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RESUMO

Essa pesquisa prop0e a investigacdo sobre as possiveis contribui¢cdes do Quadro TPACK -
Conhecimento Tecnologico Pedagogico do Conteddo (em inglés, Technological Pedagogical
Content Knowledge — TPACK), como estrutura norteadora para a concepg¢éo de programas de
formacéo continuada voltados a professores do ensino basico no Brasil. O cerne dessa
investigacdo considera que, atualmente, a estrutura de formacéo basica de docentes do Brasil
pouco contempla assuntos ligados a aplicacdo de tecnologia nos processos de ensino-
aprendizado, ficando a cargo da formacéo continuada a instrumentalizacao tecnoldgica de
professores. Como hipotese de resolucdo do problema evidenciado, apresenta-se o Quadro
TPACK, uma organizacgdo conceitual proposta por Mishra & Koehler (2006) que visa
esclarecer as relagdes existentes entre diferentes fontes do saber docente para a aplicacéo das
TIC na Educacdo. Apos anélise bibliométrica de dissertacdes e teses publicadas no Brasil com
foco de investigacdo no quadro tedrico TPACK, buscou-se evidenciar as areas do saber que
sdo, comumente, analisadas sob a luz da proposta conceitual aqui evidenciada, bem como
aquelas gue ndo foram contempladas até o momento. Como conclusdo, verificAmos que as
disciplinas ligadas as Ciéncias Humanas, especialmente o ensino da lingua materna, haviam
tido pouquissimas contribuicdes e poderiam ser um nicho interessante para a proposta de
intervencgdo que se pretende apresentar nessa dissertacdo. Dessa forma, por fim, chegou-se a
proposta de desenho instrucional de uma trilha de aprendizagem voltada a instrumentalizacdo

tecnoldgica de professores de Lingua Portuguesa, atuantes no Ensino Médio.

Palavras-chave: TPACK, ensino de lingua portuguesa, formacéo docente, trilhas de
aprendizagem.



ABSTRACT

This research proposes an investigation on the possible contributions of the TPACK -
Technological Pedagogical Content Knowledge (TPACK), as a guiding framework for the
design of continuing education programs for primary school teachers in Brazil. The core of
this research investigation, considers that currently the structure of basic training of teachers
in Brazil does not currently contemplate subjects related to the application of technology in
the teaching-learning processes, being in charge of the continuous training of teachers. As a
hypothesis for solving the problem, we present the TPACK Framework, a conceptual
organization proposed by Mishra & Koehler (2006) that aims to clarify the relationship
between different sources of teacher knowledge for the application of ICT in Education. After
a bibliometric analysis of dissertations and theses published in Brazil with a research focus in
the TPACK theoretical framework, it was sought to highlight the areas of knowledge that are
commonly analyzed under the light of the conceptual proposal here evidenced, as well as
those that were not contemplated until the moment. As a conclusion, we find that the
disciplines linked to the Human Sciences, especially the teaching of mother tongue, had had
very few contributions and could be an interesting niche for the proposal of intervention that
intends to present in this dissertation. In this way, finally, we reached the proposal of an
instructional design of a learning path aimed at the technological instrumentalization of

Portuguese-speaking teachers, working in High School.

Key words: TPACK, Portuguese language teaching, teacher training, learning paths.
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CONTEXTUALIZACAO DO TEMA
Formagcéo de Professores no Brasil: Um Breve Panorama

A obrigatoriedade da conclusdo do ensino superior para a docéncia em niveis
fundamentais e médio é relativamente recente no Brasil. Apenas a partir da Lei de Diretrizes e
Bases da Educacdo Nacional - LDB (BRASIL, 1996), publicada em 23 de dezembro de 1996,
os professores precisam da licenciatura completa para lecionar. De acordo com tal legislacéo,
as escolas teriam dez anos para adequar-se, fomentando a formacao de seu corpo docente. O
panorama atual, mais de 20 anos ap6s a promulgacdo da LDB, reflete as consequéncias de tal
regulamentacdo. Segundo dados organizados por Gatti & Barretto (2009), mais de 90% dos
professores concluiram o ensino superior para atuar na docéncia nos niveis iniciais.

Ainda assim, é possivel afirmar que a formacao dos professores em nivel superior ndo
é sinbnimo de garantia de ensino de qualidade, pois ha diversas evidéncias de deficiéncias nos
processos de ensino-aprendizado aplicados no Brasil. Um exemplo disso € o resultado do
Estudo especial sobre analfabetismo e mundo do trabalho (Instituto Paulo Momtenegro,
2016)), pesquisa realizada desde 2001 para estabelecer o Indicador de Alfabetismo Funcional
(Inaf). Os dados levantados, em 2015, indicam que apenas 8% dos respondentes revelaram o
dominio de habilidades linguisticas e matematicas suficientes para serem considerados
proficientes, ou seja, menos de 10% da amostra, composta por individuos ativos no mercado
de trabalho, tem plena capacidade de elaborar textos complexos em lingua materna,
interpretar tabelas e graficos com mais de duas variaveis ou resolver situacdes-problema que
envolvam o uso de inferéncias.

Nesse contexto, propde-se iniciar este trabalho com um breve panorama das
licenciaturas no Brasil, mais especificamente buscando informacdes sobre ensino de didatica
e metodologias de ensino nos cursos superiores voltados a formacéo inicial de professores.

Tal ponto de partida foi marcado, pois acredita-se que, com o aprimoramento da metodologia
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de ensino ao longo do desenvolvimento das disciplinas ligadas a didatica nas licenciaturas, é
possivel contribuir para influenciar positivamente a pratica docente e, consequentemente,

contribuir para um processo de aprendizagem mais eficiente.

Uma Cronologia Resumida

No final do século XIX, o cenério de formacao dos professores no Brasil era bem
pouco delineado. Para os primeiros anos do nivel fundamental, a formacéo se dava no nivel
secundario, correlato ao atual Ensino Médio, sendo uma responsabilidade das Escolas
Normais. No nivel médio, o antigo secundario, o corpo docente era constituido,
substancialmente, por profissionais liberais ou autodidatas, ou seja, era bastante comum
encontrar advogados lecionando disciplinas ligadas as humanidades ou engenheiros ensinando
conceitos de aritmética e geometria, sem formacao especifica para a docéncia. No entanto,
como observado por Gatti (2010), a quantidade de alunos que chegava ao nivel secundario e,
consequentemente, 0 nimero de unidades escolares eram bastante reduzidos.

Segundo Saviani (2009), o processo de criagdo das Escolas Normais, em contexto
mundial, deriva de uma resposta institucional a necessidade de instrugdo popular preconizada
pela Revolucdo Francesa. J4 inicialmente em Paris, em 1795, dois niveis foram instituidos: a
Escola Normal Superior, com o objetivo de formar professores de nivel secundério e a Escola
Normal Primaria, voltada a formacao do corpo docente que atuaria no ensino primario. Da
mesma forma que os valores da Revolucdo Francesa serviram de alicerce para grande parte
das institui¢Bes publicas ocidentais, assim ocorreu com a aplicagdo do formato das Escolas
Normais francesas para o sistema educacional do Ocidente. O autor destaca que, no Brasil, 0
pensamento acerca da formagéo dos professores comecou a delinear-se apos a independéncia,

em 1822, e estuda tal processo a partir de seis distintos periodos, conforme a imagem a seguir:



Figura 1. Formagéo dos Professores no Brasil

A formacao dos
professores no Brasil

Periodos historicos
(Saviani, 2009)

Ensaios intermitentes de formacao de professores (1827-1890)

A primeira manifestacdao explicita de preocupacao com relacao a formacao de
professores tem como data 15 de outubro de 1827, com a Lei das Primeiras Escolas de
Letras, que buscava padronizar o preparo didatico dos futuros docentes . A partir de
1834, seguindo o modelo europeu, as Escolas Normais passam a ser criadas, mas tém
uma existéncia intermitente, sendo abertas e fechadas constantemente.

Estabelecimento e expansao das Escolas Normais (1890-1932)

Em 1890, a reforma da instrucao ptblica do Estado de Sao Paulo passa a influenciar a
formacao de professores no Brasil. Tal reestruturacao teve dois pilares centrais:
enriquecimento curricular e énfase na pratica docente. Nessa época, foram criadas as
primeiras escolas-modelo, anexas as Escolas Normais. Esse padrao foi expandido,
posteriormente, para todo o pais.

Organizacao dos Institutos de Educacao (1932-1939)

O padrao instituido pela reforma paulista nao trouxe muitos resultados, no sentido em
que perpetuou a énfase no dominio dos conhecimentos especificos em detrimento dos
conhecimentos didaticos-pedagdgicos. Tendo em vista tal constatacao, sao
organizados os Institutos de Educacgao, baseados no ideario da Escola Nova. A
educacao, entao, passa a ser vista como objeto de pesquisa, além do ensino apenas.

Consolidacao do modelo das Escolas Normais (1939-1971)

Dois dos principais Institutos de Educacao sao elevados ao nivel universitario: em Sao
Paulo e no Distrito Federal. Sao instituidos, entao, os cursos de licenciatura e pedagogia
no "modelo 3 +1". Nesse formato, trés anos eram dedicados ao estudo das disciplinas
especificas e um ano para a formacao didatica. Tal tendéncia a primazia dos contetdos
culturais-cognitivos é reforcada pela dispensa a exigéncia das escolas-laboratérios.

Habilitacao Especifica do Magistério (1971-1996)

No periodo de ditadura militar, os parametros do ensino basico foram reformulados.
Com a reestruturacao, as Escolas Normais desapareceram e a formacao de professores
foi substituida por uma habilitacao de 2° grau, o magistério. A precariedade com relacao
a qualidade da formagao de professores foi acentuada. O curso de Pedagogia, nesse
periodo, centrava-se na formacao de docentes para o magistério e especialistas para a
area de Gestao Escolar.

Institutos Superiores de Educacao e Escolas Normais Superiores
(1996 - 2006)

A Lei de Diretrizes e Bases é promulgada no final de 1996. Havia uma grande
expectativa, por parte dos educadores, de uma reforma que contribuisse para reverter
os retrocessos causados pela politica educacional no periodo ditatorial. No entanto,
apesar de finalmente apontar para a necessidade de formacao de professores no nivel
superior, segundo Saviani (2009), " a LDB sinalizou uma politica educacional tendente a
efetuar um nivelamento por baixo: os institutos superiores de educacao emergem como
instituicoes de nivel superior de segunda categoria, provendo uma formagao mais
aligeirada, mais barata, por meio de cursos de curta duragao."
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A figura 1 evidencia a expectativa que havia sobre a Lei de Diretrizes e Bases, vista
COmMo um primeiro passo para uma reversdo dos prejuizos que foram causados no setor
educacional pela politica ditatorial que prevaleceu entre os anos de 1964 e 1985. Como
abordado anteriormente, muitos aspectos realmente tiveram algum avango. No entanto, como
conclui Saviani (2009):

Ao encerrar esse trabalho ndo posso me furtar de chamar a atencéo
para o fato de que a questdo da formagéo de professores ndo pode ser
dissociada do problema das condigdes de trabalho que envolvem a
carreira docente, em cujo ambito devem ser equacionadas as questoes
do salério e da jornada de trabalho (p.153)

Hé ainda hoje uma grande desvalorizagdo do trabalho dos professores no Brasil,
evidenciada por condi¢des realmente precarias que inviabilizam a a¢do docente de forma
eficiente, o que certamente tem peso fundamental nos resultados das avaliagdes que apontam
para o insucesso escolar. Esse cendrio contribui amplamente para o desestimulo da classe
docente na busca por aprimoramento profissional, ja que ndo existe no Brasil uma politica
publica organizada para a formacdo continua e o encarreiramento docente. Os baixos salarios
e as jornadas de trabalho exaustivas tornam a questdo ainda mais grave, pois inviabilizam
também que os professores optem por programas de desenvolvimento privados, os quais
geralmente tém um custo exorbitante, totalmente desproporcional aos salarios oferecidos para

o trabalho no ambiente escolar.

Corpo Docente no Brasil: Alguns Numeros

Baseando-se na Pesquisa Nacional de Amostras por Domicilios (Pnad), Gatti e
Barretto (2009) tracam um painel com as principais caracteristicas demogréficas, de

escolaridade e posicdo socioeconémica dos professores brasileiros. Segundo os dados
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analisados, em 2006, 2.866.514 pessoas declararam atuar na docéncia como atividade
principal e/ou secundéria. Desse montante, mais de 90% centravam sua ocupacao profissional
no trabalho como professor. As autoras veem nessa analise uma fonte para acreditar que a
ideia de atuar como professor para complementar a renda € algo que era muito comum nas
décadas anteriores, mas ndo é mais uma realidade. Tal informag&o aponta, sobretudo, para
uma maior demanda de profissionaliza¢do da categoria, ja que no século XXI chega a causar
estranhamento pensar em profissionais liberais ministrando aulas no ensino basico sem
preparar-se especificamente para tal atividade.

Na sequéncia do estudo, as autoras segmentam a categoria para a continuidade da
analise e centram o foco no perfil de professores da educacao basica. A primeira caracteristica
destacada aponta para a questdo do género na distribui¢do do corpo docente: majoritariamente
feminino, com 83,1% de professoras. Provavelmente, essa é uma heranca de décadas
anteriores em que as mulheres encontravam na docéncia uma das Unicas opcdes de atuacdo
que, teoricamente, permitiam conciliar a vida nos ambientes familiar e profissional. No
entanto, 0 magistério, assim como muitas outras profissdes, costuma exigir atualmente uma
jornada de trabalho bastante ampla, principalmente se levado em conta todas as atividades
extraclasses demandadas dos professores, o que faz com que a feminizacdo da categoria
docente seja um fendmeno que carrega muito mais estigmas da ideia retrograda de que apenas
a mulher seja responsavel por dar conta de uma dupla jornada. No cotidiano da profisséo, é
uma ilusdo acreditar que a docéncia seja, atualmente, um campo privilegiado no qual ha
condigdes reais de desempenho de tarefas que conservem alguma flexibilidade para que as
mulheres possam dedicar-se, por exemplo, a maternidade com maior liberdade.

Em relacdo a idade, na Educacdo Infantil, a maior parte dos professores tinham, a data
do estudo, até 29 anos (40,7%); no Ensino Fundamental, a distribui¢do por faixa etaria era

bastante igualitaria, mas é possivel identificar uma ligeira maioria entre profissionais de 38 a
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45 anos (25,8%); e no Ensino Médio, a maior parte dos docentes (29,8%) tinha mais de 46
anos, mas a distribuicdo por faixa etaria de docentes no Ensino Médio, segundo a pesquisa
base, também é consideravelmente homogénea, considerando que 24,6% dos professores tem
de 38 a 45 anos, 26,3% estdo entre 30 e 37 anos e, apenas, 19,3% tem menos de 29 anos.

O estudo Gatti e Barretto (2009), realizado a convite da UNESCO, traz ainda mais
uma informacao bastante relevante para a investigagdo que aqui nos propomos fazer. As
pesquisadoras analisam dados dos docentes que estdo em processo de formacao inicial ou
continua e apresentam dados que relacionam o nivel de ensino em que os docentes atuam com
0 grau de instrucdo que buscam no processo de formacao a que estavam se dedicando na

época da pesquisa.

Quadro 1

Nivel de instrucdo dos professores de acordo com nivel de ensino em que atuam.
(Adaptado de Gatti & Barretto, 2009, pp. 26)

Cursos que frequentam

N'VEJ de Frequentam
atuacado na escola
docéncia Ensino médio . Mestrado ou
L Superior
ou mais haixo doutorado
Educacdo 24,3% 3,2% 94,9% 1.9%
Infantil
Ensina 23,0% 11,5% 81,4% 7.1%
Fundamental
Ensino Médio 13,3% - 62,2% 37,8%
Total 21,6% 9,2% 81,5% 9,3%

E interessante observar no Quadro 1 que do total de professores atuantes na Educagéo

Basica, menos de um quarto (21,6%) encontrava-se em processo de formacao. Por um lado,
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esse dado leva a hipdtese de que temos um grande contingente docente com formacdo inicial
concluida. Por outro, podemos ver que a formag&o continua ndo € um processo usual ao longo
do desenvolvimento docente no Brasil. Nesse cenario, € importante destacar que apenas 9,3%
dos docentes, que estavam em processo de formacéo, faziam mestrado e/ou doutorado na
época da pesquisa, 0 que pode ser um indicio para afirmar o quéo distante da préatica docente
na Educacdo Basica e, consequentemente, elitista é a pos-graduacdo stricto senso no Brasil.
Ainda acentua tal reflexdo, a informacéo de que apenas 1,9% dos professores de Educagéo
Infantil e 3,8% dos docentes do Ensino Fundamental frequentam cursos de pds-graduacéao
stricto senso, ficando concentrada a docéncia no Ensino Médio a maior parte dos professores
(37,8%) que, em 2006, conseguiram acesso aos cursos de mestrado e doutorado no Brasil.

Por fim, é importante salientar que, mesmo havendo uma distancia temporal
consideravel entre a recolha de dados da pesquisa utilizada por Gatti e Barretto (2009) em
suas reflexdes e os dias atuais, o cenério educacional no Brasil muda muito lentamente. Sendo
assim, ainda hoje, certamente, as conclusdes do estudo aqui utilizado como base para analise
do publico docente no Brasil séo interessantes para entender a composicdo do contingente de

professores atuantes no Ensino Basico.
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ENQUADRAMENTO CONCEITUAL E TEORICO
Contribuicdes Tedricas para a Formacao de Professores

E bastante difundida, em publicagfes atuais, a discusso sobre o papel do professor no
século XXI. Exemplo disso € a posicao do pesquisador portugués Anténio Novoa (Todos pela
educacdo, 2014), que afirma que, na atualidade, o professor precisa adotar uma postura mais
reflexiva, motivando a troca de experiéncias, a fim de tornar o aluno capaz de compreender e
contextualizar os assuntos, trazendo sentido ao mundo que o rodeia e fazendo da
aprendizagem uma acdo significativa. Desde a virada do milénio, N6voa adverte que “¢
impossivel imaginar alguma mudanca que ndo passe pela formagdo de professores” (NOvoa,
1999, p. 18) e ressalta que ha, em diversos cenarios, um excesso de discurso em comparagao
com a pobreza de praticas pedagogicas, 0 que ndo contribui para que o professor desenvolva
algumas das qualificacfes apontadas como essenciais para a docéncia no seculo XXI.

De modo a trazer empirismo a necessidade de mudancas no espaco escolar e na
pratica docente, Philippe Perrenoud (2000), ainda no inicio do século, faz o inventario de dez
novas competéncias profissionais que contribuiriam com o oficio de ensinar no mundo
contemporaneo. Dentre tais atribuicfes, o socidlogo suico traz destaque para a utilizacdo de
novas tecnologias, o trabalho colaborativo, a concepcao de situacdes de atividades que
evidenciem o protagonismo dos alunos e a personalizacdo do ensino, além da
responsabilidade do professor sobre seu proprio processo de formacao continua.

No entanto, em consonancia com o pensamento de Novoa (1999), apesar da pesquisa
teorica ja aparecer avancada em muitos campos do conhecimento sobre Educacao,
pouquissimas mudancas sdo notadas nos curriculos oficiais das licenciaturas que objetivam a
formacéo de professores no Brasil, como foi possivel explanar no capitulo anterior.

Nesse contexto, busca-se apresentar, neste capitulo, a contribui¢do de Mishra e

Koehler, dois pesquisadores contemporaneos que procuram entender a relagéo entre os
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saberes docentes referentes ao conteido, a pedagogia e a tecnologia. Os autores se debrugam
sobre a aplicacdo efetiva de estudos sobre o saber e a pratica docente, ao revisitar a obra de
Shulman (1986), que fundamenta um importante quadro tedrico para o cenério educacional.

Para tal apresentacéo, prop0s-se entender o quadro conceitual proposto por Mishra &
Koehler (2006), no qual os pesquisadores da Michigan State University buscam integrar o
conhecimento tecnoldgico necessario a pratica docente na formulagdo de Lee Shulman. Em
1986, o psicdlogo da educacdo propds a existéncia de uma interseccao entre o conhecimento
pedag6gico e o conhecimento sobre o contetido ministrado. Mishra e Koehler acreditam ser
possivel revisitar a concepcao do Conhecimento Pedagdgico do Contetido (em inglés,
Pedagogical Content Knowledge - PCK), agregando a utilizacdo de tecnologias que facilitem
e fomentem o processo de ensino-aprendizado, concebendo-se, assim, uma nova intersec¢éo
denominada pelos pesquisadores Conhecimento Tecnoldgico Pedagdgico do Contetido (em
inglés, Technological Pedagogical Content Knowledge — TPACK). Como sera explorado
mais adiante nesse capitulo, o quadro proposto é extremamente interessante para embasar
teoricamente a area das tecnologias da informacdo e comunicacédo (TIC) voltada a Educacao
e, para além disso, parece ser (til como um “elemento de estruturag@o da intervengéo na
pratica pedagogica dos professores” (Maneira & Gomes, 2016).

Apbs a apresentacdo das principais relacdes que compdem a proposi¢do de Mishra e
Koehler, optou-se por realizar uma analise bibliométrica de teses e dissertagdes defendidas no
Brasil, que utilizaram o quadro TPACK como referéncia principal para a observagéo da
aplicacdo das TIC na Educacéo. Para tal estudo, foi realizada uma busca pelo termo
“TPACK” na Biblioteca Digital Brasileira de Teses e Dissertacoes

(http://bdtd.ibict.br/vufind/). A pesquisa, feita no dia 26 de junho de 2017, encontrou 19

trabalhos defendidos entre 2006 e 2017. A partir da analise dos resumos das teses e

dissertagdes, apurou-se os dados aqui apresentados. Objetivou-se com tal levantamento
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entender como o quadro TPACK vem sendo utilizado para o estudo da incluséo tecnolédgica
na formagao de professores no Brasil e mapear quais as areas do conhecimento e contextos de
aplicagdo que mais precisam de aprofundamento. Com tais dados organizados, buscou-se,
entdo, embasar a proposi¢do do curriculo de um curso de extensao para professores e
estudantes de licenciatura, que vise tangibilizar os pressupostos do quadro TPACK, dando
suporte ao desenvolvimento de algumas das competéncias necessarias para o0 ensino no século

XXI.

Mishra e Koehler: O Quadro TPACK e Suas Contribuicdes

Para explicar o Quadro TPACK, este trabalho tomou como base, principalmente, o
artigo de Mishra & Koehler (2006), pois é o texto primordial que descreve as escolhas dos
autores na fundamentacédo de seus pressupostos. Inicialmente, o estudo aponta para a ideia de
que, no campo de pesquisas sobre a Educacdo, ha uma tendéncia de enfatizar a falta de teorias
que embasem a investigacdo sobre o0 uso das TIC no processo de ensino-aprendizado. No
sentido de contribuir para a mudanga de tal cenario, Mishra e Koehler buscam, entéo, propor
uma forma de observar as relagdes entre os saberes necessarios a pratica docente no ambiente
escolar contemporéaneo.

E importante entender, nesse contexto, que a maior parte dos processos de trabalho
sofreu modificacGes com a revolucdo tecnologica que tomou conta das relacbes humanas
desde o século XIX até a atualidade. Rarissimos séo os procedimentos artesanais que néo
foram afetados pelas tecnologias digitais. Nada disso é diferente no ambiente escolar. Com a
passagem de geracOes, a invasdo digital na sala de aula € uma realidade a ser investigada. A
cada ano, os proprios alunos incorporam novos usos da tecnologia ao seu cotidiano e é
necessario que os professores entendam a renovagdo que ocorre no cenario, buscando
aprimorar-se para inserir o uso das TIC em suas aulas, de forma a obter melhores resultados

no processo de aprendizagem significativa. Tal processo € entendido aqui, conforme cunhado



21

pelo psicélogo da educacdo David Paul Ausubel, como um mecanismo da cogni¢do humana
que, ao se deparar novas informacdes, busca relagdes com a teia de conhecimentos prévios
para atribuir significado contextualizado aos contetidos aprendidos (Masini & Moreira, 2001).
Dessa forma, torna-se improdutivo buscar ensinar qualquer contetido sem considerar o
contexto de transformac6es tecnoldgicas em que estamos imersos, no qual constantemente 0s
alunos vao buscar suporte para aferir validade aos contetdos curriculares a que sdo expostos
no ambiente escolar.

Mishra e Koehler propdem revisitar a formulacéo de Shulman (1986), na qual o
professor americano da énfase a ideia de que existe uma importante intersec¢ao entre 0s
saberes docentes. Segundo o autor, na préatica de ensino, o professor faz uso de, pelo menos,
dois tipos de conhecimentos: aqueles pertinentes ao contetido ensinado e os que dizem
respeito a pedagogia. Dizendo de outra forma, ao ensinar um determinado conteudo, o
professor claramente precisa dominar as regras, 0S pressupostos, 0s conceitos e as
formulacGes da matéria que leciona, mas também precisa entender sobre o processo de
ensino-aprendizagem. A inovacdo do pensamento de Shulman, no entanto, é propor que além
desses dois campos de conhecimento, ha uma interseccao entre eles que diz respeito as
metodologias e técnicas de ensino de uma determinada area do saber, ou seja, as melhores
maneiras de fazer com que os alunos aprendam um determinado topico da disciplina
lecionada. Dessa mescla de saberes, surge o que o autor denominou como Conhecimento
Pedagogico do Contetdo (em inglés, Pedagogical Content Knowledge - PCK). Tal
abordagem vai além da simples soma de dois diferentes conhecimentos docentes, ja que da
intersec¢@o nasce mais que uma complementagéo, surge uma nova forma de olhar para a
pratica de ensino que procura dar conta da complexidade pertinente a atividade dos

professores. Nessa linha de raciocinio, procura-se enfatizar que um bom docente domina o
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conteddo e sabe ensinar, mas mais do que isso: sabe buscar a melhor forma de tangibilizar
cada singularidade dos pontos da disciplina que se prop6s lecionar.

E evidente que, durante a formagc&o de professores, muitos outros aspectos precisam
ser trabalhados como, por exemplo, o conhecimento sobre o curriculo e sobre a estrutura
educacional em que se pretende atuar. No entanto, como Mishra e Koehler salientam, a
formulacdo de Shulman sobre o PCK ¢ de especial interesse, pois distingue os componentes
do conhecimento docente e oportuniza, assim, a anélise das varidveis em cada diferente
contexto de ensino.

Tendo em vista essa singularidade do modelo de Shulman sobre o conhecimento
docente, Mishra e Koehler propdem, entdo, uma atualizagéo da relagéo entre os saberes
docentes, inserindo o conhecimento tecnol6gico como um componente tdo importante quanto
os demais para a efetiva pratica de ensino nos dias atuais. Entende-se, para tal proposicédo, que
0 contexto dos anos oitenta do século XX, utilizado para a analise de Shulman, era diferente
do cenario que temos hoje, no qual a maior parte das relacdes é mediada por tecnologia. A
revolucdo digital faz com que a componente tecnoldgica seja de suma importancia em
qualquer atividade profissional da atualidade. N&o se constrdi prédios ou automadveis como
antigamente, ndo se 1é livros e jornais nas mesmas midias em que se recebia informacéo no
século passado, os procedimentos médicos e farmacéuticos foram totalmente transformados
pela tecnologia. Novas profissGes surgem a cada ano no mercado. N&o é possivel saber quais
funcgdes os alunos de hoje desempenhardo amanha. Entdo, fica impossivel investigar o
processo de ensino-aprendizagem da mesma forma como observavamos ha trinta anos. Nesse
contexto, é evidente que a impulsionadora das grandes mudancas que vemos, quase
diariamente, no mundo certamente é a tecnologia. A interferéncia do mundo digital nas
relacfes humanas nédo é diferente no ambiente escolar. Assim como j& € possivel verificar em

muitos outros campos do conhecimento, as novas tecnologias tém potencial de modificar a



23

natureza da sala de aula, pois possibilitam novas formas de comunicacao entre professores e
alunos, bem como de representar e apresentar o conhecimento aos alunos.

Segundo Mishra e Koehler, a proposicao de intersec¢Oes dos saberes docentes traz
como vantagem a visdo de que os conhecimentos néo séo analisados como componentes
separados, mas ha uma énfase sobre a inter-relacdo que apresentam entre si. Nesse sentido, 0s
autores afirmam que:

[...] antes do trabalho seminal de Shulman sobre o PCK, o
conhecimento sobre o conteildo e o conhecimento sobre pedagogia
eram considerados separados e independentes um do outro. De forma
semelhante, o conhecimento sobre tecnologia € frequentemente
considerado separadamente dos conhecimentos sobre pedagogia e
conteudo. [...] tecnologia € vista como um constituinte separado do
conjunto de conhecimentos e habilidades que tém de ser aprendidos,
assim como a relacdo entre essas habilidades e a base do ensino
(contetdo e pedagogia) é inexistente ou considerada como
relativamente trivial para aquisi¢do ou implementagdo.” (traducdo
nossa, 2006, p. 1024)

Com base nesse pressuposto, ao integrar a tecnologia ao elenco de conhecimentos
necessarios a pratica docente, os autores buscam tornar evidentes as nuances existentes na
relacdo entre conteudo, pedagogia e tecnologia, demonstrando que a complexidade de tais
intersec¢Oes nada tem de trivial. Ao conceber o quadro TPACK, além do realce aos trés
conjuntos de conhecimentos, Mishra e Koehler propdem a existéncia de quatro intersecgdes:
trés pares e uma triade. O primeiro par é referente a proposicao de Shulman e diz respeito a
relacdo entre pedagogia e contetido. Os dois outros pares sdo inovagdes propostas pelos

autores. O primeiro se constroi a partir da relagdo entre tecnologia e contetdo. Concomitante,
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0 segundo ¢é a intersec¢do entre tecnologia e pedagogia. A triade, por fim, é a trama formada
pelas relagdes entre tecnologia, pedagogia e contetudo. Na Figura 2, buscamos apresentar
todos os componentes do Quadro TPACK, de forma gréfica, para tornar as relagdes entre eles

mais clara.



Figura 2. O Quadro TPACK (Mishra & Koehler, 2006)

TPACK

E formulacio de um quadro conceitual sobre os
conhecimentos necessarios a pratica docente no
contexto atual. Segundo os autores, Mishra e
Koehler, os professores precisam desenvolver
saberes e habilidades sobre o contetido, pedagogia
e tecnologia para mediar a aprendizagem de
maneira eficiente. Da inter-relacégo entre os
componentes nascem interseccbes que visam
explicar a complexidade das competéncias
articuladas pelos docentes na pratica do ensino.

Os componentes do saber docente

CK Pk Tk
Conhecimento do contefido Conhecimento pedagégico Conhecimento tecnolégico

Saberes e habilidades sobre os t6picos Processos e praticas ou métodos de Reconhecimento e habilidade parao
da disciplina que deve ser ensinada. ensino-aprendizagem, englobando a uso de tecnologias, desde aquelas
Inclui a dareza sobre a natureza do proposig¢ao de objetivos educacionais, padrao (como livros, giz e lousa) até as
conhecimento em cada drea, assim de acordo com valores e propésitos de mais avancadas, como a internet e

como as especificidades da pesquisa e diferentes teorias do aprendizado. videos digitais. Inclui também a
da evolugdo do pensamento no seu Envolve questdes sobre administracdo capacidade de aprender e adaptar-se

campo de especializagdo. da sala de aula, desenvolvimento e as novos aplicativos e dispositivos.
implementac3o do planejamento
didatico e avaliagao do aprendizado.

Conhecimento pedagégico do contetido Conhecimento tecnolégico do contetido Conhecimento tecnolé6gico da pedagogia

Remete-se 3 pedagogia aplicada ao ensino Refere-se as consequéncias
de um determinado contefido. Inclui saber do avango tecnol6gico na Alude ao reconhecimento da
como determinados elementos do disciplina lecionada. Inclui a existéncia de diferentes
contetido podem ser organizados paraa formacao continua na dreade tecnologias, que podem ser
melhor forma de ensiné-los. Envolve especializacao e a atualizagao utilizadas no processo
conhecimento sobre estratégias de ensino sobre novas pesquisas ensino-aprendizagem.
que incorporadas, de maneira apropriada, dientificas que propoem saber como o resultado do
a representagbes conceituais podem modificagbes sobre conceitos ensino pode ser modificado
auxiliar estudantes em suas dificuldades, e proposi¢bes nos contelidos com uso de tecnologias
promovendo uma compreensao i it
significativa.

TPACK
Conhecimento tecnolégico pedagbégico do contetido

£ uma forma de conhecimento que vai além dos trés componentes do saber docente como
conjuntos separados. Diz respeito ao resultado da relagao entre contelido, pedagogia e tecnologia.
Requer entendimento sobre a representagao tecnolégica de conceitos das disciplinas, organizados
para um melhor processo de aprendizado. Suscita a pesquisa sobre técnicas pedagb6gicas que usam a
tecnologia de maneira construtiva para ensinar um determinado contetido. Influencia a organizagio
sobre quais contelidos devem ser aprendidos primeiro e quais devem ser melhor aprofundados com
o auxflio de recursos tecnol6gicos adequados ao contexto. Propicia o conhecimento sobre como as
tecnologias podem ser utilizadas para desenvolver saberes existentes.
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Como é possivel verificar na imagem apresentada, o quadro TPACK busca analisar as
partes constituintes do conhecimento docente e, para além da analise, objetiva entender as
possiveis relacdes entre 0s conjuntos de saberes previamente agrupados. Tal escolha de
construcdo para a formulagéo tedrica foi especialmente bem sucedida, pois ressalta a
complexidade do conhecimento docente necessario para um efetivo processo de ensino. O
produto final das relagGes, a interseccao entre conteddo, pedagogia e tecnologia, expde “uma
classe de conhecimento que é central para o trabalho dos professores com tecnologia” (Mishra
& Koehler, 2006, p. 1029). Como o0s autores ressaltam, as competéncias necessarias para o
processo de ensino-aprendizagem com tecnologia, ndo seriam tipicamente desenvolvidas por
experts em tecnologia, sem que esses dominem a pratica pedagogica e 0s conceitos
necessarios para o ensino em um determinado campo do saber. Descobre-se, assim, a partir da
andlise das relagdes dos saberes, um campo de atuacdo pertinente para os professores apds a
revolucao tecnoldgica, no qual novas atividades podem ser desempenhadas pelos professores,
gue deixam o papel de detentores do conhecimento sobre o contelido para assumirem a
posicao de articuladores dos processos de aprendizagem, mediados por tecnologia.

Nesse contexto, faz-se necessaria uma visao diferenciada sobre a complexidade
pertinente ao ensino-aprendizagem. O entendimento sobre a multiplicidade de combinacGes,
existentes nas relagdes entre tecnologia, conteudo e pedagogia, deve ser utilizado para o
desenvolvimento de estratégias de ensino e representagdes do conteido que sejam
cuidadosamente adequadas a cada cenario especifico, com seus diferentes personagens e
configuragdes sociais.

A partir dessa perspectiva da atividade docente, olhar isoladamente para cada um dos
componentes, ou mesmo privilegiar um dentre eles, pode gerar grandes distor¢des no
resultado das aprendizagens dos alunos. Quando a énfase recai sobre o contedo, as

estratégias de ensino podem apresentar-se deficitarias. Se os saberes pedagdgicos sao
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privilegiados, as especificidades do contetido podem no ficar claras. E necessario equilibrio e
adaptacdo as necessidades dos alunos. Da mesma forma, pode-se afirmar que a adi¢ao da
tecnologia digital ao ensino ndo é uma mera trivialidade, como utilizar um novo suporte,
trocando a lousa por uma apresentagédo em Power Point, por exemplo. Para uma integracao
tecnoldgica eficiente, sdo necessarios planejamento e reflexdo sobre as compensacées que
precisam ser articuladas nos dois demais componentes, contetdo e pedagogia. Mishra &
Koehler (2006, p. 1029) adicionam ainda a ideia de que novas tecnologias frequentemente sdo
disruptivas e, por conta disso, requerem que os professores reconfigurem nao somente o
entendimento sobre o0 uso de tecnologia na sala de aula, mas também sobre os saberes
adquiridos sob a luz de todos os trés componentes. Tal pensamento enfatiza a necessidade de
desenvolvimento continuo dos professores para ampliar os saberes sobre as novas
possibilidades que a tecnologia pode trazer a pedagogia e ao conteido. Sobretudo, destaca
também a importancia da pesquisa, na area de Educacéo, que colabore para uma pratica

docente completa e pertinente aos avancos tecnologicos do século XXI.

O Quadro TPACK no Brasil: uma Anélise Bibliométrica das Producdes Académicas

Com base na ideia de que a pesquisa na area de Educacdo, que escolhe 0 TPACK
como quadro tedrico fundamental, pode colaborar para uma formacéo docente integral,
escolhemos realizar uma andlise bibliométrica das dissertacdes e teses defendidas no Brasil
com esse recorte. Objetivamos, com tal estratégia, entender os desdobramentos que as
proposi¢cOes de Mishra e Koehler ja tiveram no pais e, a partir disso, mapear areas que
necessitam de maior aprofundamento com pesquisas e proposicoes de aplicacao.

Sendo assim, escolhemos como base para busca a plataforma online da Biblioteca
Digital Brasileira de Teses e Dissertagdes. O sistema de publicagéo eletronica de teses e
dissertagdes foi inaugurado em 2001 e tem como objetivo reunir os trabalhos de pesquisa

realizados por brasileiros. Hoje, participam da plataforma mais de 100 instituicfes de ensino
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superior, 0 que proporciona um acervo de aproximadamente 495 mil documentos, dos quais
atualmente 73% séo dissertacOes de mestrado e 27% teses de doutorado. Por reunir o acervo
de institui¢bes publicas e privadas, bem como trabalhos de pesquisa financiados por diferentes
agéncias e até mesmo aqueles que ndo tiveram financiamento, a Biblioteca Digital Brasileira
de Teses e Dissertagdes é uma plataforma interessante para a realizacdo de uma analise
bibliométrica ja que abrange um amplo espectro da producdo académica no Brasil. Sendo
assim, essa nos pareceu a melhor opcao, dentre os repositorios on-line, para o levantamento
das pesquisas brasileiras que consideram o TPACK como quadro de trabalho ao escolher
direcionar os levantamentos sobre os saberes docentes e realizar proposic¢des para a formagéo
de professores.

Com o objetivo de facilitar a analise das informacGes encontradas, organizamos um
roteiro para o levantamento e registro dos dados, de acordo com os objetivos de estudo desta

fase do trabalho. Com isso, chegamos as seguintes categorias:

Quadro 2
Organizacdo dos itens do roteiro de andlise, de acordo com os objetivos da fase de trabalho

(adaptado de Piano, 2007)

Obijetivos do estudo Categorias para levantamento de dados Tipo ge Itens_ do
guestéo roteiro
Titulo Aberta la
Autor Aberta 1b
Ano de publicagéo Aberta 1c
Identificar as
pesquisas Universidade em que foi defendida Aberta 1d
relacionadas ao
TPACK
Dissertacéo de Mestrado Fechada le(a)
Nivel (mualtipla
Tese de Doutorado escolha) le(b)

Area de pesquisa Aberta 1f
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Palavras-chave Aberta 1g
Inicial 2a(a)
Ti x . Fechada
ipo de formacéo Continuada (maltipla 2a(b)
de professores escolha)
Docéncia no Ensino
X 2a(c)
Superior
Ensino Fundamental 2b(a)
Fechada
Nivel de atuacdo Ensino Médio (multipla 2b(b)
escolha)
Ensino Superior 2b(c)
Identificar cenarios Disciplina a que a pesquisa esta ligada Aberta 2¢C
pesquisados
Area do conhecimento Aberta 2d
Estudo tedrico Fechada 2e(a)
Implementacéo (maltipla  —————
Pesquisa aplicada escolha) 2e(b)
Presencial 2f(a)
g e —
A Distancia (mualtipla 2f(b)
modal_ldad~e de escolha)
aplicacéo
Hibrido 2f(c)
Resumo das principais conclusdes Aberta 29

Com o roteiro pronto, partimos, entdo, para a recolha dos dados na base. Como recorte
temporal, buscamos documentos datados de 2006 até¢ 2017, a partir do termo “TPACK”.
Escolhemos o ano 2006, como inicial, por se tratar do ano de publicacéo do texto de Mishra e
Koehler, no qual é apresentada a fundamentacao para o quadro teérico proposto.
Encontramos, assim, 19 trabalhos de pesquisa, sendo 11 teses de doutorado e 8 dissertacdes
de mestrado, defendidas em diferentes instituicGes de ensino superior brasileiras.

De saida, ja € possivel inferir que o desdobramento do TPACK, como quadro
referencial, € bem pequeno se comparado a producéo de dissertacdes e teses na area de

Educacéao no Brasil. Para efeito de comparacao, a realizacdo da busca pela palavra
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“Educag¢do”, traz 45.953 resultados e até mesmo concentragdes de cenario, simuladas pela
busca “Formagdo de Professores”, que traz 14.684 resultados, ou pela pesquisa booleana
“Tecnologia AND Educagdo”, que resulta em 6.766 documentos, demonstram que a pesquisa
na &rea de Tecnologia Educacional com base no quadro TPACK apresenta apenas 0s
primeiros resultados no Brasil.

Para iniciar, entdo, a fase de analise dos dados, reunimos os resumos dos trabalhos de
pesquisa encontrados e, a partir deles, passamos a realizar uma leitura direcionada dos textos,
em busca das respostas para os itens indicados no roteiro.

Como apresentamos no Figura 3, dividimos os itens do roteiro em duas fases, de
acordo com os objetivos de pesquisa. Na primeira fase, ainda na identificagdo das pesquisas
localizadas, encontramos como um primeiro dado importante para o desenho do cenario de
pesquisas sobre 0 TPACK no Brasil 0 ano das publica¢des, analisados conforme o grafico a
sequir:

Figura 3. Pesquisas com base no Quadro TPACK: Ano de Publicacdo

Ano de publicagao
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Os trabalhos encontrados sdo datados apenas a partir de 2012. Ha um acentuado
interesse da pesquisa sobre o quadro TPACK entre os anos de 2014 e 2016, lembrando-se
gue, como a pesquisa bibliométrica foi realizada ao longo do ano de 2017, ndo foi possivel
contabilizar o nimero total de trabalhos para esse mesmo ano letivo. E interessante observar,
ainda, que entre o0 ano de maior nimero de publica¢des (2015) e o0 ano seguinte (2016), ha
uma queda dentre os trabalhos defendidos. Tais informagdes associadas ao pequeno
percentual das pesquisas sobre o0 TPACK, dentre o quadro de investigacdo na area de
Educacdo no Brasil, leva-nos a afirmar que ha ainda multiplos aspectos das proposi¢des
tedricas de Mishra e Koehler a serem considerados quando falamos de formacéo de
professores para o trabalho com tecnologia.

Para analise das palavras-chaves que identificam as pesquisas encontradas, montamos
uma nuvem de palavras, que € uma representacdo hierarquica dos termos citados em um
determinado texto. Quanto maior o nimero de vezes que um sintagma aparece, maior é a sua
representacdo visual na imagem gerada. Assim, como resultado do levantamento das palavras-

chave das pesquisas encontradas, temos a seguinte imagem:
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Figura 4: Pesquisas com base no Quadro TPACK: Palavras-chave
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Além do termo principal “TPACK?”, que € encontrado 12 vezes dentre as palavras-
chave das pesquisas, 0s demais termos mais frequentes sdo: professores, formacao,
tecnologias, matematica, ensino e TIC. Uma brevissima analise semantica desse conjunto de
palavras aponta para a consonancia do cendrio de pesquisa das Tecnologias voltadas a
Educacao e ja antecipa algumas das particularidades que encontraremos no uso do TPACK no
Brasil, como por exemplo, a predominancia de pesquisas ligadas a formag&o para o ensino de
Ciéncias Exatas, preconizada pela palavra-chave “matematica”, que é téo citada quanto o
termo “ensino”.

Mais a frente, na recolha de dados, encontraremos informacdes que confirmaréo o
indicio levantado a partir da analise das palavras-chave. Quase 70% dos trabalhos encontrados
estdo voltados a formacédo de professores para o ensino de disciplinas da &rea de Exatas. Nove

deles sdo direcionados para Matemaética, ou seja, quase a metade das teses e dissertacdes
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encontradas concentram-se nessa area especifica do conhecimento. Apenas um dentre 0s
resumos analisados, explicita o trabalho voltado as Ciéncias Humanas, mais especificamente
Geografia, conforme se pode observar na Figura 5.

Figura 5. Pesquisas com base no Quadro TPACK: Disciplinas

Disciplina
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Tal anélise dos dados, leva-nos a pensar que, além do TPACK ser um quadro teérico
ainda pouco explorado na pesquisa educacional brasileira, ainda ha grandes avangos possiveis
se aplicarmos o TPACK como base tedrica para o desenho instrucional de formaces de
professores para o ensino de disciplinas ligadas as humanidades, como se pretende fazer mais
adiante neste trabalho.

Da mesma forma, encontramos também outro campo de pesquisa pouco citado. Ao
final da recolha de dados, foi possivel verificar que dos 19 resumos analisados, apenas dois
citam professores especificamente atuantes no Ensino Médio como publico da pesquisa
realizada. Tal informacdo nos leva a hipotese de que este também poderia ser um nicho de
publico para o qual sdo necessarias novas propostas de formacgéo de professores, voltadas ao
ensino com uso de tecnologia.

Partimos, entdo, para a observacao sobre os cenarios de formacao de professores sobre

0s quais as pesquisas foram direcionadas. Foi possivel observar, a partir dos resumos que,
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aproximadamente, 50% dos trabalhos concentram as proposicdes realizadas na formacéo
continuada de professores, ou seja, propdem a especializagdo de docentes ja atuantes na area
de tecnologia educacional. Na outra metade restante, aproximadamente, 30% das pesquisas
voltam-se para a formacdo inicial de professores, ou seja, sdo propostas de cursos
complementares a licenciatura. O restante dos trabalhos se desenvolve a partir da perspectiva
da docéncia no Ensino Superior, realizando intervencgdes que visem observar as dimensdes do
saber de professores que atuam nos cursos de graduacao e pos-graduacao.

Do ponto de vista da implementagdo de propostas, encontramos nos resumos indicios
de que 68% dos trabalhos resultaram na observacéo de agdes de formacgédo docente com a
participacao de professores que aceitaram compor o quadro discente de programas de
desenvolvimento profissional. Os 32% restantes voltaram-se a recolha de dados por meio de
pesquisas qualitativas e quantitativas, posteriormente analisadas a luz do quadro teérico
TPACK, sem gque nenhuma agdo educacional tenha sido efetivada no formato de cursos e/ou
programas de formacéo docente.

Dentre os 13 trabalhos que aplicaram propostas de desenvolvimento docente,
encontramos a seguinte distribuicdo entre as modalidades de aplicacéo.

Figura 6. Pesquisas com base no Quadro TPACK: Modalidades de aplicagdo

Modalidades de aplicagao
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Percebe-se pela anélise da Figura 6 que mais da metade das formacdes propostas
utiliza-se de ferramentas da educacdo a distancia, compondo tanto programas de formacao
totalmente a distancia quanto cursos em modelos hibridos. No entanto, percebemos ainda que
mais de 40% das acOes volta-se para implementagdes de cursos totalmente presenciais,
visando dar conta de demandas localizadas de formacg&o docente, ja que apenas professores de
determinada regido podem participar dos programas de desenvolvimento profissional
propostos. A partir dessa analise, encontramos mais um dado importante: a demanda por
escabilidade, ou seja, por formacdo docente a distancia que possa ser vivenciada por
professores de diferentes localidades e que permitam um ndmero maior de participantes a

cada edicdo do programa de formagéo.

Aplicacédo do TPACK: Possibilidades Encontradas

A anélise bibliométrica das dissertacdes e teses acerca do quadro TPACK foi de
essencial importancia para a organizacdo deste trabalho, ja que, por meio dessa etapa da
pesquisa, foi possivel identificar oportunidades de investigacdo que foram pouco abordadas
no Brasil.

Ao propor um quadro tedrico para organizar os saberes docentes necessarios para o
ensino com uso de tecnologia, Mishra e Koehler estabelecem parametros para mapeamento de
conhecimento e desenvolvimento de habilidades para formag6es de professores nas mais
diferentes areas do saber. A concentracao de estudos voltados as Ciéncias Exatas pode
acontecer por conta da proximidade dessas com a tecnologia parecer mais evidente. No
entanto, € notorio que a construcdo de conhecimento em qualquer campo do saber sofre
impactos da revolucgéo tecnoldgica pela qual passamos. A partir dessa primeira reflexéo

fomentada pela anélise bibliométrica, decidimos que o programa de formacgéo docente que
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pretendemos desenhar na proxima parte deste trabalho sera voltado para professores que
atuam ou pretendem atuar na area de ensino de Lingua Portuguesa.

Ainda de acordo com as informacdes obtidas no levantamento, sdo raros os estudos
que se desenvolvem especificamente sobre trabalho docente no Ensino Médio. Por conta
disso, propomos realizar também esse recorte no publico-alvo e, consequentemente, nos
contornos dos objetivos do curso que desenharemos. Utilizaremos, assim, como parametros
curriculares as competéncias e habilidades da Matriz de Referéncia do Exame Nacional do
Ensino Médio (ENEM), voltadas para a area de “Linguagens, codigos ¢ suas tecnologias” e
aquelas pertinentes a producéo de Redacdo no ENEM.

A andlise bibliométrica trouxe também indicios que comprovam que uma das
conclusBes de Maneira e Gomes (2016), obtida a partir de um trabalho de revisao sistematica
da literatura sobre o TPACK em Portugal, também se aplica ao cenario brasileiro. Segundo as
autoras: “(...) as dissertacOes, os documentos de conferéncia, e o capitulo de livro que
retrataram a operacionalizacdo do TPACK, demonstram que ele pode ser considerado um
elemento de estruturacao da intervencédo na pratica pedagogica dos professores” (Maneira &
Gomes, 2016, pp. 1357). Encontramos em nosso corpus de analise, 13 trabalhos que buscam
propor intervencdes em formato de cursos de formacdo de professores e apenas seis pesquisas
gue mobilizam o referencial tedrico do quadro TPACK, abordando de forma mais conceitual
0s elementos operadores da teoria em busca de dados sobre o conhecimento docente. Na
articulacdo entre tais informacdes, vemos mais um indicio que aponta para a possibilidade de
aplicacdo do modelo como cenario sobre o qual é factivel embasar o desenho instrucional de
uma acdo educacional voltada a formagao de professores.

Por fim, entendemos que articular o curso priorizando uma possivel oferta a distancia

pode propiciar, na sua futura aplicacéo, a participacdo de um maior numero de professores de
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Lingua Portuguesa, abrindo uma oportunidade de formac&o docente mais ampla e
democrética.

Tendo em mente os aprendizados que obtivemos por meio da analise bibliométrica, a
partir do préximo capitulo deste trabalho buscaremos expor as bases que fundamentardo a
proposta de formacdo docente que visamos deixar, aqui, planejada para uma futura

oportunidade de desenvolvimento e avaliaco.



38

PROPOSTA DE INTERVENCAO: UMA TRILHA DE APRENDIZAGEM PARA
PROFESSORES DE LINGUA PORTUGUESA

Analise Contextual

Nas duas primeiras partes deste trabalho, inicidamos um esforco de pesquisa centrado
em dois pilares: (1) a busca de entendimento do contexto geral da formacdo docente no Brasil
e (2) a investigacao sobre a utilizacdo do quadro TPACK nas recentes proposi¢coes acerca do
conhecimento docente para aplicacdo das Tecnologias da Informagdo e Comunicacéo nas
aulas. Conforme se afirmou anteriormente, por meio dessa analise inicial, encontramos um
campo pouco explorado no que tange a proposicdo de formacgdo docente, baseada no quadro
TPACK, para professores que atuam na area das Ciéncias Humanas.

Nesse contexto, optamos por fazer um recorte especifico de publico-alvo, com o
objetivo de adequar a proposicao a ser realizada as dimensdes do trabalho aqui apresentado.
Dessa forma, neste capitulo, buscaremos conceber uma trilha de aprendizagem voltada a
professores de Lingua Portuguesa, que trabalhem a interpretacdo e o desenvolvimento de
textos em lingua materna com alunos de Ensino Médio.

Escolhemos utilizar como organizadores principais desta trilha de aprendizagem os
pressupostos do Quadro TPACK. Sendo assim, os objetivos educacionais e,
consequentemente, os modulos a serem concebidos serdo direcionados pelas intersec¢oes
indicadas pelo modelo de Mishra & Koehler (2006). Entendemos que, assim, sera possivel
explorar uma perspectiva inovadora do ensino de lingua materna, no sentido em que
direcionaremos a formacéo docente, no curso proposto, para a reflexdo sobre os impactos da
tecnologia do ensino de interpretagdo e desenvolvimento de textos em lingua portuguesa.

Nos dois proximos subtitulos, direcionaremos a analise que iniciAmos na primeira
parte deste trabalho ao contexto especifico que escolhemos trabalhar. Sendo assim, serdo

apresentadas reflexdes gerais sobre as particularidades encontradas no ensino de lingua
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portuguesa e acerca dos parametros curriculares utilizados para a avaliacdo da aprendizagem

de alunos recém-formados no Ensino Médio brasileiro.

Particularidades do Ensino da Lingua Portuguesa

A importancia do desenvolvimento da comunica¢do em lingua materna é indiscutivel.
Desde o inicio dos estudos psicanaliticos no século XI1X, temos evidéncias suficientes para
afirmar que a linguagem € o principal suporte do pensamento humano. A partir do
desenvolvimento da comunicagdo em lingua materna, podemos expressar 0 que pensamos e
sentimos. Com a elaboracdo de mecanismos linguisticos cada vez mais refinados ao longo da
vida, é possivel conceber articulagbes mais complexas e, consequentemente, expressar a
solucdo de questdes cada vez mais desafiadoras. Tal desenvolvimento é imprescindivel para
as areas do saber em que os conhecimentos estdo, hoje, articulados na maior parte dos
curriculos escolares. A interpretacdo de textos é essencial para a compreensao de eventos
historicos e fendmenos geogréaficos, ou seja, € indispensavel para a compreensdo do papel do
ser humano na vida da Terra. Do mesmo modo, expressar-se em lingua materna é
imprescindivel para a comunicacao de solucdes para problemas matematicos, para a
explicacdo de férmulas fisicas e para o entendimento de fendmenos quimicos. Mesmo o
desenvolvimento de uma segunda lingua, aporta-se no conhecimento e na habilidade de uso
que se tem sobre a lingua materna. Nao ha transmissé@o de conhecimento, por meio de nenhum
suporte, que prescinda do desenvolvimento da comunicagao entre os seres humanos falantes
de um mesmo idioma.

Assim sendo, sdo evidentes os motivos que levam a articulacdo de parametros
curriculares nacionais destinarem grande parte da carga horaria da formacéo bésica para o
ensino de lingua materna, no Brasil, especificamente, para o ensino de lingua portuguesa.
Hoje, em média, os alunos de Ensino Medio tém uma grade curricular de 30 aulas semanais.

Dentre essas, aproximadamente, cinco aulas sdo destinadas aos estudos de Lingua Portuguesa,
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ou seja, 1/6 da carga horaria semanal se destina ao aprimoramento da comunicagdo em lingua
materna.

Campos (2016) nota que, a partir dos anos 90, conceitos como “lingua”, “linguagem”,
“texto” e “géneros do discurso”, pertinentes a obra do filésofo da linguagem Mikhail Bakhtin,
tornaram-se populares entre professores de lingua portuguesa no Brasil, gracas & mobilizacao
de tais formulagdes nas orientacgdes curriculares oficiais para a regulamentacdo do ensino em
niveis fundamental e médio. A pesquisadora cita a afirmacdo de Rodrigues (2005), segundo a
qual tais conceitos direcionaram novos caminhos para as discussdes teoricas e 0
desenvolvimento pedagdgico do ensino de linguas no Brasil. Uma das principais vertentes
dessas novas orientacdes recai sobre a énfase da aprendizagem por meio do enunciado
concreto, ou seja, da interpretacdo e da producdo de textos pertinentes a diferentes géneros
discursivos em detrimento do que, até entdo, era mais trabalhado nas aulas: a memorizacao de
regras gramaticais isoladas de contextos discursivos. Campos (2016) sintetiza, de forma

excelente, essa dicotomia nas perspectivas de ensino de lingua materna:

A anélise da oracao orienta-se na busca do que na lingua é sistematico, organizado
em estruturas, operando com categorias pré-definidas, exatamente o que tem
subsidiado tradicionalmente o ensino de lingua materna. O enunciado concreto
apoia-se em outras bases. Comporta o ja-dito, as antecipacdes, as relacbes entre, no
minimo, dois sujeitos sociais. O estudo da linguagem, a partir do enunciado concreto,
introduz uma nocao de texto, como um acontecimento, uma resposta a outros textos,
que tratam do mesmo objeto do discurso, e, com 0s quais se relaciona, a0 mesmo
tempo, que é uma resposta orientada ao seu interlocutor. Cada texto pressupde um
sistema convencional, isto € uma lingua, mas, exatamente, por ser Unico,

irreproduzivel, lugar dos sentidos, sua reproducdo por um sujeito é sempre um
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(134

acontecimento novo, “¢ um elo na cadeia da comunicagao discursiva”, do grande e

inacabado dialogo. (p. 127)

Encontra-se nesse paragrafo a sintese da mudanca de postura almejada no ensino de
lingua portuguesa no Brasil. A analise minuciosa de cada minima parte das oragdes
gramaticais perde importancia perante o estudo discursivo dos textos e seus contextos, dos
sujeitos sociais e do dialogismo. Campos (2016) afirma ainda que o ponto de vista
backtiniano “propde um estudo da linguagem enquanto atividade comunicativa” e
complementa afirmando que tal abordagem exige que o professor tenha um entendimento
profundo da vertente tedrica dos géneros do discurso, que em muito se difere das tradicionais
teorias cléssicas de géneros literérios e analises gramaticais.

Seguimos as reflexdes do artigo de Campos (2016), com o panorama que a professora
da Universidade de Sdo Paulo faz a partir da analise do conceito de géneros ao longo das
publicacdes dos Parametros Curriculares Nacionais de Lingua Portuguesa (PCNSs). Sua
primeira colocacéo € de que tal conceito é algcado a estruturante do funcionamento da
linguagem oral, escrita e de literatura nas diferentes esferas de circulacdo social com o intuito
de problematizar as préaticas do ensino tradicional. Nessa afirmacdo, percebemos a
importancia alcancada pelo conceito de género nas orientacdes curriculares para o ensino de
lingua portuguesa no Brasil e, consequentemente, a significatividade para a estruturacdo da
trilha de aprendizagem que pretendemos propor neste trabalho. No entanto, na sequéncia, a
pesquisadora encontra indicios de incoeréncias nas abordagens tedricas utilizadas para
embasar os parametros norteadores dos curriculos nacionais para o ensino de Lingua
Portuguesa. As citagdes de teorias concorrentes, aquelas que inclinam estudos para géneros de
textos isolados do contexto e outras que abordam géneros do discurso, deixam transparecer ja
na origem dos norteadores uma certa imprecisao. Colabora com tal problematica, a falta de

citagdes bibliogréaficas diretas. Dessa forma, a orientacdo inicial do modo como a lingua
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materna deve ser ensinada ja traz confusdo aos professores que, sem diretrizes exatas, tornam-
se reféns das defini¢des dadas por materiais didaticos. Além disso, tais incoeréncias tornam as
mudancas de postura no ensino mais dificeis. Se 0s argumentos para novas proposi¢des
tedricas ndo trazem bases coerentes e evidentes para uma alteracéo de rota, € mais seguro
manter-se filiado aos tradicionais métodos de ensino que ignoram os contextos de
comunicagdo e detém-se sobre 0s pressupostos seguros da analise gramatical isolada de
contexto e as cléssicas categorizacOes das escolas literarias.

Campos (2016) confirma tal pensamento no seguinte trecho:

A teoria, entretanto, ao ser divulgada no ensino, parece voltar, muitas vezes, a
aplicacOes de formas mecénicas do ensino da lingua e as atividades didaticas
propostas com leitura de textos, compreensdo e producao escrita permanecem
fragmentadas, distanciando-se da proposta tedrico-metodol6gica defendida por

Bakhtin e o Circulo. (p. 125)

Voltando-se mais especificamente para o estudo de Lingua Portuguesa no Ensino
Médio brasileiro, temos como publicacdo norteadora mais recente as Orientacfes
Curriculares para o Ensino Médio (Brasil, 2006). Segundo Campos (2016), as indicacdes
presentes na publicacdo aprofundam a incongruéncia dos parametros curriculares quando
assumem explicitamente a Linguistica Textual como base tedrica, mas continuam utilizando
conceitos backtinianos nas definigdes sem, no entanto, creditar a autoria, abrindo ainda mais
margem para a falta de entendimento dos profissionais da area de Educacao.

Observando o percurso do estabelecimento de parametros curriculares de 1997 a 2006
no Brasil, é possivel entender que, apesar do esforgo no sentido de direcionar a aprendizagem
de lingua portuguesa para os estudos do discurso, ainda estamos muito longe de conseguir
parametrizar de forma eficiente o ensino de lingua materna, fornecendo aos docentes bases

tedricas solidas sobre as quais seja possivel fundamentar seus planejamentos de ensino.
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Muitas vezes por conta das incongruéncias acima citadas, ainda é perceptivel a predilecéo dos
docentes por ensinar com base na énfase & memorizacdo de regras gramaticais. Embora a
normatizacdo linguistica seja importante, é possivel aprimorar a aplicacdo de padrdes da
lingua culta ao longo do desenvolvimento de agdes de comunicacdo contextualizadas. Tal
posicionamento de ensino faria da aprendizagem um processo mais significativo, trazendo
contexto a regras e classificagdes que, propagadas de forma isolada, pouco dizem sobre 0 seu
uso na articulagdo corrente da lingua portuguesa, utilizada como suporte a elaboracéo e
comunicacéo de ideias.

Sendo assim, temos, na falta de referenciais sélidos, um dos grandes obstaculos na
formacdo docente para a atuacdo no ensino de lingua portuguesa. Apesar da indiscutivel
necessidade de um efetivo processo de ensino-aprendizagem para a lingua materna, as
particularidades do curriculo prescrito para essa finalidade no Brasil trazem um desafio
bastante consideravel a proposicéo de cursos de formacdo docente para professores de lingua
portuguesa. Tendo em mente tal contexto, escolhemos neste trabalho centrarmos
especificamente no ensino de interpretacdo e desenvolvimento de texto, parte da disciplina de
Lingua Portuguesa comumente denominada Redacdo. Pretendemos dessa forma, por conta
dos limites da proposicdo aqui realizada, distanciarmos um pouco das discussfes que se
impbem ao ensino de gramatica e literatura. No entanto, temos em mente que este é apenas
um posicionamento pontual para o desenvolvimento deste trabalho, pois entendemos que as
dificuldades da formag&o docente em lingua portuguesa sdo muito mais amplas do que é

possivel verificar em tdo curto espaco de tempo.
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O que os Alunos Precisam Saber: a Matriz de Referéncia do Exame Nacional Ensino
Meédio (Enem)

A partir da opcdo de direcionamento pela qual optdmos no subtitulo anterior, é
importante entender o que os alunos precisam aprender nos trés anos que compdem o Ensino
Médio, no que tange o processo de ensino-aprendizagem direcionado para o recorte de
interpretacdo e desenvolvimento de textos no ensino de lingua portuguesa.

Para direcionar a formacéo que aqui sera proposta, tomaremos como norteadores as
competéncias que compdem a matriz de referéncia para a avaliacdo dos textos produzidos na
prova de Redacdo do Exame Nacional Ensino Médio (Enem).

Aplicado desde 1998, o Enem tem como objetivo avaliar os alunos egressos de escolas
publicas e particulares. Apesar de ndo ser uma avaliacdo obrigatoria, atualmente, é um
importante meio de acesso a universidades publicas e particulares, tanto no Brasil quanto em
Portugal.

E uma prova de grandes dimensdes, aplicada em todo o territério nacional. No ano de
2017, teve 6,73 milhdes de alunos inscritos, em sua maioria jovens de 21 a 30 anos (31,8%),
do sexo feminino (58,6%) e 90% com Ensino Médio concluido ou com previsdo de conclusao
para 0 mesmo ano.

A prova de Redagdo compde 0 exame, mas ndo é obrigatdria. No entanto, acumula
pontos para a maior parte dos processos seletivos de universidades publicas e particulares.
Dessa forma, € foco de grande atencdo dos jovens que buscam, ao longo do Ensino Médio,
formagéo que direcione para um bom desempenho nesta parte da avaliagdo. Por conta disso,
utilizaremos as competéncias avaliadas na redagé@o dos egressos do Ensino Médio para
compreender o que o professor de Ensino Medio precisa ensinar e quais alguns dos principais

focos a serem priorizados no planejamento do processo de ensino-aprendizagem, no que diz
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respeito principalmente ao uso de tecnologias que podem ser (teis para a inovagao das
estratégias e situacdes utilizadas.

A matriz de referéncia para redacdo, em sua ultima edi¢do para o ano de 2017, é
composta por cinco competéncias, apresentadas aos alunos no documento Manual de
Redacéo do Enem 2017 — Cartilha do Participante (INEP, 2017), conforme a tabela a seguir:

Quadro 3

Matriz de referéncia para redagdo Enem 2017

Demonstrar dominio da modalidade escrita formal da lingua

COMPETENCIA 1
portuguesa.

A Compreender a proposta de redacao e aplicar conceitos das varias
COMPETENCIA 2 éareas de conhecimento para desenvolver o tema, dentro dos limites
estruturais do texto dissertativo-argumentativo em prosa.

Selecionar, relacionar, organizar e interpretar informacoes, fatos,

COMPETENCIA3  ~~."" h
opinides e argumentos em defesa de um ponto de vista.

Demonstrar conhecimento dos mecanismos linguisticos necessarios

COMPETENCIA 4 para a construcdo da argumentacéo.

Elaborar proposta de intervencédo para o problema abordado,

COMPETENCIAS respeitando os direitos humanos.

Como é possivel verificar, o desenvolvimento de conhecimentos, habilidades e valores
para o satisfatorio desempenho nas cinco competéncias citadas no Quadro 3 envolve muito
mais do que o ensino de regras gramaticais ou das classificagdes das escolas literarias.
Engloba, para além disso, formas de articulagdo do pensamento, organizacdo de informacoes,
estratégias argumentativas e proposicdo de solucGes. Portanto, é possivel inferir que se espera

das aulas de redagdo muitos conteudos curriculares que transcendem o tradicional ensino de
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lingua materna e vao ao encontro dos conceitos backtinianos que, mesmo de forma imprecisa,
foram utilizados para delinear os parametros curriculares a partir dos anos 90 no Brasil.
Sendo assim, ao desenhar a solucéo educacional que sera proposta nas proximas
etapas, passaremos a observar as competéncias da matriz de referéncia para redacao, a partir
da perspectiva de ampliacdo do escopo de conteudos que devem fazer parte do planejamento

de ensino dos professores de lingua portuguesa.

Desenho de Solucéo Educacional

De acordo com a analise de contexto, composta pelos topicos anteriores deste trabalho,
iniciaremos a partir deste ponto o desenho de uma solucao educacional que, eventualmente,
possa auxiliar na formacédo continuada de docentes que atuam no ensino de lingua portuguesa,
mais especificamente ministrando aulas ligadas a interpretacdo e ao desenvolvimento de
textos.

Sentimos a necessidade de, primeiramente, definir alguns papeis para as
nomenclaturas utilizadas, a fim de n&o confundir os leitores da proposta de intervencao aqui
apresentada.

Ao referirmo-nos aos professores e tutores da trilha de aprendizagem, utilizaremos a
nomenclatura MEDIADOR/TUTOR. Para os professores que serdo convidados a matricular-
se na formacao continuada, privilegiaremos a denominagdo PROFESSOR/DOCENTE. E, por
fim, utilizaremos o termo ALUNO, para os jovens gque cursam o Ensino Médio e
desenvolvem o uso da lingua portuguesa sob a orientagdo dos cursantes da formacao aqui
proposta.

Os proximos topicos serdo centrados na defini¢do de: (1) formato para a solucéo

educacional, (2) objetivos de aprendizagem especificos para cada modulo da formacao, (3)
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composic¢do e sequéncia dos objetivos de aprendizagem nos modulos e (4) definicdo e

organizacao de objetos, estratégias e situacdes de aprendizagem.

Trilhas de Aprendizagem: o que S0 e para que Servem

Em nossa pesquisa sobre formatos para a organizacgao de objetivos de aprendizagem,
deparamo-nos com uma questao interessante. O cotidiano dos professores ao longo dos
periodos letivos costuma ser bastante exaustivo. Além de ministrar as aulas, muitas outras
atividades s30 comuns aos docentes. E necessario planejar as estratégias e situacdes de
aprendizagem com cautela, lidar com as burocracias administrativas pertinentes ao ambiente
escolar, preparar avaliagdes e, posteriormente, corrigi-las, dentre muitas outras tarefas e
desafios que recaem sobre a responsabilidade docente. Dessa forma, quando se pensa sobre 0
desenho de uma proposta de formacédo continuada para professores é imprescindivel refletir
sobre fatores como tempo, acessibilidade e flexibilidade.

Por conta disso, desde o inicio desse projeto, entendemos que uma formacao
totalmente a distancia pode ser mais interessante para o publico-alvo em questdo, pois
transcende as barreiras espaciais €, com isso, otimiza o tempo de deslocamento a um local
especifico. Hoje, com a grande diversidade de ferramentas tecnoldgicas disponiveis, €
possivel realizar atividades sincronas e assincronas com relativa facilidade. Com isso, a
questdo da falta de tempo e acessibilidade ja pode ser um tanto minimizada. Resta-nos, ainda,
pensar em maneiras de flexibizar a informacéao, de modo que docentes com diferentes graus
de formacdo e conhecimento sobre tecnologia possam encontrar utilidade no programa de
formag&o continuada aqui proposto. Para tanto, encontramos como uma possivel solucao a
articulacdo deste curso no formato de uma trilha de aprendizagem.

Ao realizar um estudo qualitativo sobre o uso de trilhas de aprendizagem em Learning
Management Systems (LMS), De Semet et al (2016), citando seu trabalho anterior (De Semet

et al, 2014), define tais percursos conforme a seguir:
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The LMS functionality to order a number of learning objects in such a way that they
result in a road map for learners. Within a learning path, learning steps are structured
in a general way (as a navigation map or a table of contents) or in a very specific

sequenced way (e.g. ‘complete first step 1 before moving on to step 2°). (p. 28)

Tafner, Tomelin & Miiller (2012) ampliam a perspectiva sobre as trilhas de

aprendizagem quando as definem no seguinte excerto:

(...) estas trilhas correspondem a “caminhos” virtuais de aprendizagem, capazes de
promover e desenvolver competéncias no que concerne ao conhecimento, a
habilidade, a atitude, a interacdo, a interatividade e a autonomia. (...) Podemos dizer
ainda que as Trilhas de Aprendizagem sdo caminhos flexiveis e alternativos para o

desenvolvimento intelectual. (p. 5).

No mesmo artigo, as autoras tragam uma comparacao, que pode elucidar o conceito de

forma interessante. Segundo elas e também com base em Le Boterf (1999):

As Trilhas de Aprendizagem podem ser comparadas como uma rota de navegacao.
Isso porque os navegadores tém em suas maos as cartas geograficas, bussola e
informacdes meteoroldgicas, que indicam o caminho a ser trilhado. Os navegadores
tém um mapa de oportunidades disponiveis para que se escolha qual caminho seguir

e onde chegar. (p.5)

Por conta das peculiaridades do publico-alvo da formacao que serd desenhada neste
trabalho, dentre as quais a potencial autonomia sobre o processo de aprendizagem é uma forte
marca, entendemos que cunhar os objetivos de aprendizagem de forma clara e disponibiliza-
los de maneira flexivel é uma tatica importante para a transmissao de contetdo, pois assim 0s

proprios professores podem escolher quais contetdos sdo mais interessantes e quais objetivos
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s80 necessarios para sua propria formacédo profissional. Dessa forma, também pensamos em
aumentar a motivacgdo dos participantes, pois eles poderao ter acesso aos assuntos que
julgarem mais importantes, ao longo do tempo que estardo disponibilizando para a formagéo,
na ordem em que Ihes for mais adequada, dentro das possibilidades em aberto pelo desenho
da trilha proposta.

Sendo assim, apos definirmos os objetivos de aprendizagem de maneira clara e
concisa, organizaremos 0s médulos, experimentando a flexibilidade que a trilha de
aprendizagem pode apresentar. Apresentaremos, assim, a formagao aos docentes, deixando-0s
livres para optar pelas diferentes possibilidades de caminhos.

Salientamos também que o desenho de uma solucdo educacional direcionado pela
flexibilizagdo traz outras vantagens. Para ser flexivel, € importante que as unidades de
aprendizagem sejam autbnomas, ou seja, desenvolvam um objetivo de aprendizagem (ou um
conjunto deles) com um comego, meio e fim em si mesmas. Assim sendo, no caso da
necessidade de inserir novos objetivos de aprendizagem ou atualizar um determinado
conteudo, pode-se atuar de maneira pontual, sem a necessidade de rever todo o conjunto do
curso. Tal beneficio da flexibilidade se faz importantissimo quando falamos de tecnologia e
temos muitas novidades surgindo em curtos periodos de tempo.

Um formato de disponibilizacdo de contetido educacional que parece ir ao encontro
das necessidades do publico-alvo, além de ser condizente com as trilhas de aprendizagem, tem
sido denominado como microlearning. Citado como uma das tendéncias na area de Educacéo

Corporativa (Razzera, 2017), é definido por Buchem e Hamelmann (2010) como:

“pragmatic innovation” to lifelong learning due to its capability to support flexible
learning that can be easily integrated into everyday activities, supporting individual

learning aims and needs. (p. 1)
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Os autores seguem nessa definicdo, tragando uma comparacéao entre o modelo de

aprendizagem tradicional, a que conferem o nome de macrolearning, e esta inovagao

pragmatica na maneira de partilhar conteddo educacional, que denominam microlearning, no

Quadro 4.

Quadro 4

Macroleraning X Microlearning - Tabela traduzida e adaptada a partir de Buchem e Hamelmann

(2010) (p.5).

Macrolearning

Microlearning

1 Contexto de
aprendizagem

Aprendizagem formal

Aprendizagem informal

2 Tempo gasto Muitas horas Desde alguns segundos até cerca de
15 minutos
Madulos de aprendizagem, que Microcontetdos compostos por
3 Tipo de compreendem e estruturam um pequenos pedagos de informacao,

contelidos

leque amplo de ideias ou t6picos,
combinando diferentes objetos de
aprendizagem

concentrando-se em uma Unica ideia
ou topico definivel

4 Criacéo de

Conteudos criados por especialistas
no assunto, geralmente com

Conteudos podem ser criados,
colaborativamente, com alunos,

conteddos  ytilizagio de elaboradas ferramentas  utilizando ferramentas ageis do e-
de criagéo learning e da web 2.0
Objetos de aprendizagem As unidades de microcontetido
B geralmente precisam ser combinados devem ser autbnomas e, assim,
Agregagao~e com outros para permitir o podem ser entendidas sem qualquer
fragmentacéo  entendimento completo. Contetidos  informagéo adicional. O

de contelidos

podem ser facilmente divididos para
reutilizacdo e reestruturagédo

microconteudo ndo pode ser dividido
em pedagos menores sem a perda de
significado

Recuperacéo
de conteudos

(op}

Cursos ou topicos recuperaveis por
meio de um URL exclusivo. No
entanto, objetos de aprendizagem
Unicos podem ndo ser enderecéveis

Microcontetdos tém uma URL
Unica, geralmente um link
permanente, o que faz com que até
pequenos pedacos de informacéo
sejam recuperaveis.

Estrutura do
ciclo de
aprendizagem

Estruturas hierarquicas, sequenciais,
pré-planejadas. Geralmente
contemplam um ndmero de unidades
ou licdes fixas, cada uma
combinando um ndmero de objetos
de aprendizagem, tais como textos,
imagens, audio, video

Estruturas dinamicas e flexiveis,
criadas pelos alunos no processo de
aprendizagem, por meio de
agregacdo e modificagdo, com base
em dados como tags e marcadores
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Alunos que tenham como objetivo Alunos que tenham como objetivo

8  PUblico-alvo  Obter uma viséo sobre os topicos explorar conceitos e resolver
definidos pelos especialistas no problemas préaticos
assunto abordado
Alunos como consumidores de Alunos como cocriadores de

9 Papel dos  conteddo, buscando construir contetidos, buscando construir

alunos estruturas mentais semelhantes as estruturas mentais proprias, a partir
dos especialistas da exploragéo de possibilidades e da
interag&o social
10  Participagdo  Concentra-se em interacdes entre Concentra-se em interagdes sociais

dosalunos  3junos e contetidos entre alunos

A comparagéo tragada por Buchem e Hamelmann (2010) elucida diversos aspectos da
organizacao de contetdo educacional por meio do microlearning, que parecem ter total
consonancia com o tipo de informacéo que precisaremos fomentar ao longo da trilha de
aprendizagem a ser proposta. Primeiramente, a questdo de os professores brasileiros terem
pouquissimo tempo disponivel para a formagdo continuada parece ser amenizada com uma
disponibilizacdo de conteidos que privilegie objetos de aprendizagem que tomem, no
maximo, alguns minutos dos participantes a cada conexdo. Salientamos o uso do verbo
privilegiar, pois temos consciéncia que para conteddos complexos como alguns dos que
trataremos ndo havera como contar com essa possibilidade. No entanto, a tentativa de
sintetizar o material, oferecendo opgdes para o aprofundamento de questdes que mais
interessarem o participante, pode ser muito valida quando se aborda um publico tdo vasto e
diversificado quanto o conjunto de professores de lingua portuguesa que atuam no Ensino
Médio ensinando interpretacéo e desenvolvimento de textos.

Além disso, quando os pesquisadores analisam as diferengas entre a estrutura do ciclo
de aprendizagem nos dois formatos também encontramos consonancia com a concepgéo das
trilhas de aprendizagem que pretendemos testar neste projeto. O uso do microlearning
contribui com a flexibilidade, criando pequenas unidades de conhecimento, e traz

dinamicidade ao processo de ensino-aprendizagem, na medida em que permite a participacéo
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ativa dos alunos na criacdo de novos contetdos. Tal possibilidade pode, inclusive, ser
particularmente interessante para trabalhar, de maneira pratica, ferramentas tecnolégicas com
0s docentes participantes da formacao.

Com base nessas formas de estruturacdo do contetdo, chegamos, entdo, ao formato
para a solucdo educacional que serd proposta neste trabalho. Chamaremos de Pilulas de
Aprendizagem, as pequenas unidades de conhecimento que serdo articuladas ao longo do
curso a partir dos objetivos de aprendizagem que tracaremos na préxima etapa do desenho da
formacdo. Tais unidades serdo organizadas ao longo de uma trilha flexivel que indicara
diferentes possibilidades de caminhos aos docentes participantes, que poderdo exercitar sua
autonomia no processo de aprendizagem, escolhendo os contetidos mais pertinentes ao seu
processo de formacdo. As Pilulas de Aprendizagem também serdo identificadas por diferentes
cores que simbolizardo os modulos de que fazem parte. Tais modulos serdo condizentes as
intersec¢des do Quadro TPACK para o trabalho docente com tecnologia. Na Figura 7,
buscamos registar um primeiro esbo¢o da organizacdo que pretendemos tracar para a

formacédo continuada dos professores de lingua portuguesa.



Figura 7. Pilulas de aprendizagem na trilha de formag&o

TCK TPK PCK
conhecimento conhecimento conhecimento
tecnoldgico tecnologico pedagogico
do conteldo da pedagogia do contetido

Pilula de aprendizagem A1 Pilula de aprendizagem B1 Pilula de aprendizagem C1

Pilula de aprendizagem A2 Pilula de aprendizagem B2 Pilula de aprendizagem C2

Pilula de aprendizagem A3 Pilula de aprendizagem B3 Pilula de aprendizagem C3

Pilula de aprendizagem A4 Pilula de aprendizagem B4 Pilula de aprendizagem B4
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TPACK
conhecimento
tecnoldgico pedagogico
do contetido

Pilula de aprendizagem D1

Pilula de aprendizagem D2

Pilula de aprendizagem D3

Pilula de aprendizagem D4

Com essas opcdes de formato e organizacdo da solucéo educacional, acreditamos que

alguns impactos negativos da falta de tempo e motivacéo dos docentes podem ser

contornados. O esfor¢o em busca de formas mais flexiveis de disponibilizacdo de contetudo

educacional pode ser util tanto para o professor que estd em busca de formagéo continuada

para renovar seus métodos de ensino com auxilio da tecnologia quanto para os formadores

que pretendem fornecer informagdes atualizadas de maneira a alcangar o maior nimero de

interessados possivel.

A Revisdo da Taxonomia de Bloom Como Suporte a Concepcéo de Objetivos

Educacionais

Para a concepcao e organizagdo dos objetivos educacionais, utilizaremos a revisao da

Taxonomia de Bloom apresentada por Krathwohl (2002), no artigo 4 revison of Bloom's

Taxonomy: An overview.

Segundo o autor, a ideia inicial da Taxonomia de Bloom era utilizar objetivos

educacionais para organizar um banco de questdes que poderiam ser utilizadas para avaliar
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estudantes de diferentes universidades dos Estados Unidos, buscando reduzir o trabalho dos
professores em preparar exames anuais. No entanto, Benjamin Bloom ja tinha em mente que
seu modelo de organizagdo, poderia ser Util para outras a¢des do cotidiano docente. No artigo

de Krathwohl (2002), tais utilidades séo resumidas nos seguintes topicos:

» common language about learning goals to facilitate communication across persons,

subject matter, and grade levels;

* basis for determining for a particular course or curriculum the specific meaning of
broad educational goals, such as those found in the currently prevalent national, state,

and local standards;

» means for determining the congruence of educational objectives, activities, and

assessments in a unit, course, or curriculum; and

* panorama of the range of educational possibilities against which the limited breadth
and depth of any particular educational course or curriculum could be contrasted.

(p.212)

Dessa forma, entendemos que tal organizacdo poderia ser imensamente Gtil na
concepcao e organizacao dos objetivos de aprendizagem cunhados para a formacao
continuada aqui proposta. Como pretendemos propor uma trilha flexivel, é importante que os
objetivos sejam parametrizados em uma linguagem comum, que traga clareza a todos os
envolvidos no desenvolvimento das atividades: tanto para formadores e tutores, quanto para
os professores. Além disso, como antes afirmamos, estaremos pautados pelas competéncias
do quadro de referéncia do ENEM, vendo-as como 0s objetivos educacionais a serem
alcancados ao final do processo de ensino-aprendizagem sobre o qual se espera que hajam
modifica¢Oes apds a formacdo continuada de professores. Assim sendo, a organizacdo da

taxonomia pode ser (til, também, como ferramenta para a interpretacdo e organizagéo de
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objetivos de aprendizagem mensuraveis que auxiliem no planejamento de aula dos proprios
professores e, inclusive, na troca de informagdes entre o grupo de participantes do curso.

A taxonomia de Bloom, em seu modelo revisado, sera ainda importante como meio de
determinar as atividades e objetos de aprendizagem mais assertivos, de acordo com agdes e 0s
processos cognitivos requisitados em cada uma das Pilulas de Aprendizagem.

Assim sendo, apresentaremos, em linhas gerais, as principais modificacGes que a
revisdo de Krathwohl (2002) traz a original da taxonomia de Bloom. O modelo dos anos 50
era composto por seis categorias pertinentes ao dominio cognitivo: Conhecer, Compreender,
Aplicar, Analisar, Sintetizar e Avaliar. Tais categorias foram ordenadas do simples para
complexo e do concreto para o abstrato, formando uma hierarquia cumulativa. Desta forma, o
dominio de uma categoria simples era pré-requisito para o desenvolvimento de outra categoria
mais complexa (Krathwohl, 2002, p. 213). A estrutura geral da Taxonomia de Bloom, em seu

modelo original, pode ser sintetizada no Quadro 5.:

Quadro 5

Taxonomia de Bloom — modelo original - Tabela traduzida a partir de Krathwohl (2002, p. 213).

Tabela 5

Estrutura da Taxonomia Original

1. Conhecimento

1.1. Conhecimento especifico

1.1.1. Conhecimento de terminologias

1.1.2. Conhecimento de fatos especificos

1.2. Conhecimento de caminhos e meios de lidar com especificidades

1.2.1. Conhecimentos de convengdes

1.2.2. Conhecimentos de tendéncias e sequéncias




1.2.3. Conhecimentos de classificacGes e categorias

1.2.4. Conhecimento de critérios

1.2.5. Conhecimento de metodologias

1.3. Conhecimento de abstragfes e principios universais em um campo

1.3.1. Conhecimento de principios e generalizagGes

1.3.2. Conhecimento de teorias e estruturas

Compreenséo

2.1. Tradugéo

2.2. Interpretacdo

2.3. Extrapolagdo

Aplicacéo

Anédlise

4.1. Analise de elementos

4.2. Analise de relagdes

4.3. Anélise de principios organizacionais

Sintese

5.1. Produgdo de uma comunicagdo Unica

5.2. Producgéo de um plano ou proposta de um conjunto de operacdes

5.3. Derivacdo de um conjunto de relacfes abstratas

Avaliagdo

6.1. Avaliacdo em termos de evidéncias internas

6.2. Julgamentos em termos de critérios externos

56
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A reviséo do modelo propde uma organizagdo em duas dimensdes para auxiliar tanto
na concepcao e analise de objetivos de aprendizagem compostos por dois termos: (1) um
verbo que geralmente se refere a acGes ligadas ao processo cognitivo que se visa desenvolver
e (2) um substantivo que descreve o conhecimento que os alunos construirdo ao longo do
processo de aprendizagem. Para tal reorganizagdo da taxonomia, a primeira categoria de
Bloom foi algada a eixo e estruturada de acordo com cinco subdivisdes, formando a Dimenséo
do Conhecimento. A segunda dimensdo esta relacionada ao Processo Cognitivo e apresenta
seis categorias, como a versao original, mas com algumas modificagfes. Assim sendo, a
Dimenséo do Processo Cognitivo fica representada pelos verbos principais: Lembrar,
Entender, Aplicar, Analisar, Avaliar e Criar.

Assim como a categoria original ligada ao Conhecer, a Dimensdo do Conhecimento
apresenta algumas subdivisdes. Enquanto para Bloom existiam trés subdivisdes, na revisao da
taxonomia séo apresentadas quatro subdivisdes que servirdo para caracterizar o tipo de
conhecimento a ser desenvolvido (relacionado ao substantivo que compde o objetivo de
aprendizagem). Além das trés categorias originais — conhecimento concreto, conhecimento
conceitual e conhecimento procedimental — Krathwohl et al (2001) incluem uma nova
categoria ligada ao Conhecimento Metacognitivo que pode ser comparado a habilidade de
“aprender a aprender”, envolvendo o conhecimento sobre a cogni¢do em geral e
especificamente sobre seus proprios processos cognitivos. Dessa forma, a estrutura da
Dimenséo do Conhecimento, na revisdo da taxonomia de Bloom, apresenta-se conforme o

Quadro 6.
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Quadro 6
Revisdo da taxonomia de Bloom — Dimens&o do Conhecimento - Tabela traduzida e adaptada a partir

de Krathwohl (2002, p. 214).

Tabela 6

Estrutura da Dimensao do Conhecimento da Taxonomia Revisada

1. Conhecimento concreto: os elementos basicos que os estudantes devem
saber para estar familiarizado com uma disciplina ou resolver problemas a
partir dela.

1.1. Conhecimento de terminologias
1.2. Conhecimento de detalhes especificos e elementos

2. Conhecimento conceitual: as inter-relacdes acerca de elementos bésicos
dentro de uma estrutura maior que permita a eles funcionarem juntos.
2.1. Conhecimento de classificacOes e categorias
2.2. Conhecimento de principios e generalizages
2.3. Conhecimento de teorias, modelos e estruturas

3. Conhecimento procedimental: como fazer algo; métodos para questionar e
critérios para utilizar habilidades, algoritmos, técnicas e métodos.

3.1. Conhecimento de habilidades especificas a um assunto e algoritmos

3.2. Conhecimento de técnicas especificas a um assunto e métodos

3.3. Conhecimento de critérios para determinar quando ¢ apropriado utilizar
um procedimento

4. Conhecimento metacognitivo: conhecimento da cognicdo em geral, assim
como conhecimento e consciéncia sobre a propria cogni¢ao individual.

4.1. Conhecimento estratégico
4.2. Conhecimento sobre tarefas cognitivas, incluindo contextos apropriados
e conhecimento condicional

4.3. Autoconhecimento




59

A dimenséo do Processo Cognitivo apresenta importantes modificacGes: trés
categorias originais foram renomeadas e duas foram trocadas de ordem na hierarquia. A
antiga categoria denominada Conhecer foi substituida por Lembrar. Compreender foi
atualizada para Entender, que, segundo os autores, é um verbo mais comumente utilizado na
composic¢do de objetivos de aprendizagem. Os processos ligados a sintese e anélise tiveram
sua posicao trocada na hierarquia e, por fim, Sintetizar foi substituido por Criar. Além das
categorias principais, a Dimenséo do Processo Cognitivo apresenta 19 processos especificos
que podem ser vistos como subcategorias para a concepgdo e analise dos objetivos de

aprendizagem. Tal organizagdo pode ser melhor observada no Quadro 7.

Quadro 7
Revisdo da taxonomia de Bloom — Dimenséo do Processo Cognitivo - Tabela traduzida e adaptada a

partir de Krathwohl (2002, p. 215).

Tabela 7
Estrutura da Dimens&o do Processo Cognitivo

da Taxonomia Revisada

1. Lembrar: reter conhecimento relevante na memdria de longa duracao.
1.1. Reconhecer
1.2. Recordar
2. Entender: determinar o significado de mensagens instrucionais, em
comunicacdes orais, escritas e graficas.
2.1. Interpretar
2.2. Exemplificar
2.3. Classificar
2.4. Sumarizar
2.5. Inferir

2.6. Comparar
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2.7. Explicar
3. Aplicar: executar ou usar um procedimento em uma dada situacao.
3.1. Executar
3.2. Implementar
4. Analisar: separar materiais em suas partes constituintes e detectar como as
partes se relacionam uma com a outra e com a estrutura geral ou proposta.
4.1. Diferenciar
4.2. Organizar
4.3. Atribuir
5. Avaliar: realizar julgamentos baseados em critérios e padrdes.
5.1. Checar
5.2. Criticar
6. Criar: colocar elementos juntos para formar um produto novo, coerente,
completo e original.
6.1. Gerar
6.2. Planejar

6.3. Produzir

Por fim, o artigo de Krathwohl (2002) apresenta o cruzamento entre as duas dimensdes
apresentadas como a Tabela Taxonémica. A Dimensdo do Conhecimento é representada
como o eixo vertical e aos Processos Cognitivos é destinado o eixo horizontal, conforme a

representacédo apresentada no Quadro 8.
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Quadro 8
Revisdo da taxonomia de Bloom — Tabela Taxonémica - Tabela traduzida e adaptada a partir de

Krathwohl (2002, p. 216).

Processos Cognitivos
1 2 3 4

Lembrar  Entender  Aplicar ~ Analisar

Dimenséo do
Conhecimento

Conhecimento
concreto

Conhecimento
conceitual

Conhecimento
procedimental

Conhecimento
metacognitivo

As células resultantes de cada interseccdo sdo utilizadas, entdo, para classificar os
objetivos de aprendizagem de um determinado curriculo ou curso. Além de categorizar 0s
objetivos, a forma de raciocinio proporcionada pela tabela pode ser entendida como um
modelo assertivo para conceber objetivos de aprendizagem claros, a partir de uma linguagem
comum. Por conta disso, nos proximos subtopicos deste trabalho, utilizaremos a revisao da
Taxonomia de Bloom, aqui sumariamente apresentada, para conceber os objetivos de
aprendizagem e, a partir deles, planejar as atividades e objetos de aprendizagem que melhor

se adequem a formacdo continuada que pretendemos propor.

Concepcéo e Organizacao dos Objetivos Educacionais Gerais e Especificos

Conforme exploramos na analise bibliométrica realizada anteriormente neste trabalho,

s80 poucos os registros em trabalhos académicos no Brasil que remetem ao uso do Quadro
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TPACK como base para a concepgédo de formacgdes docentes que pretendem desenvolver
conhecimentos acerca das aplicacdes da tecnologia nos processos de ensino-aprendizagem.

Assim sendo, nossa intencdo é desenhar a trilha de aprendizagem para professores de
redacgéo, tendo como base principal as interseccdes propostas pelo Quadro TPACK. Dessa
forma, entendemos que é possivel evidenciar os impactos que a tecnologia traz as formas de
registrar conhecimento de forma escrita, trazendo uma reflexdo mais ampla acerca das
metodologias e ferramentas utilizadas no ensino da redacdo e no exercicio da escrita. A partir
dessa andlise de contexto, é possivel articular possibilidades do uso de tecnologia a favor do
aprendizado dos alunos, em consonancia com as principais solu¢des educacionais que vém
sendo desenvolvidas com o suporte tecnoldgico.

Retomando de maneira muito rapida o que apresentamos anteriormente, 0 Quadro
TPACK prop0e intersecgdes de trés conjuntos de informacdes que devem fazer parte do saber
docente: conhecimento do contetdo, conhecimento pedagdgico e conhecimento tecnoldgico.
Formam-se, entdo, duplas entre as tipologias de conhecimento, para, por fim, apresentar-se
uma tridde. Dessa forma, o Quadro TPACK apresenta as seguintes combinagoes: o
conhecimento tecnoldgico do conteddo (TCK), o conhecimento tecnoldgico da pedagogia
(TPK), o conhecimento pedagdgico do contetdo (PCK) e o conhecimento tecnoldgico
pedagdgico do contetdo (TPACK).

Propomos, entdo, conceber um médulo composto por objetivos educacionais para cada
uma das intersecc¢des apresentadas, voltando-se para o contetido trabalhado nas aulas de
redacdo em lingua portuguesa. O principal intuito da formacg&o continuada aqui proposta é
trazer, ao docente, pontos de reflex&o sobre o trabalho realizado no planejamento e no
desenvolvimento de atividades de escrita, levando-se em considera¢do as mudangas que a
revolucdo tecnoldgica traz aos processos de escrita, pertinentes a, praticamente, todas as

atividades laborais dos seres humanos.
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Figura 8. Esquema geral da formacao continuada para professores de Lingua Portuguesa

N E@
S IET

Escrever Ensinar Ensinar Ensinara escrever
com tecnologia com tecnologia a escrever com tecnologia

Pilula de aprendizagem A1 Pilula de aprendizagem B1 Pilula de aprendizagem C1 Pilula de aprendizagem D1

Pilula de aprendizagem A2 Pilula de aprendizagem B2 Pilula de aprendizagem C2 Pilula de aprendizagem D2

Pilula de aprendizagem A3 Pilula de aprendizagem B3 Pilula de aprendizagem C3 Pilula de aprendizagem D3

Pilula de aprendizagem A4 Pilula de aprendizagem B4 Pilula de aprendizagem B4 Pilula de aprendizagem D4

Iniciaremos a concepg¢do dos médulos com a interseccdo pertinente ao conhecimento
tecnoldgico do contetido (TCK). Para tal parte da trilha de aprendizagem, daremos o titulo
“Escrever com tecnologia”. O objetivo geral deste modulo ¢ fomentar a reflexao sobre o
impacto da tecnologia nos processos de comunicacao escrita. Para a concepgao dos objetivos
educacionais especificos, utilizaremos a tabela proposta na revisao da taxonomia de Bloom,

conforme o Quadro 9.

Quadro 9

Obijetivos educacionais especificos — Mddulo TCK — Escrever com tecnologia

Dimensé&o Modulo ID Objetivos educacionais especificos

Explicar os impactos tecnolégicos nos processos

TCK Escrever com tecnologia Al de escrita contemporaneos,
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Analisar os impactos das inovagoes tecnologicas

TCK Escrever com tecnologia A2 nos processos ligados ao registro da lingua
materna em forma escrita.

TCK Escrever com tecnologia A3 De'get_:tar efeltgs do uso de tecnologia no emprego
cotidiano da lingua materna.
Construir modelos explicativos dos impactos

TCK Escrever com tecnologia A4 tecnoldgicos no uso corrente da lingua materna

em forma escrita.

Na sequéncia, pretendemos conceber objetivos educacionais especificos para a

interseccdo ligada ao conhecimento tecnolégico da pedagogia (TPK). Denominaremos este

modulo da trilha de aprendizagem com o titulo “Ensinar com tecnologia”. O objetivo geral

deste modulo é apresentar algumas das principais tendéncias de estudos e aplicagdes para o

ensino, enfatizando aquelas que atuam com o suporte tecnoldgico. Sendo assim, 0s objetivos

educacionais especificos estdo dispostos na tabela taxonémica apresentada no Quadro 10.

Quadro 10

Obijetivos educacionais especificos — Mddulo TPK — Ensinar com tecnologia

Dimenséo Modulo ID Obijetivos educacionais especificos
Compreender as possibilidades de aplicacdo de
TPK Ensinar com tecnologia B1  inovacg0es tecnoldgicas no processo de ensino-
aprendizagem.
. . Analisar a viabilidade de aplicacdo de inovagdes
TPK Ensinar com tecnologia B2 - plicac a
tecnoldgicas em um contexto escolar especifico.
. . Planejar a utilizac&o de recursos tecnologicos
TPK Ensinar com tecnologia B3 ) ¢ g
coerentes com contexto escolar.
. . Conceber recursos tecnolégicos adequados aos
TPK Ensinar com tecnologia B4

estudantes de determinado contexto escolar.




65

Tendo, entdo, como base as reflexdes trazidas pelos dois primeiros médulos,

convidaremos os docentes participantes a pesquisar e propor novas maneiras de “Ensinar a

escrever”, que é 0 nome da terceira parte do curso. O objetivo geral desta fase é incentivar a

investigacao de novas estratégias e situacfes de ensino para a efetivacdo da aprendizagem

sobre o0s processos de escrita. Pela caracteristica especifica deste modulo, os objetivos

educacionais especificos sdo pertinentes aos degraus mais elevados da tabela taxondmica,

fomentando a autonomia docente no que tange ao planejamento e proposi¢do de novas formas

de aprender (ver Quadro 11).

Quadro 11

Obijetivos educacionais especificos — Mddulo PCK — Ensinar a escrever

Dimenséao Modulo

ID

Obijetivos educacionais especificos

PCK Ensinar a escrever

C1

Compreender as possibilidades de aplicacéo de
inovacBes pedagogicas no processo de ensino de
lingua portuguesa.

PCK Ensinar a escrever

C2

Analisar a viabilidade de aplicacdo de inovacdes
pedagogicas no processo de ensino de lingua
portuguesa.

PCK Ensinar a escrever

C3

Planejar a utilizacdo de inovac@es pedagdgicas no
processo de ensino de lingua portuguesa em um
contexto escolar especifico.

PCK Ensinar a escrever

C4

Adaptar a aplicacdo de inovac¢Oes pedagdgicas ao
processo de ensino de lingua portuguesa em um
contexto escolar especifico.

Por fim, tragamos os objetivos educacionais especificos ligados a triade conhecimento

tecnoldgico pedagdgico do contetdo (TPACK). Para este modulo, acrescentaremos a

componente tecnologica a fase anterior da formacao e daremos o nome de “Ensinar a

escrever com tecnologia”. O objetivo geral deste modulo é investigar como as inovagdes
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tecnoldgicas aplicadas a Educacdo podem ser Uteis para o ensino de reda¢do. Assim como o

anterior, este modulo também carrega em si caracteristicas que encaminham os docentes aos

pontos da tabela taxonémica ligados aos processos cognitivos avaliar e criar, buscando

novamente desenvolver habilidades Uteis para que os participantes possam identificar

tecnologias importantes para planejamento e o desenvolvimento de estratégias de ensino

inovadoras, efetivas e significativas (ver Quadro 12).

Quadro 12

Obijetivos educacionais especificos — Mddulo TPACK — Ensinar a escrever com tecnologia

Dimenséo Mddulo ID Obijetivos educacionais especificos
Ensinar a escrever com Compreender a aplicacdo de inovacdes
TPACK . D1  pedagdgicas, baseadas em tecnologia, no
tecnologia ; ;
processo de ensino de lingua portuguesa.
Ensinar a escrever com Analisar a viabilidade de aplicag&o de inovacoes
TPACK . D2  pedagdgicas, baseadas em tecnologia, no
tecnologia ; ;
processo de ensino de lingua portuguesa.
Ensinar a escrever com Planejar a aplicacdo de inovagGes pedagdgicas,
TPACK . D3  baseadas em tecnologia, no processo de ensino de
tecnologia .
lingua portuguesa.
Ensinar a escrever com Adaptar a aplicacdo de inovacGes pedagdgicas,
TPACK D4 baseadas em tecnologia, no processo de ensino de

tecnologia

lingua portuguesa.
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Organizacdo das Pilulas de Aprendizagem: caminhos para a flexibilidade

Com base nos modulos concebidos no subtitulo anterior, teriamos, entéo, para cada
objetivo educacional especifico uma pilula de aprendizagem, com a producéo de objetos de
aprendizagem pertinentes a acdo cognitiva que se deseja desenvolver na formacéo continuada,
bem como proposicéo de atividades de ensino-aprendizagem coerentes com o proposito final
de elemento constituinte da trilha.

Para manutencdo da flexibilidade educacional da solucdo proposta, € importante que
cada pilula contenha o desenvolvimento independente do objetivo educacional especifico,
contemplando agdes educacionais coesas e articuladas com comego, meio e fim. Dessa forma,
é possivel que professores em formacao tenham a oportunidade de optar por diferentes
percursos, de acordo com suas necessidades especificas de desenvolvimento.

Os desafios a serem considerados, ao longo da concepgéo de atividades e objetos de
aprendizagem, sdo correlacionados as reflexfes que o conceito de microlearning, antes
apresentado, pretende direcionar a resolucdo. Os professores, em geral, dispdem de pouco
tempo para dedicar-se a formacgdo continuada, por conta disso, as propostas para uma
formagcdo a distancia precisam ser concisas e demonstrar aplicabilidade ao contexto de sala de
aula no qual cada docente estéa inserido.

Uma possibilidade de organizacgéo é sugerir, para cada pilula de aprendizagem, uma
atividade individual inicial, um objeto de aprendizagem alinhado ao verbo que rege o objetivo
educacional especifico e uma atividade final mediada que preveja a interacéo social entre 0s
professores que optarem por desenvolver cada ponto especifico da trilha. Para que haja
coeréncia entre os elementos constituintes da solu¢do educacional como um todo, é
importante manter o paralelo organizacional entre todas as pilulas de aprendizagem. Como
exemplo, dessa articulacdo, esbocamos no Quadro 13, uma sugestéo de sequéncia didatica

para o primeiro modulo TCK - Escrever com tecnologia:
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Sugestao de sequéncia didatica para o Médulo 1 - Escrever com tecnologia

Objetivos
Dimenséo Modulo ID  educacionais Estratégias de ensino-aprendizagem
especificos
Atividade individual: Leitura da
reportagem CHEMIN, A. (2014)%. (Se
possivel, em versdo traduzida para a lingua
portuguesa.)
F;:S;ﬁ%rsos Objeto Qe_ aprendizagem‘: Infogréafico sobre
Escrever P 0s beneficios de escrever a mao para a
tecnoldgicos nos . ”
TCK com Al d memoria, 0 pensamento critico e a
tecnologia Processos de compreensdo de conceitos.
escrita
contemporaneos. Atividade mediada: Forum de discusséo
em que professores exponham sua impressao
sobre os dados da neurociéncia
apresentados. A participagdo no forum deve
ser fomentada e mediada pelos tutores.
Atividade individual: Pesquisa de artigos
cientificos que evidenciem impactos da
tecnologia nas formas de registro da lingua
materna. Um exemplo de estudos que pode
ser encontrado nessa linha de pesquisa é
Mueller, P. & Oppenheimer, D. M. (2014)2.
Analisar 0s Objeto de aprendizagem: Video-aula que
Impactos das apresente um panorama da pesquisa
INOVAgoes contemporanea sobre os impactos da
Escrever tecnologicas nos  tecnologia nas formas de registro da lingua
TCK com A2 Processos materna.
tecnologia Ilga}dos a0 o ]
registro da Atividade mediada: Concepgéo e
lingua materna  apresentacio de um quadro sindptico ou
em forma mapa mental coletivo em que sejam
escrita.

registradas as pesquisas cientificas que
estudam, atualmente, os impactos
tecnoldgicos no processo de escrita, suas
principais hipdteses e direcionamentos
apontados. Os professores podem utilizar
aplicativos gratuitos e sites de concepcédo
coletiva de mapas mentais para o
desenvolvimento. O registro da participacao

1 Chemin, A. (2014). Handwriting vs typing: is the pen still mightier than the keyboard?. The guardian. Retirado
de https://www.theguardian.com/science/2014/dec/16/cognitive-benefits-handwriting-decline-typing

2 Mueller, P. & Oppenheimer, D. M. (2014). The pen is mightier than the keyboard: advantages of longhand over
laptop note taking. Psychological Science, 25(6), 1159-1168. Retirado de
http://journals.sagepub.com/doi/pdf/10.1177/0956797614524581
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dos professores deve ser articulado e
avaliado pelos tutores.

TCK

Escrever
com
tecnologia

A3

Detectar efeitos
do uso de
tecnologia no
emprego
cotidiano da
lingua materna.

Atividade individual: Experimentacdo de
atividade escrita, ao longo da qual os
professores sdo convidados a escrever, a
mdo, um breve relato de seu percurso
profissional. Na sequéncia, devem digitar o
mesmo texto em um editor, observando o
funcionamento do corretor ortografico. Apos
tal experimentacdo, o professores devem
relatar no forum como foi a experiéncia e
como percebem a influéncia dos corretores
ortogréaficos na percepcédo do registro da
lingua materna em forma escrita.

Obijeto de aprendizagem: Video-pilula
com animagédo que explique o
funcionamento (aspectos da programagao e
aplicagdes de inteligéncia artificial) de
corretores ortograficos em editores de texto
e aplicativos de mensagens instantaneas.

Atividade mediada: Desenvolvimento de
mural virtual, no qual os professores
exemplifiquem e analisem dificuldades dos
alunos do Ensino Médio com a escrita a
mdo, bem como as consequéncias do
aumento da utilizagdo de dispositivos
eletrbnicos (computadores, celulares e
tablets) em processos de comunicacao
escrita. Os professores podem utilizar
aplicativos gratuitos e sites de concepgéo de
infograficos para o desenvolvimento do
mural ou mesmo softwares de montagem de
apresentacdo de slides. Ao finalizar,
apresentam suas producgdes em atividade
sincrona, mediada pelos tutores, para que
possam comentar as produc6es uns dos
outros.

TCK

Escrever
com
tecnologia

Ad

Construir
modelos
explicativos dos
impactos
tecnoldgicos no
uso corrente da
lingua materna
em forma
escrita.

Atividade individual: Desenvolvimento de
entrevista com um grupo de alunos do
Ensino Médio em que sejam abordadas as
principais dificuldades e a percepg¢éo do
jovem sobre o registro da lingua materna,
sem dispositivos tecnolégicos, como
computador ou celular. Ao finalizar, os
professores apresentam suas impressoes
sobre a conversa com 0s estudantes em um
férum, mediado pelos tutores, para trocar
impressdes com demais participantes.
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Objeto de aprendizagem: Podcast com
depoimentos de jovens, estudantes do
Ensino Médio, sobre sua percepcao do ato
de escrever a mao. Pode ser solicitado aos
professores que, apos ouvirem o podcast,
componham uma sintese do férum da
atividade anterior e das impressoes sobre 0s
depoimentos apresentados no audio.

Atividade mediada: Desenvolvimento de
uma lista coletiva de estratégias e atividades
que podem ser eficientes para
conscientizacdo dos alunos sobre a
influéncia da tecnologia no registro da
lingua materna em forma escrita e a
importancia do héabito da escrita 8 méo para
processos cognitivos ligados @ meméria e
aprendizagem.

Baseando-se na sequéncia didatica apresentada no Quadro 13, acredita-se em um
paralelo para a proposi¢do de atividades e objetos de aprendizagem nos demais trés médulos
da trilha de aprendizagem. Dessa forma, ao final do desenvolvimento, possivelmente, teremos
uma trilha coesa e coerente com potencial para fomentar, junto aos professores de portugués
participantes, o debate sobre o0 impacto da tecnologia nos processos de ensino-aprendizagem

de lingua materna, bem como acerca da aplicacdo consciente das TIC em sala de aula.
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CONCLUSAO

A hipotese, inicialmente, indicada na pesquisa aqui apresentada aponta para
contribuigdes substanciais do Quadro TPACK, como teoria norteadora para a estruturagéo de
formagdes de professores. Ao organizar os saberes docentes necessarios para 0 ensino no
século XXI, utilizando-se da tecnologia para mediacdo de situacdes de ensino-aprendizagem
significativas, a proposta de Mishra & Koehler (2006) traz um panorama essencial para o
mapeamento das competéncias que precisam ser desenvolvidas com o objetivo de aplicar as
TIC a Educacéo de maneira efetiva e ndo apenas acessoria.

A andlise bibliométrica realizada aponta um campo de pesquisa pouquissimo
explorado no Brasil e evidencia uma grande oportunidade para a proposicao de a¢fes que
possam contribuir significativamente para a instrumentalizacéo tecnoldgica dos professores
brasileiros e para a modificacdo do contexto de exclusdo digital no espago escolar.

Como desdobramento da proposta de intervencdo, é importante, futuramente,
concentrar esforgo de pesquisa no desenvolvimento, na implementacao e na avaliacdo da
aplicacdo da trilha de aprendizagem. As dimensdes do trabalho, aqui apresentado,
concentraram-se, essencialmente, nas fases de analise e concepc¢do dos objetivos educacionais
para uma proposta de formacéo continuada dos professores de lingua portuguesa. Temos
consciéncia de que, assim, estabelece-se claramente um dos limites da pesquisa realizada e
abre-se uma oportunidade para a continuidade do trabalho.

Além dessa possibilidade de desdobramento, é possivel também inferir que solugdes
educacionais similares podem ser concebidas com o foco em diferentes campos do saber,
sabendo-se que as areas ligadas as Ciéncias Humanas sdo as que mais apresentam

possibilidades inéditas de proposicao de formagdes docentes para o ensino com tecnologia.
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