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SCHELESKY, Paulo Sérgio. Formagcao de professores no contexto EaD e a relagdo com o
uso da tecnologia: uma analise a partir de professores egressos. 2020. Dissertacdo (Mestrado
em Ensino de Ciéncias e Educacdo Matematica) — Universidade Estadual de Ponta Grossa. Ponta
Grossa, 2020.

RESUMO

Esta pesquisa tem como objetivo identificar se, e como, os professores formados no contexto
EaD se apropriam do uso das tecnologias digitais na sua pratica docente. Entendemos
tecnologias digitais como as técnicas que permitem a digitalizacéo das informacdes. A pesquisa
é de natureza quali-quatitativa e os dados foram coletados por meio de questionarios e
entrevistas. Os sujeitos participantes da pesquisa foram 22 egressos do Curso de Licenciatura
em Matematica da Universidade Estadual de Ponta Grossa na modalidade EaD. Os dados foram
organizados e analisados por meio de Andlise Textual Discursiva e a Analise de Clusters, de
onde foi possivel identificarmos dois clusters. Como referencial tedrico usamos 0s conceitos de
campo, capital e habitus de Bourdieu e os conceitos de cibercultura, ciberespaco e inteligéncia
coletiva de Pierre Lévy. Nossos resultados apontam que 0s egressos se apropriam e fazem uso
na préatica docente das tecnologias digitais construidos durante a sua formacéo inicial.

Palavras-chave: Licenciatura em Matematica, UAB, Egressos, Habitus.



SCHELESKY, Paulo Sérgio. Teacher education training and the relationship to the use of
technology: an analysis from graduates. 2020. Dissertagdo (Mestrado em Ensino de Ciéncias e
Educacdo Matematica) — Universidade Estadual de Ponta Grossa. Ponta Grossa, 2020.

ABSTRACT

This research aims to identify if, and how, teachers trained in the EaD context appropriate the
use of digital technologies in their teaching practice. We understand digital technologies as the
techniques that allow the digitalization of information. The research is qualitative in nature and
the data was collected through questionnaires and interviews. The subjects participating in the
research were 22 egresses of the Mathematics Degree Course of the State University of Ponta
Grossa in the modality EaD. The data were organized and analyzed by means of Discursive
Textual Analysis and Cluster Analysis, from where it was possible to identify two clusters. As
a theoretical reference we used the concepts of field, capital and habitus of Bourdieu and the
concepts of cyberculture, cyberspace and collective intelligence of Pierre Lévy. Our results
indicate that egresses appropriate and make use in teaching practice of the teaching knowledge
about digital technologies built during their initial training.

Keywords: Mathematics Degree, UAB, Graduates, Habitus.
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INTRODUCAO

Ao iniciar os escritos sobre a minha pesquisa, acredito ser interessante apresentar um
pouco da minha relacdo com a matematica e o caminho que trilhei para chegar até aqui. Meu
interesse pela Licenciatura em Matemaética foi despertado durante o Ensino Médio. A partir do
incentivo de uma professora, passei a realizar leituras sobre temas da matematica e participar
de eventos académicos voltados para a Licenciatura. Minha primeira participacdo em um
trabalho de pesquisa se deu ainda no ultimo ano do Ensino Médio. Participei com um relato de
experiéncia, escrito em conjunto com essa professora, em um evento regional de educacéo
matematica.

Apds a conclusdo do Ensino Médio, ingressei no curso de Licenciatura em Matematica
da Universidade Estadual de Ponta Grossa (UEPG), no ano de 2001, com conclusédo em 2005.
Durante a graduacdo, participei de iniciacdo cientifica e de projeto de extensdo. No projeto de
extensdo, os trabalhos foram voltados para a area de Geometria. Continuei atrelado a esse tema
durante a especializacdo em Ensino de Matematica, realizada nos anos de 2006 e 2007.

Com o desejo de atuar como professor, prestei concurso e fui aprovado para o cargo
de Professor de Matematica da Prefeitura de Joinville. O exercicio da docéncia foi apenas por
um periodo de trés meses, durante o ano de 2008. Apds esse momento, solicitei exoneracdo do
cargo e permaneci por algum tempo distante da docéncia.

Em 2009, participei como ilustrador de alguns livros do curso de Licenciatura em
Matemética na modalidade a distancia da UEPG, oferecido em convénio com o sistema
Universidade Aberta do Brasil (UAB). Junto com outros professores, fui autor dos livros de
Geometria | e 1l e tive atuacdo também como professor formador nas disciplinas de Geometria
I, 11 e I, e nadisciplina de Informaética para o Ensino da Matematica. A atua¢do no curso durou
até o primeiro semestre de 2018.

Além da pesquisa que desenvolvo sobre a EaD, atualmente ndo desempenho outras
atividades na UAB, visto que parte das atua¢Ges se davam em parcerias com professores que
ndo atuam mais na UAB. No momento, estou ocupando um cargo administrativo no Poder
Judiciario no Tribunal de Justica do Estado do Parana.

Em 2017, tive a oportunidade de participar em duas disciplinas no Programa de Pos-
Graduagdo em Ensino de Ciéncias e Educacdo Matemética, como aluno especial. No ano de

2018, ingressei como aluno regular do referido Programa de Mestrado.
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Devido a minha atuac¢do na docéncia ter ocorrido, predominantemente, na educacgdo a
distancia, e por acreditar nas possibilidades dessa modalidade, optei por escrever um projeto de
pesquisa inserido no contexto da Educacdo a Distancia. Dessa forma, a presente pesquisa teve
como titulo: “Formacéo de professores no contexto EaD e a relacdo com o uso da tecnologia:
uma analise a partir de professores egressos”.

Considerando o aumento dos cursos na modalidade EaD no cenério educacional e a
implantacdo do sistema Universidade Aberta do Brasil (UAB), do qual a UEPG faz parte, é
pertinente o intuito de investigar o curso de Licenciatura em Matematica a distancia da UEPG.

Apos realizar a revisdo bibliografica para verificar as pesquisas desenvolvidas,
percebeu-se que poucos estudos procuraram investigar os egressos formados nos cursos de
Licenciatura em Matematica do sistema UAB. Assim, na presente pesquisa, pretendeu-se
investigar se o curso influencia o uso de recursos tecnolégicos na pratica docente dos
professores formados na modalidade a distancia. Dessa forma, é possivel pensar nessa questéo
de pesquisa mediante a seguinte estrutura: de que forma os professores formados no contexto
EaD se apropriam do uso dos recursos tecnologicos para uso em sua pratica docente?

Portanto, essa pesquisa teve como objetivo geral identificar se, e como os professores
formados no contexto EaD se apropriam do uso da tecnologia digital na sua pratica docente.
Como objetivos especificos destaca-se evidenciar como os professores analisam a sua formacao
no contexto EaD, e analisar como essa apropriagao ocorre para 0s professores egressos.

Esse estudo é de natureza qualitativa (BOGDAN; BIKLEN, 1994) e apresenta a
seguinte estrutura: no primeiro capitulo, intitulado “EaD e a Formagdo de Professores” sdo
apresentados alguns aspectos do desenvolvimento da EaD. Também sdo trazidos alguns pontos
da legislacdo que regulamenta a modalidade e as normas legislares que regem a Universidade
Aberta do Brasil (UAB). Demonstra-se também um pouco do conceito de Universidade Aberta
do Brasil e como esta estruturada. Na sequéncia, averigua-se o Estado do Conhecimento das
pesquisas sobre o Curso de Licenciatura em Matematica do sistema UAB. Também é possivel
trazer uma exposicao sobre tecnologia e formacéao de professores e tecnologia e educacéo.

No segundo capitulo, denominado “A constitui¢do de habitus tecnolégico na EaD: um
olhar a partir de Bourdieu e Pierre Levy”, salientam-se alguns elementos da teoria de Pierre
Lévy (ciberespaco, cibercultura e inteligéncia coletiva) e Pierre Bourdieu (habitus, capital
cultural e campo), buscando uma possivel relagdo entre os conceitos.

No terceiro capitulo, intitulado “Metodologia e discussdo dos resultados” apresenta-se

o trajeto metodoldgico utilizado, Analise Textual Discursiva (ATD) e Analise de Cluster (ACI),
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bem como as discussdes e resultados que emergiram dos dados de pesquisa. Em seguida,
destacam-se as consideracfes finais onde sdo apontados indicios da incorporacdo das
tecnologias digitais pelos egressos, mudancas de comportamento em relagcdo as tecnologias
digitais ap6s o curso EaD, bem como algumas reflexdes construidas durante essa caminhada
sobre a importancia do uso da tecnologia na formacdo inicial de professores e sobre a
importancia do desenvolvimento desse tipo de pesquisa para a sociedade contemporanea.
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CAPITULO 1 - A EAD E A FORMACAO DE PROFESSORES

Neste capitulo, é efetuado um breve historico da Educacdo a Distancia (EaD) e da
implantacdo da Universidade Aberta do Brasil (UAB), com alguns apontamentos da legislacéo
dessa modalidade. Em seguida, sdo abordados alguns pontos acerca da formagéo de professores.

N&o houve concentracdo em alongar muito a explanacdo sobre a EaD e sobre a
Universidade Aberta do Brasil (UAB), devido a existéncia de obras que fazem o estado da arte
da EaD e da Universidade do Brasil (UAB). Como exemplo de obras que aprofundam o tema,
sugere-se os livros “Educacédo a Distancia: o estado da arte” (v. 1 e v.2), de Litto e Formiga
(2009 e 2012); “As Licenciaturas em Matematica da Universidade Aberta do Brasil (UAB):
uma visdo a partir da utilizagdo das Tecnologias Digitais”, de Borba e Almeida (2015);
“Préaticas de EAD nas Universidades Estaduais e Municipais do Brasil: cenarios, experiéncias
e reflexdes”, de Souza et al (2015).

A Educacao a Distancia no Brasil vem apresentando crescimento e se consolidando no
cenario educacional. Gradativamente, tem ganho mais adeptos, € ndo se encontra restrita as
instituicOes de ensino. Governos e empresas tém se utilizado da EaD para capacitacdo de
pessoal ofertando cursos. Como destacam algumas pesquisas, a EaD, no ensino superior tem
obtido um crescimento maior que o ensino presencial (LITTO, 2012; MORAN, 2014).

No artigo n. 80 da Lei 9.394/1996 — Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo — LDB, ha
a previsdo da EaD em todos os niveis de ensino, com o Poder Publico como responsavel pelo
desenvolvimento dessa modalidade (BRASIL, 1996).

Atualmente, o artigo n. 80 da LDB é regulamentado pelo decreto 9.057/2017. Nessa
regulamentacéo, o ensino em EaD esta previsto desde a Educacédo Basica até o Ensino Superior,
e também cursos lato sensu e stricto sensu. Destaca-se, ainda, a definicdo adotada para
educacéo a distancia no decreto citado:

Art. 1° Para os fins deste Decreto, considera-se educacdo a distancia a modalidade
educacional na qual a mediacdo didatico-pedagdgica nos processos de ensino e
aprendizagem ocorra com a utilizacdo de meios e tecnologias de informacdo e
comunicacdo, com pessoal qualificado, com politicas de acesso, com
acompanhamento e avaliagdo compativeis, entre outros, e desenvolva atividades
educativas por estudantes e profissionais da educacdo que estejam em lugares e
tempos diversos. (BRASIL, 2017).

A principal caracteristica da EaD refere-se a interacdo professor e aluno, em que a

comunicagéo e constru¢do do conhecimento ocorrem sem que 0s sujeitos envolvidos estejam
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Nno mesmo espaco e tempo. Essa comunicagéo e viabilizada por meio do uso das tecnologias de
comunicacéo e informagéo (TIC).

E importante destacar a interatividade na EaD e como isso se desenvolve ao longo do
tempo (ALVES, 2011; NUNES, 2009). Nesse sentido, Santos (2009, p. 291), caracteriza a EaD

como:

[...] um método de ensino-aprendizagem que inclui estratégias de ensino aplicaveis
quando tanto os estudantes quanto o professor estdo fisicamente localizados em
lugares e/ou tempo diferentes; estratégias que podem incluir o uso de varias midias de
comunicagdo, como o radio, a correspondéncia, a televisdo e, mais recentemente, a
Internet (por meio de computador, telefones celulares, organizadores pessoais e outros
equipamentos eletrénicos).

Embora a Legislacdo que trata da modalidade EaD seja de 1996, os primeiros registros
de Educacdo a Distancia no Brasil remetem ao final do século XIX e inicio do século XX, com
a oferta de cursos com material impresso via correio. Tais cursos eram oferecidos nos jornais
por professores particulares (OLIVEIRA, 2016; ALVES, 2009).

Alves (2009, p. 9) indica que “o marco de referéncia oficial é a instalacdo das Escolas
Internacionais, em 1904, com cursos voltados para as pessoas que estavam em busca de
empregos, especialmente nos setores de comércio e servigos”.

No Brasil, 0 uso de correspondéncia permaneceu como Unico meio de oferecimento
de Educacdo a Distancia por 20 anos, e somente na década de 1920 é que houve a insercdo via
radio como meio para se promover a Educacédo a Distancia com a fundacao da Radio Sociedade
do Rio de Janeiro (OLIVEIRA, 2016; ALVES, 2009; ALVES, 2011).

A partir das décadas de 1960 e 1970, a televisdo (TV) passa a ser inserida como meio
para Educacao a Distancia. A Fundacdo Roberto Marinho desenvolveu o Telecurso, no qual era
possivel aos alunos obter a certificacdo pelo poder publico. Além do material produzido para
TV, haviam apostilas com os conteudos do telecurso. Dessa forma, a utilizacdo do meio
impresso e TV passaram a fazer parte da Educacédo a Distancia (ALVES, 2009; OLIVEIRA,
2016).

Em relacdo a EaD em universidade publica, a Universidade de Brasilia (UnB), na
década de 1970, deu inicio a um projeto em que ofertava cursos de curta duragdo. Sobre isso,
Alves (2009, p. 11) destaca que “a UnB (Universidade de Brasilia) (1973) constituiu-se em uma
base para programas de projecdo”. Alves (2011, p. 88) também identifica a UnB como “pioneira

no uso da Educacao a Distancia, no ensino superior no Brasil”. No site da UnB, ha a informacéo
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de convénio da instituicdo, a partir de 1979 até 1985, com a Open University, da Inglaterra,
com enfoque de ofertar varios cursos de extensdo na modalidade a distancia™?.

Quanto a Educacdo Superior, Alves (2009, p. 11) destaca duas instituicdes como
pioneiras na graduacdo a distancia: “a UFMT, primeira no Pais a implantar efetivamente cursos
de graduacéo a distancia, e a UFPA, que recebeu o primeiro parecer oficial de credenciamento,
pelo CNE, em 1998”.

Com o avanco das tecnologias digitais e da internet, a EaD também sofre
modificacdes. Isso permite o desenvolvimento de Ambientes Virtuais de Aprendizagem
(AVA), com possibilidade de acesso as bibliotecas, laboratérios de pesquisas e espagos
colaborativos online de aprendizagem. Esse avangco também possibilitou novas formas de
interacdo na EaD, bem como a determinacdo do ritmo de aprendizagem pelo estudante
(NUNES, 2009; TORRES, FIALHO, 2012; BRASIL, 2007).

Embora a EaD néo seja uma novidade no Brasil e no mundo, tendo seus registros ainda
no século XIX, o preconceito com essa modalidade ndo é novidade. Torres e Fialho (2009)

trazem indicios da origem do preconceito em relacdo a EaD. Em suas palavras,

“[...] nos primeiros 90 anos de EaD, o ensino por correspondéncia destacou-se
principalmente por meio de agdes educativas de cunho profissionalizante e supletivo
— dentro do conceito de educacdo aberta — fator que contribuiu para a formagéao de
uma visdo preconceituosa dessa modalidade de ensino” (TORRES; FIALHO, 2009,
p. 456).

No mesmo sentido, Chaves Filho (2012) também apresenta indicios da origem do
preconceito atrelado a crenca da EaD constituir uma educacdo de qualidade inferior e do
periodo da EaD por correspondéncia, voltado para a populacdo menos favorecida
economicamente. O autor ainda argumentou que, atualmente, a EaD possuia cursos come baixa
qualidade.

A EaD no Brasil e no mundo possui um histérico que ora precede a regulamentacao
pelas leis, caracterizando um ensino livre para pessoas que buscam qualificacdo profissional ou
aprendizado complementar, ora apresenta iniciativas a partir da mudanca na legislagéo,

apresentando como modalidade para educacéo formal.

1 https://www.unb.br/graduacao2/cursos-a-distancia
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1.1 LEGISLACAO DA EAD

Atualmente, a Educacdo a Distancia é prevista na LDB, conforme citado
anteriormente. Porém, ndo € a primeira lei a prever essa modalidade. O segundo paragrafo do
artigo n. 25 do decreto 5.692/1971 previa o uso da modalidade a distancia nos seguintes termos:
“Os cursos supletivos serdo ministrados em classes ou mediante a utilizacdo de radios,
televisdo, correspondéncia e outros meios de comunicacdo que permitam alcangar o maior
numero de alunos” (BRASIL, 1971).

Com a edicdo da LDB de 1996, a EaD conta com previséao legal para todos os niveis
de ensino. De certa forma, o prestigio social da EaD sofre mudangas, ao menos em nivel legal,
e ha possibilidade de se alterar a hierarquizacdo citada por Gomes (2009, p. 21): “pode-se
imaginar, no principio, uma piramide em cujo topo se acha a educagdo académica regular,
abaixo, a educacao de adultos e, em estrato inferior, a EaD”. Ou seja, no campo das leis, a EaD
ndo é mais vista uma modalidade de ensino inferior.

O capitulo 1l do decreto 9.057/2007, nos artigos n. 8 ao n. 10, regulamenta a oferta da
Educacdo Basica na modalidade a distancia. Ja o capitulo Ill, entre os artigos n. 11 ao n. 19,
regulamenta a oferta da Educagdo Superior na modalidade a distancia. Em relacdo as normas
da EaD, elas garantem a equivaléncia dos diplomas nas modalidades presencial e a distancia,
bem como a possibilidade da continuidade dos estudos e ingresso no mercado de trabalho
(CHAVES FILHO, 2012).

Entretanto, mesmo diante da previsdo legal da modalidade de Educacdo a Distancia,
héa situacBes nas quais ndo ha aceitacdo dessa modalidade, com casos de rejeicdo das pessoas
formadas (CHIANTIA, 2012).

Litto (2012) também apresenta informagdes do preconceito em relagdo a EaD, mesmo
num cenario de crescente representatividade dessa forma de educacdo. Como razdo para o
preconceito, cita a falta de pesquisas relacionadas ao fendbmeno da EaD. Outro fator seria a
crenca de qualidade da EaD para promover o ensino e a aprendizagem.

Outro marco regulamentar de contribuicdo para a legitimidade da EaD no Brasil,
mesmo indireto, é a criacdo da Universidade Aberta do Brasil (UAB). O decreto 5.800/2006
dispde sobre a UAB como: “Art. 1° - Fica instituido o Sistema Universidade Aberta do Brasil -
UAB, voltado para o desenvolvimento da modalidade de educagéo a distancia, com a finalidade
de expandir e interiorizar a oferta de cursos e programas de educacdo superior no Pais”
(BRASIL, 2006).
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Assim, com a criacdo da UAB, a EaD passa a ter incentivo pablico, com o governo
estabelecendo parametros de qualidade, bem como sua democratizagdo, com prioridade para as
instituicdes publicas (CHIANTIA, 2012; MILL, 2009).

1.2 UNIVERSIDADE ABERTA DO BRASIL (UAB)

Na década de 1970, foi criada a Open University, na Inglaterra. Como citado
anteriormente, a UnB manteve convénio com essa instituicdo para oferecer cursos a distancia.
Nesse contexto, houve iniciativas no Brasil para criar uma legislacdo que permitisse a criacéo
de uma instituicdo de Universidade Aberta semelhante a da Inglaterra. Entretanto, os projetos
de lei propostos na referida década foram arquivados (ALVES, 2009).

Em referéncia a Open University, o conceito de Universidade Aberta designa uma
nova universidade, direcionada a todas as classes sociais, possibilitando o acesso sem a
frequéncia diéria a sala de aula e na qual ndo ha exame de admissdo (ALVES, 2009).

Destaca-se que alguns conceitos da Universidade Aberta ndo estéo presentes na UAB,
por exemplo, ndo hd a “abertura” nas matriculas como preconizada na definicdo de
Universidade Aberta. O termo “aberta” surge para Se contrapor a educacdo que até entdo se
mostrava “fechada” por meio de barreira que impedia seu acesso (SANTOS, 2009).

Costa (2007, p. 13) indica algumas iniciativas na educacdo a distancia que foram
precursoras da UAB: “curso de Pedagogia da UFMT — 1995; o projeto Veredas — Minas Gerais
—2002; o projeto piloto do curso de administracdo do Banco do Brasil; o consércio CEDERJ —
2000”.

O consércio CEDERJ (Centro de Educacéo a Distancia do Estado do Rio de Janeiro),
criado em 2000, tem uma estrutura parecida com a UAB, pois trata de uma parceria entre o
Governo do Estado do Rio de Janeiro, as Universidades Publicas do Rio de Janeiro e 0s
municipios do interior do Estado do Rio de Janeiro (ALVES, 2011; COSTA, 2007; PAULIN,
2015).

Passados alguns anos da criacdo do CEDERJ, ocorre a criagdo de uma Universidade
Aberta do Brasil, no ano de 2006, por meio do decreto 5.800/2006, nos termos do artigo
primeiro: “Fica instituido o Sistema Universidade Aberta do Brasil - UAB, voltado para o
desenvolvimento da modalidade de educacdo a distancia, com a finalidade de expandir e

interiorizar a oferta de cursos e programas de educagio superior no Pais” (BRASIL, 2006). O
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referido decreto estabelece, como um dos objetivos da UAB, a oferta de cursos voltados para
formacéo de professores da educagdo bésica.

A UAB ndo se caracteriza como uma nova instituicdo de ensino, pois ela envolve uma
parceria entre Governo Federal, Instituicbes de Ensino Superior e governos estaduais e
municipais (BRASIL, 2006). Mota (2009, p. 300) destaca que “a iniciativa integra importantes
politicas publicas para a &rea de educacao e tem énfase em programas voltados para a expanséao
da educacéo superior com qualidade e promocéo de incluséo social”, caracterizando a UAB
como um marco historico.

E possivel observar que alguns aspectos da Educagio Aberta estdo presentes na UAB,
como a democratizacdo do acesso a Universidade, levando cursos de graduacdo a locais
distantes dos grandes centros urbanos. O fato de ser gratuita e oferecida préximo dos alunos
também rompe com as dificuldades financeiras.

Mota (2009, p. 300) destaca que “a modalidade EaD pode contribuir
significativamente com o atendimento de demandas educacionais urgentes, dentre as quais
destacam-se a necessidade de formacao ou capacitacdo de mais de um milh&o de docentes para
a educacao bésica”. Verifica-se, portanto, que a UAB usa dessa potencialidade da EaD para
conseguir a formacgao de professores que se encontram nas mais variadas regides do pais, para
atuarem na Educagdo Basica. Recente noticia da UAB? indica que ha 777 polos abertos na
atualidade, sendo que 582 estdo em municipios com menos de 100 mil habitantes.

A Universidade Estadual de Ponta Grossa (UEPG) € uma das instituicdes de Ensino
Superior que faz parte do sistema UAB, oferecendo cursos de graduacdo e especializacao.
Dentre os cursos oferecidos, enfatiza-se, o curso de Licenciatura em Matematica, do qual os
egressos constituem o objeto de pesquisa dessa dissertacao.

1.3 LICENCIATURA EM MATEMATICA MODALIDADE EAD DA UEPG

A Universidade Estadual de Ponta Grossa “foi criada pelo Governo do Estado do
Parana, através da Lei n°® 6.034, de 06/11/1969, publicada em 10/11/1969, e do Decreto n°
18.111, de 28/01/1970” (UEPG, 2013, p. 15). A UEPG tem sua origem na incorporacdo das
Faculdades Estaduais existentes no municipio: Faculdade Estadual de Filosofia, Ciéncias e
Letras de Ponta Grossa, Faculdade Estadual de Farméacia e Bioquimica de Ponta Grossa,

Faculdade Estadual de Odontologia de Ponta Grossa, Faculdade Estadual de Direito de Ponta

2 https://www.capes.gov.br/pt/36-noticias/9536-das-vagas-da-uab-85-sao-ocupadas-por-professores
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Grossa e Faculdade Estadual de Ciéncias Econdmicas e Administragdo de Ponta Grossa
(UEPG, 2013).

Embora a UEPG faca parte do sistema UAB, a Historia da instituicdo com cursos na
modalidade EaD antecede a UAB. O primeiro curso oferecido pela UEPG na modalidade EaD
foi o curso Normal Superior com Midias Interativas, a partir do ano 2000. Em 2002, foi criado
o Nucleo de Tecnologia em Educagio Aberta e a Distancia (NUTEAD)?3. E relevante destacar
alguns dos programas que a UEPG participou na modalidade EaD: CEFORTEC,
ProLetramento, Pro-Licenciatura, Escola de Governo do Parana, PARFOR, dentre outros. No
site do NUTEAD, ha uma lista das a¢cdes desenvolvidas (RODRIGUES et al., 2015).

No tocante as caracteristicas e metodologias dos cursos da UEPG na Modalidade EaD,
€ necessario reiterar o uso de midias para promover a interacdo entre professores e alunos, a
producdo de material didatico proprio (seja para o ambiente virtual de aprendizagem e livros
didaticos), bem como a formag&o continuada dos professores e tutores envolvidos nos cursos
da modalidade a distancia da instituicdo (RODRIGUES et al., 2015).

Ainda no site do NUTEAD?*, em relagdo a metodologia aplicada aos cursos da UEPG
na modalidade EaD, é valido observar a preocupacdo de um ensino centrado no aluno, no qual
0 mesmo estuda sozinho priorizando a autonomia, com a comunicagdo com 0s professores e
tutores por meio de ferramentas sincrona e assincrona, como web conferéncia, chat e féruns.
Outro aspecto importante da metodologia € desenvolver competéncia para o uso das tecnologias
como ferramenta na pratica docente.

O curso de Licenciatura em Matematica EaD da UEPG foi criado em 2009 e ofertado
mediante parceria com o sistema UAB. Como ja citado, a UAB tem por objetivo a formacdo de
professores para atuacdo na Educacgdo Basica. Assim, o referido curso apresenta como objetivo
a formacdo de professores de Matematica para Educacao Basica. O curso é reconhecido pelo
Decreto Estadual n. 7198, de 22 de Junho de 2017, D.O.E. n. 9970 de 22 de Junho de 2017.

No tocante a metodologia, o curso apresenta elementos ja descritos em relagdo aos
cursos EaD da UEPG, como conceitos de interatividade, cooperagdo e autonomia, bem como a
presenca de midias diversas. O curso tem objetivo de desestabilizar o aluno de suas posturas
apaticas e receptivas, também é formado de modo a utilizar as novas tecnologias na pratica
profissional e na formacdo continuada. O académico é incentivado a propiciar aos futuros

alunos o dominio das tecnologias de informacdo e aprendizagem (UEPG, 2019).

3 https://ead.uepg.br/site/institucional/nutead/
4 https://ead.uepg.br/site/metodologia-ead/metodologia/
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Da autoavaliagéo do curso, nota-se relatos da tutoria e interagdo dos alunos ocorrendo
de forma positiva, com a preocupacdo do uso de tecnologias digitais. Também é destacado que
os livros didaticos preparados pelos professores do Departamento de Matematica sdo mais
adequados a ementa, quando comparados com livros que sdo usados de outras instituicdes no
curso (UEPG, 2013).

No contexto da EaD, observa-se que o curso de Licenciatura em Matematica da UEPG
guarda caracteristicas proprias dessa modalidade, bem como elementos da UAB. Percebe-se a
preocupacdo de uma formacdo com o académico num papel ativo diante do processo de ensino
e a importancia dada as tecnologias digitais para superar as distancias geograficas entre alunos,
polos, professores e tutores.

1.4 FORMACAO DE PROFESSORES NO BRASIL

Atualmente, a legislacdo que determina as regras da formacdo de professores para
atuacdo na educacdo basica é a Lei 9.394/96 (LDB), a qual estabelece as diretrizes e bases da
educacao nacional. O titulo VI da referida lei trata "Dos Profissionais da Educacdo™, e no artigo
n. 61 ha um rol de sujeitos considerados profissionais da educacao. No inciso I, evidencia-se a
caracterizacdo dos professores da educacao basica formados em cursos de nivel superior, dentre
0s quais estdo inclusos os Licenciados em Matematica: "I — professores habilitados em nivel
médio ou superior para a docéncia na educacdo infantil e nos ensinos fundamental e médio™
(BRASIL, 1996). Por sua vez, o artigo n. 62 aborda a formacdo dos docentes da educagédo
basica, com a indicacdo da formacdo em nivel superior, em cursos de licenciatura plena, como
regra para atuacdo docente nos anos finais do Ensino Fundamental e Ensino Médio. Ja o artigo
n. 62-B estabelece alguns critérios diferenciados para o ingresso de professores que ja atuam
na Educacdo Basica, mas que ainda ndo possuem diploma de graduacéo.

Ainda no tocante a legislacdo, a Resolucdo n° 2, de 1° de julho de 2015 (DCN) define
as Diretrizes Curriculares Nacionais para a formacdo inicial em nivel superior (cursos de
licenciatura, cursos de formacéo pedagogica para graduados e cursos de segunda licenciatura)
e para a formacéo continuada. No paragrafo 2°, do artigo 2°, séo visiveis alguns elementos que
devem fazer parte da acdo docente na educacdo basica, dentre os quais encontra-se uma
formacéo solida e o envolvimento de tecnologias e inovacdes (BRASIL, 2015).

O artigo 3° das DCN’s estabelece que a formag&o inicial se destina & preparagdo de
"profissionais para funcdes de magistério na educagéo basica™ (BRASIL, 2015). Ja o paragrafo
3° estabelece que a formacéo docente deve ser responsabilidade entre os entes federados em
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regime de colaboracdo (BRASIL, 2015). Aqui, salienta-se uma caracteristica da UAB, na
participacdo de governos municipal, estadual e federal em regime de colaboracdo para a
formacéo docente.

Quanto ao perfil dos egressos de cursos de Licenciatura, as DCN’s indicam que ele
devera possuir conhecimentos para promover uma educacao para e na cidadania, que seja capaz
de pesquisa e aplicacdo dos resultados das investigacfes inerentes a pratica docente e a atuacao
profissional no ensino (BRASIL, 2015).

Em relacdo as tecnologias digitais, observa-se nas DCN’s, no seu artigo 8°, inciso V,

que o egresso devera estar apto a:

V - relacionar a linguagem dos meios de comunicagdo a educagdo, nos processos
didatico-pedagogicos, demonstrando dominio das tecnologias de informagdo e
comunicagéo para o desenvolvimento da aprendizagem (BRASIL, 2015).

Na secdo “Legislacdo” da EaD apresentada, destaca-se que o0 ensino superior, e por
consequéncia, a formacéo de professores, tem previséo de ser feita na modalidade de educacgéo
a distancia. Quanto a formacao em institui¢des publicas, o sistema UAB se destaca na oferta de
cursos de Licenciatura. No que tange a UEPG, verifica-se que dos nove cursos oferecidos em
parceria com o sistema UAB, sete cursos sdo de licenciatura®.

Como ja exposto, um dos objetivos do sistema UAB € a formacao de professores para
Educacdo Bésica. Assim, é necessario trazer alguns aspectos da formacdo de professores de
Matematica, procurando enfatizar a formacédo na modalidade EaD.

A questdo da falta de professores para atuar na Educacdo Basica e a qualificacdo de
professores em exercicio, que ainda ndo possuem a graduacdo necessaria para 0 exercicio
docente, contribuiu para politicas governamentais para 0 uso da EaD na formacdo de
professores, ora para atingir metas do proprio governo, ora para atingir metas de organismos
internacionais (SILVA, 2008; BRASIL, 2007). No site da UAB visualiza-se, em recente
noticia®, que 85% das matriculas sdo ocupadas por professores da rede plblica. Na mesma
noticia, ha constatacdo de que metade dos professores que atuam nas disciplinas de Linguagens

e Matematica ndo sédo licenciados nestes cursos. Como destaca Silva (2008, p. 4):

Participar de um curso a distancia pode ter sido a oportunidade destes alunos-
professores terem sua formagdo superior. Além da perspectiva desta “oportunidade”

5 https://ead.uepg.br/site/cursos#graduacao
6 https://www.capes.qov.br/pt/36-noticias/9536-das-vagas-da-uab-85-sao-ocupadas-por-professores
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como formadores de professores somos instadas a questionar sobre esta modalidade
(EaD) e em que medida ela pode contribuir na formacéo de professores.

Ap0s retratar aspectos da formacdo de professores no Brasil, considera-se pertinente
apresentar a relacdo entre formacdo de professores, matematica, educacdo a distancia e
tecnologia. Para isso, na se¢do seguinte, € demonstrado o resultado do Estado do Conhecimento
que foi realizado e que justifica a presente pesquisa, sobre o Curso de Licenciatura em
Matematica oferecido pelo sistema UAB e as possiveis lacunas que ainda podem ser

pesquisadas.

1.5 ESTADO DO CONHECIMENTO

Na acdo de repensar o contexto histdrico e perceber como a educacéo a distancia tem
se constituido e crescido significativamente nas Ultimas décadas como um campo de
aprendizagem, torna-se necessario abordar também como a formagdo desses professores
ocorrem no referido contexto. Dessa forma, concorda-se com Borba (2013, p. 353), quando este
menciona que, “com o aumento de cursos a distancia online que vem sendo oferecidos na Gltima
década, torna-se importante refletir sobre qual é a proposta pedagogica de curso que se pretende
oferecer, de acordo com a demanda e os objetivos tracados”.

Ao abordar a EaD e as pesquisas em Educacdo Matematica com uso de recursos

tecnoldgicos, Oliveira (2017, p. 210) destaca que:

[...] é preciso estudar e compreender de outra forma elementos como interatividade,
conectividade, colaboracdo, cooperacéo, participacdo, presenca, virtualidade, entre
outros tdpicos. Por isso, justificam-se os esforcos em direcdo de se constituir
pesquisas que concorram para aclarar e expandir o saber sobre 0s constructos que
tenham a EaD como proposta.

Na sequéncia, apresenta-se 0 Estado de Conhecimento’ realizado sobre o curso de
Licenciatura em Matematica, na modalidade a distancia do sistema UAB. Esse Estado do
Conhecimento foi apresentado na forma de artigo. Dessa forma, séo demonstrados os principais

resultados, de modo a justificar a escolha do tema da presente dissertacao.

7O texto que completa o Estado de Conhecimento da presente pesquisa, foi publicado como artigo na Revista
Valore. Para lé-lo no integra ver em: https://revistavalore.emnuvens.com.br/valore/article/view/155.
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As pesquisas denominadas do tipo Estado do Conhecimento sdo estudos que realizam
um levantamento bibliografico das producdes sobre determinado assunto e que abordam
“apenas um setor das publicagdes sobre o tema estudado” (ROMANOWSKI, ENS 2006, p. 40).

As dissertacOes e teses que constituem o corpus da pesquisa deste artigo foram obtidos
por meio de levantamento no Catalogo de Teses e Dissertacdes da Capes 8. Foram realizados
quatro levantamentos usando termos diferentes, na tentativa de obter uma maior
representatividade dos trabalhos publicados, sem fazer a limitacdo de ano da publicacdo dos
trabalhos.

No primeiro levantamento, os termos usados foram os seguintes: "educagdo a
distancia” AND "matematica" AND "UAB", da qual resultou 51 resultados. No segundo,
resultou 5 resultados a partir dos termos "ensino a distancia” AND "matematica” AND "UAB".
Para o terceiro, foram tomados os termos “ensino a distancia® AND "matematica” AND
"Universidade Aberta do Brasil" e resultou 8 resultados. Por fim, com os termos "educacao a
distancia"” AND "matemaética” AND "Universidade aberta do Brasil", foi realizada o quarto
levantamento com e sem acentuacdo, apresentando 55 resultados obtidos.

A figura 1 apresenta um esquema com as etapas utilizadas no processo de constituicao

do corpus de analise da pesquisa.

8 http://catalogodeteses.capes.gov.br/catalogo-teses/#!/
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Figura 1 — Diagrama com as etapas de organizacao e escolha dos resumos das dissertacdes e
teses

N. de relatos identificados no
banco de dados de buscas: 119

A 4

N. de relatos apds eliminar os duplicados:

64
A\ 4

N. de relatos rastreados: | N. de relatos excluidos:
64 7 28

A 4

N. de estudos incluidos
em sintese quantitativa:
36

Fonte: Schelesky e Pereira (2018, p. 204)

Como citado anteriormente, foram realizados quatro tipos de levantamentos na base
de dados da CAPES. Dessa forma, surgiram resultados repetidos nas pesquisas, fato que
justifica a analise de apenas 64 resumos (conforme Figura 1). Outro fato que merece destaque
é a exclusdo de 28 teses e dissertacGes dos trabalhos objeto deste artigo. Como mencionado,
para organizagdo do Estado do Conhecimento sobre as pesquisas realizadas a respeito do curso
Licenciatura em Matematica a distancia do sistema UAB, mesmo usando termos para encontrar
trabalhos para atingir o objetivo, surgiram nos resultados trabalhos relacionados ao curso de
Pedagogia, Licenciatura em Fisica, Licenciatura em Quimica e outros nao-relacionados ao
objetivo proposto. Dessa forma, esses resultados foram excluidos da anélise quantitativa.

Estabelecido o corpus de analise, foi feita a apreciacdo dos resumos e titulos para
determinar o enfoque dos trabalhos e a abordagem quantitativa das dissertacGes e teses
divulgadas no portal da CAPES. A leitura dos resumos foi julgada como suficiente, pois 0s

materiais devem apresentar o que se esta sendo pesquisado. Assim, foi possivel identificar o
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enfoque principal de cada trabalho. Entretanto, quando isso ndo fica claro nos resumos, era feita
a leitura do texto para que fossem buscadas as informacdes pertinentes. Os enfoques utilizados
na classificacdo dos trabalhos sdo os seguintes: AVA (Ambiente Virtual de Aprendizagem),
Curso, Docente formador, Evasao, Formacao de professores, Interacdo, Laboratorio de Ensino
de Matematica, Presenca em EaD, Professor formado EaD. Na tabela, demonstra-se a
classificagdo dos trabalhos a partir do enfoque principal.

Tabela 1 —-Enfoque das pesquisas

Tipo Quantidade Porcentagem
AVA 2 5,56%
Curso 6 16,67%
Docente formador 7 19,44%
Evasdo 1 2,78%
Formacéo de professores 15 41,67%
Interacéo 1 2,78%
Laboratdrio de Ensino de Matematica 1 2,78%
Presenca em EaD 1 2,78%
Professor formado EaD 2 5,56%
Total 36 100,00%

Fonte: Schelesky e Pereira (2018, p. 207)

No enfoque AVA foram agrupados os trabalhos que procuravam abordar,
principalmente, o Ambiente Virtual de Aprendizagem no Curso e aqueles trabalhos que
abordaram o curso de forma geral. Alguns trabalhos tiveram o objetivo de pesquisar o Docente
Formador dos cursos. Também foram encontrados estudos com o tema Evasdo e Interacao,
embora apenas um deles tinha esse tema como foco principal. Ja a temética de Laboratério de
Ensino de Matematica e Presenca em EaD® foi encontrada em apenas um trabalho. O tema que
apresentou maior nimero de estudos foi Formacdo de professores. Por fim, algumas
publicacdes investigaram o professor que é formado no contexto EaD.

Observa-se que o sistema Universidade Aberta do Brasil é relativamente novo, tendo
sua criacdo em 2006. Apo6s dois anos da criacdo, surge o primeiro trabalho, consolidando o tema
a partir de 2009. Pode-se constatar que a maior parte das pesquisas tem a preocupacdo de

investigar a formacao de professores.

® O objetivo do trabalho classificado com o enfoque Presenca em EaD, buscava formas de afericdo da presenca
no contexto EaD.
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Jé estudos com enfoque no professor formado no contexto EaD, com 0s egressos como
objeto de pesquisa, foram pouco encontrados nos trabalhos analisados. Essa temética aparece
como possibilidade para futuras investigacdes, de forma a buscar a compreensédo do professor
que a UAB forma.

Diante do exposto, salienta-se que a Educacdo a Distancia e o curso de Licenciatura
em Matemética do sistema UAB apresenta temas que podem ser explorados em novas
pesquisas. Assim, € possivel eleger como objeto de pesquisa desta dissertacdo os egressos do
Curso de Licenciatura em Matematica da UEPG, oferecido pelo sistema UAB.

Corroborando para a escolha dos egressos nesta investigagdo, em Zampiere e Zabel
(2015) é levantada a questdo de como a comunicacéo realizada no AVA refletird na préatica dos
futuros professores, porém, sem discussao de tal questdo. Nesse artigo, as autoras trazem como
conjectura que esses egressos terdo uma postura hibrida na comunicacdo com os alunos. Dessa
forma, é pertinente a investigacdo sobre a préatica docente referente a incorporacdo do uso das
tecnologias digitais pelos egressos do Curso de Licenciatura em Matemaética da UEPG, da
modalidade EaD.

1.6 TECNOLOGIA E FORMACAO DE PROFESSORES

Como o foco da pesquisa também € o uso da tecnologia na préatica docente, esta se¢cdo
é dedicada a trazer algumas definicBes para tecnologia, visto a diversidade de termos e
expressdes que constam nos documentos que tratam do assunto. Sobre a profusédo de

expressoes, Ponte trata como:

[...] um problema de terminologia. Durante muitos anos falava-se apenas no
computador. Depois, com a proeminéncia que os periféricos comecaram a ter
(impressoras, plotters, scanners, etc), comegou a falar-se em novas tecnologias de
informacdo (NTI). Com a associacdo entre informatica em telecomunicacGes
generalizou-se o termo tecnologias de informacao e comunicacédo (TIC). Qualquer das
designacdes é redutora. (2000, p. 64).

Embora muitas vezes o termo tecnologia esteja vinculado ao computador, o termo é
mais abrangente. Kenski (2007, p.15) indica que “as tecnologias sdo tdo antigas quanto a
espécie humana”. A autora classifica o proprio corpo humano como uma tecnologia e destaca
que algumas tecnologias s&o tratadas como naturais sem percebermos que foram inovagoes

tecnologicas noutros tempos, como giz, caderno e o lapis (KENSKI, 2007).
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Partindo do senso comum como definigo, o dicionario Priberam'® expressa a seguinte
afirmacéo para conceituar a tecnologia: “1. Ciéncia cujo objeto ¢ a aplica¢do do conhecimento
técnico e cientifico para fins industriais e comerciais. 2. Conjunto dos termos técnicos de uma
arte ou de uma ciéncia. 3. Tratado das artes em geral”.

Almeida (2015 p. 225) considera “tecnologia, como sendo o conhecimento adquirido
e sua aplicabilidade ao planejamento, & construcdo e a utilizagdo de um certo objeto para uma
determinada acdo, além do préprio objeto”.

Para Hetkowski (2009, p. 233), “tecnologia é o conhecimento de uma arte. A arte de
buscar solu¢bes a um numero significativo de problemas préprios de uma determinada época
histérica”.

Por fim, a expressdo tecnologia digital é definida por Ribeiro*como:

[...] conjunto de tecnologias que permite, principalmente, a transformacao de qualquer
linguagem ou dado em nameros, isto é, em zeros e uns (0 e 1). Uma imagem, um som,
um texto, ou a convergéncia de todos eles, que aparecem para nés na forma final da
tela de um dispositivo digital na linguagem que conhecemos (imagem fixa ou em
movimento, som, texto verbal), sdo traduzidos em nUmeros, que sdo lidos por
dispositivos variados, que podemos chamar, genericamente, de computadores. Assim,
a estrutura que esta dando suporte a esta linguagem esta no interior dos aparelhos € é
resultado de programagdes que ndo vemos.

Diante disso, adota-se nesta dissertagdo a expressdo “tecnologias digitais” como
referéncia aos dispositivos eletronicos, dentre os quais evidencia-se 0 computador, tablet,
celular, dentre outros, pois permitem a digitalizacdo de informacgdes ou a producdo de
informac0es digitais.

Considerando que as tecnologias digitais podem mudar a percep¢do de espaco
geogréfico e tempo, ve-se na EaD a possibilidade uma educacéo personalizada, na qual ha a
possibilidade de escolha da melhor forma de aprendizagem, com o compartilhamento de
conhecimentos na rede (MOTA, 2009).

Para Paulin (2015, p. 29) na EaD “o aluno é o gestor de sua aprendizagem, fato que o
conduz ao desenvolvimento de competéncias cognitivas que o levam a transformar as
informagdes disponiveis na Internet em conhecimento”. E preciso enfatizar que essa visio ¢, de

certa forma, prevista nas metodologias tanto dos cursos EaD da UEPG, ao contemplar a

10 https://dicionario.priberam.org/tecnologia [consultado em 31-07-2019]
1 http://www.ceale.fae.ufmg.br/app/webroot/glossarioceale/verbetes/tecnologia-digital
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autonomia do estudante, quanto do curso de Licenciatura em Matematica da UEPG, ao almejar
o0 desenvolvimento do académico sem posturas apaticas.

O conceito de cibercultura também pode ser usado para compreender e auxiliar na
reflexdo da formacdo de professores no contexto EaD, pois “as TICs vao se naturalizando e
expandindo seus usos, originando uma nova cultura — a cibercultura” (BEZERRA; AQUINO,
2011, p. 850). A partir da internet e desenvolvimento da cibercultura, percebe-se a
transformacdo na forma de interacdo das pessoas e tal desenvolvimento pode refletir no
processo de ensino-aprendizagem, pois novas formas de colaboragéo, intervencdes sociais e
formas de construgdo coletiva do conhecimento tornam-se possiveis (CAMARGOS JUNIOR,
2019; PAULIN, 2015).

Dessa forma, os professores devem estar preparados para o uso das tecnologias digitais
em sala de aula. Por sua vez, a formacdo EaD pode favorecer o uso das tecnologias digitais
pelos egressos, pois a vivéncia durante a graduacdo ser permeada pelas tecnologias digitais
pode proporcionar um uso mais efetivo, bem como a possibilidade de reflexdes sobre os
processos de aprendizagem mediadas pelas tecnologias digitais (CAMARGOS JUNIOR,
2019).

Entretanto, ndo é suficiente saber usar determinada tecnologia para permitir o uso de
forma constante. Ha a necessidade de uma interiorizacdo das possibilidades e uma identificacdo
cultural com as tecnologias. Assim, para um uso critico, além de conhecer o funcionamento, é
preciso compreender suas limitagdes, bem como as consequéncias do uso no pensar, agir e
sentir (PONTE, 2000).

Tomando isso para os professores de Matematica, a apropriacdo das tecnologias
digitais implica em conhecer o seu uso no ensino e articular o contetdo e a pedagogia, para 0
desenvolvimento de préaticas de ensino satisfatorias (OLIVEIRA, 2017).

As tecnologias digitais, como computadores, smartphones e tablets, permitem criar
situagdes nas quais estejam presentes os elementos da cibercultura, como a interatividade e
colaboragéo. A interagdo é um elemento fundamental na EaD, e as tecnologias digitais sdo
ferramentas potencializadoras da interagéo nas relagbes humanas.

Para Ponte (2000), as teias de relaces sdo responsaveis pelo desenvolvimento
cognitivo e social, e com a internet, ao possibilitar acesso imediato a quantidade maior de
informagdes bem como contato com mais pessoas, ha um salto nessas teias. Corroborando com
isso, Paulin e Miskulin (2015) apontam que a troca de informagéo e colaboragdo possibilita

desenvolvimento compartilhado de conhecimentos. Assim, por ter a interagdo como elemento
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fundamental, a EaD pode ampliar a teia de relagbes na cibercultura, tendo impacto no
desenvolvimento cognitivo.

Por sua vez, no material produzido pelo MEC'?, com referenciais de qualidade para
Educacdo Superior a distancia, percebe-se a preocupacao em considerar o aluno como centro
do processo de aprendizagem e a interatividade (entre professores, tutores e estudantes) e
colaboracéo, destacando o papel das TIC nesse processo (BRASIL, 2007).

Assim, € necessaria uma formacdo de professores para atuar no contexto da
cibercultura, extrapolando o espaco de aula tradicional, com uma acdo pedagdgica mais
adequada a esse novo contexto. Essa formacdo deve ir além do mero saber utilizar as
tecnologias digitais, é necessario que favorecam o ensino e aprendizagem de forma
significativa, considerando a mudanca dos papéis de professores e alunos (HETKOWSKI,
2009; BORBA,; CHIARI, 2014; BEZERRA; AQUINO, 2011).

Borba e Chiari (2014, p. 132) também defendem a discussdo da formacdo de
professores na modalidade EaD, tendo em vista a internet e as tecnologias digitais:

Entendemos que a internet e as tecnologias digitais serviram de argumentos para a
volta da EaD ao cenério educacional [...]. Por fim, entendemos que a compreenséo de
seu uso efetivo permitira que o debate sobre a formacgdo de professores nessa

modalidade dé um salto qualitativo e possibilite que politicas publicas sejam
planejadas para esses cursos.

E necessario ponderar ainda que o uso esperado das tecnologias digitais nio seja de
domesticagdo, mas “um uso que pressupde o desenvolvimento de atividades que explorem as
possibilidades oferecidas por essas novas midias e interfaces” (BORBA; CHIARI, 2014, p.
133). Devemos priorizar o uso das tecnologias digitais para extrapolar os usos que fazemos com
papel e lapis. Ao indicar a existéncia de programas exploratorios e investigativos, Ponte (2000,
p.73) indica que “As novas tecnologias surgem aqui como instrumentos para serem usados livre
e criativamente por professores e alunos, na realizacdo das actividades mais diversas [...]
possibilitando um claro protagonismo do aluno na aprendizagem”.

Nesse sentido, concorda-se com Paulin e Miskulin (2015, p. 1109), que h4d um desafio

na formacéo de professores, pois essa deve buscar:

[...] a promocdo de contextos de ensino e aprendizagem, a criacdo de comunidades de
aprendizagem e de investigacdo em que os futuros-professores e/ou os professores em
Formacdo Continuada sejam levados a transformarem o grande nUmero de

12 http://portal.mec.gov.br/seed/arquivos/pdf/legislacao/refeadl.pdf
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informacdes disponiveis em conhecimento critico que podera conduzir a uma possivel
(res) significacdo da pratica docente em sala de aula.

Nessa secdo, ao abordar a tematica das tecnologias digitais e a formacdo de
professores, é valido introduzir o conceito de cibercultura, pois fornece alguns elementos que
podem modificar a pratica docente. Esse termo sera aprofundado no proximo capitulo, quando
serdo apresentados alguns conceitos da obra de Pierre Lévy. Antes, evidenciam-se alguns

aspectos da tecnologia e educacéo.

1.7 TECNOLOGIA E EDUCACAO

Nessa se¢do, 0 objetivo tracado foi apresentar qual o papel e a relacdo das tecnologias
na educacdo. A sociedade contemporanea sofre mudancas estruturais que tem afetado
diretamente o contexto educacional (JESUZ; PEREIRA, 2018). Os autores destacam que,
dentre essas, estdo as alteragdes provocadas pela tecnologia. Assim, torna-se essencial fazer
uma reflexdo para pensar a educacdo, sobre 0 que é ensinar e aprender e como essas rupturas
redimensionam tais conceitos. No mesmo sentido, Paulin (2005) ja pontuava o crescimento
das tecnologias digitais nas praticas sociais dos individuos, com a sociedade determinando as
possiveis aplicacdes das tecnologias digitais.

Atualmente, as tecnologias digitais estdo presentes na sociedade das mais variadas
formas, e a apropriacdo da tecnologia ocorre de forma mais efetiva, em alguns casos, fora da
educacdo. Pesquisas ainda indicam a baixa apropria¢do nos processos educacionais, sendo um
possivel motivo a deficiéncia dos cursos no uso dos recursos tecnoldgicos, enquanto em outras
areas ha quase uma imposicao para o uso das tecnologias, como no processo eleitoral, em
bancos, em servicos oferecidos pela administracdo publica (MOTA, 2009; PAULIN, 2015;
PONTE, 2000).

No mesmo sentido, Moran (2013, p. 1) indica que:

A Internet, as redes, o celular, a multimidia estdo revolucionando nossa vida no
cotidiano. Cada vez resolvemos mais problemas conectados, a distancia. Na educacéo,
porém, sempre colocamos dificuldades para a mudanca, sempre achamos

justificativas para a inércia ou vamos mudando mais os equipamentos do que 0s
procedimentos.

Corroborando com a ideia da presenca das tecnologias na sociedade, Finger-
Kratochvil (2009) argumenta que, diante das mudancas ocorridas, ndo ha perpectiva para se

pensar a sociedade sem a presenca das inovacdes tecnoldgicas. Passados alguns anos, da
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referéncia, percebe-se a presenca das tecnologias digitais na sociedade atual e a influéncia delas
nessa sociedade, seja na posse de equipamentos bem como nas rela¢fes sociais. Quando se
assume essa presenca e as mudancas provocadas pelas tecnologias digitais, ndo ha como ignorar
as repercussoes educacionais dessas transformacdes.

Dessa forma, as tecnologias digitais caracterizam-se como uma forga provocando
mudangas sociais, levando-nos para uma sociedade da informacéo. Essa sociedade possibilita
0 surgimento, ou a potencializacdo, de formas diferentes de aprendizagem, como aprender
estando em locais distintos sem a necessidade de uma sala de aula (PONTE, 2000; MORAN;
2013).

A presenga e incorporagdo das tecnologias nos processos educacionais ocasionam
mudancas no ensinar e aprender, podendo contribuir na educacdo. Porém, ainda sdo motivos de
desafios e problemas para os professores, devendo ser objeto de reflexdo e compreenséo.
Necessario também evitar a abordagem da tecnologia como ferramenta capaz de resolver todos
0s problemas educacionais (MOTA, 2009; PAULIN, 2015; PONTE, 2000).

No entanto, a escola deve ter uma postura democratica atenta ao seu papel social para
possibilitar o uso das tecnologias digitais, com articulacdo na pratica pedagdgica dos
professores (HETKOWSKI, 2009). E relevante destacar que a presenca dos equipamentos nas
escolas, ou o simples uso das tecnologias digitais na sala, ndo é suficiente para um ensino
efetivo e que garanta aos alunos a aquisi¢do das habilidades (FINGER-KRATOCHVIL, 2009).

Diante das mudancas ocorridas na sociedade pelas tecnologias digitais, a escola deve
contemplar uma formacédo na qual os alunos sejam preparados para ndo serem excluidos da
nova sociedade e que estejam dispostos a atuarem nessa sociedade. Para isso, também se faz
necessaria a formacao dos professores para atuar nessa nova sociedade e propiciar um ensino
de modo que os alunos adquiram as habilidades necessarias para atuarem na sociedade da
informacao.

No tocante as mudancas educacionais com as tecnologias digitais, Ponte (2000, p. 75)

indicava ha quase 20 anos alguns caminhos possiveis:

As TIC poderdo ajudar na aprendizagem de muitos contetidos, recorrendo a técnicas
sofisticadas de simulacéo e de modelagdo cognitiva baseadas na inteligéncia artificial.
No entanto, ndo me parece que serd desse modo que elas vao marcar de forma mais
forte as institui¢des educativas, mas sim pelas possibilidades acrescidas que trazem
de criacdo de espacos de interac¢do e comunicacdo, pelas possibilidades alternativas
que fornecem de expressdo criativa, de realizacdo de projectos e de reflexdo critica.
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Desse modo, diante da presenca das tecnologias digitais na sociedade e seu impacto
nos processos educacionais, € possivel destacar a interagdo como marca efetiva do avanco das
tecnologias digitais, € seu uso devera ser recorrente na educagdo, pois “o conviver virtual vai
tornar-se quase tdo importante como o conviver presencial” (MORAN, 2013, p. 1).

Essa interacdo é também caracteristica da Educacdo a Distancia e da cibercultura.
Nessa nova cultura as tecnologias digitais podem provocar mudancas no aprendizado e nas

formas de interacéo social.
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CAPITULO 2 - CIBERESPACO, HABITUS E EAD ONLINE

Nesse capitulo, estrutura-se o objetivo de pensar na EaD como um campo de
aprendizagem que condiciona a apropriacdo do uso das tecnologias digitais. Para fundamentar
essa ideia, alguns conceitos de Bourdieu e Pierre Lévy serdo apoio de pesquisa.

Assim como Ponte, defende-se nesse trabalho que “toda a técnica nova sé € utilizada
com desenvoltura e naturalidade no fim de um longo processo de apropriacdo” (PONTE, 2000,
p. 64). Dessa forma, ndo basta apenas conhecer uma nova técnica, mas € necessario que o sujeito
se aproprie dela.

Frota e Borges (2004) corroboram com a ideia de que, para os professores utilizarem
as tecnologias digitais na pratica docente, ha necessidade de uma formacéo que os incorpore a

tecnologia. Para isso, os autores defendem que essa formacéo:

[...] compreende trés etapas, que correspondem a uma evolugéo do entendimento do
professor sobre as concepgdes do uso da tecnologia na Educacdo Matematica e de sua
atitude de consumir a tecnologia para incorporar a tecnologia e matematizar a
tecnologia (FROTA; BORGES, 2004, p. 2 — grifo nosso).

Ao se tratar da apropriacdo das tecnologias digitais na presente pesquisa, busca-se
identificar no discurso dos agentes (egressos) e indicios da incorporacdo delas na préatica
docente. Assim, a teoria de Bourdieu € essencial como referencial tedrico, com destaque para
0 conceito de habitus, ja que oportuniza compreender a internalizacdo e a incorporacdo das
tecnologias digitais pelos agentes que fazem uso dela. Como a pesquisa esta atrelada as
tecnologias, utilizam-se alguns dos conceitos de Lévy, como cibercultura e inteligéncia

coletiva.

2.1 CIBERCULTURA, CIBERESPACO E INTELIGENCIA COLETIVA

Conforme destacado acima, como a pesquisa esta atrelada as tecnologias, é necessario
utilizar alguns dos conceitos de Lévy (1999), como cibercultura, ciberespaco e inteligéncia
coletiva.

Para Levy, a cibercultura € “o conjunto de técnicas (materiais e intelectuais), de
préaticas, de atitudes, de modos de pensamento e de valores que se desenvolvem juntamente

com o crescimento do ciberespaco” (1999, p. 17). Na cibercultura ‘“acontece uma



35

desterritorializacdo do acesso a informacéo. Ela é dominada pela mobilidade, pelos fluxos, pelo
desenraizamento e pelo hibridismo cultural”. (CARVALHO; et al, 2009, p. 3).
Lévy também define:
[...] o ciberespaco (que também chamarei de "rede™) € o novo meio de comunicagéo
que surge da interconexdo mundial dos computadores. O termo especifica ndo apenas
a infraestrutura material da comunicacao digital, mas também o universo oceénico de

informacBes que ela abriga, assim como os seres humanos que navegam e alimentam
esse universo (LEVY, 1999, p 17).

Lévy indica que o termo ciberespaco foi criado por William Gibson no romance
Neuromante. Nessa obra, 0 termo remete as redes digitais como campo de batalha (LEVY,
1999). O ciberespago constitui um campo vasto, aberto, ainda parcialmente indeterminado
(LEVY, 2015).

O ciberespaco ndo € um espaco geografico, nao possuindo forma e contetdo definidos.
Constitui-se em um universo de comunicacdao em rede por meio de tecnologias digitais. Esse
espaco invisivel modifica as relagdes sociais, apresentando novas formas de compartilhamento
e aquisicdo de saberes. O ciberespago é impulsionado por jovens experimentando novas formas
de interacdo, as quais as midias classicas ndo permitiriam. Cabe aos individuos a exploracdo
das potencialidades positivas desse novo espaco, sendo necessaria a democratizacdo do acesso
as tecnologias digitais (FREIRE, 2007; LEVY, 1999; LEVY, 2007).

Lévy prevé "uma civilizacdo planetéria baseada na préatica da inteligéncia coletiva no
ciberespaco” (LEVY, 2005, p. 189). Resende (2016) destaca o otimismo de Pierre Lévy em
relacdo as Tecnologias Digitais, quando o teorico francés apresenta a cibercultura como um
projeto utépico. O ciberespacgo permite aos individuos o exercicio da liberdade de comunicacao,
0 que possibilita novas formas de conhecimento, a exploracdo da criatividade e maior

autonomia. Resende ainda argumenta que

Para Lévy, a ‘cibercultura’ esboga novas dindmicas de conhecimento, pois possibilita
a busca de informacdes convergentes aos interesses pessoais: flexibilidade e
personalizacdo de aprendizado, caracteristicas estas que devem pautar a renovacao
pedagogica, estimulando a exploracao livre, valorizando a iniciativa e a subjetividade
das pessoas (RESENDE, 2016, p. 54).

Lemos e Levy (2010) indicam que o ciberespaco estabelece novas formas de
comunicacéo, ocasionando mudancas na vivéncia no tempo e espaco, sendo possivel a troca de
informagdes de forma instantanea, independentemente do local que as pessoas se encontram.

Com isso, estrutura-se a aprendizagem coletiva em tempo real por meio dessa troca de
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informacdes, numa colaboragdo em rede. Esses fatos implicam em uma nova configuracdo
social, transformando “estruturas sociais, instituicbes e praticas comunicacionais (LEMOS;
LEVY, 2010).

No contexto do ciberespago, com as tecnologias digitais surgem as comunidades
virtuais, capazes de redefinir as relacbes humanas. O virtual possibilita pensar coletivamente e
possibilita o compartilhamento dos conhecimentos (BRENNAND, 2011; FREIRE, 2007). Para
Hetkowski (2009, p. 243), o ciberespago “mediado pelos computadores, representa uma rede
de informacéo entre os seres humanos, dotando-os de capacidade para serem atores, compor
cenarios virtuais e abranger uma constelagéo de espagos”.

Lévy caracteriza o ciberespaco como “dispositivo de comunicagdo interativo e
comunitario” e como “instrumentos privilegiados da inteligéncia coletiva” (LEVY, 1999, p.

29). Para o autor,

O ciberespaco integra todas as midias anteriores, como a escrita, o alfabeto, a
imprensa, o telefone, o cinema, o radio, a televisdo e, adicionalmente, todas as
melhorias da comunicacéo, todos os mecanismos que foram projetados até agora para
criar e reproduzir signos. O ciberespaco ndo é um meio, é um metameio (LEVY, 2000,
p. 64).

Para o autor, uma representacdo no ciberespaco esta, virtualmente, em todo lugar na
rede. Dessa forma, o ciberespaco traz uma caracteristica de onipresenca virtual. Isso difere das
demais representa¢es midiaticas que ao longo da histdria, seja por meio da escrita, imprensa,
telefone ou cinema. O ciberespaco traz a nocao de interconexao e permite as representagcdes em
tempo real em nivel planetério. Para Lévy, o carater virtual da informagdo constitui marca
distintiva do ciberespaco. Assim, os elementos de comunicacdo desse espaco sdo aqueles
provenientes de fontes digitais ou que podem ser digitalizados. Os documentos digitais fazem
parte de um hiperdocumento (LEVY, 2000; LEVY, 2005; LEVY, 2007).

O ciberespaco favorece a educacéo a distancia ao possibilitar interacdo e colaboragéo
entre os agentes envolvidos no processo e ao considerar o aluno como agente ativo nessa
modalidade de educacdo. Ha de se destacar que, no ciberespaco, as interacdes independem de
os individuos estarem no mesmo local geografico. O ciberespaco possibilita a construcéo do
conhecimento em rede (BEMBEM; SANTOS, 2013; CARVALHO; et al, 2009; LEVY, 1999;
PAULIN, 2015).

Ainda no tocante ao ciberespaco e a EaD, Paulin (2015), identifica,
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[...] aspectos epistemoldgicos préprios da EaD online [...] constituidos por elementos
que caracterizam a producdo de conhecimento em cursos de formacéo a distancia, tais
como: a interagdo, a colaboracdo, o uso das TIC e a constituicdo de comunidades de
aprendizagem. N&@o podemos negligenciar o fato de que as caracteristicas proprias do
local em que acontecem as interagdes a distancia — o ciberespago — influenciam o
modo como as pessoas interagem e 0 modo como produzem conhecimento (PAULIN,
2015, p. 239).

Para Lévy, a reflexdo sobre a educacdo e formacgéo na cibercultura deve considerar a
velocidade com que se renovam os saberes. O autor revela que essa velocidade pode fazer com
que as competéncias adquiridas por uma pessoa no inicio da carreira se tornem obsoletas no
fim da carreira. Para o autor, as tecnologias intelectuais do ciberespaco alteram as funcdes
cognitivas humanas, como memoria, imaginacao, percepcao e raciocinios, de modo que essas
tecnologias potencializam a inteligéncia coletiva (LEVY, 1999).

Diante desses fatos, Lévy defende que a educacdo e a formacdo devem mudar para
contemplar espacos de conhecimentos abertos, ndo-lineares, que possam ser reorganizados
conforme os objetivos ou contextos dos individuos no momento da formacdo. O autor destaca
que uma reforma necessaria seria incorporar elementos do ensino aberto e a distancia, pois
apresentam elementos da cibercultura e um novo estilo de pedagogia, que contempla
aprendizagem personalizada e aprendizagem coletiva (LEVY, 1999).

Lévy ja indicava ha quase 20 anos que para dar conta da demanda das pessoas que
buscam educacdo, os paises podem recorrer a formas de educacdo a distancia, motivadas de
certa forma pelo custo. Outro fator é a necessidade de uma educagdo mais personalizada, pois
os individuos buscam cursos para atender suas necessidades reais e que contemplem seu trajeto
de vida. Dessa forma "o ciberespaco mostra a via para um acesso ao conhecimento ao mesmo
tempo massificado e personalizado™" (LEVY, 1999, p. 170) e a EaD pode se valer, ainda hoje,
desses aspectos apresentados pelo autor.

Bezerra e Aquino defendem que “na cibercultura, o educador deixaria de ser o
transmissor da informacao [...]. Sua acdo estaria voltada para a coordenacéo e animacgao de uma
inteligéncia coletiva” (2011, p. 845). Esse papel do professor como mediador do conhecimento
é defendido nas teorias de ensino-aprendizagem socioconstrutivista e humanista.

A inteligéncia coletiva caracteriza-se pelos saberes estarem em toda parte e distribuida
entre todos os individuos (todos sabem algo, mas nédo tudo), ela ndo é restrita a apenas alguns
privilegiados. Para Lévy, toda atividade, comunicacdo ou relacdo humana, implica em
aprendizado, assim como se aprende com 0s outros, esses tém algo a aprender sobre si. Nesse

sentido, as tecnologias digitais ndo surgem para substituir o homem, mas para permitir a
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construcdo de coletivos inteligentes desenvolvendo habilidades sociais e cognitivas. O
ciberespaco pode ser considerado a memoria virtual da inteligéncia coletiva e permite a
interacdo das informacdes em tempo real (LEVY, 2007; LEVY, 2015).

Para Lévy, a inteligéncia e saber coletivos caracterizam o novo espaco do saber, no
qual os esquemas habituais da epistemologia e identidade social sdo questionados. Esse espaco
possui como novidade a velocidade (tempo instantaneo) e as ferramentas (do ciberespago), na
inteligéncia coletiva ha que se valorizar o conhecimento de cada um na sua diversidade (LEV'Y,
2015).

Lévy destaca algumas caracteristicas do ciberespaco que conduzem a uma melhoria
da inteligéncia coletiva, como tecnologias que desenvolvem a meméria, imaginacao, raciocinio,

percepcao e criacdo. Para ele, o ciberespaco [...]

[...] serd o mediador essencial da inteligéncia coletiva da humanidade. Com esse novo
suporte de informagdo e de comunicacdo emergem géneros de conhecimento
inusitados, critérios de avaliagdo inéditos para orientar o saber, novos atores na
producdo e tratamento dos conhecimentos. Qualquer politica de educacdo terd que
levar isso em conta (LEVY, 1999, p. 166).

O Ciberespaco possibilita uma comunicacdo de muitos para muitos. A imprensa, radio
e televisdo, propiciavam comunicagdo de um para muitos, um emissor emite mensagens para
individuos passivos, entretanto, sem reciprocidade ou interacdo entre esses individuos. Ja a
comunicacdo via correspondéncia por correios ou telefone permitiam a comunicacdo de um
para um, a mensagem tinha um destinatario determinado, nesse caso, por haver reciprocidade
entre o emissor e receptor da mensagem. O ciberespaco combina os dois sistemas. Além de
possibilitar a comunicacdo de um para um, e de um para muitos, é uma nova forma de muitos
para muitos.

No ciberespaco, ha interacdo e reciprocidade entre os individuos envolvidos na
comunicacdo, com a possibilidade do registro das mensagens de forma a constituir a memdria
do grupo, trazendo condigdes para desenvolvimento da inteligéncia coletiva. Para Lévy (1999),
a World Wide Web (WWW), configura-se como um hiperdocumento que permite interconectar
todos os documentos digitalizados e disponibiliza-los a qualquer pessoa. Cada pessoa ainda
pode contribuir na confeccao desse hiperdocumento (LEVY, 1998; LEVY, 2000).

Lévy indica um crescimento no interesse e reflexdo sobre a inteligéncia coletiva, visto
a organizagdo dos individuos na internet. Ele ainda destaca o inicio da inteligéncia coletiva

atrelada ao conhecimento cientifico, pois:
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[...] acomunidade cientifica que inventou a Internet e que se serviu primeiro dela para
trocas de idéias, cooperagdes etc. Podemos dizer que ela é uma das mais antigas
praticantes da inteligéncia coletiva com suas jornadas cientificas, seminarios,
coléquios onde cada um comenta o que faz e tentam construir juntos um saber comum,
ao mesmo tempo em que tém liberdade de propor teorias diferentes. Nao &, pois, de
se espantar que ela tenha inventado a Internet, o correio eletronico, os foruns de
discusséo e esse imenso hipertexto da web (LEVY, 2005).

Lévy também indica que inteligéncia coletiva ndo fica reduzida & comunidade
cientifica, visto que seu uso se estende aos negdcios e ao campo da politica. Também aborda o
crescimento exponencial de pessoas conectadas e a necessidade da democratizagao ao acesso
desses novos recursos como forma de estreitar lagos sociais, aprendizado e exercer a liberdade
(LEVY, 2005). Nesse sentido, Carvalho (2009) destaca que:

Compreender a concepcdo de inteligéncia coletiva, implica operar uma reflexdo
ordenada da praxis humana [...]. Ao construirem sua praxis, os individuos passam por
aprendizagens as mais diversas [...]. Assim, cada grupo social podera fortalecer sua
inteligéncia coletiva através da reinterpretacdo da sua memdria, da animagdo dos
espacos de saber local, do aproveitamento de competéncias instaladas e da integracéo
de um processo social dindmico de troca de saberes. (CARVALHO; et al, 2009, p.3)

Brennand (2011, p. 4) defende a utilizacdo das tecnologias digitais para o
“fortalecimento do agir comunicativo e da constru¢do da autonomia dos individuos”. Para a
autora, as particularidades do “mundo virtual podam, se bem direcionada, tornar-se componente
essencial no processo ensino-aprendizagem uma vez que contribui para estimular o sistema
afetivo-avaliativo dos educandos” (BRENNAND, 2011, p. 4).

Lévy defende que para ocorrer uma cultura da inteligéncia coletiva é necessaria uma
transformacéo cultural, que pode levar tempo, pois ocorre de forma espontanea pelas pessoas
envolvidas, sem imposicdo. Para propagar a inteligéncia coletiva, é preciso dar o exemplo,
segundo o autor. Para ele, a partir do ciberespaco é possivel identificar a inteligéncia coletiva
da humanidade e a participacio da sociedade dessas ideias (LEV'Y, 2005).

Lévy (2015) ainda propde que as inovagdes técnicas abrem novos campos de
possibilidades, antes negligenciados, o que permite um momento raro para que a civilizacdo se
reinvente.

As ferramentas do ciberespagco na educacgdo devem ser usadas de forma racional e
critica para contemplar a formagao humana na sua integralidade. E valido buscar uma educago

que contemple as mudancas promovidas pelo ciberespaco. Nela, o professor deve promover a
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inteligéncia coletiva, abandonando o papel de transmissor do conhecimento e adotando uma
postura de mediador do aluno com o conhecimento e na relagdo com as tecnologias digitais.

No entanto, para assumir esse papel, o professor necessita estar inserido nesse contexto
tecnoldgico, bem como compreender a importancia de formar alunos preparados para atuar no
ciberespago. Para ocorrer a insercdo, é necessario oferecer subsidios para conseguirem
autonomia nas atuacOes em rede e, com isso, alcancar a democratizagcdo da informacdo e das
tecnologias digitais (BRENNAND, 2011; BEMBEM; SANTOS, 2013; CARVALHO; et al,
2009; FREIRE, 2007).

Para Lévy, o principal ponto é a mudanca qualitativa da aprendizagem, de modo a
ocorrer a aprendizagem cooperativa, ndo se mostrando satisfatdria a transferéncia dos cursos ja

existentes para o formato com os recursos do ciberespaco (LEVY, 1999). Dessa forma,

Em novos ‘campus virtuais', os professores e os estudante partilham os recursos
materiais e informacionais de que dispdem. Os professores aprendem ao mesmo
tempo que os estudantes e atualizam continuamente tanto seus saberes 'disciplinares'
como suas competéncias pedagégicas. (A formacdo continua dos professores é uma
das aplicacfes mais evidentes dos métodos de aprendizagem aberta e a distancia).
(LEVY, 1999, p. 171).

Lévy faz uma andlise da inteligéncia coletiva a partir das no¢des de capital. Ela passa
pelo capital técnico, no qual estdo presentes os instrumentos fisicos, dentre os quais as
tecnologias digitais. J& com relacdo ao capital cultural, sdo as ideias, o conhecimento, a
“memoria gravada da cultura”. O capital social também esta presente, pois engloba as relaces
sociais. E ha o capital intelectual, compreendido pelas ideias originais que sdo produzidas pela
populacdo (LEVY, 2005).

Nesse sentido, Carvalho destaca que, “ao educador da cibercultura cabe o papel do
arquiteto do conhecimento, agquele que projeta espagos dos saberes, que explora as leis
fundadoras do ciberespaco para moldar uma inteligéncia coletiva na sala de aula virtual”
(CARVALHO; et al, 2009, p. 6).

Nesse contexto, para Lévy (1999), o professor torna-se um incentivador da
aprendizagem, pois o aluno pode recorrer a varias outras formas de aprendizado disponiveis no
ciberespaco. Dessa forma, o professor tera sua atividade no acompanhamento e gestdo da
aprendizagem.

O autor defende que ndo se trata de usar as tecnologias a qualquer custo, mas
acompanhar as mudancas pelas quais a civilizagdo passa com o surgimento do ciberespaco e

também o0s questionamentos inerentes ao papel de professor e aluno. O uso das tecnologias
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digitais deve permitir a emancipago das pessoas por meio da imaginacio e inteligéncia (LEVY,
1999).

Assim, o autor ndo adota a perspectiva do uso da tecnologia como suporte de ensino
ou de ensino assistido por computador. Para ele, as tecnologias digitais provocam mudancas na
relacdo com o saber, de forma que capacidades cognitivas sdo redefinidas. Lévy defende que a
questdo da cibercultura ndo € restrita @ mudanca do presencial a distancia, ou da escrita e
oralidade tradicional a multimidia, mas uma "situacdo de troca generalizada dos saberes"
(LEVY, 1999, p. 172).

Lévy (1999) embora otimista em relacdo a cibercultura, pondera que a internet ndo €
a solucdo para todos os problemas. Por outro lado, o debate também n&o deve ter como questéo
ser contra ou a favor, para reconhecer as transformacfes no ensino levando em conta a
velocidade do ciberespaco. Da mesma forma, o autor ja indicava que ndo era pertinente a
distingdo entre ensino presencial e a distancia, ainda mais que as caracteristicas da educagao
aberta e a distancia sdo semelhantes as da cibercultura.

Na teoria de Pierre Lévy, é possivel observar a preocupacao com a democratizacao
deste novo espaco que surge, o ciberespaco. Vislumbra-se, também, o papel da educacéo para
acompanhar as mudangas do ciberespaco e da cibercultura na sociedade, mudancgas que ocorrem
de forma mais frequente e que exigem uma formacéo aberta e personalizada. Sua teoria, por
meio dos conceitos de cibercultura, ciberespaco e inteligéncia coletiva, permite ainda analisar
elementos da Educacdo a Distancia e também da Educacdo Aberta.

Considerando que Lévy (1999) indica que a sociedade é condicionada por suas
técnicas, mas ndo é determinada pela técnica, pois as técnicas ddo elementos para determinada
cultura agir de uma forma ou de outra, é valido relacionar que a técnica fornece elementos
novos na educacdo, mas ndo determina 0 uso na educacdo. Ela condiciona os educadores a
refletirem sobre a possibilidade de usos para ela. Se a técnica determinasse, seria provavel
assumir que toda a educacéo estaria permeada com as novidades tecnoldgicas que se tem ao
dispor.

Assim, 0 acesso ao ciberespaco é necessario para todos, porém, ndo deve ficar restrito
a equipamentos e contetido, mas permitir a participacdo nos processos da inteligéncia coletiva,
visto que estamos inseridos no ciberespaco (LEVY, 1999). E imprescindivel que a pratica
docente reflita essa preocupacdo da participacdo de todos para usufruir do ciberespaco e

participar de modo ativo na inteligéncia coletiva.
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Dessa forma, buscam-se elementos nos agentes dessa pesquisa para identificar uma
apropriacéo e identificagéo cultural com os elementos do ciberespago a partir da realizagdo do
curso EaD. Na préxima secdo, evidencia-se elementos para caracterizar a apropriacdo de algo

pelos agentes, presentes na literatura.

2.2 CAPITAL, HABITUS E CAMPO

A obra do sociélogo Pierre Bourdieu contempla a organizacdo da sociedade com
contribuicdo para epistemologia das Ciéncias Sociais, como a possibilidade da observacéo
metddica para identificacdo do habitus. Também apresenta uma resposta para o problema das
desigualdades escolares e reproducdo social. Para ele, a escola reflete a desigualdade da
sociedade. Na sua teoria, apresenta alguns conceitos fundamentais como capital, habitus e
campo (BOURDIEU, 1996).

Bourdieu indica que o pesquisador procura o que passa despercebido, assim investiga
como se constitui o espaco social e como se da a reproducdo dos mecanismos nesse espaco,
para conseguir um modelo de "validade universal”. Com isso, identifica as estruturas e as
disposicdes (habitus) (BOURDIEU, 1996).

Peters (2017), ao abordar os dilemas epistemolégicos de Bourdieu, aponta que o
habitus do pesquisador ird determinar algumas das escolhas da pesquisa, como 0 tema e
referencial tedrico, dentre outras. Reitera que Bourdieu sugere os instrumentos de objetivacao
(estatistica, registro etnogréafico, historia) disponiveis para a ciéncia social, na realizacdo de
analise socioldgica.

Pies (2012) indica a presenca da tematica da educacdo quando Bourdieu investiga o
problema das desigualdades escolares. Argumenta ainda que o acesso a educagdo ndo se mostra
suficiente para resolver o problema das desigualdades sociais, sendo necessario a igualdade de
oportunidades.

Bourdieu (2007a) argumenta que embora haja a percepc¢do da escola como "fator de
mobilidade social”, a escola age como instrumento de conservagdo social ao dar aparente
legitimidade as desigualdades sociais. No tocante a exclusdo de criancas desfavorecidas,
apresenta como justificativa a questdo de heranca cultural, no sentido que a familia transmite
a seus filhos capital cultural e ethos (valores implicitos e interiorizados), os quais determinam

as acoes diante do capital cultural e instituicdo escolar e determinam a diferenca das criangas
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na escola e o éxito escolar. Dessa forma, o nivel cultural dos pais influencia no éxito escolar
das criangas.

Quanto ao ingresso no ensino superior, defende que pessoas de camadas superiores
possuem mais chance do ingresso (BOURDIEU, 2007a).

A obra de Bourdieu, além de possibilitar a anélise da educacéo, principalmente na
questdo das desigualdades escolares, d& elementos para a pesquisa das ciéncias sociais. Como
sera detalhado no proximo capitulo, essa pesquisa usara de meios estatisticos para analise dos
dados, bem como de entrevistas para perceber se as tecnologias digitais caracterizam um
habitus na préatica docente dos egressos. Também € visivel que a escolha do tema reflete a
trajetoria do pesquisador na Educacgdo a Distancia.

No entanto, além de serem utilizados alguns topicos da epistemologia na pesquisa, ha
preocupacdo com o tema da educacdo, de forma particular, a Educacéo a Distancia, e como essa
modalidade contribui para a modificacdo do habitus do egresso. Assim, nas proximas secoes,
abordam-se alguns conceitos principais da teoria de Bourdieu.

2.2.1 Capital cultural

Bourdieu desenvolve a nocdo de capital cultural para explicar a desigualdade do
desempenho escolar, de modo a relacionar o sucesso escolar ao acimulo de capital cultural.
Para o autor "o rendimento da ac&o escolar depende do capital cultural previamente investido
pela familia e que o rendimento econdmico e social do certificado escolar depende do capital
social - também herdado - que pode ser colocado a seu servico" (BOURDIEU, 2007a, p. 72)

O capital cultural ndo € restrito ao capital adquirido na escola e recebe influéncia do
meio social em que a pessoa esta inserida e, assim, também compreende 0s costumes e cultura
dos povos. O capital cultural estd vinculado com a heranca cultural que o ser humano recebe
desde a primeira socializacdo. No entanto, a escola retrata a desigualdade da sociedade e o
capital cultural é determinante para o sucesso dos alunos no ambiente escolar. Dessa forma
alunos de classes privilegiadas terdo maior facilidade na assimilagdo dos contetdos, refletindo
no desempenho escolar (LEAL, 2013; PEREIRA, E. 2015; PIES, 2012).

Para Bourdieu (2007a), o capital cultural existe sob trés formas: no estado incorporado,
no estado objetivado e no estado institucionalizado.

O capital no estado incorporado é o capital presente no corpo e pressupde a

incorporacgdo. Assim, € necessario investir tempo e € pessoal, podendo ser adquirido de forma
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dissimulada e inconsciente. Aponta que o “capital cultural € um ter que se tornou ser"
(BOURDIEU, 2007a, p. 74), posse de algo que agora faz parte do corpo, integrante da pessoa,
um habitus. Esse capital ndo pode ser transmitido por meio de doacdo, como um titulo de
nobreza. O tempo € o elemento que liga o capital cultural ao capital econémico (BOURDIEU,
2007a).

Para Bourdieu (2007a), o capital no estado objetivado caracteriza-se pelos bens
culturais. Para ele, bens podem ser transmitidos, ou seja, possuem uma apropriacdo material
pelo capital econbmico, mas apresentam uma apropriacdo simbolica por meio do capital
incorporado. Bourdieu exemplifica citando que, para possuir uma maquina, basta o capital
econdmico, mas para se apropriar dela, é necessario possuir capital incorporado.

Destaca que o capital objetivado “so existe e subsiste como capital ativo e atuante, de
forma material e simbdlica, na condi¢do de ser apropriado pelos agentes e utilizado como arma
e objeto das lutas que se travam nos campos da producdo cultural”. (BOURDIEU, 20074, p.
78).

Dessa forma, é possivel pensar em um software que, para aquisicdo, basta um capital
econémico (seja a compra ou 0S meios necessarios para transferir para 0 computador no caso
de software livre), porém, o uso especifico necessita de conhecimento de suas funcionalidades.
Esse uso especifico demanda tempo para incorporar e apropriar das possibilidades que ele
oferece.

No estado institucionalizado, os certificados e diplomas sdo formas do reconhecimento
institucional da posse de um determinado capital cultural, e essa certificacdo permite converter
o0 capital cultural em capital econdmico quando usado, por exemplo, no mercado de trabalho
(BOURDIEU, 2007a; LEAL, 2013; PEREIRA, E. 2015; PIES, 2012). Nessa investigacdo, 0S
egressos compartilham do mesmo capital institucionalizado, o diploma do curso de
Licenciatura em Matematica.

O conceito de capital cultural, como visto anteriormente, relaciona-se com o conceito
de habitus'®, que sera abordado mais & frente. O conceito de capital cultural também se
relaciona com o proximo conceito apontado na teoria de Bourdieu, o conceito de campo. O

capital cultural indicaré a posicao do agente dentro de um determinado campo.

13 «“Habitus - entendido como um sistema de disposicOes duraveis e transponiveis que, integrando todas as
experiéncias passadas, funciona a cada momento como uma matriz de percepcdes e de acdes - e torna possivel a
realizacdo de tarefas infinitamente diferenciadas, gragas as transferéncias analogicas de esquemas"
(BOURDIEU, 1983, p. 65)
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2.2.2 Campo

O conceito de campo se caracteriza como 0 espaco no qual se manifestam as relacdes
de poder, onde acontecem as relacdes sociais e 0s combates, 0s quais motivam os individuos a
participar desse espaco. Cada campo tem suas regras de entrada e permanéncia e o capital
cultural adquirido sera determinante para aceitagdo no campo (ARAUJO; ALVES; CRUZ,
2009; BALDINO, DONENCIO, 2014; LEAL, 2013).

Bourdieu indica que os agentes sdo distribuidos no espaco social de acordo com o
capital econdmico e capital cultural que possuem, quanto mais capital em comum mais
préximos os agentes estardo no espaco social (BOURDIEU, 1996).

Para Bourdieu (2003, p. 119), os campos se apresentam "como espacos estruturados
de posicOes (ou de postos) cujas propriedades dependem da sua posicdo nesses espacos e que
podem ser analisadas independentemente das caracteristicas dos seus ocupantes”. Para o autor,
ha leis gerais comuns aos diferentes campos, bem como propriedades especificas a cada campo.
No campo, “dominantes ¢ dominados lutam pela manutengéo e pela obtengdo de determinados
postos” (ARAUJO; ALVES; CRUZ, 2009, p. 35).

Para que o campo* funcione, segundo Bourdieu (2003), sdo necessarios objetos de
disputas e pessoas dotadas de habitus (que compreendam as leis do jogo) dispostas a participar
do jogo; assim, para manter ou subverter a estrutura do campo, 0s agentes usardo do capital
especifico acumulado (o qual deve possuir valor nesse campo) para defender suas posicoes.
Nesse ambiente de disputa, 0os agentes que possuem maior capital especifico tendem a
estabelecer estratégias para manter a estrutura do campo, enquanto os agentes dotados de menor
capital especifico (em geral os novatos) partem para estratégias de subversdo. Embora o campo
seja um lugar de disputa, hd elementos comuns aos seus participantes, 0s quais sdo aceitos como
6bvio e que condicionam os ingressantes a sua aceitacdo sob pena de exclusdo do jogo, ou seja,
imp0e limites para a subverséo da estrutura do campo (BOURDIEU, 2003).

Bourdieu (1996, p. 139) apresenta o conceito de illusio “como estar preso ao jogo”.
Assim, 0 agente acredita que vale a pena participar do jogo. Bourdieu traz o sentido da palavra
interesse como 0 mesmo da nocgéo de illusio. Dessa forma, quem entra em determinado campo

tem essa relagéo de illusio com o campo. Mesmo quando tentam revolucionar, entendem o que

14 Nessa pesquisa, podemos considerar que os egressos da EaD sdo novatos no campo da educacdo, quando
comparado aos egressos do ensino presencial.
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é essencial no campo, visto que para os agentes do campo, a luta tem sentido e valor
(BOURDIEU, 1996).

Conforme Thiry-Cherque (2006), cada campo € constituido por agentes que possuem
um mesmo habitus. A posicdo do agente num determinado campo define a forma como se
produz e se assimila o ensino, a politica e as artes (THIRY-CHERQUES, 2006).

Para Leal (2013, p. 118), “anogdo de campo se aplica as diferentes situagdes e espacos
onde se encontram 0s agentes”, tendo em vista o campo ser abstrato, os agentes ndo necessitam
estar num mesmao espaco fisico. Ha4 o campo cientifico, da moda, da educacéo, das artes, entre
outros (ARAUJO; ALVES; CRUZ, 2009; LEAL, 2013).

As lutas num determinado campo envolvem o capital dos agentes que sdo parte dele,
fazendo com que alguns individuos (dominantes) lutem para manter as posicGes ja
conquistadas, por meio da violéncia simbolica (autoridade), enquanto outros tentam alcancar
novas posi¢des (pretendentes). Embora seja estruturado e tenha suas regras especificas, 0 campo
apresenta subversdes entre dominados e dominantes (ARAUJO; ALVES; CRUZ, 2009;
PEREIRA, 2015; THIRY-CHERQUES, 2006).

Para Bourdieu, nas lutas simbdlicas os agentes investem o capital simbdlico ja
adquirido nas lutas anteriores. Um exemplo da capital que garante o reconhecimento séo os
titulos escolares. Bourdieu cita também o poder simbdlico como forma de manter ou mudar a
visdo de mundo. O poder simbdlico estd baseado em duas condic¢Bes: primeiro, 0 agente deve
ter a posse de capital simbélico, garantida pela autoridade obtida das lutas anteriores para impor
sua posicdo. Por ultimo, a visdo do agente deve ser condizente com a realidade (BOURDIEU,
2004).

O campo envolve propriedades comuns a todos 0s campos e algumas particularidades.
Além do habitus especifico, comum aos agentes do campo, ha a doxa (senso comum aceito
pelos individuos do campo) e as leis que regem e determinam as lutas e embates no campo.
Essas propriedades de um determinado campo podem mudar conforme a sociedade se altera ao
longo dos tempos (PEREIRA, 2015; THIRY-CHERQUES, 2006).

Nos conceitos de campo e capital cultural, foi citado outro conceito da teoria de
Bourdieu, o habitus. No capital cultural o habitus aparece como aquilo que foi incorporado pelo
agente, e no campo reinem-se pessoas com habitus semelhantes. Na proxima secdo, esse

conceito é mais detalhado.
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2.2.3 Habitus

A expressao habitus, como indica Wacquant (2007), tem origem com Aristételes.
Posteriormente, Bourdieu renova o conceito para constituir sua teoria. O socidlogo francés usa
0 termo habitus como algo além do habito, "o Habitus, como indica a palavra, € um
conhecimento adquirido e também, um haver, um capital, o Habitus, a Lexis, indica a
disposicao: incorporada, quase postural” (BOURDIEU, 1998, p. 61).

Bourdieu desenvolveu o conceito de habitus para compreender o comportamento dos
agentes definidos pela sociedade, visto os agentes sofrerem um condicionamento social
(ARAUJO; ALVES; CRUZ, 2009; BALDINO, DONENCIO, 2014).

Bourdieu prefere o conceito de agente, em substituicdo ao termo sujeito, pois “os
individuos sdo agentes a medida que atuam e que sabem, que séo dotados de um senso pratico,
um sistema adquirido de preferéncias, de classificac6es, de percep¢do” (THIRY-CHERQUES,
2006, p. 34). Bourdieu define o habitus como:

[...] sistemas de disposicGes durdveis, estruturas estruturadas predispostas a funcionar
como estruturas estruturantes, isto é, como principio gerador e estruturador das
préticas e das representacdes que podem ser objetivamente "reguladas" e "regulares”
sem ser o produto da obediéncia a regras, objetivamente adaptadas a seu fim sem
supor a intengdo consciente dos fins e 0 dominio expresso das operagdes necessarias

para atingi-los e coletivamente orquestradas, sem ser o produto da a¢do organizadora
de um regente (BOURDIEU, 1994, 60-61).

Como verificado anteriormente, o capital no estado incorporado relaciona-se ao
habitus, quando o capital passa a ser parte do agente. Assim, as disposicdes duraveis
caracterizam-se pela incorporacdo das estruturas objetivas. O habitus é um corpo que
incorporou as estruturas de um campo (BOURDIEU, 1996).

Essas disposicGes tendem a gerar praticas e expectativas, as quais podem ser
previsiveis, pois o habitus faz com que os agentes tenham o mesmo comportamento em
determinadas situacdes, estruturando a percepcao do campo em que se encontra (BOURDIEU,
1996; BOURDIEU, 2004; BOURDIEU, 2007a).

Assim, o0 habitus determina as praticas do agente de modo harmonizadas, sem intengéo
de coeréncia, e também orquestradas, de forma inconsciente, com os demais membros da classe,
como uma forma de senso pratico (BOURDIEU, 1996, BOURDIEU, 2007b).

Para Bourdieu (1994), as estruturas do habitus tem sua origem no ambiente familiar.

Esse habitus servird como instrumento de percepcao das experiéncias futuras do agente. Para o
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autor, o habitus é constituido de forma a manter suas propriedades, mesmo quando o estimulo
que 0 originou ndo esta presente.

Esse fato faz com que o agente receba um estimulo negativo, quando o meio difere
daquele ao que o agente esta habituado. Isso possibilita compreensdo de que os conflitos de
geragdo opdem habitus que sdo produtos de experiéncias diferentes, e ndo classe de idades, de
modo a algumas préticas serem consideradas naturais e outras serem vistas como escandalosas.
Como consequéncia, é possivel considerar que os membros de um determinado grupo possuem
0 mesmo habitus (BOURDIEU, 1994).

Por outro lado, o habitus também é diferenciador, ou seja, para 0s agentes que possuem
praticas distintas conforme a posi¢éo no espaco social, consequentemente, o capital é diferente
(BOURDIEU, 1996).

O habitus se caracteriza como uma aptidao social, passivel de percepcdo em diversas
areas, pois é adquirido nas experiéncias pessoais ao longo da vida. Embora apresente-se como
social o habitus possui caracteristicas de individualidade, visto a internalizacdo ocorrer de
forma diferente em cada pessoa. O habitus se manifesta nos gostos, estilos, no modo de agir,
nos valores, costumes pelos quais o individuo interpreta 0 mundo. Possibilita a mudanca de
conduta da pessoa e pode ser reestruturado a partir de novas experiéncias da pessoa, e assim
surgir um novo habitus. O conceito de habitus, coloca o agente de forma ativa da histdria no
campo social (BALDINO, DONENCIO, 2014; PIES, 2012; SILVA, 2005; THIRY-
CHERQUES, 2006; WACQUANT, 2007).

O habitus é resultado da histéria do individuo a partir da socializacdo nos mais
variados espacos, como familia, escola e trabalho. Ele apresenta-se como condutor e pode
prever as agdes, sem muitas vezes promover consciéncia de sua existéncia, pois se caracteriza
como um modo de agir natural, sem pensar, num determinado espaco social. Embora tenha
carater individual, ha a necessidade de certa concordancia do habitus do agente com o habitus
definido pela sociedade em que esta inserido. Entretanto, é possivel ter atitudes improvisadas,
de criacdo, que fogem as regras ja estabelecidas socialmente, pois o habitus varia no tempo e
espaco e, dessa forma, novos habitus podem ser assimilados pelos agentes. O habitus deve ser
entendido a partir da incorporacdo pelo individuo das suas experiéncias sociais (LEAL, 2013;
PIES, 2012; THIRY-CHERQUES, 2006).

Para Bourdieu (1996) a partir do habitus € possivel estabelecer grande parte das a¢oes

dos agentes devido as disposic¢Ges adquiridas, sem que tenham consciéncia do objetivo da agéo.
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O agente participa do jogo pelo interesse, incorporando as regras implicitas ao jogo. O habitus
possui como funcgdo descrever as préaticas e bens de um agente ou de uma classe de agentes.

Para agentes que estejam sob as mesmas condicdes de existéncia, ha a tendéncia de
uma homogeneidade do habitus, resultando na harmonizacdo das praticas, de modo a
estabelecer certa regularidade e fazer com que as agdes sejam previsiveis (BOURDIEU, 1994).

Assim, na pesquisa, foi valido identificar se o curso, enquanto espaco social
(ciberespaco) que oferece as mesmas condicdes de existéncia, propiciou a incorporagdo de
disposicdes de forma a constituir habitus nos egressos e, com isso, refletir nas acGes e
percepcdes em relacdo ao uso das tecnologias na pratica docente.

Outro termo que tem surgido na literatura é o habitus professoral, definido como o
conjunto de a¢des contidos na préatica pedagdgica do professor. Sdo as experiéncias, saberes e
conhecimentos internalizados pelo professor, durante sua trajetoria. Essa trajetéria ndo fica
restrita a formacdo académica, mas engloba outras influéncias sofridas pelo professor, desde as
funcdes burocraticas como nas relagdes com outros professores, alunos e demais atores
envolvidos no processo educacional e na trajetoria escolar. A formacgéo académica influencia o
habitus professoral, no entanto, ele é desenvolvido no exercicio da docéncia (BALDINO,
DONENCIO, 2014; SILVA, 2005).

Para Silva (2005, p. 153), “a natureza do ensino na sala de aula é constituida por uma
estrutura estavel, porém, estruturante, isto é, uma estrutura estavel, mas ndo estatica,
denominada como habitus professoral”.

Como o habitus professoral determina 0 modo de agir, 0s objetivos a seguir e a
preferéncia por determinados gostos, é possivel refletir a pratica do professor por meio dele. O
habitus pode ser ampliado e modificado a partir dos embates e interacdo no campo social
(BALDINO, DONENCIO, 2014).

Leal (2013), ao considerar a educacdo a distancia dentro do campo educacional,
defende que a “educacdo a distancia, mediada pelas tecnologias da informagdo e da
comunicacéo, é formada de elementos simbdlicos que representam formas de interpretacéo do
mundo e da vida e criam identidades entre grupos de individuos” (LEAL, 2013, p. 125).

O autor considera ainda que, no contexto de formagdo em EaD, os professores se
apropriem das tecnologias digitais, provocando mudanca nas praticas pedagogicas. Ainda
conforme Leal (2013, p. 120), “os conceitos de habitus e campo possibilitam ao pesquisador

adentrar no que podemos chamar de cerne do fendomeno social”, pois percebe-se como 0s
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agentes incorporam as estruturas construidas historicamente e como as relaces de poder
determinam as estruturas sociais (LEAL, 2013).

No entanto, Bourdieu considera que a escola, além de outras estruturas sociais,
reproduz e legitima as desigualdades sociais. Se a escola foi vislumbrada dentro do campo da
educacao, ela se constituira como um espaco de luta onde os dominantes procuram impor seu
capital cultural. A reproducdo da desigualdade ndo esta no acesso a educacéo ou escola, mas
no capital especifico distribuido entre os agentes (THIRY-CHERQUES, 2006).

Considerando o habitus como “um instrumento conceptual que auxilia a apreender
uma certa homogeneidade nas disposi¢des, nos gostos e preferéncias de grupos e/ou individuos
produtos de uma mesma trajetoria social” (SETTON, 2002, p. 64), procura-se analisar a
formacdo de professores em EaD, compreendendo como o habitus dos egressos séo
influenciados pelas tecnologias digitais envolvidas nessa modalidade de ensino. Além do
simples uso das tecnologias digitais, almeja-se apontar se esse uso apresenta os elementos dos
conceitos de ciberespago e inteligéncia coletiva de Pierre Lévy.

2.3 EAD COMO UM CAMPO DE APRENDIZAGEM: UM OLHAR A PARTIR DE
BOURDIEU E PIERRE LEVY

Conforme constatado anteriormente, Pierre Bourdieu e Pierre Lévy apresentam uma
preocupacdo com a educacgdo nas suas teorias. Bourdieu investiga o problema da desigualdade
escolar. J& Lévy promove reflexBes sobre as tecnologias digitais na educacao e a preocupacgao
com a democratizacdo dessas tecnologias. Aqui, é possivel relacionar os dois autores no tocante
a preocupacao com a desigualdade e com a democratizacdo. Se a escola ndo se tornar um espaco
gue promova a democratizacdo das tecnologias digitais e a insercdo dos agentes no ciberespaco,
a escola poderé ser responsavel pela reproducdo da desigualdade escolar.

Além dessa relacdo, é possivel abordar os dois tedricos para compreender a EaD como
um campo de aprendizagem. Para isso, inicialmente toma-se a EaD como subcampo da
Educacdo. Ainda admite-se, com base no exposto nas se¢des anteriores, que a EaD esta inserida
no ciberespaco descrito por Lévy.

Vale lembrar que ndo é necessario discorrer exaustivamente sobre as justificativas para
caracterizar a EaD no ciberespaco, pois ela possui hoje elementos digitais ou que podem ser
digitalizados. Como exemplo, cita-se um livro, que pode ser digitalizado e inserido na rede. As
aulas hoje podem ser gravadas e disponibilizadas em formato digital e acessivel a varias pessoas

em diferentes lugares e tempo.
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Para Lévy, a cibercultura desenvolve-se com o ciberespaco. Em sua ética, a
cibercultura compreende "técnicas (materiais e intelectuais), de préticas, de atitudes, de modos
de pensamento e de valores que se desenvolvem juntamente com o crescimento do ciberespaco”
(1999, p. 17). Aqui, é possivel estabelecer algumas relacbes com os tipos de capital cultural. O
capital incorporado podemos relacionar com a praticas, atitudes e modos de pensamento, pois
essas caracteristicas da cibercultura estdo incorporadas no individuo. J& as técnicas materiais
podem ser classificadas como capital objetivado, caracterizado pelos softwares e hardwares.

O ciberespaco, ao mudar as estruturas sociais, pode ser considerado uma "hysteresis
do habitus enquanto desajustamento das estruturas incorporadas passadas as estruturas sociais
presentes da pratica, para referir o eventual efeito de conjunturas revolucionarias” (CARIA,
2002, p. 141). Dessa forma, age como um elemento que reorganiza os habitus dos agentes do
campo. Quando o recorte é restrito para o campo da EaD, constata-se a mudanca de
comportamento exigida de professores e alunos quando em comparagdo com sistemas
tradicionais de educacdo. Na cibercultura, espera-se um modelo pedagdgico no qual o professor
age como condutor do aprendizado.

Entretanto, para isso ocorrer de forma satisfatéria, € necessaria uma fluéncia
tecnoldgica na forma de um capital cultural:

[...] seria necessario que os sujeitos adquirissem condicfes de apropriacdo das
maquinas, especialmente através de aquisi¢do de capitais culturais necessarios a sua

operacdo; em outras palavras que fossem capazes de apropriarem-se delas ou de
realizar o “trabalho de apropriacdo” (ROCHA, 2011, p. 1729).

A EaD também contempla o capital cultural na forma institucionalizada. Restringindo

a EaD para o objeto dessa pesquisa, ha garantia de equivaléncia dos diplomas dessa modalidade

com os da Educacdo Presencial. Acredita-se, ainda, que os agentes inseridos nesse campo da

EaD também devem possuir um habitus semelhante. Esse habitus € denominado por Rocha de
habitus cibernético:

Por associar-se a aprendizagem ao longo da vida e a um conjunto de disposi¢des para

utilizacdo de recursos tecnoldgicos, nao seria pertinente associar a fluéncia

tecnoldgica ao habitus? Em analogia ao habitus culto, arrisca-se dizer que existiria um

conjunto de disposi¢des dos atores sociais que permitiram classificar praticas distintas

ou distintivas de uso das tecnologias digitais de informagdo e comunicagdo, aqui
entendidas como um habitus cibernético (ROCHA, 2011, p. 1732-1733).

Dessa forma, destaca-se que os agentes da EaD possuem esse habitus cibernético. E
visivel que a EaD é um espaco estruturado, e nele existe uma legislacdo que rege 0 seu

funcionamento. Tomando o carater abstrato do campo, ndo ha a necessidade de os agentes
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estarem num mesmo espaco fisico. Esses agentes sdo dotados de um capital cultural e estdo
dispostos a participar do jogo. E possivel constatar isso pelas pesquisas que vem sendo
desenvolvidas com objeto na EaD, ou seja, ha individuos com capital cultural que querem
manter o posto alcancado, e ha outros que buscam entrar e se manter dentro desse campo.
Logo, a EaD pode ser entendida em sua insercdo no ciberespaco, caracteristica do
campo descrito por Bourdieu, pois possui agentes dotados de capital cultural que compartilham
de um mesmo habitus. Dessa forma, ousamos estabelecer essa relacdo da EaD com o
ciberespaco, contemplando as caracteristicas da cibercultura e inteligéncia coletiva, para
caracterizar a EaD como um espaco de aprendizagem com caracteristicas peculiares e que pode
ser considerado, em principio, um subcampo da Educacdo. Concluida a exposi¢cdo sobre 0s
referenciais tedricos da pesquisa, no préximo capitulo apresentamos a metodologia, os dados e

a discussao dos resultados.
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CAPITULO 3 - METODOLOGIA, APRESENTACAO E DISCUSSAO DOS
RESULTADOS

Neste capitulo, sdo apresentados os recursos metodoldgicos e a discussdo dos
resultados. Num primeiro momento, séo abordados os aspectos metodoldgicos usados, como a
Anélise Textual Discursiva (ATD) e Andlise de Clusters (ACI), detalhando alguns
procedimentos usados na coleta e organizacdo dos dados. Na sequéncia, sdo demonstrados

apresentamos os clusters e ha uma discussédo dos resultados deles.

3.1 METODOLOGIA

A presente pesquisa caracteriza-se como qualiquantitativa, pois foram usados
elementos da pesquisa quantitativa e qualitativa para organizacao e analise dos dados.

A pesquisa qualitativa se consolida nas pesquisas em educacdo a partir da segunda
metade do século XX, quando pesquisadores passam a questionar os métodos do estudo
guantitativo para a compreensao dos fendmenos sociais. No entanto, as analises quantitativas e
qualitativas podem ser combinadas para a obtengédo e posterior discussdo dos resultados de
pesquisas cientificas, deixando de lado a mera oposicao entre as duas analises. Dessa forma, ha
possibilidade de abordagem combinada das duas metodologias, que pode ser denominada de
pesquisa qualiquantitativa ou de métodos mistos (SCHNEIDER; FUJII; CORAZZA, 2017,
SOUZA; KERBAUY, 2017).

Para Creswell e Clark (2007)

A pesquisa de métodos mistos é um projeto de pesquisa com suposi¢des filoséficas e
também com métodos de investigacdo. Como uma metodologia, ela envolve
suposi¢des filosoficas que guiam a direcdo da coleta e da anélise e a mistura das
abordagens qualitativa e quantitativa em muitas fases do processo da pesquisa. Como
um método, ela se concentra em coletar, analisar e misturar dados quantitativos e
qualitativos em um U(nico estudo ou uma série de estudos. Em combinacéo,
proporciona um melhor entendimento dos problemas de pesquisa do que cada uma
das abordagens isoladamente (CRESWELL; CLARK, 2007, apud CRESWELL,;
CLARK, 2013, p. 22).

Por “suposigdes filosoficas”, Creswell (2007) entende as suposicoes dos pesquisadores
ao iniciar um projeto, ou seja, como aprende e o que aprende durante a investigacdo. Dessa
forma, a pesquisa de método misto ou pesquisa qualiquantitativa, usara de recursos da pesquisa

quantitativa (baseado em informagdes numéricas, estatisticas), bem como tera elementos da



54

pesquisa qualitativa (na forma de textos obtidos por entrevistas ou questionarios com respostas
abertas). O uso desses recursos pode ocorrer de forma sequencial ou simultanea (CRESWELL,
2007).

A pesquisa qualitativa, segundo Creswell (2007, p. 186) “[...] é fundamentalmente
interpretativa. 1sso significa que o pesquisador faz uma interpretacdo dos dados. Isso inclui o
desenvolvimento da descricdo de uma pessoa ou de um cenério, analise de dados para
identificar temas ou categorias e, finalmente fazer uma interpretacdo”. Na pesquisa qualitativa,
ha preocupacdo em perceber como 0s agentes percebem e interpretam o que experimentaram
(BOGDAN; BIKLEN, 1994).

Para a coleta de dados, foram usados questionarios (com perguntas abertas e fechadas)
e entrevistas semiestruturadas (roteiro no apéndice B). Para organizacdo e analise dos dados,
foi usada a Analise Textual Discursiva (ATD), de Moraes e Galiazzi (2016), que é pertinente a
pesquisa, pois permite a analise quantitativa e qualitativa dos dados (PEREIRA; LUNARDI,
2020).

Na analise qualitativa, os dados sdo interpretados de modo a obter significados
(BOGDAN; BIKLEN, 1994; CRESWELL, 2007). Conforme apresentada na sequéncia, na
ATD ¢é efetuada a desconstrucdo do texto para depois fazer a construcdo de um novo texto
(meta-texto), atribuindo significado para os dados analisados.

Para a abordagem quantitativa, foi utilizada a Andlise de Clusters (ACI) para o
tratamento e organizacdo dos dados obtidos por meio dos questionarios e organizados por meio
da ATD. Na AClI, os dados foram classificados em subgrupos (clusters), usando alguns critérios
e similaridade. Dessa forma, objetos que estdo em um mesmo cluster apresentam maior
similaridade quando comparados aos objetos de outro cluster. Na abordagem qualitativa, a ATD

foi usada para o tratamento dos dados, conforme apresentado na proxima secéao.

3.2 ANALISE TEXTUAL DISCURSIVA (ATD)

A ATD permite uma leitura profunda dos textos, obtidos nos questionarios e
entrevistas, e a compreensdo do fendmeno investigado (PEREIRA; LUNARDI, 2020;
PEREIRA, COSTA; LUNARDI, 2017; MORAES; GALIAZZI, 2016).

Moraes e Galiazzi (2016, p. 13) definem a Analise Textual Discursiva como “uma
metodologia de anélise de informacg6es de natureza qualitativa com a finalidade de produzir

novas compreensdes sobre os fendmenos e discursos”.
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No Quadro 1, demonstram-se as quatro etapas centrais da ATD (MORAES;
GALIAZZI, 2016) e o modo como foram aplicadas nesta pesquisa.

Quadro 1 — Etapas da Analise Textual Discursiva (ATD)

] Etapas Descricdo das etapas |
Nesta etapa, primeiro organizamos os dados dos questionarios em quadros num
1. Desmontagem documento no Word. Em cada quadro foram colocadas as respostas de uma pergunta

dos textos ou do questionario. Apos realizamos a leitura dos questionarios, examinando os detalhes
unitarizacéo e fragmentando-os em unidades constituintes para selecionar os trechos relevantes para
a pesquisa.

Na segunda etapa, classificamos os trechos identificados na etapa anterior, agrupando
2. Estabelecimento | por semelhanga das respostas e, assim, reunir os elementos unitarios de modo mais
de relacdes ou complexo. Assim, para a categorizacdo, identificamos o que estamos chamando de
categorizagio “significantes elementares” de cada pergunta ou questdo e, em seguida, 0s agrupamos
por semelhanga semantica, como exemplificamos no Quadro 5.
Na terceira etapa, a partir da analise das anteriores, buscamos “uma compreenséo
renovada do todo” (MORAES; GALIAZZI, 2016, p. 34). Nesta fase, nos detemos na
andlise dos significantes elementares para encontrar sentido e realizar inferéncias sobre
os dados coletados, a partir do referencial teérico adotado. Nesta etapa buscamos
articular os resultados com a teoria, estabelecendo um dialogo entre eles.
As trés etapas descritas anteriormente compfem um processo auto-organizado a partir
4. Processo auto- do qual surge a compreensdo sobre a tematica da pesquisa. A ATD compreende a
organizado sequéncia recursiva das trés etapas anteriores, um processo auto-organizado e se revela
no momento de conclusdo da investigacéo realizada, com a producdo de metatextos.
Fonte: Moraes e Galiazzi (2016).
Nota: Elaborado pelo autor.

3. Captacéo do novo
emergente

Moraes e Galiazzi (2016) comparam a ATD a uma “tempestade de luz”, na qual as

luzes emergem para explicar o fenbmeno a partir do caos (obtido da fragmentacdo do texto).

3.3 ANALISE DE CLUSTERS (ACL)

Apbs a organizacdo por meio da ATD, os dados foram pré-analisados por meio da
Anaélise de Clusters (ACI), com o auxilio do software Mathematica®*®. A ACI foi utilizada, por
haver compreensdo de que a andlise quantitativa propiciada por ela complementa a analise
qualitativa. O termo clusters, em inglés, significa agrupamento, e a clusterizacdo é o processo
de agrupar os objetos em subgrupos denominados clusters por meio de algum critério de
similaridade entre esses objetos (BERGER, 2018; PEREIRA; LUNARDI, 2020).

Nessa pesquisa, 0s objetos sdo 0s egressos do Curso de Licenciatura em Matematica

da UEPG, modalidade EaD. Para proceder a clusterizacdo, foi estabelecido um critério de

15 Contamos com a colaboragédo do Prof. Dr. José Tadeu Teles Lunardi que realizou o processamento dos dados.
Portanto, aproveitamos 0 momento para registrar aqui 0s nossos sinceros agradecimentos pela ajuda, a qual nos
propiciou essa nova metodologia para organizacdo e andlise dos dados, da qual emergiu os resultados que
apresentaremos nesta secao.
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similaridade entre pares de respostas. Assim, respostas semelhantes sdo agrupadas num mesmo
clusters, enquanto as respostas distintas ficam em clusters distintos. Para as respostas, é
atribuido um cédigo binario, “0” ou “1”, para permitir que se faga a comparagao.

Apds, foi determinada uma medida para estabelecer a similaridade das respostas,
quanto menor a distancia, mais proximos os egressos estardo nos clusters. Nesse estudo, foi
utilizada a distancia de correlacéo tal como sugerida na equacgéo (2) de Battaglia, Di Paola e
Fazio (2016). Desa maneira, 0s egressos que fazem parte do mesmo cluster possuem
semelhancas, no que cabe ao pesquisador identifica-las (BERGER, 2018; PEREIRA;
LUNARDI, 2020).

Com o intuito de apresentar como as pesquisas que estdo sendo desenvolvidas no Grupo
de Pesquisa GEPPE e que utilizaram Analise de Clusters, Pereira e Lunardi (2020) organizaram

0 Quadro 2 abaixo:

Quadro 2 — Passos para Andlise de Clusters (ACI)

Passos Descrico |
Estamos chamando de objetos e/ou sujeitos o material que serdo tratados e organizados
para a construcdo dos clusters. Objetos, nesse caso, podem ser documentos, artigos,
dentre outros que se caracterize como um objeto a ser analisado. Os sujeitos sdo pessoas
que participam da pesquisa. Tantos 0s objetos e ou sujeitos, constituirdo a populacéo
ou a amostra que fara parte dos clusters.

As variaveis sdo as unidades de analises que séo identificadas nos passos 1 e 2 da ATD
(unitarizacéo e categorizacdo). Entretanto, nas pesquisas que temos desenvolvidos no
grupo, estamos chamando essas unidades de “significantes elementares” que sdo
identificados nas respostas dos sujeitos da pesquisa. Os significantes elementares sdo
identificados e organizados a partir de um agrupamento de palavras ou expressées, por
significado semantico. Conforme apresentamos no Quadro 3 abaixo.

No terceiro passo as variaveis identificadas no passo anterior, sdo organizadas, uma
tabela do Excel (conforme o exemplo do Quadro 4 abaixo), em forma de uma matriz,

1° passo - Selecionar

0s objetos e ou
sujeitos da pesquisa

2° passo - Selecdo
das variaveis

3° passo - . o A X
. composta pelos sujeitos e pelos significantes elementares. A matriz é organizada a
Transformacéo das . D T y 5 1
VAT partir dessas variaveis, agora transformadas em codigos matematicos (0’ e 1°) para
EE—— processamento no programa Mathematica®.
No quarto passo, foi realizada a andlise qualitativa dos resultados apresentados nos
clusters. Destacamos que esse momento € extrema importancia, pois é 0 momento em
4° passo — que o investigador se coloca como pesquisador e desenvolve o olhar qualitativo para o

Anélise qualitativa
dos clusters gerados
na etapa anterior

seu trabalho cientifico, para que este possa evidenciar o que emerge desse processo,
para que possa produzir o seu meta texto, conforme destacado por Moraes e Galiazzi
(2011). Nessa etapa, cabe ao pesquisador identificar quais sdo esses elementos,

caracteristicas e semelhangas, partindo dos seus pressupostos e referenciais tedrico-
metodoldgicos utilizados.
Fonte: Pereira; Lunardi (2020)

Com base no Quadro 2 proposto pelos autores, foi apresentado o Quadro 3 abaixo,
destacando como foram organizadas cada uma das etapas na presente pesquisa. Para selecionar
0s agentes da pesquisa, foi encaminhado um questionario eletronico aos egressos do Curso de

Licenciatura em Matemética do sistema UAB da UEPG.
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Quadro 3 — Passos para Anélise de Clusters (ACI) desta pesquisa

Etapa

Descricéo |

1° passo - Selecionar

0s agentes da
pesquisa

2° passo - Selecdo
das variaveis

3° passo -
Transformacéo das
variaveis

4° passo —
Andlise qualitativa
dos clusters gerados
na etapa anterior

Os agentes da pesquisa sdo 20 egressos do Curso de Licenciatura em Matematica da
UEPG, oferecido na modalidade EaD em parceria com o Sistema UAB.

S&0 o0s “significantes elementares” que sdo identificados nas respostas dos agentes da
pesquisa, conforme descrito nos passos 1 e 2 do Quadro 1. Os significantes elementares
sdo identificados e organizados a partir de um agrupamento de palavras ou expressoes,
por significado semantico. Apresentamos no Quadro 5 um exemplo dos significantes
elementares.

As variaveis identificadas no passo anterior, sdo organizadas, uma tabela do

Excel (conforme o exemplo do

Quadro 6), em forma de uma matriz, composta pelos agentes e pelos significantes
elementares. A matriz é organizada a partir dessas variaveis, agora transformadas em
codigos matematicos (0’ e 1”) para processamento no programa Mathematica®.

Ap0s o processamento, sdo gerados os Clusters, que serdo objeto de analise qualitativa.
Neste momento retornamos ao passo 4 do Quadro 1 para obter um olhar emergente
desse processo e produzir o metatexto, conforme destacado por Moraes e Galiazzi
(2016).

Fonte: Pereira; Lunardi (2020)

A selecdo das variaveis, isto é, dos significantes elementares, ocorreu a partir das

perguntas do questionario que poderiam ajudar a identificar as percepcdes dos egressos sobre

0 uso da tecnologias, bem como se estes revelam indicios de incorporacdo das mesmas em suas

praticas docentes, que possa ser caracterizadas como um habitus.

No quadro 4 mostramos as perguntas do questionario respondidas pelos egressos que

foram utilizadas na ACI.

Quadro 4 — Questdes do questionario usadas na ACI*®

(continua)

PERGUNTA

1. Atividade Profissional

2. Qual (ou quais) a motivacdo para escolher um curso EaD?

professor?

3. Ao escolher o curso de Licenciatura em Matemética vocé tinha como objetivo a carreira de

4. Caso sua atividade profissional ndo seja de como professor, cite 0 motivo que leva a isso.

5. Possui ou esta cursando outra graduacao? Se possui outra graduacao, ela foi feita em qual
modalidade? A concluséo foi anterior ou posterior a Licenciatura em Matematica

6. Como voceé percebe o uso da tecnologia no curso EaD de Licenciatura em Matematica. Consegue
fornecer alguns exemplos?

Como a interatividade proporcionada pelas tecnologias digitais foram exploradas e usadas durante o
curso? Consegue fornecer exemplos? Como isso foi incorporado na sua préatica?

7. Houve diferenca nas disciplinas do curso e o uso da tecnologia? De que forma?

16 O questionario era composto de questdes de multipla escolha e questdes abertas.
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(conclusdo)

PERGUNTA

8. Como era sua relagdo com a tecnologia antes de ingressar no curso EaD? A partir da realiza¢do do
curso na modalidade EaD, vocé identifica mudancas no seu comportamento diante das tecnologias
digitais? Como isso ocorre? Cite alguns exemplos.

9. Vocé percebe impacto das tecnologias digitais na sua pratica docente? De que forma? De que forma

a educacdo no contexto a distancia contribui para a sua agao pratica em sala de aula? ou seja, como
isso foi incorporado a sua pratica docente?

10. Vocé acredita que a apropriacao das tecnologias por alunos da modalidade EaD é maior que nos
alunos formados em cursos presenciais? Como vocé justifica? Pode citar alguns exemplos?

foram as orientacdes?

11. Na sua formacdo vocé teve orientacdes para o uso das tecnologias digitais em sala de aula? Como

12. Vocé acredita que 0 uso das tecnologias digitais contribui para a educacdo? Quais as contribuicdes?

13 Vocé considera que quanto mais presente as tecnologias digitais no curso, maior sera o uso dos
futuros professores quando estiverem em sala de aula?

Fonte: o Autor

Para as respostas de cada pergunta, foi elaborado um quadro com os significantes

elementares, conforme passos descritos no Quadro 1. No mesmo quadro, foram identificados

0S egressos que mencionaram o significante elementar na resposta. No Quadro 5, demonstrou-

se exemplo com algumas perguntas, os significantes elementares obtidos das respostas

relacionadas aos egressos que mencionaram o0s respectivos significantes elementares.

Quadro 5 — Significantes Elementares

(continua)

Pergunta

Significantes elementares

Egressos

8. Como era sua
relacdo com a
tecnologia antes de
ingressar no curso
EaD? A partir da
realizacdo do curso na
modalidade EaD, vocé
identifica mudancas no
seu comportamento
diante das tecnologias
digitais? Como isso
ocorre? Cite alguns
exemplos.

A8 — Boa

1,3,5,7,8,10, 18

B8 — Pouca

2,6,9,11, 13, 14, 15, 16 17,
20

C8 — Normal/indiferente

4,12,19

D8 — Mudou comportamento

1,2,6,7,8,9,10,11, 13, 14,
15, 16, 17, 19, 20

E8 — Ndo mudou

3,4,5,12,

F8 — Incorporou (indicios)

1,2,3,5,7,8, 11, 13, 14, 16,
17,18, 19, 20

G8 - Nao incorporou (indicios)

6,9, 10

Fonte: O autor
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Quadro 5 — Significantes Elementares

(conclus&o)

Pergunta Significantes elementares Egressos

9. Vocé percebe
impacto das
tecnologias digitais na
sua pratica docente? De | B9 — Tem impacto

A9 — N&o se aplica 4,5,13, 15, 20

1,2,3,6,7,8,9, 11, 12, 14,

que forma? De que 16,17, 18,19
LI edugagao no C9 — Né&o tem impacto 10
contexto a distancia
contribui para a sua
" - 2,3,6,8,9, 11, 14, 16, 17,
acdo pratica em salade | D9 — EaD contribui 18 19
aula? ou seja, como :
isso foi incorporado @ | g9 _ Eap nao contribui 7,10

sua pratica docente?

A10 —Sim 1,2,3,6,8,11, 12,13 14,

16, 17,18, 20
10. Vocé acredita que a B10 —Nao 4.5.7,9,10,15,19
apropriacao das C10 - Uso constante das tecnologias no curso 1,2,3,6,7,8 12,13, 14,16,
tecnologias por alunos 17,18, 20
da modalidade EaD é D10 — Interagio 3
maior que nos alunos
formados em cursos E10 — Aprendizado Sozinho 11
presenciais? Como
vocé justifica? Pode F10 — Exemplos durante curso 14

citar alguns exemplos? [ G10 — Tecnologia esta disponivel para todos —
basta buscar

H10 — Particularidades do curso 2,8,14,17

5,9,10,18

Fonte: O autor.

No Quadro 5, para cada pergunta, as letras indicam as varidveis (significantes
elementares). Assim, a pergunta 8 teve 7 variaveis (“A” a “G”). ApOs essa etapa, houve
realizacdo de uma planilha no Excel para representar os dados do Quadro 5, no formato de uma
matriz. Nessa planilha, a coluna cddigo representa os egressos do curso que responderam o
questionario (E1 a E20). J& na linha codigo, indica-se os significantes elementares, apontados
pela letra, sequido do nimero que corresponde a pergunta do questionario. O cddigo binario
“1” mostra a presenca do significante elementar na resposta do egresso e a auséncia €

representada pelo codigo “0”.
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Quadro 6 — Exemplo da codificacdo das respostas do questionario

Cédigo | A8 | B8 | C8 A10 [B10 [ C10 | D10 |E10 |F10 | G10 | H10
El
E2
E3
E4
E5
E6
E7
E8
E9
E10
E11
E12
E13
E14
E15
E16
E17
E18
E19
E20 | O 0/1|0

Fonte: Pereira e Lunardi (2020).
Nota: Elaborado pelo autor.
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A partir dessa matriz, o Mathematica® € programado para fazer a clusterizacdo com a
distancia ja citada. Assim, os dados foram submetidos por meio da programagcéo?’ realizada no
Mathematica®, o qual gerou um relatério e um dendrograma que representa a organizacao dos

Clusters da pesquisa.

17 A programagéo no software Mathematica® foi realizada pelo professor Dr. Jose Tadeu Lunardi.
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Figura 2 — Dendrograma - Organizag&o dos Clusters em uma arvore hierarquica

13
10

12

—| 16

11

Fonte: o autor.

A figura 2 mostra o dendrograma da construcdo hierdrquica dos clusters da
investigacdo. O método hierarquico foi escolhido, pois possibilita a constru¢do de grupos de
egressos formados em Licenciatura em Matematica que tenham percepcbes semelhantes, como
apresentado na segéo anterior. Desse modo, conforme demostrado no dendrograma da figura 2
acima, foram obtidos 2 clusters de egressos, agrupados pelo Mathematica®.

Embora a pesquisa tenha predominancia qualitativa, percebe-se relevancia no uso dos
clusters como ferramenta na analise dos dados. Por mais que apresente algumas similaridades
que se mostrariam 6bvias quando da leitura dos dados, ha outras que ndo sdo tdo evidentes.
Ainda com o uso dessa ferramenta, existem alguns critérios objetivos para o0 agrupamento, 0s
quais séo analisados novamente a partir dos dados e aprofundados com novos elementos, como
entrevista.

Os convites para participar da entrevista foram direcionados aos egressos do cluster
1, que estavam atuando em escolas. A partir dos convites, sete egressos aceitaram participar das
entrevistas. Além dessas entrevistas, houve participacdo de dois egressos nas entrevistas, que

ndo participaram dos questionarios. Devido os relatos deles serem pertinentes ao estudo, suas
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informacdes foram analisadas em conjunto com os demais dados, com indicagédo de qual cluster
0 egresso poderia ser classificado.

Dessa forma, houve participacdo de nove egressos nas entrevistas e totalidade de
participacdo na pesquisa de 22 egressos. As entrevistas foram conduzidas com base em um
roteiro com questdes para identificar os capitais institucionalizados, objetivados e incorporados
de forma a relacionar com elementos do ciberespaco e a incorporac¢do do uso das tecnologias
digitais na préatica dos egressos. Embora tenha sido feita a transcricdo das entrevistas para
analise dos dados, optou-se por colocar no texto as ideias principais, de modo a possibilitar uma

relacdo com o referencial tedrico.

3.4 APRESENTACAO E DISCUSSAO DOS RESULTADOS

Nesta secdo, sdo apresentados os resultados da clusterizacdo, descrevendo os dois
clusters obtidos. O cluster 1 agrupou 14 egressos, sendo eles: E1 (Adriana)'®; E2 (Aline); E3
(Bruno); E6 (Eliane); E7 (Franciele); E8 (Gisele); E10 (Danilo); E11 (Josiane); E12 (Juliano);
E14 (Leticia); E16 (Karoline); E17 (Patricia); E18 (Leonardo); E20 (Renata). O cluster 2
agrupou 6 egressos: E4 (Alessandro); E5 (Sandra); E9 (Ivone); E13 (Douglas); E15 (Israel);
E19 (Moacir).

O relatério gerado pelo Mathematica® apresenta uma tabela com a frequéncia dos
significantes elementares mencionados pelos egressos de cada cluster. Os quadros com as
frequéncias dos significantes elementares de cada cluster serdo mostrados nas proximas secoes.
A partir dessas frequéncias, que nos quadros sdo destacadas as superiores a 20%, permite-se
estabelecer e descrever as caracteristicas de cada um dos grupos.

A partir dos resultados gerados por meio da Andlise de Clusters, sera efetuada uma
andlise qualitativa para extrair significado dos resultados da programacdo no Mathematica®,
em conjunto com as respostas dos questionarios e elementos tedricos da pesquisa. Dessa forma,
retomam-se 0s passos 3 e 4 da ATD, Quadro 1, para analisar os dados e compreender o

fendmeno investigado.

18 Os nomes sdo ficticios para preservar a identidade dos participantes.
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3.4.1 Perfil dos egressos em Licenciatura em Matematica na modalidade EaD a partir da
amostra coletada.

Essa se¢do introdutéria do capitulo 4 é dedicada para apresentar o perfil dos egressos
participantes da pesquisa. A primeira parte do questionario continha seis questdes (Apéndice
A), que buscava caracterizar o perfil de cada egresso. Dessa forma, é possivel destacar que 0s
egressos participantes da pesquisa sdo graduados em Licenciatura em Matematica na
modalidade EaD.

Constatou-se que 12 egressos séo do sexo feminino e 8 do sexo masculino, conforme
dados do quadro 7. Dos egressos que participaram da pesquisa, 16 estdo cursando ou ja
cursaram outra graduacdo, sendo que 6 na modalidade EaD. Dos sujeitos participantes, 10
egressos atualmente exercem a atividade da docéncia, sendo que 9 deles sdo professores da
Educacdo Basica na rede publica. Desses 9 egressos, apenas um é docente da rede pablica e

privada.

Quadro 7 — Distribuicéo por género

Género Quantidade Porcentagem
Feminino 12 60%
Masculino 8 40%

Total 20 100%

Fonte: O autor

O quadro 8 apresenta 0 ano de concluséo do curso, no qual podemos observar que o

ano de 2018 apresentou 0 maior nimero de concluintes, seguido pelo ano de 2013.

Quadro 8 — Ano de concluséo do curso

Ano de concluséo do curso Quantidade Porcentagem
2011 1 5%
2012 1 5%
2013 5 25%
2014 3 15%
2015 1 5%
2017 3 15%
2018 6 30%
Total 20 100%

Fonte: O autor
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O quadro 9 indica a faixa etéria dos egressos que participaram do questionario, no qual

podemos constatar a faixa etéria entre 30 e 34 anos com maior nimero de egressos.

Quadro 9 — Faixa etaria

Faixa etaria Quantidade Porcentagem
25-29 2 10%
30-34 6 30%
35-39 4 20%
40-44 4 20%
45-49 2 10%
50-54 2 10%
Total 20 100%

Fonte: O autor

Em sintese, dos 20 egressos do Curso em Licenciatura em Matematica, a maioria esta

cursando ou ja cursaram outra graduacao. Verifica-se que metade dos egressos participantes da

pesquisa ja estdo inseridos na docéncia e, desses, a maioria atua na educacéo basica, atingindo

um dos objetivos da UAB. Na proxima secdo, sao apresentados os resultados dos dados gerados

a partir da Analise de Clusters.

3.5CLUSTER 1

No quadro 10, sdo mostrados os significantes elementares, com as respectivas

frequéncias, que se destacam no cluster 1. Como comentado anteriormente, sdo indicados no

quadro os significantes elementares com frequéncia superior a 20%, apenas. Com base nos

dados, parte-se para a analise qualitativa dos dados obtidos.

Quadro 10 — Significantes elementares predominantes no Cluster 1

(continua)

Categoria Codigo | Significante elementar Frequéncia
Atividade Al Outra atividade no setor publico 35,7
profissional Bl Professor da educacdo basica da rede publica 57,1
El Outras/Sem atividade formal 21,4
Motivacdo A2 Horério 78,5
B2 Maternidade 21,4
Cc2 Estudar sozinho/comprometimento/autonomia 21,4
E2 Oportunidade/Gratuidade 21,4
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(continua)

Categoria Cadigo | Significante elementar Frequéncia
Objetivo professor | A3 Sim 100
Raz&o ndo ser A4 Possui outro emprego 28,5
professor B4 Deseja atuar na docéncia, porém falta oportunidade | 21,4
Possui ou esta A5 Sim 71,4
cursando outra B5 N&o 28,5
graduacao C5 EaD 35,7
D5 Presencial 42,8
E5 Anterior 57,1
F5 Posterior 21,4
Percepcdo douso | B6 Importante 64,2
de tecnologiano | C6 Interagdo 64,2
curso D6 Webconferéncia 64,2
E6 Foérum 78,5
F6 Video 21,4
G6 Moodle 28,5
H6 Comunicacdo via internet 35,7
J6 Tarefas / questionarios 21,4
K6 Softwares 28,5
L6 Arquivos 21,4
Percebeu diferenca | A7 Sim 71,4

nas disciplinasem | C7 Variedades de recursos tecnoldgicos 50
relagdo as D7 Domesticagio 21,4
tecnologias F7 Softwares 35,7
Relacdo com A8 Boa 42,8
tecnologia antes do | B8 Pouca 50

Curso D8 Mudou comportamento 78,5
F8 Incorporou (indicios) 78,5
Impacto tecnologias | B9 Tem impacto 85,7
préatica docente D9 EaD contribui 64,2
Apropriacao Al10 Sim 85,7
tecnologias alunos | C10 Uso constante das tecnologias no curso 85,7
EaD H10 Particularidades do curso 28,5
Orientaces, no All Sim 100
curso, sobre como | C11 Softwares/internet 42,8
usar tecnologias D11 Disciplinas especificas que trataram o assunto 28,5
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Quadro 10 — Significantes elementares predominantes no Cluster 1

(conclusdo)

Categoria Cadigo | Significante elementar Frequéncia
Tecnologia Al2 Sim 100
contribui para C12 Inovacdo/exploracéo 42,8
educacéo D12 Facilita/motiva 64,2
E12 Pesquisa 21,4
H12 Presenca das tecnologias 35,7
Presenca da Al3 Sim 100
tecnologia no curso
influencia uso na
pratica docente

Fonte: o autor

A partir de uma leitura rdpida dos dados, averigua-se que alguns itens apresentam
100% de frequéncia nas respostas dos egressos. Dentre eles, destaca-se que 0s participantes da
pesquisa agrupados no cluster 1 tinham como objetivo a carreira de professor, ao término do
curso. Conforme podemos observar no Quadro 7, a maior parte dos egressos (57,1%) atua como
professores na educacéo basica.
Como exposto anteriormente, a EaD e o sistema de educacdo aberta propiciam ao
aluno algumas flexibilidades para estudar. Na categoria motivacdo, os egressos do Cluster 1
evidenciam alguns aspectos para a escolha do curso UAB. Destaca-se a flexibilidade do horario,
como relata Leticia:
Leticia - Por ter a possibilidade de estudar com horérios flexiveis, um dia posso de
manhd, em outro dia a tarde, a maioria das vezes durante o curso de Matemética
estudava de madrugada.
Também se nota o fato de poder estudar sozinho, como exemplo das respostas da Aline

e Patricia:

Aline - A possibilidade de estudar sozinha e em casa.
Patricia - [...] exige um comprometimento maior de maneira autbnoma com o
aprendizado, estudos a construcdo do meu saber.

A flexibilidade do horério e o fato do estudo solitario corroboram com o perfil do aluno
EaD como gestor da propria aprendizagem, como ja pontuado no corpo do texto. Também,

indicam que:
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Esses alunos sdo capazes de construir uma identidade prépria no ciberespaco e, além
disso, precisam ter certa autonomia nos processos de ensino e aprendizagem e
construgdo do conhecimento, relacionada a gestdo e organizagdo do tempo para
estudo. (PAULIN; MISKULIN, 2015, p. 1106).

No relato desses egressos para escolher o curso, vislumbra-se outro objetivo da UAB
sendo atingido: “ampliar o acesso a educacdo superior publica” (BRASIL, 2006). Ainda,

verifica-se na motivacgéo relatada pelos egressos, alguns aspectos do perfil do aluno EaD:

Sua clientela tende a ser ndo convencional, incluindo adultos que trabalham; pessoas
que, por varios motivos, ndo podem deixar a casa; pessoas com deficiéncias fisicas; e
populacBes de areas de povoamento disperso ou que, simplesmente, se encontram
distantes de instituigdes de ensino (NUNES, 2009, p. 19).

Evidencia também a “UAB como politica publica de educacéo e como oportunidade a
brasileiros impossibilitados de frequentar uma formacdo gratuita, especialmente por questoes
de exclusdo sociocultural e de segregacdo financeira ou geopolitica” (MILL, 2012, p. 280), e

revela o aspecto social da EaD:

[...] a metodologia da Educacdo a Distancia possui uma relevancia social muito
importante, pois permite o acesso ao sistema aqueles que vém sendo excluidos do
processo educacional superior publico por morarem longe das universidades ou por
indisponibilidade de tempo nos horarios tradicionais de aula. (ALVES, 2011, p. 84).

Alguns sujeitos egressos do Cluster 1, embora mostrem a escolha do curso atrelada ao
desejo de ser professor, ainda ndo atuam na docéncia. Duas razdes para isso destacaram-se nas
respostas: a falta de oportunidade e 0 egresso possuir outro emprego. Outro dado que chama a
atencdo € o fato de a maioria dos egressos possuir ou estar cursando outra graduacdo. Embora
a maioria tenha cursado, ou estejam cursando, um curso presencial, ha egressos que escolheram
a EaD. O estudo demonstra que a maioria ja possuia outro curso superior quando concluiu o
Curso de Licenciatura em Matematica na modalidade EaD. Isso remete a Nunes (2009, p. 19)
quando afirma que “a educacdo a distancia e voltada especialmente (mas ndo exclusivamente)
para adultos que, em geral, ja estdo no mundo corporativo e dispdem de tempo suficiente para
estudar, a fim de completar sua formacéo basica ou mesmo fazer um novo curso”.

No tocante a percepc¢do dos egressos do uso da tecnologia no curso, a maioria relatou
a importancia do uso de tecnologias. Essa questdo pode ser observada nos exemplos de falas

abaixo:
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Renata - Sem a tecnologia simplesmente ndo existiria a EaD, tudo dependiamos dela.
Franciele - Muito (til, tive facilidade em utilizar todos os recursos apresentados.
Leticia - Para que o curso EaD aconteca é necessario 0 uso de tecnologias
principalmente nas universidades.

A EaD teve um novo impulso a partir das tecnologias digitais e da internet, como
desenvolvimento de Ambiente Virtual de Aprendizagem e comunicagdo em tempo real (mesmo
com os agentes em locais distintos). Almeida e Borba destacam “que o0 avango das Tecnologias
Digitais pode ainda ser considerado um dos fatores que vem tornando a EaDonline uma
modalidade com raizes fortes” (2015b, p. 16,17).

Nas respostas sobre a percepcao do uso de tecnologia no curso, 0s egressos também
responderam sobre como a interatividade, proporcionada pelas tecnologias digitais, foi

explorada no curso, citando exemplos. Patricia destaca que:

Patricia - as interagdes eram feitas via chat, féruns, até mesmo de maneiras informais
como em redes sociais e e-mail.

Aqui, o discurso trnasparece que a interacdo extrapolou os recursos usados do AVA,

0 que também pode ser evidenciado na resposta da Josiane:

Josiane - [...] com o decorrer do curso e as dificuldades aumentando comegamos a nos
comunicar pelas redes sociais.

Em sua fala, Leticia destaca a interagcdo ocorrendo ndo somente com 0s professores e
tutores, mas entre os alunos:
Leticia - Durante o curso tinham foruns de ddvidas e interagdo com os outros alunos,
entdo noés tinhamos que conversar sobre determinado assunto e isso foi um
aprendizado [...] nos féruns as minhas davidas eram esclarecidas vendo as postagens
dos outros, assim facilitou 0 meu entendimento.
Adriana e Leonardo relatam a interacdo por meio da webconferéncia e o proveito

extraido delas:

Adriana — [...]possibilita interacdo com a professor em tempo real.
Leonardo- [...] foram realizadas webconferéncias sempre muito proveitosas.

Os relatos dos alunos corroboram com Almeida e Borba, quando ao tratar do avanco

das tecnologias digitais na EaD, permite “as interacOes entre tutores, professores e alunos, assim
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como as atividades e os contetdos disponiveis no Ambiente Virtual de Aprendizagem (AVA),
se modifiquem de maneira colaborativa” (2015b, p. 14). Nos trechos citados, enfatiza-se a
interacdo de forma sincrona e assincrona. Segundo Borba e Gracias (1999), a diferenca entre
essas duas formas de interacdo esta relacionada ao tempo. Assim, na interacdo sincrona, 0s
envolvidos comunicam-se a0 mesmo tempo, embora estejam em espacos distintos, enquanto na
interacdo assincrona, a comunicagdo ndo € necessariamente simultanea.

Os dois tipos de interacdo fazem parte da EaD. Conforme Rodrigues et al (2015, p.
100), “a educacao a distancia, tal como é concebida hoje, permite que professores e estudantes
se comuniquem e interajam de forma sincrona ou assincrona, embora estejam separados no

tempo e/ou no espago”. Os mesmos autores indicam, em relacéo aos cursos EaD da UEPG, que:

A metodologia dos cursos de EaD fundamenta-se nos conceitos de interatividade,
interdisciplinaridade, cooperagdo e autonomia. A utilizagdo de midias diversas
favorece a superacao das dificuldades decorrentes da distancia geografica, permitindo
comunicagdo sincrona e assincrona entre alunos, professores e tutores e a criagdo de
importantes elos no processo educacional (RODRIGUES, et al, 2015, p. 105).

Também foram citados os videos como elemento de interacdo. O video caracteriza-se
como assincrono. Embora parecido, diferencia-se da webconferéncia, a qual é sincrona, ou seja,
exige que os participantes envolvidos estejam online a0 mesmo tempo.

Algumas respostas mostram elementos que ndo sdo tdo Obvios para proporcionar
interacdo, como tarefas/questionarios e arquivos. Neles, a corre¢do dos questionarios pela
plataforma é apresentada como parte de interacdo e, em outros casos, a interacdo pelo tutor ao
fazer a correcdo de tarefas descritivas € destaque. A Aline relata:

Aline - Nos questionérios on line (avaliativos) com mdltipla escolha podiamos ter o
resultado na hora, e outros que possuiam questdes abertas em geral necessitavam de
um tempo para correcdo pelos tutores, por meio destes instrumentos podiamos avaliar
como estava nossos estudos, haviam também as tarefas que necessitavamos realizar e
enviar para serem corrigidas.

No mesmo sentido, Eliane reitera:

Eliane - Tinha feedback de todas as atividades e avalia¢6es o que foi fundamental para
a aprendizagem do contetido estudado.

J& a percepcao de arquivos relacionadas a interacdo pode evidenciar a domesticacdo

das tecnologias digitais. O uso do recurso arquivo (artigo, livro, apostila, anota¢des do caderno,
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imagem) em um ambiente virtual de aprendizagem pode configurar a mera transferéncia de um
material usado no ensino presencial que foi digitalizado para colocar no AVA, sem um cuidado
para explorar a potencialidade do ambiente virtual. No uso dessa forma, o arquivo surge como
um elemento que ndo prioriza de fato a interacdo, € o uso de uma tecnologia ja existente
(imprensa) adaptado ao meio virtual. Como apontam Almeida e Borba (2015a, p. 55): “H4,
entretanto, nos trabalhos pesquisados, sinais de que algumas dessas tecnologias sdo raramente
utilizadas ou utilizadas de maneira ‘domesticada®®*”.

Alguns egressos também relataram o uso das tecnologias digitais aprendidas no curso,

que fazem parte da sua pratica docente atual, como observa-se nos exemplos de falas abaixo:

Leonardo - Alguns aprendizados utilizo em minha prética, como softwares de
geometria, como Geogebra, CarMetal, e alguns outros.

Franciele - Na graduacéo foi apresentada ao Geogebra que além de realizar o curso,
continuo atuando como monitora voluntaria e € uma ferramenta que utilizo em sala
de aula com meus alunos.

E possivel salientar que a maioria dos egressos identificam diferencas nas disciplinas
do curso e o uso das tecnologias digitais, apontando em alguns casos a relagdo com o

aprendizado:

Adriana - Outras exploraram mais recursos audiovisuais e programas para facilitar a
aprendizagem.

Leticia - Houve disciplinas que usavam mais 0s recursos tecnoldgicos que outras e as
que usavam despertavam um maior interesse em nos alunos, o aprendizado é maior.

Esses relatos corroboram com o documento “Referenciais de Qualidade para Educacio
p ¢

Superior a Distancia”, o qual sugere que:

[...] o uso inovador da tecnologia aplicada & educacdo deve estar apoiado em uma
filosofia de aprendizagem que proporcione aos estudantes efetiva interacdo no
processo de ensino-aprendizagem, comunicagdo no sistema com garantia de
oportunidades para o desenvolvimento de projetos compartilhados e o
reconhecimento e respeito em relacdo as diferentes culturas e de construir o
conhecimento (BRASIL, 2007).

Mais uma vez, percebe-se nas respostas indicios da domesticacdo das tecnologias

digitais:

Aline - Algumas disciplinas apresentavam o mesmo formato que um curso presencial,
porém organizado numa plataforma virtual.

19 «“A domesticagdo das midias é entendida como um uso de determinada midia sem a adaptagdo metodoldgica
necessaria, ou seja, uso pelo uso.” (BORBA; NEVES; DOMINGUES, p.10 2018)
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No cluster 1, averigua-se um grupo dividido quanto a relacdo com as tecnologias

digitais, pois ha egressos habituados ao seu uso, como no exemplo da fala de Franciele:

Franciele - Sempre gostei muito de trabalhar com recursos tecnoldgicos e com
computadores.

Por outro lado, ha egressos ndo tdo familiarizados com o ambiente das tecnologias

digitais, como a Renata, ao destacar que:

Renata - Minha relagdo era bem ‘pobre’, eu tinha bem pouco conhecimento das
tecnologias.

No entanto, a maioria dos egressos relataram notar mudanca de comportamento ap6s
a realizagdo do curso EaD. Em alguns casos, os discentes afirmam ter perdido o medo de ter
contato com as tecnologias digitais e ddo indicios de incorporacdo das tecnologias digitais na

pratica docente. Como exemplo, sdo expostas as respostas de alguns desses estudantes:

Adriana - Aprendi a buscar conhecimento através da internet.

Franciele - Possibilitou conhecer software que eu ndo conhecia antes e ampliar ainda
mais 0 gosto pelas tecnologias, tanto que procuro utiliza-las na escola quando
possivel.

Josiane - Perdi o medo de conhecer novas tecnologias, pelo contrario quero ficar cada
vez mais atualizada”.

Gisele - Depois de realizar o curso EaD, adquiri mais conhecimento e pratica com 0s
usos da tecnologia [...]. Ao realizar um curso EaD [...] estamos habituados com o uso
da tecnologia e fica mais facil de introduzi-la nas nossas praticas.

Conforme evidenciado no trecho, os egressos acreditam que as tecnologias digitais
tém impacto na préatica docente, bem como o curso EaD contribui. Gisele faz um relato

importante, considerando que trabalha em uma escola permeada por tecnologia. Segue sua

narrativa:

Gisele - Como no curso EaD usamos plataformas e outras ferramentas, néo tive
dificuldade em me adaptar a usar as tecnologias necessarias ao trabalho.

Juliano retrata o impacto das tecnologias digitais na pratica docente:

Juliano - O mundo tende a estar cada dia mais dependente da tecnologia e os atuais
estudantes do Ensino Fundamental e Médio estdo muito dependentes dessa tecnologia.
Assim vejo que para que se consiga mais atencdo dos alunos é preciso que se propicie
aos alunos se utilizarem da tecnologia para alcancar o seu aprendizado.
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Quanto a percepcdo dos egressos da apropriacdo das tecnologias digitais, a maioria

considera ser maior na formacdo no contexto EaD, em relacdo aos cursos presenciais. Grande

parte dos participantes da pesquisa justifica no uso constante de tecnologias digitais no curso.

Essa questdo pode ser observada na fala da Aline:

Aline - O aluno na modalidade EaD faz uso das tecnologias com maior frequéncia,
pois sua sala de aula é virtual, utiliza todos os recursos digitais que Ihe séo oferecidos
para atender as suas necessidades.

Essa questdo também pode ser observada na fala de Gisele e Patricia, quando

comparam o curso EaD com outro curso feito na modalidade presencial:

Gisele - No curso presencial, quando cursei, o uso tecnologia era minimo, quase zero.
Ja no EaD, o curso é totalmente realizado envolvendo tecnologia.

Patricia - Como tive a experiéncia de participar das duas modalidades, percebo que a
EaD e exige que o aluno se aproprie e se aproxime das obras tecnologias.

Leticia também apresenta argumentos da contribuicdo do contexto EaD na

apropriacéo:

Leticia — [...] Acredito, n6s alunos da EaD somos constantemente ligados as
tecnologias, n6s aprendemos a partir delas e sabemos sua importancia, tivemos
disciplinas que utilizavam mais que outras e percebemos o impacto positivo nas que
utilizavam mais. Nunca participei de um curso presencial, mas o contato nosso nas
escolas com outros professores de matemaética que se formaram no curso presencial
nos d& uma ideia de como é [...] nés formados em EaD estamos preocupados em trazer
para a sala de aula recursos tecnoldgicos que facilitem o entendimento dos alunos.

Vemos que as falas sobre a apropriacdo das tecnologias digitais pelos egressos sao

corroboradas por Camargos Junior (2019, p. 13):

Em Licenciaturas na modalidade a distdncia, os estudantes podem experimentar
recursos tecnologicos que favorecam a interacdo, a colaboragdo e a construcdo de
conhecimentos de forma autbnoma. Os graduandos devem ser orientados a refletir
sobre os proprios processos de aprendizagem mediados por TDIC, pois esta reflexdo
pode ndo ocorrer espontaneamente. Tais experiéncias podem facilitar o
desenvolvimento de competéncias didatico-pedagdgicas para a utilizacdo de
tecnologias digitais. Além disso, ampliar-se-iam as possibilidades de utilizagdo de
TDIC porque os graduandos aplicariam no exercicio profissional, com maior
propriedade, o que vivenciaram enquanto alunos.
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A proxima categoria aborda se houve orientagio para o uso das tecnologias digitais. E
valido informar que todos os egressos do cluster 1 afirmam ter tido alguma forma de orientacéo,

como o exemplo da fala da Leticia:

Leticia - Sim, muitas orientacdes, sempre nos era apresentado algum recurso
tecnolégico para o ensino.

Da mesma maneira, todos os discentes que responderam a pesquisa consideram que as
tecnologias digitais contribuem para a educacdo. Nota-se argumentos para contribuicéo no fato
das tecnologias digitais promoverem inovacgdo ou exploracao, facilitar e motivar o aprendizado,
e também devido a presenca das tecnologias digitais na sociedade. Essa questdo pode ser
observada nas falas de Aline e Gisele, abaixo descritas:

Aline - [...] 0 uso de recursos digitais motiva os alunos.
Gisele - [...] com o uso da tecnologia, 0 ensino ndo fica tdo distante da realidade que
os alunos vivem, do mundo totalmente digital que eles estdo crescendo.

Por fim, todos os estudantes participantes acreditam que quanto mais presentes forem
as tecnologias digitais no curso, maior serd o uso dos futuros professores quando estiverem em
sala de aula. No quadro 11, demonstra-se a relacdo de algumas tecnologias digitais com a

frequéncia com que 0s egressos as usam na pratica docente.

Quadro 11 — Tecnologias digitais e a frequéncia de uso na pratica docente.

(continua)
Significantes elementares Quantidade Porcentagem
Smartphone
Né&o Utilizo 5 36%
Utilizo 3 21%
Utilizo com muita frequéncia 2 14%
Utilizo com pouca frequéncia 3 21%
Utilizo com pouca frequéncia, 1 7%
Utilizo®
Total 14 100%
DataShow
Utilizo 8 57%

20 O egresso marcou as duas opgBes no questionario
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Quadro 11 — Tecnologias digitais e a frequéncia de uso na préatica docente.

(continuacdo)

Significantes elementares Quantidade Porcentagem
Smartphone
Utilizo com muita frequéncia 3 21%
Utilizo com pouca frequéncia 3 21%
Total 14 100%
Aplicativos
Né&o Utilizo 4 29%
Utilizo 5 36%
Utilizo com muita frequéncia 2 14%
Utilizo com pouca frequéncia 3 21%
Total 14 100%
Sites
Né&o Utilizo 1 7%
Utilizo 6 43%
Utilizo com muita frequéncia 4 29%
Utilizo com pouca frequéncia 3 21%
Total 14 100%
Computador
Né&o Utilizo 1 7%
Utilizo 5 36%
Utilizo com muita frequéncia 4 29%
Utilizo com pouca frequéncia 4 29%
Total 14 100%
Tablet
Né&o Utilizo 7 50%
Utilizo 1 7%
Utilizo com muita frequéncia 2 14%
Utilizo com pouca frequéncia 4 29%
Total 14 100%
Software
Né&o Utilizo 2 14%
Utilizo 5 36%
Utilizo com muita frequéncia 1 7%
Utilizo com pouca frequéncia 6 43%
Total 14 100%
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(conclusdo)

Significantes elementares Quantidade Porcentagem
Livro digital
Né&o Utilizo 5 36%
Utilizo 5 36%
Utilizo com muita frequéncia 3 21%
Utilizo com pouca frequéncia 1 7%
Total 14 100%
Redes sociais
Né&o Utilizo 4 29%
Utilizo 7 50%
Utilizo com muita frequéncia 1 7%
Utilizo com pouca frequéncia 2 14%
Total 14 100%
Blog
Né&o Utilizo 10 71%
Utilizo 2 14%
Utilizo com muita frequéncia 1 7%
Utilizo com pouca frequéncia 1 7%
Total 14 100%

Fonte: o autor

Na andlise do Cluster 1, é importante salientar que as principais caracteristicas

identificadas nas falas dos egressos e que determinam esse cluster sdo: Professores da Educacéo

Basica da rede publica (57,1%) e que a totalidade tinha como objetivo a carreira de professor

ao escolher o curso.

Os egressos desse cluster consideram importante 0 uso das tecnologias digitais no

curso, acreditando que a EaD contribui para o uso das tecnologias na préatica docente e que a

apropriacdo também é maior nessa modalidade. Também é caracteristica desse grupo a defesa

de que a presenga da tecnologia no curso influencia o uso na pratica docente.
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No quadro 12 abaixo, s&o representados os significantes elementares que se destacam

no cluster 2:

Quadro 12 — Significantes elementares predominantes no Cluster 2

(continua)
Categoria Codigo Significante elementar Frequéncia
Atividade Al Outra atividade no setor publico 66,6
profissional
Motivagéo D2 Praticidade/Mobilidade 50
E2 Oportunidade/Gratuidade 33,3
Objetivo ser B3 Néo 100
professor
Raz&o ndo ser A4 Possui outro emprego 83,3
professor
Possui ou esta A5 Sim 100
cursando outra D5 Presencial 66,6
graduacio F5 Posterior 83,3
Percepcdo douso | B6 Importante 33,3
de tecnologia no D6 Webconferéncia 33,3
curso F6 Video 33,3
J6 Tarefas / questionarios 33,3
K6 Softwares 50
L6 Arquivos 33,3
Percebeu diferenca | A7 Sim 66,6
nas disciplinas em
relagdo as
tecnologias
Relacdo com B8 Pouca 50
tecnologia antesdo | C8 Normal/indiferente 33,3
curso D8 Mudou comportamento 66,6
ES8 N&o mudou 33,3
F8 Incorporou (indicios) 50
Impacto tecnologias | A9 Né&o se aplica 66,6
prética docente B9 Tem impacto 33,3
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Quadro 12 — Significantes elementares predominantes no Cluster 2

(conclus&o)

Categoria Cadigo Significante elementar Frequéncia
Apropriacéo B10 Né&o 83,3
tecnologias alunos | G10 Tecnologia esta disponivel para todos — basta buscar 33,3
EaD
Categoria Codigo Significante elementar Frequéncia
Orientac@es, no All Sim 50
curso, sobre como | B11 Néo 50
usar tecnologias | F11 Tedrico/basico 33,3
Tecnologia Al2 Sim 66,6
contribui para B12 Depende 33,3
educagéo F12 Ha ressalvas 33,3
H12 Presenca das tecnologias 33,3
Presenca da Al3 Sim 66,6
tecnologia no curso | B13 Né&o 33,3
influencia uso na
pratica docente

Fonte: o Autor

A anélise das categorias destaca alguns significantes elementares do Cluster 2.
Diferente do Cluster 1, no Cluster 2 foram agrupados os egressos que fizeram o curso sem a
intencdo de exercer a carreira docente, como se verifica a frequéncia em 100%.

Embora seja um tanto ébvio a classificacdo entre egressos pelo objetivo ou ndo de ser
professor ao escolher o curso, verifica-se a partir dos clusters outras similaridades entre os
discentes de cada grupo. Na analise dos dados, constatou-se que a percep¢do do uso das
tecnologias digitais no curso, bem como a apropriacao do uso delas pelos egressos da EaD, é
diferente entre os dois agrupamentos.

Quanto a atividade profissional desse grupo, aponta-se que a maioria é servidor
publico. Em relagdo a motivacdo para a escolha do Curso de Licenciatura em Matemaética,
demonstra-se a praticidade e mobilidade propiciadas pelo curso e também oportunidade e

gratuidade. A fala de Sandra e Douglas séo destaques:

Sandra - Ndo foi motivacdo, foi uma oportunidade que tive. Na época ndo tinha
condicBes de bancar o curso que gostaria de fazer.
Douglas - Era a op¢éo de faculdade publica no momento.
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Os egressos do Cluster 2 indicam o fato de possuirem outro emprego como
justificativa para ndo seguir a carreira de professor. Essa questédo pode ser evidenciada na fala

de Alessandro:

Alessandro - Sempre amei matematica, contudo j& tenho uma carreira, entretanto dou
aulas particulares e aulas para concursos publicos civis e militares.

Todos os participantes ainda afirmam que estdo ou j& cursaram outra graduacao, sendo
a maioria na modalidade presencial.

Para os egressos do Cluster 2, no tocante a percepc¢édo do uso da tecnologia no curso,
verifica-se uma porcentagem baixa que indicou ser importante o uso das tecnologias digitais,

diferente do Cluster 1, no qual a maioria considerou importante. Sandra destaca que:

Sandra - A plataforma Moodle ¢ incrivel e atende as necessidades basicas do estudante
de curso EaD.

No geral, os egressos citaram alguns recursos utilizados, como video, tarefas,
questionarios e arquivos. O recurso mais apontado foi o uso de softwares. Assim como no
Cluster 1, a maioria dos egressos do Cluster 2 também apontam que houve diferenca do uso
das tecnologias digitais nas disciplinas do curso.

Quanto a relacdo com as tecnologias digitais antes do curso, metade dos egressos
afirmam ter pouca relacdo. No entanto, a maioria dos egressos indicam mudanca no

comportamento ap6s o curso, conforme observa-se na fala de Douglas e Moacir abaixo:

Douglas - Depois de aprender e ter maior contato, passei a utilizar mais.

Moacir - Sempre gostei de tecnologia e o curso EaD motivou mais ainda a procura.

Neste grupo de egressos, denota-se que eles consideram né&o haver maior apropriagéo
das tecnologias digitais por parte dos alunos da EaD. Alguns defendem que depende da atitude

do aluno buscar as tecnologias, como afirma Sandra:

Sandra - Quem tem real interesse em aprender procura recursos e informac@es onde
for necessario.
Quanto a orientacdo para o uso das tecnologias digitais na pratica docente, metade dos
egressos consideram que teve, enquanto a outra metade ndo visualizou isso no curso. A maioria

dos discentes participantes da pesquisa acredita que as tecnologias digitais contribuem para a
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educacgdo, com alguns deles argumentando que isso se da devido a presenca das tecnologias
digitais na sociedade, conforme esté representado na fala de Alessandro e Moacir:

Alessandro - [...] ja que hoje os jovens estdo cada vez mais inseridos no mundo digital.
Moacir - [...] pois hoje em dia a tecnologia esta presente em todos os meios”.

Entretanto, alguns indicam que depende da abordagem, incluindo ressalvas para uma
contribuicéo efetiva das tecnologias digitais na educacéo, como se 1€ nos exemplos discursivos

de Sandra e Ivone, abaixo mencionados:

Sandra - Depende da forma que foi utilizada. E do interesse de quem esta aprendendo.
Ivone - Em partes sim. Mas 0s alunos ndo estdo preparados pra isso.

Por fim, a maioria dos egressos do Cluster 2 acredita que quanto maior o uso de
tecnologias digitais no curso de formacdo de professores, mais 0s professores usardo as

tecnologias digitais em sala de aula.

3.7 UMA ANALISE A PARTIR DE LEVY E BOURDIEU

Nessa secdo, é apresentada a segunda parte da analise de dados a partir do referencial
teodrico adotado (Levy e Bourdieu). As analises aqui delimitadas comp&em os extratos de falas
dos egressos coletadas via entrevistas aprofundadas, onde foi possivel identificar se, e como 0s
egressos incorporaram o habitus em suas praticas docentes.

Para participar da entrevista, os convites foram direcionados aos egressos que fazem
parte do Cluster 1. Essa escolha € justificada devido a pergunta da pesquisa na qual buscou-se
resposta, de modo a compreender elementos que caracterizem a apropriacdo do uso das
tecnologias digitais na pratica docente.

Para a realizacdo das entrevistas, foi adotado um roteiro, no qual elementos dos trés
tipos de capitais que Bourdieu descreve foram identificados: institucionalizado, objetivado e
incorporado. Ao amoldar-se os capitais nas falas dos egressos, 0 objetivo é abordar a
apropriacdo do uso das tecnologias digitais. O roteiro é apresentado no Apéndice B.

Nas entrevistas, dois participantes a mais foram notados: Laercio e Vanessa. Julgou-
se pertinente a inclusdo dos relatos deles para fins da analise dos dados, visto a possibilidade
de relaciona-los aos clusters conforme a percepgdo que eles tém do curso e do uso das

tecnologias digitais.
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Assim a partir da entrevista com o0 egresso Laercio, que ndo havia respondido o
questionario, foram percebidas caracteristicas semelhantes aos participantes do Cluster 1. A
analise do relato dele sera feita nas proximas secdes.

A partir do relato da egressa Vanessa, embora também ndo tenha respondido ao
questionario, elementos comuns com os participantes do cluster 2 foram visualizados. Embora
haver fato de os egressos do Cluster 2 ndo terem feito o curso com a intengédo de ser professor,
h& uma egressa, a Ivone, que atua na docéncia. De forma semelhante, VVanessa relata ndo ter a
intencdo da docéncia quando da escolha do curso, mas atualmente exerce a profissao. Assim,
antes de passar a andlise das entrevistas dos egressos do Cluster 1 serdo feitos alguns
apontamentos sobre lIvone e Vanessa.

No relato da Ivone, enfatiza-se que ela ndo considera a apropriacdo das tecnologias
relacionada ao curso EaD e que um maior uso das tecnologias digitais ndo contribui para um
uso na pratica docente. Acredita que os alunos ndo estdo preparados para o uso das tecnologias
digitais.

Vanessa indica que gosta bastante dos recursos tecnolégicos digitais, mesmo antes do
Ccurso, e que o curso nao contribuiu para mudar o comportamento. Relata ter conhecido alguns
softwares durante o curso. A egressa relata dificuldades em levar os recursos tecnoldgicos para
sala de aula, porém, no seu relato, aces para contornar as dificuldades sdo averiguadas. No
entanto, ela acredita que o uso que faz das tecnologias digitais ndo possui relacdo com o curso
EaD, pois durante a graduacdo nédo teve exemplos para isso. Porém, no seu relato, percebe-se
uma identificacdo cultural com as tecnologias digitais, com algumas contribui¢des do curso
EaD. Ela afirma que o curso EaD, para ela, ndo tem tanta influéncia no comportamento ou
mudanca do comportamento em relacdo as tecnologias digitais.

Assim, transparece que, para essas egressas, 0 curso ndo contribuiu de forma efetiva
para a apropriacdo das tecnologias digitais. Entretanto, ha indicios da incorporacdo dos usos
das tecnologias nos egressos do Cluster 1. Assim, nas entrevistas, procurou-se verificar se as
percepcdes dos egressos do Cluster 1 podem evidenciar essa apropriacao.

Nas proximas secOes, sdo trazidos os relatos e anélise dos egressos do cluster 1 que
participaram das entrevistas, e também do egresso Laercio, que embora ndo tenha respondido

ao questionario, seu relato contribui para analise do problema da pesquisa.
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3.7.1 Capital no estado Institucionalizado

No tocante ao capital institucionalizado, os egressos compartilham, ao menos, do
diploma de Licenciatura em Matematica. Como exposto anteriormente, a legislacdo garante a
equivaléncia dos diplomas de cursos superiores da modalidade EaD e presencial. VVale lembrar
que o diploma néo faz esta distin¢do da modalidade.

Dessa maneira, o diploma do curso de Licenciatura em Matematica na modalidade a
distancia da UEPG, oferecido pela parceria com o sistema UAB, possui 0 reconhecimento
institucional, ou seja, confere ao egresso a possibilidade de exercer a docéncia. No entanto, a
garantia do reconhecimento institucional pode ndo ser suficiente para a aceitacdo livre de
preconceitos da modalidade EaD. Como apontado no texto, ha relatos de preconceito quanto
aos cursos EaD; em parte das entrevistas, os discentes foram questionados quanto a esse fato.

Na sequéncia, alguns elementos das falas dos egressos que evidenciam certo
preconceito com a modalidade EaD sdo mencionados.

A discente Aline relata que as pessoas questionam sobre sua motivagdo em ter
escolhido a EaD. Ela percebe que algumas pessoas comentam, ndo diretamente a ela, que os
cursos EaD ndo possuem qualidade e ndo promovem conhecimento. Para ela, também o
preconceito se deve ao fato de as pessoas considerarem uma formacéo facil.

A egressa Franciele indica que tinha certo preconceito no inicio do curso. Porém, no
decorrer do curso, essa percep¢do foi mudada. Relata que possuia certo receio do curso por
acreditar que ndo fosse algo tdo sério. No entanto, compreendeu que para concluir o curso era
necessario disciplina e dedicacdo. Indica, ainda, que a superacdo do preconceito foi devido a
equipe do curso, pois entende que o apoio dado durante o curso permitiu 0 aprendizado e a
respeitar o curso.

Diferente é a percepcao da Leticia, que durante a entrevista relatou varias situa¢oes do
preconceito, na qual vincula a formacdo EaD. Uma das situacdes de discriminacdo apontada foi
de uma determinada professora que a questionou, durante uma reunido na escola, se ela teria
capacidade para trabalhar, visto que ndo frequentou um curso presencial. A egressa acredita
que o preconceito se deu devido a ameaga em tomar o lugar da outra professora. Também relata
que algumas pessoas ndo questionam a sua formagéo, mas demonstram o preconceito com o
olhar.

Para ela, o preconceito quanto a formag&o EaD também reflete nas criticas que recebeu

pela forma de trabalho com os alunos em sala de aula. Ela relata que foi questionada em



82

determinada situacao que fez uma atividade com os alunos fora da sala de aula. Nessa situagéo,
foi dito a ela que matematica deveria ser trabalhada apenas no quadro e com livro.

A discente Leticia relatou ainda uma situacdo durante uma disciplina de mestrado, na
qual um dos colegas afirmou ser uma vergonha as pessoas cursarem um curso EaD, pois ndo
haveria como um professor poderia aprender algo em um curso dessa modalidade. Interessante
destacar a forma que ela relata ter tratado essas situacOes de preconceito, quando indica que
procura mostrar a competéncia para exercer a docéncia com o trabalho, fato com que faz mudar
a visdo que as pessoas tém do aprendizado dela.

J& Leonardo e Renata indicam ndo ter presenciado situacdes de preconceito, apenas
questionamentos sobre a possibilidade de aprender matematica em um curso EaD, nas quais
tiveram que explicar sobre o funcionamento do curso.

Laercio relata sentir preconceito de outras pessoas, que ndo acreditam nessa
modalidade. Embora néo relate situagdes declaradas de preconceito, percebe na forma das
pessoas falarem ou questionarem sobre a formacéo.

A egressa Adriana relata, na entrevista, ter presenciado alguém do sindicato falando
gue a EaD ndo tem qualidade, em uma palestra. Das falas anteriormente mencionadas pelos
egressos, percebe-se alguns elementos tratados no primeiro capitulo em relagdo ao preconceito
da educacdo a distancia, como a crenca da falta de qualidade e da impossibilidade de
aprendizado nessa modalidade.

A questdo do preconceito pode ser relacionada com Bourdieu (2007b), quando trata
da desvalorizacdo do diploma em funcdo do aumento da possibilidade de acesso a cursos de
graduacdo. Com a desvalorizacdo, os agentes tendem a determinar praticas para afirmar ou
restaurar o valor do diploma, com a finalidade de manter a posi¢do. Dessa forma, 0s egressos
necessitam explicar ou demonstrar pelo trabalho o valor do diploma, como forma de
permanecer na docéncia. O uso do capital cultural pode ser compreendido como forma de
garantir a posi¢do no jogo, considerando Bourdieu.

Tomando o exposto sobre Lévy, hd um otimismo em relagéo a cibercultura e que tais
questdes de preconceito ja deveriam estar superadas, pois o0 autor considera ja ndo ser pertinente
a distingdo entre ensino presencial e a distancia, ou de ser contra ou a favor das redes digitais.
Considerando que as a¢6es da sociedade podem ser influenciadas pelas técnicas e reconhecendo
as mudancas e o ambiente propiciado pelas novas redes, a educacdo deveria naturalmente fazer

uso dos elementos da cibercultura, o que conduziria a uma educagéo aberta. Embora alguns
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egressos tenham comentado que o preconceito tem diminuido, a previsdo de Lévy no que tange
a aceitacdo do EaD ainda encontra resisténcia.

Embora a equivaléncia dos diplomas seja garantida, constata-se situacGes nas quais
aparece 0 preconceito em relagdo aos egressos do curso EaD. Nessas situagdes, 0s egressos sao
vistos como defensores dessa modalidade, no intento de garantir ndo apenas o reconhecimento
institucional, mas o reconhecimento do aprendizado obtido no curso.

Assim, em pleno século XXI, com a tecnologia cada vez mais presente na sociedade e
com expansdo da EaD, ha ainda o preconceito em relacdo a modalidade de ensino a distancia.
Mesmo ndo sendo objetivo da pesquisa, os relatores revelaram esse preconceito. A defesa da
EaD mostra indicios de habitus nas acfes dos egressos. Ndo um habitus no sentido de
incorporacdo do uso das tecnologias digitais (objetivo da pesquisa), mas no sentido do
reconhecimento da modalidade EaD. Consideramos importante destacar esse fato, visto revelar
a percepcdo dos egressos quanto a modalidade EaD e a influéncia do curso nesse

reconhecimento.

3.7.2 Capital no Estado Objetivado

Tendo em vista que a formacdo EaD pressupde o uso de tecnologias digitais, nas
entrevistas procurou-se identificar elementos da aquisicdo de bens relacionados as tecnologias
digitais, seja durante o curso ou ap6s a conclusdo. Com isso, nas falas dos egressos, foi possivel
verificar se o curso influenciou no consumo das inovagdes tecnoldgicas. Busca-se apontar a
aquisicdo desses bens e a relacdo e percepcdo quanto a eles.

Nas entrevistas, foi possivel compreender essa aquisicdo de bens relacionados as
tecnologias digitais.

A discente Franciele indica que embora ja gostasse de informatica, o curso apresentou
softwares como Geogebra, CaRMetal, dentre outros, tendo o curso mostrado ferramentas que
ela ndo conhecia, como o préprio ambiente virtual de aprendizagem. No relato dela, percebe-
se que embora houvesse bastante contato com as tecnologias digitais, 0 curso proporcionou o
conhecimento de mais ferramentas.

O aluno Laercio também indica o gosto pela informatica antes de iniciar o curso. No
curso, ele percebeu a necessidade de maior aprendizado das tecnologias digitais. Indica também

que 0 curso apresentou softwares, como os de geometria. Ele destaca também a aquisicéo de
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computadores, celulares, entre outros materiais, sendo alguns para possibilitar o trabalho com
tecnologias digitais com os alunos em sala de aula.

A egressa Karoline indica que o curso propiciou bastante aprendizado de ferramentas
para usar no computador, como softwares de geometria e a digitagdo de formulas. No entanto,
destaca que alguns professores usavam mais recursos tecnologicos que outros. Ela relata, ainda,
a aquisicdo de computador novo durante o curso, bem como download de aplicativos. E
continua buscando novidades apds ter concluido o curso.

A estudante Leticia detalha uma situacdo diferente. Revela que ndo possuia
computador no inicio do curso e, por ndo ter muito contato com as tecnologias digitais, ndo
tinha muita facilidade no manuseio. Apds, e durante o curso, indica mudanca na relagcdo com
as tecnologias digitais, seja na aquisicdo de computador, ou em aprender a usa-lo. Ela destaca
que o curso foi fundamental nesse aprendizado.

A aluna Aline também indica que o curso foi responsavel pelo aprendizado dela em
relacdo as tecnologias digitais, bem como influenciou no consumo dos bens tecnolégicos, como
computador e softwares. Indica que antes do curso tinha pouco contato com as tecnologias
digitais e, atualmente, ndo consegue se desvincular delas. Para ela, o curso foi responsavel para
mudar a percepcdo em relacdo ao uso do computador, pois no inicio apresentava muita
dificuldade constituindo uma barreira, e hoje é uma ferramenta facilitadora.

A egressa Renata relata mudanca na relagdo com as tecnologias digitais apds o curso.
Indica a contribuicdo do curso para perder o0 medo de mexer no computador e o despertar de
um maior interesse pelas tecnologias digitais. Aponta, também, que aprendeu a usar alguns
softwares.

Nos relatos dos egressos, é possivel enaltecer a presenca das tecnologias digitais
enquanto bens de consumo. Para alguns, 0 curso aumentou o interesse e apresentou novas
ferramentas. Para outros, o curso foi quase um primeiro contato com as tecnologias digitais,
fato que desencadeou o interesse por essas ferramentas.

Essas ferramentas podem ser vistas como elementos do ciberespaco. Para Lévy (2000),
o ciberespaco apresenta varias tecnologias, as quais desenvolvem a memoria (base da dados e
Web, as quais permitem por exemplo fazer o download de um programa), a imaginagéo e
raciocinio (por meio de softwares que permitem simulacfes) e criacdo (no qual teriamos a
escrita de formulas).

O capital no estado objetivado, enquanto bens, pode ser relacionado ao capital técnico,

defendido por Lemos e Lévy (2010), como necessario para inclusdo digital. No entanto, eles
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argumentam a necessidade de ir além da aquisi¢do material e buscar uma apropriag&o criativa.
Assim, uma formag&o que privilegie o conhecimento técnico ndo garante a incluséo, pois é
necessario desenvolvimento cognitivo para transformar a utilizacdo em apropriacao.
Conforme visto em Bourdieu, o capital objetivado sera ativo e atuante quando
incorporado (BOURDIEU, 2007a). Em outras palavras, ndo basta apenas a aquisi¢do dos bens.
Considerando que o curso incentivou a presenca das tecnologias digitais enquanto bens para o0s

egressos, ha indicios do curso como responsavel para a incorporacdo do uso delas.

3.7.3 Capital no Estado Incorporado

Por fim, no roteiro das entrevistas, foram inseridas questdes para identificar o capital
no estado incorporado. Assim, a partir dos elementos dos capitais institucionalizado e
objetivado investigou-se a existéncia de apropriacédo e incorporacéo de forma duradoura do uso
das tecnologias digitais. Buscou-se entender se a experiéncia com o uso das tecnologias digitais
no curso tornou-se parte da pessoa, caracterizando um uso natural da técnica.

A seguir algumas das falas dos egressos s&o trazidas, nas quais ha elementos dessa
apropriacdo. O grupo de egressos, conforme dados descritos no Cluster 1, permite apontar
indicios dessa apropriacdo do uso dos recursos tecnoldgicos. A partir do capital no estado
objetivado, detecta-se a influéncia do curso no consumo de bens tecnoldgicos. Assim reflete-se
0 curso no comportamento em relacéo ao uso das tecnologias digitais e da cibercultura.

No relato da Franciele, ja destacado no topico anterior, argui-se que, embora tivesse
uma relacdo com as tecnologias digitais, o curso teve contribuicdes no aprofundamento dessa
relacdo. Ela cita ter se tornado moderadora em cursos para ensinar o software Geogebra,
destacando a paixdo pelo mesmo. Ha que se destacar outro ponto da entrevista na qual ela relata
que a escola na qual fez estagio teve que se adaptar as necessidades dela, no tocante ao uso das
tecnologias digitais. Assim, foi comprovado o uso do capital adquirido para mudar
determinadas praticas.

Sua prética docente indica iniciativas do uso de tecnologias digitais, mas cita algumas
dificuldades encontradas nas escolas. Dentre elas, laboratorios de informatica com
computadores que nem sempre funcionam, ou a restri¢do do uso deles por parte dos alunos e a
proibicdo do uso dos celulares. Destaca que as escolas, de forma geral, ndo utilizam muito esses
recursos.

Como forma de contornar essas dificuldades, o relato da Franciele mostra o incentivo

para os alunos fazerem uso de computadores, celular, aplicativos em casa, como forma e
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complementar o aprendizado. Essa maneira de trabalhar, segundo ela, reflete algo da
metodologia da EaD, na qual o aluno também é responsavel pelo aprendizado. No tocante a
atividade como moderadora, percebe-se que o curso favoreceu o seu trabalho, pois o curso do
Geogebra é desenvolvido em ambiente virtual, o qual ela ja tem certa familiaridade com as
ferramentas de comunicacao e interacao.

Descreve, ainda, ter feito na escola, junto com outra professora, o uso dos documentos
do Google para facilitar o conselho de classe. Desse modo, os professores da escola podiam
preencher os dados com as informacdes pertinentes e isso era compartilhado com os demais
docentes. Ademais, 0 recurso possibilitava um diagndstico da sala de aula. Outras iniciativas
com essas ferramentas foram feitas para comunicacdo com os pais e para sistema de pré-
matricula. Embora ela cite que o desenvolvimento dessas ferramentas teve a influéncia do gosto
pela informaética e pelos trabalhos que ela ja havia feito antes da graduacdo com informatica, a
experiéncia EaD dela favoreceu a busca por formas de comunicagéo virtual. Assim, foi possivel
aproximar os professores e compartilhar as informages em rede para se ter uma visao do
colégio, algo que seria dificil de realizar se fosse somente nas conversas de forma presencial ou
durante reunides de conselho de classe.

Outro ponto do relato de Franciele € a percepcao do uso das tecnologias digitais por
professores formados na modalidade presencial, os quais muitas vezes deixam de lado o uso
das tecnologias digitais por ndo conhecerem ou por falta de experiéncia.

No relato dessa egressa, ha elementos de presenca do uso das tecnologias digitais.
Segundo ela, o curso possibilitou adaptar o conhecimento de informética que ela tinha para a
vivéncia como docente. Embora haja situagdes na escola que impedem o uso das tecnologias
digitais, ela procura superar isso. Outro fato citado por ela é a aproximacgdo que 0S recursos
tecnoldgicos propiciam entre os professores e alunos, visto o cotidiano dos alunos ser permeado
por tecnologias digitais.

Afirma-se, portanto, que Franciele transformou o capital objetivado, ou seja, 0s
recursos tecnoldgicos enquanto bens em capital incorporado. Isso porque ela ndo apenas possui
0 conhecimento da existéncia dessas ferramentas, mas faz uso delas de modo a extrapolar o
aprendizado durante a graduacéo, seja como moderadora do Geogebra ou na busca de solugdes
virtuais para aproximar os professores.

Dessa forma, sdo visiveis os elementos do ciberespaco e cibercultura, como o uso dos

softwares e computadores. Também hé a¢fes comportamentais perceptiveis, como a busca de
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aproximacao de alunos e professor ou na possibilidade de criar uma comunidade virtual na qual
os professores compartilham as informacdes para agilizar as reunides.

A aluna Karoline relata alguns usos das tecnologias na préatica docente, dentre os quais
estd 0 uso dos programas Geogebra e Excel. Informa ter usado o celular com os alunos,
mediante o aplicativo da Olimpiada de Matematica, atividade que os alunos gostaram bastante.
No entanto, ela teria deixado de usar o recurso devido a proibic¢ao do uso de celular em sala de
aula.

Ela informa que na escola onde trabalha é disponibilizada uma plataforma online aos
alunos, como complemento da apostila. Entretanto, reconhece dificuldade de alguns alunos no
uso da plataforma pela falta de acesso a internet. Destaca j4 ter feito uso de grupo de WhatsApp
para estudos e comunicagdo com os alunos.

No relato dessa egressa, hd uma forte identificacdo com a EaD, pois ela afirma ter
criado estratégias para estudar sozinha, buscando materiais para o aprendizado. Ela reitera
perceber dificuldade em se adaptar no ensino presencial, enquanto aluna (atualmente ela cursa
outra graduacdo na modalidade presencial). Para ela, o estudo no qual tem que buscar materiais
torna-se mais efetivo.

Aborda, ainda, a busca por novidades na internet, como a participa¢do em grupos do
Facebook ou assistindo videos online. De certa forma, ela relata procurar levar o aprendizado
do curso referente as tecnologias digitais para a sala de aula. Entretanto, cita a dificuldade da
situacdo das escolas, como falta de laboratdrio de informatica ou equipamentos nos quais ja ndo
é possivel instalacdo de aplicativos. Entende que isso prejudica o ensino, pois o cotidiano dos
alunos encontra-se repleto de tecnologias digitais.

Ao reconhecer a importancia das tecnologias digitais no ensino e na sua busca para
incorporar 0 uso delas na sua pratica, revela também a transformacéo do uso em apropriacao.
E possivel também perceber semelhancas nas ac@es das Franciele e Karoline, algo que pode
indicar indicios do habitus de um grupo. Nos préximos relatos, aponta-se essas agdes
evidenciadas nos relatos dos demais egressos.

A estudante Leticia indica o uso de laboratério de informatica com os alunos para
trabalho com jogos no computador por meio de sites e softwares. No entanto, revela a
dificuldade laboral, ja que seu contrato na docéncia ser apenas para substituicdo de professores,
0 que nem sempre permite o desenvolvimento de atividades por muito tempo. Isso também
dificulta o trabalho com celular em sala de aula, visto que € proibido o uso, e quando o professor

necessita manejar com os alunos esse recurso, € necessario fazer um pedido e informar os pais,
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fato que demandaria planejamento num prazo que nem sempre ha disponibilidade nas
substituicdes. Porém, afirma a vontade de usar quando assumir uma turma para todo o ano
letivo.

Embora tenha essa dificuldade com o celular em sala de aula, ela faz uso fora da sala
de aula, como em grupo de WhatsApp, para disponibilizar videos e sites para os alunos
complementarem o que aprenderam em sala de aula.

Para ela, a graduacdo EaD contribui para a busca de conhecimentos na internet, por
exemplo, quando precisa compreender melhor algum assunto. A egressa indica uma
identificacdo com a EaD, sendo que atualmente cursa outra graduacéo EaD e ja fez cursos de
poés-graduacdo nessa modalidade. Ela sente-se familiarizada com a EaD e percebe facilidade
maior no aprendizado quando comparado com o ensino presencial. Ainda indica a preferéncia
pela modalidade de ensino a distancia. No tocante a pratica docente, ela acredita que o uso dos
recursos tecnolégicos digitais auxilia no aprendizado dos alunos, visto que isso ajudou no
aprendizado dela enquanto aluna.

Conforme o relato na entrevista, a egressa afirma acreditar que os professores
formados na EaD possuem uma visdo diferente de ensino com o uso de recursos tecnolégicos
digitais, quando comparados com professores oriundos do ensino presencial. Parte dessa visao
relaciona-se com a crenca dela que os recursos tecnolégicos favorecem o aprendizado, tomando
como exemplo a sua experiéncia no curso de graduacao.

Visualiza-se, no relato da Leticia, que ela ja foi questionada por outros professores
pelo uso das tecnologias digitais com os alunos, visto a crenca deles de que deveria continuar
um ensino tradicional. Mesmo com essa situacéo, a disposi¢do dela em insistir no uso de tais
recursos é intrigante, pois tem a percep¢do de que o trabalho dessa forma propicia bons
resultados.

Embora tenha sido criticada e, de certa forma, sofrido preconceito, ela também acredita
nas potencialidades das tecnologias digitais como ferramenta no aprendizado dos alunos.
Argumenta-se, a partir disso, que ela usa do capital cultural institucionalizado, objetivado e
incorporado para conquistar sua posicao na docéncia.

Também ha forma semelhante de acdo com as egressas citadas anteriormente.
Comparando o relato da Franciele e Leticia, ambas apontam também fatores de diferenciacao
na pratica docente, quando comparadas com outros professores formados na modalidade
presencial. Na teoria de Bourdieu, denota-se que o habitus também indica que condicGes de

existéncia diferentes conduzem a agdes também distintas.
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O aluno Leonardo relata a influéncia do curso para o uso das tecnologias digitais na
metodologia de trabalho. Ele possui a percepcdo de que o uso constante delas no curso de
graduacdo facilita no uso na pratica docente. Percebe, ainda, que alguns professores mais
antigos possuem certa aversdo ao computador, os quais preferem quadro e livro didatico.

Ele compreende a necessidade do uso de tecnologias digitais, também como forma de
acompanhar os alunos, visto eles usarem constantemente computador e celular. Assim, 0 uso
dessas ferramentas em sala de aula torna mais atrativo o trabalho do professor. Revela ter usado
em sala de aula com os alunos algumas atividades desenvolvidas com as tecnologias digitais na
graduacdo. Demonstra também uma identificacdo com a EaD, informando ja ter feito pds-
graduacdo e outros cursos online. Compara a formagdo EaD com outra graduacao que fez na
modalidade presencial, indicando que a EaD foi melhor.

O egresso Leonardo reitera que, no planejamento, organiza o trabalho de modo a
contemplar o uso de tecnologias digitais, embora perceba que na escola ndo ha tanto material
tecnoldgico. Indica também o uso de celular e grupo de WhatsApp, por exemplo, para propor
atividades e depois os alunos entregarem pelo préprio celular.

A estudante Aline também indica o uso das tecnologias digitais com os alunos,
procurando apresentar softwares em sala de aula. No entanto, ha dificuldade em funcéo da
estrutura da escola, pois a precariedade impossibilita parte do trabalho em laboratérios de
informatica. Também descreve o aprendizado durante o curso de softwares para elaborar
atividades, os quais utiliza com os alunos.

Com relacdo a continuidade de sua formacéo, explana-se o interesse e participacdo em
cursos online e a identificagdo com a EaD e com as tecnologias digitais. Ela considera ter
desenvolvido autonomia para buscar o aprendizado na modalidade EaD e aponta que procura
influenciar os alunos nessa autonomia, incentivando a busca de outros materiais, como videos,
para ndo ficar restrito ao que € ensinado em sala de aula. Relata que percebe resultados melhores
no aprendizado daqueles alunos que mudam a postura na busca pelo conhecimento.

Essa autonomia que incentiva nos alunos, a diferencia de outros professores, pois ela
afirma que alguns professores, formados no presencial, ndo aceitam que os alunos apresentem
ou busquem formas diferentes de resolver algo. Ela acredita que isso se deve ao curso EaD
promover uma abertura maior na forma de compreender as coisas, visto que o egresso do EaD
muitas vezes, foi responsavel pela busca do conhecimento. Também percebe diferenca quanto
ao uso das tecnologias digitais, pois, para ela, algumas coisas sdo naturais, enquanto que para

professores formados na modalidade presencial néo o sé&o.
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Embora a estudante Aline ndo tenha relatado muitas situagdes do uso das tecnologias
digitais em sala de aula, percebe-se a identificacdo com a EaD e o uso para formagdo apds o
término do curso. E explicita sua preocupacio em difundir elementos adquiridos no curso EaD
como a autonomia no aprendizado, o que relaciona-se também com a cibercultura.

No relato do Laercio, vislumbra-se a identificacdo com a EaD, levando para sua vida
a questdo da disciplina de ter um horério dedicado para estudar, e também por conta dos cursos
EaD que fez ap0s a conclusao da graduacéo.

Ele também demonstra, na entrevista, o uso das tecnologias digitais na sua pratica
docente, evidenciando uso de softwares. Destaca que, durante o curso, procurava identificar
situagcBes metodoldgicas para usar quando se tornasse professor, e indica 0 uso do material do
curso na sua pratica docente. O egresso também indica o uso de ambiente virtual com os alunos,
como a plataforma do Google, no qual ele cria as turmas dele e propde trabalhos e aplicativos.

Nota-se, no relato de Laercio, a identificacdo cultural com as tecnologias digitais, pois
ele afirma ter tomado gosto e desenvolvimento gradativo das habilidades. Para ele, ha diferenca
entre professores formados na modalidade a distancia e presencial, pois muitos dos que foram
formados no ensino presencial ndo conseguem fazer uso das tecnologias digitais. Relaciona ao
fato de que alguns professores ainda agem como detentores do saber e, com 0 uso das
tecnologias digitais, teriam de desempenhar um papel de condutor e orientador do aprendizado.

Esse relato do egresso indica a que a formacéo EaD pode resultar numa percepgédo do
papel e funcdo do professor como mediador do conhecimento. Corrobora com isso 0s relatos
de Franciele e Leticia, quando apontam diferencas nos professores formados no presencial e a
distancia ou quando Leonardo indica a diferenga com professores mais antigos.

A aluna Renata relata ter tido poucas experiéncias em sala de aula, tendo atuado em
algumas substituicGes de professores. Demonstra uma situacdo na qual prop6s o uso de
tecnologias digitais, citando o uso do celular. No entanto, salienta a dificuldade das escolas
quanto aos computadores, sintetizando que, nas quais fez estagio, ndo havia, e quando havia,
os computadores nem sempre funcionam. Além da dificuldade de equipamento, ela revela a
postura de outras pessoas para barrar o uso das tecnologias digitais. Cita que, no estagio que
realizou, foi advertida para néo tirar os alunos da sala de aula e levar, por exemplo, para o
laboratdrio de informatica. Também menciona que a TV na sala ndo funcionava. Como em um
dos estégios era condicdo 0 uso de tecnologias digitais, optou pelo uso de um aplicativo no

celular, pois todos os alunos poderiam dispor dessa ferramenta.
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Ela menciona que o curso fez com que houvesse maior familiaridade com as
tecnologias digitais. Do relato dela, observa-se a continuidade em procurar cursos online, pos-
graduacdo EaD e também participacdo em grupos do Facebook. Também aponta a intencdo de
fazer uso das tecnologias digitais na pratica docente, relacionando ao fato da percep¢do dos
beneficios que o uso teve no curso de graduacgéo.

A egressa Adriana, embora ndo atue na docéncia, traz elementos de que as tecnologias
digitais ndo ficaram restritas ao curso. Ela relata que na escola que trabalhava como
administrativa apresentou o software Geogebra aos professores e, com isso, passaram a usar em
sala de aula.

Dos relatos dos egressos, a presenca das tecnologias digitais se efetiva na préatica
docente. Para Lemos e Lévy (2010), a inclusdo digital pressupde fatores econdmicos,
cognitivos, social, intelectual e técnico. Para a inclusdo ocorrer, ndo basta a posse do bem
tecnoldgico ou o conhecimento técnico de saber usar um equipamento ou software, é necessaria
que haja transformacdo da informacdo em conhecimento e a utilizacdo implique em
apropriacéo.

Os egressos indicam a aquisicdo de equipamentos e softwares, ou seja, o fator
econdmico. Também indicam o conhecimento técnico, ou seja, sabem utilizar computador,
celular e softwares. No entanto, para responder a pergunta da pesquisa nao séo suficientes esses
dois fatores, ja que outros elementos para constatar a transformacdo da utilizacdo em
apropriacdo sdo necessarios.

Os relatos permitem fazer essa inferéncia. Por exemplo, ao indicar a participacdo como
moderadora, Franciele evidencia ndo ter ficado restrita a aquisicdo e conhecimento técnico do
software, apresentando atitudes para apropriacao a partir da utilizacdo do software. A mesma
egressa ao fazer uso de ferramentas do Google busca a transformacdo de informacdes em
conhecimento para realizar diagnosticos dos alunos e das turmas.

O uso do celular evidenciado pela Karoline demonstra a preocupagdo em trazer para a
sala de aula um recurso mais acessivel aos alunos e que pode mudar a forma de aprendizado. A
aluna Leticia, ao reconhecer que as tecnologias digitais favoreceram o aprendizado, procura
compartilhar isso com os alunos. No mesmo sentido, o egresso Leonardo também relata ter
levado algumas atividades que viu na graduacdo para a sua pratica docente. Esses usos
evidenciam uma apropriacdo, pois extrapolaram o uso habitual da ferramenta, no caso do

celular, ou no fato de levar os exemplos vistos na graduacgéo para a sala de aula.
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Embora os egressos evidenciem a aquisicdo dos bens tecnoldgicos, a escola nem
sempre possui esses bens ou ndo reconhecem a necessidade de uso pelos alunos. No entanto,
nos relatos, hd formas de contornar essas barreiras, como o0 uso de celular ou mesmo a
insisténcia em tirar os alunos da sala de aula e trabalhar nos laboratdrios de informética. Nessas
situacdes, € possivel afirmar a presenca do fator social na busca da incluséo digital promovida
pelos egressos.

No entanto, os egressos relatam dificuldades no uso efetivo das tecnologias digitais
em sala de aula. Além da dificuldade quando a disponibilidade dos bens ha atitudes de colegas
e direcdo que procuram inibir a acdo dos docentes. Em termos da teoria de Bourdieu, nesses
casos, percebe-se que 0s egressos necessitam travar batalhas para garantirem a sua crenca de
que as tecnologias digitais devem fazer parte da pratica docente. Também demonstra, de certa
forma, que a utilizacdo das tecnologias digitais se transformou em apropriacdo, pois insistem
no uso, ou seja, ndo é algo que ficou apenas restrito a graduacao.

Retomando alguns conceitos do capitulo anterior, Lévy (2015) defende o mundo
virtual como o meio da inteligéncia coletiva. Esse mundo virtual da suporte a processos
cognitivos, sociais e afetivos.

Jaainteligéncia coletiva caracteriza-se pela inteligéncia distribuida em toda parte. Para
Lévy (1999), quanto mais se desenvolve a inteligéncia coletiva, melhor é a apropriacdo das
técnicas e menor a exclusdo. Para ele, as tecnologias digitais correspondem a infraestrutura do
ciberespaco e a inteligéncia coletiva, por meio do ciberespaco, provocam mudancas de forma
gue € necessaria a participacdo na cibercultura, com a finalidade de ndo sermos excluidos.

E possivel considerar que, na graduacdo EaD, a presenca das tecnologias digitais
inerentes a modalidade servia de estimulo para o uso das tecnologias. Ao deparar com essas
dificuldades, considera-se que o estimulo ndo esta presente, mas a acdo dos egressos indica a
busca de alternativas para superar a dificuldade. Dessa forma, temos nos agentes a incorporacao
das estruturas do campo da EaD (caracterizado pelos elementos do ciberespaco e cibercultura),
pois mesmo na auséncia do estimulo, ha agdes com indicios de habitus.

Assim. 0s egressos ao se apropriarem das tecnologias digitais e, fazendo uso delas na
pratica docente, possibilitam aos alunos esse contato com o ciberespago. Nessa a¢do, promovem
a inteligéncia coletiva e podem ser agentes que contribuem para uma melhor apropriacdo das
técnicas, ao demonstrar o valor delas por meio de sua pratica.

Os egressos guardam similaridades no comportamento, seja quanto ao uso das

tecnologias digitais, bem como na maneira de estudar e na continuidade dos estudos apos a
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graduacdo. De forma geral, as semelhancas identificadas nos relatos dos trés primeiros egressos
citados podem ser vistas para todos os discentes participantes (aqueles que fazem parte do
cluster 1 — que escolheram o curso com intuito de exercer a docéncia). Isso permite inferir
indicios da presenca de um habitus adquirido durante o curso.

Essa unidade de estilos é designada por Bourdieu (1996) como uma das fung¢des do
habitus. Para ele, o habitus age como principio gerador e unificador que indicam um estilo de
vida.

E possivel perceber nos egressos certas escolhas por recursos tecnoldgicos, bem como
pelas praticas em levar o uso das tecnologias digitais para a sala de aula. Alguns tomaram gosto
pelas tecnologias digitais com o curso e outros, que ja gostavam, continuaram com o interesse.
Observa-se uma unidade de estilo, seja no aprendizado citado por alguns como autbnomo e pela
busca de fontes nas tecnologias digitais para atingir o objetivo do aprendizado, ou pela postura
diante do descrédito da EaD em ensinar matematica. Postura que exige, muitas vezes, que 0
egresso tenha que explicar como ocorreu 0 aprendizado e de mostrar que o curso forneceu

competéncias para ele se tornar professor de matematica.
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CONSIDERACOES FINAIS

O proposito inicial dessa investigacdo foi identificar se, e como os professores formados
no contexto EaD se apropriam do uso das tecnologias digitais e recursos midiaticos na sua
pratica docente. Para isso, buscamos evidenciar como os professores analisam sua formag&o no
contexto EaD, verificar se a apropriacdo dos recursos tecnoldgicos digitais e recursos midiaticos
pode ser caracterizado com um habitus e analisar como essa incorporacdo ocorre para 0S
professores egressos. Para evidenciar as percepcgdes dos egressos em relagdo ao tema aqui
pesquisado, foi escolhida a abordagem de pesquisa qualitativa sustentada pela énfase
guantitativa e apoio nos métodos da Andlise Textual Discursiva e Analise de Cluster, no
tratamento da analise dos dados.

Na presente pesquisa, ndo houve intuito de classificar ou julgar as percepgdes dos
egressos como certas ou erradas. O objetivo foi somente identificar e caracterizar as suas
percepcOes sobre um tema ainda tdo polémico, que é a formacao de professores na modalidade
EaD e quanto esse sujeito incorpora a sua pratica, aspectos da sua formacéo que estdo ligadas
ao uso das tecnologias digitais.

Com a Anadlise de Cluster, formada por 20 egressos, foi possivel evidenciar que a
maioria afirma ter escolhido o curso por motivos de horario e fez a escolha com o intuito de
seqguir a carreira docente. A maioria desses egressos também evidenciou, nas suas respostas,
uma mudanca de comportamento em relacdo as tecnologias digitais apds a realizacdo do curso,
e mostram indicios da incorporagdo do uso das tecnologias digitais.

Em relacéo ao uso da tecnologia, enfatiza-se que os egressos do Cluster 1 apresentam
uma maior percepcdo do uso das tecnologias durante o curso e que as tecnologias digitais
contribuem para a educacdo. Ja os egressos do Cluster 2 ndo demonstram da mesma forma o
uso das tecnologias, também ndo se mostra tdo consistente a percepcdo da importancia das
tecnologias digitais para a educacao.

No tocante a apropriacdo das tecnologias digitais pelos alunos EaD, os egressos do
Cluster 1 apontam que ela € maior, enquanto os egressos do Cluster 2 ndo acreditam que a
formagéo na modalidade EaD muda a forma como eles se apropriam das tecnologias. Assim, é
possivel identificar nos relatos dos egressos que a formagao busca atingir alguns objetivos da
UAB, como a universalizacdo do acesso ao ensino superior, fornecendo cursos gratuitos.
Também atende a possibilidade de flexibilizagdo de horarios, fator essencial para individuos

que necessitam trabalhar ou conciliar as atividades domeésticas.
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A formacéo no contexto EaD, considerando os elementos do ciberespaco atrelados aos
objetivos da UAB, pode ser uma forma de garantir a democratizagao das tecnologias digitais e
da informacédo. Essa formacdo também pode favorecer a aquisi¢do de capital cultural, em
especial, o capital relacionado as tecnologias digitais, por individuos que ndo poderiam acessa-
los com cursos meramente presenciais.

As entrevistas permitiram identificar a incorporacdo do uso das tecnologias digitais
por meio da presenca dos trés capitais descritos por Bourdieu nos discursos dos egressos. Ou
seja, 0 diploma caracteriza o Capital Institucionalizado, e a aquisicdo de bens, o Capital
Objetivado. A partir desses dois capitais, os relatos indicam o uso das tecnologias digitais na
pratica docente dos egressos, fato que traz indicios de que os capitais constituem uma situacdo
duradoura de apropriacdo dos bens e, em alguns exemplos, um uso criativo e critico desses bens
(seja na forma de romper as dificuldades técnicas ou mesmo buscando formas inovadoras do
uso das tecnologias digitais).

Ainda se percebe as lutas dos egressos para superarem 0s preconceitos, tanto quanto a
formacdo EaD como em relacdo a pratica docente com o uso de tecnologias digitais. Também
demonstram conhecimento para contornar situacdes das escolas que ndo possuem
computadores, comprovando o reconhecimento das tecnologias digitais no aprendizado e de
sua oportunizacao aos alunos.

Diante do exposto, ha indicios que o curso de Licenciatura em Matematica da UEPG
oferecido em parceria pelo sistema UAB pode trazer reconhecimento, pelos egressos, da
importancia das tecnologias digitais. Tal reconhecimento implica numa pratica docente na qual
0 uso das tecnologias digitais encontra-se presente. O curso pode promover disposi¢des
duréveis nos egressos, pois permanecem apds o curso e funcionam como principio gerador de
praticas que reflete o uso das tecnologias digitais, as quais estdo presentes no curso.

Essas praticas ocorrem mesmo na falta de estimulos. Tomando o curso EaD como
estimulo para a presenca das tecnologias digitais, 0s egressos demonstram a continuidade da
formagé&o online e também a preocupacédo em fazer uso das tecnologias digitais, mesmo quando
as situacdes se mostram desfavoraveis. Dessa forma, nos discentes que indicaram o desejo de
ser professor quando da escolha do curso, hé elementos que indicam apropriacdo do uso das
tecnologias digitais para uso na pratica docente, e que esse fato pode ser influéncia do curso
EaD.

Esses egressos também relatam acreditar no potencial das tecnologias digitais na

educacdo, compreendendo as mudancgas no ensinar e aprender que as tecnologias ocasionam.
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Assim identificam-se, nesses egressos, que a apropriacdo do uso das tecnologias digitais pode
caracterizar indicios de habitus.

Dessa forma, a presenca e o uso de tecnologias digitais na formacao de professores é
importante, de forma a preparar os docentes para atuar nessa sociedade inserida no ciberespaco.
Com isso, os professores podem promover um ensino no qual os alunos possam adquirir as
habilidades necessarias para participarem da sociedade da informacao.

No entanto, ainda ha desafios para a efetiva inclusao das tecnologias digitais na escola,
seja pela precariedade de equipamentos ou pela postura de professores contrarios ao uso das
tecnologias digitais. Diante disso, a formacdo EaD pode contemplar a reflex&o desses desafios
durante a formagéo dos professores, visto a necessidade do uso das tecnologias digitais.

Assim, entendemos que a presente pesquisa € pertinente para mostrar a possibilidade
da formacdo EaD influenciar a pratica docente dos egressos. Por outro lado, a investigacdo
aponta desafios para a efetiva incluséo das tecnologias digitais na educacédo, pois inovagoes
tecnoldgicas no contexto educacional, nem sempre acompanham o restante da sociedade.
Assim, ha a necessidade de pesquisas para promover essa reflexdo do ambiente educacional e
as tecnologias digitais, pois ndo parece coerente ignorar as mudancas que as inovagdes trazem

para nossa sociedade e privar os alunos da efetiva inclusdo no ciberespago.
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Sexo *

Feminino
Masculino
Idade *

Ano de concluséo do curso *
Atividade Profissional (pode marcar mais de uma) *
Professor da educacdo bésica da rede publica
Professor da educacao béasica da rede privada
Tutor da EAD
Professor do ensino superior
Outra atividade no setor publico
Outra atividade no setor privado
Né&o possuo atividade formal Outro:
Possui ou esta cursando outra graduacgdo? *
Sim
Né&o

Se possui outra graduacdo, ela foi feita em qual modalidade? *

Presencial
Distancia

N&o se aplica
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Como o seu diploma da EaD é considerado no seu ambiente de trabalho? Vocé ja

percebeu alguma diferenca de tratamento decorrente da sua formagéo EaD?

O curso EaD exige o uso de recursos tecnologicos, como computador e softwares.
Como é sua relagdo com esses bens? O curso mudou sua percepcdo sobre eles? Quanto ao

consumo dos recursos tecnoldgicos, houve alguma mudanca?

Podemos considerar que apenas o conhecimento de uma técnica nao significa que a
pessoa a use com naturalidade. O uso fluente da técnica necessita uma interiorizacado de suas
possibilidades e uma identificacdo cultural. Como vocé percebe isso na sua pratica a partir
do curso EAD?

Na Educacdo a distancia ha a possibilidade de experimentar recursos tecnolégicos que
favoregcam a interacdo, a colaboragéo e a construgdo de conhecimentos de forma autdnoma.
Considerando essa afirmacdo, vocé considera que no curso houve momentos que levassem
a refletir sobre processos de aprendizagem mediados pelas tecnologias digitais?

Caso tenha ocorrido, como foram e como isso influencia na sua pratica?

Caso ndo tenha ocorrido, vocé conseguiu fazer essa reflexdo sozinho e percebe

influencia na sua pratica?



