteriza
essa modalidade instrucional:

(...) o ensino remoto emergencial configura uma mudanca temporaria para
uma nova ambientacdo de ensino (...) Envolve o uso de solucdes de ensino
totalmente remotas para instrucdo ou educacdo que, de outra forma, seriam

ministradas presencialmente ou como cursos mistos ou hibridos, e que
retornardo a esse formato assim que a crise ou emergéncia for reduzida.

O ensino remoto emergencial provoca uma mudanca sensivel na ecologia das
instituicdes de ensino. Sigo o entendimento de Freire (2021, p. 3), para quem “o
termo ecologia se refere ndo apenas a aspectos fisicos, mas engloba também os
demais aspectos (objetivos e subjetivos) que compdem um ambiente ou uma
ambientacao”.

Uma apreciacdo complexa do novo cenario imposto admite que tais aspectos
— fisicos, objetivos e subjetivos — estdo articulados em um ambiente sistémico-
organizacional. A adoc¢do do ensino remoto emergencial provoca uma perturbacéo
sensivel no ambiente anteriormente percebido como ordenado, inserido em um
sistema que se encontrava em organizacdo — que “liga de maneira inter-relacional os
elementos ou acontecimentos ou individuos diversos que, a partir dai, se convertem
em componentes de um todo” (Morin, 2016, p. 133).

Os componentes do todo, a partir de entdo, encontram-se desordenados.
Embora os docentes ja houvessem, em grande medida, inserido tecnologias digitais
em sua pratica pedagdgica, é possivel afirmar que nenhum de nés estava preparado
para 0 que viria a seguir. A desordem, compreendida pelo viés complexo,
permanece, em meio as emergéncias — “qualidades e propriedades novas que
emergem da organizagao e da unidade global” (Morin 2016, p. 135) — que passam a
regular as préaticas docentes no ensino remoto emergencial.

Em um primeiro momento, as emergéncias, no cenario entdo vigente,
puderam ser perceptiveis a partir da aplicagdo dos recursos tecnologicos da
plataforma Moodle. A demanda de acesso as orientacdes, atividades e avaliacdes

comeca a crescer de modo exponencial, levando os docentes a perceber que, por
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vezes, aspectos tecnolégicos acabavam por interferir ou prejudicar o alcance
esperado pelos objetivos pedagogicos propostos. Desse modo, recursos que
apresentavam dificuldade de configuracdo, limitacdo de feedback apropriado,
desengajamento nas interacdes propostas ou impossibilidade de avaliacdo
individualizada foram, pouco a pouco, descartados, adaptados ou empregados em
atividades de desenho diferente.

Os recursos tecnolégicos, desde entdo, tém sido selecionados de modo a
contemplar questbes que apenas se tornariam perceptiveis durante o efetivo
desenvolvimento do ensino remoto emergencial. O caos no qual imergimos e que,
no pensamento linear, designaria destruicéo, revelou-se o caos como concebido na
complexidade — a “desintegracdo organizadora”, a “ideia energética; em [cujas]
entranhas implica efervescéncia, incandescéncia” (Morin, 2016, p. 80). Apesar das
dificuldades que, inumeraveis, assumiriam poténcia preocupante, foi possivel aos
professores e alunos vivenciar aprendizados e evoluir, num periodo ainda mediado
pelas circunstancias do arranjo ordem-desordem-interacdes-organizacdo (Morin,
2016, p. 109).

Essas mudancas acentuadas na ecologia educacional, por certo, ndo se
restringiram aos aspectos relacionados aos recursos tecnoldgicos. A escola, como
contexto de praticas sociais, foi profundamente abalada. Ha tempos, Paulo Freire
(1996, p.19) nos alerta a respeito da importancia da dimenséo social da escola:

E uma pena que o carater socializante da escola, 0 que ha de informal na
experiéncia que se vive nela, de formacdo ou deformacgdo, seja
negligenciado. Fala-se quase exclusivamente do ensino dos conteldos,
ensino lamentavelmente quase sempre entendido como transferéncia do
saber. Creio que uma das razfes que explicam este descaso em torno do que
ocorre no espaco-tempo da escola, que ndo seja a atividade ensinante, vem
sendo uma compreensao estreita do que é educacao e do que € aprender.

No fundo, passa despercebido a nés que foi aprendendo socialmente que
mulheres e homens, historicamente, descobriram que € possivel ensinar.

Na emergéncia pandémica e no contexto emergencial prolongado, a interacao
presencial em sala de aula é transferida para o meio on-line, com o uso de softwares
de videoconferéncia que reproduziam, em tela, o0 mesmo tempo cronoldgico de
duracdo das aulas presenciais. A modificacdo, que no inicio configura-se uma
novidade interessante, ndo demorou a gerar contestacdo. As aulas sincronas, que
causavam exposicdo dos alunos por tempo demasiado as telas dos aparelhos

eletrénicos, levam a comunidade escolar a refletir acerca de sua adequacéo,



60

frequéncia e propdsito. Em pouco tempo, os alunos passariam a desabilitar o
recurso da camera e o professor seria obrigado a se desdobrar, descobrindo
maneiras de promover alguma interacdo nas aulas sincronas, em que o Unico rosto
visivel na tela era o seu proprio.

O distanciamento social compensado pela sincronicidade levava a algo que,
nao raro, poderia ser considerado um simulacro de aula. As interagdes sociais entre
os alunos foram severamente reduzidas, posto que passaram a acontecer,
exclusivamente, no meio on-line. O olhar atento do professor, que percebe, por
exemplo, questdes de relacionamento, alteragcdes de comportamento e dificuldades
de aprendizagem dos alunos, situacdes essas decorrentes das interacdes em sala
de aula que ndo escapam a visdo arguta e privilegiada do professor, também foram
prejudicadas ou, talvez, anuladas, com a migracdo das aulas presenciais para o
formato de videoconferéncias, durante o periodo de ensino remoto emergencial que
passou a exigir de todos os envolvidos uma expertise tecnolégica imediata que,
talvez, ndo possuissem.

No geral, diante da imposicdo contextual por mudancas, 0s professores
conseguiram manter o firme proposito em dar continuidade aos processos de ensino
e aprendizagem, respondendo com coragem e resiliéncia as demandas impostas
pelo ensino remoto emergencial, periodo arduo que ainda reverbera, em muitos
casos, na saude fisica e mental de muitos deles. Contudo, certas barreiras
preexistentes, porém evidenciadas no contexto de pandemia, ainda resistem.

Freire (2021), considerando a conotagdo previamente mencionada no
conceito de ecologia, denomina “barreira ecoldgica escolar’ a situacdo observada
por alguns docentes, “que ficaram, ou foram deixados, a margem, por falta de
acesso ou expertise instrumental, sem conseguir articular uma forma de responder
digitalmente e contribuir com as exigéncias do momento” (p. 8, grifo da autora). E
Imperioso que 0s processos formativos possam conceber alternativas em suas
dindmicas, de modo a incluir docentes que ainda se encontrem a margem das acdes
de aperfeicoamento tecnoldgico.

A ecologia doméstica observada ao longo de 2020, e em boa parte do ano de
2021, refletia desconfortos, dificuldades e impossibilidades constatadas a partir da
convivéncia forcada, durante o periodo de distanciamento social. A “barreira

ecologica” (Freire, 2021, p. 10), no ambito doméstico, denota os obstaculos
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encontrados em parte dos lares brasileiros que passaram a lidar com o
compartilhamento de espacos e de dispositivos eletrénicos, de modo que os filhos
tivessem acesso as atividades programadas no ensino remoto emergencial e os
pais, em home office?®, pudessem dar seguimento as atividades laborais. Outras
demandas, parcial ou totalmente atribuidas anteriormente a escola, se intensificaram
nesse contexto, tais como “o [acompanhamento], de perto, [d]as atividades
escolares, a dificuldade de administrar a quantidade de conteltdos e tarefas
propostas, e a auséncia ou insuficiéncia de letramento digital para manusear
dispositivos digitais” (Freire, 2021, p.9).

Alinhada aos construtos destacados por Freire (2021), acrescento outra
barreira as anteriormente citadas: a barreira da desigualdade social, que caracteriza
a diferenca no padréo de vida e condi¢cdes de acesso a direitos, bens e servigos,
entre integrantes de uma sociedade. As mazelas sdo ainda mais preocupantes,
guando observamos a situacdo dos alunos da educacédo publica, no contexto da
pandemia.

A pesquisa intitulada Desafios das Secretarias de Educagdo do Brasil na
oferta de atividades educacionais ndo presenciais®® coletou dados sobre como as
Secretarias de Educacdo estavam preparadas para enfrentar o periodo de
suspensao das aulas presenciais, ja em curso, a época da pesquisa (abril — maio de
2020). A pesquisa comecga por tragcar o perfil socioecondémico das familias dos
alunos matriculados nas redes municipais de ensino que responderam a pesquisa.
Os indicadores alarmantes revelam que cerca de 83% dos alunos matriculados nas
redes publicas do Brasil vivem em familias em estado de vulnerabilidade social.
Entende-se por vulnerabilidade social a condicdo dos individuos que estdo a
margem da sociedade, ou seja, pessoas ou familias que estdo em processo de

exclusdo social, principalmente por fatores socioeconémicos. Condigdes precérias

2 A expressdo home office significa escritério em casa e sugere uma estrutura de trabalho no
ambiente doméstico, local onde as atividades profissionais séo realizadas. Trabalho remoto, trabalho
a distancia ou teletrabalho séo algumas variagcdes de home office.

30 pesquisa realizada pela Unido Nacional dos Dirigentes Municipais de Educacdo e pelo Conselho
Nacional de Secretarios de Educacdo, em parceria com o Centro de Inovacdo para a Educacao
Brasileira, Fundacéo Ital Social, Funda¢do Lemann e Fundo das Nac¢des Unidas para a Infancia
(UNICEF), entre o final de abril e o inicio de maio de 2020, que abrangeu 3.978 redes municipais,
representando 71% do total de redes. Disponivel em: <https://sinapse.qgife.org.br/download/desafios-
das-secretarias-municipais-de-educacao-na-oferta-de-atividades-educacionais-nao-presenciais>.
Acesso em 22 dez. 2021.
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de moradia e saneamento, inexisténcia de meios de subsisténcia e a auséncia de
um ambiente familiar séo, infelizmente, parte do contexto em que vivem. O Quadro
2, a seguir, fornece uma ideia das condicbes das familias pesquisadas,

apresentando dados relativos a renda per capita que as caracteriza:

Quadro 2: Renda per capita das familias com filhos nas redes publicas de educacéo basica

Renda per capita das familias com filhos nas redes plblicas de educacdo bésica (em %)

28,8 28,5
25,4
I I i
22
: 10
I — e D3

Até % saldrio  Mais de % até % Mais de 4 até 1 Maisde 1até 2 Maisde 2até3 Maisde 3até s Mais de 5
minimo saldrio minimo saldrio minimo saldrios saldrios saldrios salarios
minimos minimos minimos minimos

S @soca unicef e Cde:= CiE3

Fonte: https://undime.org.br/uploads/documentos/php7UslEg 5ee8efcba8c7e.pdf

Os dados coletados na pesquisa demonstram que cerca de 79% dos alunos
das familias participantes podem acessar o conteudo online, porém apenas metade
deles acessava esse conteludo apenas pelo celular. Nao raro, o Unico celular da
familia é disponibilizado somente para o aluno quando o pai, méde ou responsavel
retorna a residéncia, ao final do dia de trabalho. Cerca de 66% das familias
pesquisadas nao possui computador, laptop ou tablet. O Quadro 3, abaixo, fornece
uma ideia do acesso que as familias pesquisadas tém a Internet:


https://undime.org.br/uploads/documentos/php7UsIEg_5ee8efcba8c7e.pdf
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Quadro 3 — Acesso a tecnologia em familias com filhos em escolas publicas no Brasil

Acesso a tecnologia em familias com filhos em escolas publicas no Brasil

Domicilio com

Algum morador

Acesso a Internet? % de familias

computador? tem celular?
Sim Sim Nao 0.1
Sim Nao Sim 0.8
Nao Nao Nao 4.7
Nao Néo Sim 16.5
Nao Sim Sim 46.0
Sim Sim Sim 32.9

Principal forma de conexao Brasil (%)
Classes C,De E
Conexao moévelvia modem ou
chip 3G ou 4G

Banda larga 450

54,0

5»_».:. ®socar unicef @ cde:= C'EB

Fonte: https://undime.org.br/uploads/documentos/php7UslEg 5ee8efcba8c7e.pdf

Outra limitacdo detectada pelos resultados da pesquisa é de que 54% das
familias de classes C, D e E®? ndo possuem acesso a internet de banda larga que,
por possibilitar grande trafego de dados, resulta em uma conexdo mais rapida,
segura e estavel. A velocidade da conexao interfere no carregamento de videos e na
transmissdo de imagens e sons, dificultando ou impossibilitando que o aluno tenha
acesso as interagcbes por videoconferéncia ou conteuddo multimidia, bastante
empregados nas atividades ou nas aulas sincronas propostas durante o periodo de
ensino remoto emergencial.

A pesquisa também indica que, apesar da precariedade das estruturas
necessarias ao ensino remoto emergencial, 1.578 redes de ensino (cerca de 40%
das redes pesquisadas) simplesmente ndo haviam produzido quaisquer orientacdes
para a continuidade das atividades escolares. Desse contingente, 1.419, ou seja,
90% delas, pertencem a municipios que possuem de 10.000 até 50.000 habitantes,
sinalizando que municipios com menor niamero de matriculas e menor estrutura

tendiam a ndo adotar estratégias para o0 ensino remoto emergencial. O nivel

32 Segundo a classificag&o do Instituto Brasileiro de Geografia e Estatistica (IBGE), as classes sociais
sdo divididas em cinco categorias, baseadas na renda familiar mensal. Séo elas: Classe A (recebe de
20 salarios-minimos); Classe B (de 10 a 20 salarios-minimos); Classe C (de 4 a 10 salarios-minimos);
Classe D (de 2 a 4 salarios-minimos); Classe E (recebe até 2 salarios-minimos). O valor do salario-
minimo, a partir de 1° de janeiro de 2022, é de R$ 1.212,00 (mil duzentos e doze reais). Disponivel
em: < https://invest.exame.com/invest/ >. Acesso em 03 jan. 2022.



https://undime.org.br/uploads/documentos/php7UsIEg_5ee8efcba8c7e.pdf
https://invest.exame.com/invest/

64

socioecondmico dos alunos pesquisados pelas 1.578 redes de ensino é considerado
abaixo da média do seu estado, em cerca de 50% delas. Isso indica que, para
muitas redes, a caréncia economica das familias esta diretamente relacionada a
adocao — ou ndo — de estratégias de ensino remoto.

Em relacdo as estratégias de aprendizagem nao presencial adotadas ou em
adocédo, a pesquisa mostra que as redes municipais de ensino optaram por combinar
modalidades, conjugando recursos analégicos, como a impressédo de materiais, com
recursos digitais, como conteudos digitais e videoaulas sincronas e assincronas,

como ilustra o quadro a seguir:

Quadro 4 — Estratégias de aprendizagem né&o presencial adotadas

Quais as estratégias de aprendizagem ndo presencial que
estdo sendo (ou serdo) adotadas?

Material impresso | 1.710
‘ Conteudos digitais (I 1.310
‘ Videoaulas gravadas [N 1.201
Autonomia (escola/profs.) (NN 503
Plataformas educacionais [N 416
Videoaulas online ao vive (Il 178
lenhuma - em planejamento [l 132
TV educativa [l 67
Radio |I 32
Nenhuma - férias | 9

lenhuma - sem continuidade 0

-
re

&M'! Social unicef ¢ C(IC CEB

Fonte: https://undime.org.br/uploads/documentos/php7UsIEg 5ee8efcba8c7e.pdf

A pandemia do novo coronavirus agudizou antigas questdes preocupantes,
em meio a crise sanitaria e humanitaria. A observacédo dos dados apresentados pela
pesquisa Desafios das Secretarias de Educacdo do Brasil na oferta de atividades
educacionais ndo presenciais retrata um pais que, despreparado para o contexto de
excecdo ao qual fomos lancados, mostrou-se pouco capaz de entregar solucdes
minimamente efetivas e rapidas para dar continuidade a educacéo basica publica.
N&o fossem as conclusdes da pesquisa comentada suficientemente desalentadoras,
0 atual panorama destaca um reflexo ainda mais perverso: o agravamento dos
indices de evasdo escolar nas populacdes de baixa renda ou em situacdo de

vulnerabilidade.
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Entre as causas dessa evasao escolar, destacam-se eventos que levam ao
desinteresse do aluno pela escola, como falta de aplicabilidade dos conteddos
ensinados, desmotivacdo pela falta de infraestrutura, professores alheios as reais
necessidades dos discentes, necessidade de gerar renda, sobretudo devido a
caréncia generalizada causada pela pandemia. Faltas, repeténcias e
desengajamento das tarefas séo indicios demonstrados por alunos que demandam
atencdao diferenciada por partes de professores e gestores.

Trata-se de um assunto preocupante, uma vez que a evasao escolar, cujos
indices estiveram em queda entre 2016 e 2019, volta a crescer, movimento que
pode ser observado especialmente na faixa etaria entre 4 e 5 anos, e entre 15 e 17
anos. O problema ocorre com maior incidéncia entre criancas e adolescentes negros
e indigenas, alunos das areas rurais, e aqueles cujas familias poderiam ser
classificadas, sob um viés socioeconémico, como pertencentes as classes C, D e
E.33

Em anos recentes, uma estratégia desenvolvida pelo UNICEF, em parceria
com Orgaos governamentais ligados a gestéo educacional e a assisténcia social de
diversas regides do pais, deu inicio a organizacdo denominada Busca Ativa
Escolar®®, cuja iniciativa conta com o apoio das secretarias municipais que,
articuladas, passam a identificar, registrar e acompanhar criancas e adolescentes
gue estejam em risco de evasao ou abandono escolar.

Como forma de combater esse flagelo social, medidas vém sendo pensadas.
As propostas de intersetorialidade, sugeridas pela Busca Ativa Escolar, executadas
por meio de acbes multidisciplinares entre profissionais das areas de educacéo,
pedagogia e servico social, viabilizam o envolvimento do aluno, sua familia e a
escola, de modo a garantir o retorno e a permanéncia dos alunos as aulas.

Além da perspectiva do aluno, o problema também deve ser analisado a partir
do ponto de vista do professor. Com efeito, a0 se examinarem 0S impactos
vivenciados pelos docentes, em cuja origem esta a transicdo das aulas presenciais

para o ensino remoto emergencial, torna-se possivel iniciar uma reflexdo acerca dos

33 Fonte: EVASAO ESCOLAR E O ABANDONO: UM GUIA PARA ENTENDER ESSES CONCEITOS.
Disponivel em: <https://observatoriodeeducacao.institutounibanco.org.br/em-debate/abandono-
evasao-escolar>. Acesso em 03 jan. 2022

34 Fonte: SOBRE A BUSCA ATIVA ESCOLAR. Disponivel em: < https://buscaativaescolar.org.br/>
Acesso em 03 jan. 2022.
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possiveis prejuizos e beneficios proporcionados por mais esse desafio. A depender
do contexto educacional, figuram como questfes sensiveis aos docentes entraves
como reduzida habilidade no uso de recursos digitais, apoio tecnologico inadequado
ou inexistente, gerenciamento das horas de trabalho, equilibrio entre vida
profissional e pessoal, entre outros. Apesar de todos esses problemas salientados
pelo contexto atual, ndo se pode deixar de mencionar aspectos positivos propiciados
por uma abrupta alteracdo do tradicional sistema de ensino-aprendizagem e das
relagdes entre aluno e professor. Entre as vantagens, é possivel apontar beneficios
como aumento de criatividade, emprego inovador de recursos, intenso intercambio
de experiéncias com os pares, aumento da autonomia dos alunos e reducédo do
tempo de deslocamento, para citar alguns.

Assim, contemplando o contexto da educac&o nacional, a pandemia do novo
coronavirus foi capaz de evidenciar, de modo avassalador, algo de conhecimento da
coletividade: a fragilidade do sistema publico de educacdo, que escancara a
auséncia de politicas publicas para contextos de crise. E preciso que a sociedade
civil organizada interfira na criacdo de politicas que promovam mudangas urgentes
no cenario da educacao publica. Paulo Freire (2002, p. 31, grifo do autor) trata a
mudanca como um “saber fundamental: mudar é dificil, mas é possivel ”, e nos
convida, a partir desse saber, a “programar nossa acao politico-pedagdégica”’, nédo
importando qual seja o projeto educacional com o qual estejamos comprometidos.

O ensino remoto emergencial tem suscitado pesquisas e painéis de discusséo
acerca das iniciativas educacionais, suas repercussdes e consequéncias que, na
percepcdo da comunidade escolar, provaram-se exitosas. Do mesmo modo,
identificaram-se experiéncias cujos resultados ficaram aquém do esperado,
demandando, assim, ajustes para futura implementacdo. Na secao seguinte,
apresento algumas perspectivas pensadas a partir das experiéncias vividas durante

o periodo letivo marcado pelo ensino remoto emergencial.

1.4.2 Ensino Remoto Emergencial: Horizonte de Possibilidades

Uma vez estabelecido o retorno estavel as aulas presenciais, 0 ensino
mediado por tecnologias digitais tende a ser fomentado, posto que, colocado a

prova, passou a ser empregado em novas contexturas, para propositos inéditos.
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A incorporacéo do ensino hibrido3® — que podera abrigar desenhos diversos, a
critério das instituicbes de ensino — configura uma opcéao instrucional passado o
periodo agudo da pandemia. Essa modalidade de ensino podera contribuir para a
experimentacdo de inovagBes metodoldgicas, além do desenvolvimento do
pensamento critico e da autonomia, por parte de todos o0s envolvidos, mas,
especialmente, dos alunos.

Nesse novo contexto inteiramente permeado por dispositivos tecnoldgicos, 0s
processos de formacdo docente se provaram decisivos para professores e
multiplicadores de estratégias pedagdgicas viabilizadas pela tecnologia. Com base
nas percepcdes verificadas nos processos de mediacdo de tecnologias durante o
ensino remoto emergencial, sera possivel promover um rico intercambio de
experiéncias, o que certamente irA colaborar para a formacdo complexa da
comunidade escolar.

A incorporacdo de novas e/ou melhores estratégias de ensino mediadas por
tecnologias educacionais, de multiplas ambientacées de ensino, de momentos
instrucionais sincronos ou assincronos, de formacéo tecnoldgica continuada, entre
outras abordagens pedagdgicas, demanda pesquisas e estudos que, ainda em
construcdo, poderéo apreciar sua adequacéo e efetividade.

Por certo que a recuperacdo dos contetudos perdidos € mister. Todavia,
parece ser de entendimento comum que a aprendizagem social e emocional, de
toda a comunidade escolar, deve ser observada como prioritaria. E preciso trazer os
sujeitos participantes do ensino remoto emergencial — professores, gestores, alunos
e familias — para esse processo inclusivo e promover discussdes sobre o trabalho
educacional para além da pandemia. Principalmente, torna-se necessario eliminar-
se a adjetivacdo emergencial que parece ter se fixado, ha dois anos, nas atividades
educacionais.

Faz-se urgente que as licbes aprendidas durante a pandemia do novo
coronavirus motivem a implementacdo de politicas educacionais publicas capazes

de efetivar o direito a educacéo de qualidade, especialmente para as populacdes em

3% Estruturado de modo a promover atividades sincronas, nas quais professor e alunos trabalham
juntos em um horario predefinido de maneira on-line ou presencial, e assincronas, em que o aluno
trabalha em seu tempo e ritmo, porém ndo necessariamente na escola, o ensino hibrido busca unir os
aspectos positivos das duas ambientacfes, e com isso personalizar o ensino as necessidades do
aluno.
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situacdo de vulnerabilidade. A desigualdade social, que j& impacta tais populacdes
de maneira cruel, trabalha para corroer a Unica via sensata na luta contra os fatores
de excluséo social: a via da educacéao de qualidade.

Assim finalizo a exposicédo dos aportes tedricos e passo a apresentacdo da
orientacdo metodoldgica desta pesquisa, que tem em sua concepcado e
desenvolvimento o0s preceitos da Abordagem Hermenéutico-Fenomenolbgica

Complexa.
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2. Metodologia

Gosto de ser gente porque, inacabado,
sei que sou um ser condicionado,
mas, consciente do inacabamento,

sei que posso ir mais além dele.
(PAULO FREIRE, 2004, p. 23).

No presente capitulo, apresento a Abordagem Hermenéutico-Fenomenoldgica
Complexa, linha metodolégica na qual esta pesquisa foi desenvolvida e que permitiu
revelar a natureza do fendbmeno por ela investigada. Dou inicio a apresentagéo pelos
construtos basilares da abordagem. A seguir, retrato os participantes desta pesquisa
e 0 contexto no qual suas historias se encontraram. Desenvolvo o capitulo com o
detalhamento dos instrumentos e procedimentos empregados para a geracédo e
interpretacdo dos textos, caracteristicos da linha metodolégica escolhida para
orientar a investigacao.

Um corpo docente pode ser compreendido como uma rede de singularidades.
Cada professor € um sujeito e, como tal, procura resguardar sua autonomia. Morin
(2018, p. 118) nos relembra de que a ideia de autonomia é “inseparavel da ideia de
auto-organizagao”, e como tal, “ndo € mais uma liberdade absoluta, emancipada de
gualquer dependéncia, mas uma autonomia que depende de seu meio ambiente,
seja ele bioldgico, cultural ou social’. Desse modo, a autonomia do docente que, por
perceber-se inacabado, busca por formacdo (Paulo Freire, 2004) é fortalecida na
consciéncia de que também os outros sujeitos integrantes do meio ambiente buscam
ir além. As emergéncias surgidas no processo formativo sédo tecidas nessa rede de
singularidades e passam a retroagir, recursivamente, sobre o processo formativo.

Instada pelas inquietacdes suscitadas no decorrer do meu proprio processo
formativo, busco compreender, a partir das inter-relacbes com os pares docentes, as
emergéncias surgidas no grupo. Certo de que nos tornaremos mais autbnomos,
seguimos, ainda mais cientes de que nossa participagdo “ndo é a de quem [ao
mundo] se adapta, mas a de quem nele se insere. E a posi¢do de quem luta para
nao ser apenas objeto, mas sujeito também da Histéria” (Paulo Freire, 1996, p. 28).

Com essa perspectiva freiriana, que imbrica autonomia, formacao e luta,
apresento, neste capitulo, a Abordagem Hermenéutico-Fenomenoldgica Complexa,

utilizada na concepcgao e desenvolvimento deste trabalho, de modo a descrever e
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interpretar o fendbmeno a formacéo tecnoldgica de professores oportunizada por uma

escola particular.

2.1 A Abordagem Hermenéutico-Fenomenoldgica Complexa

A Abordagem Hermenéutico-Fenomenoldgica Complexa direciona seu olhar
investigativo para as experiéncias vividas. Freire (2012) esclarece que essa linha
metodoldgica € de natureza qualitativa, corroborando a importancia da abordagem
empirica na pesquisa. O olhar retrospectivo permite aos participantes refletir acerca
de suas experiéncias, perceber o0 mundo e sua acdo sobre ele. Segundo Freire
(2012, p.183), “o relacionamento entre as experiéncias passadas e as mais recentes
origina uma corrente de conexao e continuidade que (...) é objetivamente capturada
pela reflexdo”. Essa abordagem investiga as experiéncias vividas3¢, por meio de
construtos da hermenéutica e da fenomenologia que, ao serem empregados de
modo concomitante, sob o foco da complexidade, permitem aos participantes a
interpretacdo das experiéncias humanas.

Aranha (1993, p. 304) apresenta um aspecto fundamental da fenomenologia,
ao afirmar que:

A fenomenologia tem como preocupacdo central a descricdo da realidade,
colocando como ponto de partida de reflexdo o proprio homem, no esforco de
encontrar o que realmente é dado na experiéncia, e descrevendo "o que se
passa" efetivamente do ponto de vista daquele que vive determinada

situacdo concreta. Nesse sentido, a fenomenologia é uma filosofia da
vivéncia (grifo do autor).

Ja Freire (2012, p. 185) ressalta que o viés fenomenoldgico, nessa linha de
pesquisa, nao pretende classificar ou categorizar as experiéncias mas, sim,
“‘desvendar a esséncia e as qualidades de um certo fenbmeno, sob a perspectiva de
guem o vivencia, percebe, intuitivamente interpreta e a ele se refere”. A partir das
consideracdes de van Manen (1990), Freire (2012, p. 184, 185) alude a premissa da
pergunta de significado que, no investigar metodoldgico, procura alcancar a

36 Freire (2010) esclarece nao diferenciar experiéncias de vida (life experiences) e experiéncias
vividas (lived experiences), por entender que tanto as experiéncias de fato vividas quanto aquelas
vividas por outros, assumem importancia semelhante no aporte experiencial, e assim, na constituicdo
do sujeito.
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natureza, a esséncia de uma experiéncia — algo possivel por meio da linguagem —
de modo a evidenciar seu significado.
Dou inicio a apreciacao do interpretar intuitivo, compartilhando uma possivel
definicdo de hermenéutica®’:
A hermenéutica tem na interpretacdo seu objeto de estudo. Para a filosofia, a
hermenéutica diz respeito ao significado da interpretacdo — sua natureza
bésica, escopo e validade, bem como seu lugar e implicacdes
para a existéncia humana; ela trata da interpretacdo no contexto de questdes

filoséficas fundamentais sobre ser e saber, linguagem e histéria, arte e
experiéncia estética e vida pratica.

Freire (2012) salienta que a interpretacdo carrega em si possibilidades e
conflitos, posto que, ao se tornar uma manifestagdo vital, encerra aspectos das
relagbes sociais e dos individuos com o mundo. A autora acrescenta ainda que o
registro textual da experiéncia vivida torna possivel retornar diversas vezes ao relato
e, assim, aperfeicoar a interpretacdo. Desse modo, é alcancado o significado que
subjaz as escolhas lexicais que individualizam a descricdo da experiéncia. Portanto,
0 texto escrito é essencial & hermenéutica.

Freire (2012, p. 187) compreende a textualizacdo de experiéncias da forma
gue segue:

(...) entendo que a textualizacdo das experiéncias vividas pelos participantes
de uma investigacdo especifica pode ser vista como um instrumento
mediador entre 0 momento em que elas foram compartilhadas, o momento
em que foram registradas e os muitos momentos em que foram lidas e
relidas, interpretadas e reinterpretadas, tanto pelo pesquisador como pelos

demais envolvidos, em fungcdo do interesse em desvendar um determinado
fendbmeno.

Em seu caminho formativo e formador de uma nova perspectiva
metodoldgica, Freire busca, incialmente em van Manen (1990), e continuadamente
em Ricoeur (2002), construtos para alicercar sua percepcdo de que haveria uma
possivel articulacdo entre a hermenéutica e a fenomenologia, algo que poderia
frutificar em “uma concepgdo metodoldgica unica e intrigante” (Freire, 2012, p. 187).
De acordo com Freire (2012), van Manen (1990) justifica sua proposta metodoldgica
hermenéutica fenomenoldgica ao afirmar que ndo ha experiéncias vividas que nao
sejam passiveis de significado e, portanto, de interpretacdo. Ricoeur (2002), por sua

vez, ressalta que a fenomenologia ndo poderia ser idealizada sem que a

87 Fonte: ENCICLOPEDIA DE FILOSOFIA. Disponivel em: <https:/plato.stanford.edu/entries/
hermeneutics/>. Acesso em 03 ago. 2021. Minha traducéo.
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hermenéutica fosse concebida. HA que se viver a experiéncia, para que essa seja
interpretada. Contudo, o autor ndo se refere as vertentes filosoficas como orientacéo
metodoldgica.

Entretanto, detida em um exame cuidadoso sobre como a fenomenologia e a
hermenéutica sao articuladas por eles, Freire (2010, 2012), observa que van Manen
acentua os tracos fenomenologicos em sua concepc¢do, enquanto Ricoeur é
marcadamente hermenéutico. Ao ponderar tais direcionamentos, Freire reafirma a
nomeacdo que ja havia dado a abordagem: hermenéutico-fenomenolégica. A opcao
pela escrita hifenizada torna também graficamente evidente a impossibilidade de
dissociar as duas vertentes filoséficas, e reitera a importancia da contribuicdo
equivalente que trazem a orientacdo metodoldgica.

Anos mais tarde, em 2013, outro — e importante — construto seria incorporado
a abordagem hermenéutico-fenomenologica. A partir de 2005, Freire passa a
conhecer as obras de Edgar Morin e os construtos introduzidos pela Epistemologia
da Complexidade. O encontro desperta na autora uma multitude de
guestionamentos, que acabam por provocar uma revisdo inquietante de suas
certezas, sua pratica, seu modo de organizar seus conhecimentos, levando-a até
mesmo a questionar a abordagem hermenéutico-fenomenoldgica.

Desse efervescente solo fértil brota, entdo, a confirmacédo de uma subjacente
articulacéo entre essa abordagem e a Epistemologia da Complexidade. Freire (2017)
descreve suas percepcoes: a emergéncia dos temas e subtemas® na abordagem
hermenéutico-fenomenoldgica parecia conversar com a relacdo complexa entre o
todo e as partes. Nao apenas isso, mas as rotinas de interpretacéo e o confronto dos
temas reverberavam a recursividade e a circularidade causal. O principio dialégico
também se apresentava, posto que os temas identificados podiam ser contraditorios,
porém de natureza complementar. Restava integrar tal articulagdo ao Grupo de
Pesquisa sobre a Abordagem Hermenéutico-Fenomenolégica (GPeAHF/CNPQ),
aprofundar-se nas leituras, debates, trocas e discussdes. Consolidada a integracao,
a Complexidade é acrescida ao grupo que, desde 2013, passa a ser denominado
Grupo de Pesquisa sobre a Abordagem Hermenéutico-Fenomenoldgica e
Complexidade GPeAHFC/CNPq, marcando, desse modo, sua insercao a orientacao

metodoldgica desenvolvida por Freire.

38 Os instrumentos, procedimentos e etapas da investigacdo hermenéutico-fenomenoldgica serdo
detalhados nas secdes seguintes deste capitulo.
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Freire (2017, p.182) descreve as implicagbes resultantes desse processo
intenso de complexificacao:

Tal percepcdo me levou a considerar que a abordagem hermenéutico-

fenomenoldgica era um percurso metodolégico de construgdo de

conhecimento com caracteristicas especificas e, portanto, um caminho

metodoldgico complexo. Partindo dessa ligacéo e religacdo tedrica, a AHF

passava a assumir uma conotacdo até entdo inédita para mim: ela se

configurava, agora, como AHFC, abordagem hermenéutico-fenomenolégica
complexa - indissociavelmente complexa. (grifo da autora).

E oportuno salientar que, para resolver suas inquietacdes e dirimir as davidas
surgidas no aprimoramento da orientacdo metodoldgica por ela desenvolvida, a
propria pesquisadora, Maximina Maria Freire, submete sua abordagem de pesquisa
a um complexo processo fenomenologico e hermenéutico de busca de significados,
no qual percebe “a pertinéncia da tessitura entre [a abordagem hermenéutico-
fenomenoldgica e a Epistemologia da Complexidade] e indica que esse é um
processo continuamente em construgcao” (Freire, 2017, p.182). Mesmo consciente de
seu inacabamento, a autora segue, sempre buscando ir além.

Assim, reitero o carater investigativo deste trabalho: trata-se de uma pesquisa
hermenéutico-fenomenoldgica complexa, que a partir da descricdo do fenbmeno da
formacdo tecnologica de professores oportunizada por uma escola particular,
intenciona descrevé-lo e interpreta-lo, procurando identificar construtos que integram
a sua esséncia. Para tanto, emprego as orientacdes dessa abordagem de pesquisa,
tendo como contextura a Epistemologia da Complexidade para, assim, identificar

seus temas essenciais, que lhes conferem identidade.

2.2 Contexto da Pesquisa

Esta pesquisa é desenvolvida no contexto da Educacdo Basica®® e se da em
uma instituicdo particular de ensino, situada na capital do estado de S&o Paulo.

Atuante ha mais de 75 anos, a instituicdo oferece formacéo para alunos do Ensino

% O sistema educacional brasileiro é dividido em Educacdo Béasica e Ensino Superior. A Educacdo
Bésica esta estruturada por etapas e modalidades de ensino, que incorporam a Educacédo Infantil, o
Ensino Fundamental e o Ensino Médio (cf. LElI DE DIRETRIZES E BASES DA EDUCACAO
NACIONAL 9.394/1996. Disponivel em <https://www2.senado.leg.br>. Acesso em 03 ago. 2021).
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Fundamental Il e do Ensino Médio. A partir do ano de 2023, passara a receber
alunos para a Educacéo Infantil.

E relevante salientar o papel da instituicdo em relacdo ao uso de tecnologias
digitais aplicadas ao ensino, em especial ao pioneirismo de suas iniciativas. A partir
de 1975, tem inicio a implementacdo de um centro de processamento de dados,
responsavel por reunir informacfes, com vistas a analise do desempenho
académico dos alunos. Os anos 1980 foram marcados pela criacdo do laboratorio de
Ensino Assistido pelo Computador®® (doravante EAC), que oferecia cursos
extracurriculares de informética para professores e alunos. A partir de 1990, a
equipe e os professores do EAC passam a trabalhar na incorporacdo do uso do
computador e de seus recursos multimidia, em combinacdo aos conteudos
disciplinares, e no desenvolvimento de softwares educacionais e criagdo de um
banco de questdes, voltado a preparacao para os vestibulares. No final dos anos
2000, a instituicdo adota a plataforma Moodle, de modo a oferecer um ambiente
virtual de aprendizagem capaz de oferecer recursos tecnologicos aplicaveis ao
ensino, para cerca de 150 professores e 2.800 alunos.

Mais recentemente, em meados dos anos 2010, a instituicdo passa a adotar a
utilizacédo de tablets em sala de aula, o que levou a instalacdo de uma rede wi-fi4!
profissional e o desenvolvimento de atividades com o suporte de aplicativos. Como
nas iniciativas anteriores, as oficinas de capacitacdo/desenvolvimento foram
essenciais para que os professores se sentissem confiantes com a adog¢éo e uso
dessa nova ferramenta.

Inimeros sdo os registros de época, em jornais, revistas e publicacdes
internas que tratam das iniciativas pioneiras destacadas acima. Entretanto, para
manter o anonimato da instituicdo, esse material ndo é detalhado nesta pesquisa.

Como o processo de formacdo tecnoldgica que suscita as inquietacdes
geradoras desta pesquisa se da na instituicdo a qual esta pesquisadora esta
vinculada, pareceu natural a op¢do de contar com o intercambio de experiéncias,

inter-relacdes e emergéncias do corpo docente do qual faz parte. Aléem disso, o perfil

40 EAC, ou Ensino Assistido por Computador, refere-se a instrugcdo ou correcdo apresentada em um
computador, e permite ao aluno progredir em seu proprio ritmo e trabalhar individualmente ou
resolver problemas em grupo.

4 Wi-fi € uma tecnologia de rede sem fio que permite que computadores (laptops e desktops),
dispositivos moveis (telefones celulares e dispositivos vestiveis, como relogios) e outros
equipamentos (impressoras e cAmeras de video) se conectem a Internet.
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by

da instituicdo, no tocante a implementacdo de tecnologias aplicaveis ao contexto
educacional, reforca a percepcdo de tratar-se de ambiente proficuo e bastante

estimulador para a pesquisa em questao.

2.2.1 Oficinas de Capacitagdo/Desenvolvimento

O ambito de formacéao tecnoldgica sob investigacdo nesta pesquisa ocorre na
instituicdo descrita na secao anterior, nas Oficinas de Capacitacdo/Desenvolvimento,
oferecidas aos professores com a finalidade de instrumentaliz&-los e/ou atualiza-los
no que se refere ao uso e incluséo de recursos, aplicativos e plataformas digitais em
suas atividades docentes. Contudo, para abordar a questao contextual, é relevante
voltar ao titulo deste trabalho.

O titulo desta pesquisa propde uma reflexdo a respeito do fenbmeno da
formacdo tecnolégica de professores oportunizada por uma escola particular,
fenbmeno investigado em conformidade aos aportes tedricos e a linha metodoldgica
denominada Abordagem Hermenéutico-Fenomenoldgica Complexa.

Tal abordagem instiga o pesquisador, na observancia dos procedimentos
interpretativos, sobretudo em suas etapas de refinamento e ressignificacdo, a
entranhar-se nos relatos dos participantes. Cabe ao pesquisador estar atento as
nuances, ao que foi escrito ou dito, mas, particularmente, ao que foi inferido, aquilo
gue o participante compartilhou com ele, mesmo sem ter se apercebido.

Para chegarmos a natureza do fendbmeno, a sua esséncia, ao que Freire
(2012) denota serem as “unidades de significado, destacadas em virtude dos
sentidos que contém” (p. 192), é necessario mergulhar interpretativamente nos
registros textuais. Alinhada a esse procedimento, passo eu, pesquisadora, a
mergulhar fundo na aguas desta pesquisa, para delas buscar emergir a esséncia do
fendbmeno investigado.

O titulo desta pesquisa propde um guestionamento pertinente a esséncia do
fendbmeno estudado: Formacao ou Auto-Heteroecoformacédo? Para responder a essa
pergunta, € necessario aludir ao subtitulo da pesquisa: A capacitacao/
desenvolvimento tecnologico de professores em uma escola particular.

Ao longo deste trabalho, a expressdo oficinas de capacitacdo/

desenvolvimento tecnolégico foi empregada inUmeras vezes, desde sua secao
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introdutéria até a interpretacdo dos temas hermenéutico-fenomenolégicos
complexos identificados na constituicdo da esséncia do fenémeno investigado.

Posto que os participantes desta pesquisa, dentre eles a pesquisadora,
compartilham do mesmo contexto educacional, a possivel questdo “descreva uma
oficina de capacitagdo/desenvolvimento tecnolégico” ndo foi inserida na coletanea
de perguntas dos questionarios apresentados aos participantes. A época do
desenho dos questionarios, esta pesquisa dava seus primeiros passos e o alcance
de sua riqueza interpretativa, embasada nas “vivéncias pessoais, [seu] continuo
experiencial e [sua] subjetividade” dos relatos (Freire, 2012, p. 194) ainda ndo havia
sido claramente depreendido pela pesquisadora.

Todavia, para contornar o que poderia ser percebido como um equivoco,
lanco um olhar retrospectivo sobre as oficinas de capacitacdo/desenvolvimento
tecnolégico, passando a descrevé-las.

As oficinas de capacitacdo/desenvolvimento tecnolégico ocorrem com base
em decisdes administrativas deliberadas pela Equipe de Tecnologia Educacional,
nao havendo um calendario preestabelecido para o ano letivo. Essas oficinas podem
ser agendadas de modo a acontecerem nos periodos matutino e vespertino de uma
mesma data ou em datas diferentes, permitindo, assim, maior adesao por parte dos
docentes.

Com duracdo de cerca de 90 minutos, as oficinas de capacitacao/
desenvolvimento tecnoldgico sao iniciadas por uma breve apresentacédo do recurso
tecnolégico a ser trabalhado. A essa introducdo, tem seguimento uma atividade
pratica, na qual os docentes, sob a orientacdo dos multiplicadores de recursos
tecnoldgicos, empenham-se em criar uma tarefa utilizando o recurso apresentado na
oficina - geralmente, algo bastante simples, para que o docente tenha um primeiro
contato com o recurso tecnolégico. E habitual que dois ou trés multiplicadores
participem das oficinas, pois € durante a aplicagdo préatica do recurso tecnolégico
apresentado que surgem as duvidas dos docentes. Findada a oficina de
capacitacao/desenvolvimento tecnoldgico, um tutorial em video, atividade-modelo ou
outro material instrucional é disponibilizado no Moodle, em péaginas de acesso
restrito aos discentes.

A partir dai, os docentes, a seu tempo e em seu ritmo, passam a incorporar o

novo recurso tecnologico a sua pratica pedagogica, ficando a seu critério a
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adequacdo e conveniéncia da utilizacdo do recurso. Vale ressaltar que, dada a
diversidade de disciplinas, cursos e docentes neles envolvidos, um mesmo recurso
tecnoldgico pode ser empregado de diversas formas e com diferentes finalidades.

Um possivel mergulho interpretativo nesse relato descritivo de uma oficina de
capacitacao/desenvolvimento tecnoldgico permite algumas percepcdes, que passo a
apresentar e comentar. Ressalto que tais percepcdes estdo sujeitas a interpretacao
da pesquisadora, que também participou das oficinas de capacitacao/
desenvolvimento tecnoldgico, apreciadas nesta pesquisa.

Uma primeira observacéo relevante é a de que as oficinas de capacitagao/
desenvolvimento tecnolégico sdo fundamentadas na percepcdo da Equipe de
Tecnologia Educacional acerca do que seja necessario a formacao tecnoldgica do
docente. As atividades propostas na oficina devem ser, por exemplo, pensadas de
acordo com a noc¢do de que seja possivel continuar a trabalhar com elas, mesmo
apos modificacbes na configuracdo de um recurso tecnolégico, ou, ainda, depois de
Se incorporar um Novo recurso que contribua para maior agilidade no desenho das
tarefas propostas pelos docentes. A formacao tecnoldgica oferecida pela instituicdo
ndo é concebida como um processo e, muito menos, tém uma fundamentacdo
tedrica calcada numa visdo tecnoldgica auto-heteroecoformadora, por exemplo. As
oficinas de capacitacdo/desenvolvimento configuram formacédo tecnoldgica de
gualidade, pura e simplesmente. Contudo, uma apreciacdo paradigmatica
newtoniano-cartesiana da formacao tecnoldgica oferecida pela instituicdo possibilita
perceber, de forma geral, em sua concepcdo, alguns tracos do paradigma
simplificador.

De fato, 0 que se vé € que as oficinas nas quais se da a formacao tecnoldgica
dos professores acontecem de forma linear, ndo sendo possivel perceber, a partir
delas, aspectos recursivos. Uma oficina de capacitagao/desenvolvimento costuma
tratar de um recurso tecnoldgico que, uma vez apresentado, dificilmente volta a ser
objeto de aprendizado tecnolégico nas oficinas que se seguirdo. O recurso
tecnoldgico nelas apresentado € analisado, ou seja, € fracionado em partes.
Certamente, sua apresentacao simplificada propicia a implementacéo do recurso e
facilta seu acesso a comunidade escolar. Entretanto, sua apresentacdo
fragmentada, em momentos formativos estanques, inviabiliza qualquer inter-relagéo

entre as partes, e o todo do recurso tecnologico dificilmente é percebido.
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Todavia, as oficinas de capacitacdo/desenvolvimento tecnoldgico, quando
apreciadas pelos construtos de Freire (2009) e Freire e Leffa (2013), podem ser
entendidas como contendo tracos de um processo tecnologico auto-
heteroecoformador. Com efeito, se elaborada a partir de um olhar complexo, a
apreciacdo paradigmatica da formacéo tecnoldgica da qual participam os sujeitos
desta pesquisa, entre 0s quais a pesquisadora, revela emergéncias nas quais a
atuacdo dos processos formativos — auto, hetero e eco — em suas diferentes
dimensbes — acdo, sujeito, objeto da formacédo e relacbes — € evidenciada, em um
constante dinamismo organizacional sistémico.

As relacbes complexas entre tais polos e dimensdes enfatizam os
movimentos de personalizacéo, socializacdo e ecologizacdo (Freire, 2009; Freire e
Leffa, 2013), caracteristicos dos processos de auto-heteroecoformacédo tecnolégica.
Patentes neste estudo que proponho, tais movimentos permitem responder a
pergunta proposta pelo titulo desta pesquisa: Formacdo ou Auto-
Heteroecoformacéo?

Concebida como formacgdo tecnolégica, o0s processos formativos
empreendidos pela instituicdo, ao serem apreciados pelo viés complexo e pelos
construtos teoricos de Freire (2009) e, sobretudo, de Freire e Leffa (2013),
confirmam seu indelével carater auto-heteroecoformador.

O caminho percorrido nesta pesquisa, em suas etapas de invento e
desenvolvimento, permitiu respostas também as inquietudes pessoais percebidas na
participacdo das oficinas de capacitacdo/desenvolvimento tecnoldgico, objeto
essencial deste trabalho. A formacao tecnoldgica oportunizada pela escola, quando
compreendida como um processo auto-heteroecoformativo, revela e projeta um
ambiente de aprendizagem bastante fecundo, como aquele vivenciado pelos
participantes desta pesquisa e descrito por Freire e Leffa (2013, p. 76):

(...) o(s) espaco(s) para a constru¢do de conhecimento relacionado(s)
a inclusdo das TIC ndo pode(m) ser fragmentado(s); mas deve(m)
permear todos os conteludos, criando oportunidades para que 0s
sujeitos se tornem objeto de seu processo formativo, atuem uns com

0s outros nessa direcao e interajam reciprocamente com o meio para
gque possam se educar tecnologicamente.

Diante do questionamento proposto pelo titulo da dissertacdo e pela presenca
de tracos de paradigmas até certo ponto contraditorios, a pesquisa segue com a
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interrogacao proposta, comprometendo-se a respondé-la, apos a interpretagdo do

material textual produzido pelos participantes.

2.3 Participantes

Os participantes desta pesquisa sdo cinco professores da escola de ensino
particular descrita na sec¢do anterior, que compartiham o mesmo contexto
educacional. Os participantes sao professores do Ensino Fundamental 1l e do Ensino
Médio, sendo um deles atuante na formacédo tecnoldégica dos professores, como
multiplicador de recursos tecnoldgicos. Entre os participantes, destaca-se a propria
pesquisadora.

A escolha dos participantes foi pautada pelo convivio profissional. O grupo é
composto por professores atuantes na instituicdo ha mais de dez anos e que
possuem extensa experiéncia em docéncia. Sua disposicdo em aprender e
compartilhar, observada nas oficinas de capacitagcdo/desenvolvimento tecnologico, e
fora delas, foi decisiva para convida-los e, ndo menos importante, em sua deciséo
de aceitar a participacao na pesquisa.

Essa adesdo de professores de Ensino Médio e Ensino Fundamental Il
permitiu a insercéo de diferentes situagbes de ensino-aprendizagem, e propiciou um
enriquecimento nas percep¢cfes da aplicacdo dos saberes tecnolOgicos junto a
educandos de diferentes faixas etarias. Nesse sentido, foi relevante a influéncia do
Relatério para a UNESCO da Comisséo Internacional sobre Educacao para o Século
XXI que recomenda o intercambio de informacdes e experiéncias entre professores:

Mesmo que o oficio de professor seja, fundamentalmente, uma atividade
solitaria, no sentido de que cada professor deve assumir suas proprias
responsabilidades e deveres profissionais, o trabalho em equipe é
indispensavel, sobretudo no secundario, para melhorar a qualidade da

educacédo e adapta-la melhor as caracteristicas particulares das aulas ou dos
grupos de alunos. (DELORS, J. et al., 1998, p. 34, grifo meu)

Apesar de esta pesquisa ndo se destinar a observar o educando e sua
interagdo com os recursos tecnologicos disponibilizados no processo de formagéo
tecnoldgica dos professores, creio que uma parte significativa do processo formativo
tenha se dado justamente a partir dessa observacdo. Ndo apenas isso, mas esse

percurso formador, em si, configura um tema substancial no intercambio informal de
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experiéncias entre os professores que, ao fazerem uso desse ou daquele recurso,
compartilham suas impressoées, dificuldades e acertos com base nos resultados
alcancados no contexto de sala de aula.

Uma caracteristica percebida no grupo de participantes desta pesquisa € que
todos detém mais de vinte anos de experiéncia em docéncia. Uma primeira
apreciacdo dessa particularidade do grupo poderia levar ao entendimento de que,
sendo mais experientes e, portanto, mais velhos, os docentes participantes desta
pesquisa teriam enfrentado, desde o inicio, maiores dificuldades na aplicacdo dos
recursos tecnoldgicos da plataforma Moodle, portando-se, como Prensky (2001)
descreve, tal quais imigrantes digitais.

Todavia, penso que, justamente pelo fato de a experiéncia do grupo ter sido
adquirida nos ultimos vinte anos, periodo no qual inovagdes tecnolégicas como, por
exemplo, smartphones, automacdo doméstica, aplicativos e redes sociais foram
criadas e popularizadas, os participantes, bem como demais docentes com
experiéncia semelhante, tém sido, ha tempos, expostos a novas tecnologias e tém
demonstrado consistente capacidade de adaptacdo. Flexibilidade e adaptabilidade
sdo caracteristicas da pratica docente, sendo acessadas costumeiramente no
contexto escolar das praticas pedagdgicas.

A seguir, traco um perfil dos participantes da pesquisa, nhomeando-0s por
pseuddnimos para preservar-lhes o anonimato.

Laura tem idade ente 50 e 55 anos. Cursou Matemética na USP e é Mestre
em Educacdo Matematica pela PUC-SP. Atua como professora desde 1988,
lecionando na instituicdo de ensino particular, ambiente desta pesquisa, desde 1998.
Laura € multiplicadora de recursos tecnologicos e seu contato com a plataforma
digital Moodle ocorreu em 2012, durante o mestrado. Atualmente, Laura promove as
oficinas de capacitacdo/desenvolvimento tecnolégico dos professores, além de
orienta-los individualmente, quando necessario. Ela também produz videoaulas
sobre os recursos tecnologicos da plataforma e sua possivel aplicacao.

JR tem entre 40 e 45 anos. Possui mestrado em Estudos Literarios e
Linguisticos em Inglés pela USP. Atua como professor desde 1999 e ingressou na
instituicdo de ensino particular, cenario desta pesquisa, em 2007. Atualmente,

coordena o departamento de ensino de Lingua Inglesa em outra instituicdo de
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ensino particular da cidade de S&o Paulo. JR ndo possui formacdo tecnoldgica
formal e participou do processo de formacao tecnoldgica a partir de 2012.

Julieta também pertence a faixa etaria de 40 a 45 anos. Possui Bacharelado
em Letras e Licenciatura Plena em Lingua Inglesa e Portuguesa. Cursou PoOs-
Graduacéo Lato Sensu em Educacao Bilingue: Desafios e Possibilidades no Instituto
Singularidades. Atua como professora desde 2001, tendo ingressado na instituicao
de ensino particular em 2014. Assim como JR, ndo possui formacéo tecnologica
formal e participa do processo de formacao tecnoldgica assim que comecgou a atuar
como professora na instituigao.

Patrick tem entre 50 e 55 anos. Possui graduacdo em Letras Portugués /
Inglés e cursou Pés-Graduacdo em Tecnologias da Informacdo e Comunicacao na
Educacdo na PUC-SP. Atuou como professor em escola de idiomas entre 1994 e
2014. Apos esse periodo, passou a atuar na Educacao Basica. Atua como professor
na instituicdo de ensino particular desde 2016, tendo participado do processo de
formacéao tecnoldgica desde seu ingresso na instituicao.

A pesquisadora, que € também participante desta pesquisa, adota o
pseuddnimo de Luana. O perfil de Luana, 54 anos, € mais detalhado, pois entendo
gue, como pesquisadora e participante, é importante que o leitor compreenda o meu
lugar de fala e, por conseguinte, o meu lugar de interpretacdo, além de meu lugar de
participacdo. Creio ser relevante dar conhecimento das experiéncias vividas pelos
participantes para que o leitor possa, mesmo que vicaria e parcialmente, envolver-se
com elas e assim expandir sua bagagem experiencial.

A partir da Graduacdo em Letras, Habilitagdo em Licenciatura e Traducéo
Inglés/Portugués, em marco de 2000, pela PUC-SP, ingressei na docéncia, como
professora de Lingua Inglesa, na instituicdo de ensino particular que é cenario desta
pesquisa. Desde entao, leciono no Ensino Fundamental Il e no Ensino Médio.

Vale ressaltar que a docéncia ndo foi minha primeira op¢cdo no mundo do
trabalho. Havia desempenhado funcfes administrativas em empresas de varejo
alimentar, nas quais pude contar com a generosidade de colegas mais experientes,
dispostos a ensinar detalhes da funcédo a ser desempenhada. Com o tempo, tive a
oportunidade de também contribuir para a formacao dos colegas recém-contratados.
Percebo hoje que tais vivéncias se constituem nas minhas primeiras interacdes em

um processo formativo. Freire (2009) caracteriza o que Freire e Leffa (2013)
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confirmam: tais vivéncias sdo processos auto-heteroecoformativos, nos quais o
individuo atua para sua prépria formacédo, bem como os individuos sdo agentes de
aperfeicoamento uns dos outros, em um contexto propicio ao ensino e
aprendizagem, o que caracteriza o processo formativo como simultaneamente
individual, social e ecoldgico.

Creio que tais experiéncias tenham me levado a desenvolver grande apreco
pelo ato de ensinar e aprender, de compartilhar e co-construir conhecimento. Anos
mais tarde, ao exercer a docéncia, penso ter acessado novamente tais sentimentos
e compreendido, na prética, o eros pedagogico a que Morin (2018, p. 102) se refere
e que pressupbe arte, fé e amor, imbricados como condicdo indispensavel a todo
ensino.

Com o passar do tempo, ganhando mais perspectiva neste meu trajeto como
professora, entendi ser necessario retornar a PUC-SP, na busca de respostas aos
guestionamentos provocados pelo processo de formacdo tecnolégica do qual
participava. Ao apreciar as linhas de pesquisa oferecidas pelo Mestrado em
Linguistica Aplicada e Estudos da Linguagem, optei pela linha de pesquisa
Linguagem e Tecnologia, a qual pertence a Professora Doutora Maximina Maria
Freire, que veio a ser minha orientadora no Mestrado.

Tendo apresentado os participantes desta pesquisa, passo a detalhar os
instrumentos de registro de texto, essenciais a textualizacdo das experiéncias
vividas, e consequente interpretacdo do fenémeno formacdo tecnoldgica de

professores oportunizada por uma escola particular.

2.4 Instrumentos de registro de texto

A orientacdo metodologica proposta pela AHFC (Freire, 2012) oferece como
abordagem a descricdo e interpretacdo cuidadosa da manifestacdo ou das
manifestacées de um fendbmeno, por meio dos registros textuais das experiéncias de
guem os vivencia, para assim identificar sua esséncia e identidade. Para tanto, e
tendo em conta o contexto no qual a pesquisa ocorre, diversos instrumentos de
registros textuais podem ser empregados. A escolha permite ao pesquisador optar
por diarios reflexivos, entrevistas, narrativas e questionarios, entre outros

instrumentos.
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O desenho inicial desta pesquisa previa a combinacdo de alguns desses
instrumentos de registro de textos. A principio, a pesquisadora-participante daria
inicio a um diario reflexivo, no qual faria o registro de observacbes e
guestionamentos desencadeados, a medida que a pesquisa avangasse. A aplicacao
do questionario aos participantes, a leitura das respostas e o0 inicio do processo
interpretativo certamente contribuiriam para a consulta do diario reflexivo, que
serviria de apoio, quando possiveis duvidas surgissem nas etapas de tematizacao
dos registros textuais. A seguir, eu tencionava organizar uma conversa
hermenéutica entre os participantes da pesquisa, que seria mais um instrumento de
registro de textos.

A conversa hermenéutica € um instrumento de geracdo de textos
caracteristica da AHFC e tem sua origem em Gadamer (1975/1996), para quem uma
conversa poderia ser entendida como genuina, na medida em que seus
participantes estivessem nela envolvidos, despreocupados em conduzi-la, buscando
alcancar mutua compreensao. Freire (2012, p. 1919) assim a conceitua:

A conversa hermenéutica é concebida como o dialogo mantido entre
pesquisador e pesquisado, quando ambos se engajam, genuinamente, na
negociacdo muatua e na construcdo conjunta de significados. (...) ambos se
tornam investigadores de algo que, sinceramente, procuram compreender e,

para tanto, expdem, discutem e refletem acerca de suas visdes individuais,
argumentando sobre pontos e contrapontos (...).

Como “todo destino humano implica uma incerteza irredutivel” (Morin, 2018,
p. 58), esta pesquisa teria seu desenho original sensivelmente alterado. Por conta
da pandemia do novo coronavirus, qgue comecava a espalhar seus efeitos deletérios
entre a populacdo, deram-se a suspensao das aulas presenciais e 0 ingresso de
docentes e discentes no ensino remoto emergencial.

Desse modo, tornava-se inviavel empregar um instrumento de pesquisa que,
para se tornar mais efetivo, demandasse 0 encontro presencial de seus
participantes. O recrudescimento da pandemia imporia a continuidade das aulas
remotas, impossibilitando a incorporagcdo da conversa hermenéutica como
instrumento de registro de textos nesta pesquisa.

O questionario passaria a ser, em vista disso, o principal instrumento de
registro de textos. Os participantes da pesquisa jA haviam recebido um link, em

momento anterior ao contexto de pandemia, que concedia acesso a um formulério
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gerado na plataforma Google*?. A fim de contornar a dificuldade imposta pelo
distanciamento social, optou-se por aplicar o mesmo questionario em dois
momentos distintos, um anterior e outro posterior a pandemia do novo coronavirus.
O questionario*® é formado por perguntas que buscam delinear o perfil dos
participantes e detalhar sua experiéncia no uso de ferramentas tecnoldgicas
aplicaveis ou adaptaveis a contextos educacionais e suas percepcfes acerca do
primeiro contato com a plataforma Moodle. O questionario também abordou
aspectos como a formacédo tecnoldgica oportunizada pelas oficinas de capacitacao/
desenvolvimento e a aplicacdo dos recursos tecnolégicos, bem como as possiveis
modificacBes nas préticas pedagdgicas e nos processos de ensino-aprendizagem.
Em raz8o da reincidéncia na aplicacdo do questionario, as respostas
fornecidas pelos participantes da pesquisa fomentaram uma apreciagcdo comparativa
de suas reflexBes, colhidas em momentos pré-pandémico (Questionario ) e pos
pandémico (Questionario Il), o que permitiu a pesquisa registrar diferencas
consideraveis em seus relatos, especialmente nas perguntas relacionadas ao
emprego dos recursos tecnoldgicos do Moodle em suas praticas pedagdgicas. Tais
percepcdes serdo detalhadas na secdo Aparéncia, do capitulo Interpretacao.
Enquanto o questionario proveu elementos comparativos fundamentais para
esta pesquisa, o diario reflexivo elaborado pela pesquisadora-participante, apesar de
nao tematizado, configurou-se em um importante instrumento de apoio textual,
especialmente durante 0os meses de agravamento da pandemia do novo
coronavirus. Em sua grande parte, os apontamentos nele constantes foram
realizados com base em momentos de intensa troca de mensagens, por meio do
aplicativo WhatsApp**, entre os docentes do departamento de inglés e os
multiplicadores de recursos tecnolégicos, em ocasifes nas quais era necessario

solucionar problemas ou entender como acessar Ou empregar recursos

42 Google Forms é um aplicativo de gerenciamento de pesquisas lancado pelo Google. Os usuarios
podem usar o aplicativo para pesquisar e coletar informacdes, aplicando questionarios e formularios
de registro. O aplicativo possui recursos de colaboracdo e compartilhamento para varios usuérios.

43 O questionario empregado como instrumento de registro de textos desta pesquisa esta inserido na
sec¢do Apéndice desta pesquisa.

44 WhatsApp é um aplicativo de mensagens instantaneas e chamadas de voz para smartphones.
Além de mensagens de texto, os usuarios podem enviar imagens, videos e documentos.
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tecnoldgicos. Assim como 0s questionarios, o diario reflexivo sera objeto de

observacdes mais detalhadas na secéo Aparéncia, do capitulo Interpretacao.

2.5 Procedimentos de Interpretacao

O procedimento empregado na organizacdo dos registros textuais descritivos
das experiéncias vividas, denominado textualizacdo, bem como os procedimentos
de interpretacdo, a saber: tematizacdo — que se desdobra nas etapas de refinamento
e ressignificagcdo — e o ciclo de validagao, constituem, segundo Freire (2010, 2012),
as rotinas de organizacgao e interpretacéo dos fendmenos investigados.

Apés a textualizacdo, etapa descrita na secdo anterior, tem inicio a
tematizacdo, rotina caracteristica dos procedimentos interpretativos hermenéutico-
fenomenoldgicos complexos, nos quais a identificacdo dos temas subjacentes ao
fendbmeno é feita, chegando assim a sua esséncia. Freire (2012, p. 192) nos alerta
sobre a importancia (e dificuldade) apresentada nessa etapa:

Identificar e articular temas ndo se constitui, portanto, em uma tarefa facil ou
atingivel, imediatamente, apés poucas leituras; ao contrario, requer tempo,

aprofundamento e, nao raro, distanciamento dos textos, até que seja possivel
entrar em sintonia com eles e, enfim, compreender o significado implicito.

As numerosas leituras dos registros que compdem a textualizacdo das
experiéncias vividas visam identificar, primeiramente, as unidades de significado,
gue séo evidenciadas por conta dos sentidos que comportam e revelam em relagcao
ao fendbmeno apreciado. Freire (2012) compara essa etapa da rotina de organizacao
e interpretacao de textos a um garimpo, no qual as primeiras unidades de significado
costumam ser trechos, frases ou expressées de significado mais perceptivel nos
registros textuais.

Apoés a identificacdo das primeiras unidades de significado, inicia-se uma
etapa denominada refinamento. Nesta, percebe-se um movimento recursivo, posto
gue as unidades de significado sdo continuamente confrontadas e contrapostas,
podendo ser mantidas ou descartadas. A esse processo, segue o de ressignificacao
(Freire, 2010, 2012), no qual novas unidades de significado podem ser identificadas
e nomeadas, e essas também ser&o inseridas no mesmo movimento recursivo.

Dessa forma, como Freire (2010, p. 24) explicita:
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O aprofundamento que vai gradativamente sendo conquistado por meio de
recorréncia dos procedimentos de refinamento e ressignificacdo torna
possivel estabelecer e, posteriormente, refinar cruzamentos e inter-relacfes
entre as unidades de significado.

Da-se assim o ciclo de validagdo, que procura autenticar os temas
encontrados, creditando a abordagem confirmagdo e insuspeicdo, ainda mais
necessarias dado o carater subjetivo, peculiar a abordagem hermenéutico-
fenomenoldgica complexa. Ao estabelecer tal sequéncia na abordagem ao objeto de
estudo, a AHFC oportuniza ao pesquisador um envolvimento singular com o0s
registros textuais, permitindo que se chegue a uma interpretacdo possivel do
fendmeno. Essa leitura, nunca € demais lembrar, ndo deve ser concebida como
Unica ou final, posto que a subjetividade interpretativa do pesquisador também nela
se encontra. Por isso mesmo, a interpretacdo sempre se mantém aberta a outras
possiveis interpretacdes, a depender da bagagem experiencial do pesquisador.
Creio ser importante atentar para a poténcia contida nas experiéncias vividas que,
abertas a novas leituras e releituras, acabam por possibilitar experiéncias vicarias ao
pesquisador.

Gradualmente, o refinamento e ressignificagdo das interpretacdes, aliados ao
ciclo de validacdo, compdem 0 que a autora denomina mergulho interpretativo
(Freire, 2010), originando unidades de significado ainda mais pontuais, que serao
expressas por substantivos. Os substantivos, construtos constituintes do fendmeno,
indicam os temas subjacentes, as menores unidades componentes do fenémeno,
definidos por meio da abordagem hermenéutico-fenomenolégica complexa e
evidenciam seu percurso, partindo “da aparéncia (textos originais) para chegar a
esséncia (sentidos implicitos, reveladores da esséncia do fenbmeno estudado)’, e
assim compreendé-lo. (Freire, 2012, p. 195. grifo da autora).

Desse modo, as etapas de textualizacdo e tematizacdo — em que se da a
identificacdo das unidades de significado — combinadas aos procedimentos de
refinamento, ressignificacdo e ciclo de validacdo, constituem o que Freire (2012, p.
194) denomina rotinas de organizacdo e interpretacdo que operacionalizam a
tematizacdo. O percurso interpretativo da AHFC esta sintetizado no quadro que

segue:
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TEMATIZAGAO
/ ) "
REFINAMENTO: REFINAMENTO E REFINAMENTO E DEFlNlCAO DE
TEXTUALlZACAO lDENTlFlCACAO RESSlGNlFlCACAO RESSIGNlFlCACAO TEMAS,
\ DAS PRIMEIRAS SUBTEMAS,...
UNIDADES DE
SIGNIFICADO /

CICLO DE VALIDAGAO

»
>

Transcrigéo literal dos
textos que capturam as
experiéncias vividas pelos
participantes e as
informacgdes por eles
fornecidas

Primeiras leituras e inicio
da identificacdo das
primeiras unidades de
significado (as mais
claramente perceptiveis)

Releituras,
questionamento da
relevancia das unidades
de significado ja
estabelecidas e
estabelecimento das
primeiras articulagdes
entre elas. Esse
procedimento pode incluir
a identificagdo de novas
unidades de significado ou
a exclusdo de unidades
anteriormente indicadas.

Novas releituras e maior
refinamento com
possibilidade de
confirmacéo/descarte das
unidades de significado
elou articulagdes
definidas anteriormente
As abstragdes obtidas vao
sendo nomeadas por meio
de substantivos

A partir da confirmacgéo
dos refinamentos e
abstracdes obtidos
anteriormente,
identificacdo da relagdo
tematica entre as
nomeacdes resultantes
A partir delas, definigao
dos temas, subtemas,

sub-subtemas, sub-sub-

subtemas, ..

Fonte: Freire (2010, p. 25)

E importante pontuar que os movimentos empregados na ressignificacdo e
refinamento permitem que as unidades de significado estejam em constante
cruzamento, sendo acessadas circular e recursivamente. Desse modo, o
pesquisador, em seu mergulho interpretativo, ira nadar em variadas direcdes:
vertical ou horizontalmente, para frente ou para tras, para frente e para tras, e assim
chegar a esséncia do fendmeno investigado.

Freire (2012, p. 196) salienta a relevancia académica da abordagem
hermenéutico-fenomenolégica complexa ao

recuperar aspectos fundamentais,

pertinentes a uma dimensdo ndo menos importante, a dimensdo do humano:

(...) a pesquisa hermenéutico-fenomenolégica complexa (...) revela significado
e importancia pessoal e social, na medida em que também desvela fatores
gualitativos dos individuos, suas historias, seus comportamentos e suas
experiéncias situadas em uma determinada dimensdo espaco-temporal.

A abordagem hermenéutico-fenomenoldgica complexa resgata, ao “descrever
detalhadamente e interpretar fendmenos da experiéncia humana” (Freire, 2012, p.

194), um aspecto essencial a complexidade: a reinsercdo do sujeito no
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conhecimento cientifico. Morin (2005, p. 137) assim se refere ao binbmio sujeito-
objeto como concebido no paradigma newtoniano-cartesiano:
A exclusdo do sujeito efetuou-se na base de que a concordéncia entre
experimentacdes e observacbes por diversos observadores permitia chegar
ao conhecimento objetivo. Mas, assim, ignorou-se que as teorias cientificas
néo sdo o puro e simples reflexo das realidades objetivas, mas os coprodutos

das estruturas do espirito humano e das condigBes socioculturais do
conhecimento.

Na AHFC (Freire, 2012), o sujeito da pesquisa se insere por meio da
descricdo das experiéncias vividas, acdo medular na abordagem. O sujeito
pesquisador se insere nos textos pesquisados e para eles direciona, na busca da
esséncia do fenbmeno investigado, o seu olhar objetivo-subjetivo. Nesse diadlogo
interpretativo, a objetividade-subjetividade dos relatos e de sua possivel
interpretacdo abrigam a objetividade pertinente ao estudo cientifico. A inter-relacéao
entre a subjetividade e objetividade, na abordagem hermenéutico-fenomenoldgica
complexa, constitui o tecido do ciclo de validacdo. Essa mesma inter-relagcéo
possibilita ao pesquisador exercitar a autorreflexéo interpretativa, de modo a manter
o distanciamento objetivo, sem que para isso venha a ofuscar sua dimensao
subjetiva.

A principio, eu tinha como propésito fazer o refinamento e a ressignificacéo
das unidades de significado por meio de um processor de textos. Pretendia trabalhar
exclusivamente em um meio digital, pois assim poderia editar os trechos,
diferenciando-os por fontes e cores. Desse modo, imaginava perceber mais
claramente os textos, enquanto executava as rotinas de organizacao e interpretacéo
sugeridas para a AHFC. Entretanto, a medida que lia e relia os registros textuais e
tentava me aprofundar no mergulho interpretativo, eu tive a impressao de que o
teclado e, por consequéncia, a necessidade de digitar as palavras nas etapas de
refinamento e ressignificacdo geravam um bloqueio entre o texto e um possivel
inicio de interpretacdo. Empenhei-me, de fato, nesse procedimento, mas apos
algumas horas, constatei que havia progredido muito pouco, ou quase nada, na

tematizacdo no meio digital, como ilustro a seguir:
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Quadro 6 — Tematizagdo no meio digital

o 2, Apdrl e prumens pontato, comag b dey 3 1ud formac ko iecnoldgica para 3 utiicaclo do Moodie? Yook particpave de iriidet de capacitaclio procuve por orentagdel na intemet. comuEava od
Tt § feurrsdiorm, s T Dencrevs delalbsdamants toma oooetey tua domacla. .
Textaslzagio Unddades de Significado Refinamerto ¢ Befinamenio e Refiramento o Substantho
Ressbgnificasis Ressignificssbo Reusignificssin
Julieta | Eu tive muita ajuda dos | tive muita ajuda dos ajuda dos colegas ajuda apoio

colegas, mas consultava | colegas
muito a equipe de

tecnologia tambsiim. consultava muito a consulta & equipe de consulla

Depois do primairo equipe de tecnologia | tecnologia apoio
contate, quando ji tinha autonomia 77

uma nogiko de qual quandao j& tinha uma ter nogoes

platatorma serviria para noGAD, consegul sxplorar mais

o quit, @ ja tinha as explorar maks, descobrir

minhas turmas descobrir as funcionalidades

designadas, consegui funcionalidades

explorar a ferramenta um
pouco maks, assistir a
tutoriaks para descobrir
as diversas

funcionalidades que o

Moodie tinha, Alnda hoje | Alnda hoje & assim & assim que au me au me antenda .
& assim que eu me que su me entendo, entends autonomia
entendo com ¢ Moodle, | explorando eu mesma | explorande eu mesma | explorando au

axplorands U Mesma depols do assistic Wesma

depols de assistira tutoriais e tirar tirar dividas

alguns tutorials e tirar dividas com quem consulta apo e

dividas com quem tenha mals

talvez tenha mals expariéncia

experiéncia do que eu.

Maz, ¢u ainda acho o ainda acho acho A
Moodle pouquissime pouquissime acho pouguissimo eritico criticidade
amigavel. amigavel amigavil

Fonte: Elaborado pela autora

Procurei promover algumas mudancas em meu método de trabalho. Combinei
estratégias analogicas e digitais: o registro textual obtido por meio do Google Forms
se manteve formatado em tabelas, no processador de textos. As unidades de
significado seguiram selecionadas no texto digital. A seguir, optei por imprimir as
tabelas textuais, de modo a reuni-las em uma s6 pagina. Dobrando aqui, colando
ali... Tabelas textuais impressas montadas em uma Unica pec¢a. Organizando o
material desse modo, foi possivel ler e reler as respostas de todos os participantes
para a mesma pergunta.

Faltava por a prova o meétodo hibrido, que combinaria a textualizacéo
realizada no meio digital a tematizacdo desenvolvida em meio analdégico — no caso,
as anotacdes manuscritas em papel. Logo nas primeiras tentativas, eu me senti a
vontade para seguir as etapas de refinamento e ressignificacdo. Pude fazer
anotacdes, conectar ideias, inserir e destacar comentarios e informacdes. A partir de
entdo, foi possivel estabelecer uma melhor conexdo com os textos, chegar aos seus
temas e avancar na percepc¢ao dos construtos que poderiam constituir a esséncia do

fendbmeno investigado. O quadro a seguir ilustra meu novo procedimento:
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Quadro 7 — Refinamento e ressignificacdo em processador de texto; meios analégico e digital

w | 2. Apés esse pnmeiro contato, como se deu a sua formacao tecnolégica para a utilizagao do Moodle? Voceé participava de sessdes de capacitacao, procurava por onentagoes na intemet, consultava os
|_Quests 4 Lormadorzs etc.? Desm;-va detalhadamente como ocorreu sua formag3o. _

[ li Unidades de Significado " Refinamento e " Refinamento e fi e | bstanti
Jul Ieuv ita ajuda d da d euggj’(&, — —_—— —
ulieta | Eu tive muita ajuda dos | tive muita ajuda dos ’ TR T [

| colegas, mas consultava | colegas g /&fe%a’)/’ 4 ly A _D//\S\ ]
muito a equipe de ;
hcnologh também. consultava muito a g
1 Depois do primeiro equipe de tecnologia

contato, quando ja tinha
| uma nogao de qual quando ja tinha uma

| plataforma serviria para | nogao, consegui
‘ o qué, e ja tinha as explorar mais,
| minhas turmas descobrir as
| designadas, consegui funcionalidades

explorar a ferramenta um

pouco mais, assistira |

tutoriais para descobrir |

as diversas 1

funcionalidades que o

Moodle tinha. Ainda hoje | Amda hojg é assim

é assim que eu me | que eu me >
entendo com o Moodle, | explor.

explorando eu mesma | depoi

depois de assistir a | tutdriais e tirar

alguns tutoriais e tirar | dividas com que

duavidas com quem | ten i

talvez tenha mais | experiéncia

experiénciadoqueeu. |

Mas, eu ainda acho o | ainda acho

Moodle pouquissimo | pouquissimo

amiaavel. | amiaavel

Fonte: Elaborado pela autora

A despeito do progresso alcancado, o mergulho interpretativo se confirmou
tarefa meticulosa, posto que “coloca as unidades de significado em continuo
confronto, permitindo que interpretacdes iniciais sejam, além de confirmadas,
reformuladas ou descartadas” (Freire, 2012, p. 192).

Tendo gerado os registros textuais, passei a organizacdo do material, de
modo a iniciar o percurso interpretativo com base nas rotinas de organizacdo e
interpretacao (Freire, 2010, 2012, 2017).

Depois de encontrar uma maneira mais efetiva e producente de lidar com
registros textuais obtidos pelos questionarios, inclusive ja& conseguindo esbocar as
primeiras reflexbes acerca de ideias-chave comuns a muitas das respostas, senti-me
apta a iniciar a etapa seguinte de meu trabalho. Assim sendo, no préximo capitulo,
dou inicio a interpretacdo do fendmeno da formacado tecnoldgica de professores

oportunizada por uma escola particular, de modo a depreender sua esséncia.
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3 INTERPRETACAO

[A compreensdo humana] comporta um conhecimento de sujeito a sujeito. (...)
O outro ndo apenas € percebido objetivamente, é percebido como outro
sujeito com o qual nos identificamos e que identificamos conosco, o ego alter
gue se torna alter ego. Compreender inclui, necessariamente, um processo
de empatia, de identificacdo e de projecdo. Sempre intersubjetiva, a
compreensdo pede abertura, simpatia e generosidade. (MORIN, 2011, p. 82,
grifo do autor)

O presente capitulo, norteado pela articulagdo dos elementos teorico-
metodolégicos apresentados nesta pesquisa, € dedicado a interpretacdo do
fendbmeno investigado: a formacéo tecnoldgica de professores oportunizada por uma
escola particular. Para tal, reproduzo o caminho percorrido, dando inicio pela
descricdo do processo que levou a emergéncia da metafora utilizada na
interpretacdo do fendbmeno. A seguir, passo a ilustrar, por meio das rotinas de
organizacdo e interpretacdo (Freire 2010, 2012, 2017), embasadas nos registros
textuais obtidos nos instrumentos de pesquisa empregados, 0s temas, subtemas e
sub-subtemas, que servem de constituicdo e identidade ao fendmeno. Finalizo o
presente capitulo contemplando, de modo critico-reflexivo, a esséncia do fendmeno
investigado.

A epigrafe que inicia este capitulo manifesta o sentido complexo para a
compreensao humana: um caminho recursivo, no qual busco reconhecer o outro em
mim, com ele empatizar, articular experiéncias para assim melhor compreendé-lo e,
por consequéncia, compreender também melhor a mim.

No processo de concepcdo e composicdo desta pesquisa, que a escrita
académica me permitiu formalizar ao empregar 0s construtos da auto-
heteroecoformacgdo (Freire, 2009; Freire e Leffa, 2013), tecidos a luz da
Epistemologia da Complexidade (Morin, 2005, 2015, 2010) e a apreciagado
metodoldgica segundo os preceitos da Abordagem Hermenéutico-Fenomenoldgica
Complexa (Freire, 2012, 2017), pude perceber que foram inimeros os momentos
nos quais a compreensdo humana se configurou em forga motriz € comigo seguiu,

enquanto eu construia meu caminho ao caminhar.
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3.1 Percurso metaférico

A Abordagem Hermenéutico-Fenomenoldgica Complexa (Freire, 2012, p. 182)
permite ao pesquisador um contato diferenciado com os textos, posto que emprega
“‘mecanismos de regulacdo mutua”, de modo a propor um equilibrio entre, de um
lado, objetividade, sem se deixar contaminar por um “rigor tedrico-metodoldgico
desmedido” e, de outro, subjetividade, evitando uma interpretacédo que resultaria em
um “achismo infundado”. Tal abordagem demanda um olhar atento na busca de tal
equilibrio e, apesar de bastante desafiadora, pode revelar-se uma experiéncia vivida
valorosa que, por sua poténcia, € igualmente relevante para 0 processo
autoformativo do pesquisador.

O processo de interpretacdo do fenbmeno da formacdo tecnoldgica de
professores oportunizada por uma escola particular suscitou um exercicio no qual
pude resgatar momentos marcantes em meu processo formativo: trata-se de eventos
e escolhas no ambito pessoal e profissional que, imbricados, me acompanham nas
reflexdes sobre meu lugar no mundo.

A medida que mergulhava na interpretacdo dos registros textuais dos
participantes, procurava, além dos temas e subtemas que me levariam a natureza
do fenbmeno investigado, por uma ideia, uma centelha, um lampejo que, quando
percebido, seria claramente identificado como um construcdo tedrica capaz de
abarcar todo o processo: as historias formativas dos participantes, as percepcoes
acerca de eventos relacionados ao processo formativo, enfim, nosso lugar no mundo
enguanto seres que, sabidamente inacabados, buscam ir além.

Sobre o poder das ideias, Morin (2013, p. 32) relembra que “[aquelas] que
defendo [aqui] ndo s&o tanto ideias que possuo, mas sobretudo ideias que me
possuem” (grifo do autor). De modo semelhante, a metafora se apresentou para
mim: dada a natureza do processo interpretativo que se configurava a medida que
me embrenhava nos relatos e relembrava os momentos formativos compartilhados,
ideias relacionadas a uma equipe, a um grupo de pessoas habeis que revelavam o

seu melhor quando unidas no mesmo proposito, passaram a me possuir.
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“A pesquisa que fazemos sempre tem alguma ligacdo com a vida da gente!”4°
Creio que o comprometimento do pesquisador, bem como a determinacdo em
superar os obstaculos que certamente surgem no processo de elaboracdo da
pesquisa, estejam diretamente relacionados a bagagem experiencial. Esta pesquisa,
sua razdo de ser, seu contexto e participantes, sua construcdo — todos esses
elementos estdo articulados as minhas experiéncias vividas e, dessas, também
fazem parte infindaveis horas ouvindo jazz.

Dessa consonancia encontrada na articulagdo entre os temas, subtemas e
sub-subtemas revelados na investigacdo do fendmeno e minha bagagem
experiencial entremeada por musica de boa qualidade, a metafora musicos de jazz
se revelou. Justamente por sua revelacdo ter ocorrido durante o processo de
tematizacdo, posso afirmar que ela me escolheu — e ndo o contrario! Dei inicio,
entdo, a uma apreciacdo dos possiveis tracos coincidentes entre a metafora e os
docentes em processo formativo para, de certo modo, legitimar essa escolha para os
outros pois, para mim, ela se apresenta com genuinidade e autenticidade.

A metafora se constréi a partir da percepcao de que os professores-musicos
participantes desta pesquisa sdo docentes experientes, afeitos as plateias exigentes,
h&a mais de vinte anos, como 0s musicos cuja Figura 5 ilustra. Essa experiéncia,
entretanto, ndo impede que esses mesmos docentes estejam em permanente busca
por formacdo e aprimoramento e, costumeiramente, oucam e prestigiem outros
professores-musicos. Relunem-se com frequéncia e ndo abandonam o0s ensaios,
para que, desse modo, as aulas-apresentacfes mantenham, sempre, alto nivel

técnico.

4 Informagdo apresentada verbalmente pela professora Maximina Maria Freire durante Seminario de
Orientacéo, em 10.07.2020, relatando ideia expressa por van Manen (1990).
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Figura 5 — Quarteto Dave Brubeck?*® (1958)

Fonte: https://musicaficionado.blog/2019/12/14/time-out-by-the-dave-brubeck-quartet/

No entanto, a imprevisibilidade acontece: a pandemia surpreende todos e
afeta todos os contextos e atividades.

O ano de 2020, que teima em reverberar, trouxe consigo um aprendizado
terrivel, dando-nos licBes diarias da complexidade dos problemas e suas
implicagbes. Para o grupo de professores-musicos, esse ano foi atipico e desafiador;
um ano em que se fez necessario transpor dificuldades e contornar obstaculos.
Seguiu-se a um momento de siléncio perturbador, ao qual as aulas-apresentacdes
foram suspensas, a necessidade de observar o solo do parceiro-professor-musico,
de trocar informacgfes e aprender rapidamente novas melodias e produzir sons em
novos instrumentos, de pdr em pratica o improviso do jazz, o que s6 é possivel
guando se tem total conhecimento da musica. Com as apresentacdes ao Vivo
suspensas, posto que os palcos (as escolas) haviam sido fechados, era necessario
fazer chegar musica as plateias, agora distantes e heterogéneas — algumas

46 Dave Brubeck (6 de dezembro de 1920 - 5 de dezembro de 2012) foi um pianista e compositor de
jazz americano. O Quarteto Dave Brubeck é formado por Dave Brubeck, piano; Joe Morello, bateria;
Eugene Wright, contrabaixo e Paul Desmond, saxofone. Disponivel em <https://www.encyclopedia.
com/arts/> Acesso em 07 set. 2021.
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absolutamente carentes; outras, incontentaveis. Eu, como tantos professores-
musicos, bem como os trabalhadores sem os quais o show néao é possivel, suportei
a dureza do periodo, buscando conforto no libelo de Morin (2021, p. 30):

Facamos também justica aos médicos hospitalares, aos professores e

educadores que, sem interrup¢cdo, no auge da crise, revelaram-se ndo mais
funcionarios ou profissionais, porém missionarios.

Findada a fase inicial do ensino remoto emergencial, tendo agregado as
nossas experiéncias novos acordes e tons — alguns de uma melodia melancdlica,
outros mais animadores, que remetem a um recome¢o — foi possivel aos
professores-musicos um retorno gradativo aos palcos. O periodo mais agudo da
pandemia do novo coronavirus nos modificou a todos; demonstramos uma incrivel
capacidade de adaptacéo, de aprendizado e de transformagcdo nunca experenciada
ou imaginada.

Entretanto, como tudo tem seu preco, a pandemia também apresenta sua
conta. Professores partiram, perderam seus companheiros e companheiras,
acumularam danos a sua saude fisica e/ou mental. Todos perdemos algo. De algum
modo, porém, seguimos. Segue também a pandemia, que ora arrefece aqui, ora
recrudesce ali, mas insiste em permanecer. As escolas, reabertas, adotam
protocolos de seguranca sanitaria e os professores seguem bravamente, fazendo
musica. Assim persistimos, resistimos, envoltos na incerteza, como adverte Morin
(2021, p. 26):

Pois toda vida é uma aventura incerta: ndo sabemos de antemao o que serao
para nds a vida pessoal, a saude, a atividade profissional, o0 amor, nem
guando ocorrera a morte, ainda que esta seja indubitavel. Com o virus e com

as crises que se seguirdo, provavelmente conheceremos mais incertezas que
antes e precisamos nos aguerrir para aprender a conviver com isso.

O show deve continuar! Mesmo com capacidade limitada e horarios restritos,
retornamos as apresentacdfes ao vivo, desejosos desse contato, professores-
musicos e alunos-plateia.

Passamos assim ao detalhamento do percurso interpretativo empregado na
investigacdo do fenbmeno formacado tecnoldgica de professores oportunizada por
uma escola particular. Por ora, ofereco uma amostra da trilha sonora que, pelo

Quarteto Dave Brubeck, tem embalado, metaférica e concretamente, esta pesquisa.
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Figura 6: The Dave Brubeck Quartet — Take Five
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Fonte: https://vimeo.com/43100403

3.2 DA APARENCIA A ESSENCIA%7

Na presente secdo, apresento e interpreto os temas emergidos na
interpretacdo do fenémeno formacao tecnoldgica de professores oportunizada por
uma escola particular, em concordancia com a fundamentacao teorica e a orientacao
metodolégica caracteristicas da AHFC, compreendida a luz da fundamentacéo
tedrica apresentada no primeiro capitulo desta dissertacdo. Tais temas foram
identificados na etapa de tematizagao que, partindo da textualizagdo, empregou 0s
registros textuais descritivos denominados Questionario | e Questionario Il. Ha um
outro registro textual integrante desta pesquisa, o diario reflexivo que, indiretamente,
foi empregado nos procedimentos de interpretagdo caracteristicos da AHFC,
caracterizado como material de apoio.

O diario reflexivo foi elaborado ao longo de trés meses, entre agosto e
outubro de 2020, e reunia percepcdes relacionadas aos processos auto-
heteroecoformativos observados. Os apontamentos, que consistiam em reflexdes da
pesquisadora-participante, relatavam situacdes ou interacdes nas quais alguma

orientacdo era compartilhada ou quando uma davida era sanada. Por estarmos em

47 O titulo da presente sec¢éo, bem como o da secfo 3.3 A Esséncia, aludem a frase “Da aparéncia a
esséncia”, criada pela Professora Doutora Maximina M. Freire, empregada como caracterizacdo do
percurso interpretativo da Abordagem Hermenéutico-Fenomenoldgica Complexa, e titulo de um artigo
por ela publicado (FREIRE, 2012).
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distanciamento social, as situacdes ou interagcdes se davam por meio do aplicativo
WhatsApp, que conectava, a época, professores, equipe de Tecnologia Educacional,
coordenadores e orientadores educacionais.

Criado em meio aos meses ainda marcados pelo imediatismo do ensino
remoto emergencial, periodo em que a urgéncia das demandas educacionais exigia
conexao e disponibilidade quase diuturnas, esse diario reflexivo era alimentado ao
final da jornada de trabalho e consistia em um momento dedicado a uma apreciacéo
do que havia sido possivel ensinar e/ou aprender naquele dia.

A decisdo em nao utilizar o diario como registro textual principal, ou mesmo a
decisdo de ndo o organizar para futura textualizacdo, se da pelo fato de que as
interacbes ou situacdes ali observadas envolviam colegas docentes que nao
participavam desta pesquisa. Entendi que, se inserisse observacfes originadas a
partir de interacdes ou situacdes protagonizadas por colegas néo-participantes
poderia, de algum modo, interferir na identificacdo dos temas subjacentes ao
fendbmeno em foco.

Todavia, o exercicio da observacédo mais apurada das situacdes ou interacdes
nas quais alguma orientagcéo se dava acabou por beneficiar o trabalho interpretativo
nas etapas de refinamento e ressignificagdo. I1sso porque, para mim, tornaram-se
mais claras algumas das emergéncias, sobretudo aquelas relacionadas aos temas
mais contundentes que se revelaram esclarecedores para chegar a esséncia do
fendbmeno investigado nesta pesquisa.

Em retrospecto, percebo que o diario reflexivo foi particularmente importante
na percepcado das relacbes humanas, em tempos de crise, naquele contexto
educacional. Por 6bvio, a colaboracédo na resolugcdo de um problema nao se dava
com 0 mesmo entusiasmo ou presteza pela totalidade dos integrantes dos grupos de
WhatsApp. Porém, sabiamos que as demandas, naquele periodo de ensino remoto
emergencial por vezes assumiam carater de celeridade. Afinal, se ndo resolvidas em
pouco tempo, poderiam atrasar a entrega de atividades, a publicacdo de materiais
ou, mesmo, interferir nas aulas sincronas mediadas pela plataforma Zoom.

Diante desse contexto de apoio incondicional, sobretudo nas horas menos
convencionais, percebi que nos compreendiamos. Esse entendimento mutuo das
necessidades, das ansiedades e das frustragcbes vivenciadas pelo grupo,

especialmente entre os professores, e entre eles e os profissionais da TE, repercutiu
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na formacdo de todos, para além da aprendizagem tecnoldgica gerada pelas
demandas apresentadas em um periodo de crise. Houve reciprocidade entre o que
comungamos naquele periodo e o que Morin (2013, p. 100) denomina “a ética da
compreensao”. Entre as praticas que a favorecem, segundo Morin, insere-se 0
exercicio mental do autoexame. Morin entende tal pratica como necessaria, € assim
a justifica:

(...) a compreensdo de nossas fraquezas ou faltas é a via para a

compreensao das do outro. Se descobrirmos que somos todos seres faliveis,

frageis, insuficientes, carentes, entdo podemos descobrir que todos
necessitamos de mdtua compreensao.

Sob uma perspectiva diacronica, entendo que a ética da compreenséo tenha
sido um dos construtos de maior importancia que foram aprendidos durante o ensino
remoto emergencial. De fato, vivenciar, como sujeito ativo ou como receptor, um
ambiente ou momento em que a ética da compreensdao prevalece, nos da a ideia de
guéo fortes somos quando unidos e, em contrapartida, quao fracos nos tornamos,
guando decidimos seguir sozinhos.

Tendo discorrido acerca do diario reflexivo, passo a descrever os temas
hermenéutico-fenomenoldgicos complexos TEMPO, AUTONOMIA, APOIO e
ENGAJAMENTO, identificados a partir do material textual gerado ao longo da
pesquisa. Para melhor identificar as experiéncias vividas pelos participantes e as
suas relacdes, os TEMAS serdo grafados em letras mailsculas e em negrito; os

subtemas, grafados em negrito e italico e os sub-subtemas, em italico sublinhado.

3.2.1 TEMPO

7

O TEMPO é um dos temas hermenéutico-fenomenoldgicos complexos
identificados que constituem a esséncia do fenébmeno sob investigacdo. Esse tema
perpassa os registros textuais dos participantes da pesquisa, de modo a evidenciar a
emergéncia do subtema trabalho.

Quando perguntados acerca de suas impressdes sobre o uso da plataforma
Moodle em sua pratica pedagogica, Luana e Patrick comentam sobre aspectos que
consideram vantajosos na utilizacdo dos recursos tecnoldgicos da plataforma,

relacionando-os as tarefas que, geralmente, consomem tempo. E interessante notar
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gue possiveis frustracbes com o emprego de certos recursos tecnolégicos também
sdo percebidos pelo excesso de TEMPO dispendido em sua configuracdo. Os
excertos a seguir ilustram essas consideracoes:

Excerto 1: Luana

Eu vejo o Moodle como um facilitador, mesmo com o tempo dedicado a

confeccdo de atividades e postagem de material. Basicamente, utilizo o

Moodle em atividades avaliativas, porque assim as horas e o trabalho
dedicado a correcéo sdo praticamente excluidos*.

Excerto 2: Patrick

Eu sempre gostei de tecnologia e fiquei muito feliz com a ideia de néo ter que
gastar horas com correcdes de provas. No entanto, elaborar o0s
guestiondrios de testes de multipla escolha é algo que exige tempo e
dedicacéo do professor.

A emergéncia do tema TEMPO denota a possibilidade do desenvolvimento de
atividades que impactam diretamente a pratica pedagogica dos participantes. E o
TEMPO que ira balizar a decisdo de elaborar (ou nédo) determinada atividade por
meio de recursos tecnoldgicos assimilados em sua formacgéo tecnoldgica. Assim,
TEMPO est4d imbricado nas experiéncias vividas pelos participantes que, no
exercicio da docéncia, sabem da importancia de considerar o TEMPO para o antes,
0 durante e o depois da pratica pedagodgica.

No relatos de Julieta, JR e Luana, a emergéncia do tema TEMPO agrega a
ele o significado de um produto derivado ou uma vantagem advinda da aplicacao
dos recursos da plataforma Moodle em atividades promovidas em sala de aula. Com
efeitos, os recursos tecnolégicos sao percebidos como capazes de gerar TEMPO ou
agregar TEMPO as aulas. As observacfes dos participantes caracterizam aspectos
reconhecidos na modalidade de ensino hibrido, como a publicacdo de materiais de
apoio em um ambiente virtual, que complementam atividades propostas em aula:

Excerto 3: Julieta

As aulas ficam mais "ageis" porque "anotar" ficou menos necessario, ja que
o material pode ser publicado (grifo da professora).

Excerto 4: JR
Percebo que as aulas ganham uma continuagdo na plataforma Moodle,
pois sempre posto o material que foi usado em aula.

Excerto 5: Luana
Antes, 0 espaco da aula era aquele, dos 50 minutos. Com o Moodle, foi
possivel estender esse prazo.

48 Alguns dos excertos apresentam trechos destacados em negrito, a fim de salientar colocacées
que, no entendimento da pesquisadora, possam contribuir para a apresentacdo dos temas, subtemas
e sub-subtemas desta pesquisa.
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A despeito das possiveis vantagens enumeradas na aplicacdo de recursos
tecnoldgicos em suas praticas pedagogicas, os participantes da pesquisa mostram-
se bastante criticos em relacdo as dificuldades encontradas para a configuracédo de
certos recursos. Julieta, Luana e Patrick ilustram, a partir de seus relatos, algumas
das dificuldades encontradas:

Excerto 6: Julieta

(...) ainda acredito que ela ndo seja uma plataforma amigavel que nos
ajude a economizar tempo no final da histéria. Levamos mais tempo para
descobrir todas as funcionalidades do que para utiliza-las. (...) o volume de
trabalho para "alimenta-lo" € imenso (grifo da professora).

Excerto 7: Luana

Entretanto, esse apoio [advindo do uso da plataforma Moodle] nao cai do céu
e se reverte em horas de trabalho. (...) esse processo de aprender, tentar,
pbér em prética, demanda tempo.

Excerto 8: Patrick

Como disse anteriormente, é bastante trabalhoso fazer a insercdo de um
banco de questdes, mas o fato de néo ter que corrigir provas € algo que me
fez optar pela sua utilizacéo.

Percebe-se que, apesar de o uso dos recursos tecnolégicos agregar
beneficios as préaticas pedagogicas, a elaboracéo de atividades ou avaliacdes requer
um TEMPO bastante prolongado, o que por vezes inviabiliza ou refreia a utilizacao
de determinados recursos. Os excertos anteriores manifestam a repercussao do
tema TEMPO com o subtema trabalho.

As percepcdes de TEMPO e trabalho sofreram altera¢cbes profundas durante
o recrudescimento da pandemia, periodo no qual se deu o ensino remoto
emergencial. Se anteriormente a atividade docente abrangia parte do TEMPO social,
ela passou, durante o periodo do ensino remoto emergencial, a ocupar quase que a
totalidade do TEMPO social que, no periodo, inexistiu ou foi abruptamente reduzido.
Nas vozes de Julieta, Laura e Luana, ecoam relatos de toda uma categoria
profissional convocada a responder imediatamente as demandas impostas:

Excerto 9: Julieta
Porém, agora durante o ensino remoto/hibrido tenho MUITO mais trabalho.
Preciso preparar uma aula extremamente detalhada, prestando atengéo tanto

no contedido quanto na forma, pois preciso ser ainda mais clara e adequada
em minhas instrucdes (énfase da professora).

Excerto 10: Laura

(...) no remoto os professores trabalharam muito mais na producdo de
materiais e videoaulas. (...) percebemos que ficou subentendido que devemos
estar 24 horas online (...) Ndo temos mais a hora de "abrir a lojinha" e "fechar
a lojinha" (grifo da professora).



101

Excerto 11: Luana

Nunca trabalhei tanto a frente do computador... Em média, passo 10 horas
por dia! E impressionante como um simples questionario de multipla escolha
consome uma, duas horas de trabalho. Gostaria de experimentar outros
recursos, mais sofisticados..., mas ndo da tempo, nem de tentar!!

Vale acrescentar que as mencdes ao tema TEMPO e a relevancia que ele
assume nas decisbes que concernem a pratica pedagogica, estdo presentes nos
registros textuais de todos os participantes desta pesquisa. E fato que o oficio do
professor incorpora e regula o TEMPO no ambito da atividade laboral, a partir das
leis que o regem: sdo professores-horistas, remunerados com base no valor hora-
aula, ao qual é acrescida a hora-atividade*°. Nesse sentido, TEMPO é um valor tanto
intrinseco quanto extrinseco a atividade de docéncia, posto que essa nao se encerra
guando se encerram as aulas; a atividade docente abrange, forcosamente, parte do
TEMPO social do docente.

Como resultado dessa percepcdo de acréscimo ou continuacdo do TEMPO
relatado pelos participantes, em um espaco e momento para além da sala de aula,
ocorre uma articulacdo dialdégica com o TEMPO decorrido em sala de aula. A
aplicacdo de recursos tecnologicos da plataforma Moodle permite, a depender da
atividade, que esses dois TEMPOS de natureza oposta — da aula regular, de 45 ou
50 minutos, e daquele que transcorre fora do ambiente escolar — sejam articulados,
de modo a se complementarem — ou até se mesclarem — promovendo o didlogo
entre docéncia e aprendizagem para além de seu espaco e momento habitual. Tal
articulacdo complexa do TEMPO transcorre em dimensdes antagbnicas e implica
apreciar o TEMPO recursivamente. O TEMPO da escola € justaposto ao TEMPO da
vida e o dessa, sobre o TEMPO da escola. Trago o viés complexo, nas palavras de
Morin (2015b, p. 73, 74) para ilustrar o didlogo entre as diferentes dimensdes
temporais percebidas nos relatos dos participantes:

[esses dois principios] ndo sao simplesmente justapostos, eles séo
necessarios um ao outro. (...) um suprime o outro, mas ao mesmo tempo, em

49 O salario mensal do professor € composto, no minimo, por trés itens: o salario-base, o descanso
semanal remunerado (DSR) e a hora-atividade. O salério-base é calculado pela seguinte equacao:
namero de aulas semanais multiplicado por 4,5 semanas e multiplicado, ainda, pelo valor da hora-
aula (artigo 320, paragrafo 1°, da CLT). A hora-atividade corresponde a 5% do salario-base. O DSR
corresponde a 1/6 (um sexto) do salario-base, acrescido da hora-atividade e, ainda, acrescido do total
de horas extras, do adicional noturno, do adicional por tempo de servico e da gratificacdo de funcao
(Lei 605/49). Fonte: SINPRO: SINDICATO DOS PROFESSORES DE SAO PAULO. Disponivel em
https://www.sinprosp.org.br/convencoes-e-acordo/2/55/550 > Acesso em 25 out. 2021.
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certos casos, eles colaboram e produzem organizacdo e complexidade. O
principio dialégico nos permite manter a dualidade no seio da unidade.

Mostra-se especialmente relevante o didlogo entre o TEMPO da aula e o
TEMPO continuado da aula, mediado pelo emprego de recursos techoldgicos. O
tema TEMPO, para além do observado nos relatos das experiéncias vividas pelos
participantes desta pesquisa, sera objeto de criteriosa apreciacdo, por parte da
comunidade escolar, especialmente apos o periodo de ensino remoto emergencial,
época cuja marca é a do TEMPO de exposi¢cdo dos alunos as telas dos aparelhos
eletronicos e/ou do TEMPO despendido pelas familias que se viram, forcosamente,
mais envolvidas na vida escolar dos filhos. Desse modo, o tema TEMPO assume
relevancia ainda maior e devera, futuramente, levar a comunidade escolar a refletir
acerca da mediag&o do ensino por tecnologias digitais.

Mais uma vez fazendo apelo a escolha metaférica, representada por meio de
uma imagem que retrata um quarteto de jazz em atuacdo, posso, com mais
seguranca, afirmar que os temas e seus subtemas revelados se beneficiam da
apresentacao pictérica. De fato, cada musico e seu instrumento me parecem ter
funcdo analoga a de um docente em processo de formacgédo tecnolégica continuada,
atuante no polo ecoformativo.

O tema TEMPO e o subtema trabalho, retratados na imagem abaixo (Figura
7), configuram a interpretacdo que vislumbro para a musica que ecoa dos
instrumentos tocados pelos musicos-professores, para um dos temas que compdem

a esséncia do fenébmeno investigado:
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Figura 7: Tempo: trabalho

Fonte: Elaborada pela autora

3.2.2 Autonomia

Tao logo o tema AUTONOMIA emergiu e péde ser identificado, a partir das

diversas etapas de refinamento e ressignificacdo (Freire, 2010, 2012), tornou-se,

simultaneamente, evidente a emergéncia de dois subtemas a ele relacionados:

busca e criticidade.

Ao serem questionados sobre as oficinas de capacitacdo/desenvolvimento

tecnoldgico, JR, Luana e Patrick expressam, de modo bastante legitimo, um

movimento independente para a obtencdo de informagdes sobre o0s recursos

tecnolégicos:

Excerto 12: JR
Ap6s o primeiro contato com o Moodle, sempre busquei participar das
sessbes de capacitacdo oferecidas pelo colégio e sempre busquei
orientagcdo das pessoas envolvidas nas capacitagGes tecnoldgicas (grifo da
pesquisadora).

Excerto 13: Luana
(..) os formadores (..) também atendem os professores em sessOes
individuais de capacitagdo, caso solicitado. As vezes, pedia algo
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especifico que demandava conhecimento além do que oferecido nas
sessfOes de capacitacdo (grifo da pesquisadora).

Excerto 14: Patrick

Também aprendi muita coisa pesquisando por conta propria. No colégio,
no proprio Moodle, hd uma porcao de videos explicativos sobre como utilizar
varias das especificidades da plataforma. Sempre que ha reunides de
capacitacdo eu participo, porque gosto de aprender mais sobre o Moodle
(grifo da pesquisadora).

No excerto seguinte, Julieta descreve um movimento de busca por formacao
tecnolégica que garante a ela maior seguranga no uso dos recursos tecnoldgicos e

gue a leva, desse modo, a exercer sua AUTONOMIA:

Excerto 15: Julieta

Depois do primeiro contato, quando j& tinha uma noc¢do de qual plataforma
serviria para o qué, (...) consegui explorar a ferramenta um pouco mais,
assistir a tutoriais para descobrir as diversas funcionalidades que o Moodle
tinha. Ainda hoje é assim que eu me entendo com o Moodle, explorando
eu mesma depois de assistir a alguns tutoriais e tirar davidas com quem
talvez tenha mais experiéncia do que eu (grifo da pesquisadora).

Dos relatos dos participantes constantes dos registros textuais gerados a
partir do Questionario Il, aplicado durante o ensino remoto emergencial, emergem
articulagbes entre o tema AUTONOMIA e o subtema busca. Luana e Laura
compartilham a experiéncia vivida na mediacdo de tecnologias digitais, nesse
periodo, ilustradas abaixo:

Excerto 16: Luana
Avancamos muito no uso e exploracdo dos recursos oferecidos. Os

professores se engajaram intensamente e estavam motivados para darem o
melhor e aprenderam bastante sobre o uso das principais ferramentas.

Excerto 17: Laura

A autonomia dos professores deu um grande salto. Eles aprenderam
muito e agora ja podem caminhar sozinhos. Os alunos também tiveram
gue aprender com 0 remoto, pois precisam ser mais organizados e
autbnomos. Além disso, percebo que melhoraram suas habilidades digitais:
editor de texto, Excel®!, aplicativos, escanear documentos, produzir videos
etc.

Tamanha € a poténcia da inter-relacdo entre o tema AUTONOMIA e o
subtema busca, que essa conexao foi capaz de se manter, dando continuidade as
aulas e atividades escolares durante o periodo de ensino remoto emergencial. Com

efeito, mesmo com a suspensédo das oficinas de capacitacdo/desenvolvimento

51 O Excel é um editor de planilhas produzido pela Microsoft, para computadores que utilizam o
sistema operacional Windows. Seus recursos incluem uma interface intuitiva e ferramentas de célculo
e de construcao de tabelas.
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tecnoldgico no periodo, a articulacdo entre AUTONOMIA e busca teve seus efeitos
e produtos percebidos pelos elementos de sua ecologia.

Do exercicio da AUTONOMIA, que converge em significado com a
capacidade ou independéncia para decidir®?, emerge o subtema criticidade, nas
vozes de Julieta, Patrick e Luana:

Excerto 18: Julieta
(...) eu ainda procuro outras ferramentas que sejam mais friendly, e

atraentes para os alunos, principalmente por causa da faixa etaria com que
trabalho.

Excerto 19: Patrick

(...) ndo acho o Moodle a melhor ferramenta para a publicacdo de videos
e audios. A frequéncia de “bugs” com relagdo a eles é muito grande, entao
hé a necessidade de publicarmos links externos para isso (grifo do professor).

Excerto 20: Luana

S6 nédo sei se o layout e design do Moodle os motiva [os alunos] muito.
Além disso, a entrega de trabalhos nem sempre funciona via iPad, que é
o dispositivo de escolha da instituicdo, o que também desmotiva alunos
menos dispostos a "entender” a ferramenta (grifo da professora).

Assim, as experiéncias vividas pelos participantes demonstram que, no
exercicio da AUTONOMIA, seja no periodo pré-pandémico, mas especialmente
durante o periodo de ensino remoto emergencial, em que se deu o incremento do
uso e aplicacdo de seus recursos tecnoldgicos, a plataforma Moodle ndo passou
ilesa as criticas. Essas, na verdade, fizeram-se presentes nos relatos dos
participantes desta pesquisa.

O aspecto recursivo, bastante perceptivel, entre o tema AUTONOMIA e os
subtemas busca e criticidade, é caracteristica marcante dos processos de
formacédo tecnoldgica, apreciados nesta pesquisa, gerando um ciclo retroativo,
retroalimentador no qual busca e criticidade conduzem a AUTONOMIA, ao mesmo
tempo em que a AUTONOMIA gera busca e criticidade.

Para Morin, (2005, p. 61), a recursividade € uma nog¢ao que “indica um
processo cujos efeitos ou produtos se tornam produtores e causas”. Ao articular as
ideias de Morin (2005) acerca da recursividade, percebo que a formacao se auto-
heteroecoproduz e é favorecida pelas emergéncias do ambiente em que ocorre. Sua
ecologia estabelece uma relacdo sistémica entre o espaco fisico educacional e os

colegas docentes, bem como entre a AUTONOMIA, seja essa da docéncia ou dos

52 O prefixo auto € indicativo de si mesmo ou de independéncia. Fonte: ETIMOLOGIA: ORIGEM DO
CONCEITO. Disponivel em: < https://etimologia.com.br/ prefixo-auto/ > Acesso em 25 out. 2021.
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discentes. Se por vezes € necessario distinguir tais elementos, € importante salientar
gue ndo € possivel considera-los de modo isolado, sobretudo nos processos de
formacéo — seus efeitos e produtos, articulados, tornam-se seus proprios produtores
e causas.

Voltando a atencdo para meu objeto de estudo, as oficinas de capacitagéo/
desenvolvimento tecnoldgico, ndo é dificil ver como elas propiciam momentos de
intercambio de reflexdes acerca do emprego dos recursos tecnologicos. S&o, na
verdade, situagbes nas quais a criticidade se reflete diretamente nas decisdes a
respeito das escolhas que irdo pontuar sua pratica pedagadgica.

Esse exercicio da criticidade pode ser compreendido, a partir dos relatos
dos participantes, como um ir além no exercicio de AUTONOMIA, por exemplo, na
busca por uma formacao tecnoldgica continuada. Ir além pode significar ultrapassar
obstaculos preestabelecidos, como os impostos no periodo do ensino remoto
emergencial. O subtema criticidade, ao se relacionar a uma postura ativa, denota
pratica pedagdgica reflexiva, exercida por um docente que mantém um olhar critico
sobre sua praxis e sobre seus elementos mediadores. Paulo Freire (2001, p. 259,
260) assim pondera a respeito da importancia em estar preparado para o ato de
ensinar:

O fato, porém, de que ensinar ensina o ensinante a ensinar um certo
conteudo nao deve significar, de modo algum, que o ensinante se aventure a
ensinar sem competéncia para fazé-lo. Ndo o autoriza a ensinar 0 que nao
sabe. A responsabilidade ética, politica e profissional do ensinante lhe coloca
o dever de se preparar, de se capacitar, de se formar antes mesmo de iniciar
sua atividade docente. Esta atividade exige que sua preparacdo, sua
capacitacdo, sua formacdo se tornem processos permanentes. Sua
experiéncia docente, se bem percebida e bem vivida, vai deixando claro que

ela requer uma formacéo permanente do ensinante. Formacédo que se funda
na andlise critica de sua pratica.

Desse modo, a relacdo entre o tema AUTONOMIA e os subtemas busca e
criticidade faz do docente, sob uma perspectiva freiriana, um individuo que deve
depreender, a partir de sua pratica, uma necessidade perene de busca critica por
saber, para ser capaz de ensinar.

Na figura abaixo, retomo a metafora dos musicos de jazz, e caracterizo o
tema AUTONOMIA, com seus subtemas busca e criticidade. A marcacédo do
contratempo executada pela bateria, junta-se mais um tema constituinte do
fendbmeno formacdo tecnologica de professores oportunizada por uma escola

particular:
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Figura 8: Autonomia: busca, criticidade

Fonte: Elaborada pela autora

3.2.3 Apoio

APOIO é um dos temas hermenéutico-fenomenologicos que emergem de
modo mais contundente na tematizacdo do fenébmeno em foco. Trata-se de um tema
gue desponta na quase totalidade dos registros dos participantes e que comporta,
em sua emergéncia, os subtemas confianga e incerteza. Nos primeiros excertos, o
tema APOIO emerge na percepcao dos participantes como oriundo de fontes
diferentes: dos colegas e da propria plataforma escolhida para disponibilizar os

materiais aos alunos, como indicam os excertos abaixo:

Excerto 21: JR
Eu tive muita ajuda dos colegas, mas consultava muito a equipe de
tecnologia também.

Excerto 22: Patrick:
Eu sempre tive ajuda dos colegas mais experientes.
Excerto 23: Luana
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[0 Moodle] ajuda muito quando percebo que é necessério fornecer mais
informacdes sobre um determinado conteldo; é essencial nos momentos de
revisdo, porque os materiais postados continuam & disposicao de todos.

Excerto 24: Julieta
(...) o Moodle ajuda na organizacdo do contetdo, na avaliacdo, na
transferéncia de notas.

Os participantes JR e Patrick recorrem ao APOIO prestado em momentos
heteroformativos, ao mencionar outros sujeitos participantes dos processos de
formacéo tecnoldgica, como os colegas docentes ou os multiplicadores de recursos
tecnoldgicos. JA as participantes Luana e Julieta, nos excertos anteriores,
mencionam o APOIO que a plataforma oferece as atividades relacionas a pratica
pedagogica.

De modo mais especifico, o APOIO constante e consistente dos
multiplicadores de recursos tecnolégicos faz emergir dos registros textuais o
subtema confianca. A percepcao da qualidade do APOIO oferecido emerge nos
registros textuais, ilustrando a confianga que os participantes nele demonstram:

Excerto 25: JR
Quando algum problema técnico acontece durante um quiz®3, por exemplo, o

pessoal da TE nos socorre rapidamente. E raro n&o encontrarem
solucdo para o problema (grifo da pesquisadora).

Excerto 26: Julieta

As vezes imagino uma atividade, mas n&o sei bem como transpor para o
Moodle. A equipe de tecnologia colabora, sugerindo recursos do Moodle
aplicados em outras disciplinas. Isso da mais seguranca, porque sabemos
de fato, o que o recurso pode oferecer (grifo da pesquisadora).

Excerto 27: Patrick
Acredito que, quanto mais trabalharmos com ele [Moodle], mas ele vai
melhorar.

Esses relatos permitem entrever como o APOIO ¢é percebido pela
comunidade escolar por meio das competéncias demonstradas pelos multiplicadores
de recursos tecnolégicos. Tal APOIO consiste na orientacdo, acompanhamento ou
criacdo de atividades, tarefas ou avaliacbes para os professores que buscam
empregar os recursos tecnoldgicos da plataforma Moodle.

E Importante ressaltar que a emergéncia do tema APOIO ndo s6 ¢ mantida,

mas também intensificada, nos relatos refinados e ressignificados a partir das

53 A instituigdo na qual foi realizada esta pesquisa emprega o termo quiz para denominar uma
avaliacdo de lingua inglesa, de curta duracéo, geralmente promovida em um meio digital.
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experiéncias vividas dos participantes, registradas no Questionario Il, cuja aplicacao
ocorreu no periodo do ensino remoto emergencial. Nesse questionario, 0s
participantes descrevem uma demanda ainda maior pelo APOIO dos multiplicadores
de recursos tecnoldgicos. E relevante registrar aqui que, mesmo em um momento no
gual toda a comunidade escolar — professores, alunos e suas familias — demandava
sua atencdo e orientacdo, o APOIO dos profissionais de TE sempre se manteve
constante e muito efetivo, provendo a todos com rapidez e precisao.

Todavia, mesmo contando com tamanho APOIO durante o ensino remoto
emergencial, é possivel depreender dos registros textuais o subtema incertezas,
gue emerge a partir do relato das duvidas dos participantes da pesquisa, acerca da
gualidade do trabalho, da pontualidade na entrega de atividades e da estabilidade do
acesso aos recursos tecnoldgicos. Além disso, os participantes relatam experiéncias
marcadas por incertezas geradas em um contexto no qual ndo contaram com
APOIO na tomada de decisdes, como evidenciam 0s excertos a seguir:

Excerto 28: Luana
Minha primeira tarefa do dia é checar os e-mails. Se abro a caixa postal, e ja
had 8, 10 e-mails, sabia que alguma falha havia acontecido, em alguma

atividade. A gente ja comeca o dia sem saber por onde comecar, se pelos
e-mails, pelos problemas, pelos videos ... (grifo da pesquisadora).

Excerto 29: Patrick

Devido a pandemia, [0 Moodle] se tornou a espinha dorsal do meu trabalho;
sem ele, tudo ia por agua abaixo, literalmente. Checar, checar e rechecar se
tornou uma obsessdo em minha pratica pedagdgica (grifo da pesquisadora).

Excerto 30:Julieta (grifo da professora)

Me senti bastante insegura na correcdo das questdes dissertativas das
provas on-line, nas quais é possivel detectar fraudes. Porém, ndo é possivel
ter certeza se o0s alunos trocaram respostas, a menos que elas sejam
bastante semelhantes. E o professor ndo sabe bem como proceder (grifo
da pesquisadora).

Um aspecto interessante a destacar refere-se a articulacdo intuitiva que os
professores participantes revelam, nos textos que produzem durante a pesquisa,
entre os temas, subtemas e sub-subtemas emergentes no processo de tematizacao.
Tal conexdo complexa, avessa a fragmentacao criticada por Morin no conjunto de
sua obra, indica que a estrutura do fendmeno se evidencia como uma rede e precisa
ser compreendida como uma teia de significados, na qual cada componente tem um
sentido que ndo pode ser observado apenas na sua realizacao isolada, pois € do
arranjo que compde com 0s outros que emerge a identidade de um fendmeno

especifico. Assim também acontece com a musica: cada nota tem sua identidade
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isoladamente, mas ao conectar-se a outras, formando uma rede, uma teia de sons,
ganha um significado novo, Unico, inédito.

Retomando a pesquisa, Laura entende que os tutoriais ofereceram APOIO
aos professores, cujos elogios e agradecimentos ao seu trabalho denotam certa
criticidade a aparente falta de APOIO inicial a sua ideia de criagdo dos videos
tutoriais®*, iniciativa essa surgida em um momento anterior a pandemia:

Excerto 31: Laura
Quando comecei a criar os [videos tutoriais], ninguém "deu muita bola",
mas quando fomos para o on-line recebi relatos agradecidos de

professores que conseguiam preparar materiais sozinhos, gracas as
videoaulas (grifo da professora).

Julieta relata os problemas enfrentados na publicacbes de videos que, no
contexto de ensino remoto emergencial, serviriam de alicerce ao desenho das aulas
on-line:

Excerto 32: Julieta

(...) A frequéncia de “bugs” com relagao [aos videos] é muito grande, entdo ha
a necessidade de publicarmos links externos para isso. Porém, (...) recursos
(...) como os féruns e os questionarios sdo realmente uma “méao na roda”
na nossa rotina tdo corrida (grifo da professora).

Recupero as observagdes de Paulo Freire (2001) acerca da responsabilidade
do docente em buscar capacitacdo para exercer sua atividade. A partir dos relatos
dos participantes desta pesquisa, 0 subtema confianca surge, frequentemente
associado aos multiplicadores de recursos tecnologicos e a plataforma Moodle.
Torna-se dificil concatenar um processo formativo, sem que se conceba o tema
APOIO, uma vez que, na busca por formacdo tecnoldgica, os multiplicadores de
recursos tecnoldgicos sdo aqueles nos quais os professores depositam sua
confianga.

Para finalizar esta sec¢do, proponho uma apreciacdo dialégica entre o0s
subtemas confianca e incerteza. As incertezas emergidas e vivenciadas no
periodo de ensino remoto emergencial, em ambito profissional, estdo relacionadas
aos recursos tecnoldgicos e as dimensdes que eles abarcam. Essas incertezas
também possuem relacdo com a habilidade dos docentes em otimizar 0s recursos

tecnoldgicos disponiveis, de modo a ajusta-los ao novo cenario, bem como com a

> Os videos tutoriais foram criados a partir de 2018, a principio como apoio a formac&o tecnoldgica
do professor. Durante o ensino remoto emergencial, os videos tutoriais se revelaram essenciais para
o desenvolvimento de atividades e avaliagfes.
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competéncia e resiliéncia dos multiplicadores de recursos tecnoldgicos, em seu
trabalho de previsdo, saneamento ou remediacdo dos problemas relatados por
docentes e discentes.
A medida em que os eventos e a incerteza que os acompanhavam sucediam-
se, 0s problemas eram remediados ou solucionados, o0 que confirmava e reforcava a
confianca dos docentes em si mesmos, em seus pares e nos multiplicadores de
recursos tecnolégicos. Dado o antagonismo e a complementaridade observados
entre os subtemas confianga e incerteza, é possivel aprecia-los como um dialogo
de opostos. Morin (2021, pp. 23, 24) oferece um importante ensinamento acerca das
incertezas futuras:
Ha alguns meses, a epidemia e suas consequéncias nos pdem diante de um
festival de incertezas que vai durar ainda. (...) Isso nos incita a reconhecer
gue, mesmo escondida e recalcada, a incerteza acompanha a grande
aventura da humanidade, cada histéria nacional, cada vida “normal”. (...) Com
0 virus e com as crises que se seguirdo, provavelmente conheceremos mais

incertezas do que antes e precisamos nos aguerrir para aprender a conviver
com isso (grifo do autor).

Desse modo, é pertinente que o relato das dificuldades enfrentadas,
reveladas a partir dos registros textuais, bem como das iniciativas de sucesso
capazes de promover solugdes, sejam incorporados ao intercambio de experiéncias,
em futuros processos formativos.

Volto a metafora dos musicos de jazz, por mim proposta, para ilustrar os
acordes heteroformativos que comecam a ser delineados na apresentacdo musical.
O tema APOIO e os subtemas confianca e incerteza, interpretados no fendmeno
investigado nesta pesquisa sdo, na figura abaixo, associados aos acordes do
contrabaixo, pois é este que conduz a melodia do jazz, sempre buscando o

entrosamento ideal com os demais instrumentos do quarteto:
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Figura 9: Apoio: confianca, incerteza

Fonte: Elaborada pela autora

3.2.4 Engajamento

O tema ENGAJAMENTO emerge dos registros textuais produzidos pelos
participantes desta pesquisa. ENGAJAMENTO demonstra uma articulagdo com o
subtema transformacgao e com o sub-subtema inovacéo.

A escolha pelo termo engajamento se justifica pelo seu significado, uma vez
gue esse substantivo denota uma “relacdo de uma ou mais pessoas com uma
causa”; ato de participar, colaborando com alguma coisa”®. Parece-me que 0s
significados atribuidos a esse tema se relacionam diretamente aos relatos dos
participantes, pormenorizados na sequéncia.

Luana expressa 0 ENGAJAMENTO como forma de participar de outros
momentos formativos, para o0s quais atribui importancia, além daqueles

habitualmente organizados pela equipe de Tecnologia Educacional:

55 Fonte: DICIONARIO ONLINE DE PORTUGUES. Disponivel em: <https://www.dicio.com.br/
engajamento/ >. Acesso em: 03 jan. 2022.
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Excerto 31:

As vezes, pedia algo especifico que demandava conhecimento além do
gue oferecido nas sessbes de capacitacdo. Entdo, nessas sessbes
individuais eu explorava os formadores. Entendia como resolver o problema
especifico, mas aprendia outras funcdes da plataforma (grifo da
pesquisadora).

Diferentemente de Luana, Laura, aborda o ENGAJAMENTO como busca
por formacdo tecnoldgica, percebida como um processo relevante, mesmo no
periodo do ensino emergencial remoto, sabidamente desafiador para os docentes:

Excerto 32:
Mesmo na pandemia, os professores continuaram a procurar por

novidades no Moodle; dessa vez, por recursos e atalhos que pudessem
facilitar a publicacdo ou criacdo de atividades (grifo da pesquisadora).

Ja Patrick expressa seu ENGAJAMENTO na busca por uma transformacao
pedagogica relevante que o levaria a transpor obstaculos observados na interacéao
aluno-professor. Para tanto, sugere maior inovacao tecnolégica que, em sua opinido,
poderia beneficiar a interacao aluno-professor:

Excerto 33:
[os alunos] sdo nativos digitais; ndo veem a interacdo aluno-professor como
algo estimulante. Comunicam-se quase que exclusivamente através de

computadores, tablets e smartphones, principalmente. A utilizacdo dessas
plataformas e de games é o futuro da sala, para ndo dizer o presente.

Semelhante percepcdo emerge dos relatos da participante Julieta, que sugere
a combinacdo de recursos tecnologicos, a fim de promover maior ENGAJAMENTO:
Excerto 34:
(...) Eu recomendaria, sim, [0 uso do Moodle], mas n&o unicamente seu uso.
(...) Penso que temos que promover variagdo no uso de plataformas
digitais de aprendizado, pois a geracdo presente tem muito acesso a

inovacBes o tempo todo, e, assim como fica extasiada ao descobrir algo novo,
momentos depois ja esta entediada (grifo da pesquisadora).

Resgatando a nocao de rede, de teia de significados, compreendo que a
transformacédo provocada pelo ensino mediado por tecnologias digitais, articulada a
criticidade anteriormente mencionada como subtema emergido, permite ao docente
expressar juizo de valor acerca dos recursos tecnoldgicos que emprega em sua
pratica pedagodgica. A necessidade de transformacdo, percebida por sua
consciéncia digital, leva o professor a promover praticas pedagdgicas por meio das
guais possa proporcionar maior ENGAJAMENTO aos alunos. Para tanto, de acordo
com as percepcdes que se veem nos relatos, € necessario que o docente passe a

incorporar inovacao a pratica pedagogica.
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Essa procura por inovagao traz resultados. O incremento da atuacdo na
plataforma Moodle leva as participantes Laura e Luana a constatacdo de uma
transformacdo na comunidade escolar, a medida que ¢é percebido o
ENGAJAMENTO nos processos formativos, de forma gradual e estavel, bem como
na aplicacdo dos recursos tecnologicos:

Excerto 35: Laura
No inicio da plataforma, tinhamos poucos professores interessados em
fazer provas on-line. O trabalho pedagdgico esta hoje fortemente atrelado

ao uso da plataforma Moodle, que nos oferece recursos diferenciados,
evoluindo constantemente (grifo da pesquisadora).

Excerto 36: Luana

Minha visdo é bastante otimista. Nossos professores sdo muito engajados
e proativos, buscando sempre novas formas de ensinar e avaliar (grifo da
pesquisadora).

O préximo excerto apresentado da voz a participante Laura, que recupera um
fundamento com ela compartilhado, por um de seus antigos Mestres. O sub-
subtema inovacado esta implicito na necessidade, expressa nesse fundamento, de
gue é fundamental empregar outras formas de interacdo, a fim de empreender
ENGAJAMENTO nos alunos e, assim, contribuir para os processos de ensino-
aprendizagem.

Excerto 37:
O Professor Armando Valente®® diz que devemos usar a tecnologia em
situac6es em que o professor sozinho demoraria muito para atingir todos os

alunos. Os alunos precisam de outras formas de interacdo que os
auxiliem no aprendizado (grifo da pesquisadora).

O excerto acima nos remete a necessidade de promover circularidade e
retroalimentacdo nos processos educativos, principalmente se mediados por
recursos digitais. A repeticdo continuada dos mesmos modelos, dos mesmos
instrumentos, dos mesmos processos e dos mesmos formatos interativos s6 pode
ser um empecilho ao ENGAJAMENTO e a transformacdo, por ndo apresentar
nenhum tipo de inovacado. Nesse sentido, a incluséo de recursos digitais associada a
ambientes educacionais embasados no pensamento complexo pode trazer subsidios
para que o ENGAJAMENTO aconteca e crie novas conexdes entre saberes e entre

os elementos essenciais dos fenbmenos em acao na ecologia educacional.

% José Armando Valente é Livre Docente pela Universidade Estadual de Campinas (UNICAMP).
Mestre e Doutor pelo Massachusetts Institute of Technology (MIT). Professor Titular do Departamento
de Multimeios, Midia e Comunicagao, Instituto de Artes, e Pesquisador do Nucleo de Informatica
Aplicada a Educacéo (NIED) da UNICAMP.
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Novamente, recorro & metafora musical para, desta vez, caracterizar, por
meio da figura a seguir, o tema ENGAJAMENTO, o subtema transformacéo e o
sub-subtema inovacéo, representados pelas notas emitidas pelo saxofone. A
harmonia agregada pelo instrumento musical serve como paradigma a necesséria
articulacdo dos temas subjacentes ao fenbmeno investigado nesta pesquisa.

Com a aluséo ao quarteto de jazz, ilustrado na figura 10, encerro a seg¢ao “Da
Aparéncia a Esséncia” deste capitulo. Nela, estabeleci um paralelismo entre os
professores e os musicos de jazz, destacando o fato de que ambos procuram
desenvolvimento continuo para aprimorar suas aulas e suas apresentacdes
musicais, respectivamente. Com a metafora em mente, interpretei, tendo por
referéncia os procedimentos hermenéutico-fenomenoldgicos complexos, os temas
revelados nos relatos dos participantes desta pesquisa. Parti da aparéncia dos
temas e, indo mais fundo no mergulho interpretativo, passo, a seguir, a apreciar,
com mais detalhes, a esséncia dos temas que subjazem ao fenémeno formacéao

tecnoldgica oportunizada por uma escola particular.

Figura 10: Engajamento: transformacédo, inovacao

Fonte: Elaborada pela autora
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3.3 APROFUNDANDO A REFLEXAO SOBRE A ESSENCIA

Apoés proceder a leitura dos registros textuais obtidos dos participantes, os
temas hermenéutico-fenomenoldgicos complexos TEMPO, AUTONOMIA, APOIO e
ENGAJAMENTO emergiram, permitindo-me interpretar o fenémeno formagéo
tecnoldgica de professores oportunizada por uma escola particular e, assim,
evidenciar a esséncia do fendmeno em foco. Esse caminho interpretativo foi
associado a um percurso metaférico que, no conhecimento, talento, sintonia e
atuacdo de musicos de jazz, me levou a perceber caracteristicas semanticas
peculiares e comuns entre eles e os docentes em questao.

Na presente secdo, passo a aprofundar a articulagdo entre os temas
hermenéutico-fenomenoldgicos complexos anteriormente apresentados, delineando
maior detalhamento de sua articulagdo. Conjuntamente, procuro promover relacdes
de modo a reforcar sua relevancia para a percepg¢ao da esséncia do fendmeno
investigado. A apreciacdo da formacdo tecnologica apresentada nesta pesquisa
permitiu considerar suas diferentes dimensdes e polos formativos, de modo a revelar
sua esséncia.

A figura a seguir ilustra, metaforicamente, os docentes engajados ndo apenas
em um movimento formativo mas, especificamente, em um processo auto-
heteroecoformativo tecnolégico, no qual performam juntos. A muasica que de seus
instrumentos flui denota solida formacéo técnica que se consolida a partir da
gualidade das emergéncias do grupo que retroagem entre eles e o ambiente no qual

Se apresentam, como argumento na sequéncia:
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Figura 11: Representacao da esséncia do fenbmeno sob investigacao

ENGAJAMENTO
fransformacao
inovacao

Fonte: Elaborada pela autora

Em um contexto didatico-pedagdgico, o TEMPO emerge como um aspecto
essencial da formacdo tecnoldgica oportunizada pela instituicdo e € percebido a
partir de qualidades negativas — ha que ter TEMPO para aprender e inserir 0 recurso
em sua pratica pedagogica — e positivas — como economia de TEMPO dispendido na
preparacdo de tarefas tediosas, além do TEMPO otimizado em sala de aula e para
além dela. Em ambas as perspectivas, o subtema trabalho foi crucial para definir a
perspectiva em relacdo ao TEMPO. Se o recurso demanda mais TEMPO, sua
relacdo com o subtema trabalho é negativa. Contudo, o contrario é verificado se os
participantes da formacdo tecnoldgica revelam, em seus relatos, um ganho de
TEMPO na aplicag&o do recurso tecnolégico.

Em relacdo a AUTONOMIA, ela é destaque na formacdo tecnoldgica e
impulsiona os docentes por maior aperfeicoamento em seu processo formativo. O
subtema busca se configura intrinseco a AUTONOMIA: os participantes buscam por
oportunidades, recursos tecnoldgicos adequados, orientacao, informacdes, etc. Tudo

isso em um movimento que denota elevada independéncia na formagéo tecnolégica.
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Da AUTONOMIA exercida na busca por alternativas tecnologicas adequadas,
os participantes das oficinas de capacitacdo/desenvolvimento tecnolégico mostram-
se bastante a vontade para expressar criticidade quando instados a externar
opiniBes acerca de assuntos e/ou recursos relacionados a sua formacgao tecnoldgica.
A criticidade revela aspectos critico-reflexivos na formacao dos participantes, o que
nao lhes permite se omitir acerca de uma tema, quando discordam dele.

No tocante ao APOIO, trata-se do eixo da formacé&o tecnologica. Se ndo ha
apoio, ndo é possivel ao participante dirimir ddvidas, implementar recursos ou
auxiliar alunos. O APOIO se revela nas oficinas de capacitagdao/desenvolvimento
tecnoldgico e por meio delas. Ele é percebido no processo de formacgéo tecnoldgica,
sobretudo em sua dimenséo social, posto que os participantes citaram, inUmeras
vezes, 0 APOIO recebido dos colegas e dos multiplicadores de recursos
tecnolégicos, bem como o apoio com eles compartilhado.

Entretanto, ha situagcbes nas quais a incerteza incorpora qualidades
negativas ao APOIO. Isso ocorre sobretudo durante o ensino remoto emergencial,
momento no qual a necessidade de imediatismo nas acdes e o aumento exponencial
das demandas leva a um prejuizo na rede de APOIO tecida ao longo da formacao
tecnoldgica.

A constante presenca dos docentes nas oficinas de capacitacdo/
desenvolvimento tecnolégico oportunizadas pela instituicdo denota intenso
ENGAJAMENTO dos participantes, percebido como demonstracdo de
responsabilidade e interesse por continuo aperfeicoamento. O ENGAJAMENTO nos
momentos formativos leva também o participante a buscar constantemente por
transformacdo — de suas atividades, avaliagcdes e de sua pratica pedagogica. Os
participantes também demonstram gosto por inovacdes tecnoldgicas. Vale relembrar
gue o ambiente ecoldgico escolar no qual se d& esta pesquisa propicia a articulacao
entre o subtema transformacao e o sub-subtema inovacéo.

Tendo exposto as articulacbes entre os temas, subtemas e sub-subtemas
hermenéutico-fenomenoldgicos complexos que na presente secado emergiram para
explicitar a natureza do fendmeno formacdo tecnolégica de professores
oportunizada por uma escola particular, passo a apresentar minha percepcao acerca

do fenbmeno investigado.
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Processos de formacédo tecnoldgica, se concebidos ou direcionados de modo
a contemplar apenas a mera transmissao de conhecimentos acerca de recursos ou
ferramentas tecnoldgicas, acabam por perder sua esséncia: sua natureza complexa
e suas caracteristicas auto-heteroecoformativas.

A esse respeito, pode-se dizer que a auto-heteroecoformacgéo tecnoldgica tem
muito a contribuir para os processos formativos. As dimensdes da acao, do sujeito,
do objeto e das relagdes, quando atuantes de modo a promover sua juncdo e
interacdo, podem alterar de modo sensivel a maneira como o conhecimento é
construido, desconstruido e/ou reconstruido (Freire e Leffa, 2013), de acordo com a
perspectiva de seus participantes, dos sujeitos formadores e dos sujeitos em
formacéo.

No ensino, cada vez mais mediado por tecnologias digitais, a apreciacéo dos
processos formativos tecnolégicos a Iluz da complexidade e da auto-
heteroecoformacdo, como no lécus desta pesquisa, permitiu lidar com o
inacabamento (Freire 2004, p. 23), nocdo freiriana que caracteriza a busca do
humano por capacitacdo. Meu intento ao propor essa viséo freiriana é o de antever
uma possibilidade, ainda distante, porém real, de uma mudanca paradigmética nos
processos de formacao tecnoldgica de professores.

Os temas emergidos na investigacdo do fendmeno formacéo tecnoldgica de
professores oportunizada por uma escola particular tém, eu seu ponto de partida
interpretativo, o proprio processo de formacéao tecnoldgica.

Como participante das oficinas de capacitacdo/desenvolvimento tecnolégico,
pude observar movimentos caracteristicos dos principios complexos que se davam
naquele contexto de aprendizagem. Pude perceber movimentos hologramaticos, nos
guais os participantes das oficinas podem ser apreciados como partes de um todo.
N&o apenas isso, mas me foi possivel notar que, das emergéncias que entre eles se
davam, os participantes, aqui compreendidos como partes, bem como entre estas e
o todo, havia uma modificacdo na co-construcdo de conhecimentos. Essa dinamica
por mim percebida me permitiu ver movimentos recursivos nas oficinas. Assim, as
emergéncias entre participantes e multiplicadores de recursos tecnoldgicos
permitiam que, de um lado, o proprio multiplicador se percebesse participante e, de

outro, os participantes colaborassem para a formagédo dos proprios multiplicadores
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de recursos. Ou seja, trata-se de um flagrante processo retroativo que se produz/se
reproduz a si mesmo.

Pude também contemplar a dialogicidade de opostos ao perceber a poténcia
do grupo de participantes das oficinas de capacitacdo/desenvolvimento tecnoldgico.
As potencialidades do grupo eram, por vezes, reforgadas pela participacdo de outros
membros da comunidade escolar, como orientadores educacionais, bibliotecarios,
secretarias e inspetores. De todo modo, vale salientar, mesmo com essas
intervengdes externas, o grupo se mantinha uno, beneficiando-se da multiplicidade e
multirreferencialidade de seus participantes.

Enfim, ao apreciar o processo que vivenciei com meus pares, concluo que se
tratou de um processo de formacéo tecnoldgica, porém de natureza complexa, no
gual cada um, simultaneamente, se responsabilizou pela propria formacao
(autoformacéao), contribuiu para a formagéo do outro (coformacgéao, heteroformacéo) e
para a criacdo de um ambiente propicio a formacdo tecnoldgica (ecoformacéo).
Sendo assim, a esséncia do fendmeno formacdo tecnoldgica de professores
oportunizada por uma escola particular, investigado pela Abordagem Hermenéutico-
Fenomenoldgica Complexa, € revelada, ao final do mergulho interpretativo, por meio
da reflexdo e articulagao entre os temas, subtemas e sub-subtemas que emergiram
como indicadora de um fenédmeno que, de forma mais adequada, mereceria outra
nomeagao: minha pesquisa, no momento de sua finalizagéo, revela que o fendbmeno
sob investigacdo foi, de fato, a auto-heteroecoformacdo tecnoldgica de
professores oportunizada por uma escola particular. Portanto, ao atingir tal
compreensao, justifico e respondo o0 questionamento que da titulo a esta

dissertacéao.
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CONSIDERACOES TECIDAS

O saber ndo nos torna melhores nem mais felizes.

Mas a educacao pode ajudar a nos tornarmos melhores,
se ndo mais felizes, e nos ensinar

a assumir a parte prosaica e

viver a parte poética de nossas vidas

(Morin, 2018, p. 8)

A epigrafe escolhida para finalizar esta pesquisa trata de aspectos caros a
pesquisadora que, articulados, tém muito a dizer sobre o tempo em que vivemos.
Educacao, felicidade e poesia. Por conta de uma pandemia, que nos transformou e
as nossas percepcdes pessoais, sociais e planetarias, creio que educacao,
felicidade, e poesia — aqui percebida no sentido moriniano, como aquilo que nos faz
florescer, o que nos faz amar®’ —, acompanhadas por muita sadde, é claro, sejam
aspiracdes mundiais na atualidade.

Nomeio o0 presente capitulo consideracbes tecidas, pois creio que sé&o
consideracdes as quais a contextura que imbrica pesquisa e vida me permitiram
chegar. Ao concluir este trabalho, reflito acerca dos elementos que o compdem — as
leituras, as discussbes, o mergulho interpretativo, as reflexdes e o exercicio de
escrita — enfim, os fios dessa trama que, assim espero, continuardo a se cruzar, a se
sobrepor, a compor outros desenhos.

Em uma perspectiva pessoal, esta pesquisa nasce das experiéncias vividas
na docéncia e das inquietacfes suscitadas ao longo de minha formacao continuada,
sobretudo nos momentos cujo objeto de estudo relacionava-se ao emprego de
tecnologias digitais na pratica pedagodgica. Compreender o processo formativo no
gual me inseria tornou-se, assim, minha aspiracdo. Desse modo, passei a
empreender uma investigacdo de carater critico-reflexivo acerca da natureza da
formacéao tecnoldgica docente. O caminho investigativo me fez ver quao relevante e
enriguecedor se torna para os processos formativos aprecia-los pelo viés da auto-
heteroecoformacao. Isso porque, por tal perspectiva, € possivel incluir e articular os
sujeitos formadores e formantes, além do objeto da formacdo, no caso, as
tecnologias digitais e, finalmente, o ambiente educacional no qual as relacbes entre

esses polos e dimensdes ocorrem.

57 EDGAR Morin: A poesia da vida. Disponivel em: <https://www.youtube.com/watch?v=Y21B
VEhLDBE>. Acesso em: 10 jan. 2022.
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A auto-heteroecoformagdo tecnoldgica do professor (Freire, 2009; Freire e
Leffa, 2013), apreciada como uma das dimensfes da formacdo docente, permite
considera-lo um sujeito em desenvolvimento que, investido de autonomia, percebe a
ampliacdo de sua prética pedagdgica quando nela pode relacionar o conhecimento
das tecnologias digitais, a postura problematizadora e a constante reflexdo acerca
de sua pratica. Para Freire e Leffa (2013, p. 75), a auto-heteroecoformacéo propde
favorecer o processo formativo de um docente/sujeito “cada vez mais pleno: um
sujeito individual, social, tecnolégico e, sem duvida, planetario, protagonista e
responsavel pelo mundo em que vive” (grifo dos autores).

Esta pesquisa reforcou em mim a magnitude da importancia de aprender para
ensinar, acdes cuja recursividade de propdésitos revela seu carater indissociavel. A
pesquisa académica — e, por certo, esta pesquisa — configura-se interrelacional.
Trata-se de um exercicio de aprendizagem, que pretende retornar ao ato de ensinar
suas descobertas e, por meio dele, tornar a aprender. Assim Paulo Freire (1996, p.
14) discorre acerca do professor-pesquisador:

N&o ha ensino sem pesquisa e pesquisa sem ensino. Esses que-fazeres se
encontram um no corpo do outro. Enquanto ensino continuo buscando,
reprocurando. Ensino porque busco, porque indaguei, porque indago e me
indago. Pesquiso para constatar, constatando, intervenho, intervindo educo e

me educo. Pesquiso para conhecer o que ainda ndo conheg¢o e comunicar ou
anunciar a novidade.

Pesquisar e questionar sdo acdes inerentes ao professor que, em constante
formacédo, deve assim perceber-se como um pesquisador perene, que atenta para a
educacao e, consequentemente, para o conhecimento, como tessituras que apenas
existem por conta de sua inter-relacgéo.

Segundo Ardoino (2010, p. 556), “a educacao parece-nos oferecer, para o
pensamento complexo, um terreno de praticas e um campo tedrico especialmente
ricos”. Ha bastante de complexidade na continuidade da formacdo de um professor
gue busca (re)educar-se. Mesmo nao se entendendo complexo, tal docente vivencia,
em sua formagdo continuada, percepcdes da complexidade. Fatores como a
mencionada recursividade nos atos de aprender e ensinar, ou a clareza
proporcionada por uma apreciacao nao fragmentada ou disjuntiva das questdes que
envolvem a docéncia e, ainda, a consciéncia de sua inconclusdo como docente e a
imprescindibilidade das (re-)conexdes, agregam consigo multiplicidade e

multirreferencialidade a sua formacao.
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Apesar de atuante em um contexto educacional estabelecido sob a premissa
de que o conhecimento deve ser acessado de forma analitica e fragmentada, passei,
durante a elaboracao desta pesquisa, a crer que seja possivel ao docente inserir, em
sua pratica pedagdgica, momentos de aprendizagem complexa. Segundo Morin
(2009), em sua gradual transformacdo do modo simplificador de entender a
educacao, a aprendizagem complexa € o meio ideal de promover uma cultura “que
lhes permitira articular, religar, contextualizar, situar-se num contexto e, se possivel,
globalizar, reunir os conhecimentos que adquiriram” (p. 31). Para 0 pensamento
complexo, a reinvencdo da educacdo deve passar por um novo arranjo das
disciplinas, no qual os saberes, equivalentes e essenciais, sejam religados. A
“clausura dos saberes disciplinares e da fragmentacdo de conhecimentos” (Morin,
2016, p. 83) resultou em uma percepcéao errbnea e ineficiente de que os problemas
globais possam ser abordados de modo facetado.

Como ultimos movimentos no tear desta pesquisa, gostaria de abordar
felicidade e poesia. A docéncia, assim como outros fazeres, nem sempre — e ouso
ressaltar, na atual contextura, raramente — se revela atividade despreocupada ou
tranquila. Paulo Freire, o educador que soube antes de nds e que nos convidou a
pensar com ele®®, ao mesmo tempo que aborda de modo critico-reflexivo as
adversidades do oficio, oferece esperanca freiriana, o “esperancar, que €& se
levantar, esperancar € ir atras, esperancar € construir, esperancar € nao desistir!”
(Paulo Freire, 1992, n.p.).

Assim sendo, por que ser docente? N&o tardo encontrar, em Paulo Freire
(2004, p. 37), a resposta:

E assim que venho tentando ser professor, assumindo minhas convicgoes,
disponivel ao saber, sensivel a boniteza da pratica educativa, instigado por
seus desafios que ndo lhe permitem burocratizar-se, assumindo minhas
limitagBes, acompanhadas sempre do esforco por superéa-las, limitagcdes que

ndo procuro esconder em nome mesmo do respeito que me tenho e aos
educandos.

Acredito que as experiéncias vividas que marcam a construgcdo e o

desenvolvimento desta pesquisa, estando repletas de esperancar, podem contribuir

%8 Trecho retirado da epigrafe escrita por Anténio N6voa, na qual dedica a Paulo Freire a publicacdo
Didlogos com Anténio Novoa: Reflexdes sobre modelos de formacdo de professores/as e redes
colaborativas entre escolas e universidades em Portugal e no Brasil. Disponivel em
<https://www.ces.uc.pt/publicacoes/cescontexto/ficheiros/cescontexto _debates xxviii.pdf>. Acesso em
10 jan. 2022.
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aos docentes que, em busca de processos auto-heteroecoformativos, tencionam, na

verdade, inserir mais boniteza em sua pratica educativa.
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APENDICE

Pesquisa: Formacdo ou auto-heteroecoformacao? A capacitacdo/desenvolvimento
tecnoldgico de professores em uma escola particular

Pesquisadora: Cléria Ferreira dos Santos

Instituicdo: Pontificia Universidade Catodlica de sdo Paulo — LAEL

Prezado(a) professor(a):

Este questionario destina-se a uma investigacdo no ambito de uma
dissertacdo de Mestrado em Linguistica Aplicada e Estudos da Linguagem do
Programa de Estudos Pdés-Graduados de Linguistica Aplicada e Estudos da
Linguagem da Pontificia Universidade Catodlica de S&o Paulo, cujo tema é A
percepcdo da auto-heteroecoformacédo tecnoldgica longitudinal de professores de
uma escola particular da cidade de Sao Paulo que se utilizam do moodle em sua
pratica docente.

As respostas obtidas serdo utilizadas apenas para fins académicos, e 0s
participantes nao seréo referidos por seus nomes verdadeiros, para preservar-lhes a
identidade.

Obrigada pela colaboracéo.

Questionario

Escolha seu pseuddnimo. Ele serd usado, apds sua concordancia, quando da

mencao de suas observacgdes no texto da dissertacao.

|. DADOS PESSOAIS:

Nome e idade

Formacéo Académica

Atua como professor desde ...
Disciplina que leciona

E professor no colégio desde ...



131

II. O MOODLE
ATIVIDADE NO/ COM O MOODLE:

1. Descreva seu contato com a plataforma Moodle, detalhando: * quando ocorreu e
ha quanto tempo vocé trabalhava no colégio quando isso aconteceu; ¢ no que
consistiu esse contato e quais foram suas primeiras impressdes sobre a plataforma;
* qualquer informacéo, detalhe ou impressao que julgar importante em relagéo a seu

contato com o Moodle.

2. Apés esse contato, como se deu a sua formacéo tecnoldgica para a utilizacdo do
Moodle? Vocé participava de sessbes de capacitacdo, procurava por orientacdes na
internet, consultava os formadores, etc. ? Descreva detalhadamente como ocorreu

sua formacao.

3. Atualmente, como vocé utiliza o Moodle em sua pratica pedagoégica? Descreva,
detalhadamente, as atividades, bem como os recursos da plataforma que utiliza,

para que e por que os utiliza.

4. Quais séo suas impressdes atuais sobre o uso da plataforma Moodle em sua

pratica pedagdgica?

5. Que reflex6es vc faz sobre o uso que fazia do Moodle em sua pratica docente no

inicio e agora?

6. Em sua percepcdao, a utilizagdo da plataforma Moodle provocou modificacbes em

sua prética pedagogica? Que mudancas foram essas?

7. Se houve mudancas, vocé as considera positivas ou negativas ? Explique sua

resposta dando exemplos.

8. Se nao houve mudancgas, por que acredita que isso tenha acontecido? Explique

sua resposta dando exemplos.
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9. Que impacto a utilizagdo do Moodle trouxe para seus alunos em termos de

aprendizagem e motivacao? Explique sua resposta, ilustrando-a com exemplos.

10. Vocé recomendaria a um colega que adotasse uma plataforma virtual (0 Moodle

ou outra, semelhante) em sua pratica docente? Por qué? Justifique sua resposta.

Muito obrigada!



