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RESUMO

FALCAO, P.M.P.; Educagdo e Tecnologias Digitais no Contexto das Escolas Publicas do Estado de
Sao Paulo: Um Estudo no Campo CTS. 2019. 388 p. Tese (Doutorado em CTS) — Universidade Federal
de Sdo Carlos, Sdo Carlos. 2019.

Durante as ultimas décadas, diversos estudos apontam para uma nova sociedade moldada e amoldurada
através da 6tica de uma cultura digital. Novos dispositivos emergem em uma velocidade célere,
impossibilitando a atualizacdo até mesmo dos mais aventureiros. Frente a essa suposta sociedade digital
novas linguagens, simbolos e signos ganham diversas configuragdes. Por isso, tanto a inclusdo quanto a
exclusdo se fazem presentes. Para essa nova configuragdo de sociedade idealizada, os dispositivos digitais
passam a fazer parte do cotidiano como se tornassem extensdes sensoriais dos seres humanos. Uma das
problematicas advindas da cultura digital é a exacerbada propagacdo de informagdes, entre as reais e
falsas, e como transformda-las em conhecimento, uma vez que divagam e dominam as mentes,
especialmente dos mais jovens. Estaria a escola publica incluida ou excluida dessa nova configuragdo?
Frente a isso, a presente pesquisa objetivou compreender como e se acontece, na rede de ensino publica
do estado de Sdo Paulo, especificamente no ensino fundamental Il, o ensino das disciplinas através das
tecnologias digitais. O estudo apresentou como objetivo geral mapear se aconteceria efetivamente o
ensino das ciéncias através das tecnologias digitais. Além do objetivo geral, formularam-se quatro
objetivos especificos, a saber: analisar leis, medidas provisdrias, portarias e outros documentos oficiais
dos drgdos publicos que legislem sobre Educacdo no Brasil, sobretudo o Governo Federal, referentes as
diretrizes para o ensino da Ciéncia e da Tecnologia; elencar escolas para mapear e analisar quais os
recursos de infraestrutura, humanos e econ6micos sdo reservados para o processo de ensino através das
tecnologias digitais; verificar e descrever se nas instituices de ensino eleitas implantaram ou estao
implantando algum programa publico de incentivo e pratica do ensino das ciéncias mediado, bem como
os docentes envolvidos no processo, suas habilidades, conhecimentos e formagdes para lecionarem suas
disciplinas; caracterizar qual a percepcdo dos estudantes relacionada ao aprendizado através das
tecnologias digitais, e compreender o que pensam sobre o processo mediado e as disciplinas. Além disso,
qgual a proporgdo que tais tecnologias ocupam em suas vidas cotidianas, bem como verificar seus
conhecimentos e habilidades em relagdao a elas. Tendo em vista o fulcro da pesquisa, realizou-se a
triangulacdo metodoldgica através de entrevistas e questionarios com trés grupos distintos: a. alunos do
ensino fundamental Il; b. docentes da rede publica; c. docente-gestor conhecedor dos tramites do
Governo Federal sobre as tecnologias digitais na escola. Portanto, efetuaram-se andlises qualitativas e
guantitativas durante o estudo proposto. As analises apontam que existe um forte discurso que, por
conceituacgdo, trata as criancas e adolescentes como nativos digitais em um viés de conhecimento nato
sobre tecnologias digitais. Porém, tais conhecimentos sdo, em sua maioria, a respeito de jogos e redes
sociais, além de praticas apenas para entretenimento; portanto, ndo fiel a realidade narrada. Com
relagdo aos docentes, o estudo demonstra que estes frequentemente confundem as conceituagGes sobre
a mediacdo através das tecnologias digitais, e aqueles que buscam o processo mediado, o fazem de
maneira autébnoma, uma vez que concluimos que a escola estd muito aquém da cultura digital. Por fim, o
estudo aponta que ha um grande abismo entre o que o Governo Federal narra, suas a¢des e a efetiva
inclusdo das escolas publicas na cultura digital. Além de importantes questdes que envolvem as
tecnologias digitais em um viés sdcio-histérico, que sequer sdo abordadas. Concluimos que as
possibilidades de estudos do campo CTS precisam ser discutidas como forma de inclusdo das tecnologias
na educacdo, desde a Educagdo Basica.

Palavras-chaves: CTS; Escola Publica; Tecnologia Digital de Informag¢do e Comunicagdo; Formagdo
Docente; Nativos Digitais.
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ABSTRACT

FALCAO, P.M.P.; Education and Digital Technologies in the context of the Public Schools in Sdo
Paulo State: A Study in the Field STS. 2019. 388 p. Thesis (Doctorate Degree in STS) — Sdo Carlos
Federal University, Sdo Carlos. 2019.

During the last decades, several studies point for a new Society shaped and framed through the optical of
a digital culture. New devices emerge in a high speed, precluding the updating of the most adventurers.
In front of this apparent digital society, new languages, symbols and signs receive several configurations.
Because of it, the inclusion as the exclusion is present. For this new configuration of idealized society, the
digital devices make a part of the everyday life as sensory extension of the human being. One of the
problematics from the digital culture is the exacerbated spread of information, between real and true,
and how to change them, once they digress and dominate the minds, especially of the youngers, about
knowledge. Would the public school be included or excluded of this new device? In front of this, the
present search aimed understanding how and if it happens, in the public-school group of Sdo Paulo state,
specifically in the elementary school, the teaching of subjects trough the digital technologies. The study
showed as the general objective map, if the Science teaching should be effectively through the digital
technologies. Besides the general objective, four specified objectives were created, like: analyze laws,
provisional measures, decrees and other official documents of state bodies that legislate about education
in Brazil, mainly the Federal Government, about the guidelines for the Science and technology teaching;
catalogue schools to map and analyze which the researches, of infrastructure, human and economic are
reserved for the process of the teaching through the digital technologies, confer and describe if in the
elected institutions put or are putting some public program about incentive or broked teaching, as the
teachers involved in the process, their abilities, knowledge and formations to teach their subjects,
characterize what is the students vision about the learning through the digital technologies, and
understand what they think about the broked process and about the subjects. Besides, what is the
proportion that these technologies take in their lifes as confering their knowledges and abilities about
them. Analyzing the search fulcrum, the methodologic triangulation was realized through the interview
with three different groups: a. students of elementary school; b. teachers of public schools; c. manager-
teacher that knows about the Federal Government jobs about digital technologies at school. So,
gualitative and quantitative analyses were done during the purposed study. The analyses point that there
is a strong speech that, for conception, treats the children and adolescents as native digitals in a slant of
knowledge about digital technologies. But, these knowledges are in the most about games and social
groups, besides entertainment things, so, it's not real. About the teachers, the search shows they
frequently confuse the meanings about the broking through digital technologies, and those that searches
a broked process, what they do only, once that we conclude school is suboptimal about digital culture.
Finishing, the study points there is a big abyss among what the Federal Government speaks, its actions
and the effective inclusion of the public schools in digital culture. Besides important questions that
involve the digital Technologies in a social and historic slant, that aren’t worked. We conclude the
possibilities of field studies STS need to be discussed as a way for inclusion of the school technologies,
since the basic education.

Keywords: STS; Public School; Digital of Information and Communication Technology; Teaching Training;
Digital natives.
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CAPITULO 1.

A TECNOLOGIA E SUA ATEMPORALIDADE

1.1. INTRODUCAO

Ao conjecturarmos sobre o que é conhecimento, precisamos nos ater ao tipo de
conhecimento ao qual nos referimos. Os fendmenos que atualmente ocorrem internos aos
muros escolares, através das inexauriveis possibilidades arraigadas pelas Tecnologias
Digitais de Informagdo e Comunicagao (TDIC), configuram um novo tipo de conhecimento.
Um conhecimento que talvez escape aos olhares dos educadores. Ndo apresentamos como
ideia central andlises referentes aos tipos de tecnologias utilizadas pela populacdo
estudada; no entanto, é importante explicitarmos o porqué da tecnologia digital assumir
protagonismo em nosso trabalho.

Bertoldo e Mill (2018, p. 602) explicam que o estudo da tecnologia alcancou
substancial importancia e interesse na contemporaneidade em razao de sua natureza, dos
efeitos observados no cotidiano de cada individuo, e na sociedade como um todo. Os
autores definem tecnologia como aquilo que pée em movimento a realidade humana e ndo
humana. Para Pinto (2013, p. 220) a palavra tecnologia é usada a todo momento por
pessoas das mais diversas qualificagcbes e com propdsitos divergentes.

Diante de tal amplitude, centramos nosso estudo em um tipo de tecnologia
especifica, que é a Tecnologia Digital de Informacdo e Comunicacdo®. Kenski (2012) define

gue esta é uma nova tecnologia que provocou mudangas radicais, ou seja, nos ambientes

! Em algumas citagGes, o leitor perceberd a mengdo ao acrénimo TIC em substituicdo a sigla TDIC. Esta substituicdo se
justifica pela comum utilizagdo a época pelos autores da drea. Por exemplo, jornais, revistas, radio, cinema, video etc, sdo
suportes mididticos populares, com grande penetragao social. Baseados no uso da linguagem oral, da escrita e da sintese
entre som, imagem e movimento, o processo de produgdo e o uso desses meios compreendem tecnologias especificadas
de informacgdo e comunicagdo, as TICs (KENSKI, 2012, p. 28).
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digitais reunem-se a computacdo, as comunicacdes, os mais diversos tipos, formas e
suportes de conteudos, como livros, filmes, fotos, entre outros que se articulam com
celulares, computadores, televisores etc. Bertoldo, Salto e Mill (2018, p. 622) referem-se as
TDIC como baseadas na tecnologia e na escrita digital, uma informacao discreta que, em
ultima instancia, pode ser representada por 0 ou 1, portanto celulares, smartphones,
notebooks, desktops entre outros, os quais a populacdo deste estudo possui grande
acessibilidade e familiaridade.

Tal conhecimento traz consigo um novo mundo, ativamente comunicativo, dotado
de estilo préprio e linguagem viva. Rituais, modismos, julgamentos, verdades e mitos
nascem a cada dia entre os muros das escolas, por meio de grupos sociais, possibilitados
através dos diversos dispositivos2 gue possivelmente nao tenham sido idealizados bem ou
unicamente para tais propdsitos. Porém, antes de contextualizarmos esse novo mundo
dentro da escola, é necessario regressarmos no imaginario humano.

O panorama e os movimentos que determinados discursos produzem, ao longo da
histéria humana, sdo multiplos e intensos. Dependendo da época em que sdo proferidos,
podem ser aceitos como verdade incontestavel. As crendices, mitos, folclores que povoaram
- e povoam - o imagindrio humano nasceram das mitologias, lendas, religiosidades que
permeiam tantos povos. Os movimentos dos grupos sociais sempre aconteceram a seu
tempo e em seu lugar.

Diz-nos o discorrer da historia humana, que o homem construiu, com as tecnologias
disponiveis na época, uma muralha’ objetivando separar os povos civilizados daqueles
considerados barbaros. Sobretudo, neste periodo, infestaram o imaginario popular de que
esta muralha jamais deveria ser transpassada, pois tribos desconhecidas vivendo do outro

lado eram um misto de povos com centelhas de crueldade e malignidade.

2 Referimos aos celulares, computadores e afins como dispositivos em conformidade com Agamben (2014, p. 32), que
afirma que dispositivo tem sempre uma fungdo estratégica concreta, e se inscreve, invariavelmente, em uma relacdo de
poder. Segundo o autor, a utilizagdo do dispositivo parece remeter a um conjunto de praticas e mecanismos que tém o
objetivo de fazer frente a uma urgéncia e de se obter um efeito grande parte das vezes, imediato.

3 Mendes, Bustamante e Davidson (2005) relatam que a Muralha de Adriano foi construida, pelo Império Romano, na
regido da Britania, como manobra politica, visto que seria invidvel a expansao de tal dominio. O discurso era defender os
romanos do ataque de tribos hostis que habitavam ao norte (Escdcia). Desta forma, as muralhas de Adriano (122-142),
primeiro, e de Antonino (138-140), mais tarde, impuseram limites, ainda que parciais a mobilidade das tribos caledonias, e
se tornaram elementos absolutamente novos e inquietantes na paisagem da Britania. Mais tarde, historiadores levantaram
teorias de que tais povos nunca representaram um perigo real.
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Esta mesma histdria nos descreve que houve um tempo que através das grandes
navegacoes, a humanidade conquistou a liberdade em desbravar lugares até entdo
impossiveis de serem adentrados. Mas, acreditavam que o mar era finito, e que se
cruzassem a linha do horizonte, cairiam no abismo ou seriam devorados por incriveis
criaturas. Tinham como verdade absoluta o mito da Terra Plana®. Mais uma vez no trilhar
humano, tinham certa tecnologia para determinada época.

Portanto, Kenski (2012, p. 15) afirma que as tecnologias sdo tdo antigas quanto a
espécie humana, e que a engenhosidade humana através dos tempos foi originalmente a
responsavel pelas mais diferenciadas tecnologias. Por outro lado, as transformacdes
produzidas na comunicacdo e cultura humanas sdo tdo vastas, a ponto de desafiar nossa
capacidade reflexiva (SANTAELLA, 1996, p. 193).

Tais exemplos foram mencionados com o carater reflexivo de que as sociedades
trazem em seu dmago, juntamente com a construcdo de sua histdria, a exploracdo da
ciéncia e a utilizagao de determinada tecnologia disponivel em cada época. Um imensuravel
arsenal, um maravilhoso combustivel cultural, constituido por crengas, mitos, histdrias, que
fazem parte da memadria humana e o que a difere em sua esséncia. A sociedade dos homens
e seus discursos conheceu a Ciéncia. Esta trouxe novos rumos, questionou os mitos,
crendices, religiosidades, discursos e, paradoxalmente, acendeu e ascendeu tantos outros.

A Ciéncia concebeu a Tecnologia, ndo em uma unanimidade, pois para muitos, a
Tecnologia que teria concebido a Ciéncia. Mas neste momento, isso realmente ndo é alvo de
nossa discussdo. O que nos objetiva é que a Ciéncia estd presente na sociedade e esta
produz a Tecnologia, ou em qualquer outra ordem. Para Morin (2005) este é um dos efeitos
da recursividade, ou seja, somos uma causa que produz um efeito, e novamente produzimos

a causa. Assim é a triade Ciéncia, Tecnologia e Sociedade (CTS) >, N3o ha mais um comeco,

* Até o fim do século XV, serd constantemente invocada a autoridade de dois padres da Igreja, Lactancio (250 — 325) e
Santo Agostinho (354— 430), cujo prestigio permanece intacto. Copérnico, em 1453, viu-se obrigado a refutar as ideias de
Lactancio. Para este, a Terra era plana e ndo esférica; ele rejeitou a fisica aristotélica (que conhecia bem), segundo a qual
todo o corpo pesado cairia em diregdo ao centro da esfera, qualquer que fosse a sua posigdo na superficie (RANDLES, 1994,
p. 16).

> Segundo Linsingen, Pereira e Bazzo (2003, p. 125) os estudos CTS definem hoje um campo de trabalho recente e
heterogéneo, ainda que bem consolidado, de carater critico a respeito da tradicional imagem essencialista da ciéncia e da
tecnologia, e de carater interdisciplinar por concorrer em disciplinas como a Filosofia e a Histdria da Ciéncia e da
Tecnologia, a Sociologia do Conhecimento Cientifico, a Teoria da Educagdo e a Economia da Mudanga Técnica. Os estudos
CTS buscam compreender a dimensao social da ciéncia e da tecnologia, tanto desde o ponto de vista de seus antecedentes
sociais, como de suas consequéncias sociais e ambientais; ou seja, tanto no que diz respeito aos fatores de natureza social,
politica ou econémica que modulam a mudanga cientifico-tecnoldgica, como pelo que converge as repercussoes éticas,
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ou um fim. Todas se contém e sdo contidas sincronamente, por isso a importancia das
pesquisas e propostas para um campo tdao monumental como o CTS no Brasil e no mundo.

Passamos por um longo caminho de teorias, férmulas, provas e refutacdes, até
chegarmos aos movimentos culturais, ideolégicos e populares, propostos e proporcionados
pelas midias sociais, através das tecnologias digitais. Uma forma de tecnologia que nos
proporciona comunicacdo em massa® e, por vez ou outra, ganha novamente a forca das
crencas e lendas. Atualmente, com recursos impensados na antiguidade; porém, com as
duvidas, faldcias, e exageros propagados, compartilhados, divididos, repetidos tantas e
tantas vezes, que como nos mostram os enunciados, ganham carater de verdade em nossa
época. Fato que, guardadas as evidentes propor¢cdes, mantém as caracteristicas de séculos
atras.

Talvez, a maior evidéncia da propagacao da informacao ao longo das épocas seja a
velocidade e a capilaridade representada pelo alcance desta, principalmente nos dias atuais,
sobretudo através da facilidade ao acesso das TDIC. Acrescenta-se a isso, vertiginosa

producdo e comercializacao de tais tecnologias. Kerckhove (1997, p. 103) nos relata que:

Os efeitos da massa, velocidade e profundidade sempre estiveram
conosco. Imprensa, telegrafia, fotografia, telefone, radio, cinema e
televisdo acelerara, consecutivamente o ritmo de uma cultura
anterior. Os computadores estdo especificamente associados a
velocidade [...]. Os computadores aceleram e desintegram padrdes
culturais tradicionais para os reintegrar mais tarde de uma nova
maneira.

No passado, a propagacao da verdade de que a Terra era plana ndao poderia ser
facilmente refutada, afinal, poucos sulcavam entre a ciéncia e as informacgdes. Hoje, os
dispositivos digitais promovem os grupos sociais e os transformam em detentores da
verdade, as redes sociais os fazem majestosos e absolutos conhecedores, até do que nunca
ouviram falar. A comunica¢do entre os grupos esta mais forte, as criancas e adolescentes

possuem em suas mados mais do que qualquer estudioso, em qualquer época passada,

ambientais ou culturais dessa mudanca.

® A cultura de massa é uma cultura: ela constitui um corpo de simbolos, mitos e imagens concernentes a vida pratica e a
vida imaginaria, um sistema de projecGes e de identificagOes especificas. Ela se acrescenta a cultura nacional, a cultura
humanista, a cultura religiosa, e entra em concorréncia com essas culturas (MORIN, 2011, p. 6). Defendemos que a grande
acessibilidade as tecnologias digitais oferece ainda mais recursos para a cultura de massa e, além disso, esta cultura esta
exposta a tecnopsicologia, que segundo Kerckhove (1997, p. 33) é a condigdo psicoldgica das pessoas que vivem sob a
influéncia da inovagdo tecnoldgica, especificamente as tecnologias digitais.
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poderia possuir. As escolas estdo repletas destes grupos e entre as paredes e os

dispositivos, eles precisam aprender.

1.2.  INTERESSE PESSOAL: O CAMINHO PERCORRIDO DURANTE MAIS DE DUAS DECADAS

Sou mulher, mae, professora, dona de casa e, recentemente, pesquisadora, ou seja,
assim com milhares de mulheres, luto para conquistar o lugar que acredito, e acredito na
Educacdo. Ha alguns anos tenho me interessando em compreender a curiosidade e
criatividade humana como objeto de estudo, especificamente quando utilizada a tecnologia
digital. Graduei-me em Matemadtica, mas atuei grande parte da minha vida dentro de
empresas, especificamente na area de Tecnologia da Informac3do. A Educacgdo aconteceu por
um “acidente calculado”. Isso porque como graduada, poderia atuar em disciplinas como
ciéncias e matematica, no entanto, apds deixar o mundo empresarial, acabei por trabalhar
com criangas e tecnologia. Confesso que aprendi muito com as criangas, e a partir dai o meu
mundo mudou.

Portanto, Educacdo e Tecnologia me despertam grande interesse, pois tenho
vivenciado essas duas palavras rotineiramente ha mais de 15 anos. Sou testemunha
presencial, desde o despertar da curiosidade até o total desprezo com as consideradas
“novas tecnologias”, pois trabalho com criancas e adultos, em disciplinas que conectam
Educacdo a Tecnologia, ou a Tecnologia a Educacao.

Algumas curiosidades dentro dessa temadtica sempre me perseguiram: como a
sociedade reconhecida como digital ainda ndo despertou para algumas compreensodes
fundamentais? Parece ndo haver interesse, por exemplo, nos termos de uso de contas de e-
mail, jogos on-line, sites de relacionamento, entre outros. Ainda ndo nos demos conta de
gue “Li e aceito os termos” se trata de um contrato, e pior, ndo estamos ensinando nossas
criancgas sobre isso.

Em sala de aula, as criancas apresentam verdadeiro fascinio ao mencionar as
palavras virus ou hacker, mas sequer tém ideia real do que isso significa. Seguranca digital
nao é tema, ainda que seja significado de vida. Idade minima para diversos servigos
parecem ser totalmente ignoradas e, para piorar, a falsificacdo de informacdes estda na

rotina natural dos nossos alunos.
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A vida digital ocorre paralela e simultaneamente a vida fora das telas. Como
educadora, ndo vejo que essa tematica desperte em terceiros a preocupacdo que deveria.
Os pais, quando discutem temas que envolvem tecnologias, insistem em discursar que seus
filhos sabem mais do que eles préprios, entdo é melhor deixa-los em suas vidas digitais.

Tenho outras curiosidades, por exemplo, uma que me motiva é compreender o
guanto as tecnologias digitais despertam nos usuarios o desejo de criar. Penso na avalanche
dos termos advindos da cultura digital. Sabemos seus significados? O que realmente é a
tecnologia no senso comum? S3o apenas os anuncios de ofertas das lojas de eletronicos?
Onde estd o ensino de que todas as coisas advém de distintas tecnologias? Onde encaixar
esse ensino para as criancas? Enfim, o interesse no tema é uma combinacdo de fatos e
acontecimentos nesta estrada chamada docéncia, e tenho o que posso chamar de inocente
sonho ou concreta virtude, mas muita esperanga em poder contribuir com discussdes que

auxiliem no ensino de nossas criancas.

1.3. PROBLEMATICA E HIPOTESE: PENSAR UM CURRICULO EDUCACIONAL COM
DISCUSSOES CTS MEDIADO PELAS TECNOLOGIAS DIGITAIS

Consideramos utilizar a palavra campo para delimitar os estudos CTS em acordo com
a no¢do de Bordieau (2004), que afirma que cada campo é um espago relativamente
autonomo, funcionando como microcosmo dotado de leis proprias. O autor ainda corrobora
gue o campo cientifico € um mundo social e, como tal, faz imposicdes, solicitacdes etc, que
sdo, no entanto, relativamente independentes das pressées do mundo social global que o
envolve (op. cit., 2004, p. 21). O atual contexto histérico-social brasileiro permite destacar o
avanco, ainda que timido, do campo CTS.

Ao direcionarmos este avanco para a area da Educacdo, em primeiro momento, o
CTS parecer ir de encontro aos seus parametros, ndo se encaixando exatamente nela, e vice-
versa. Um dos pontos importantes para essa aparente divergéncia de caminhos se d3,
talvez, pela timida aparicdo dos conteldos CTS dentro das escolas e universidades.
Pequenas iniciativas ocorrem na Educa¢do abordando o tema CTS; em oposi¢cdo, hd a
auséncia de disciplinas que contemplem a tematica, o que é uma realidade dentro das

nossas escolas. Conforme Auler e Bazzo (2001, p. 2):
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Entre esses problemas e desafios, situados como possiveis questdes
de investigagdo, destacamos: formac¢do disciplinar dos professores
incompativel com a perspectiva interdisciplinar presente no
movimento CTS; compreensao dos professores sobre as interacdes
entre ciéncia, tecnologia e sociedade; ndo contempla¢do do enfoque
CTS nos exames de selecdo; formas e modalidades de
implementagdo; producdo de material didatico-pedagoégico; e
redefinicdo dos conteudos programaticos. Cabe destacar que sdo
escassas as publicacdes sobre a utilizacdo do enfoque CTS no ensino,
no contexto brasileiro.

Esses apontamentos nos permitem conjecturar qudo profundo poderiam ser estudos
contemplando tal (ou tais) tematica (tematicas). Somado a isso, o quanto seriam amplas e
inumerdveis as vertentes de pesquisas que abarcassem CTS e Educacdo. Entre os estudos
das ciéncias e suas multiplas possibilidades, a interacdo CTS e as diversas areas do saber
poderiam criar caminhos de pesquisa com grandes impactos e beneficios. Dentro do
universo de possibilidades, a alianca com a Educac¢do poderia propor novas visdes e rumos.

Sendo assim, nosso trabalho vislumbra, através de um olhar cientifico, estudar uma
entre as inuUmeras possibilidades oferecidas pela tecnologia, que é a Tecnologia Digital de
Informagdo e Comunicagdo (TDIC) e suas formas de intera¢do e integracdo através das
disciplinas, entre escola, professores e alunos; contribuindo assim, com a area de Educacao,
buscando a simbiose entre os aspectos mencionados. Pensamos neste ponto, em
possibilidades que trabalhassem a transdisciplinaridade, pois as discussdes CTS permitem
um curriculo flexivel, moldado as necessidades da sociedade, com discussGes sobre a ciéncia

e a tecnologia num viés educativo. Barbosa e Bazzo (2014, p. 363) afirmam que:

Sabemos que a produgdo académica sobre a perspectiva CTS na
educacdo tem aumentado, porém se mantém dentro das
universidades e somente diagnosticando concepcdes erradas de
professores e alunos sobre ciéncia e tecnologia.

Especificamente, a Educacdo busca trabalhar para além das disciplinas, utilizando
comumente os termos interdisciplinaridade, multidisciplinaridade e transdisciplinaridade,
ainda com certas diferencas sobre as terminologias e suas aplicabilidades, as quais serdo
abordadas no Capitulo 3. Especialmente sobre transdisciplinaridade, Morin (2005) afirma

gue é muito mais do que disciplinas que colaboram entre si, ou que tragam um projeto com
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algum tipo de conhecimento comum a elas, mas que tém em seu significado um modo de
pensar organizador que atravesse as mesmas, possibilitando assim uma espécie de unidade.

Desta maneira, a possivel insercdo nas Diretrizes Curriculares Nacionais (DCN) e nos
Parametros Curriculares Nacionais (PCN), visando integrar o campo CTS poderia ser uma das
vertentes para um pensamento norteador. Certamente, as bases para as discussdes aqui
propostas estdo mais proximas do ensino fundamental do que outras etapas de
escolaridade.

Como exposto brevemente até aqui, o problema da pesquisa serd apresentado
através das seguintes questdes: Considerando a atual legislagdo educacional brasileira e a
ampla utilizagdo das TDIC pela sociedade contempordnea, como acontece o ensino das
ciéncias (disciplinas) mediado por tais tecnologias no Ensino Fundamental Il, nas escolas
publicas do estado de Sdo Paulo? De que maneira sdo utilizadas as tecnologias digitais em
sala de aula? Quem s@o os profissionais habilitados para tal ensino mediado pelas TDIC?
Quais os resultados alcangados?

Ha uma aparente tendéncia em se acreditar que as tecnologias digitais estdo sendo
utilizadas nas mais diversas vertentes da sociedade, através de seus dispositivos,
indiscriminadamente. Sendo assim, a grande drea do conhecimento da Educacdo faria parte
dessa utilizagdo massiva e indiscriminada. Por isso, ao tratarmos da hipdtese desta pesquisa,

apresentamos Alves-Mazzotti e Gewandsznajder (1999, p. 70) que salientam:

Uma hipétese ndo deve ser apenas passivel de teste. As hipéteses
devem também ser compativeis com pelo menos uma parte do
conhecimento cientifico. Entre outros motivos, porque, como
qualquer experiéncia cientifica pressupée uma série de
conhecimentos prévios, uma hipdtese que ndo tenha qualquer
relagdo com estes conhecimentos dificilmente podera ser testada.

Ainda para Thiollent (2002, p. 35) a formulacdo de hipdteses permite ao pesquisador
organizar o raciocinio estabelecendo “pontes” entre as ideias gerais e as comprovagdes por
meio de observacGes concretas. Entdo, como hipdtese, acreditamos que o ensino das
ciéncias mediado através das tecnologias digitais ndo acontece na pratica e, apesar do atual
estdgio da sociedade grafocéntrica digital, as instituicdes de ensino ndao sao contempladas

com tal realidade, dependendo mais dos professores em atitudes autonomas.
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1.4. OBJETIVOS DA PESQUISA: GERAIS E ESPECIFICOS

Conforme exposto, existem multiplas possibilidades e discussGes referentes a
utilizacdo das tecnologias, sobretudo as digitais, fazendo com que estas sejam fortes elos

entre CTS e Educacdo. Conforme Bazzo (2015, p. 17):

[Ocorre] a pratica da compartimentalizacdo e da dissociabilidade
entre o conhecimento especifico e o mundo que o cerca. O processo
educativo como um fim em si mesmo, sem ligacdo com o cotidiano
das pessoas, torna-se uma estrutura meramente académica,
apartada da vida pratica.

Ainda para Barbosa e Bazzo (2014) a insercdo de estudos CTS na educacao, de maneira
a articular as praticas educacionais, proporcionariam a formacdo de cidadaos criticos sobre
tematicas envolvendo a ciéncia e tecnologia em nosso pais. Para Pavdo (2011, p. 17) o
crescimento da ciéncia ocorrido nos ultimos 100 anos foi acompanhado por uma educacao
focada na memorizagao, sendo necessario promover uma ruptura através do prazer e
utilidade da descoberta. O autor defende que dessa maneira a educacdo formara cidadaos
capazes de responder as necessidades do mundo atual. Assim, apresentamos os objetivos
norteadores desta pesquisa.

Como objetivo geral, a pesquisa delimitou mapear se acontecia o ensino das ciéncias
através das tecnologias digitais nas escolas publicas do estado de S3o Paulo — de acordo
com a grade curricular - para alunos do Ensino Fundamental Il. Uma vez detectado o ensino
mediado, independente de suas proporgoes, o estudo em questdo objetivou compreender e
caracterizar como ele ocorreria. Compreendidos neste objetivo geral, foi necessdrio

especificar os seguintes objetivos:

1) Analisar leis, medidas provisérias, portarias e outros documentos oficiais dos
6rgaos publicos que legislem sobre Educacdo no Brasil, em especial o Governo
Federal, referentes as diretrizes para o ensino da Ciéncia e da Tecnologia no
Ensino Fundamental 1l, comparando a literatura com a situacdo real,
correlacionando teoria e pratica envolvendo tecnologias digitais para o ensino

das ciéncias;
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2) Elencar escolas do estado de Sdo Paulo para mapear e analisar quais os recursos
de infraestrutura, humanos e econdémicos sdo reservados para o processo de
ensino através das tecnologias digitais, bem como os docentes que atuariam
neste processo, investigando seus conceitos sobre a sociedade grafocéntrica
digital, no que tange o ensino mediado e as possibilidades inter ou
transdisciplinares;

3) Verificar e descrever se nas instituicGes de ensino eleitas estdo implementando
ou implementaram algum programa publico de incentivo e pratica do ensino das
ciéncias mediado pelas tecnologias digitais; bem como os docentes envolvidos
nesse processo, suas habilidades conhecimentos e formagbes para lecionarem
suas disciplinas, utillizar e incentivar a construcao do conhecimento dos alunos
através das tecnologias digitais;

4) Caracterizar qual a percepcao dos estudantes do Ensino Fundamental Il em
relacdo ao aprendizado através das tecnologias digitais, e compreender o que
pensam sobre o processo mediado e as disciplinas. Além disso, qual a propor¢ao
gue tais tecnologias ocupam em suas vidas cotidianas, fora do ambiente escolar;

bem como verificar seus conhecimentos e habilidades sobre elas.

1.5. PROCEDIMENTOS METODOLOGICOS

Inicialmente, destacamos que o presente estudo foi desenvolvido no ambito do Grupo
de Estudos e Pesquisas sobre Inovacdo em Educacdo, Tecnologias e Linguagens (Grupo
Horizonte)’, da Universidade Federal de S3o Carlos (UFSCar).

Apresentamos os procedimentos metodoldgicos em conformidade com Thiollent
(2002), que define metodologia como conhecimento geral e habilidade necessaria ao
pesquisador para se orientar no processo de investigacdo. Na presente secdo, também
trazemos a estrutura do érgdo publico eleito para execu¢do desta pesquisa, além das

cidades e instituicGes de ensino visitadas na fase de coleta de dados.

"0 Grupo Horizonte foi criado em 2007, sob denominagdo de Grupo de Estudos e Pesquisas sobre Educagdo a Distancia
(representado originalmente pela sigla GEPEaD). Em 2012, passou por reformulagdo e, a partir de ponderagdes sobre seu
foco de discussdo e suas linhas de pesquisa, teve seu nome alterado para Grupo de Estudos e Pesquisas sobre Inovagdo em
Educagdo, Tecnologias e Linguagens (ou, resumidamente, tornou-se o Grupo Horizonte). Fonte:
http://www.grupohorizonte.ufscar.br. Acesso em outubro/2018.
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Caracterizamos nossa pesquisa como qualiquantitativa, em conformidade com os
autores Vilelas (2009); Alves-Mazzotti e Gewandsznajder (2002); Creswell (2007) e Bauer e
Gaskell (2013) em seus argumentos. Vilelas (2009, p. 103) define que os estudos
guantitativos admitem que tudo pode ser quantificavel, que é possivel traduzir em nimeros
as opinides e as informacgdes, para em seguida, poderem ser classificadas e analisadas. O
autor também afirma que os estudos qualitativos consideram que ha uma relacdo dindmica
entre o mundo real e o sujeito, centrando-se no modo como os seres humanos interpretam
e atribuem sentido a sua realidade subjetiva (op. cit., p. 106).

Para Alves-Mazzotti e Gewandsznajder (2002) as pesquisas qualitativas fornecem
implicagdes decorrentes da natureza dos dados predominantemente qualitativos, como
descricdes detalhadas de situacdes, eventos, pessoas, interacdes e comportamentos
observados; citagGes literais do que as pessoas falam de suas experiéncias, atitudes, crencas
e pensamentos (op. cit., p. 132).

Na pesquisa quantitativa, as hipoteses e as questdes sdao frequentemente baseadas
em teorias que o pesquisador procura testar. Na pesquisa qualitativa, o uso de teoria é
muito mais variado. Na pesquisa de métodos mistos, os pesquisadores podem tanto testar a
teoria quanto gerd-la (CRESWELL, 2007, p. 130).

Bauer e Gaskell (2013) afirmam que o ponto de partida é o pressuposto de que o
mundo social ndo é um dado natural, ele é ativamente construido por vidas cotidianas, mas
ndo sob condicGes que elas mesmas estabeleceram. Assume-se que essas construcdes
consistem a realidade essencial das pessoas, seu mundo vivencial (op. cit., p. 64). Este é um
ponto chave para as investigacdes em CTS e Educagdo, principalmente com a inserg¢ao das
tecnologias digitais, que ndo foram projetadas pela sociedade comum, mas esta faz uso
incessante das mesmas.

Ainda Bauer e Gaskell (2002) argumentam que ha muita discussao sobre as diferencgas
entre pesquisa quantitativa e qualitativa. Resumidamente, para os autores, a pesquisa
guantitativa trabalha com numeros, usa modelos estatisticos para explicar os dados. Em
contraste, a pesquisa qualitativa evita nimeros, observa com interpretacdes as realidades
sociais. Admitimos para esse estudo, ambas alternativas, bem como as afirmativas dos

demais autores aqui citados.
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As etapas desenvolveram-se com o trabalho de campo e suas observagdes, coleta de
dados através de entrevista e questiondrios, sistematizacdo e andlise dos dados e,

finalmente, elaboracdo da tese. Apresentamos a seguir, o detalhamento de tais etapas.

1.5.1. DETALHAMENTO DAS ETAPAS DO ESTUDO

Thiollent (2002, p. 25) descreve que a metodologia é entendida como disciplina que
se relaciona a epistemologia ou a filosofia da ciéncia. Nesse sentido, a metodologia pode ser
vista como habilidades e como o conhecimento geral, que sdo necessarios ao pesquisador,
com a finalidade de se orientar no processo de investigacdo. Sendo assim, dividimos o

estudo em quatro momentos, a conhecer:

1.5.1.1. Primeiro Momento : Aprofundamento Teérico:

Cientes de que o estudo vislumbra CTS e Educagdo, os temas pertinentes e que
trouxeram relevantes discussGes além destes incluiram: comportamento social, tecnologias,
tecnologias digitais na educagdo, ensino, aprendizagem, interdisciplinaridade,
transdisciplinaridade, formacdo docente, sociedades grafocéntricas digitais, nativos digitais
e cibercultura ou cultura digitals. Faz-se pertinente citar que os principais autores, tanto da
tematica central da pesquisa, quanto das tematicas em torno, fizeram-se presentes ao longo
do estudo.

Nossa pesquisa aconteceu com base em dados cientificos, contemplando artigos,
dissertacdes, teses, livros, publicacdes, entre outras fontes de acesso devidamente
reconhecidas e confidveis. Registramos que o primeiro momento atravessou todo o
processo de construcdo da pesquisa.

Buscamos nos aprofundar nos estudos dos projetos de leis, portarias, leis e demais

documentos oficiais dos 6rgaos publicos voltados para a educagdo brasileria e programas e

8 Cibercultura, termo cunhado por Pierry Levy (1997), configurando o conjunto de técnicas materiais e intelectuais, de
praticas, atitudes, modos de pensamento e de valores que se desenvolvem com o crescimento de um novo meio de
comunicagdo em rede. Tal significagdo concorre com o termo cultura digital, que segundo Kenski (2018, p. 139) é um termo
novo, atual, emergente e temporal. Esta expressdo integra perspectivas vinculadas as inovag¢des e aos avangos nos
conhecimentos, e a incorporagdo deles, proporcionados pelo uso das tecnologias digitais e pelas conexdes em rede para
realizagdo de novos tipos de interagdo, comunicagdo, compartilhamento e agdo na sociedade.

32



acles do Governo Federal, relacionados as diretrizes para o ensino da Ciéncia e Tecnologia
no Ensino Fundamental Il, bem como Educacdo e Tecnologia.

Além disso, procuramos conhecer se havia algum projeto pedagdgico, ainda que
independente e autébnomo por parte das escolas, que utilizasse as TDIC para o ensino das
ciéncias, caracterizando uma analise documental. Segundo Lidke e André (1998, p. 38),
embora pouco explorada, ndo sé na area de educa¢do como em outras areas de agdo social,
a andlise documental pode se constituir numa técnica valiosa de abordagem de dados
qualitativos, seja complementando as informagdes obtidas por outras técnicas, seja
desvelando aspectos novos de um tema ou problema.

Vale destacar, que ainda de maneira breve, investigamos algumas iniciativas do

terceiro setor sobre as questdes trazidas.

1.5.1.2. Segundo Momento : Trabalho de Campo:

Bogdan e Biklen (1994) referem-se ao trabalho de campo como o estar dentro do
mundo do sujeito, como alguém que fard uma visita; ndo como uma pessoa que sabe tudo,
mas alguém que deseja aprender, que deseja conhecer sobre esse mundo. Além do mais,
afirmam que o primeiro problema para o trabalho de campo é a autorizagao para conduzir o
estudo, e ndo seguir um modelo de investigacdo dissimulada. Portanto, para esta
investigacdo as autorizagdes tiveram primazia, primeiramente pelo Comité de Etica em
Pesquisa (CEP) ° conforme Apéndice A. Importante destacar que o parecer consubstanciado
do CEP, apresenta o seguinte comentario: “A pesquisa tem relevancia académica e social”.

Como o presente estudo apresenta como foco principal a Educacdo, o ambiente
escolar foi o local desighado para que a pesquisa acontecesse. Sendo assim, inicialmente,
para o trabalho de campo, foi necessario conhecermos a estrutura organizacional da
Secretaria de Educacdo do Estado de S3ao Paulo (SESP). A finalidade foi compreender a
estrutura deste 6rgao, eleger qual a regido geografica do estado concentraria a pesquisa,
além dos estabelecimentos de ensino eleitos, e dentro destes, os grupos que seriam

ouvidos.

® Comités de Etica em Pesquisa (CEP) sdo colegiados interdisciplinares e independentes, com munus publico, de carater
consultivo, deliberativo e educativo, criados para defender os interesses dos sujeitos da pesquisa em sua integridade e
dignidade, e para contribuir no desenvolvimento da pesquisa dentro dos padrdes éticos. Disponivel:
http://www.propg.ufscar.br/etica/descricao-cep, acessado em setembro/2018. Para submissdo do projeto de pesquisa

que antecedeu a execugdo desta tese, acessamos: http://plataformabrasil.saude.gov.br/login.jsf.
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Compreendemos que a Secretaria de Educacdo do Estado de Sdo Paulo é dividida em
seis coordenadorias e dois drgdos vinculados. Entre estes, as Diretorias de Ensino, que
atuam por regides, sendo responsdveis administrativa e pedagogicamente pelas escolas.
Foram eleitas as escolas da regido centro-leste paulista, que respondem a Diretoria de
Ensino de Sdo Jodo da Boa Vista (DESJBV), a qual nos forneceu autorizacdao para execugao
desta pesquisa, conforme Apéndice B. Registramos que apesar da autorizacdo deste érgao,
foi-nos esclarecido que para entrada e coleta de dados em cada escola, o diretor de cada
instituicdo escolar daria a palavra final.

O trabalho de campo foi iniciado no primeiro semestre de 2017, e a conclusao se deu
no inicio do ano letivo de 2018. Os instrumentos de coleta de dados foram entregues nas
instituicdes de ensino participantes. Desta maneira, segundo os coordenadores das escolas,
nao houve necessidade de autorizacdo dos responsaveis pelos estudantes, pois todo o
processo foi feito dentro do ambiente escolar. Ainda assim, destacamos que foi submetido
um modelo de autorizacdo familiar, caso fosse necessdrio, para apreciacdo e aprovacao do
CEP.

Concomitante as visitas as instituicdes, abordavamos os professores dispostos a
participar, mediante intervencdo do coordenador. Elaboramos juntamente com os
guestiondrios enviados on-line para este publico, o Termo de Consentimento Livre
Esclarecido (TCLE), bem como efetuamos a entrevista com o professor coordenador

regional, conforme detalhamos nesta segdo, item 5.2.

1.5.1.3. Terceiro Momento: Analise e Interpreta¢dao dos Dados Coletados

Uma vez efetuada a coleta de dados, estes foram sistematizados de acordo com a
sua procedéncia e populagdo — descrita nesta se¢do, no item 5.2. Posteriormente, vieram as
analises, de acordo com o estudo tedrico efetuado ao longo da pesquisa.

O langcamento dos dados coletados através de questiondrios em papel foi feito no
software Lime Survey™, que por sua vez, armazenou automaticamente os questionarios

coletados on-line, a medida que estes eram preenchidos. O Apéndice C apresenta como

10 . . . . P .
O Limesurvey é um software livre desenvolvido com o objetivo de preparar, publicar e coletar respostas de

questiondrios. Uma vez criado um questionario, ele pode ser publicado online. Permite definir como as questGes serdo
mostradas e variar o formato dos questionarios por meio de um sistema de padrdes. Fornece ainda uma analise estatistica
basica sobre os resultados dos questionarios. Fonte: http://www.ambientelivre.com.br/ pesquisas-online-limesurvey.html.
Acesso em outubro/2018.
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exemplo a tela inicial do software com os dados langados. Posteriormente, os dados foram
extraidos em formato compativel com planilha eletronica, que foi automatizada para
filtragem e categorizacdo, conforme Apéndice D. Apdés o processo de extracdo,
categorizacdao e sistematizacdao dos dados, finalmente foram analisados estatisticamente
através do software cientifico SPSS Statistics'’, apresentado no Apéndice E.

Para Creswell (2007) a integracdo dos dois tipos de dados (qualitativo e quantitativo)
pode ocorrer em diversos estagios do processo de pesquisa: na coleta de dados, na analise
de dados, na interpretacdo ou em alguma combinacdo de locais. Por isso, é importante
salientar que a interpretacdao de dados aconteceu em paralelo ao processo de investigacao,
pois a pesquisa coletou grande quantidade de informacdes, com equivalente teor de
importancia a serem analisadas.

Portanto, procuramos apresentar os dados de maneira clara e concisa. Para Liidke e
André (1988, p. 49) a classificacdo e organizacao dos dados prepara uma fase mais complexa
de anadlise, que ocorre a medida que o pesquisador reporta seus dados. Findado este
momento, conclusdes foram trazidas a luz de acordo com a pesquisa bibliografica,

permitindo as anadlises segundo os objetivos propostos.

1.5.1.4. Quarto Momento : Elaborag¢do do Texto Final da Tese

Segundo Lidke e André (1988), para se realizar uma pesquisa é preciso promover o
confronto entre os dados, as evidéncias, as informacdes coletadas sobre determinado
assunto e o conhecimento tedrico acumulado a respeito dele. A elaboracdo da tese final
aconteceu neste momento, apds todas as etapas descritas.

Importante registrar que juntamente com os dados coletados foi possivel
dimensionar a veracidade do tema proposto, além da abertura de caminhos para novos
temas a serem pesquisados, desejando-se assim, contribuir para o incentivo de novos
estudos. A seguir detalharemos a populacdo eleita, bem como a divisdo dos grupos e
instrumentos para coleta de dados.

Finalmente, cabe ressaltar que devido ao carater de frequentes e de profundas
mudancas e avang¢os que transpassa e caracteriza a ciéncia e tecnologia; decidiu-se, no

presente trabalho, adotar uma postura aberta a fluidez e relatividade dos conceitos. Desse

"0 SPSS Statistics é um software estatistico que aborda todo o processo de andlise estatistica (mineragdo de dados,
previsdes precisas, planejamento). Fonte: https://www.ibm.com/analytics/br/pt/technology/spss/. Acesso em
outubro/2018.

35


https://www.ibm.com/analytics/br/pt/technology/spss/

modo, nosso trabalho coloca-se aberto a mudancgas, avan¢os, novos modelos, conceitos
académicos e pensamento critico que possam surgir e/ou se interligarem aos dados e

resultados aqui apresentados.

1.5.2. POPULAGAO ELEITA PARA REALIZACAO DA PESQUISA

A escolha da populacdo foi feita com base na estratégia de triangulacdo
concomitante, pois a coleta dos dados quantitativos e qualitativos aconteceu
simultaneamente. Trata-se de um método tradicional, sendo vantajoso porque é familiar
para a maioria dos pesquisadores, e pode gerar resultados validados e substanciais. Além
disso, a coleta concomitante resulta em um periodo mais curto de coleta de dados em
comparacdo a uma das técnicas sequenciais (CRESWELL, 2007, p. 219). Vilelas (2009) define
triangulacdo metodolégica como a utilizagdo da estatistica descritiva, apresentando
conjuntamente a interpretacdo dos dados qualitativos.

Desta maneira, foram elencados trés grupos de populacdo distintos para estudo e
coleta de dados, identificados neste estudo como Grupo A, Grupo B e Grupo C. Estes foram
eleitos por possuirem estreita relagdo com a tematica, desempenhando papéis de usuarios

das tecnologias digitais, educadores e gestores de escolas, conforme descricdo:

1.5.2.1. Grupo A : Estudantes do Ensino Fundamental Il

Composto por 10.581 estudantes do Ensino Fundamental Il da rede publica do
estado de Sdo Paulo, independente do ano escolar ou idade cronolégica. De acordo com o
modelo de estagios de evolugcdo mental identificado por Piaget (2013, p. 210), esta faixa

etaria encontra-se na quarta fase, denominada Operatério Formal:

O pensamento formal adquire seu pleno desenvolvimento durante a
adolescéncia. O adolescente, por oposi¢cdo a crianca, é um individuo que
reflete fora do presente e elabora teorias sobre todas as coisas,
comprazendo-se em particular nas considerages inatuais. [...] Ora, esse
pensamento reflexivo, carateristico do adolescente, surge desde a idade de
11-12 anos, a partir do momento em que o sujeito se torna capaz de
raciocinar, de maneira hipotético-dedutiva e deposita sua confian¢a na
necessidade do proprio raciocinio, por oposi¢cdo ao acordo das conclusGes
com a experiéncia.

Escolhemos criangas nesta faixa etaria, porque além de ser esperado que possuissem

habilidade formada e facil aprendizagem em manuseio das tecnologias digitais, estariam em
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condicao de responder determinadas situagdes e explanar ou opinar a respeito delas.
Também era esperado que este grupo apresentasse condicées intelectuais e cognitivas para
elaborar conceitos éticos, uma vez que é capaz de abstrair, generalizar e conceituar sobre o
mundo que o circuncida. Além disso, esperava-se que seriam habeis em manusear as
tecnologias digitais.

Finalmente, Castells (2003) afirma que a pratica da representacdo de papéis e a
construcdo de identidade baseada na interacdo on-line parecem estar fortemente
concentradas entre adolescentes. Segundo o autor, os adolescentes oferecem um
fascinante campo de pesquisa, e partilhamos deste pensamento, principalmente quando a

tematica abordada envolve tais tecnologias.

1.5.2.2. Grupo B : Docentes do Ensino Fundamental Il

Este grupo centrou-se em 119 professores que ministram aulas diretamente para o
Grupo A, atuantes nas disciplinas constantes nas grades curriculares, que trabalhassem
diretamente com o ensino regular.

A importancia em conhecer a respeito do pensar deste grupo é indiscutivel.
Esperava-se que os docentes possuissem dominio do conteudo curricular; conhecimento da
ministracdo de aulas utilizando tecnologias digitais, e que fossem habeis em avaliar o perfil
dos alunos enquanto aprendizes; além da possibilidade em avaliar seus proéprios
conhecimentos relacionados ao manuseio das TDIC. Também sdo estes que forneceram
dados relevantes politico/administrativos referentes ao processo e estrutura do ensino
estadual.

Para Silva (2014, p. 174) é preciso enfatizar que a contribuicdo pedagdgica para a
inclusdo social na cibercultura exige novos engajamentos do professor, ndo bastando
convidar seus alunos a um site de conteudos para a promog¢do da inclusdo social na
cibercultura e educacdo. Mill (2013, p. 25) explica que os desafios sdo postos primeiramente
aos educadores, que ja ha alguns anos vivem dilemas diversos, decorrentes de reflexées
sobre as possibilidades de beneficios/vantagens ou maleficios/limitacdes da incorporacgdo

de tecnologias de informagdo e comunicagao no processo de ensino-aprendizagem.
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1.5.2.3. Grupo C : Professor Coordenador

Incialmente identificamos junto a DESJBV, entre seus docentes, aqueles que
exerceriam cargos de gestdo. Portanto, deveriam ser habeis em conhecer a estrutura
pedagdgico-administrativa estadual. Além disso, habilitados em conhecer, estabelecer,
desenvolver e cumprir a legislacdo referente aos PCN, projetos politicos-pedagdgicos,
incentivos, acbes, programas e outras formas de ensino das ciéncias, no que tange ao
ensino das disciplinas mediadas. Ademais, tais profissionais deveriam responder por um
grupo de docentes e reconhecer suas posturas frente as TDIC no ambito escolar.

Dessa maneira, a DESJIBV nos indicou um professor coordenador, nomeado como
Professor Coordenador do Nucleo Pedagdégico (PCNP), capacitado em sua disciplina,
exercendo cargo com necessidade de deslocamento entre algumas escolas. Tal profissional
é gestor e conhecedor dos processos estaduais, sobretudo aqueles que envolvem as
narrativas do Estado sobre inclusdo das tecnologias digitais na educacao.

Pesce (2014, p. 188) afirma que a relagdo ensino-aprendizagem é complexa e s6 se
efetiva como fruto da compatibilidade entre objetivos, conteldos de aprendizagem e
projetos compartilhados pelos atores sociais envolvidos. Afirmativa que corrobora para a

abordagem do publico descrito neste grupo.

1.5.3. O INICIO DO PROCESSO: DETALHAMENTO DO TRABALHO DE CAMPO

Inicialmente buscamos compreender a estrutura organizacional/administrativa da
Secretaria de Educacao do Estado de S3ao Paulo. Entdo, elegemos a Diretoria de Ensino da
Regido de S3o Jodo da Boa Vista para realizacdo da pesquisa. Justificamos como escolha a
logistica desta Diretoria de Ensino com a cidade de S3o Carlos - onde esta localizada a
UFSCar; além da auséncia de Universidades Federais no entorno da Diretoria (sendo esta a
segunda diretoria do estado em abrangéncia, com 15 cidades divididas em zoneamento
urbano e rural), e também pela auséncia de pesquisas com esta tematica nas escolas da

regido, que foram confirmadas durante as visitas.
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1.5.3.1. Estrutura organizacional da Secretaria de Educag¢ao de Sao Paulo

Para que se dé a clara compreensdo do leitor, descrevemos objetivamente a estrutura
organizacional da Secretaria de Educagao do Estado de S3ao Paulo, bem como a Diretoria de
Educacdo de Sao Jodo da Boa Vista (DESJBV).

A Secretaria da Educagdo do Estado de S3ao Paulo possui a maior rede de ensino do
pais. Assim como todas as instituicOes e estabelecimentos de ensino em territério nacional,
obedece as diretrizes e normas legais do Ministério da Educagao (MEC).

Durante os anos de 2012/2013 houve uma reestruturacdo em sua formacgdo basica.
Nesta ocasido, foi publicada e divulgada “A Nova Estrutura Administrativa da Secretaria da
Educacdo do Estado de Sao Paulo™®”, gue conta atualmente com o Conselho Estadual da
Educacdo (CEE), e com a Fundacdo para o Desenvolvimento da Educacdo (FDE) como 6rgados
vinculados.

Além destes, possui seis coordenadorias, sendo: Escola de Formacdo e
Aperfeicoamento de Professores (EFAP); Coordenadoria de Gestdo da Educacdo Basica
(CGEB); Coordenadoria de Informag¢dao, Monitoramento e Avaliagdo Educacional (CIMA);
Coordenadoria de Infraestrutura e Servigcos Escolares (CISE); Coordenadoria de Gestdo de
Recursos Humanos (CGRH); Coordenadoria de Orcamento e Finangas (COFI), que visam
atender a demanda administrativa e pedagdgica da rede estadual do estado de Sao Paulo. A
estrutura hierdrquico/organizacional da Secretaria da Educag¢do do Estado de Sdo Paulo é

apresentada na Figura 1.1.

2 Fonte: Secretaria da Educagdo do Estado de Sdo Paulo. Disponivel em <http://www.educacao.sp.gov.br/

a2sitebox/arquivos/documentos/572.pdf>. Acesso em setembro/2018.
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Figura 1.1. Estrutura Administrativa da Secretaria da Educagdo do Estado de Sdo Paulo
Fonte: Governo do Estado de S3o Paulo, Secretaria de Educagdo (2013) (Adaptado)

As escolas da rede sdo administradas diretamente pelas Diretorias de Ensino. As
diretorias, por sua vez, respondem as Coordenadorias de Ensino, de acordo com a
localizagdo geografica. Estas Ultimas estdo divididas em Coordenadoria da Regido
Metropolitana da Grande Sdo Paulo (COGSP), e Coordenadoria de Ensino do Interior (CEl). A

Figura 1.2 apresenta a estrutura organizacional da DESJBV.

DIRETORIA DE ENSINO

ESCOLAS DE ENSINO FUNDAMENTAL / MEDIO E
CENTROS ESPECIALIZADOS DE ENSINO

FIGURA 1.2. Estrutura Administrativa da Diretoria de Sdo Jodo da Boa Vista
Fonte: Diretoria de Ensino Regido de S3o Jodo da Boa Vista (2017) (Adaptado)
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Uma Diretoria de Ensino Estadual intervém administrativamente e pedagogicamente
entre as escolas de sua regido e a Secretaria Estadual de Educacdo. O estado de Sdo Paulo
possui, atualmente, 91 Diretorias Regionais de Ensino, sendo 13 destas localizadas na capital

do estado, e 15 distribuidas na grande metrépole, conforme a Figura 1.3.

Figura 1.3. Distribuicdo das Diretorias de Ensino da grande metrépole (SP)
Fonte: Governo do Estado de Sdo Paulo, Secretaria de Educagdo (2017)

A Figura 1.4 apresenta a distribuicdo das 61 Diretorias de Ensino presentes no

interior do estado de S3o Paulo.

Figura 1.4. Distribui¢do das Diretorias de Ensino do Interior do Estado
Fonte: Governo do Estado de S3o Paulo, Secretaria de Educagdo (2017)
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A DESJBV estd localizada e contempla as cidades da regido centro-leste do estado de
Sdo Paulo. S3o 15 as cidades sob jurisdicdo desta diretoria, sendo este o numero de cidades
visitadas para execucdo do presente estudo: Aguai, Aguas da Prata, Caconde, Casa Branca,
Divinolandia, Espirito Santo do Pinhal, Itobi, Mococa, Santo Antonio do Jardim, S3o Jodo da
Boa Vista, Sdo José do Rio Pardo, Sao Sebastido da Grama, Tambau, Tapiratiba e Vargem
Grande do Sul. A localizacdo geografica da cidade de S3o Jodo da Boa Vista, sede da

direitoria em questdo, bem como as cidades sob jurisdicdo desta é apresentada na Figura

1.5.

Sao Carlos
B S3o Jodo daBoa Vista

Cidades (jurisdigdo) da DESIBV

Figura 1.5. Localiza¢do geografica da Diretoria de Ensino de S3o Jodo da Boa Vista
Fonte: Governo do Estado de Sdo Paulo, Secretaria de Educagdo SP (2017) — (Adaptado)

A DESJBV coordena 69 escolas na regido em destaque na Figura 1.5, que abrangem
Educacdo Infantil, Ensino Fundamental e Ensino Médio. Deste universo, foram levantadas e
contactadas 58 (100%) escolas que possuem o Ensino Fundamental Il. Entre o universo total,
7 (12%) instituicdes de ensino ndo retornaram o contato ou ndo concordaram em participar

da pesquisa, alegando motivos diversos como quadro reduzido de funcionarios para auxiliar
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na pesquisa, ou falta de tempo para coletar os dados. As escolas da DESIBV estao

distribuidas em 15 cidades, conforme indicadas na Figura 1.6.
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Figura 1.6. Distribuicdo geografica das escolas abrangidas pela DESIBV
Fonte: Governo do Estado de Sdo Paulo — Secretaria de Educagéo

Portanto, para a realizacdo deste trabalho, visitamos 51 (88%) escolas estaduais das
15 cidades, que respondem diretamente a DESJBV. Nestes locais foram possiveis entrevistas
com os coordenadores, observacdes da infraestrutura referente ao tema proposto, e
posteriormente execucdo da fase de coleta de dados com alunos e professores conforme

descrito neste capitulo.

1.5.3.2. Visita a Diretoria de Ensino de S3ao Jodao da Boa Vista
Apds compreendermos a estrutura organizacional da Secretaria de Educagdo do

Estado de S3ao Paulo, e eleicio da Diretoria de Ensino para aplicagdo da pesquisa,
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procedemos com a visita junto a DESJBV, que ocorreu em duas etapas. A primeira foi para
compreender especificamente a estrutura deste érgao publico e propor a aplicacdo da
pesquisa, bem como detectar se alguma pesquisa no mesmo ambito jd havia sido aplicada
em algum momento juntamente as escolas da regido. Para esse feito, contatamos a
Secretaria do Gabinete do Dirigente Regional de Ensino, expondo os motivos para a
realizacdo da pesquisa.

Posteriormente, visitamos a Diretoria Técnica do Nucleo Pedagogico em que foram
obtidas as informag¢Oes administrativas e estruturais sobre a Diretoria, bem como os
responsaveis a serem contatados, além dos tramites e formalidades para a execucdo da
pesquisa. Uma vez aprovada e permitida a execucdo da pesquisa nas escolas, houve a
ressalva de que cada escola poderia ou ndo permitir a entrada da pesquisadora,
independente da autorizagao do dirigente.

Neste momento, a DESJB elegeu entdo, entre os professores coordenadores de toda
rede, aquele profissional que poderia ser entrevistado acerca desta pesquisa, por
compreenderem que seria um dos interlocutores que melhor conheceria a respeito da
tematica proposta pelo estudo. Este momento caracterizou a populacdo do Grupo C,

conforme explicaremos mais adiante.

1.5.3.3. Visita as Escolas Estaduais da DESJBV

Apds a visita a DESJBV, foram fornecidos os e-mails e telefones dos coordenadores
das escolas que possuiam ensino fundamental Il, entre as escolas integrantes da regional.
Recebemos a instrucdo para serem efetuados contatos prévios e individuais com os
coordenadores das escolas a serem visitadas, com a finalidade de obter autorizacao formal
para efetuar a pesquisa. As estratégias de abordagem e explanacdo sobre a pesquisa foram
efetuadas de maneira diferenciada em cada escola, pois as unidades apresentam modos
distintos de serem coordenadas.

Uma vez estabelecido o contato e consentida a aplicacdo da pesquisa, aconteceram
as visitas - ao longo do primeiro semestre de 2017. Houve, também, a entrega dos
guestionarios impressos as instituicdes de ensino para serem aplicados aos alunos, de
acordo com o numero de alunos fornecido antecipadamente por cada coordenadoria.
Nenhuma escola autorizou que a pesquisadora pessoalmente aplicasse os questiondrios,

solicitaram que os mesmos fossem deixados e, posteriormente, recolhidos (sem data
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prévia). Este processo adotado pelas escolas dispensou a autoriza¢do dos pais, pois a coleta
de dados aconteceu dentro da escola, sob supervisdo e acompanhamento de professores. O
processo de retirada dos questiondrios sofreu uma pausa em decorréncia das férias
escolares, sendo retomado no segundo semestre de 2017, conforme contato da escola para
procedermos a retirada.

Durante as visitas nas escolas e explanacdo sobre a pesquisa, coube a cada
coordenacao fornecer o e-mail dos professores integrantes do Grupo B, para que estes
recebessem posteriormente um questionario on-line. Algumas escolas pediram a presenca
da pesquisadora em reunidao com os professores. Em outras, a coordenagao optou por expor
em reunido fechada para o corpo docente as informacdes sobre a pesquisa e, por ultimo,
houve casos em que a coordenacgao, sem consulta prévia aos professores, forneceu o e-mail
dos docentes e, posteriormente, comunicou-os de que receberiam um questionario e que
poderiam ou ndo participar.

A Tabela 1.1 apresenta o detalhamento das escolas participantes, segundo as
cidades de origem, zoneamento e numero de questiondrios. Por questdes éticas, ndo

apresentamos o nome das escolas.

Tabela 1.1. Escolas da DESJBV visitadas para coleta de dados com alunos do Ensino Fundamental Il

’ ESCOLAS X ESCOLAS TIPO DE QUESTIONARIOS | QUESTIONARIOS
MUNICIPIO CIDADES | PARTICIPANTES ZONEAMENTO ENTREGUES RECOLHIDOS
01. AGUAI 3 3 (100%) (3) URBANAS 1.350 326 (24,1%)
02. AGUAS DA PRATA 2 2 (100%) (1) URBANA /(1) DISTRITO 306 200 (65,4%)
03. CACONDE 3 3 (100%)  (2) URBANAS /(1) DISTRITO 910 672 (73,8%)
04. CASA BRANCA 4 3 ( 75%) (2) URBANAS / (2) DISTRITOS 962 676 (70,3%)
05. DIVINOLANDIA 1 1 (100%) (1) URBANA 245 212 (86,5%)
06. ESPIRITO STO PINHAL 6 6 (100%) (4) URBANAS / (2) DISTRITOS 1.645 1.009 (61,3%)
07. ITOBI 1 1 (100%) (1) URBANA 280 229 (81,8%)
08. MOCOCA 8 7(87,5%) (6) URBANAS / (2) DISTRITOS 2.166 1.497 (69,1%)
09. STO ANTONIO JARDIM 2 2(100%) (1) URBANA /(1) DISTRITO 530 472 (89,1%)
10.S. JOAO BOA VISTA 11 8(72,7%) = (9) URBANAS / (2) DISTRITOS 2.405 1.665 (69,2%)
11. S. JOSE RIO PARDO 6 6(100%) (4) URBANAS / (2) DISTRITOS 1.849 1.108 (59,9%)
12. S. SEBASTIAO GRAMA 2 1(50%) (1) URBANA /(1) DISTRITO 432 345 (79,9%)
13. TAMBAU 3 3 (100%) (3) URBANAS 951 779 (81,9%)
14. TAPIRATIBA 1 1 (100%) (1) URBANA 160 117 (73,1%)
15. VARGEM GDE SUL 5 4( 80%) (5) URBANA 1.572 1.274 (81,0%)
(43 ) URBANAS

TOTAL 51 (88%) (15) DISTRITOS | 15.763 (100%) | 10.581 (67,1%)

Fonte: Dados da Pesquisa
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1.5.3.4. Visita as Escolas Estaduais da DESJBV : Algumas intercorréncias

Destacamos alguns pontos importantes sobre a fase de visita as escolas, bem como

referentes a de coleta de dados. A Tabela 1.1 apresenta o numero de alunos informados

pelas coordenacdes das escolas, portanto, o mesmo numero de questionarios distribuidos,

acrescidos de 10% (que ndo constam nos dados). Esta porcentagem era para prevenir

alguma perda ou imprevistos.

Percebe-se, que, em nenhuma cidade, o retorno foi de 100% dos questionarios,

portanto destacamos alguns fatos importantes, que chamamos de intercorréncias. As

maiores intercorréncias foram:

Deixamos os questiondrios para serem respondidos e a escola, por engano,
jogou-os fora, ndo entrando em contato com a pesquisadora. No momento da
retirada, a escola se desculpou. Ndo havia tempo habil para nova coleta;

Alta rotatividade entre os coordenadores, de modo que, inicialmente o contato e
andamento era feito com um responsdvel, e no momento da coleta, este nao
estava mais disponivel e o substituto nada sabia;

Casos de licenca do coordenador, durante o momento da coleta de dados, e o
substituto, ainda que ciente da pesquisa, argumentava nada poder fazer a
respeito, solicitando aguardarmos o retorno do coordenador. Destaca-se que
haviam licencas de seis meses hd um ano, fato que impossibilitaria a pesquisa na
escola;

Algumas coordenadorias, apesar de ouvirem sobre o estudo, ndo se mostravam
receptivas a ideia de uma pesquisa em suas escolas. A alegacdao maior foi falta de
estrutura e de professores para acompanhar a pesquisa; periodos extenuantes
de trabalho, impossibilitando qualquer trabalho adicional;

Desinteresse da coordenadoria em ouvir sobre a pesquisa, argumentando
participar de muitas e agradecendo;

Dificuldade / impossibilidade de contato com algumas coordenadoras.

Apesar das intercorréncias descritas, conseguimos coletar o numero de 10.581

guestionarios, correspondendo a 67,1% do total entregue, nimero considerado significante

para nosso estudo.
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1.5.4. COLETA DE DADOS: PROCEDIMENTOS E INSTRUMENTOS

A coleta de dados, propriamente dita, ocorreu através de momentos distintos e com
diferentes abordagens para os grupos populacionais. Importante destacar que quaisquer
procedimentos e instrumentos, em forma de entrevista e/ou questiondario, mantiveram o
sigilo e anonimato quanto a identidade dos sujeitos e instituicdes envolvidas.

Selltiz et al. (1999) afirmam que tanto as entrevistas quanto os questionarios
confiam muito na validade das descricbes verbais, mas que existem grandes diferencas
entre os dois métodos, dos quais langamos maos, de acordo com a populacdo a ser ouvida.
Destacamos, que nos referimos aos grupos pesquisados como populacdo, de acordo com
Bussab e Morettin (2013), que definem populagdo como o conjunto de todos os elementos
ou resultados sob investigagao.

Anterior a etapa de coletas de dados, foi aplicado um pré-teste para os estudantes
(Grupo A), sendo eleita uma escola para tal finalidade. Uma vez detectada a correta
compreensao por parte dos alunos, procedemos com a coleta nas demais instituicdes.
Segundo Liidke e André (1986), pode ser aconselhavel tomar alguns sujeitos da pesquisa
como informantes, no sentido de testar junto a eles certas percepgdes ou certas conjecturas
do pesquisador, além de que apontam possiveis incoeréncias ou interpretacdes dubias por
parte da populagcdo pesquisada.

Seguimos, entdo, com as entrevistas semiabertas e questionarios semiestruturados

de acordo com o grupo, com detalhamento a seguir.

1.5.4.1. Coleta de Dados: Alunos do Ensino Fundamental Il (Grupo A)

Para este grupo o procedimento de coleta de dados foi realizado através de
qguestionario impresso. Definimos esse instrumento de coleta de dados devido ao grande
numero esperado de participantes. Além disso, acreditamos que as criangas pertencentes
ao grupo seriam capazes de responder as questdes, interpretando-as corretamente e
seguramente. Em nossa percepc¢do, este publico se considera suficientemente auténomo
em suas ideias, de maneira que sinaliza positivamente para a participagdo em pesquisas,
principalmente sobre a tematica proposta. Somado a isso, Selltiz et al. (1999, p. 268)

afirmam que:
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Por sua natureza, o questionario tende a ser um processo menos
dispendioso que a entrevista [...]. Além disso, os questionarios
podem ser frequentemente aplicados a um grande numero de
pessoas ao mesmo tempo [...]. Com determinada soma de recursos,
é geralmente possivel abranger uma area mais ampla e obter
informacgdo de mais pessoas através de questiondrios do que através
de entrevista.

Durante as visitas as escolas, expusemos para os coordenadores a estrutura e
funcionamento da pesquisa. Como a pesquisadora ndo pode aplicar os questionarios
pessoalmente, foram eleitos professores especificos, de acordo com critérios estabelecidos
pelas escolas, como, por exemplo, professores de disciplinas que trabalham interpretacao
de texto.

Ressaltamos que durante as visitas muitas observagdes e conversas aconteceram,
resultando em melhor compreensao do cotidiano escolar e do tema central deste estudo. A
observacdo de fatos, comportamentos e cenarios é extremamente valorizada pelas
pesquisas qualitativas (ALVES-MAZZOTTI e GEWANDSZNAIJDER, 1999, p. 164). Para Ludke e
André (2002) a observa¢do ocupa um lugar privilegiado nas novas abordagens de pesquisa
educacional, esta fornece um contato pessoal e estreito com o pesquisador.

Marconi (2001) considera que a etapa exploratéria deve estar voltada para a
formulacdo de questdes ou de problemas de investigacdao que aumentem a familiaridade do
pesquisador com o assunto, desenvolva hipéteses sobre o tema pesquisado e modifique ou
esclareca conceitos. Foi justamente este o intuito desta etapa.

Simultaneamente ao recolhimento dos questiondrios nas escolas, ocorria a etapa do
lancamento dos dados, para posterior sistematizagcao dos mesmos, conforme descrito neste
capitulo, subsecdo 5.1.3, que descreveu o momento de analise e interpretacdo dos dados.

O modelo do questionario aplicado a este grupo pode ser conhecido no Apéndice A,
e as variaveis sociodemograficas consituintes da populacdo estudada apresentamos a

seguir.

1.5.4.1.1. Coleta de Dados: Varidveis Sociodemograficas do Grupo A

Apresentamos, no Quadro 1.1, as distribuicdes das varidveis sdciodemograficas da

amostra.
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Quadro 1.1. Varidveis sociodemograficas da populagdo do Grupo A

VARIAVEIS MEDIA (+ DESVIO PADRAO) OU
FREQUENCIA (%)
ZONEAMENTO
Rural 783 (7,4%)
Urbana 9.798 (92,6%)
SEXO
Masculino 5.356 (50,6%)
Feminino 5.225 (49,4%)
IDADE
12,73 (+ 1,27)
ANO ESCOLAR
62 Ano 2.839 (26,8%)
72 Ano 2.705 (25,6%)
82 Ano 2.537 (24%)
92 Ano 2.500 (23,6%)

Fonte: Dados da Pesquisa

A grande maioria é composta por alunos que vivem em zona urbana (92,6%) e tem
idade média igual a 12,73 (+ 1,27) anos; a distribuicio dos géneros esta perfeitamente
equilibrada entre 50,6% de meninos e 49,4% de meninas e o0 mesmo pode ser observado
para a distribuicdo da amostra entre os anos escolares: 26,8% sao do 62 ano, 25,6% sdo do
72 ano, 24% sdo do 82 ano e 23,6% sao do 92 ano. A Figura 1.7 apresenta a distribuigdo por

ano escolar.

PARTICIPANTES POR ANO ESCOLAR

7 ano
2705 (25%)

Figura 1.7. Distribuicdo Grupo A por ano escolar
Fonte: Dados da Pesquisa

Apresentamos a distribuicdo conforme ano escolar segundo o zoneamento na Figura

1.8 e a distribuicdo por ano escolar conforme o sexo na Figura 1.9.
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ANO ESCOLAR X ZONEAMENTO
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Figura 1.8. Frequéncia Grupo A - Ano Escolar x Zoneamento
Fonte: Dados da Pesquisa

ANO ESCOLAR X SEXO
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Figura 1.9. Frequéncia Grupo A Ano Escolar x Sexo
Fonte: Dados da Pesquisa

1.5.4.2. Coleta de Dados: Docentes do Ensino Fundamental Il (Grupo B)

O procedimento de coleta de dados para esse grupo ocorreu através de
guestiondrios on-line, com questdes objetivas e dissertativas. As justificativas para este
instrumento como coleta de dados é a mesma para a populacdo pertencente ao Grupo A.
Além disso, consideramos a alta rotatividade de horarios em que os docentes sao
encontrados nas escolas e que na maior parte do tempo estariam ministrando aulas, o que
dificultaria no caso das entrevistas e poderia causar certo tumulto na rotina escolar.

A modalidade on-line foi definida para flexibilizar a participacdo do grupo na
pesquisa, uma vez que possibillitaria ao pesquisado interromper sua participacao,
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retomando segundo seu tempo, através da opgao salvar. Também o professor participante
poderia responder em hordrio e local definidos por ele, bastando ter acesso a internet. O
link para o questionario foi enviado nos e-mails fornecidos pelos coordenadores durante as
visitas, conforme apresentado no Apéndice B. No caso deste grupo participante, o
guestionario apresentou maior nimero de perguntas abertas, visando melhor exposi¢dao das
ideias a cerca do tema estudado

E importante registrar que nem todos os docentes foram abertos e receptivos a
participar da pesquisa, outros assentiram mas, ao receberem o questionario, declinaram.
Entre as 51 escolas visitadas, enviamos 610 (100%) convites para os professores dispostos a
participar, no entando, ao final, apenas 121 (19,8%) retornaram o questionario. Entre os
respondentes, 79 (65,3 %) completaram o questionario, e 42 (34,7%) responderam apenas
50% das questdes, as quais optamos em analisar.

O apresenta o modelo do questionario on-line enviado para esta populagdo. A seguir

apresentamos as varidveis sociodemograficas do Grupo B.

1.5.4.2.1 Variaveis Sociodemograficas do Grupo B

Apresentamos a andlise descritiva sobre os docentes particiantes deste estudo. O

Quadro 1.2 apresenta as varidveis sociodemograficas.

Quadro 1.2. Variaveis sociodemograficas da popula¢do do Grupo B
VARIAVEIS ‘ FREQUENCIA (%)

SEXO
Feminino 79 (66,4%)
Masculino 40 (33,6%)
Total 119 (100%)
DISCIPLINAS LECIONADAS ATUALMENTE
Portugués 29 (24%)
Matematica 25 (20,7%)
Geografia 24 (19,8%)
Histéria 23 (19%)
Ciéncias 23 (19%)
Inglés 19 (15,7%)
Artes 09 (7,4%)
Educagdo Fisica 07 (5,8%)
Ensino Religioso 02 (1,7%)
TEMPO DE DOCENCIA
Entre 1 e 3 anos 03 (2,5%)
Entre 3 e 5 anos 08 (6,7%)
Entre 5 e 10 anos 15 (12,6%)
Mais que 10 anos 85 (71,4%)
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Mais que 20 anos
Aposentado, mas ainda leciono
Outros / N3o informou

04 (3,4%)
03 (2,5%)
01 (0,8%)

Fonte: Dados da Pesquisa

As frequéncias aqui

reportadas (em percentuais)

referem-se ao total

de

respondentes. Dois tercos da amostra é composta por participantes do sexo feminino 79

(66,4%), e a maioria dos professores participantes leciona Portugués 29 (24%). A formacgao

na graduacdo desta populacdo, é informada no Quadro 1.3.

Quadro 1.3. Formagdo na graduagdo dos professores entrevistados

Graduagao
Artes
Artes / Pedagogia

Biologia / Ciéncias / Fisica / Matematica / Quimica

Biologia / Ciéncias / Pedagogia
Biologia / Pedagogia
Ciéncias / Matematica

Ciéncias / Matematica /Pedagogia

Ciéncias / Pedagogia / Quimica
Ciéncias Bioldgicas

Ciéncias Humanas

Ciéncias Sociais / Geografia
Educacao Fisica

Educacdo Fisica / Histéria
Educacdo Fisica / Pedagogia
Especializagao

Filosofia

Fisica

Fisica / Matematica / Pedagogia
Geografia

Geografia / Histéria / Pedagogia
Geografia / Pedagogia

Historia

Histéria / Pedagogia

Letras

Letras / Pedagogia

Licenciatura (Nao especificada)
Matematica

Quimica

Quimica / Pedagogia

Total

Fonte: Dados da Pesquisa

52

Frequéncia (n) Porcentagem (%)

7

=
R N NNRRPRRNRPRORPRPRWERR R PR

[any
N N O

16

17
13

119

58
0,8
0,8
0,8
0,8
2,5
0,8
0,8
8,4
0,8
1,7
0,8
0,8
0,8
1,7
1,7
1,7
0,8
8,4
1,7
1,7
6,6
1,7
13,4
6,7
14,3
10,9
0,8
0,8
100,0



O Quadro 1.3 apresenta a formacdo na graduacdo desses professores, embora
alguns ndo tenham especificado como as respostas “Licenciatura” ou “Especializacdo”. Para
uma melhor observacdo sobre as dreas a que os professores pertencem, e posterior analise
estatistica, uma nova varidvel foi criada considerando apenas a primeira formacao
declarada, por exemplo, para “Histéria/Pedagogia” apenas uma categoria denominada

“Historia” foi definida, conforme Quadro 1.4.

Quadro 1.4. Formagdo na graduagao dos professores entrevistados — Nova Categoria

Graduagdo: Nova Categoria Frequencia (n) Porcentagem (%)

Artes 8 6,7
Biologia 3 2,5
Ciéncias 18 15,1
Educacao Fisica 3 2,5
Especializagdo 2 1,7
Filosofia 2 1,7
Fisica 3 2,5
Geografia 14 11,8
Historia 10 8,4
Letras 24 20,2
Licenciatura 17 14,3
Matematica 13 10,9
Quimica 2 1,7
Total 119 100

Fonte: Dados da Pesquisa

Dessa maneira, a Figura 1.10 apresenta a distribuicdo final, de acordo com a

formacao universtidria da populacao respondente do Grupo B.

PROFESSORES :: FORMACAO NA GRADUACAO

Letras
24

Ciéncias . "
Licenciatura
18

17

Fisica Biolog. EdFisica
3 3 3 Espec.Filosof.Quil
2 2

Figura 1.10 Formacao universitaria dos professores entrevistados
Fonte: Dados da Pesquisa
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Como esperado, devido a informacdo apresentada no Quadro 1.4, a maioria dos
professores respondentes possui formacdo em Letras 24 (19,8%). A Figura 1.11 informa o

percentual destes que possuem algum tipo de especializagao.

PROFESSORES :: POS-GRADUAGCAO

Sim
74 (62%)

Ndo
45 (38%)

Figura 1.11. Professores entrevistados que cursaram pés-graduagdo
Fonte: Dados da Pesquisa

A maioria da amostra 74 (62%) declarou possuir curso de pds-graduagado e 0s cursos
declarados seguem no Quadro 1.5. O curso de pds-graduacdo mais frequente entre os
professores é Psicopedagogia 8 (10,8%), seguido por pds-graduacdo em Lingua Portuguesa 6

(8,1%).

Quadro 1.5. Formacgdo na graduagao dos professores entrevistados — Nova Categoria

Cursos de pos-graduagao Frequencia (n) Porcentagem (%)

Alfabetizacdo 1 1,4
Artes / Fisica / Neurociéncias 1 1,4
Artes / Musica 2 2,7
Biologia 1 1,4
Ciéncias / Educagdo 1 1,4
Design Virtual / Direito Educacional / Geografia /

Psicopedagogia Clinica 1 1,4
Docéncia no Ensino Superior 3 4,1
Educacao 3 41
Educacdao Ambiental 1 1,4
Educacdo Ambiental / Educac¢io Especial / Gestdo Escolar 2 2,7
Educacdao Empreendedora 1 1,4
Educagao Especial 1 1,4
Educacao Fisica 1 1,4
Especializagdo em Microbiologia / Mestrado em Biologia 1,4
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/ Doutorado em Parasitologia 1

Filosofia 4 5,4
Filosofia / Gestdo Pedagdgica / Historia 1 1,4
Fisica 1 1,4
Geografia / Histéria 1 1,4
Geoprocessamento 1 1,4
Gestdo Ambiental e Etica 1 1,4
Gestao Escolar 5 6,8
Gestdo Escolar / Matematica 1 1,4
Gestdo Escolar / Psicopedagogia 1 1,4
Historia 1 1,4
Informatica na Educagdo 2 2,7
Inglés 1 1,4
Lingua Portuguesa 6 8,1
Literatura 1 1,4
Matematica 4 5,4
Mestrado - UNESP Franca 1 1,4
Mestrado Profissional Matematica 1 1,4
Mestrado UNICAMP / UFSCar 1 1,4
Mestrando Empreendedorismo 1 1,4
Metodologias em Lingua Portuguesa e Estrangeira 1 1,4
Nao informado 3 4,1
Pedagogia 3 4,1
Psicopedagogia 8 10,8
Recreagao 1 1,4
REDEFOR 2 2,7
Sociologia 1 1,4
Total 74 100

Fonte: Dados da Pesquisa

1.5.4.3. Coleta de Dados: Professor Coordenador da DESJBV (Grupo C)

Conforme descrito na se¢do 5.3, buscamos compreender a organizagao
administrativa da Secretaria de Educacdo do Estado de Sdo Paulo. Apds analises da
estrutura organizacional, foi possivel conhecer o Nucleo de Assisténcia e Coordenacdo para
os recursos de Tecnologia e Educacdo, o qual elegeu um professor coordenador da rede,
entre as escolas, com experiéncia em sala de aula, gestor, conhecedor de assuntos
administrativos e estrutura organizacional do 6rgao publico.

A este nucleo, cabe a visdo global no que tange o uso da tecnologia digital dentro das
escolas da Diretoria que elencamos para nosso estudo. Responsavel pelos projetos do

Governo Estadual junto as escolas, interage na infraestrutura referente as tecnologias
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digitais, acompanha, aplica e supervisiona os cursos de capacitacdo docente, e esta ligado
diretamente ao Departamento de Tecnologia da Informacao.

Portanto, para esse grupo, definimos a coleta de dados através de entrevista gravada
e posteriormente transcrita, conforme roteiro apresentado no Apéndice C, para
compreendermos a utilizagdo das TDIC com o foco educativo e social, nimero de pessoas
envolvidas, programas estaduais, capacitacdo docente, trabalhos realizados, deficiéncias

entre outros. Segundo Selltiz et al. (1999, p. 267):

Numa entrevista — como o entrevistador e a pessoa entrevistada
estdo presentes no momento em que as perguntas sao apresentadas
e respondidas — existe oportunidade para maior flexibilidade para a
obtencao de informacdes, além disso, o entrevistador tem
oportunidade para observar a pessoa e a situagdo total a que
responde.

Ainda com relacdo a técnica de coleta de dados eleita, Selltiz et al. (1999) afirmam
gue a entrevista faz dela uma técnica mais flexivel, possibilitando repeticdo de perguntas,
exploracdo do ambiente, novas perguntas no sentido de esclarecer outras, oferecendo
oportunidades de verificacdo da validade das descricdes. Outro fato importante na
entrevista é a observacdo comportamental do entrevistado, além de haver interesse em
compreender o significado atribuido pelos sujeitos a eventos, situacdes, processos ou
personagens (ALVES-MAZZOTTI e GEWANDSZNAJDER, 2002, p. 169).

Consideramos também a amplitude da pesquisa para definir o instrumento de coleta
de dados através da entrevista, pois era necessdrio compreender a rotina da tecnologia
educacional dentro do drgdo publico e das escolas, fato conhecido apenas por aqueles que
estdo envolvidos nesta rotina. Por fim, o roteiro da entrevista pode ser conferido no

Apéndice H.

1.5.4.3.1 Variaveis sociodemograficas da populagdo do Grupo C

O Professor Coordenador participante da pesquisa foi indicado pela prépria diretoria
de ensino, o qual identificaremos como Professor Coordenador de Nucleo Pedagdgico, ou
conforme deste ponto em diante PCNP. Este sujeito possui visdo difusa a respeito dos
processos administrativos, pedagdgicos e tecnoldgicos dentro da rede de ensino, além de
atuar em sala de aula em disciplina especifica e também na coordenacao da rede estadual
elencada para esta pesquisa, ha mais de 20 anos.
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Acerca de sua formacgdo universitdria, os cursos concluidos foram Pedagogia,
Ciéncias e Matematica, com especializacdo em Matematica e sélidos conhecimentos sobre

tencologia e educagao.

1.6. ESTRUTURA DO TEXTO DA TESE

Findado o estudo, cada capitulo desta tese — com excecdo do primeiro, no qual
objetivou-se apresentar um panorama procedimental do estudo — foram organizados
segundo os objetivos especificos apresentados no capitulo primeiro, e tendo como fonte de
base o estudo tedrico pertinente a cada um. Sendo assim, a estrutura da tese segue

conforme descrito a seguir:

Capitulo 1 — O ensino das Ciéncias mediado pelas Tecnologias Digitais no contexto das
escolas publicas do estado de S3ao Paulo: contextualizacdo da pesquisa, objetivando a
compreensao da motivacdo para a tematica proposta, transpassando a conceituacao,
problematizacdo do tema, formulagdo de hipdtese e objetivos. Explanamos acerca dos
procedimentos metodoldgicos definidos e utilizados para a pesquisa, incluindo os
instrumentos de coletas de dados, bem como as devidas justificativas em utilizar tais

métodos, de acordo com cada grupo de populagdo eleita.

Capitulo 2 - Tecnologias Digitais na rotina escolar e as diretrizes do Estado: Entre
convergéncias e divergéncias: a analise central nesse capitulo se deu em torno das
narrativas e discursos do Governo Federal e Governo Estadual acerca de ag¢des, programas,
iniciativas e aspectos legislativos sobre a insercdo da escola publica na era digital, através de
infraestrutura e capital humano. A partir desse ponto, o capitulo apresenta os projetos de
leis que buscaram amparar legalmente as tecnologias digitais dentro da escola. O capitulo
buscou abranger desde os primeiros movimentos no Brasil, acerca deste tema, até as
discussdes contemporaneas, como, por exemplo, a Base Nacional Comum Curricular, além
de quanto a tecnologia digital foi abordada mais recentemente na histéria da educacao.
Finalmente, apresentamos os dados, com os grupos pesquisados pertinentes a tematica

central.
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Capitulo 3 — A Ciéncia e as Tecnologias Digitais no Ensino Fundamental: Possibilidades
engendradas em diversos campos do saber: esse capitulo discute o campo CTS como uma
possibilidade a ser inserida nas escolas, mediado pelas tecnologias digitais de informacao e
comunicacdo. Além disso, apresentamos estudos visando as possibilidades
interdisciplinares, mas principalmente o trabalho transdisciplinar como uma importante
abordagem a ser considerada na educacdo basica para formacdo do aluno do século XXI,
visando o desenvolvimento de competéncias e habilidades, dentro de uma educacdo

integral.

Capitulo 4 — O saber docente e através da tecnologia digital: Disciplinas articuladas
tecendo o conhecimento: a tematica central para esse capitulo ocorreu em torno dos
docentes e suas percepcdes e conhecimentos sobre as tecnologias digitais, tanto em suas
vidas quanto o que é vivenciado pelos alunos através dos dispositivos. O capitulo abordou,
também, a formacado inicial e continuada dos professores da educacao basica na sociedade

digital, e se eles ensinam suas disciplinas mediadas pelas tecnologias digitais.

Capitulo 5 — Sobre as Tecnologias Digitais e os estudantes do Ensino Fundamental: Entre o
ensino da escola e a rotina da vida: o 4mago do capitulo buscou discutir e contextualizar a
existéncia de uma geracdo nominada como “nativos digitais”, e o quanto essa geracao
conhece sobre os dispositivos que fazem uso rotineiramente. Através da apresentacdo e
analises dos dados coletados, o capitulo também versou sobre o quanto os estudantes do
ensino fundamental percebem a utilizagdo das tecnologias digitais na educacao, bem como
percebem as mesmas tecnologias em seus préprios conceitos.

Finalmente, para melhor visualizacdo da estrutura da tese, a Figura 1.12 apresenta

em formato de infografico o estudo e seus pontos centrais.
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CAPITULO 1 - CONTEXTUALIZACAO

* Atecnologia e sua atemporalidade .

«  Problematica e Hipotese CAPITULO 2 — GOVERNO FEDERAL

«  Objetivos E TECNOLOGIA EDUCACIONAL

* Procedimentos Metodologicos

*  Grupos populacionais(triangulagio) * Governo Federal: LDB, DCN, PNC,

* Etapasdo Estudo BNCC

* Instrumentos de coletas * Tecnologia na educacdo brasileira
* Variaveis sociodemograficas * Acdes federais nas escolas pablicas
* Estrutura datese * Computador e internet

* Apresentacdo dos Projetos de Leis
k / sobre a tecnologia na educacdo
* Apresentacdo dos dados
* DiscussOes parciais

(& J

CAPITULO 3—CTSE
EDUCACAOQ BASICA

= (TS e aBasica

* (TS e Ensino Fundamental

* Ciénciae disciplinas

* Interdisciplinar e transdisciplinar
* Estudo Bibliométrico CTS e TDIC
* Apresentacdo dos dados

* Discusstes parciais

CIENCIAS
TECNOLOGIAS DIGITAIS
ESCOLA PUBLICA
ENSINO FUNDAMENTAL I

CAPITULO 4 — DOCENCIA, FORMACAO
INICIAL / CONTINUADA E TDIC

*  Docentes, alunose TDIC

* Docente e 0 pardesdigital

* Letramento digital docente

* Auséncia curricular tecnologias na

CAPITULO 5 — ESTUDANTES,
EDUCACAO BASICA E TDIC

* Adolescentes, manuseio ou — universidade
manipulagio * (Capacitacdo docente: estado de Sdo
= Nativos Digitais Paulo
* Discurso da midia * Narrativas do governo estadual
* E. Fundamental e curriculo em 1 +  Apresentacio dos dados

tecnologias * Discussdes parciais
= Referéncias curriculares )
internacionais

* Ensino em TDIC e o terceiro setor
* Apresentacdo dos dados

\ Discussfes parciais /

Figura 1.12. Infografico da Estrutura da Pesquisa
Fonte: Autoria prépria
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CAPITULO 2.

TECNOLOGIAS DIGITAIS NA ROTINA ESCOLAR E AS DIRETRIZES DO ESTADO:
ENTRE CONVERGENCIAS E DIVERGENCIAS

2.1. INTRODUGAO

Uma das razoes para a construcdao do modelo atual de organizacdo politica, regida
pelos poderes do Estado, foi sem duvidas, a capacidade comunicativa do homem. Tal
comunicagdo, possibilitada por meio das linguagens, simbolos e signos, nos remete a
importancia do conhecimento, por ser este o cerne determinante dos diversos rumos de
uma Nac¢do. Em conformidade com Gianturco (2019, p. 102), entende-se Nagdo como um
conceito polémico, mas basicamente formado pelo conjunto de territério, povo, lingua e
cultura (incluindo religido); o Estado como o aparato politico quem tem o monopélio do
poder pelo qual se governa; e Governo como o grupo de pessoas que governa um territério
por meio do Estado. Portanto, o conhecimento de um povo é algo que tem sido construido
de maneira ininterrupta durante toda a historia da humanidade.

Frente a isso, a sociedade contemporanea se organizou e se organiza,
principalmente, através de leis advindas, muitas vezes, de discursos e de embate de
poderes, oriundos das relagdes politicas. Trata-se de um processo retroalimentado, pois
continuamente ocorre a construcdo do Estado, através de seus movimentos que

determinam os rumos da Educac;éo13 no Brasil.

B Cconforme Durkheim (2014), optamos por utilizar a palavra Educagdo (ao invés de Ensino), por compreendermos que
existe em nosso modelo de sociedade um inerente vinculo entre o Estado, na forma do poder de um Governo, e a
educagdo dos brasileiros. Para o autor, o Estado é responsavel por supervisionar e orientar a educagdo, sendo este o Unico
acima dos interesses individuais e o Unico dotado de capacidade para organizar a educagdo com fins coletivos.
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Durante a construgdo das narrativas histéricas - que até hoje se perpetuam —
diversos fildsofos debateram a importdncia do Governo (ou Estado) e suas atribuicses,
sobretudo na conducdo da vida social. Incontestavelmente, um dos grandes filésofos que
pensou a politica em sua época foi Platdo. Para ele, a fun¢do do filésofo era refletir sobre a
formacao dos cidaddos e, especialmente, sobre a politica do Estado, sendo fundador de sua
escola filoséfica, a Academia. Braga, Guerra e Reis (2003, p. 16) afirmam que durante toda a
vida Platdo buscou alternativas que possibilitassem a regeneracao do universo politico da
Grécia.

Posteriormente ao pensamento classico, diversos movimentos e correntes filoséficas
ocorreram no sentido de significar o Estado e seus discursos de poderes e interesses. Por
exemplo, Edmund Burke (2011), com a finalidade de analisar a filosofia politica no século
XVIII - Idade da Razdo - defendeu que a sociedade seria um contrato, sendo esta uma
estrutura orgénica, enraizada aos seus antepassados. Assim, um meio de organizacdo
politica.

Muitas sdo as correntes histéricas e filoséficas que nos trazem até a sociedade
contemporanea e, entre elas, novos discursos e enunciados, mediados também pelos
continuos embates de poder do Estado, que com frequéncia tem como inimigo de luta ele
préprio, de acordo com as organizagdes que continuamente se formam em seu seio. Ainda
qgue, por exemplo, Rousseau (2018) defenda que a cessdo do poder legislativo deva ser
ofertada ao povo como um todo, para beneficio mituo e administrado pela vontade de
todos, os enunciados do Estado sao determinantes para constituicdao e cumprimento das leis
em certos paises, como o Brasil.

Sobre o poder de penetracdao de um determinado enunciado, Mill e Favacho (2013,
p. 77) afirmam que enunciado ndo se trata de um mero conjunto de frases, oracdes e
proposi¢cdes, tampouco uma anadlise ldgica e gramatical, mas sim aquilo que da existéncia ao
sujeito e a proépria verdade (discurso). Compreendemos no caso deste estudo, como sendo
as leis também formadoras dos enunciados do Poder Executivo.

Desse modo, ao analisarmos a adocdo e utilizacdo das tecnologias digitais pelas
escolas publicas do estado de Sao Paulo, é necessario caminharmos por entre os enunciados
do Governo Federal, de maneira breve, porém linear, pois as leis federais em suas diversas
formas determinam e regem as praticas e condutas nas escolas brasileiras. Sobre isso,
Meksenas (2010, p. 44), defende que:
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Na pratica, a vinculagdo entre Estado e educagdo se da através da
escola, pois é por meio desta instituicdo que o Estado consegue
exercer controle efetivo sobre os individuos. A escola, através de
suas normas e conteudos, inculca nos individuos valores sociais
desta dada sociedade. A supervisdo sobre essas normas e contetdos
é encargo do Estado, que atinge a escola através do Ministério e das
Secretarias de Educacdo

N3do intencionamos apresentar um estudo sobre a organizacdo histérico-politica da
Educacdo no Brasil, nem tdo pouco abordar a Histéria da Educacdo e as correntes
pedagdgicas que acompanharam o processo de formacdo da legislagio em vigor, mas
apenas conduzir o leitor a uma ldgica que permita a construcdo de um pensamento
reflexivo, relacionado ao tema abordado. Ao tratarmos das tecnologias digitais para o
ensino, em qualquer instancia, estamos meneando um tema ainda em formagdo, em uma
sociedade em transicao.

Freire (1979, p. 33) afirma que cada época histdrica é constituida por determinados
valores, com formas de ser ou de se comportar que buscam plenitude. Enquanto estas
concepgdes se envolvem ou s3ao envolvidas pelos homens, que procuram tal plenitude, a
sociedade estd em constante mudanca. Dessa forma, a utilizacdo das tecnologias digitais
para o ensino das ciéncias ainda é formada por concepc¢des. Por isso, surge a importancia de
compreendermos como o Governo Federal enuncia (e por vezes através de narrativas) e

legisla o uso destas tecnologias nas escolas.

2.2. GOVERNO FEDERAL E AS TECNOLOGIAS NA EDUCACAO: ENTRE AGOES E
NARRATIVAS

Uma das premissas para analisarmos e compreendermos os enunciados e as
narrativas governamentais no formato de leis e suas diretivas — incluindo as que discutem a
adocdo das tecnologias digitais na educacdo brasileira — sdo aquelas que derivam do Poder
Legislativo. A este cabe a fungcdo de legislar sobre o povo, administrando os interesses
publicos, em acordo com a Constituicdo Federal de 1988, Carta Magna do Brasil.

A estrutura organizacional brasileira permite dizer que as politicas publicas federais,

bem como a implantacdo e acompanhamento das leis, também estdo a cargo dos
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ministérios, e entre eles estd o Ministério da Educagéo”. Assim, o Governo do Brasil (2017)
elucida que:

Os ministérios integram a cupula administrativa. Sdo diretamente
subordinados ao presidente da Republica, auxiliando no exercicio do
Poder Executivo. Possuem autonomia técnica, financeira e
administrativa para executar as agfes nas suas areas de
competéncia. Também cabe a eles estabelecer estratégias, diretrizes
e prioridades na aplicacdo de recursos publicos, bem como criar
normas, acompanhar e avaliar programas federais.

Libaneo (2014, p. 22) afirma que a educagdo brasileira, pelo menos nos ultimos
cinquenta anos, tem sido marcada pelas tendéncias liberais, na sua forma ora conservadora,
ora renovada. Evidentemente tais tendéncias se manifestam, concretamente, nas praticas
escolares e no ideario pedagogico de muitos professores, ainda que estes ndo se deem
conta desta influéncia. A concepc¢do desta afirmativa nasce, também, dos enunciados do
Ministério da Educacao, que corroboram com os ideais de determinado governo vigente.

Atualmente a estrutura do Ministério da Educacdo abarca o Conselho Nacional de
Educacdo (CNE). Entre as atribuicdes deste conselho, destacamos a responsabilidade de
articular assuntos referentes a educacdo brasileira, juntamente com todos os sistemas de
ensino em suas esferas, em conformidade com o Plano Nacional de Educagao (PNE), ou seja,
formular e garantir a atuacdo deste. Conforme Artigo 4°, do Regimento Interno do CNE/CP

n2 99, de julho de 1999:

Art 42, | — examinar problemas da educa¢do infantil, do ensino
fundamental, da educacdo especial e do ensino médio e
profissional, oferecendo sugestbes para a sua solugdo; [...] Il —
deliberar sobre diretrizes curriculares propostas pelo Ministério da
Educacdo; IV — oferecer sugestdes para a elaboracdo do Plano
Nacional de Educacdo, observada sua repercussdo na Lei de
Diretrizes Orcamentarias e acompanhar-lhe a execucdo no ambito
de sua competéncia.

' 0 Ministério da Educagdo (MEC) é um érgdo do Governo Federal do Brasil, atribuido ao entdo presidente Getulio Vargas,
sendo fundado em 14 de novembro de 1930, com o nome de Ministério dos Negdcios da Educagdo e Saude Publica,
através do decreto n? 19.402. Atualmente, tem como area de competéncia a politica nacional de educagao, a educagdo
infantil, e a educagdo em geral, compreendendo ensino fundamental, ensino médio, educagdo superior, educagdo de
jovens e adultos, educagdo profissional e tecnoldgica, educacdo especial e educacdo a distdncia, exceto ensino militar; a
avaliagdo, a informacgdo e a pesquisa educacionais, a pesquisa e a extensdo universitarias, o magistério e a assisténcia
financeira a familias carentes para a escolarizagdo de seus filhos ou dependentes. Fonte: http://portal.mec.gov.br/

institucional/historia. Acesso em mar¢o/2018.
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O referido artigo menciona a organizacdo escolar como basicamente formada pela
educacdo infantil, ensino fundamental, ensino médio, profissional e a educacdo especial.
Durante a fase estudantil das criancas brasileiras, destacamos o ensino fundamental, pois é
a etapa mais longa da vida escolar, com duracdo de nove anos. Esta etapa atende a
estudantes entre 6 e 14 anos, ou seja, abrange a faixa etdria alvo desse estudo,
especificamente dos anos finais™. Segundo o Conselho Nacional de Educagio, Base Nacional

Comum Curricular (BNCC) (2017 p. 57):

Mudangas impdoem desafios a elaboragdo de curriculos para essa
etapa de escolarizacdo, de modo a superar as rupturas que ocorrem
na passagem, ndo somente entre as etapas da Educacdo Basica, mas
também entre as duas fases do Ensino Fundamental: Anos Iniciais e
Anos Finais.

Sobre a segunda fase do ensino fundamental, Piaget (2013) afirma que esta é a fase
da operacado formal, ou periodo operatdrio abstrato, que se inicia, normalmente, a partir
dos 11 anos, e perdura até a adolescéncia. Neste periodo a crianga atinge o apice, segundo
o autor, do desenvolvimento da inteligéncia e corresponde ao nivel de pensamento
hipotético-dedutivo ou légico-matematico. Portanto, a partir dessa fase, é possivel ao
individuo aptidoes como calculo de probabilidades, orientando-se para o futuro. Portanto, a
dialética passa a ser possivel a partir das conceituagdes, pois a linguagem acontece no plano
das discussdes, capacitando o adolescente a gerar suas préprias conclusdes.

Dessa maneira, acontece o favorecimento da formacdo de grupos, se organizando
em sistemas cooperativos ou competitivos. A importancia de uma estrutura curricular que
contemple a formacdo de cidad3dos criticos e capazes de opinar acerca das relagdes do
cotidiano sem duvida se faz marcante e, sobretudo, necessaria nessa fase.

Sobre essa fase, Oliveira e Bossa (1998, p. 26) relatam que a linguagem ja adquiriu
precisdo, objetividade, sistematizacdo e versatilidade necessarias para instrumentalizar a
organiza¢do e flexibilizacdo do pensamento. Neste sentido, o MEC/BNCC (2017, p.62)

esclarece que:

> A nomenclatura “anos finais” corresponde a segunda etapa do ensino fundamental, também sendo referida como
ensino fundamental Il. Segundo a Secretaria de Educagdo Basica, em se tratando da nomenclatura, o ensino fundamental
esta organizado em anos iniciais, do 12 ao 52 ano, e em anos finais, do 62 ao 92 ano (Ampliagdo do ensino fundamental
para nove anos: 32 relatério do programa, Secretaria de Educagdo Basica, Brasilia: Ministério da Educagdo, 2006).
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Nessa dire¢do, no Ensino Fundamental — Anos Finais, a escola pode
contribuir para o delineamento do projeto de vida dos estudantes,
ao estabelecer uma articulacdo ndo somente com os anseios desses
jovens em relacdo ao seu futuro, como também com a continuidade
dos estudos no Ensino Médio. Esse processo de reflexdo sobre o que
cada jovem quer ser no futuro, e de planejamento de ag¢bes para
construir esse futuro, pode representar mais uma possibilidade de
desenvolvimento pessoal e social.

Concernente a este tépico, Goleman e Senge (2015) afirmam que quando um
estudante mais velho aprende a apreciar niveis mais elevados de complexidade social, isso
ndo sé aprofunda seu entendimento, como também acentua sua empatia no contexto de
guestdes sociais reais. O que, infelizmente, segundo os autores, se trata de um quadro
ausente no contexto escolar nos dias de hoje.

Dessa forma, Morin (2003) defende a necessidade de uma aprendizagem cidad3, na
qgual a educacdo deve vislumbrar a importancia de uma autoformacédo, e criar condicbes
para essa consciéncia. Além disso, o jovem que estd na fase operatério formal, ou
operatério abstrato, estudada por Piaget (2013), segue seu aprendizado motivado pela
curiosidade da descoberta. A curiosidade como inquietacdo indagadora, como inclinacdo ao
desvelamento de algo, como pergunta verbalizada ou ndo, como procura de esclarecimento,
como sinal de atencdo que sugere alerta, faz parte integrante do fenémeno vital (FREIRE,
2011, p. 33).

O discurso do governo brasileiro, defendido pelo Ministério da Educacdo, vislumbra
gue é necessario considerar a cultura digital dentro do contexto atual da vida de um
adolescente, pois esta tem promovido continuamente mudancas significativas na sociedade
contemporanea, entre elas, a curiosidade mencionada por Freire (2011). O governo

brasileiro ainda afirma que:

Os jovens tém se engajado cada vez mais como protagonistas da
cultura digital, envolvendo-se diretamente em novas formas de
interacdo multimididtica e multimodal e de atuagao social em rede,
gue se realizam de modo cada vez mais agil. Por sua vez, essa cultura
também apresenta forte apelo emocional e induz ao imediatismo de
respostas e a efemeridade das informagdes, privilegiando analises
superficiais e o uso de imagens e formas de expressdao mais
sintéticas, diferentes dos modos de dizer e argumentar
caracteristicos da vida escolar.
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Com relagdo a cultura digital destacada pelo MEC, Kenski (2012, p. 19) acrescenta
que a educacdo também é um mecanismo poderoso de articulacdo das relagdes entre
poder, conhecimento e tecnologias. Além disso, a educagao escolar, aliada a pujanga
governamental, detém para si o poder de definir e organizar os conteudos que considera
socialmente vdlidos. Assim, a definicdo dos curriculos dos cursos em todos os niveis e
modalidades de ensino é uma forma de poder em relacdio a informacdo e aos
conhecimentos.

Atento ao poder publico, Cortella (2014) corrobora que este precisa, juntamente
com o poder privado, cuidar para que a educacdo seja consolidada para ser capaz de gerir as
novas geracdes. Por isso, a selecdo dos conteudos, tanto para a formacdo docente quanto
em relacdo ao ensino, precisa ter como critério a relevancia social e histérica de saberes
gue, nao sendo tdo somente erudicao, nao se transformem em meros usos imediatistas e
laborais (op. cit. p. 50).

Todas as formas de organizagdes vitais para o bom desempenho escolar dos
estudantes brasileiros, considerando a fase da vida que se encontram e todo o contexto de
mudancas abordado pelos autores apresentados na presente se¢do, tem inicio através de
uma lei. Por isso, é necessario contextualizarmos de modo laconico a lei que rege a
educacgdo no territério nacional, sendo esta a Lei de Diretrizes e Bases da Educac¢do Nacional

(LDB), pois é ela que norteia hierarquicamente toda a estrutura da educacdo brasileira.

2.2.1. Lei de Diretrizes e Bases: Corpus do Ensino Fundamental
Contemporaneo

Aludimos historicamente a Lei de Diretrizes e Bases (LDB), embora esse estudo nao
se desenvolva a respeito da Histéria da Educacdo no Brasil, nem vise comentar sobre
avangos ou retrocessos legais. Compreendemos a importancia em destacar a LDB como
precursora de um grande movimento, social e historicamente construido nas bases da
Educacdo, culminando nas praticas escolares atuais. Sua primeira sancdo se deu em 20 de
dezembro de 1961, sob o n? 4.024, durante o governo do presidente Jodo Goulart, e foi
promulgada para alicercar a educa¢do no territério nacional. Araudjo et al. (2016, p.2)

expdem que:
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Durante o periodo imperial, a Educagdo deu alguns passos, e em
1822 D. Pedro | proclama a independéncia do Brasil, mas somente
em 1824 outorgou a primeira Constituicao, cujo o Art. 179 dizia que
a "instrucdo primdria é gratuita para todos os cidaddos". Deste
modo, a Educagdo alcanga algumas conquistas, mas somente no
periodo da nova republica é que a Educa¢do da um passo mais firme,
por meio da promulgag¢do da Lei 4.024, em 20 de dezembro de 1961.

No entanto, Bruel (2012) esclarece que apesar da legislacdo definir a instrucdo
primaria gratuita como direito civil e politico dos cidadaos brasileiros desde a Constitui¢ao
Imperial de 1824, nao houve resultados imediatos para garantir acesso e investimentos na
ampliacdo das escolas publicas.

Conforme citado por Araujo et al. (2016), a promulgacdo da LDB 4.024/61
proporcionou maior autonomia aos orgaos estaduais e municipais, descentralizando assim
algumas atribui¢cdes do MEC, entdo Ministério da Educac¢do e Cultura. Em 1971, a educagao
no Brasil se viu diante de uma nova LDB, sendo agora a Lei n? 5.692/71. A nova LDB
modificou dispositivos16 da lei anterior, e entre eles garantia a obrigatoriedade do ensino
dos 7 aos 14 anos. O texto também previa um curriculo comum para o primeiro e segundo
graus, além de uma parte diversificada, em funcdo das diferencas regionais.

Decorrido o tempo, em 21 de dezembro de 1996, passou a vigorar a atual lei,
conhecida como LDB 9.394/96. A concepc¢do de educacdo basica representou mudancgas e
avancos, ganhando maior protagonismo e importancia, com reformula¢do da educag¢ao de
criancas e jovens, que agora recebe uma perspectiva de continuidade entre as etapas do
desenvolvimento escolar, através do Art. 21. Este, estabelece que a educacdo bdsica é
composta pela educacao infantil, ensino fundamental e ensino médio. “Art. 21. A educagao
escolar compde-se de: | — educacdo basica, formada pela educacdo infantil, ensino
fundamental e ensino médio; Il — educag¢do superior” (LDB, 2017, p. 17).

Cury (2015, p.3) destaca que a educacdo basica é um conceito, um “novo conceito”,
além de um direito e também uma forma de organizacdo da educagdo nacional. Como

conceito, a educacdo basica esclarece e administra um conjunto de realidades trazidas pela

'® para o presente trabalho, consideramos o termo dispositivo em duas situagdes: a primeira que diz respeito aos aspectos
legais, este utilizado amplamente na drea do Direito Penal. Conforme Foucault (2009), o termo dispositivo ocupa lugar do
Estado, Soberania, Leis, Poder em suas formas diversas, inclusive na vigilancia e nas formas narradas. A segunda situagdo
se da em torno de um significado tecnoldgico. Nesse aspecto, concordamos com Agamben (2014) que versa sobre os
dispositivos ndo serem um acidente em que os homens cairam por acaso. Através deles, acontece um desejo
demasiadamente humano de felicidade, captura e subjetivagdo dos desejos, ou seja, as tecnologias digitais sdo além de
simples aparelhos, carregam a subjetivacdo e a simbologia do ser, significam e expressam significados.
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busca de um espaco publico novo. Como um principio conceitual, ele ajuda a organizar o
real existente em novas bases e administra-lo por meio de uma acdo politica articulada e
consequente. Dessa maneira, a Secretaria de Educagdo Fundamental (SEF, 1997, p. 11),

destaca que:

A nova Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (Lei Federal n. 9.394),
aprovada em 20 de dezembro de 1996, consolida e amplia o dever do poder
publico para com a educacdao em geral e em particular para com o ensino
fundamental. Assim, vé-se no art. 22 dessa lei que a educacdo bdasica, da qual
o ensino fundamental é parte integrante, deve assegurar a todos “a formacao
comum indispensdvel para o exercicio da cidadania e fornecer-lhes meios
para progredir no trabalho e em estudos posteriores”, fato que confere ao
ensino fundamental, ao mesmo tempo, um carater de terminalidade e de
continuidade.

O Estado passa a declarar cada vez mais, a importancia desse periodo na vida do
jovem estudante brasileiro, buscando atentar as necessidades de mudancas e melhorias no
ensino fundamental. Portanto, muitos avancos ocorreram, por exemplo, no ambito
legislativo e executivo, garantindo direito e acesso a educagcdao, bem como delineando os
deveres do poder publico em reger essa vital area social. O Quadro 2.1 apresenta um breve
histérico dos principais acontecimentos ao longo da histdria, referentes aos aspectos

legislativos, relacionados ao ensino fundamental brasileiro.

Quadro 2.1. Principais acontecimentos histéricos relacionados ao ensino fundamental no Brasil.

ANO  DISPOSICAO CONTEUDO DA LEGISLACAO EM RELAGAO A
LEGAL OBRIGATORIEDADE E GRATUIDADE
1891 Constituigdo Laicidade do ensino ministrado nos estabelecimentos publicos.
Federal
1934 Constituicao Ensino primario integral gratuito e de frequéncia obrigatéria. Tendéncia a
Federal gratuidade do ensino ulterior ao primario.
1937 Constituicdo Ensino primario obrigatoério. Garantia de gratuidade apenas aos que alegassem
Federal “escassez de recursos”. Contribuicdo mensal dos estudantes para a “caixa
escolar”.
1946 Constituicdo Ensino primario obrigatério, ministrado na lingua nacional e gratuito para
Federal todos. Ensino ulterior ao primario gratuito aos que comprovarem insuficiéncia
de recursos.
1961 LDBEN Ensino primdrio com o minimo quatro séries anuais de duragdo, podendo ser
n2 4.024 estendido para seis séries pelos sistemas de ensino, obrigatério a partir dos
sete anos de idade. Isengdo aos que comprovem estado de pobreza, quando
houver insuficiéncia de escolas ou a crianga apresentar doenga grave.
1967 Constituicdo Ensino primario obrigatério para todos, dos 7 aos 14 anos, e gratuito nas
Federal escolas oficiais. Ensino ulterior ao primario gratuito aos que comprovarem
insuficiéncia de recursos. Substituicdo da gratuidade por distribuicao de bolsas
de estudo.
1971 Lein25.692 Ensino de primeiro grau com oito anos de duragdo obrigatério e gratuito dos 7
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aos 14 anos de idade. Gratuidade nos niveis ulteriores para os que provarem
insuficiéncia de recursos e ndo tiverem repetido mais de um ano letivo.

1988 Constituicao Ensino fundamental obrigatdrio e gratuito até para os que nao tiveram acesso
Federal na idade propria. Gratuidade do ensino publico em estabelecimentos oficiais.

1996 Ementa Ensino fundamental obrigatdrio e gratuito, assegurada a gratuidade para os
Constitucional que n3o tiveram acesso na idade prépria.
n214

1996 LDBEN Ensino fundamental obrigatério e gratuito até para os que nao tiveram acesso
n? 11.274 na idade propria, com no minimo oito anos de duragdo. Gratuidade do ensino

publico em estabelecimentos oficiais.

2006 Ementa Altera a LDB 9.394/96, estabelecendo o ensino fundamental com nove anos de
Constitucional duragdo, obrigatério e gratuito na escola publica, a partir de seis anos de
n259 idade.

2009 Ementa Educagdo bdsica obrigatdria e gratuita dos 4 aos 16 anos de idade, assegurada
Constitucional a gratuidade para os que ndo tiveram acesso na idade prépria.
n2 59

Fonte: Bruel (2012, p. 154).

E notdria a grande importancia registrada sobre o ensino fundamental, ao longo da
Histdria do Brasil republicano, frente aos esforcos constitucionais e instituicdo das diretrizes
para o ensino fundamental.

Dessa forma, a legislacdo no que tange ao educar, ndo apresenta neutralidade em
sua capilaridade, pois interfere diretamente na pratica educacional na vida escolar,
formando assim, novas formas de organizacao da Educagdo no Brasil. Entre as formas de
organizacdo, a LDB oportunizou a criacdo das Diretrizes Curriculares Nacionais (DNC) e

Parametros Curriculares Nacionais (PCN), que serdo abordados a seguir.

2.2.2. Diretrizes e Parametro Nacionais Curriculares: A diade dos curriculos
brasileiros

Apresentaremos um panorama acerca das Diretrizes Curriculares Nacionais (DCN) e
dos Parametros Curriculares Nacionais (PCN) por acreditarmos ser fundamental uma clara
distincdao sobre seus significados, visando nortear as discussdes que seguem neste capitulo.

Além desses, é fundamental, também, correlacionarmos a Base Nacional Comum
Curricular (BNCC) ™, no ambito da Educac3o Basica, pois 0 &mago de nosso estudo se d4 em

torno das leis que trabalham as tematicas plurais da Educagdao mediada pelas Tecnologias

7 No dia 6 de abril de 2017, a proposta da BNCC, Base Nacional Comum Curricular, foi entregue pelo Ministério da
Educagdo ao Conselho Nacional de Educagdo. De acordo com a Lei 9.131/95 coube ao CNE, como érgdo normativo do
sistema nacional de educagao, fazer a apreciacdo da proposta da BNCC para a produgdo de um parecer e de um projeto de
resolugdo que, ao ser homologado pelo Ministro da Educagdo, se transformou em norma nacional. Fonte:
http://portal.mec.gov.br/conselho-nacional-de-educacao/base-nacional-comum-curricular-bncc. Acesso em janeiro/2018.

69


http://portal.mec.gov.br/conselho-nacional-de-educacao/base-nacional-comum-curricular-bncc

Digitais. Fato que nos traz, ao mesmo tempo, oportunidades e possibilidades de interagao
com o campo CTS (Ciéncia, Tecnologia e Sociedade). Porém, o inicio de quaisquer reflexdes
possibilitadas através deste capitulo, desponta sobre a organizacdo, estrutura disciplinar e
curricular advindas das narrativas e enunciados dos érgdos federais.

As DCN sdo concebidas como normas obrigatdrias a serem consideradas por todas as
escolas em territdrio nacional. Esta reune a Constituicdo Federal, a LDB e até mesmo o
Estatuto da Crianca e do Adolescente (ECA) em um Unico documento, demonstrando o quao
abrangente sdo as normas educacionais e sua estruturacdao. Desse modo, as DCN (2013,
p.08) visam assegurar a educacao basica e suas formacgdes, no segmento curriculo-escola,
em todas suas etapas. O documento esclarece que:

Nesse sentido, as Diretrizes Curriculares Nacionais Gerais para a
Educagdo Basica visam estabelecer bases comuns nacionais para a
Educacdo Infantil, o Ensino Fundamental e o Ensino Médio, bem
como para as modalidades com que podem se apresentar, a partir
das quais os sistemas federal, estaduais, distrital e municipais, por
suas competéncias préprias e complementares, formulardo as suas
orientagbes assegurando a integracdo curricular das trés etapas
sequentes desse nivel da escolarizacdo, essencialmente para compor
um todo organico.

As diretrizes visam um ideal de um Projeto de Nagéols, ou seja, a garantia de um
sistema educacional coeso, sélido, formador de sujeitos criticos, capacitados, garantidor da
boa formacdo cidadd, respeitando as pluralidades, as multiculturas e autonomia das
instituicoes educacionais, sem abandonar os principios e valores. Assim, percebemos que a
proposta do Projeto de Nagdo se consubstancia com as caracteristicas curriculares de
estudos do campo CTS, conforme explicam Santos e Mortimer (2002, p.05) no que tange aos

curriculos, pois:

Destaca-se, portanto, entre os objetivos [CTS], o desenvolvimento de
valores. Esses valores estdo vinculados aos interesses coletivos,
como os de solidariedade, de fraternidade, de consciéncia do
compromisso social, de reciprocidade, de respeito ao préximo e de
generosidade. Tais valores sdo, assim, relacionados as necessidades
humanas, o que significa um questionamento a ordem capitalista, na
qual os valores econbmicos se impdem aos demais.

A elaboragdo das Diretrizes Curriculares Nacionais Gerais para a Educagdo Basica pressupde clareza em relagdo ao seu
papel de indicador de opgdes politicas, sociais, culturais, educacionais, e a fungdo da educagdo, na sua relagdo com os
objetivos constitucionais de projeto de Nagdo, fundamentando-se na cidadania e na dignidade da pessoa, o que implica
igualdade, liberdade, pluralidade, diversidade, respeito, justica social, solidariedade e sustentabilidade (DCN, 2013, p. 16).
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Sendo assim, as DCN (2013, p. 09) objetivam a construcdo, através da educacao, de
uma nacdo igualitaria, solidaria, defensora da sustentabilidade, justa, garantidora dos
direitos cidaddos e cumpridora dos deveres éticos. Estas conferem, em seu Artigo lll, que a
Educacao Basica tem como direito e é considerada, de maneira contextualizada, um Projeto
de Nagdo, em consonancia com os acontecimentos e suas determinagdes histérico-sociais e
politicas no mundo.

A ideia de Projeto de Nacdo nos remete a sociedade e, portanto, aos cidaddos que
dela se formam e formam-na. Durkheim (2013) afirma que é preciso que a educacdo
estabeleca uma comunhdo de ideias e sentimentos suficiente entre os cidaddos, comunhao
sem a qual qualquer sociedade é impossivel, e para produzir esta sociedade, a educacdo nao
pode ficar a mercé das arbitrdrias vontades individuais.

Ainda discursa o Ministério da Educacdo (2013) que existe um conjunto de
compromissos que prevé também a defesa da paz; a autodeterminacdo dos povos; a
prevaléncia dos direitos humanos; o repudio ao preconceito, a violéncia e ao terrorismo; e o
equilibrio do meio ambiente, bem de uso comum do povo e essencial a qualidade de vida,
impondo-se ao poder publico e a coletividade o dever de defendé-lo e preserva-lo para as
presentes e as futuras geracdes. Ou seja, uma responsabilidade dividida entre o poder
publico, a familia, a sociedade e a escola, para que o sucesso seja atingido.

Ao encontro do Plano Nacional de Educacdo (PNE), as politicas educacionais, quando
apresentadas por meio de reformas que buscam a reorientacdo da educacdo nacional,
exprimem a intencdo de produzir novas culturas, compreendidas como modo de vida, de
forma coletiva ou individual, com o objetivo de transforma¢do ou de manutencdo das
relacOes pedagdgicas e das proprias relagdes sociais (BRUEL, 2012, p. 212).

Percebemos, portanto, que as DCN permitem amplas oportunidades de discussao
em torno das tematicas CTS no ensino fundamental, e sua aplicacdo para além das
disciplinas fragmentadas. Além disso, a producdo de uma nova cultura, conhecida como
cultura digital, se faz presente cada vez mais intensamente em nossa sociedade. Sendo
assim, ao encontro da afirmativa de Bruel (2012), sem duvida, urge uma reorientacdo nas
escolas brasileiras.

Especificamente sobre os PCN, estes sdo referenciais voltados para a educacao,
separados em ensino fundamental e médio. Também sdo norteadores para se dirigir a area
da educacdo com exceléncia, objetivando guardar as peculiaridades de cada regido. Nao se
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tratam de parametros obrigatérios, assim como as DCN; no entanto, buscam nortear e
servirem de base para os projetos politicos pedagdgicos (PPP) *° das escolas.

Os PCN (1998) propdem em si uma esséncia para avante da fracionada educacdo
disciplinar, além de estender a compreensao de que a escola é muito mais que um aporte
para formacdo técnica, possuindo em seu cerne a formacgdo cidadd, a necessidade de
absorver e trabalhar a multiplicidade de temas pertencentes a uma sociedade
valorosamente democratica.

A formatacdo inicial dos PCN foi elaborada entre os anos de 1995/1996, portanto,
em consonancia com a LDB em vigor. Segundo o Ministério da Educacdo (1998), a proposta
inicial, em versdo preliminar, passou em discussdo no ambito nacional, com diversos
interlocutores da area da educacdo. O fulcro destes parametros é garantir uma proposta
educacional que tenha em vista a qualidade da formagdo a ser oferecida a todos os
estudantes. Para oportunizar a efetivacdo dos PCN nas escolas, a SEF (1997, p. 24) esclarece
que:

Cabe ao governo o papel de assegurar que o processo democratico
se desenvolva de modo a que os entraves da educagao diminuam
cada vez mais. E papel do estado democratico investir na escola,
para que ela prepare e instrumentalize criangas e jovens para o
processo democratico, forcando o acesso a educacdo e qualidade
para todos e as possibilidades de participagdo social.

Portanto, cidadania e autonomia sdo hoje duas categorias estratégicas de construcao
para se alcancar uma sociedade democratica (ou Projeto de Nacdo). Nesse sentido, o MEC
(1997) afirma que essas categorias se constituem na base da nossa identidade nacional, tao
desejada, e ainda tdo longinqua em razao do arraigado individualismo, tanto das nossas
elites, quanto das fortes corporacées emergentes, ambas dependentes do Estado
paternalista.

Dessa maneira, Libaneo (2006) esclarece que é preciso considerar o contexto
sociocultural e institucional concreto da escola, implicando em assegurar a¢des, condicoes e

procedimentos necessarios a um ensino que ndo se resuma nem a consecucdo de

YA LDB 9.394/96 prevé que os estabelecimentos de ensino - respeitadas as normas comuns e as de seu sistema de ensino
- terdo a incumbéncia de elaborar e executar sua proposta pedagdgica (artigo 12). Assim, cada proposta ou projeto
pedagdgico retrata a identidade da escola. E um amplo trabalho de construcdo, que exige competéncia técnico-pedagdgica
e clareza quanto ao compromisso ético-profissional de educar o cidaddo deste novo tempo. Em outras palavras, o projeto
pedagdgico é a propria escola cidada (TV ESCOLA, CULTURA DIGITAL E A ESCOLA, 2010).
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competéncias meramente pragmaticas, nem somente a restringir a atividade escolar a
praticas de socializacao.

Meksenas (2010, p.49) defende que a escola é a instituicdo na qual determinada
técnica social se manifesta, sendo muito importante o planejamento dessa instituicdo, pois
se a escola ficar abandonada a direcdo de seus agentes (pais, alunos, professores),
caminhara para o conflito, para o desequilibrio. Ao contrario, sendo planejada por
intelectuais e cientistas (acreditando que eles ndo pensem a partir de ponto de vista
pessoal, mas sim social), se organizaria em torno de regras, hdbitos e com uma disciplina
que poderd formar o cidaddo democrdtico. Dai a importancia sobre o que o governo
enuncia (ou narra) e a escola.

A compreens3ao em propor para sala de aula o debate sobre as relagdes existentes
entre Ciéncia, Tecnologia e Sociedade — tanto no ensino fundamental quanto no ensino
médio — vem sendo difundida pelos Parametros Curriculares Nacionais (PCN) como forma
de Educacdo Tecnolégica, a qual ndo seria voltada para confeccao de artefatos, mas sim
para a compreensdo da origem e do uso que se faz desses artefatos, e também mentefatos,
na sociedade atual (PINHEIRO; SILVEIRA e BAZZO, 2007, p. 75).

Portanto, percebemos a grandeza da abordagem, tanto das DCN quanto dos PCN em
busca de nortear, alicergar e corroborar a educacdo bdsica, formadora de um conjunto de
ideias e culturas tdo impares quanto as multiplas sociedades brasileiras, remontada através
de um passado histdrico, ja plural em sua esséncia. Desta maneira, é importante também
trazermos para esse estudo uma rapida abordagem acerca da BNCC, conforme citado

anteriormente.

2.2.3. Base Nacional Comum Curricular: Oportunidades para um novo
mover abarcando as tecnologias digitais na educag¢ao escolar

A Base Nacional Comum Curricular (BNCC) esta em plena discussdo e implementacao
no territdrio brasileiro, concomitante com a preparacao desta tese, diferente das DCN e dos
PCN, que estdo consolidados na esfera da educacao brasileira, tanto em senso comum,
guanto na legislacdo vigente. Além disso, a BNCC foi idealizada e proposta a luz de seus
antecessores.

A BNCC foi prevista na atual LDB - em seu Artigo 9 — o qual descreve que caberia a

Unido estabelecer, juntamente com o Distrito Federal, estados federativos e os
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municipios, competéncias e diretrizes para a educacao infantil, o ensino fundamental e o
ensino médio. Estes deveriam nortear os curriculos e seus conteidos minimos, de modo a
assegurar formacdo basica comum.

Sendo assim, a BNCC estd alicercada por um conjunto de conhecimentos
fundamentais a todos os alunos brasileiros, garantindo seu aprender ano a ano, em
diferentes areas e competéncias curriculares. A importancia da BNCC nos remete, em

consonancia com Durkheim (2013, p.52) sobre a Educacdo, que:

Ao longo da nossa histéria, constituiu-se todo um conjunto de ideais
sobre a natureza humana, a importancia respectiva de nossas
diferentes faculdades, o direito e o dever, a sociedade, o individuo, o
progresso, a ciéncia, a arte etc., ideias que se encontram na prépria
base do nosso espirito nacional.

A BNCC é um documento que define quais conhecimentos essenciais os estudantes
tém direito de adquirir durante a jornada da educacdo basica. O conjunto de
conhecimentos da BNCC é orientado pelos principios ético, estético e politico, advindos das
Diretrizes Curriculares Nacionais, através da Resolu¢cdo CEB n22 de 07 de abril de 1998, a

gual institui as diretrizes para o Ensino Fundamental, que diz:

Art. 32. S30 as seguintes as Diretrizes Curriculares Nacionais para o
Ensino Fundamental: | - As escolas deverdao estabelecer como
norteadores de suas a¢les pedagdgicas: a) os principios éticos da
autonomia, da responsabilidade, da solidariedade e do respeito ao
bem comum; b) os principios politicos dos Direitos e Deveres da
Cidadania, do exercicio da criticidade e do respeito a ordem
democratica; c) os principios estéticos da sensibilidade, da
criatividade e da diversidade de manifestacGes artisticas e culturais
(grifo nosso).

Para Trojan (2004) é necessdrio estabelecer algumas relacdes entre os trés campos
formulados na resolugdo, na medida em que constituem uma totalidade: estética da
sensibilidade e da criatividade, da diversidade; a politica da igualdade, ou dos direitos e
deveres de cidadania, do exercicio da criticidade e do respeito a ordem democratica; e a
ética da identidade, ou da autonomia, da responsabilidade, da solidariedade e do respeito
ao bem comum. Pode-se dizer que a arquitetura fundamental da BNCC visa ao
desenvolvimento do carater humano social e dicotdomico, descrito por Durkheim (2013,

p.54):
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Em cada um de nés, pode-se dizer, existem dois seres que, embora
sejam inseparaveis — e ndo ser por abstra¢do -, ndo deixam de ser
distintos. Um é composto de todos os estados mentais que dizem
respeito apenas a ndés mesmos e aos acontecimentos da nossa vida
pessoal: é o que se poderia chamar de ser individual. O outro é um
sistema de ideias, sentimentos e habitos que exprimem em nés nao
a nossa personalidade, mas sim o grupo ou os grupos diferentes dos
quais fazemos partes [...]. Este conjunto forma o ser social. Constituir
este ser em cada um de nds é o objetivo da educacgao.

Portanto, ao almejar o desenvolvimento de alta complexidade das habilidades do
pensamento, visando a formacdo multidimensional, construindo uma sociedade
democratica, através da inclusdo e da igualdade, fez com que a BNCC fosse dividida em
competéncias. Uma competéncia é definida como a mobilizacdo de conhecimentos
(conceitos e procedimentos), habilidades (praticas, cognitivas e socioemocionais), atitudes e
valores para resolver demandas complexas da vida cotidiana, do pleno exercicio da
cidadania e do mundo do trabalho (BRASIL. MINISTERIO DA EDUCACAO).

Morin (2005, p. 39) afirma que a educacdo deve favorecer a aptiddo natural da
mente em formular e resolver problemas essenciais e, de forma correlata, estimular o uso
total da inteligéncia geral. Para isso, as competéncias e habilidades, tanto individuais como
coletivas, devem ser estimuladas e apreciadas, principalmente nas criangas, por primarem
pela curiosidade das descobertas, do novo, do imagindrio.

Dessa maneira, podemos caracterizar competéncia como a diversidade de
pensamento, raciocinio, interacdao, tomada de decisGes, acbes e movimentos, resolucdo de
problemas, ou seja, os plurais modos de ser humano e as capacidades de conectar a
atividade de educando com a vida cotidiana. Ao que parece, as dez competéncias que
compdem a BNCC visam estimular as habilidades para a formacao cidada e, entre estas, o
desenvolvimento das competéncias e habilidades tecnoldgicas. O Curriculo do Estado de

Sao Paulo, no Caderno de Ciéncias Humanas e suas Tecnologias (2011, p.12), versa que:

Um curriculo referenciado em competéncias supde que se aceite o
desafio de promover os conhecimentos préprios de cada disciplina
articuladamente as competéncias e habilidades do aluno. E com
essas competéncias e habilidades que o aluno contard para fazer a
leitura critica do mundo, questionando-o para melhor compreendé-
lo, inferindo questdes e compartilhando ideias, sem, pois, ignorar a
complexidade do nosso tempo.
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Ao que nos parece, a BNCC visa adequar todas as disciplinas, cientificas e humanas,
as finalidades educativas fundamentais, que acabaram sendo ocultadas pelas
fragmentacbes disciplinares e pelas compartimenta¢cdes entre essas duas diferentes
culturas: formar espiritos capazes de organizar seus conhecimentos em vez de armazend-los
por uma acumulagdo de saberes; e ensinar a condicdo humana; ensinar a viver e refazer
uma escola de cidadania (MORIN, 2002, p. 18).

Todas as competéncias que compdem o documento visam aquilo que é essencial
para o saber do estudante do século XXI. Dessa maneira, a BNCC apresenta as tecnologias
digitais de maneira transversal. No entanto, diferente de outros paises, no Brasil o tema
tecnologia ainda n3o é apresentado como uma area de conhecimento especifico.

As tecnologias digitais, na versao final da BNCC, protagonizam de maneira
especifica a competéncia 5, denominada Cultura Digital. Além desta, as competéncias 1 e 2
também propdem a utilizacdo de tais tecnologias, porém de maneira bem menos
expressiva. No entanto, é relevante mencionar que todas as areas de conhecimento e seus
componentes curriculares orientam e relacionam a importancia das tecnologias digitais. O
Quadro 2.2 apresenta a descricdo das mencionadas competéncias destacadas e as

atribuicdes ao uso das tecnologias digitais.

Quadro 2.2. Competéncias gerais da BNCC que mencionam diretamente as tecnologias digitais

COMPETENCIA DESCRIGAO

1:: Conhecimento  Valorizar e utilizar os conhecimentos historicamente construidos sobre o mundo
fisico, social, cultural e digital para entender e explicar a realidade, continuar
aprendendo e colaborar para a construcdo de uma sociedade justa, democratica e
inclusiva.

2 :: Pensamento Exercitar a curiosidade intelectual e recorrer a abordagem prépria das ciéncias,

Cientifico, Critico e incluindo a investigagao, a reflexao, a analise critica, a imaginagdo e a criatividade,

Criativo para investigar causas, elaborar e testar hipdteses, formular e resolver problemas
e criar solugdes (inclusive tecnoldgicas) com base nos conhecimentos das
diferentes dareas.

5:: Cultura Digital ~ Compreender, utilizar e criar tecnologias digitais de informagdo e comunicagdo de
forma critica, significativa, reflexiva e ética nas diversas praticas sociais, incluindo
as escolares, para se comunicar, acessar e disseminar informacdes, produzir
conhecimentos, resolver problemas e exercer protagonismo e autoria na vida
pessoal e coletiva.

Fonte: Base Nacional Comum Curricular, 2017.

As 10 competéncias sdo apresentadas na integra no Anexo A. A BNCC é, portanto,

um construto social fundamentado no discurso do governo sobre a formag¢ao do estudante
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brasileiro do presente século, vindo ao encontro das necessidades e possibilidades na
grande area de conhecimento Educacdo, tanto no que se refere a area tecnoldgica, quanto a
humana, no sentindo de valorar a nossa homonizacdo. Para Morin (2005, p.51) a
importancia da homonizacdo é primordial a educacdo voltada para a condicdo humana,

sendo que:

A homonizacdo conduz o novo inicio. O hominideo humaniza-se.
Doravante, o conceito de homem tem duplo principio; um principio
biofisico e um psico-sdcio-cultural, um remetendo ao outro. [...]
Somos originarios do cosmo, da natureza, da vida, mas, devido a
propria humanidade, a nossa cultura, a nossa mente, a nossa
consciéncia, tornamo-nos estranhos a este cosmos, que nos parece
secretamente intimo. Nosso pensamento e nossa consciéncia,
fazem-nos conhecer o mundo fisico e distanciam-nos dele. O préprio
fato de considerar racional e cientificamente o universo separa-nos
dele. Desenvolvemo-nos além do mundo fisico e vivo. E neste “além”
que tem lugar a plenitude humana.

Concordam com a teoria da homonizag¢do apresentada por Morin, os autores Sancho
e Hernandéz (2006, p.169). Para eles, uma politica eficaz para a inovacdo educativa que
trabalhe efetivamente as tecnologias digitais na educacdo, deve ser proposta e
compreendida como um projeto de interven¢ao sociocultural, tornando publicos os sinais
de identidade do modelo educativo, que trabalhe com a tecnologia, professores e alunos.

Completam:

As bases ideoldgicas e culturais que justificam a incorporacao das
tecnologias as escolas, bases que fundamentem e expliqguem a
necessidade do uso escolar das TIC derivadas das necessidades
produtivas e do mercado para o desenvolvimento econGmico de
determinada regido ou pais, que fundamentem e expliquem a
incorporagdo das tecnologias as escolas como uma medida de
compensacao das desigualdades de origem de forma que permitam
um acesso igualitdrio a tecnologia e a cultura, assim como
fundamentem e expliquem o papel das TIC na formacdo intelectual,
afetiva e moral do sujeito como individuo e cidadao.

Nesse sentido, segundo as narrativas do Estado, espera-se que a BNCC ajude a
superar a fragmentacdo das politicas educacionais, enseje o fortalecimento do regime de
colaboragao entre as trés esferas do governo, e seja balizadora da qualidade da educacao.

Assim, para além da garantia do acesso e permanéncia na escola, é necessario que sistemas,
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redes e escolas garantam um patamar comum de aprendizagens a todos os estudantes,
tarefa para qual a BNCC é instrumento fundamental (BNCC, 2017, p. 10).

Portanto, ao determinar a inclusdo de uma competéncia especifica para a cultura
digital, o governo posiciona-se e reconhece que educacdo deve firmar novos valores e
estimular agdes que contribuam para a transformacao da sociedade, tornando-a mais
humana, socialmente justa e, também, voltada para a preservacdo da natureza.

Dessa maneira, as acbes em forma de diretrizes para nortear a educagcdo, em
especifico o ensino fundamental, culminaram em outros programas, a¢des e narrativas dos
orgaos publicos, para possibilitar a tdo almejada inser¢do das tecnologias digitais nas escolas
publicas. Sem pensarmos através do viés ideoldgico dos governos que detiveram o poder -
gue também engloba as a¢des de marketing e consequentemente as narrativas e discursos -
buscamos analisar, ao longo de algumas décadas, os caminhos que o Governo Federal

trilhou em busca de inserir a escola na cultura digital.

2.3. GOVERNO FEDERAL E A TECNOLOGIA NA EDUCAGAO: A HISTORIA COMECA COM
O COMPUTADOR

Pensemos em um prisma que recebe um feixe de luz branca. Sabemos que através
do fendbmeno da dispersao, essa luz é convertida em outros feixes coloridos. De maneira
analoga, a educacdo seria o soélido, no qual através de séculos da construcdo do
conhecimento humano atingiu o estado atual. A tecnologia, sendo esta apenas uma palavra,
incidiu, assim como a luz branca, sobre a educacdo. Dessa incidéncia, nasceu entdo, um
mundo colorido de possibilidades.

Em nossa analogia, tais possibilidades para serem efetivas nas escolas brasileiras,
precisam ser pensadas e garantidas pelos orgdos publicos. Tais garantias sdo entregues a
sociedade no formato de um arcabouco legal. Além das leis, o Governo Federal também
lanca mao de enunciados e narrativas, para garantir seus programas e a¢des, mas muitas
vezes os dizeres ndo correspondem realmente ao que acontece na sociedade.

Dessa maneira, cabe observar ao longo da trajetéria da educacdo, o que o governo
propde e propds acerca da utilizagao da tecnologia no ambito da educagao brasileira. Para
tanto, consideramos nos atentar nas leis, decretos, portarias, bem como publicagdes

oficiais, acOes e programas. Neste ponto, faz-se importante destacar Durkheim (2013), pois
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sobre o Estado e a educac¢do o autor expbe que, uma vez que a educacdo é uma funcao
essencialmente social, o Estado ndo pode se desinteressar dela. Pelo contrario, tudo que é
educacdo deve ser, em certa medida, submetido a sua agdo (op. cit., p. 62).

No Brasil, o interesse pela temdtica informatica na educac;z’éo20 ganhou protagonismo
na década de 1980, mas desde a década precursora, nascia o interesse do governo pela
informatizacdo da sociedade brasileira. O mundo de entdo travava uma disputa politica,
comercial e territorial no ambito tecnoldgico. Os paises centrais e a chamada Trilateral —
Europa, Japdo e Estados Unidos — passaram a delegar as nagdes de sua periferia o encargo
da producdo de matérias-primas e também agora das industrias convencionais, reservando
para si o controle das industrias de producdo, manipulacdo e transporte do conhecimento
do pensamento tecnolégico, ou seja, da informatica (ALMEIDA, 1988, p. 13).

Apesar dos esfor¢os do Governo Federal para sistematizar, conceituar e implementar
a informdtica no territério nacional, e posteriormente nos dmbitos da educacdo, é
importante registrar que os primeiros movimentos ocorreram nas universidades. Valente
(1999) relata que assim como em outros paises, o uso do computador na educagao iniciou-
se com algumas experiéncias universitarias. Por exemplo, um dos primeiros relatos data do
ano de 1971, registrando a realizacdo na Universidade de Sdo Paulo (USP), de um seminario
intensivo sobre o uso de computadores no ensino de Fisica.

Simultaneamente aos experimentos no ambito das universidades, o governo
brasileiro estabelece, ainda na década de 70, politicas publicas voltadas para a construcao
de uma industria prépria. O objetivo era garantir o desenvolvimento da nagdo em suas
diversas areas, mas também visando sua protec¢do. Por exemplo, a Lei da Informatica (Lei n2
7232/84), determinava reserva de mercado para as industrias nacionais durante oito anos,
até que as empresas alcancassem a maturidade para competirem com a producao

estrangeira (OLIVEIRA, 2012, p. 26).

%% Grande parte das publicagdes brasileiras até meados da década de 80 utilizam a terminologia “informatica na educagdo
ou informatica educativa” para se referir a adogdo e utilizagdo das tecnologias até entdo disponiveis, principalmente o
computador, nas escolas. Ao pesquisarmos sobre o processo histérico do uso da tecnologia na educagdo, percebemos que,
por estar vinculado ao processo desenvolvimentista — considerando a escola como espago de formagdo de mao-de-obra
qualificada para o modelo econémico em curso -, o termo tecnologia educacional e, por consequéncia, a utilizagdo de
recursos tecnoldgicos na escola, foi encarado como parte do modelo tecnicista da educagdo [...]. A representagao social
que envolve este termo ainda hoje é associada a esta fase da educagdo brasileira, apesar das diversas fases pelas quais o
processo de investigacdo e aplicagdo da tecnologia educacional na educagdo tem passado no Brasil e no mundo
(GIANOLLA, 2006, p. 48). Assim sendo, optamos em utilizar as terminologias mais comuns e concernentes para as épocas
determinadas.
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Para isto, foram criadas a Comissao Coordenadora das Atividades de Processamento
Eletronico (Capre), a Empresa Digital Brasileira (Digibras) e a Secretaria Especial de
Informatica (SEI)*!. Até este momento, as atividades relacionadas a entdo urgente adocdo
da informdtica em seus multiplos setores ndo contemplavam a educac¢do escolar. Apenas a
partir da criagcdo da SEl, através do Decreto 84.067, de 2 de outubro de 1979 tal avanco foi

possivel. Conforme Moraes (1997, p.2):

Mediante articulagdo da SEI, o Ministério da Educagdo tomou a
dianteira do processo, acreditando que o equacionamento adequado
da relagdo informatica e educagdo seria uma das condigbes
importantes para o alcance do processo de informatizagdo da
sociedade brasileira. A partir desta visdao, em 1982, o MEC assumiu o
compromisso para a criacdo de instrumentos e mecanismos
necessarios que possibilitassem o desenvolvimento de estudos e o
encaminhamento da questdo, colocando-se a disposicdo para
implementagdo de projetos que permitissem o desenvolvimento das
primeiras investigacdes na area.

Oliveira (2012, p. 29) argumenta que as primeiras acOes do governo brasileiro
implementadas intuindo interligar educacdo com informadtica ocorreram a partir do
momento que a SEl escolheu o setor educacional, ao lado de agricultura, saude e industria,
como sendo aqueles que receberiam maior apoio para viabilizar a utilizacdao de recursos
computacionais em suas particularidades.

Sendo assim, o ingresso da educacdo nesta esteira se deu pela necessidade de
ampliar os campos de suporte (econdmico) a industria de informatica nacional. Apenas as
compras da industria bélica ndo permitiriam a informatica se sustentar. Outros setores
precisavam ser chamados a este consumo. E verdade que a educa¢do n3o representa o
grande mercado, mas pode ser fator decisivo enquanto formadora da mente e das
necessidades dos usuarios das proximas décadas (ALMEIDA, 1988, p.14).

Ao avaliarmos o atual cendrio da tecnologia no campo da educacdo, parece correto
afirmar que, nos dias atuais, a educacdo representa um grande mercado consumidor de
tecnologia, mas, infelizmente, ainda sem o protagonismo tdao sonhado para a utilizacdo dos

seus dispositivos. Ao seguirmos a trilha percorrida pelos érgaos publicos e suas politicas,

21« . . . A B .
Orgado Executivo do Conselho Nacional da Presidéncia da Republica visando regulamentar, supervisionar e fomentar o
desenvolvimento e a transi¢do tecnoldgica do setor.
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identificamos inUmeras tentativas para que a educac¢do brasileira percebesse a tecnologia
digital aplicada a educacdo como protagonista real.

Parente (1996, p.15) defende que se cada sociedade tem seus tipos de maquinas, é
porque estas sdao o correlato de expressdes sociais capazes de lhes fazer nascer, e delas se
servirem como verdadeiros 6rgaos da realidade. Ampliando essa afirmativa para a utilizagao
dessas maquinas, ou dispositivos, temos a presenca delas ndo apenas no desenvolvimento,
fabricacdo ou facilidade em seu acesso democratico, mas também sua efetiva acdo na
utilizacdo a favor do ensino. Dessa maneira, uma expressdo social, a qual ressoa na
capacidade interpretativa da sociedade sobre a real necessidade em se ter a tecnologia
aplicada a educagado. Além disso, o acompanhamento de resultados e as provaveis revisoes
de tal pratica sdo sinais de amadurecimento das expressdes sociais.

Tais expressoes sao fulcrais para suscitar no governo necessidades de providéncias
legais a serem introjetadas na educacdo. Podem, ainda, outros setores levantarem nesta
mesma sociedade necessidades tecnoldgicas de acordo com suas inovagdes mercadoldgicas.
Dessa maneira, deveria ocorrer um conhecimento intimo acerca das aplicacdes e
implicacbes tecnoldgicas na educacdo. De acordo com Breton (1991, p. 12) este
conhecimento intimo do objeto, e de seu emprego em sociedade, depende do que
poderiamos denominar cultura técnica.

Portanto, a construcdo das leis e seus dispositivos, através de érgdos publicos para a
democratizacdo da escola, especificamente através da real adocdo da tecnologia digital na
educacdo, transpassa as necessidades da sociedade, se fundindo em seus valores culturais,

histéricos, éticos, e sociais, de maneira continua e imensuravel. Para Libaneo (2014, p.12):

Democratizar o ensino é ajudar os alunos a se expressarem bem, a se
comunicarem de diversas formas, a desenvolverem o gosto pelo
estudo, a dominarem o saber escolar; é ajuda-los na formagdo de
sua personalidade social, na sua organiza¢do enquanto coletividade.

Assim, entre os primeiros movimentos dos orgdos federais para articular a
tecnologia da época e a sociedade de educadores, no sentido de democratizar a escola e

assegurar a adogao das entdo novas tecnologias foi realizado nos anos de 1981 e 1982, os |
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e Il Semindrios Nacionais de Informdatica na Educagéozz, respectivamente. Nascimento

(2007, p.14) relata sobre o | Seminario:

Esse semindrio contou com a participacdo de especialistas nacionais
e internacionais, constituindo-se no primeiro férum a estabelecer
posicdo sobre o tema, destacando a importancia de se pesquisar o
uso do computador como ferramenta auxiliar do processo ensino-
aprendizagem. Desse semindrio, surgiram varias recomendacgdes
norteadoras do movimento e que continuaram influenciando a
conducgdo de politicas publicas na area.

Apds a realizacao do | Seminario, foi criado o documento Subsidios para Implantacao
do Programa Nacional de Informatica na Educa¢dao (PRONINFE), visando a concretizagdo
futura da Politica Nacional de Informdatica na Educacdo. Tal documento apresentava o
primeiro modelo de funcionamento de um futuro sistema de informatica na educagao
brasileira, elaborado por um grupo com representantes do MEC, SEI, CNPq e Finep,
recomendou a criacdo de centros-pilotos de carater experimental, objetivando a realizacdo
de pesquisas. Incialmente, entre as diretrizes desse documento vigorava que as iniciativas
nacionais estariam a cargo das universidades e ndo das secretarias de educacao.

No ano seguinte, com a realizagdo do Il Semindrio, apresentando como tema central
“O impacto do computador na escola: Subsidios para uma experiéncia piloto do uso do
computador no processo educacional brasileiro, a nivel de 22 grau”, foi tracada a linha
politica que ditava o que o governo brasileiro deveria utilizar para implantar a informatica
na educacdo, através da postura do MEC em assumir o compromisso de criar instrumentos e
mecanismos que possibilitassem o desenvolvimento de estudos na area.

Foram elaboradas entdo, com intuito de viabilizar tais estudos, as diretrizes iniciais,
estabelecidas no Ill Plano Setorial de Educacdo e Cultura (lll PSEC), compreendendo o
periodo entre 1980 e 1985. Este apontava e dava respaldo ao uso das tecnologias
educacionais e sistemas de educacgao ja expressas no |l Plano Nacional de Desenvolvimento
(1975-1979) (NASCIMENTO, 2009, p. 17). Por isso, Oliveira (2012) define que nao é possivel

estabelecer uma relagdo direta para a histdria brasileira entre a Politica de Informatica e a

2 0 | Seminario foi realizado pela Universidade de Brasilia e o Il Seminario pela Universidade Federal da Bahia. A
proposicdo da orientagdo basica da Politica de Tecnologia de Informagdo e Comunicagdo foi possibilitada através da
portaria CNPR 001/83.
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Politica de Informatica Educativa, mas que é possivel crer que as discussdes ocorridas na
década de 80 contribuiram para que tais politicas ganhassem protagonismo.

Ainda em 1982 foi criado o Centro de Informatica do MEC (CENIFOR), subordinado a
Fundacdo Centro Brasileiro de TV Educativa (FUNTEVE). No ano seguinte, foi criada a
Comissdo Especial — Informatica na Educacdo N2 11/83. Dentre diversas responsabilidades
desta Comissdo, vigorava a Politica Nacional de Informatica e o Plano Basico de
Desenvolvimento Cientifico e Tecnoldgico do pais. Desta maneira, nasceu o Projeto
EDUCOM - Educagdo e Computadores23 (Anexo B), pioneiro no Brasil, e que se propunha a
trabalhar efetivamente a Informatica na Educacao.

Até esse momento, segundo Oliveira (2012), as acOes existentes se mantinham no
limiar das discussdes e a criacdo de drgaos, sendo estes responsaveis por estudar as
possibilidades do aparato computador no processo educacional. Frente a isso, o MEC
assumiu a lideranca do processo de informatizacdo da educagdo brasileira, procurando
organizar-se para o cumprimento de suas novas obriga¢des (NASCIMENTO, 2007, p. 18).

Um dos argumentos utilizados para a transferéncia do Projeto EDUCOM, explica
Moraes (1997), para o MEC era o de que a informatica na educacdo tratava de questdes de
natureza pedagdgica relacionadas ao processo de ensino-aprendizagem, envolvendo escolas
publicas brasileiras e universidades, na busca de subsidios para uma futura politica no setor
educacional.

O Projeto EDUCOM foi aprovado em 1984 e implantado no ano seguinte, mediante
protocolo assinado entre MEC, SEI, CNPq, FINEP e a FUNTEVE. O objetivo geral foi incentivar
as pesquisas multidisciplinares, voltadas para a aplica¢do das tecnologias de informatica no
processo ensino-aprendizagem (ALMEIDA e VALENTE, 2016). Tal projeto viabilizaria a
implantagao de centros-pilotos em universidades interessadas em desenvolvimento de
pesquisas, integradas as escolas publicas, com proposta interdisciplinar, em especial no
entdo 22 grau (atual Ensino Médio).

Valente (1999) relata que quando as propostas para o Projeto EDUCOM foram

elaboradas, ainda ndo existiam no Brasil pesquisadores formados na area de informatica

» pinda em 1986, ocorreu a avaliagdo do Projeto EDUCOM, instituida pela Portaria n? 418 do MEC. A comissdo de
avaliagdo alertava que os centro-pilotos desenvolviam as atividades propostas, mas ocorriam atraso nos repasses das
verbas, descontinuidade de ofertas de bolsas por parte do CNPq, falta de apoio financeiro do Finep e da SEl, que se
retiraram do processo, além de problemas administrativos do projeto. Sendo assim, a Secretaria de Informatica do MEC
assume integralmente a responsabilidade de condugdo das ag¢des de informatica e consequentemente a diregdo do Projeto
EDUCOM. Fonte: Profuncionario — Curso Técnico de Formagao para Funciondrios da Educagdo, Brasilia, 2009.
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educativa. Os interessados eram oriundos de diversas areas do conhecimento como
engenharias e computacdo. Apds a coleta de dados da presente tese, nossa andlise apontou
gue essa realidade ndo mudou totalmente, embora tenham decorrido trés décadas.

Alguns autores contemporaneos a época aurea, em que os olhares se voltavam para
a adocdo da tecnologia na educacdo, defendiam que a auséncia de estudos e dados
estatisticos, de temas considerados prioritarios na educacdo, poderia interferir diretamente
na adog¢do e permanéncia das tecnologias nas escolas. Para Almeida (1988, p. 18) no
tracado de uma politica para uso do computador na educacdo, os 6rgaos decisérios
deveriam estar subsidiados por pesquisas tdo consistentes sobre os temas-problemas, que
seriam capazes de fazer emergir metodologias para trata-los e, entre elas, aquelas que
defendiam a utilizacdo do computador na escola.

Meksenas (2010, p. 44) contribui afirmando que o Estado é o Unico érgdo capaz de
organizar a educacdao com fins sociais. Ou seja, cabe ao Estado a visdo ampla para
determinar as escolas, através de estudos, a viabilidade ou ndo de determinada tecnologia,
ou ainda, a condu¢do e propagacdo destas. Em conformidade com essa afirmativa,
aconteceu em 1986 a criacdo do Comité Assessor de Informatica na Educacdo da Secretaria
de Ensino de 12 e 22 Graus.

Nesse momento, parte dos pesquisadores envolvidos com Informatica Educativa,
cobrava de maneira mais clara por parte do MEC, os rumos que seriam tomados. Neste
momento em questdo exigiu-se, cada vez mais, que o Governo Federal delineasse uma
politica a ser seguida (OLIVEIRA, 2012, p. 41).

O Comité Assessor aprovou, entdo, o Programa de A¢do Imediata em Informdtica na
Educacdo de 12 e 22 Graus. Este programa visava a criacdo de uma infraestrutura de suporte
junto as secretarias estaduais de educacdo e, o mais importante, dar capacitacdo aos
professores. Entre as ag¢des, ocorreu incentivo a producdo de softwares educativos
nacionais, com a integracdo de pesquisas de diversas universidades brasileiras. Portanto,
ainda em 1986 foi lancado o | Concurso Nacional de Software Educacional. Entre a¢des do

programa Moraes (1993, p. 23), afirma que é relevante destacar que:

O Programa de Ag¢do Imediata, utilizando a abordagem sistémica no
planejamento, apresentava um elenco de projetos voltados para o
atendimento as fung¢bes bdasicas relativas ao uso/aplicacdo, a
producdo, a pesquisa, ao desenvolvimento de recursos humanos,
além do atendimento as fun¢Ges de apoio relativas ao fomento, a
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disseminacgado e a divulgacdo da tecnologia de informatica educativa.
Em sua estratégia de ac¢do, ele propunha a convergéncia de esforgos
do setor Educacdo para a busca de uma autonomia tecnoldgica no
pais e uma capacitacdo nacional para que a sociedade brasileira
fosse capaz de assumir o seu préprio processo de informatizagao,
colaborando para o desenvolvimento socioeconémico e politico do
pais.

Dessa maneira, é notdria certa preocupacdo, ainda que pulverizada, por parte do
Governo Federal em abarcar diversas tematicas em torno de um tema central sobre a
implantacdo da tecnologia nas escolas. Aparentemente neste momento, o Estado
demonstra compreender que para atingir os objetivos de suas narrativas e, por
consequéncia propiciar o desenvolvimento do ser social individuo, seria necessario conduzir
o sistema de ensino livre de paixdes individuais ou idealismos. Ndo é a vontade pessoal que
conduz a educacdo e o sistema de ensino, mas sim os valores morais da sociedade como um
todo (MEKSENAS, 2010, p. 44).

Em acdo consecutiva, no ano de 1987, foi realizada a Jornada de Trabalho de
Informadtica na Educagdo, em Floriandpolis, proveniente de consultas a comunidade. Neste
ano houve também o Il Concurso Nacional de Software Educacional. A partir desse
momento, na histdria da tecnologia em busca da educacdo (e vice-versa) em nosso pais,
admitiu-se a necessidade em formar professores e capacitd-los a nova e iminente realidade
da Educacdo, em contrapartida as acdes adotadas em trabalhar com profissionais oriundos
de diversas dreas. Desse modo, por meio da Universidade de Campinas (UNICAMP), nasceu
o Projeto FORMAR? %, contando com a colaboracdo dos centros-pilotos do Projeto

EDUCOM, segundo Moraes (1997, p.22):

Com a escolha do nome Projeto FORMAR, tinhamos em mente
marcar uma transi¢cdo importante em nossa cultura de formacdo de
professores. Ou seja, pretendiamos fazer uma distingdo entre os
termos formagdo e treinamento, mostrando que ndo estdvamos
preocupados com adestramento, ou em simplesmente adicionar
mais uma técnica ao conhecimento que o profissional ja tivesse,
mas, sobretudo, pretendiamos que o professor refletisse sobre a sua
forma de atuar em sala de aula e propiciar-lhe condi¢ées de

0 Projeto FORMAR foi criado em 1986, por recomendagdo do Comité Assessor de Informatica e Educagdo (CAIE) do
Ministério da Educagdo (MEC), sob a coordenagdo do Nied/UNICAMP.

= A realizagdo do FORMAR | (1989) e mais tarde o FORMAR 1l (1991), representou um choque para os estudiosos em
educacgdo o pais. Eles perceberam que os computadores — que na época comegavam a penetrar no espa¢o das escolas
privadas — poderiam chegar com maior impacto as escolas publicas, ja que havia o empenho do programa governamental
nesse sentido (ALMEIDA, 2000, p. 143).
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mudancas em sua pratica pedagdgica, na forma de compreender e
conceber o processo ensino-aprendizagem, levando-o a assumir uma
nova postura como educador.

A esse respeito, Mill (2013) completa que o desafio é estabelecer relacbes de
cooperacgao, sejam estas presenciais ou virtuais, com instituicdes formadoras, particulares e
publicas, implicadas em continuo processo de letramento digital, e com isso a inclusdo
social, com o foco no desenvolvimento de politicas publicas de inclusdo digital. Portanto,
nos parece que esse foi um momento em que os 6rgdaos publicos vislumbraram a
necessidade em incluir a formacdo de professores nessas politicas.

Ainda para Mill e Jorge (2013, p. 66) a associacdo entre as areas educacional e
tecnolégica tornou-se o centro dos esforcos pedagdgicos para formacao do cidaddo. Tanto
as praticas cotidianas, quanto as politicas de educagao, tém sido repensadas a partir das
novas relacdes com o saber que estdo sendo gestadas pela sociedade contemporanea.

Dessa maneira, com o Projeto FORMAR, o Governo Federal alcangou, talvez, o fulcro
da questdo: enxergar a necessidade do professor ser letrado digitalmente, o real formador
e, portanto, o elo ausente até entdo, entre a educacao e a tecnologia. Oriundos do projeto
nasceram dois cursos de especializacdo em Informatica na Educacdo, em nivel lato sensu em
1987 e 1989, abarcando professores das secretarias estaduais e escolas técnicas federais.
Dessa maneira, o Ministério da Educagao apoiou através de respaldo técnico-financeiro, que
os professores capacitados deveriam implantar juntamente com a Secretaria de Educacao,
um Centro de Informatica Educativa (Cied)26, com apoio técnico e financeiro do MEC
(NASCIMENTO, 2013, p. 33).

Portanto, entre 1988 e 1992, foram implantados em diferentes estados do Brasil um
total de 19 Centros de Informatica, atendendo alunos e professores de 12 e 22 graus,
englobando também a educag¢do especial. O atendimento foi igualmente aberto a
comunidade em geral, visando possibilitar a tecnologia da informdatica nas escolas publicas.
A manutencdo de cada Cied era responsabilidade do Estado, bem como a capacitacdo dos

docentes.

%A criagdo dos Centros de Informatica na Educag¢do (Cied) representou um novo momento nas agles de levar os
computadores as escolas publicas brasileiras, pois, a partir de sua existéncia, as intervengdes para utilizagdo desta
tecnologia educacional na rede publica deixaram de ser concentradas no ambito do MEC e passaram a contar com a
participa¢do das Secretarias Municipais e Estaduais de Educagdo (OLIVEIRA, 2012, p. 47).
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Concomitante as implantacdes dos Cieds, Almeida (1988) defende que o desejavel
para sociedade brasileira, seria ndo a tecnocratizacdo de todos os setores desta, mas, em
decorréncia, seriam encaminhados modelos politicos para a sociedade que culminassem na
participacdo politica das massas em seus proprios destinos. Essa participacdo das massas
caminharia ao lado de sua educagdo, para maior competéncia técnica e para sua sélida
formacdo cultural. Talvez por isso, ocorreu nesse periodo, expressivo levantamento de
estudos de necessidades dos sistemas de ensino relacionadas a implementacdo da
informadtica na educacdo, além do estimulo de producdo de softwares educativos, mas este
ultimo, em viés predominantemente comercial.

Como reconhecimento ao esforco do governo brasileiro para implantar a informatica
na educacdo nas escolas publicas, a Organizacdo dos Estados Americanos (OEA), por meio
do seu Departamento de Assuntos Educativos, convidou o MEC a apresentar um projeto de
cooperacao multinacional. Nasce entdo, em 1988, o Projeto Coeeba. O Brasil prop6s, dessa
forma, a Jornada de Trabalho Luso-Latino-Americana de Informdtica na Educagao.

Nascimento (2007, p.24) relata que:

Essa jornada adotou como principios norteadores do trabalho a
participacdo, a integracdo, a solidariedade e a adequacgdo das
propostas as realidades de cada pais, bem como respeito a
multiculturalidade e a diversidade cultural, como requisitos
fundamentais de qualquer iniciativa de cooperacdo na area. As
recomendacdes obtidas ingressaram um documento préprio e
serviram de base a elaboragdo de um Projeto Multinacional de
Informatica Aplicada a Educacdo Basica, envolvendo oito paises
americanos, apresentado a OEA no ano de 1989, em Washington.

Importantes consideracGes devem ser pontuadas a respeito dos principios
norteadores do documento, conforme apontou Nascimento (op. cit.). Apesar da Jornada de
Trabalho Luso-Latino-Americana de Informatica na Educacdo ter acontecido no ano de 1989,
uma avaliagdo mais criteriosa, demonstra que parecia acontecer os primeiros movimentos
de integracdo entre transdisciplinaridade e a tecnologia disponiveis até entdo. Nesta
mesma época, Almeida (1988, p.50) lanca certa luz aos primeiros movimentos para além da

adocdo da tecnologia apenas como adorno, pois:

O educar, ensinar a ler, interpretar, comunicar, relacionar, debater,
posicionar-se, dar elementos para op¢des das mais diversas ordens,
tudo isto ndo se faz apenas com os conteudos trabalhados, mas
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também através das formas de educa¢do. [...] A linha de
argumentacdo que vem sendo trazida até aqui aponta para a
necessidade de ndo excluir o mundo da tecnologia de ponta do
ambiente cultural do Brasil, mormente da escola publica oficial. Mas
uma invasdo pura da tecnologia que ndo correspondesse as
necessidades histdricos-sociais das comunidades levaria a alienagao
da sua identificagdo e da sua esséncia.

Esta fase marca uma visdo mais abrangente sobre a realidade da educacdo e a
insercdao das tecnologias digitais a época. Houve um movimento circular em torno das
necessidades formadoras do estudante brasileiro e as reais necessidades que implicariam a
adocdo das tecnologias.

Neste ponto da histdria, parece-nos que as narrativas dos érgdos governamentais
vinham ao encontro das necessidades ja levantadas por Morin (2005), definidas como
pensamento complexo. Complexus significa o que foi tecido junto; de fato, ha complexidade
guando elementos diferentes sdo inseparaveis e constitutivos do todo (como o econémico,
o politico, o sociolégico, o psicolégico, o afetivo, o mitoldgico), e ha um tecido
interdependente, interativo e interretroativo entre o objeto de conhecimento e seu
contexto, as partes e o todo, o todo e as partes, as partes entre si (MORIN, 2005, p. 38).
Aqui acrescentamos, nesse conjunto complexo, a tecnologia, que estava simbioticamente
sendo tecida juntamente com a sociedade, e sendo atualmente, inseparavel.

Subsequente e ainda no mesmo ano (1989), através de Portaria Ministerial n@
549/GM, foi criado o Programa Nacional de Informatica (PRONINFE)27, que tinha por
finalidade desenvolver a informatica educativa no Brasil, de maneira incisiva, envolvendo
projetos e atividades fundamentadas pedagogicamente e sobretudo atualizadas. Valente

(1993, p.15) esclarece que:

Apoiado nas referéncias constitucionais, Capitulos Ill e IV da
Constituicao Brasileira, referentes a educacdo, ciéncia e tecnologia, o
Programa visava o apoio ao desenvolvimento e a utilizagdo da
informatica nos ensinos de 12, 22 e 32 graus e na educag¢do especial,
o fomento a infraestrutura de suporte relativa a criacdo de varios
centros, o fomento a consolida¢do e integracdo das pesquisas, bem
como a capacitagdo continua e permanente de professores. Por sua

z Segundo Nascimento (2007), este se destaca entre as publicagdes do MEC sobre tecnologia educativa, pois aparece a
preocupagdo com questdes socioldgicas, psicopedagdgicas e epistemoldgicas da area. Recomendava a aquisigdo de
softwares educativos por parte dos érgaos publicos, mas devidamente avaliados, além de incentivar o desenvolvimento de
solugbes educativas, mas proveniente de grupos de pesquisas. O programa foi concebido em 1989, mas sua institui¢do se
deu em 1992, com rubrica orgamentaria.
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vez, o Programa Nacional propunha a criacdo de estruturas de
nucleos, distribuidos geograficamente pelo pais, a capacitagdo
nacional através da pesquisa e a formacdo de recursos humanos,
mediante um crescimento gradual em busca de uma competéncia
tecnolégica referenciada e controlada por objetivos educacionais.

Também neste momento da histéria da informatica na educa¢do brasileira, o
Governo Federal demonstra um discurso mais difuso no sentido de impulsionar a adocdo da
utilizagdo das tecnologias (através da informdtica) na escola. Parece haver certa
preocupacdo com o capital humano, financeiro e infraestrutura, como pode ser percebido

nos objetivos do programa, relatados através do PRONINFE (1994, p.11):

a) Apoiar o desenvolvimento e a utilizacdo das tecnologias de
Informdtica no ensino fundamental, médio e superior e na educagdo
especial; b) fomentar o desenvolvimento de infraestrutura de
suporte junto aos sistemas de ensino do Pais; c) estimular e
disseminar resultados de estudos e pesquisas de aplicacbes da
informatica no processo de ensino-aprendizagem junto aos sistemas
de ensino, contribuindo para melhoria da sua qualidade, a
democratizacdo de oportunidades e consequentes transformacdes
sociais, politicas e culturais da sociedade brasileira; d) promover a
capacitagao de recursos humanos na area; e) acompanhar e avaliar
planos, programas e projetos voltados para o uso do computador
nos processos educacionais; f) consolidar a posicdo alcangada pelo
Pais no uso da tecnologia de informatica educativa, assegurando-lhe
0s recursos indispensaveis.

O Programa Nacional de Informatica Educativa foi lancado em forma de publicagao
oficial conforme Anexo C.
Em agdo subsequente, o Ministério da Educagdao aprovou, em 1990, o Il Plano

Nacional de Informatica e Automacao (PLANIN)*® %

, regimentando até 1993, demonstrando
a preocupacdo do Governo Federal, pela primeira vez, em alinhar a politica educacional a
area de Ciéncia e Tecnologia.

O PLANIN, como ndo poderia deixar de ser, acreditava que as mudangas s6

ocorreriam se estivessem fortemente amparadas, em profundidade, por um intensivo e

% ei no 7463 de 17/04/1986 que admitia o rapido avango da informatica no mundo, e a necessidade do Brasil em se
proteger e se desenvolver nesse segmento. No ambito da educagdo, o | PLANIN descrevia que era necessario dar énfase ao
desenvolvimento de softwares para auxiliar o processo educacional, levando em consideragdo o Plano Setorial em
Educacdo e Informatica apresentado pelo MEC (Conselho Nacional de Informéatica e Automagdo, 15 de maio de 1985).

» Especificamente o I PLANIN foi sancionado em 16 de outubro de 1991, sob a Lei n? 8.244, consistindo em metas
especificas para o desenvolvimento da informatica educativa no que se refere ao seu uso e a formagdo de recursos
humanos para area (BRASIL: PRONINFE, 1994).
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competente programa de capacitacao de recursos humanos, envolvendo universidades,
secretarias, escolas técnicas e empresas como Servico Nacional de aprendizagem Industrial
(Senai), e o Servico Nacional de Aprendizagem Comercial (Senac) (NASCIMENTO, 2007, p.
27).

Além disso, Moraes (1997) acrescenta que a informatica educativa passa nesse
momento a se destacar no Programa de Capacitagdo de Recursos Humanos em areas
Estratégicas (RHAE) do Ministério da Ciéncia e Tecnologia.

A acdo seguinte do Governo Federal foi a criacdo do Plano de Acdo Integrada
(PLANINFE), conforme publicacdo apresentada (ANEXO D), que ampliava as acOes estatais
visando a garantia do processo de ensino. O PLANINFE admitia a seguinte realidade: Escola
em Crise e Tecnologia em Avanco (1997, p. 07). A visdo e narrativa dos érgdos publicos na

época da criacdo do PLANINFE pode ser expressa por Almeida (2000, p. 15):

E importante salientar que a mudanca da fun¢do do computador
como meio educacional acontece juntamente com um
guestionamento da func¢do da escola e do papel do professor. A
verdadeira fungdao do aparato educacional ndo deve ser a de ensinar,
mas sim a de criar condi¢Ges de aprendizagem.

Libaneo (2014, p. 86) trabalhou uma importante questdo a respeito das condicbes da
escola publica, simultaneamente aos esforcos governamentais em implementar a
informatica no sistema escolar nas décadas de 80/90. Para o autor, a situacdo da escola ndo

seria propicia para a insercdo das tecnologias da informatica, pois:

O quadro a que estd reduzida a escola publica é melancdlico:
desinteresse dos governos, professores mal remunerados,
despreparados, desanimados; criancas famintas, precocemente
envolvidas no trabalho ou na marginalidade, empobrecidas
culturalmente em face de suas condi¢Ges de vida; escolas sujas,
vidros quebrados, falta de recursos didaticos, etc.

Apesar da visdo dualista a respeito da adocdo da informatica na escola, Sancho e
Hernandéz afirmam que a histdria recente da educacdo estd cheia de promessas
interrompidas; de expectativas ndo cumpridas, geradas ante a cada nova onda da producao
tecnoldgica (SANCHO E HERNANDEZ, 2006, p. 19). Portanto, a visdo prdspera do governo
em inserir a informdatica na escola parecia contrastar com a realidade da escola publica. No

entanto, conforme destaca o discurso do 12 PLANINFE (1991, p.01), o governo brasileiro

90



demonstrava compreender as vertentes a respeito da importancia da informatica educativa

nas escolas brasileiras, alinhadas ao que estaria acontecendo no exterior:

N3do se imagina, porém, que a renovacdo mencionada se reduza a
simples introdu¢cdo de computadores nas escolas, como mais um
recurso a disposicdo do modelo convencional de ensino-
aprendizagem. Consistentes linhas de pesquisa e aplicacdo vém se
desenvolvendo na drea da informatica educativa, no Brasil e no
exterior, e nos indicam que o uso dos computadores esta
contribuindo parar repensar o préprio modelo de ensino-
aprendizagem. Essa tecnologia, sobretudo no que toca ao dominio
de linguagens e habilidades de programacao — esta exigindo que os
educadores se debrucem sobre os processos de aprendizagem
humana e da construg¢ao do conhecimento e os redescubram em seu
cardter de questbes essenciais da educacdo em geral e,
particularmente, da educacgdo escolar.

Diversas outras acdes no sentido de consolidar a informatica na educacdo no Brasil
aconteceram, até culminar em 1997, ano considerado o maior em relagdo ao programa
federal para insercdo da informdtica na escola, e talvez o que tenha movimentado mais a
area da educagdao brasileira no concernente a tecnologia: o Programa Nacional de
Informética na Educacdo, ou Proinfo®®. Este projeto abarcava, de maneira ampla, os
aspectos necessarios para o tdao almejado sucesso em levar o computador para o interior da
escola publica. O Proinfo foi criado por meio da Portaria n2 522, em 09 de abril de 1997, e
posteriormente reeditado para Proinfo Integrado, através do Decreto n° 6.300 de 12 de
dezembro de 2007.

O Proinfo funcionava de maneira descentralizada do MEC, tendo apenas sua
coordenacdo centralizada, suas fungGes operacionais ficaram a cargo dos estados. Em cada
unidade federativa existia uma coordenacdo estadual, que formavam os Nucleos de

Tecnologia Educacional (NTE)*. A Diretoria de Ensino eleita para essa pesquisa possui um

® 0 programa foi desenvolvido pela Secretaria de Educag¢do a Distancia (SEED), por meio do Departamento de

Infraestrutura Tecnoldgica (DITEC), em parceria com as Secretarias de Educagdo Estaduais e Municipais. Para apoiar
tecnologicamente e garantir a evolugdo das a¢des do programa em todas as unidades da Federagdo, foi criado o Centro de
Experimentagdo em Tecnologia Educacional (NTE) (NASCIMENTO, 2007, p. 33).

31 0s NTEs sdo locais dotados de infraestrutura de informética e comunicagdo que reunem educadores e especialistas em
tecnologia de hardware e software. Os profissionais que trabalham nos NTEs sdo essencialmente capacitados pelo Proinfo
para auxiliar as escolas em todas as fases do processo de incorporagdo das novas tecnologias (Universidade de Brasilia,
2007). Para realizagdo desta tese, visitamos em 2017/2018 o NTE sob responsabilidade da Diretoria de Ensino eleita, que
funciona de maneira parcial, devido as trocas de governo e cortes em investimentos.
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NTE atualmente ativo, portanto, é correto afirmar que cada estado brasileiro tragcou uma
histdria de acertos e desacertos relacionada a implantagdo e conducgdo do Proinfo.

De maneira geral, segundo Nascimento (2013, p. 42) o Proinfo foi composto de trés
vertentes de acdo: implantacdo de ambientes tecnoldgicos equipados com computadores e
recursos digitais nas escolas publicas de educacdo basica; capacitacdo dos professores,
gestores e outros agentes educacionais para a utilizacdo pedagdgica das tecnologias nas
escolas; e inclusdo digital e oferta de conteldos educacionais multimidia e digitais, solucdes
e sistemas de informacado disponibilizados pela Secretaria de Educac¢do a Distancia.

O Proinfo foi estruturado para abranger o ensino fundamental e médio, visando
contemplar todos os estados federativos. O Estado também passou a reconhecer as
diferentes realidades territoriais, se dividindo em Proinfo Urbano e Proinfo Rural®. Este
programa deveria, entdo, além da capacitacdo de profissionais como professores e equipes
administrativas, garantir que estes fossem multiplicadores do processo de incorporacao e
planejamento das novas tecnologias no ambito da escola publica. Além disso, o projeto
deveria garantir a padronizacdo dos equipamentos, infraestrutura fisica, seguranca,
manutencao, layout das salas de capacitacao e laboratdrios de informatica.

Importante registrar que no Brasil, a partir dos meados nos anos 2000, ocorreu certa
transicdo terminoldgica, deixando de ser unanime a referéncia “informatica educativa”. O
termo que passa a ser mais comumente encontrado na literatura da época, no que se refere
as tecnologias informaticas, passa a ser tecnologia de informacdo e comunicacdo, ou TIC
(GIANOLLA, 2002, p. 47).

Portanto, este foi um momento em que as narrativas do Governo Federal sobre
informatica educativa ganharam um novo escopo, pois passaram a abarcar vertentes que
nos projetos anteriores nao foram percebidas. Sobre isso Zambalde e Alves (2002, p.38)
discorrem:

O novo paradigma que se apresentava era: a escola deve atender ao
aprendiz; cada individuo tem um perfil particular de aprendizado; a
énfase deve ser aprender e ndo o ensinar; o educador deve provocar
o aprendizado proativo; o curriculo deve ser flexivel, o educador
deve estar sempre aprendendo e pesquisando; as inteligéncias
podem ser desenvolvidas de forma ampla, desde que sejam
oferecidas condicdes apropriadas e oportunas; deve-se estimular a

32 Apenas trés anos apds ao langamento do PROINFO, o Ministério da Educacgdo, através da Portaria N2 68 de 09/11/2012,
previa investimento em infraestrutura fisica e tecnoldgica, promovendo a educagdo digital nas escolas rurais. Fonte:
http://pronacampo.mec.gov.br/images/pdf/port 68 09112012.pdf. Acessado em margo/2019.
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intuicdo e a criatividade. Chega de copiar, buscar o resultado (a nota,
a resposta, o diploma, o certificado) a qualquer preco; ocorre a
mudanca nos espacos e no tempo de adquirir o conhecimento; é
imprescindivel que os individuos tenham acesso e conhecam como
operar as novas tecnologias de informacdo e comunicagdo; é
necessario valorizar o processo educacional e do ensino-
aprendizagem e ndo somente a quantidade.

Gianolla (2002) argumenta no mesmo sentido, pois registrou que através do Proinfo
e dos Parametros Curriculares Nacional, o governo brasileiro apontava efetivamente a
necessidade do uso das “novas” tecnologias nas escolas. A partir deste ponto, houve um
grande esfor¢o politico para que o Proinfo realmente obtivesse o éxito almejado. Dessa

maneira, Moraes> (1997, p.42), relata a época:

Depois de mais de dez anos, é a primeira vez que se compreende a
importancia dos recursos da informdtica e das telecomunicagdes
como facilitadores da transicdo entre a era materialista - centrada no
capital, no acumulo de bens materiais - e a sociedade do
conhecimento. E a primeira vez que, em termos de politica
ministerial, na pratica se reconhece que o computador poderd
melhorar a qualidade da educagdo, e ao mesmo tempo preparar o
individuo para o exercicio da cidadania, para que ele ndo se sinta um
estranho no mundo, embora cada dia mais ele venha se sentindo um
estranho na escola. Desenvolvimento, hoje, implica em
aprendizagem, em informac¢Oes disponiveis e conhecimento
construido e distribuido por uma significativa parcela da populagao.

Talvez esse tenha sido o maior programa do Governo Federal que buscou projetar e
adotar de maneira definitiva acbes que impulsionassem a adog¢do das tecnologias
emergentes na educacdo brasileira. Diversas publicacbes, desde entdo, deram voz ao
programa, além de pesquisas quantitativas e qualitativas que foram realizadas nos diversos
estados da federagdo, com intuito de avaliar o qudo eficiente estaria sendo o governo em
suas praticas, e o quanto estaria alinhado aos discursos do Proinfo.

Como acdo subsequente, o Ministério da Educacdo, através da SEED, lanca em 1999
o portal Rede Internacional Virtual de Educacdo (RIVED). Este foi um projeto em parceria
com os Estados Unidos, com a participacao, além do Brasil, dos paises latino-americanos

Venezuela e Peru. Mais uma vez, o discurso propagava que a proposta seria para melhorar a

A autora foi coordenadora das atividades de informatica na educagdo desenvolvidas pelo MEC no periodo de 1981 —
1992, e Coordenadora Geral do Proinfo/MEC.
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aprendizagem da educacgdo basica brasileira, e garantir a formacao cidada do aluno, através
dos objetos de aprendizagem*”.

Lobato (2010) apresenta o RIVED como uma plataforma de produgdo de conteudos
pedagdgicos digitais, com a finalidade de estimular o raciocinio e o pensamento critico dos
estudantes, associando o potencial da informatica as novas abordagens pedagodgicas.

Conforme o enunciado pelo MEC/SEED, no portal RIVED:

Os conteudos do RIVED ficam armazenados num repositério e
guando acessados, via mecanismo de busca, vém acompanhados de
um guia do professor com sugestdes de uso. Cada professor tem
liberdade de usar os conteidos sem depender de estruturas rigidas:
é possivel usar o conteldo como um todo, apenas algumas
atividades ou apenas alguns objetos de aprendizagem como
animacodes e simulacdes.

Segundo o MEC, tratava-se de um espaco virtual, ou repositério, com apoio da
Secretaria de Ensino Médio e Tecnoldgico — atual Secretaria de Educacdo Bdsica (SEB). Até
2003, quando o programa foi remodelado, a equipe produziu 120 objetos de Biologia,
Quimica, Fisica e Matematica para o Ensino Médio. A construcdo deste espaco virtual data
de um periodo da histéria da tecnologia na educac¢do no qual ndo era comum alguns termos
como o da construcdo colaborativa, inteligéncia coletiva e afins.

A maior caracteristica do RIVED* (ANEXO E) foi promover a publicagio de contetdos
digitais de maneira livre, buscando a interacdo entre os pares, e a troca de conhecimentos e
capacitacdo sobre a metodologia de producdo e utilizacdo de conteudos. O projeto também
previa abranger as escolas sem conexdao com a Internet, através de cépias dos materiais.
Destacamos que apesar do portal continuar ativo na Internet até o presente ano (2019),
grande parte dos conteudos esta desatualizada. Um levantamento entre as informacdes do

RIVED apontou que a ultima atualizacdo data como ocorrida no ano de 2008.

* No conceito do MEC, um objeto de aprendizagem é qualquer recurso que possa ser reutilizado para dar suporte ao
aprendizado. Sua principal ideia é "quebrar" o contetdo educacional disciplinar em pequenos trechos a serem reutilizados
em varios ambientes de aprendizagem. Qualquer material eletrénico que contenha informagdes para a construgdo de
conhecimento pode ser considerado um objeto de aprendizagem. Fonte: Ministério da Educagdo, Portal RIVED. Disponivel
em: http://rived.mec.gov.br/projeto.php. Acesso em dezembro/2018.

» Segundo o MEC, a Rede Internacional Virtual de Educagdo (Rived) teve 1.643 acessos, em apenas dez dias, para consulta

e download (cdpia) dos conteldos digitais interativos com vistas ao atendimento a alunos da educagdo bdsica. Com o
projeto, a Secretaria de Educac¢do a Distancia (Seed/MEC), em parceria com a Secretaria de Educagdo Basica (SEB/MEC),
pretendia melhorar o processo de ensino e aprendizagem das ciéncias e da matematica no ensino médio, além de
incentivar o uso de novas tecnologias (PORTAL MEC, 2007). Disponivel em: <http://portal.mec.gov.br/ultimas-noticias/210-
1448895310/3673-sp-587979185> Acesso em dezembro/2018.
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Em 2002, o MEC langou a publicagao Politicas e Resultados, apresentada no Anexo F.
A publicacdo apresentava um balanco das a¢Oes protagonizadas pelo Governo Federal, no
sentido de avaliar as iniciativas referentes as tecnologias na educacdo basica das escolas
publicas brasileiras. A publicacdo apresentou, pela primeira vez, a narrativa do Governo
Federal em diminuir a exclusdo digital, através da democratizacdo das tecnologias de
informacdo e comunicacdo. Esse balanco demonstrou os avancos do Brasil em oito anos de
esforcos para a difusdo das tecnologias na sociedade, em especial nas escolas. O MEC,

através da publicacdo Politica e Resultados (2002, p.9) reconhecia que:

Nado tem sido uma tarefa facil. No Brasil, o preconceito generalizado
em relagdo a educacdo a distancia e a resisténcia do meio
educacional a projetos de  tecnologia, anteriormente
implementados, levaram a SEED a examinar experiéncias e a
conhecer trabalhos bem-sucedidos, inclusive em outros paises, a fim
de tracar estratégias adequadas. [...] E, portanto, com uma
preocupacao humanista que o Ministério da Educacdo investe em
tecnologia.

Ressaltamos que nesse momento do panorama histérico da educacdo e das
possibilidades almejadas no processo de ensino-aprendizagem através das tecnologias, a
internet®® se encontrava em pleno processo de expansdo em alguns estados do Brasil,
especialmente nas zonas urbanas.

A partir desse momento, as politicas publicas ganharam certa remodelagem, ao
menos no ambito das narrativas federais, considerando a importancia dos termos
emergentes na educacao: trabalho colaborativo, educacdo a distancia, conectividade, entre
outros, possibilitados com a entrada na internet, através da pluralidade de acesso e

acessibilidade que comegavam a conquistar expressivo protagonismo.

2.4. GOVERNO FEDERAL E A INTERNET: NOVOS MOVIMENTOS PARA UMA NOVA ERA

A partir da implantacdo da 2° etapa do Programa Proinfo, o ent3o Proinfo Integrado,
a visdo do Estado considerava que as TIC ainda ndo estavam integradas as atividades que

aconteciam na escola e, sobretudo, na sala de aula (ALMEIDA e VALENTE, 2016, p. 63). A

* 0 ano de 1999 encontra o Brasil tomado pela febre da Internet. O capital internacional comega a prestar atengdo ao
mercado brasileiro (ERCILIA e GRAEFF, 2008, p. 49).
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partir desse ponto, o Governo Federal demonstrou uma aparente compreensdo em
concentrar esforgos efetivos na capacitagdo docente e buscar proporcionar, ao menos em
sua narrativa, uma larga infraestrutura, abrangendo a aquisicdo de equipamentos a serem
enviados para as escolas e, sobretudo, o desenvolvimento dos contetdos digitais.

Especificamente sobre a capacitacdo docente, os cursos do Proinfo Integrado
passaram a configurar o portal Sistema de Informacdo do Proinfo Integrado (SIPI), através
de cursos de extensdo. Pela primeira vez, a Educacdo a Distancia passou a ser uma
modalidade de ensino considerada entre as a¢des do governo, com a finalidade de levar os
professores a compreenderem o papel e importancia da inser¢cdao das TIC no cotidiano
escolar. O Anexo G apresenta a tela de abertura do SIPI.

O Proinfo Integrado foi realizado em parceria com os governos estaduais e
municipais. Bielschowsky (2009) acrescenta que a possibilidade de sucesso da
implementacdo da cultura digital, através das insercdes das TIC nas escolas publicas
brasileiras, somente se torna possivel mediante o regime de colaboragao entre os governos.
Dessa forma, tal programa parecia mais articulado no ambito da gestdo, englobando a
infraestrutura, capacitacdo e recursos digitais (mais atrativos), do que ter como finalidade
utilizar as tecnologias da época para estimular o processo de ensinar e aprender. Para Mill
(2013, p.17):

[...] consideramos que existem duas caracteristicas intrinsecas ao
desenvolvimento tecnoldgico de cada época que se relacionam
diretamente com a educacdo: a capacidade de atingir determinado
publico e o potencial para articular novos processos cognitivos.
Ambas podem ser exploradas beneficamente por educadores,
gestores e pelos préoprios estudantes, na perspectiva da construgdo
do conhecimento, como forma de estimular a evolucdo dos
processos cognitivos.

Concomitante ao desenvolvimento do Proinfo Integrado, ocorreram outras a¢des do
Governo Federal no sentido de oferecer a comunidade escolar, e de certa forma extensivel a
sociedade geral, a utilizacdo das TIC. Tais a¢des visavam novas praticas sociais, evidenciando
o interesse na forma de consumo e producao de informacgdes, buscando assim incentivar a
constru¢ao do conhecimento. Entre as acdes, as mais relevantes, em ordem cronoldgica,
sdo: Rede Telematica (2000), Portal Dominio Publico (2004), TV Escola, TV Escola Digital e
DVD Escola (2006), Projeto Um Computador por Aluno — PROUCA (2007), Projeto Banda
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Larga, Portal do Professor e Banco Internacional de Objetos Educacionais (2008), Lousa
Digital Portatil (2012) e a renovacao do Proinfo Integrado (2013).

Durante a concepcao dos projetos integrantes do novo Proinfo, a Rede Telematica
para Formacdo de Educadores: Implanta¢do da Informdtica na Educacdo e Mudangas nas
Escolas de Paises da América Latina37, ou simplesmente Rede Telematica, foi entdo
concebida no ano 2000. Partindo das narrativas e agées do Governo Federal até entdo, a
educagado brasileira contava com pouco mais de 20 anos de investimentos e esforgos para
tornar o uso do computador e, consequentemente, da tecnologia, uma realidade na escola.
Porém, as atencbes neste momento dos discursos federais passaram a enfatizar, de maneira
convicta, a real importancia do professor no processo.

Portanto, a Rede Telematica, visava a formac¢dao de educadores em informatica na
educac¢do, na modalidade EaD, tendo como publico alvo os professores, administradores,
pesquisadores e membros das comunidades escolares. A proposta era analisar, estudar e
programar as mudancas pedagdgicas, além da gestdo escolar, buscando integrar a
comunidade e a escola, num processo continuo. Lobato (2010) explica que com o projeto,
buscava-se propiciar uma educacdo voltada para o progresso cientifico e tecnoldgico
através da selecdo e capacitacdo de professores das escolas publicas de todo o pais, em
cursos de Pds-Graduacdo Lato Sensu, para atuarem como professores multiplicadores
(termo adotado pelo PROINFO/MEC) em seus estados federativos.

O Governo Federal lanca, entdo, em 2004, o Portal Dominio PUblico>® (ANEXO H),
acao extensiva a todas as comunidades, ndo apenas a escolar. Se trata de um ambiente
virtual em formato de biblioteca, que permite a construcdo colaborativa e o
compartilhamento de conhecimentos. Permite acesso amplo as obras literarias, artisticas e
cientificas, segundo a Lei 9.610/1998, que estejam em dominio publico ou que tenham a sua

divulgacdo devidamente autorizada, constituindo patrimoénio cultural brasileiro.

* Trata-se de um Projeto Multilateral, financiado pela OEA e coordenado pelo Programa Nacional de Informatica Educativa
— Proinfo, da Secretaria de Educa¢do a Distdncia do Ministério da Educac¢do do Brasil — SEED/MEC. Além do Brasil,
participam 6 paises: Argentina, Chile, Colémbia, Costa Rica, Republica Dominicana e Venezuela. No Brasil foi desenvolvido
de forma conjunta por pesquisadores do Laboratdrio de Estudos Cognitivos (LEC) da UFRGS, do Nucleo de Informatica
Aplicada a Educagdo (NIED) da UNICAMP, e do Programa de Pds-Graduagdo em Educagdo: Curriculo (CED) da PUC-SP
(VALENTE, 2002).

*® Administrado pelo Departamento de Infraestrutura Tecnoldgica (DITEC), da Secretaria de Educagdo a Distdncia
(SEED/MEC).
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Como outra agao praticada ainda no ano de 2004, a SEED buscou expandir o RIVED,
passando a se chamar Rede Interativa Virtual de Educacdo, ou simplesmente Fabrica Virtual,
e transferiu a producdo de conteldo para as universidades brasileiras, prevendo a producao
de conteldo para o ensino fundamental, profissionalizante e educac¢do especial. A partir
desse momento, a literatura da drea comeca a sinalizar para o termo objetos de
aprendizagem, sendo este amplamente divulgado em trabalhos académicos.

No ano de 2006, foi lancado pela SEED o Programa Midias na Educa&;éo39 e,
posteriormente, em 2009, tal programa foi assumido pela CAPES™. O programa visava a
formacdo a distancia de gestores, coordenadores e professores das escolas da rede publica.
Desse modo, buscando a administracdo escolar, com o objetivo de habilitd-la ao uso
pedagégico das diferentes midias. O Programa Midias na Educacdo (ANEXO |I) esta
parcialmente ativo na internet, com algumas informacgdes ainda interessantes, mas outras
desatualizadas.

Sobre o envolvimento desde a gestdo escolar, Mill (2013) afirma que a andlise da
incorporacdo das tecnologias digitais no ambito educacional deve ser feita considerando a
gestdo, o ensino e a aprendizagem. Portanto, o curso em questdo, parecia vislumbrar uma
participacdo mais ativa da escola, através de seus gestores.

Também em 2006, o Governo Federal atribuiu importancia a outro dispositivo, como
ocorreu em um passado préoximo: a televisdo. Dessa maneira, foram integrados ao Proinfo
os programas TV Escola, TV Escola Digital e DVD Escola. Especificamente sobre o dispositivo
televisdo, Freire (2011) afirma que ndo é necessariamente, imutavelmente, unidirecional,
sendo até evidente que se pode usar a TV como ida e volta. Além disso, é preciso considerar
qgue no Brasil hd uma participacdo bastante ativa dos telespectadores. Talvez, nesse
momento, o Estado tenha detectado que apesar da Internet, ainda, uma grande parcela de

estudantes, estavam diretamente ligados a televisao.

* 0 curso atualmente esta disponivel na internet, porém sem acompanhamento dos propositores e com contetudo
totalmente desatualizado, haja vista a répida expansdo da tecnologia digital e suas vertentes. E possivel acessar o curso em
http://webeduc.mec.gov.br/midiaseducacao/, porém sem referéncias de datas e com diversos hyperlinks inativos, ou sem
remeter para algum lugar. Data de acesso: janeiro/2018.

40 Ap0os assumido pela CAPES, a ultima atualizagdo disponivel na internet a respeito do curso estd datada do ano de 2014,
ainda que sob a noticia “nova estrutura curricular do curso”. Disponivel em:_< http://www.capes.gov.br/sala-de-

imprensa/noticias/2902-programa-midias-na-educacao-tera-nova-estrutura-curricular>. Acesso: janeiro/2018.
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O TV Escola® foi lancado em 1996, com a finalidade de capacitar, aperfeicoar e
atualizar os educadores da rede publica de ensino. Além de um programa, trata-se de um
canal de televisdo do Ministério da Educacdo. Sua programacdo se mantém, 24 horas por
dia, com séries e documentdrios estrangeiros, além de producgbes préprias. A TV Escola
também é integrada ao Portal Dominio Publico, através dos Cadernos da TV Escola,
disponiveis no portal. Em conjunto a este canal, o projeto DVD Escola oferecia para as
escolas publicas de educacdo bdsica caixas com midias de DVD, com 150 horas de

~ 42
programacdo®* *

, produzidas pelo TV Escola — vide Anexo J.

Destacamos que este é um dos poucos programas que se mantiveram atualizados ao
longo do tempo. O TV Escola acompanhou o passar do tempo se mantendo atualizado,
apesar das céleres mudancgas ocasionadas pelas tecnologias digitais. Além da versao para
internet, o programa conta com versdo para dispositivos modveis e também foi
disponibilizado na plataforma de videos Youtube. A data de criacdo do canal nesta
plataforma data de janeiro de 2009, porém ndo s3ao esclarecidas maiores informagdes,
como, por exemplo, responsdaveis pela atualizacdao ou enunciados governamentais.

Mais tarde, em um discurso voltado para garantir que cada aluno da escola publica
tivesse resguardado seu acesso, de maneira individual aos recursos da informatica, o
governo lanc¢a o Projeto Um Computador por Aluno (PROUCA)*, garantido através da Lei n2
12.249/10. A ideia de cada crianga ter o seu préprio computador é antiga e foi idealizada
bem antes da existéncia dos microcomputadores. A proposta partiu de Alan Kay, em 1968, e
foi materializada em 1972 com o Dynabook (VALENTE, MARTINS e BARANAUSKAS, 2012, p.
80).

Nesse momento da histéria da tecnologia a ser trabalhada na educacdo brasileira, o

Governo Federal se apropriou dessa afirmativa. Esse talvez tenha sido o programa mais

*1 Em 2003 aconteceu uma das primeiras transmissdes em sinal digital, através de um projeto experimental denominado
TV Escola Digital Interativa (TVEDI).

*2 Atualmente o Programa DVD Escola disponibiliza na Internet algumas séries chamadas Discos. Especificamente o Disco
25 trata da tematica apresentada neste estudo. Segundo sinopse, para viver em sociedade, o homem precisa se comunicar.
As diversas formas de entrar em contato com o proximo tém evoluido com o passar do tempo e, atualmente, mensagens
que antes demoravam até meses para chegar podem ser entregues em segundos. O programa analisa os habitos da
geracgao digital e levanta questdes sobre o papel da escola neste novo contexto, apresentando relatos de professores que
levaram para a sala de aula o debate sobre um novo olhar para a construgéo do conhecimento (TV Escola/UFMG, 2011).
Disponivel em: < https://api.tvescola.org.br/tve/videoteca/ serie/informatica-e-educacao>. Acesso em novembro/2018.

* Outros Discos pertinentes ao tema aqui tratado também sdo disponibilizados no DVD Escola.
* Os recursos financeiros para as escolas eram concedidos pelo Fundo Nacional de Desenvolvimento da Educagdo (FNDE).
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controverso até entdo. O objetivo do PROUCA, segundo o Governo Federal, através do

Decreto n2 7.243/2010, em seu Artigo 12 versa que:

[...] promover a inclusdo digital nas escolas das redes publicas de
ensino federal, estadual, distrital, municipal ou nas escolas sem fins
lucrativos de atendimento a pessoas com deficiéncia, mediante a
aquisicdo e a utilizagdo de solugdes de informatica, constituidas de
equipamentos de informatica, de programas de computador
(software) neles instalados e de suporte e assisténcia técnica
necessarios ao seu funcionamento.

Sendo assim, o Estado trouxe o discurso de que garantir o acesso individual aos
dispositivos seria fundamental para propiciar a escola a entrada de forma convicta na
cultura digital. No entanto, para ALMEIDA e VALENTE (2016), alguns entraves aconteceram,
como, por exemplo, nem sempre os professores tinham conhecimento dos recursos
disponiveis e nem o conhecimento necessdrio para o uso pedagdgico da tecnologia; os
conteudos curriculares necessitavam serem revistos para serem integrados e serem
exploradas efetivamente as midias. Além destas, questdes técnicas como manutencdo do
hardware e a velocidade/conexdo da internet na época ndo propiciaram o alavancar
almejado por alguns discursos.

Para Ferreira e Sa (2018) a drea da educacdo e tecnologia foi constituida a partir de
uma série de rétulos que precisam ser problematizados em didlogos mais produtivos, e
proximos as discussdes e aos questionamentos de dreas pertinentes ao campo da Educacao.
Ao que parece, o Projeto UCA buscou, de maneira autbnoma e dentro de um viés
salvacionista — entre tantos outros ja vivenciados pela educagdo brasileira — consolidar a
pratica das tecnologias nas escolas através de seus discursos, pois, segundo os Principios

Orientadores (2007):

As tecnologias digitais podem ser poderosas ferramentas para
facilitar a aprendizagem. A partir da ideia de um laptop conectado a
internet, disponibilizado na escola para cada estudante e educador,
criam-se novas dimensdes de acesso as informacdes e
estabelecimento de novas relacbes que podem resultar em
tendéncias pedagdgicas inovadoras, na direcdo da construcdo do
conhecimento, a partir de aprendizagens significativas.
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Além disso, os pontos considerados como inovadores pelos O6rgaos federais
envolvidos no projeto seriam a disseminacio ampla dos laptops no modelo 1-1%; a
possibilidade de mobilidade para o uso do equipamento; e a conectividade e o uso
pedagdgico das diferentes midias presentes no dispositivo. Nesse ponto, em relacdo as
promessas do Governo Federal, se faz necessario levar em consideracdo o carater ideoldgico
da tecnologia educacional. E verdade que o contexto ideoldégico deve ser levado em
consideracdo durante toda a trajetdria empenhada pelos programas federais sobre a
tematica, mas talvez o uso do laptop seja o que o discurso popular sintetiza como “brilhar
aos olhos”.

As acles subsequentes ocorreram no ano de 2008, sendo: Projeto Banda Larga,
Portal do Professor, Banco Internacional de Objetos Educacionais (BIOE) e o Sistema de
Informacdo do Proinfo Integrado (SIPI). Esses projetos foram desenvolvidos e implantados
através do crescente acesso a Internet e, de certa maneira, pela rapida propagacdo do
numero de usudrios nas comunidades escolares conectados a rede mundial de
computadores.

Um pequeno recorte sobre a utilizacgdo da Internet no Brasil nos ajuda a
compreender as necessidades que o Governo Federal vislumbrou para lancar os programas
em 2008. H4 apenas um ano antes, 2007, (ERCILIA e GRAEFF, 2008) os dados sobre o acesso
a Internet no Brasil deixariam perplexos os menos propensos a adoc¢ao das tecnologias na
educacdo. Por outro lado, aqueles que compreendiam como urgentes as iniciativas que
visavam a adogado das tecnologias nas escolas, tinham alguns argumentos necessarios.

Ercilia e Graeff (2008), autoras contemporaneas a estes programas federais, relatam
que o Brasil ocupava a 62 posicao mundial em niumero de internautas, sendo o recordista
em tempo de permanéncia na rede. Neste ano também, segundo as autoras, pela primeira
vez o numero de computadores vendidos superava o numero de aparelhos de TV. Além
disso, a banda larga ja figurava entre a forma de acesso mais comum nas residéncias
brasileiras. Corrobora com os autores o Instituto Brasileiro de Geografia e Estatistica,

Pesquisa Nacional por Amostra de Domicilios (2008):

45Terminologia utilizada na época do Projeto UCA para designar um computador por aluno. Desde 2001, diversas escolas e
sistemas educacionais nos Estados Unidos passaram a implantar projetos de um laptop para cada aluno “1-1 laptop”, como
ficou conhecido (VALENTE, MARTINS e BARANAUSKAS, 2012, p. 80).
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Em 2008, 56 milhdes de pessoas de dez anos ou mais de idade
acessaram a Internet pelo menos uma vez, por meio de um
computador, contingente que representava 34,8% dessa populacao
e mostrou um aumento expressivo nos ultimos trés anos - em 2005,
o percentual era de 20,9%. O aumento no acesso a Internet se deu
tanto para os homens (de 21,9% em 2005 para 35,8% em 2008),
guanto para as mulheres (de 20,1% para 33,9%).

Outro importante registro apresentado pelo IBGE, e que para a finalidade desta
pesquisa precisamos considerar, é que a utilizacdo da Internet era, em 2008, maior entre os
mais jovens. O grupo entre 15 e 17 anos registrou o maior percentual (62,9%) de pessoas
gue acessaram a rede e, além disso, teve o maior aumento em relacdo a 2005 (quando era
33,7%). Também a proporc¢do de pessoas que acessaram a Internet no grupo entre 10 a 14
anos de idade (51,1%) ficou acima das porcentagens de usudrios em todas as faixas a partir
dos 25 anos de idade, em todas as regiGes. Um ponto importante nesses dados: a
discrepancia entre o conhecimento informatico* entre criancas e adolescentes, quando
relacionados aos adultos, aparentemente permanece nos dias atuais.

Dessa forma, através do Decreto 6.424, o Governo Federal langou em 04 de abril de
2008, o Programa Banda Larga na Escola (PBLE). Os 6rgdos responsaveis pela implantacdo
trabalharam em conjunto com o Ministério da Educacdo, sendo a Agéncia Nacional de
Telecomunicacdes (ANATEL) e o Ministério das Comunicagdes em conjunto com as
secretarias de educacdo estaduais e municipais. O programa previa inicialmente a conexao
de todas as escolas até o ano de 2010, e a manutencdo do programa de forma gratuita até
2025.

O Ministério das Comunicacbes agiu através da Agéncia Nacional de
Telecomunicacdes (ANATEL), que é o orgdo federal responsavel pelas regulamentacoes,
acompanhamento e divulgacdo atualizada da abrangéncia do Programa Banda Larga. A

Tabela 2.1 apresentada a abrangéncia das escolas estaduais ja alcancadas pelo programa.

* por anos o discurso popular endossou que as criangas conhecem mais a respeito da informatica do que os adultos,
conferindo a elas superpoderes ou dotando as mesmas de grande conhecimento, apenas por disporem de maior tempo ou
desejo em aprender frente as possibilidades advindas de tais dispositivos. Muitas vezes tais discursos alimentariam uma
midia interessada em representar um grande comércio tecnoldgico, e vice-versa. Além disso, comerciais televisivos,
principalmente do setor de servigos como de bancos, também adotariam o discurso da supremacia infantil frente aos
recursos tecnoldgicos.
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Tabela 2.1. Escolas brasileiras estaduais atendidas pelo Programa Banda Larga até agosto/2018.

UF INSTALADA PENDENTES TOTAL PENETRAGA
S (0)
AC 336 34 370 90,81%
AL 987 53 1.040 94,90%
AM 1.029 295 1.324 77,72%
AP 273 23 296 92,23%
BA 5.487 440 5.927 92,58%
CE 2.388 581 2.969 80,43%
DF 574 34 608 94,41%
ES 1.255 73 1.328 94,50%
GO 2.393 181 2.574 92,97%
MA 2.923 214 3.137 93,18%
MG 7.065 548 7.613 92,80%
MS 747 41 788 94,80%
MT 1.102 74 1.176 93,71%
PA 2.121 493 2.614 81,14%
PB 1.763 88 1.851 95,25%
PE 2.548 264 2.812 90,61%
Pl 1.789 138 1.927 92,84%
PR 4.561 305 4.866 93,73%
RJ 4.694 281 4.975 94,35%
RN 1.464 102 1.566 93,49%
RO 531 57 588 90,31%
RR 197 14 211 93,36%
RS 3.769 428 4.197 89,80%
SC 2.600 264 2.864 90,78%
SE 752 48 800 94,00%
SP 10.296 1.070 11.366 90,59%

94,12%

TO 816 51 867
Fonte: Agéncia Nacional de Telecomunicagdes — Plano Banda Larga nas Escolas.

O programa foi viabilizado por meio de parcerias com as operadoras de telefonia
fixa, responsaveis pela instalacdo e infraestrutura de rede para suporte a conexdo a internet
em alta velocidade. Cabia as empresas concessionarias a oferta gratuita de acesso a internet
nas escolas publicas, conforme metas estabelecidas no Plano Geral de Metas para a
Universalizacdo (PGMU), do servico de telecomunicagbes, regulamentadas pelo Decreto
8.135, da Presidéncia da Republica (Brasil, 2013).

Os autores Bielschowsky, Ribeiro e Maciel (2009) explicam que entre as acdes do
Proinfo Integrado, a Banda Larga foi a mais dificil, custosa e que envolveu uma maior
articulacdo entre diferentes atores do processo. Almeida e Valente (2016) analisam que a
implantacdo do modelo reforca as desigualdades escolares, pois ndo existe um setor

responsdvel pela gestdo integrada entre as escolas brasileiras, setores de administracao
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publica nas esferas federal, estadual e municipal, operadoras de telecomunicagdes,
fornecedores de equipamentos e prestadores dos servicos de instalacdo e manutencao.

Em concordancia com os autores, ao contrario do que previu o Governo Federal, e
conforme demonstrado na Tabela 2.1, o Programa Banda Larga ainda n3do atingiu o objetivo
inicial de atender 100% das escolas publicas até 2010.

Seguindo a narrativa histérica tracada pelo Estado com relacdo a tecnologizar o
ensino publico, ainda em 2008, foram lancados o Portal do Professor, o Banco Internacional
de Objetos Educacionais e o Sistema de Informacgdo do Proinfo Integrado (SIPI).

O Portal do Professor foi criado pelo Decreto n? 6571/2008, em parceria com o
Ministério da Ciéncia e Tecnologia. Esta acdo foi mais um investimento fulcral na questdo da
formacado do professor, que até entdo ocorria em ag¢des fragmentadas, pois este publico nao
encontrava até aqui um ponto central de apoio aos processos de formacao.

Além disso, em 2008 o acesso a Internet, principalmente para o uso doméstico,
estava difundido e sinalizando uma onda crescente. Sendo assim, o portal foi idealizado
acreditando nas possibilidades de ser acessado independente do ambiente das escolas. O
Governo Federal criou um espaco para compartilhamento de ideais, propostas,
metodologias didatico-pedagdgicas para os docentes trabalharem os temas curriculares e,
principalmente, para o uso de recursos mididticos e digitais. O Anexo K apresenta o Portal
do Professor, que atualmente disponibiliza seus contelidos para qualquer usuario da
internet, ndo apenas docentes da rede publica de ensino.

Esse ambiente colaborativo foi uma iniciativa muito importante do governo, pois
reunia em um so local diversas possibilidades para construgdo do conhecimento do corpo
docente. Porém, infelizmente, a Ultima atualizacdo do Portal do Professor data do ano de
2016, o que nos sugere a ndo utilizacdo do mesmo, e, portanto, sua possivel

descontinuidade. Sobre isso, Lobato (2010, p.66) argumenta que:

Nos deparamos com acdes de implementacdo, que diante de suas
obrigacbes de contrapartidas politicas somadas as suas realidades
locais, acabam sofrendo alteracdes, em uma tentativa de moldarem
suas proprias necessidades, objetivos politicos, compromissos de
estruturar o programa, ou simplesmente usarem para outros fins.
Dessa maneira, cria-se um tipo de governabilidade de ag¢des que
determinam uma politica de perfil de governo e suas metas
enquanto condutor daguele momento politico, deixando as ac¢des
amplas de longo prazo para trds e com isso instituem novas
diretrizes para atender suas necessidades do agora.
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O Portal do Professor, assim como a TV Escola, também foi disponibilizado para a
plataforma de videos Youtube. Neste caso, segundo a descricdo do préprio canal, o objetivo
é disponibilizar videos sobre o tema educacdo, mas, sem duvida, o foco é diferente do
Portal, pois este comporta diversas midias e interatividade, e ndo apenas videos.

Imprescindivel analisar o nimero de inscritos nos canais, ainda que nao seja possivel
identificar os inscritos como sendo professores ou ndo da rede publica de ensino, mas
inicialmente a proposta dos canais é para esse publico. O canal TV Escola, possuia, até o ano
de 2018, 118.887 inscritos, e o Portal do Professor 2.504 assinantes. O MEC, através do
Instituto Nacional de Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira (INEP) (2018), divulgou nos
resultados do Censo Escolar Brasileiro, que o Brasil possui cerca de 2,2 milhdes de docentes
atuando na Educacdo Basica. Dessa forma, concluimos que esses canais ndao atingem o
publico alvo proposto.

Outra acdo fomentada pelo Governo Federal foi a remodelagem do Sistema de
Informagdo do Proinfo Integrado, agora o SIPI — Sistema de Informacgao do Proinfo Integrado
(ANEXO L), que é um ambiente colaborativo disponibilizado como uma complementac¢do ao
Proinfo Integrado lancado em 2007. Segundo o enunciado federal, o programa inicialmente
buscou articular de maneira abrangente a insercdo do uso das Tecnologias Digitais de
Comunicagio e Informacgo (TDIC)* nas escolas.

O SIPI, tal como projetado incialmente, ndo contemplou de forma ampla a
qualificacdo dos dados de cursistas, formadores, entidade, entre outros. Dessa forma, para
atender a demanda por informacgdes qualificadas e que permitissem a tomada de decisdes
por parte dos diversos niveis de gestdo, fez-se necessdrio o desenvolvimento de um novo
programa que atendesse a essa nova realidade (SIPI, 2014).

O governo brasileiro, mais uma vez, buscando parcerias com paises no que tange a
utilizacdo das tecnologias, criou o Banco Internacional de Objetos Educacionais (BIOE)
(ANEXO M). Tratava-se de um repositério com conteudos educativos para todos os anos da
educacdo basica, ensino médio, superior e educacao profissional, com viés colaborativo,

buscando a inteligéncia coletiva. Tal programa contou com parceria com a Rede Latino-

47 . ™ . . .
A partir desse momento, o Governo Federal passa a utilizar a sigla TDIC em seus discursos e narrativas quando

relacionados a tematica Educagdo e Tecnologia, acompanhando assim, uma melhor articulagdo com a literatura e autores
da drea.
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Americana de Portais Educacionais (RELPE), a Organizacdo dos Estados Ibero-Americanos
(OEl), e seis universidades brasileiras.

O BIOE é um repositério que visa localizar, catalogar, avaliar, disponibilizar e
compartilhar recursos educacionais digitais de livre acesso, disponiveis em diferentes
formatos - como audio, video, animacao, simulagao, software educacional, imagem, mapa e
hipertexto, considerados relevantes e adequados a realidade da comunidade educacional
brasileira e internacional. O repositério busca contar com recursos de diferentes paises e
linguas, permitindo a qualquer professor, de qualquer parte do mundo, acessar, utilizar e
submeter os recursos em sua lingua materna, publicando as suas producbes em um
processo colaborativo. No que diz respeito a catalogacdo, o manual apresenta a
metodologia e os procedimentos obrigatérios para realizacdo e implantacdao do projeto
(BIOE, 2015).

Apesar de todos os esforcos, ao menos por parte das narrativas, planejamento e
execucdo dos programas expostos, o Governo Federal, apenas no ano de 2012, investiu de
maneira mais incisiva na distribuicao de dispositivos de tecnologias digitais nas escolas
estaduais. Dessa maneira, o Estado buscou um conjunto de recursos, espagos e capacitagdo
para interacdo e criacdo da cultura digital nas escolas publicas.

Segundo Almeida e Valente (2016), a importancia dessa articulacao ficou evidente
durante o desenvolvimento do Projeto UCA, o qual, segundo os autores, possibilitou a
compreensdo de diversos aspectos de implantacdo e integracdo das TIC na educacdo. Ainda
os autores relatam que a distribuicdo englobava na ocasido lousa digital, computadores,
tablets, datashow e outros que possibilitassem a conexdo a internet.

Mas, ainda que os esforcos realizados até entdo tenham sido empreendidos para
conectar a escola a cultura digital, fatores como a limitacdo da conectividade, em
decorréncia da precaria infraestrutura de telecomunicagbes no pais; a existéncia de outros
esforcos individualizados no plano dos estados e municipios, duplicavam os esfor¢os e os
desarticulavam. Portanto, a falta de ac¢Oes integradas entre os poderes culminou em uma
previsdo negativa (ALMEIDA e VALENTE, 2016, p. 68).

Por fim, em 2013, a Secretaria de Educagdo Basica do MEC, elaborou o Curso de

48
I

Especializagdo em Educagdo na Cultura Digital™ (ANEXO N), tendo como coordenadora do

8 Nesse momento, a narrativa do Governo Federal se voltou para o que foi nomeado de “reedigdo do Proinfo Integrado
2013". O objetivo central era a inser¢do de Tecnologias de Informagdo e Comunicagdo (TIC) nas escolas publicas brasileiras,
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projeto a Universidade Federal de Santa Catarina e, posteriormente, foi oferecido em fase
piloto pela Universidade Federal de Ouro Preto e pela Universidade Federal de Roraima.
Mais uma vez o discurso do Estado se voltou para a formacdo docente, através da
construcdo coletiva e colaborativa, mediada pelas TDIC. Porém, neste momento, o Governo
Federal marca em suas narrativas, pela primeira vez, a necessidade de buscar mudanc¢as no
paradigma da educacdo imbricadas aos seus discursos de utilizacdo das tecnologias digitais.

Diferente de outras acdes, por ser mais completa no ambito de capital humano e de
recursos midiaticos envolvidos, a proposta para esse curso considerava um novo modelo de
formacdo docente. Valente e Almeida (2016) expdem que o curso produzido contou com
muitos pesquisadores de referéncia em distintas dreas do conhecimento, com apoio do
Comité Gestor e do Comité Cientifico Pedagdgico, que atuaram no sentido de definicao do
conceito de formacdo, da estrutura do curso em nucleos de trabalho, além da dinamica de
interrelacdo entre os nucleos.

Nessa iniciativa federal destacaram-se dois pontos inovadores, sendo que o primeiro
versava sobre a metodologia do curso. Esta ganhou destaque, pois as inscricdes eram feitas
pelas escolas, com pelo menos quatro participantes, além de um obrigatoriamente compor
a equipe gestora da escola. O envolvimento das escolas aconteceu através dos NTE, na
modalidade EaD, além de atividades presenciais. O segundo ponto foi que para além dos
trabalhos de conclusdo individuais, o principal produto era a producao e elaboracdo de um
Plano de Ac3o Coletivo para a Escola (PLAC)*, visando a efetiva implantacdo das propostas
gue nasciam durante o curso.

O curso foi estruturado em Nucleos de Estudos, sendo que o principal objetivo visava
problematizar a inclusdo da discussdo a respeito das TIDC no ensino das disciplinas. Dessa
maneira, os nucleos eram divididos em: Nucleos de Base — analisar a cultura digital nas
escolas publicas de acordo com aspectos tedricos-conceituais; Nucleos Especificos — uso das
TDIC nos componentes curriculares e discussGes nos diversos setores especificos da escola,
incluindo tecnologias assistivas; e Nucleos Avancados — propor possibilidades de integracao

das TDIC na escola.

visando principalmente : a) promover a inclusdo digital dos professores e gestores escolares das escolas de educagdo
basica e comunidade escolar em geral; e b) dinamizar e qualificar os processos de ensino e aprendizagem, com vistas a
melhoria da qualidade da educagdo basica (RAMOS, RAMOS e FIORENTINI, 2013, p. 03).

* 0 Plano de Agdo Coletivo (PLAC) é a espinha dorsal da proposta metodoldgica deste curso, suas atividades tém o
proposito de apontar caminhos metodoldgicos e tedricos, trazendo essa vivéncia como elemento primordial da sua
formagdo. Fonte: <http://educacaonaculturadigital.mec.gov.br/>. Acessado em novembro/2018.
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Descreveremos os Nucleos Especificos, pois pela primeira vez, ao longo dos discursos
do Governo Federal, este curso demonstrou preocupacdo em trabalhar o docente no
ambito do conteudo curricular e na utilizacdo das TDIC. Dentro do Nucleo Especifico, esta o
chamado Fundamental Il, que trabalha formagdo docente e as TDIC nas seguintes
disciplinas: Matemadtica, Lingua Portuguesa, Geografia, Histéria e Ciéncias. Portanto, um
primeiro movimento buscando realmente o trabalho dos conteldos curriculares. A Tabela
2.2. apresenta os temas trabalhados na formacdo dos professores cursistas, de acordo com

as disciplinas curriculares, objetivos e carga horaria.

Tabela 2.2. Temas trabalhados na formacgao dos professores cursistas

DISCIPLINA OBJETIVOS
. H
Matematica Criar condi¢des para que os cursistas reflitam a respeito do potencial das 60 h

ferramentas para o enfrentamento dos desafios da educacdo matematica
hoje.

Lingua Portuguesa = Trabalhar os multiletramentos e as praticas contemporaneas de leitura e 60h
escrita pensando em ag¢les e processos da WEB 2.0: curadoria,
redistribuicdo de conteldos e informacgGes, remixagem, apreciacdo, as
praticas de seguir, curtir, compartilhar e comentar.

Historia Pensar os sentidos atribuidos pelas tecnologias contemporaneas ao tempoe 60 h
seus interrelacionamentos com os suportes microinformaticos. Trabalhar a
memoria e 0s seus suportes e registros no contexto da cultura digital.

Geografia Empregar Tecnologias Digitais de Informag¢do e Comunicagdo (TDIC) no 60h
processo de constru¢do do conhecimento e do ensino-aprendizagem da
Geografia.

Ciéncias Abordar as relagdes entre ciéncia e as TDIC, os desafios atuais do ensino de 60 h

ciéncias e as potencialidades das TDIC nesse ensino.
Fonte: Dados extraidos dos contetdos curriculares do curso.

De maneira geral, este nucleo abordava importantes aspectos das tecnologias
digitais e da cultura digital nas escolas publicas. O curso trabalharia especificamente neste
nucleo: As praticas docentes na educagao infantil e ensino fundamental, relacionando-as as
tecnologias digitais; as TDIC na gestao da escola; a Tecnologia Assistiva na percepc¢ao da
inclusdo; Educacado Fisica e as TDIC; Aprendizagem de Artes Visuais e TDIC; Aprendizagem de
Lingua Estrangeira e TDIC.

O curso permanece ativo na Internet, porém as Ultimas atualizacées datam do ano
de 2015. Por outro lado, o aplicativo para dispositivos mdveis divulgado no portal do curso,
com a finalidade de usudrios acessarem o catalogo de materiais, ndo foi localizado.

Por fim, durante a confec¢do deste trabalho, o Governo Federal esta lancando um

novo programa, mais uma vez voltado para as escolas estaduais e aos docentes. Similar aos
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programas anteriores, o Programa Inovacdo Conectada, visa universalizar o acesso a
internet de alta velocidade e fomentar o uso da atual tecnologia digital na educacdo basica.
O ANEXO O apresenta a tela inicial do Educagdo Conectada.

O programa promete em sua narrativa, pela primeira vez, articular suas metas com o
Plano Nacional de Educacdo. Para Valente e Almeida (2016) ao tratar de educagdo, no
Brasil, é preciso um acordo de inten¢des convergentes com a sociedade e a definicdo de
politicas comprometidas com planos de acdes. Ao que parece, a articulacdo entre este novo
programa e o PNE caminha nesse sentido.

Além disso, o Programa Educacdo Conectada esta alicercado em quatro pilares,
semelhante a teoria Four in Balance™ que discute o sucesso da tecnologia e seu impacto
positivo na educagdo, necessita de equilibrio em quatro dimensdes ou eixos: visdo clara,
formacao docente e de gestores, infraestrutura e recursos educacionais.

Os programas e acOes adotados pelo Governo Federal foram possibilitados pela
legislacdo, ou seja, iniciaram-se a partir de discussdes que ganharam forga, por sua vez,
envolvendo a universidade ou determinadas comunidades, para posteriormente se
transformarem em leis ou dispositivos legais. Dessa maneira, apresentaremos os Projetos
de Leis (PL) em uma 6ética mais préxima, pois o governo das leis, em ultima instancia, é

sempre o governo dos homens (GIANTURCO, 2019, p. 97).

2.5. PROJETOS DE LEIS: ENTRE NARRATIVAS, TENTATIVAS E ACOES SOBRE A
TECNOLOGIA NA EDUCAGAO BRASILEIRA

Rosseau (2018) afirma que se ha escravos por natureza, é porque houve escravos
contra a natureza, pois a forgca constituiu os primeiros escravos, mas a covardia os
perpetuou. De certa maneira, a lei dos homens aceitou a escraviddo. De certa maneira, a lei
dos homens os libertou. De certa maneira, a lei dos homens os escraviza novamente.

A lei dos homens atinge todos os setores de maneira indiscriminada. A lei dos
homens, que sdo muitas sob o braco forte do Estado, tem poder impensavel aos proprios
homens. Por meio do pacto social (lei), damos existéncia e vida ao corpo politico; assim,

trata-se de lhe dar, por meio da legislacdo, movimento e vontade (ROSSEAU, 2018, p. 41).

* 0 Four in Balance foi desenvolvido em 2001 pela Fundagdo TIC para a Escola, de origem holandesa (Stichting Ict op
School, 2001), atualmente conhecida como Fundagdo Kennisnet, organizagdo publica de educagdo e TIC financiada pelo
Ministério da Educacgdo, Cultura e Ciéncia (ALMEIDA e VALENTE, 2016, p. 28).
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O Estado, na forma das leis, se apodera dos discursos inerentes aos dispositivos, e
de suas necessidades produzidas no homem. Parece correto afirmar, entdo, que a lei produz
poder. Antes, no entanto, temos que admitir que o poder produz saber; que poder e saber
estdo diretamente implicados; e que ndo ha relacdo de poder sem constituicdo correlata de
um campo de saber (FOUCAULT, 2009, p. 30).

Surgiu assim um novo campo do saber, o das tecnologias digitais, que penetraram
na sociedade — até entdo independente das leis - com seus dizeres e suas verdades,
dominando cada viés, sendo cultuadas pelos ateus, excomungadas pelos crentes, moldando
as culturas, estabelecendo relacionamentos, levantando novos fildsofos pensadores e
talvez, dominados por elas. Esse dominio se da, principalmente, através de seus
dispositivos, pois como diz Agamben (2014, p.40):

Como maquina que no contato com os viventes produz sujeitos, o
dispositivo é também uma maquina de governo (os sujeitos, livres,
sdo sempre sujeitados a um poder). No entanto, a diferenca do que
acontecia com os dispositivos ditos tradicionais (a confissdo, a
prisdo, as escolas etc), isto é, um ciclo completo de subjetivagdo (um
novo sujeito que se constitui a partir da nega¢do de um velho), nos
dispositivos hodiernos (a internet, os telefones celulares, a televisao,
as cameras de monitoramento urbano etc.) ndo é mais possivel
constatar a producdo de um sujeito real, mas uma reciproca
indiferenciagcdo entre subjetivacdo e dessubjetivacdo, da qual ndo
surge sendo um sujeito espectral.

Ainda o autor defende que o dispositivo tem uma natureza essencialmente
estratégica, que se trata, consequentemente, de certa manipulacdo de relacdes de forga, de
uma intervencao racional e combinada das relacdes de forga, seja para orientd-las em certa
direcdo, seja para bloquea-las ou para fixa-las e utilizd-las (AGAMBEN, 2014, p. 24). Sendo
assim, o dispositivo inserido na cultura digital escolar, de certa forma, também é participe
de um embate de poder do Estado, tanto para narrar sua utilizacdo, quanto para direcionar
seu uso ou ainda fixar como uma competéncia curricular, por exemplo.

Durkheim (2013) afirma que o homem ndo reflete o tempo inteiro, mas somente
guando é necessario, e porque as condi¢cdes da reflexdo ndo estdo dadas em todo lugar, ou
a todo momento. Por isso, o Estado, em certos momentos, reflete sobre a necessidade das
escolas estaduais e sua abertura e entrada no mundo digital. Percebemos que essa reflexao,
ao longo da histdria da tecnologia e educacdo, é determinada conforme as regras ditadas

pelas tecnologias digitais, segundo os dispositivos emergentes.
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Ora, se ao Estado cabe manter, supervisionar e orientar, ao Estado deve caber uma
relacdo intima com a escola — ndo afirmarmos que essa relacdo aconteca de maneira
proximal, mas ainda que a certa distancia, ela ocorre. O Estado entdo, em formato de leis,
procura inserir as escolas na sociedade digital, ou mediante as narrativas sobre a utilizacao
dos seus dispositivos, ou mediante as narrativas de capacitacao docente, ou ainda mediante
as adequagOes da estrutura curricular. Em certos momentos, todas as narrativas se
apresentam.

Desse modo, analisamos os Projetos de Leis (PL) e suas ementas, que passaram a
simbolizar, no momento de sua apresentacdo, os olhares e narrativas do Governo Federal
sobre inserir a escola na cultura digital, ou levar a cultura digital para as escolas. Optamos
em analisar os PL em detrimento as préprias leis e outros dispositivos, por compreendermos
gue sdo estes quando aprovados que se transformarao em leis ou alterardo leis em vigor, ou
seja, estdo no inicio do processo legislativo.

O procedimento adotado foi a busca simples, através do site da Cadmara dos
Deputados, o qual fornece para consulta as propostas legislativas. A busca se deu através
das palavras-chave tecnologia, tecnologia e educacdo (e suas variantes), informatica,
educacdo (e suas variantes). Por fim, entre as propostas legislativas, foi selecionada a op¢ao

PL- Projeto de Lei, conforme Figura 2.1.

ACESSBILDADE  FALECONOSCO  ACESSOAINFORMACAD  ollm o &

|| CAMARA DOS DEPUTADOS institacionall +/ Depukados..+ Atvidade Legislativa. = Comtnicacio: || TEMAS Q.0 e vocebscs

Inicio / Atividade legislativa / Esta pagina

PROPOSTAS LEGISLATIVAS

Pesquisa simplificada

Informe pelo menos um dos argumentos de pesquisa abaixo:

Outras pesquisas DESTAQUES

Avangada
Assunto

Prontas

Minhas Proposicdes " TR
Tipo da Proposi¢ao Sy

Como pesquisar construa
Tipos mais pesquisados (Selecionar todos, Limpar sele¢ao) seu sistema.
Medidas Provisorias em
Tramitago 3 e
PEC - Proposta de Emenda a Constitui¢do
Propostas de 1563 a PLP - Projeto de Lei Complementar

1947

<

PL - Projeto de Lei

MPV - Medida Proviséria

PLV - Projeto de Lei de Conversdo

PDL - Projeto de Decreto Legislativo

PRC - Projeto de Resolugdo

REQ - Requerimento

RIC - Requerimento de Informagdo

RCP - Requerimento de Instituido de CP|
MSC - Mensagem

INC - Indicagdo

Figura 2.1. Portal Camara dos Deputados
Fonte: https://www.camara.leg.br/busca-portal/proposicoes/pesquisa-simplificada. Acesso em janeiro/2019.
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Apds analise dos PL do interesse deste estudo, selecionamos 32 propostas,
apresentadas entre o periodo de 2003 a 2019. Destas, 16 foram arquivadas, outras 7 estdo
em tramite atualmente, 2 aguardam publicacdo e 7 foram publicadas. Na area do direito,
efetivamente um Projeto de Lei é convertido em Lei apds a sua publicagdo, no entanto, ndo
indica que entrard em vigor imediatamente. O Quadro 2.3 apresenta a organiza¢do do

resultado coletado.

Quadro 2.3. Projetos de Leis Federais que versam sobre tecnologia na educagao

PROJETO EMENTA DATA SITUACAO
DE LEI
PL Dispde sobre a obrigatoriedade do ensino de informatica Apresentada Arquivada
1413/2003 nos curriculos plenos dos estabelecimentos de ensino em em
médio e fundamental. 08/07/2003 | 16/11/2004
PL Altera os arts. 42 e 92 da Lei n2? 9.394, de 20 de dezembro Apresentada Arquivada
2521/2003  de 1996, que estabelece as Diretrizes e Bases da Educagdo em em
Nacional, dispondo sobre a obrigatoriedade de se garantir =~ 18/11/2003  07/12/2004
nas escolas de ensino fundamental e médio o acesso a
bibliotecas, a laboratérios e a Internet, bem como sobre a
incumbéncia da Unido em elaborar e coordenar politicas
de inclusdo digital.
PL Altera a Lei n? 9.394, de 20 de dezembro de 1996, que Apresentada Arquivada
3790/2004  estabelece Diretrizes e Bases da Educac¢do Nacional, para em em
incluir no curriculo oficial da Rede de Ensino a 15/06/2004 25/03/2008
obrigatoriedade da disciplina de Nogdes de Informatica.
PL Dispde sobre a inclusdo das disciplinas de Informatica, Apresentada Arquivada
5072/2005 Educacdo para a Saude, Educacdo Moral e Civica e em em
Educagdo Ambiental na grade curricular das escolas de = 18/04/2005 03/10/2005
ensino fundamental e médio.
PL Acrescenta o art. 27-A a Lei n2 9.394, de 20 de dezembro Apresentada Arquivada
6964/2006 de 1996, que estabelece diretrizes e bases da educagio em em
nacional, dispondo sobre a obrigatoriedade da existéncia  03/05/2006  31/01/2012
de laboratérios de ciéncias e de informdtica nas escolas
publicas de ensino fundamental e médio.
PL Proibe o uso de aparelhos eletronicos portateis nas salas Apresentada Arquivada
2246/2007 de aula dos estabelecimentos de educacio bdasica e em em
superior. 29/05/2008 31/01/2011
PL Altera a Lei n2 9.394, de 1996, para dispor sobre a Apresentada Arquivada
1561/2007 obrigatoriedade do ensino de informatica na educagdo em em
infantil e no ensino fundamental e médio. 10/07/2007  03/10/2007
PL Institui o Programa Alternativo de Acesso a Rede Mundial Apresentada Em tramite
2675/2007 de Computadores, Passe - Internet, para estudantes da em
rede publica dos ensinos fundamental, médio e superior  19/12/2007
em niveis federal, estadual e municipal, com fins
exclusivamente pedagdgicos; altera a Lei n2 9.998, de 17
de agosto de 2000, a Lei do Fust, e da outras providéncias.
PL Veda o uso de telefones celulares nas escolas publica de = Apresentada Arquivada
2246/2007  todo o pais. em em
17/10/2007  02/02/2012
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PL
2547/2007

PL
4017/2008

PL
3486/2008

PL
7450/2010

PL
6439/2013

PL
104/2015

PL
3545/2015

PL
1077/2015

PL
1871/2015

PL
6663/2016

PL
6414/2016

PL
6885/2017

PL
7423/2017

Veda o uso de aparelhos eletronicos portateis, sem fins
educacionais, em sala de aula ou quaisquer outros
ambientes em que estejam sendo desenvolvidas atividades
educacionais nos niveis de ensino fundamental, médio e
superior nas escolas publicas no pais.

Inclui, na grade complementar do curriculo dos ensinos
fundamental e médio das escolas publicas, a disciplina de
"Informatica Basica".

Proibe o uso de aparelhos eletronicos portateis nas salas
de aulas dos estabelecimentos de educagdo basica e
superior.

DispGe sobre a inclusdo da matéria de estudo critico
"Leitura e Educagdo para as Midias" nas grades curriculares
dos ensinos fundamental e médio nas escolas publicas
privadas da rede de ensino do Pais.

Acrescenta o art. 27-A a Lei n? 9.394, de 20 de dezembro
de 1996, que estabelece diretrizes e bases da educacgdo
nacional, de forma a tornar obrigatéria a previsao nos
planos de educagcdo de estados, Distrito Federal e
municipios, metas e prazos para que cada escola publica de
ensino fundamental e médio tenha, obrigatoriamente,
laboratdrios de ensino de ciéncias e de informatica.

Proibe o uso de aparelhos eletronicos portateis nas salas
de aula dos estabelecimentos de educagdo basica e
superior.

Dispde sobre a criagdo do Programa Incentivos para a
Informatizagao das Escolas Publicas de Educagdo Basica.

Altera a Lei n2 9.394, de 20 de dezembro de 1996, que
estabelece as diretrizes e bases da educagdo nacional, para
incluir no curriculo oficial da rede de ensino a
obrigatoriedade da tematica "Educagcdo e Seguranca
Digital".

Proibe o uso de telefones celulares nas salas de aula dos
estabelecimentos de educagdo basica.

Art. 19 acrescenta dispositivo a Lei n2 9.394, 20 de
dezembro de 1996, que estabelece as diretrizes e bases da
educacdo nacional, objetivando incluir a Educacdo Digital
obrigatéria em todas as escolas do pais, assegurando a
formagdo de criangas e adolescentes conscientes com os
riscos e perigos com a ma utilizagdo da internet e outros
meios de comunicagdo social digital.

Altera a Lei de Diretrizes e Bases da Educagdo para inserir
ética, equilibrio e habilidades no uso de tecnologias como
parte das diretrizes dos conteudos curriculares da
educacgao basica.

Altera o art. 26 da Lei n? 9.394, de 20 de dezembro de
1996, que estabelece as diretrizes e bases da educagao
nacional, para tornar obrigatdria a informatica educativa
em todos os niveis da educacdo basica.

Dispde sobre a proibicdo do uso de aparelhos celulares e
outros similares, nos estabelecimentos de Ensino em todo
o territdrio nacional, durante o horario das aulas.
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Apresentada
em
05/12/2007

Apresentada
em
03/09/2008
Apresentada
em
29/05/2008
Apresentada
em
08/06/2010

Apresentada
em
26/09/2013

Apresentada
em
03/02/2015
Apresentada
em
05/11/2015
Apresentada
em
08/04/2015

Apresentada
em
11/06/2015
Apresentada
em
08/12/2016

Apresentada
em
26/10/2016

Apresentada
em
14/02/2017

Apresentada
em
18/04/2017

Publicada
em
08/02/08

Arquivada
em
04/02/2010
Arquivada
em
31/01/2011
Arquivada
em
31/01/2019

Em tramite

Arquivada
em
31/01/2019
Publicada
em
17/11/2015
Em tramite

Arquivada
em
31/01/2019
Publicada
em
03/02/2017

Em tramite

Aguardando
publicagdo
em
04/03/2017
Publicada
em
12/05/2017



PL
7629/2017

PL
7689/2017
PL

7861/2017

PL
9386/2017

PL
9165/2017
PL

9386/2017

PL
9672/2018

PL
10784/2018

PL
10861/2018

PL
559/2019

Altera a Lei n2 9.394, de 20 de dezembro de 1996, que
estabelece as diretrizes e bases da educagdo nacional, para
incluir no curriculo oficial da rede de ensino a
obrigatoriedade da tematica "Educagdo Digital".

Inclui no Marco Civil da Internet, Lei no 12.965, de 23 de
abril de 2014, dispositivos relativos a educagao digital de
criangas e adolescentes.

Altera a Lei 9.394, de 20 de dezembro de 1996, que
estabelece as diretrizes e bases da educag¢do nacional, para
dispor sobre a inclusdo digital.

Institui a obrigatoriedade do ensino de seguranca digital na
educagdo infantil e nos ensinos fundamental e médio,
figurando como parte das disciplinas ja mensuradas nas
escolas publicas e particulares.

Institui a Politica de Inovagdo Educagao Conectada.

Institui a obrigatoriedade do ensino de seguranca digital na
educagdo infantil e nos ensinos fundamental e médio,
figurando como parte das disciplinas ja mensuradas nas
escolas publicas e particulares.

Altera a Lei 9.394, de 20 de dezembro de 1996, que
estabelece diretrizes e bases da educagdo nacional,
dispondo sobre a obrigatoriedade da existéncia de
laboratdrios e ferramentas de trabalho nas dreas de
informatica e biologia nas escolas publicas de ensino
fundamental e médio.

Proibe o uso de aparelhos eletronicos portateis nas salas
de aula ou em qualquer outro local em que ocorra
atividade letiva nas escolas publicas de educacgdo basica.
Proibe o uso de telefone celular ou de qualquer
equipamento de comunicagao eletronica por aluno em
escolas maternais, primdrias e secundarias e durante
qualquer atividade educacional que ocorra dentro de seu
recinto, exceto nas circunstancias em que 0S USOS
educacionais permitam.

Acrescenta paragrafo ao artigo 26 da Lei de Diretrizes e
Bases da Educacdo Nacional, para dispor sobre a
necessidade de inclusdo, no curriculo escolar do ensino
fundamental e do ensino médio, de disciplina sobre a
utilizagcdo ética das redes sociais - contra a divulgagdo a
divulgacgdo de noticias falsas (Fake News).

Fonte: Autoria prépria

Apresentada
em
30/05/2017

Apresentada
em
23/05/2017
Apresentada
em
13/06/2017

Apresentada
em
19/12/2017

Apresentada
em
27/11/2017
Apresentada
em
19/12/2017

Apresentada
em
28/02/2018

Apresentada
em
04/09/2018
Apresentada
em
10/10/2018

Apresentada
em
07/02/2019

Publicada
em
30/05/2017

Arquivada

Aguardando
publicagdo
em
04/07/2017
Em tramite

Em tramite

Publicada
em
09/02/2018

Arquivada
em
10/10/2018

Arquivada
em
31/01/2019
Publicada
em
20/10/18

Em tramite

O Quadro 2.3 demonstra que as ementas se dividem entre: alteracao no curriculo

disso, destacamos a similaridade e até mesmo a igualdade entre as ementas.

escolar, infraestrutura, proibicdao de dispositivos mdveis e programas de incentivo. Além

Sobre essa desconexado entre o préprio governo através das narrativas que meneiam
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a tecnologia e a educagdo, Mill (2013) corrobora dizendo que as politicas publicas de

formacdo para o letramento e inclusdo digital de estudantes e professores tomam rumos



menos adequados do que poderiam ser (op. cit.,, p. 34). Além disso, Meksenas (2014)
contribuiu dizendo que na pratica a vinculacdo entre Estado e educacdo se dd através da
escola, pois é por meio desta instituicdo que o Estado consegue exercer controle efetivo
sobre os individuos.

Muito se pleiteia da escola, sobre inovar na era digital, porém é importante salientar
que, conforme Durkheim (2013), o Estado mantém um vinculo hierarquico de poder sobre a
escola. Por isso, ouvimos docentes da rede escolar, sobre as acdes, programas e narrativas
propagadas e implantadas pelo Governo Federal. A seguir apresentamos alguns dados sobre

as discussoes apresentadas no presente capitulo.

2.6. POPULACAO PESQUISADA E AS ACOES DO GOVERNO FEDERAL:
DIALOGOS E RUIDOS

Conforme descrito no capitulo primeiro - procedimentos metodoldgicos, secdo 4 -
apresentamos os grupos de populacdes selecionados para este estudo, bem como os
instrumentos de coleta de dados para cada grupo (se¢do 4.4). Em resumo, foram trés grupos
distintos, sendo: Estudantes do Ensino Fundamental Il (Grupo A), docentes que ministram
aulas para o Grupo A em disciplinas diversas (Grupo B) e um gestor docente (Grupo C).
Ambos pertencentes a Rede Estadual de Ensino de Sdo Jodo da Boa Vista, SP.

Especificamente para este capitulo, elencamos os dados dos Grupos B e C, por
compreendermos que estes possuem estreita relagdo com a tematica apresentada, além de
serem 0s grupos aptos a explanarem, em seus conceitos, sobre as a¢des e narrativas dos
6rgaos publicos responsaveis pela educacdo brasileira. Também consideramos pontuar
apenas os resultados inerentes a este, pois a intengdo seria investigar se os programas e
acoes federais descritos alcancaram essa populacdo ou ndo. Outro ponto versa no sentido
de que, se houve o alcance, saber se este foi factual. Por fim, com intuito de facilitar a
compreensao, identificaremos em fragmentos a entrevista transcrita.

Perguntamos ao PCNP (Grupo C), especificamente, como estado de S3do Paulo
trabalha a questdo da tecnologia e a educacdo, no ensino fundamental Il. Ele entdo nos

relatou:
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[Fragmento A] Com o passar dos anos houve este boom digital, este
despertar para a tecnologia na educagdo, e surgiu um modismo, e isso da
muita visibilidade para o aparelho do Estado. Entdo, o que a gente passou a
vender foi um marketing, esta ideia de tecnologia na educa¢do, mas era
mais venda do que propriamente agdo, porque falava-se muito, mas fazia-
se pouco, pois nao tinha muita gente que tinha afinidade e sabia juntar A
com B aqui na escola, a questdo era como trabalhar esta tecnologia? Eu vou
abrir um computador e mandar um aluno digitar um texto no Word?
Também ndo faz sentido... Entdo vamos naqueles videozinhos que tem por
ai... a tecnologia em fung¢do da educagdo ou a educacdo em funcgdo da
tecnologia? Entdo o que esta sendo valido? Falando da tecnologia voltada
para a educagdo do fundamental 2, a realidade que nds vivenciamos hoje,
pelo fato do corte e da crise, e por uma série de situagdes que o Estado vem
enfrentando, eu vejo assim... até o ano de 2014, havia muitos cursos, muita
capacitacdo, muita atividade relacionada para nds a nivel de diretoria, para
que nos fizéssemos um repasse para os professores, enfim, para as nossas
escolas da Diretoria de Ensino de S3o Jodo da Boa Vista, e assim com as
demais. Apds 2014, houve um corte, antes nds iamos toda semana para Sao
Paulo, existiam cursos na Escola de Formagao que fica em S3o Paulo, e isso
foi extinto, agora é tudo via web, via webconferéncia (SIC). (PCNP).

Podemos confrontar a resposta do PCNP e as acoes e narrativas do Governo Federal
até 2014. De acordo com nossos levantamentos, a resposta do PCNP vem ao encontro das
acdes mais expressivas do Governo Federal e suas narrativas, durante a data mencionada,
em capacitar os professores em trabalhar as tecnologias na educagdo. Sobre isso,
perguntamos entdo, aos professores, se eles conhecem programas do governo que

incentivem a utilizacao das TDIC nas escolas. As respostas sao apresentadas na Figura 2.2.

GOVERNO FEDERAL E INCENTIVO SOBRE TDIC NAS ESCOLAS

Nao
responderam Sim
(24,4%) 40 (33,6%)

Nao
50 (42,0%)

Figura 2.2. Sobre conhecer programas federais de incentivo a utilizagdo de TDIC nas escolas
Fonte: Autoria prépria
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Entre os professores, a maioria 50 (42%) declarou ndo conhecer nenhum programa
ou acdo por parte do governo que incentivasse a utilizacdo das tecnologias digitais nas
escolas. Outros 40 (33,6%) declaram conhecer tais programas e 29 (24,4%) nao
responderam (importante mencionar que estes sdo os que ndo concluiram o questiondrio).
Sequencialmente, perguntamos aos 40 professores que disseram conhecer tais programas,

guais seriam dos seus conhecimentos. As respostas encontram-se na Quadro 2.4.

Quadro 2.4. Sobre conhecer programas e a¢des do governo de incentivo a utilizagdo das TDIC
| Nome/Descricio do Programa / Comentarios | (n) |
A plataforma de ensino de inglés online. Meu grande problema com ela é que é muito infantil 1
e meus alunos ndo gostam.
Acessa Escola.

As plataformas Curriculo mais, e a secretaria escolar digital etc. 1
Curriculo +. 16
Curriculo + e a Rede do Saber S3o excelentes ferramentas, mas pouco utilizados. 1
Curriculo +, Novas Tecnologias, Novas Possibilidades e Acessa Sado Paulo, sdo ferramentas e 1
recursos tecnoldgicos para professores e alunos e também laboratdrio de informatica.

Curriculo +: jogos interativos que envolvem Portugués e Matematica. 1
Curriculo do Estado de SP. Através de filmes, pesquisas. 1
Cursos Proinfo. 1
Educacdo e as novas tecnologias. 1
Estudo de portugués 2005. 1
Foco aprendizagem. 3
Genkie para o Enem. 1
Geogebra: realiza cdlculos e confecciona graficos. 1
Mais educagao. 1
N3o respondeu / Ndo lembra. 3
O proprio Curriculo Oficial nos direciona ao uso da internet. 1
Plataforma oferecida aos professores onde sao disponibilizados videos e jogos. 1
Secretaria Digital. 1

ot | 40 |

Fonte: Autoria prépria

Entre todos os esforcos alcados pelo Governo Federal conforme exposto, ao que
parece, o “Curriculo +” foi o mais lembrado pelos professores participantes. Outras
respostas ndo foram programas ou acdes propriamente langadas pelo governo, como forma
de incentivo aos professores, mas ainda assim foram lembradas. Citamos, por exemplo, o
Genkie para o Enem, que se trata de uma plataforma privada credenciada pelo MEC, mas
ndo desenvolvida pela iniciativa publica.

Perguntamos entdo, para o professor PCNP, sobre a infraestrutura oferecida pelo

Estado, e quais os relatos que ele poderia nos oferecer. O entrevistado diz que:
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[Fragmento B] Vamos falar, por exemplo, do programa do tablet. Foi tudo
nesta faixa entre 2010 e 2014. Mas, ndo funcionou, porque ai o professor
tinha medo. Cada professor recebeu um. Nas escolas que vocé for, vocé
vera que tem um monte no armario, guardado, trancado, sei |d onde esta
isso, ja virou patrimonio da escola hoje. Até entdo era nominal, e de
responsabilidade do professor. Entdo, muitos na época, vocé sabe como é
professor, né? Tem aquele que aceita, que pega para usar tal, ou aquele
gue pega para deixar em casa, tem aquele que nem pega. Outro problema é
que os alunos nao receberam, apenas os professores. O projeto parou 6
meses depois. Entdo, aconteciam todas as situacdes possiveis, mas cada um
tinha o seu tablet nominal. E a secretaria fazia suporte também disso. Entdo
vocé imagina, descabelava, né? Porque dava problema, o tablet ndo ligava,
0 acesso dele ndo entrava, a rede da escola ndo comportava, entdo, vocé
imagina... E este é o problema no meu modo de ver: langa-se o programa,
muitas vezes muito bom, mas ndo se vé se tem estrutura para isso. E ai?
Como é que faz? E nossa grande luta, brigamos sempre quando existe
conferéncia. Enfim, sempre quando a gente tem oportunidade de se reunir,
e de estar colocando isso para a Secretaria, para quem cuida disso 13, a
gente fala vocés estdo numa situagdo, esquecem que é a maior Secretaria
de Educacdo do Brasil. Ndo existe maior que a nossa. Entdo, a estrutura é
muito grande, é gigantesca e quando vocés langam um programa, vocés
precisam ter nogdo do cascateamento disso, como isso vai estar
repercutindo. Entdo, ndo funciona. Entdo, enfim, a gente sabe que ndo é
por ai...(SIC) (PCNP).

Consideramos ouvir outras respostas do professor sobre as iniciativas que visavam
sobre infraestrutura e dispositivos oferecidos pelo governo. Nesse momento, questionamos

sobre o programa lousa digital que, conforme descrito, fez parte do Proinfo Integrado:

[Fragmento C] O governo manda os equipamentos e ndo justifica ou
menciona uma logistica, através de comunicados, sobre como conduzir dali
pra frente. Encaminha, ndo tem infraestrutura, fica obsoleto e acaba. A
lousa digital, temos em 6 ou 7 escolas, ndo sdo todas, a minoria recebeu.
Entre 72 ou 74 escolas, apenas estas receberam, as demais ndao. Mais um
projeto de marketing (SIC) (PCNP).

Questionamos entdo, a respeito das dificuldades encontradas pelos docentes (Grupo
B) para a utilizagcdo das TDIC nas escolas. A Figura 2.3 apresenta os motivos, sendo as trés
principais barreiras que dificultam o uso de tecnologias digitais na escola sdao numero
insuficiente de computadores por alunos (63%), conexdao com a internet é lenta (48,7%), e

auséncia de suporte técnico e manutengao dos equipamentos (36,1%).
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DIFICULDADES PARA UTILIZACAO DA TDIC NA ESCOLA

[ N2 insuficiente de computador

75
(63%)

[ Conexdo com Internet é lenta

M Auséncia de manutengdo

B Equiptos escola obsoletos

B Falta capacitagdo para os professores

26
@ Pressdo / falta tempo cumprir
21,8 .
( ’8A’()1522«y) 19 19 contetido
' (16%) (16%) [ Desmotivagdo dos professores
8
(6,7%) 1

(0,8%)

Falta apoio pedagdgico da escola

@ Dificulta trabalhar o contetdo
curricular

Figura 2.3. Dificuldades relatadas pelos professores sobre utilizar TDIC nas escolas
Fonte: Dados da Pesquisa — Autoria propria

Sobre a capacitacdo dos professores da rede estadual em tecnologias digitais,
guestionamos ao entrevistado se esta capacitagdo ainda ocorre, uma vez que ele ja havia
nos relatado sobre o corte no ano de 2014, e, caso afirmativo como seria o funcionamento.

O professor PCNP nos respondeu:

[Fragmento D] Até 2014, apenas os PCNPs em Tecnologia, viajavam para
S3o Paulo, eram capacitados, e voltavam, eram na verdade formadores. A
Escola de Formacgdo surgiu com esse proposito, levar o pessoal das
diretorias capacitados a disseminarem nas escolas. Atualmente nossa Escola
de Formagdo esta quase extinta. Havia parceria do MEC com uma série de
instituicdes, como a prdpria Intel, Google, Microsoft, entdo vocé tinha um
leque muito vasto de cursos e frentes para poder estar trabalhando,
inclusive com material de apoio que eles davam apostilados, via web, via
CD, ou material impresso, era muito rico. Entdo houve o corte, e a gente
ndo pode, hoje, convocar, porque eu ndo tenho dinheiro para pagar a
didria, eu ndao posso chamar no hordrio de trabalho da pessoa também, ou
tirar um professor de sala de aula, entdo, basicamente foi extinto. A gente
tem a agdo, a atuagao, mas nao por cursos. Hoje eu ndo posso afirmar para
vocé existe nenhuma turma de tecnologia para cursos. A ndo ser que exista,
por exemplo, na area de Histdria, Geografia, tem curso de Inglés, tem
alguma tecnologia na escola, e ai solicite a presenca do PCNP de Tecnologia,
entdo este viaja pelas escolas da rede. Para calibrar uma lousa, por
exemplo, para escola que tem o curso de Inglés e Espanhol que seria o CEL,
o programa do Estado, entdo o PCNP de Tecnologia é responsavel por
calibrar a lousa e para orientar o professor como ele mexe com este
equipamento, entdo isso é feito. A gente estd tendo agora uma atualizacdo
no sistema de todas as escolas da rede, ndo sé as de Sdo Jodo da Boa Vista,
mas das 91 Diretorias, todas estdo recebendo o Windows 10, por exemplo,
e esta atualizando a rede inteira, s6 que isso demanda uma coisa fora do
comum, né? E fora que o sistema que eles repassam para nds, ele tem um
bug, ele tem um problema de atualizagao, ele funciona quatro dias e da tela
azul, dafi se vocé tinha um banco de dados vocé perde. Uma estrutura
gigantesca e muito dificil de dar suporte necessario [SIC] (PCNP).
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Entdo, questionamos aos professores (Grupo B) se eles participaram de algum curso
de capacitacdo em tecnologias digitais oferecidos pelo poder publico. A Figura 2.4 apresenta

as respostas.

CURSO DE CAPACITACAO EM TECNOLOGIAS DIGITAIS

Sim
52 (43,7%)

Nao
38 (31,9%)

Nao responderam
29 (24,4%)

Figura 2.4. Professores que participaram de curso de capacitagdo em TDIC
Fonte: Dados da Pesquisa

Entre os professores, 52 (43,7%) declararam ja ter participado de algum curso de
capacitacdo para professores em tecnologias digitais. Faremos a seguir a interpretacdo dos
dados apresentados, alinhando as narrativas do governo e as informagdes fornecidas pelos

entrevistados.

2.7. SISTEMATIZACAO E INTERPRETAGCAO DOS DADOS

Os dados apresentados neste capitulo, demonstram que apesar das inUmeras agées
do Governo Federal, principalmente nos esfor¢cos concentrados apds o Proinfo integrado -
onde ocorreu uma maior preocupagdao com o envolvimento dos professores, tanto em
capacitagdo como em cria¢ao de conteldo colaborativo — parecem nao atingir o fulcro do
tema Tecnologia e Educacdo dentro do meio escolar.

Para Libaneo (2014), a posicdo segundo a qual a escola publica deve orientar-se,
predominantemente, para o ensino das matérias, implica assumir que os apoios
pedagdgicos devem ser buscados nas varidveis que afetam diretamente a aprendizagem
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escolar. No entanto, ao consideramos as tecnologias digitais como uma dessas variaveis,
especialmente na atual sociedade, percebemos que ndo é uma tarefa simples para o meio
escolar fazer uso destas para a aprendizagem.

Ao que parece, ocorre uma desconexdo entre o que é pretendido e narrado pelo
Governo Federal e o que chega até as escolas, ao menos foi o que nos mostraram os dados
coletados. Por exemplo, o PCNP [Fragmento A] relata um quadro de grande recessdo
econdmica, ocorrendo corte de custos por parte do Governo Federal e que através deste,
muitas acdes que eram possiveis no sentido de treinamento de pessoas estratégicas, para
posterior multiplicacdo nas escolas, deixaram de acontecer e ndo foram retomadas.

Outro ponto importante relatado pelo PCNP, versa sobre os professores nao
saberem exatamente o que fazer ou como conduzir a utiliza¢gdo das tecnologias digitais em
suas praticas docentes, especialmente aquelas que exigem mediacdo direta entre estes e
seus alunos através das TDIC. Kenski (2012) nos diz que a tecnologia, apesar de essencial a
educacdo, muitas vezes pode levar a projetos chatos e pouco eficazes, mas que nem sempre
é por incompeténcia ou ma vontade dos profissionais envolvidos, sobretudo professores.

A Figura 2.3. corrobora com essa afirmativa, pois entre os fatores que dificultam a
utilizacdo das tecnologias digitais pelos professores, foram apontadas, por ordem
decrescente: numero insuficiente de computadores, conexdao com internet lenta, auséncia
de manutencdo, equipamentos obsoletos, falta de capacitacdo docente, pressdo ou falta de
tempo, desmotivacdo dos professores, falta de apoio pedagdgico da escola e dificulta
trabalhar o conteudo.

Sobre capacitagdo docente, especificamente, a Figura 2.4 demonstra que 52 (43,7%)
dos entrevistados buscaram algum tipo de capacitacdo publica no tema em questdo e
outros 38 (31,9%) ndo se capacitaram digitalmente. Apesar do numero de professores que
nao responderam 29 (24,4%), ao considerarmos aqueles que responderam afirmativamente,
percebemos que esse numero é baixo, visto o atual estagio da sociedade “dita” digital. Esse
fato corrobora com o entrevistado, ao relatar que o professor ndo sabe realmente “o que

fazer”. Ainda Kenski (op. cit., p.57):

Na verdade, os professores ndo sdo formados para o uso pedagdgico
das tecnologias, sobretudo as TICs. Nesse caso, igualam-se aquele
professor que fica lendo para a turma sonolenta o assunto da aula; o
gue exibe uma série interminavel de slides e faz apresentagdes em
power point; o que coloca o video que ocupa o tempo todo da aula;

121



ou o professor que usa a internet como se fosse apenas um grande
banco de dados, para que os alunos facam “pesquisa”.

Outro dado nos chama a atencdo, através da Figura 2.2. Entre os professores
pesquisados, 50 (42%) nos disseram ndo conhecer nenhum programa federal de incentivo a
utilizacao das tecnologias digitais, contra 40 (33,5%) que nos afirmaram conhecer. O que é
inversamente proporcional a afirmativa de que os docentes fizeram algum tipo de
capacitacdao, conforme relataram na Figura 2.4. Dessa maneira, concluimos que a
capacitacdo que estes declararam terem feito, ao que parece, foi de maneira independente
daquela oferecida pela rede de ensino.

Corrobora com esse fato a Tabela 2.4. Ao questionarmos os professores sobre
conhecerem programas federais de incentivo a utilizacdo das TDIC na escola, obtivemos
respostas inconclusivas como, por exemplo: secretaria digital; estudo de portugués 2005;
curriculo oficial; plataforma oferecida aos professores onde sdo disponibilizados videos e
jogos; geogebra; genkie entre outros, que n3o se tratam de programas publicos. Tais
respostas ainda demonstram a auséncia de conhecimento sobre os programas

governamentais.

2.8. DISCUSSOES E CONSIDERACOES PARCIAIS

A histéria da tecnologia digital na educa¢dao vem sendo continuamente construida
nas ultimas décadas, tendo seus primeiros passos efetivos datados da década de 80. No
entanto, é preciso considerar o movimento anterior ao atual estagio da cultura digital em
gue a escola estd buscando se inserir, pois o delinear legal da educacao basica, sobretudo o
desenho do ensino fundamental, foi determinante para novos rumos na educacao brasileira,
OU a0 menos, para as tentativas de colocar a escola no caminho digital.

A informatica na educacdo, conforme conhecida em seus primeiros passos, nao
recebeu a devida atengdo por parte do Governo Federal brasileiro, enquanto outros paises
compreenderam a importancia de inserir seus alunos e suas escolas na sociedade da
informacdo. A educacdo no Brasil passou por diversos movimentos politicos,
consequentemente ideoldgicos, disputa de poderes, descontinuidade de programas e agdes,

sendo assim, trazendo certo atraso. Além disso, o caminho percorrido, por muito tempo, foi
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independente do envolvimento dos professores e das universidades no que se refere a
pesquisa, formacao inicial e capacitacdo permanente.

Também é necessario considerarmos que no Brasil os esforcos em apropriacdo das
tecnologias emergentes fizeram parte de diversos setores, sendo a educacdo a drea que
ocupou o final da fila e, ao que parece do ponto de vista do poder publico, ainda esta. Os
programas e a¢oes lancados e relancados foram muito semelhantes, com algumas excegdes,
sem o devido envolvimento centrado no governo, universidades e escola, os quais deveriam
caminhar em sincronismo.

O primeiro movimento no sentido de inserir a tecnologia na educacdo aconteceu na
década de 70, com estudo de Fisica em universidade estadual, utilizando o computador.
Apds esse periodo, apenas em 1982, aconteceu outro movimento sinalizando o trabalho
conjunto com universidades, garantido por lei. Esse se deu através do PRONINFE,
garantindo o primeiro modelo de funcionamento da informatica na educacdo, porém
desconectado das secretarias de educagao.

A partir de entdo, percebe-se iniUmeras agdes, narrativas e programas que foram
lancados, descontinuados, novas parcerias, aquisicdo de equipamentos, entre outros, mas
nenhuma acgdo significativa entre o Estado, as secretarias de educacdo, as universidades e as
escolas.

E necessario considerarmos a dimensdo continental do nosso pais, além dos
diferentes aspectos socioeconémicos das unidades da federacdo, porém o que percebemos
neste estudo é que provém dos movimentos politicos a dificuldade brasileira em definir
programas efetivos para proporcionar aos nossos alunos (extensivo aos professores) a
inclusdo digital. Entre todo o conteldo apresentado neste capitulo, centremos nossa
atencdo ao Quadro 2.3, que nos apresentou os Projetos de Leis e as inUmeras tentativas
relacionadas a algum tipo de discussao que abarcasse a tecnologia na educacao.

O periodo transcorrido foi de 16 anos, para aprovar 7 leis, tendo como ementas:
Veda uso de aparelhos eletrénicos portateis sem fins educacionais na escola, em todos os
niveis de ensino (2007); cria programa de incentivo para informatizacdo da educacdo basica
(2015); acrescenta dispositivo a LDB incluindo educagao digital obrigatdria em todas as
escolas (2016); proibe aparelhos celulares e similares das escolas em todo territdrio
nacional (2017); altera a LDB para dispor obrigatoriamente a tematica Educacdo Digital
(2017); institui obrigatoriedade do ensino da seguranca digital na educac¢do infantil,
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fundamental e médio, figurando como parte das disciplinas em escolas publicas e
particulares (2018) e proibe o uso de celular ou qualquer equipamento de comunicagdo
eletrénica por aluno em escolas maternais, primarias e secundarias, durante qualquer
atividade educacional que ocorra dentro do recinto, exceto nas circunstancias em que os
usos educacionais permitam (2018).

Ou seja, leis sem impacto para educacao, repeticao dos velhos discursos sob novas
palavras. Entre estas, a Unica lei que as escolas visitadas demonstraram conhecer foi sobre a
proibicdo do celular. Ainda assim, em completa desconexao, pois encontramos professores
qgue o utilizavam independente da lei, por compreenderem ser necessario e importante para
0 ensino; outros que se valiam como um escudo da propria lei para manter os tradicionais
métodos de ensino; e alguns que gostariam de utilizd-lo, mas se preocupavam com o
aspecto legal. Cabe ao pesquisador questionar: como avaliar essa profunda e aparente
insoluvel questdo?

A estrutura, a grande e pesada maquina do Estado, ainda ndao conseguiu
efetivamente a inclusdo digital das escolas na era digital. Nao houve uma ac¢do efetiva, ou
melhor, uma acdo duradoura, combinando a estrutura curricular, as universidades, a escola,
os docentes e os érgdos publicos, no sentido de priorizar a tecnologia digital na educacao
basica. O que houve foram grandes movimentos, a¢les, narrativas, programas que se
desconectaram em algum periodo. Provavelmente, por alternancia de poder politico, ideais,
entre outros fatores que ndo nos cabe analisar neste estudo. De qualquer forma, o Brasil
carece de uma discussao especifica nesta area.

Enquanto a TDIC for pensada como tema transversal ou como acessério, ndo
protagonizando seu papel fundamental na atual sociedade contemporanea, a educacdo
brasileira, também nesta questdo, continuara disputando o final da fila. E quem disputa o

final da fila?
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CAPITULO 3.

A CIENCIA E AS TECNOLOGIAS DIGITAIS NO ENSINO FUNDAMENTAL:
POSSIBILIDADES ENGENDRADAS EM DIVERSOS CAMPOS DO SABER

3.1. INTRODUCAO

Primeiramente, para este capitulo, importa-nos elucidar que a ciéncia a que estamos
nos referindo aqui é aquela representada, principalmente, pelo contexto interdisciplinar
CTS. Dessa maneira, ao aludirmos CTS, evocamos as multiplas ciéncias possiveis que
constituem esse campo do saber. Justamente aqui, a ciéncia, que por sua vez é
fragmentada, busca se encontrar de maneira ricamente interdisciplinar, se inter-relaciona e
interage, simbioticamente, construindo um forte elo epistemoldgico entre as areas do
conhecimento. Além das ciéncias, trazemos a tecnologia digital em suas multiplas formas
para compor nossa discussao.

Consideramos utilizar a expressdao CTS em conformidade com Linsingen, Pereira e
Bazzo (2003), que definem a expressdo “ciéncia, tecnologia e sociedade”, como a triade que
procura definir um campo de trabalho académico, cujo objeto de estudo é constituido pelos
aspectos sociais da ciéncia e da tecnologia, tanto no que concerne aos fatores sociais que
influem na mudanga cientifico-tecnolégica, como no que diz respeito as consequéncias
sociais e ambientais.

Morin (2005) define que a atual cultura cientifica e técnica disciplinar parcela,
desune e compartimenta os saberes, tornando cada vez mais dificil sua contextualiza¢ao.
Entdo, ao discutirmos o campo CTS, partimos desse pressuposto, mas caminhamos para o

lado oposto. Afinal, a ciéncia é, e continua a ser, uma aventura (MORIN, 2001, p.26).
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Ao caminharmos entre os nortes que as palavras ciéncia, tecnologia e sociedade nos
fornecem ao longo da Histéria, percebemos um rico e &rduo caminho de questionamentos.
Pensar em definicOes é uma tarefa praticamente impossivel de ser realizada. Também se faz
impossivel versar uma escala de valores para cada definicdo, além do jogo de embate e
poder pertinentes a cada uma. Somos meros aprendizes de conceitos e de concepgoes.

De qualquer maneira, a triade — ciéncia, tecnologia e sociedade — pertence e se faz
pertencer ao cotidiano humano. Ainda que mesmo fora da Academia (porque interna a esta,
é um axioma), esta imersa na sociedade e em suas multiplas faces, tecendo e sendo tecida,
caminhando vertiginosamente e, talvez, inseparavel das acdes humanas. A ciéncia contém a
tecnologia, que contém a ciéncia, que estdo na sociedade e em tantas outras construcdes
dialéticas permitidas.

Talvez, nenhum outro campo seja tao promissor quanto o CTS em promover, ao
longo da construcdo do conhecimento humano, a reconexdo entre o que foi desconectado.
Além disso, sendo um campo cientifico, tecnoldgico e humano aproxima o humano de suas
concepgdes, de sua liberdade. A ciéncia que liberta, ndo pode aprisionar, suas
potencialidades devem ser benéficas e ndo destruidoras. Para isso, é preciso instaurar o
didlogo reflexivo e critico das interrelagdes entre ciéncia, sociedade, técnica e politica
(PETRAGLIA, 2011, p. 56).

Desse modo, ao pensarmos ciéncia, tecnologia e sociedade, para muito além das
terminologias, que ndo sdo concernentes a esta nossa abordagem, recorremos as ciéncias
humanas por conter a triade CTS, e por isso a mencionamos: a ciéncia do homem, do novo
homem criador da tecnologia, participante da sociedade. E a qual tipo de tecnologia nos
debrucamos? Ao tipo de tecnologia que estudamos (tecnologias digitais), para a sociedade
gue acreditamos (escolar).

Japiassu (2002) se refere as ciéncias humanas como sendo preparadas por duas
imagens fundamentais: a consciéncia de si e a consciéncia de nés. Portanto, a nova imagem
do homem deixa de ser produto apenas da reflexdao, e passa a resultar dos acontecimentos
sociais, cuja forma interna é capaz de modificar os sistemas das leis, das instituicdes e das
estruturas sociais (op. cit., p. 15).

Ao nos referimos a tecnologia, Sancho e Hernandez (2008) alertam que elas alteram
a estrutura de interesses (as coisas em que pensamos), mudam o carater dos simbolos (as
coisas com as quais pensamos), e modificam a natureza da comunidade (a drea em que se
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desenvolve o pensamento). Memoram, portanto, a nova imagem do homem relida por
Japiassu (2002).

Portanto, vislumbramos uma oportunidade que se abre em nossa época, a saber, o
campo interdisciplinar CTS, que participa da formacdo de nossa jovem sociedade, e
compartilha com a educagdo basica um dos valores mais expressivos desse campo: a
possibilidade do complexo, pois a complexidade é a unido entre a unidade e a multiplicidade
(MORIN, 2005, p. 38). Indo além, oferece a elas o pensamento cientifico, a constru¢do do
saber, o caminhar filoséfico mediado pelas tecnologias que lhes sdo extensdes sensoriais

(KERCKHOVE, 1997).
3.2. O CTS E A EDUCACAO BASICA: UMA PRAXIS

Considerando nosso atual modelo escolar e os diversos autores que afirmam que
este modelo estd ultrapassado, tais como Libaneo (2014); Almeida (1988); Charlot (2005);
Freire (1979), falar em CTS na educacdo, ou em CTS e educacdo, constitui um verdadeiro
desafio; para alguns, talvez, até uma utopia. Isso porque CTS é um campo nascituro do
conhecimento, concebido em uma época de grande desafio: época em que o homem
parece ndo ter se dado conta da velocidade do seu tempo, do tempo de cada um e do
tempo de todos nds. Mas, paradoxalmente, esse € um momento que a educacdo aventa

mudangas no intimo do homem e, assim, na coletividade. Léna (2002, p.50) diz que:

Como no tempo das grandes exploracdes da Renascenca ou do século XVIII,
a consciéncia coletiva apropriou-se das mudancas a sua maneira, que na
maioria das vezes é mitica: novos mundos, novas representagdes, novas
maneiras de pensar o ser humano. Como é possivel que a educacdo
permaneca de fora deste contexto? Porque tais aquisicdes sao
fundamentadas principalmente sobre o uso da ciéncia e da tecnologia.
Apropriar-se delas de maneira justa é indispensavel, a fim de equilibrar o
poder dos mitos pela pertinéncia da razdo. Nosso propdsito é, assim, falar
aqui a favor de condicGes que permitam ajudar o adolescente, em todos os
momentos de seus estudos, a situar-se em tudo isso.

Nos parece que a melhor maneira em se apropriar da ciéncia e da tecnologia seja
através do viés educativo. Despertar no jovem estudante a consciéncia de si, enquanto ser
Unico, que se integra a um coletivo, e dele faz parte, e a ele pertence. Além disso, no
embate de poderes, essa coletividade ora é controlada, ora controladora, mas a consciéncia

despertada é fundamental para o avancar da fronteira do conhecimento dessa mesma
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coletividade. Dessa maneira, aqui também se faz presente a narrativa do Governo Federal
acerca da importancia de uma compreensao da ciéncia e da coletividade, pois o PCN,

Caderno de Ciéncias Naturais, do Ensino Fundamental (1997, p. 21) versa que:

Mostrar a Ciéncia como um conhecimento que colabora para a compreensao
do mundo e suas transformacdes, para reconhecer o homem como parte do
universo e como individuo, é a meta que se prop&e para o ensino da area na
escola fundamental. A apropriacdo de seus conceitos e procedimentos pode
contribuir para o questionamento do que se vé e ouve, para a ampliacdo das
explicacbes acerca dos fendmenos da natureza, para a compreensdo e
valoragdo dos modos de intervir na natureza e de utilizar seus recursos, para
a compreensdo dos recursos tecnoldgicos que realizam essas mediagOes,
para a reflexdao sobre questdes éticas implicitas nas relagées entre Ciéncia,
Sociedade e Tecnologia.

Ao encontro do PCN, Lévy-Leblond (2002) afirma que em vez de querer modernizar a
todo o custo os conteudos especificos do ensino cientifico, parece mais urgente levar os
alunos a compreensdo do que é realmente a ciéncia, de seus processos, e sobretudo de suas
implicagdes sociais. O autor afirma ainda que a contribuigdo de disciplinas como a historia, a
arte, e a filosofia é essencial.

Consequentemente, os estudos interdisciplinares propostos pelo campo CTS podem
contribuir para a integracdo dos diversos saberes a partir do ensino fundamental,
objetivando uma educacdo de qualidade, que garanta aprendizagens essenciais para a
formacao de cidaddaos autébnomos, criticos e participativos, capazes de atuar com
competéncia, dignidade e responsabilidade na sociedade em que vivem e na qual esperam
ver atendidas suas necessidades individuais, sociais, politicas e econdmicas (PCN, 1998, p.
21).

O atual contexto historico-social brasileiro permite destacar o avango, ainda que
timido, do campo CTS e seus estudos. Estudos estes, que nos mostra a literatura da area,
restrito as universidades, e com algumas crescentes ressalvas, ao ensino médio. A prdpria
histéria do CTS no Brasii e no mundo aponta para uma d4rea técnica, voltada,
principalmente, para a concepcdao de um tipo de ensino tecnolégico e tecnocientifico em
suas raizes.

Strieder e Kawamura (2017), no que se refere ao campo educacional brasileiro,
explicam que a década de 1990 é entendida como um marco nos estudos CTS. Desde entado,

segundo as autoras, tem aumentado o interesse e as preocupacdes com as abordagens CTS
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no ensino de ciéncias, no Brasil, que vém se expressando em relatos de trabalhos, eventos
da area, artigos, teses e dissertacOes. Ainda para as autoras, a consequéncia resulta na
polissemia deste campo e suas possibilidades na educacdo. Nesse viés, Linsingen, Pereira e

Bazzo (2003, p.144) defendem que:

Nesse sentido, o objetivo de educagdao em CTS no ambito educativo
e de formacgado publica é a alfabetizagdo para propiciar a formagao de
amplos segmentos sociais, de acordo com a nova imagem da ciéncia
e da tecnologia que emerge ao ter em conta seu contexto social. Os
enfoques CTS também pretendem que a alfabetizagdo contribua
para motivar os estudantes na busca de informacdo relevante e
importante sobre as ciéncias e tecnologias da vida moderna.

Quando pensamos em ensino democratico através da perspectiva CTS, este
pressupOe a formacdo de um publico atuante politicamente, capaz de articular e expressar
opinides colaborativas com o desenvolvimento nacional. Se traduz em fomentar no aluno a
possibilidade da construgdao do conhecimento multiplo, integrado, consciente no seu papel
de insercdo social e politica, fundamentalmente fornecedor de argumentos, para que ele se
construa como um cidaddo apto a compreender os aspectos e impactos da ciéncia e da
tecnologia e suas consequéncias. Em outras palavras, é favorecer um ensino de/sobre
ciéncia e tecnologia que vise a formacgao de individuos, com a perspectiva de se tornarem
conscios de seus papéis como participantes ativos da transformacdo da sociedade em que
vivem (LINSINGEN, 2007, p. 13).

No entanto, ao direcionarmos estes objetivos para a drea da Educacdo, por alguns
instantes, o CTS parece caminhar na via oposta, ndo se encaixando claramente nos
conteudos curriculares propostos pela educacdo basica. Talvez, essa aparente nao
concordancia, seja um dos motivos para que os estudos CTS se aproxime, em suas énfases,
do ensino universitario.

Tal invisibilidade do CTS acontece, por exemplo, na concepc¢ao curricular do estado
de S3o Paulo, que é clara ao mencionar os conteldos que versam sobre CTS, porém nao
com esta sigla terminoldgica. Fato este que oculta os conteudos curriculares CTS, ou melhor,
empenham méritos a outras areas disciplinares, como, por exemplo, propde o Caderno
Ciéncias da Natureza e suas Tecnologias, do Ensino Fundamental Il, do Estado de S3o Paulo

(2012, p.33): “O curriculo de ciéncias esta estruturado em torno de quatro eixos tematicos:
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Vida e Ambiente, Ciéncia e Tecnologia, Ser Humano e Saude e Terra e Universo, que se
repetem ao longo das quatros séries”.

Corroborando com nossa discussdo, Araujo et al. (2009) explicam que a interagdo
dos componentes curriculares das Ciéncias Naturais busca compreender o conhecimento
cientifico e tecnoldgico como resultado de uma construgdo humana, inserido em um
processo historico, social e econd6mico, com procedimentos éticos na aplicacdo das novas
tecnologias. Portanto, perfeitamente aliangado aos conteudos CTS.

Importante destacar que nao abordaremos aqui o campo CTS, como lhe é peculiar,
na producdo ou no processo de industrializacdo, na histdria da politica de pesquisa e
desenvolvimento, ou ainda no desenvolvimento técnico-cientifico no Brasil. Consideramos
outro aspecto a essas abordagens, ou seja, a educacgao cientifico-curricular e a integracdo de
suas disciplinas e seus contetudos, como o inicio de uma longa trajetdria, a ser alavancada na
educacdo basica.

A importancia em se propiciar o debate acerca da construgao critica a respeito do
gue é a ciéncia (ndo sé a ciéncia experimental, mas a ciéncia em forma de toda e qualquer
disciplina curricular), a consciéncia sobre os estudos da expansao tecnoldgica, suas possiveis
consequéncias e a formacdo e conformacdo social, bem como sua integracdo, deve
acontecer no ensino fundamental. E necessario propiciar o sentido do desejo do

conhecimento, pois para Hernandez (2006, p. 54):

Assumir que o conhecimento necessdrio para dar sentido ao mundo
em que se vive ndo é organizado por fator, conceitos, procedimentos
e valores fixos e dados, mas por um processo mutante e em
construgdo. Que o conhecimento ndo é uma linha reta, mas sim um
caminho cheio de histérias e visdes sobre os fendbmenos [...]. Isto faz
com que um dos desafios atuais da escola seja convidar os alunos a
se aproximarem de como o conhecimento se constrdi, social e
academicamente.

Portanto, os conteldos e as possibilidades a serem considerados no ensino
fundamental, através do campo CTS, nos apontam para ricas experiéncias dos conteudos
curriculares. Sobretudo, quando mediados pelas tecnologias digitais como impulsionadoras
do processo ensinar-aprender. Aparentemente, as iniciativas que ocorrem na Educacao
abordando o tema CTS ocorrem de maneira fragmentada e, em oposi¢ao, a auséncia de

disciplinas e projetos articulados que contemplem a tematica, € uma realidade dentro das
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nossas escolas. Além disso, como o enfoque CTS ndo é explicitado, apesar de coexistir nas
correlagdes e nas narrativas, a consciéncia para sua existéncia ndo é despertada.

O ensino CTS versa sobre a formacdo de cidaddaos que compreendam a atividade
cientifico-tecnoldgica e suas relagdes com a sociedade, que saibam se posicionar diante
dela, que assumam responsabilidades e, além disso, sejam capazes de intervir socialmente
(STRIEDER et al, 2016, p.97). Também para Barbosa e Bazzo (2014) teriamos a formacdo de
cidaddos criticos capazes de tomarem decisGes responsaveis quanto ao desenvolvimento
cientifico e tecnoldgico atual, e instrumentalizados para interferir nessa realidade. Para os
autores, essas caracteristicas ndo sdo tdo perceptiveis na sociedade brasileira, ou seja, a
adocdo de discussdes durante o ensino fundamental poderia nortear a formacdo de
cidaddos engajados com a construgao histérico-social brasileira.

Dentro dessa perspectiva, Auler e Bazzo (2001) afirmam que é necessdrio promover
o interesse dos alunos em relacionar a ciéncia com as aplicacdes tecnoldgicas e os
fendmenos da vida cotidiana, abordar o estudo de fatos e aplicagdes cientificas que tenham
uma maior relevancia social, abordar as implicagdes sociais e éticas relacionadas ao uso da
ciéncia e da tecnologia, e adquirir uma compreensdo da natureza da ciéncia e do trabalho

cientifico (op. cit., p. 3). Conforme Bazzo (2015, p.18):

Nas escolas que lidam com a tecnologia, geralmente relacionamos os
valores sociais e humanos com outros afazeres, mas dificilmente
com a ciéncia e a tecnologia. Esta contextualizacdo que parece
distante das escolas brasileiras pode mostrar aos alunos o grau de
importancia que a ciéncia e a tecnologia assumem no
desenvolvimento do conhecimento e no bem-estar das pessoas.

Esses apontamentos nos permitem conjecturar quao profundo pode ser o estudo
contemplando tal (ou tais) temdtica. Somado a isso, o qudo amplas e inumeraveis as
possibilidades de ensino que englobem CTS e Educacdo, e por consequéncia, a tecnologia
digital. Dentro dos estudos das ciéncias e suas multiplas possibilidades, a interagao CTS e as
diversas areas do saber criariam caminhos de pesquisa com grandes impactos e beneficios,
além do fundamental também narrado pelo Estado: formar cidad3os criticos e pensantes.
Neste universo de possibilidades, a alianga com a educac¢do e a tecnologia proporia novas

visoes e rumos.
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Para Morin (2003) nossa civilizagdo e, consequentemente, nosso ensino,
privilegiaram ao longo de sua construcdo a separacdo em detrimento da ligacdo, a anadlise
em detrimento da sintese. Isso coloca nossa escola dentro da visdo fragmentada do
conhecimento, o que, antagonicamente, é contrdrio a visdo dos estudantes que
potencialmente tém em suas maos dispositivos que possibilitam um amplo contexto de
integracao.

Auler e Bazzo (2001) defendem que a literatura da drea CTS no Brasil é expressa em
diferentes formas de conceber esse campo. Talvez como dito, por ser uma drea ainda em
concepcado. Isso nos permite crer que quanto mais jovens os estudantes brasileiros tiverem
contato com este campo, ultrapassando as disciplinas formais na vida escolar e cotidiana,
aliado a um processo desfragmentado de ensinar e aprender, maior sera o ganho para
implementacdo e evolugdo da consciéncia CTS no Brasil. Pois, como nosso modo de
conhecimento desune os objetos entre si, precisamos conceber o que nos une (MORIN,

2003, p. 24).

3.2.1. O CTS no ensino fundamental: uma possibilidade para a formacgao cidada

Vivenciamos um momento na educacdo brasileira em que os discursos e narrativas
nos apontam para a formacado de jovens estudantes ativos, conscientes de seus papéis na
sociedade contemporanea, construtores de seus conhecimentos, versateis na visdo de um
futuro democratico e, sobretudo, criticos. Esse ideal de formacdo dos nossos alunos ganha
mais forca a medida que a sociedade avanca por novos rumos possibilitados pelas
tecnologias digitais, até entdo nao idealizados, ainda que pelos mais visionarios filésofos do
mundo antigo.

A célere sociedade, em constante transformacdo, com suas novidades incessantes
em forma de dispositivos, com suas verdades e com seus mitos, constréi e é construida
simbioticamente pelo jovem estudante. A sociedade e seus discursos passam a criar um
novo ideal de sujeito. Na verdade, a no¢do de sujeito vai além do individuo e remete-nos a
ideia de que cada ser vivo, ainda que reproduzido, reprodutivel e reprodutor, € um ser Unico
e indiscutivelmente impar (PETRAGLIA, 2011, p. 69), buscando por um aprendizado
dindmico e um ensino capaz de transitar entre as informagdes, que se equilibram como

malabares.
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Frente a essa individualidade e particularidade de cada ser-estudante, na qual cada
um deixa de ser passivo, estanque, de certa forma inerte, e passa a assumir o protagonismo
de sua aprendizagem, urge a necessidade de propostas plurais, capazes de articular as areas
do conhecimento de maneira contextualizada. Morin (2003) defende que devemos pensar o
problema do ensino, considerando os efeitos cada vez mais graves da compartimentagao
dos saberes, e da incapacidade de articula-los uns com os outros (MORIN, 2003, p. 16).

Vale ressaltar, essa construcdo ou ideal de aprendizado ndo é algo tdo novo. A
necessidade de jovens estudantes empreendedores, que se lancem as praticas e
experimentos, e que busquem oportunidades visionarias, ja foi trabalhada, por exemplo,
por Einstein (1981, p.11), que vislumbrava uma formagdo responsavel para a ciéncia,

forjando no homem o carater critico e questionador dos principios sociais:

Por isto julgo indispensavel a criagdo de uma “sociedade para a
responsabilidade social na Ciéncia”. Esclareceria os problemas por
discuti-los e o homem aprenderia a forjar para si um juizo
independente sobre as op¢des que se lhe apresentarem. Ofereceria
também um auxilio aqueles que tém uma necessidade imperiosa do
mesmo. Porque os cientistas, uma vez que seguem a via de sua
consciéncia, estdo arriscados a conhecer cruéis momentos.

A problematica levantada por Einstein, had tanto tempo, se faz contemporanea e por
isso se aplica aos nossos dias. Se nossos estudantes desconhecem as potencialidades da
ciéncia e da tecnologia, desconhecem também suas proje¢des para o futuro. Se ndao forem
capazes de analisar, ndo forem treinados para o debate, se as discussdes ndo fizerem parte
do constructo educacional, serdo meros expectadores de uma construcdo da qual ndo
fizeram parte, mas que sofrerdo suas consequéncias. Por isso, as possibilidades plurais de
despertar da consciéncia critica precisam ser consideradas no ensino fundamental, muito
além de ilustracdes e narrativas.

A consciéncia critica, trabalhada por Freire (1979), tem anseio de profundidade na
analise de problemas; ndo se satisfaz com aparéncias; reconhece que a realidade é mutdvel;
procura verificar e testar as descobertas; livra-se de preconceitos; é intensamente inquieta;
ama o didlogo e nutre-se dele; ndo repele o velho por ser velho, ndo aceita o novo por ser
novo, mas os aceita a medida em que sao validos.

Além do despertar da consciéncia individual e coletiva, através da abordagem de

temas que transcendam o curriculo tradicional, é necessario considerar a sociedade em
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constante transicdo. Nesta sociedade em transicao, assume-se uma posicao progressista ou
reacionaria; ndo se pode estar com os bracos cruzados (FREIRE, 1979, p. 37). Por isso, deve
haver um compromisso verdadeiro com a realidade que circunda o ensino: a realidade além
dos livros, a realidade do individuo como ser que vive, que pertence a um meio e
isocronicamente a multiplos meios — reais e virtuais, dependente do meio ambiente, filho
de uma patria, que detém uma posicdo no “tabuleiro da vida”.
A consciéncia requerida para as questdes da ciéncia, da tecnologia e da sociedade é
a consciéncia requerida para as ciéncias humanas. Uma consciéncia longe de sua plenitude,
de seu arremate, mas que exige em si um caminhar incessante, e que exige de si uma
construcdo investigativa perpétua. Japiassu (2002, p.27) expdem que:
O grande problema das Ciéncias Humanas consiste em articular as
determinacbes pessoais aos determinismos coletivos, em pensar
conjuntamente determinismos e autonomia. Porque, como diz a

mecanica quantica, as leis que regem os grandes numeros ndo
anulam a indeterminacao que ocorre na escala das unidades.

Nessa linha ténue, entre o individual e o coletivo, figura a consciéncia, que ndo pode
ser ingénua, que ndo pode ser estanque e, tampouco, alienada. Jovens com consciéncia
alienada ndo produzem em si o espectro do mundo real, ndo configuram virtudes sociais,
ndo alicercam verdades histéricas. Seus pensamentos ndo tém forca instrumental porque
nascem de seus contextos para voltar a eles. Seus pensamentos ndo tém for¢ca nem para os
seus proprios mundos, porque deles ndo nasceram, ou sequer para outros mundos, como

mundo imagindrio e o da nostalgia (FREIRE, 1979, p. 25).

3.2.2. O Ensino Fundamental, a Ciéncia e suas Disciplinas: Integrando
possibilidades, interligando saberes

N3do basta ensinar ao homem uma especialidade. Porque se tornara
assim uma maquina utilizdvel, mas n3o uma personalidade. E
necessario que adquira um sentimento, um senso pratico daquilo
qgue vale a pena ser empreendido, daquilo que é belo, do que é
moralmente correto. A ndo ser assim, ele se assemelhara, com seus
conhecimentos profissionais, mais a um cdo ensinado do que a uma
criatura harmoniosamente desenvolvida. Deve aprender a
compreender as motivacdes dos homens, suas quimeras e suas
angustias para determinar com exatiddo seu lugar exato em relagado
a seus préximos e a comunidade (EINSTEIN, 1981, p. 15).
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Araujo et al. (2009) discutem que alguns autores defendem o enfoque CTS no
curriculo do ensino de Ciéncias, pois constitui uma perspectiva de alfabetizacdo cientifica e
tecnolégica, enquanto outros abordam que as concepc¢des e pressupostos de professores,
alunos, livros didaticos e organizagao curricular precisam ser compreendidos nessa
perspectiva para posterior modificacdo do processo.

Também para Pinheiro, Silveira e Bazzo (2007) precisamos de uma imagem da
ciéncia e tecnologia que possa trazer a tona a dimensdo social do desenvolvimento
cientifico-tecnoldgico, entendido como produto resultante de fatores culturais, politicos e
econdmicos. Seu contexto histérico deve ser analisado e considerado como uma realidade
cultural que contribui de forma decisiva para mudancas sociais cujas manifestacdes se
expressam na relagdo do homem consigo mesmo e os outros (PINHEIRO, SILVEIRA e BAZZO,
2007, p. 73).

Sendo assim, estudamos uma entre as inumeras possibilidades oferecidas pela
tecnologia, que é a Tecnologia Digital de Informacdo e Comunicacdo (TDIC) e sua interacdo
entre disciplinas, escola, professores e alunos, contribuindo assim com a drea da Educacao,
buscando simbiose entre todos estes elementos. Pensamos neste ponto em possibilidades
gue trabalhassem a transdisciplinaridade, pois as discussdes CTS permitem um curriculo
flexivel, moldado as necessidades da sociedade, com discussdes sobre a ciéncia e a

tecnologia num viés educativo. Barbosa e Bazzo (2014, p. 363) afirmam que:

Sabemos que a producdo académica sobre a perspectiva CTS na
educagdo tem aumentado, porém se mantém dentro das
universidades e somente diagnosticando concepg¢des erradas de
professores e alunos sobre ciéncia e tecnologia.

Portanto, uma das maiores e mais efetivas contribuicdes que esta pesquisa almeja é
discutir e compreender CTS ndo somente como uma area puramente técnica, com énfase
em Ciéncias, mas fazer desta, através da unido com a Educa¢do, uma drea mais humana,
conciliando as ciéncias “duras” com as ciéncias humanas. Além disso, Bazzo (2001) afirma
gue quase todos os autores que trabalham os movimentos interdisciplinares estdo de

acordo que deveriam existir niveis minimos de aprendizagem sobre ciéncia e tecnologia
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para todos os estudantes, em que o estudo da ciéncia deveria estar conectado ao da

tecnologia e suas consequéncias sociais. Para Santos e Mortimer (2002, p.02):

Alfabetizar, portanto, os cidaddos em ciéncia e tecnologia é hoje
uma necessidade do mundo contemporaneo. Ndo se trata de
mostrar as maravilhas da ciéncia, como a midia ja o faz, mas de
disponibilizar as representa¢cdes que permitam ao cidaddo agir,
tomar decisdo e compreender o que estd em jogo no discurso dos
especialistas (FOUREZ, 1995). Essa tem sido a principal proposi¢do
dos curriculos com énfase em CTS.

O movimento CTS impacta diretamente o paradigma ocidental da
superespecializa¢do, da divisdo, da fragmentacdo, herdado desde Descartes, fruto advindo
do racionalismo. Como consequéncia, a escola evoluiu para dareas disciplinares bem
delimitadas, cada uma em sua especializacdo que, aparentemente, ndo convergem entre si
como deveriam. Desta maneira, Morin (2005) apresenta o conceito de pensamento
complexo, que significa de maneira simplista, aquilo que é tecido em conjunto. Dentro do
pensamento complexo, nasce o dialogismo, ou o que o autor batizou de operador dialdgico,
que significa juntar, entrelagar pontos que aparentemente estdo separados. Nesse contexto

Bazzo (2014, p.17) contribui afirmando que:

(...) a pratica da compartimentalizagdo e da dissociabilidade entre o
conhecimento especifico e o mundo que o cerca. O processo
educativo como um fim em si mesmo, sem ligagdo com o cotidiano
das pessoas, torna-se uma estrutura meramente académica,
apartada da vida diaria.

Além disso, Bazzo (2014) completa que o modelo de educacdo atual reforca que o
conhecimento é uma questdo de acumulacdo de dados na memodria. Uma membdria tida
como um arquivo, ou gavetas prontas para acumular informac¢des que vém de fora e que,
guando acionadas processam, obrigatoriamente, seus resultados, que talvez sejam uma das

fontes principais das fragmentacdes dos curriculos (BAZZO, 2015, p. 20). Além disso,

O enfoque CTS abarca desde a ideia de contemplar interages entre
ciéncia, tecnologia e sociedade apenas como fator de motivagdo no
ensino de ciéncias, até aquelas que postulam, como fator essencial
desse enfoque, a compreensdo dessas interacdes, a qual, levada ao
extremo por alguns projetos, faz com que o conhecimento cientifico
desempenhe um papel secundério (AULER e BAZZO, 2001, p. 2).
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Ainda em oposicdo a fragmentacdo, Morin (2015) defende a triade individuo,
sociedade, espécie. Uma das conjecturas do autor é que cada um desses termos é ao
mesmo tempo meio e fim: é a cultura e a sociedade que garantem a realizacdo dos
individuos, e sdo as interagdes entre individuos que permitem a penetra¢do da cultura e a
auto-organizacao da sociedade (MORIN, 2015, p. 54). Para Bazzo (2015), a triade CTS deve
apresentar a consciéncia de que a ciéncia e a tecnologia se baseiam também nos valores do
cotidiano, alias, é por causa do cotidiano que elas tém razao de ser — pde em questdo a nds
proprios e ao nosso conhecimento do mundo, e ainda que a ciéncia e a tecnologia nada
mais sdao do que a aplicacdo sistemdtica de valores humanos que prezamos e
desenvolvemos (BAZZO, 2015, p. 18).

A sociedade mencionada por Morin e Bazzo possui acesso aos mais diversos tipos de
tecnologias que evoluem de maneira célere, ndo discriminando idade, sexo, etnia, religido.
Apenas como uma onda, em constante movimento que a envolve e por sua vez traga os
menos preparados. Parece ndao haver retrocesso nesse fendbmeno tecnoldgico. Cabe a
ciéncia, entdo, ndo sé inventar a tecnologia, mas também, estudar o quanto esta parece

ditar as regras sociais. Segundo SILVA (2013, p. 138):

A partir do inicio do século XX, a convergéncia da ciéncia e da
tecnologia inaugurou uma “tecnologia cientifica”, que determinou
um avang¢o exponencial nas inven¢bes e a descoberta de solugdes
para investigacbes e questionamentos sobre os fendmenos do
mundo, o que leva a impressdo de uma ilimitada possibilidade de
aquisicdo e producdo de conhecimento.

Diante disso, acreditamos na importancia em se buscar a compreensdo do
comportamento humano frente aos recursos tecnolégicos acessiveis em determinada época
histérico-social, principalmente no desenrolar das discussdes CTS e Educagao. A escola
precisa de aspectos que a conduzam para um movimento intrinseco a realidade dos jovens
gue a compdem, caso contrario, segundo Bazzo (2001), candidata-se seriamente a vaga

indesejada da obsolescéncia. Sobre isso, Braga, Guerra e Reis (2011, p.90) contribuem:

O fundamental é perceber que nosso olhar para o passado é dirigido
pelo fato de ja conhecermos o desfecho de iniUmeras discussdes.
Esquecer isso nos faz por vezes cair na tentacdo de julgar esse
passado a luz das teorias vitoriosas, considerando obscurantistas
seus adversarios. Encarar a histdria das ciéncias dessa forma nos faz
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perceber o passado como se sé existisse um Unico caminho possivel
a ser seguido, podendo esta via ser retardada ou fomentada, por
pessoas ou instituicdes, numa concepcdo ingénua de progresso.

Relacionado especificamente a temadtica tecnologia na educacdo, encontramos
discursos desde a completa aversao até o notério triunfalismo. Por exemplo, discursos sobre
mudangas e quebras de paradigmas que pouco avangaram ou delinearam novos rumos para
a educagdo dentro das instituigdes escolares. Atualmente, um novo discurso parece ganhar
formato: o sonambulismo tecnoldgico. Segundo Bazzo (2001), esse sonambulismo vem ao
encontro de tudo que exaustivamente é repetido ao longo dessas argumentacgdes, e tem
estreita ligacdo com a forma como a sociedade se relaciona e se comporta diante da
tecnologia (BAZZO, 2001, p. 13). Outros pesquisadores defendem que nos acostumamos
tanto as tecnologias em nossas vidas cotidianas, que ndao conseguimos percebé-las (KENSKI,
2012).

Dessa maneira, autores vém estudando as caracteristicas comportamentais dos
membros da atual sociedade grafocéntrica digital. Assim, nos ateremos ao comportamento
desta, afinal, é o foco de interesse desta pesquisa, e sobre a qual estd o diferencial desta
sociedade quando comparada ao passado: o uso intenso das tecnologias digitais. Segundo

MILL e JORGE (2013, p.43):

A expansdo do desenvolvimento tecnolégico nas sociedades
grafocéntricas as caracterizou como essencialmente digitais. E
preciso marcar a diferenca entre a sociedade tradicionalmente
denominada como grafocéntrica e a sociedade também
grafocéntrica, mas marcada pelo uso intenso das tecnologias digitais.

Entre alguns estudos originados a partir da observagdao do comportamento da
sociedade grafocéntrica digital, esta pode ser marcada, por exemplo, na possivel mudanca
de habitos culturais ou alteracdes na maneira de aprender. Tais estudos ganham destaques

em areas cientificas como Saude, Direito e Sociologia. Bauman (2013, p.40) afirma que:

Portanto, a sociologia tem de lidar com o digital. Mas uma coisa é
observar que a mediacdo eletronica é um fenbmeno em rapida
expansao, e mesmo perceber de que modo, no trabalho e na
diversdo, essa nova midia pode ser “considerada relevante”. Outra
coisa é lidar criticamente com os significados profundos dessa
mediagao e oferecer perspectivas criticas.

138



Dentro da sociedade digital, destacamos a instituicdo escola, pois esta ainda
atravessa uma fase bastante desafiadora sobre como se estruturar para o ensino através
das tecnologias digitais. Seja sobre o capital humano (interesse e capacitacdo do corpo
docente); infraestrutura de hardware (aquisicdo, manutencdo técnica e operacional); ou no
gue se refere a grade curricular, o grande desafio é oferecer um ensino atrativo cada vez
mais cedo para seu publico, que previamente tem acesso a incontdveis recursos destas

tecnologias. Freire (2011, p.49) trabalha um pensamento bastante contemporaneo,

Ha uma desproporc¢do evidente, por outro lado, entre o publico que
é atingido pelas escolas e 0 que tem acesso aos meios; entre a agdo
de um professor que passa um ano se relacionando com quarenta
criangas e a de teleprofessores que, num dia apenas, entram em
contato com cinco, seis milhdes.

Podemos transladar a afirmativa de Freire (2011) substituindo a utilizacdo da
televisdao pela internet. Para o autor a educacdo é formada por um processo dialdgico, e
esta deve possibilitar o desenvolvimento do pensar, da consciéncia critica. Segundo ele, essa

afirmativa contribui para a formacao da personalidade democratica do individuo.

3.2.3. Interdisciplinaridade e a Transdisciplinaridade: Caminhos para o ensino
fundamental e a construgao coletiva

Longe de esgotarmos os argumentos e as discussdes, consideramos certa brevidade
para tratar as terminologias interdisciplinaridade e transdisciplinaridade, por
compreendermos que se trata de termos profundos em seus significados, polissémicos e
merecedores de fartas investigacdes, como, por exemplo, nos estudos sobre curriculos e
programas curriculares no Brasil. Fato que as discussdes, especialmente na area de
Educacdao, que envolvem tais estratégias de integracdo disciplinar, tém crescido
exponencialmente nos ultimos anos. Especialmente com a introdugdo no meio escolar do
pensamento complexo idealizado por Morin (2005).

Ressaltamos que, ao longo deste trabalho, transitamos entre as definicGes, por
acreditarmos que devem ser contempladas no curriculo do ensino fundamental, por
diferentes oticas, sobretudo enfatizadas pela utilizacdo das tecnologias digitais. O campo

CTS traz em sua génese a interdisciplinaridade, ainda que ndo tenhamos dominio conceitual

139



pleno sobre CTS (BAZZO, 2018, p. 62). A Educacdo e escola perseguem arduamente integrar
suas disciplinas, ainda que a polissemia dos termos interdisciplinaridade e
transdisciplinaridade seja definida e utilizada com certa hesitacdo sobre suas
aplicabilidades. Especificamente sobre interdisciplinaridade, nossos dados demonstram
incompreensao por parte dos docentes entrevistados.

Nossa educacdo tem em seu cerne a disciplinaridade, trabalhando, assim, de
maneira fragmentada, sendo esse um dos seus paradigmas dominantes. Ja sobre o termo
paradigma, Cortella (2014) diz que o vocabulo, origindrio do grego, significa mostrar ao lado.
Portanto, paradigma indica o exemplo, o modo de fazer, o modelo (CORTELLA, 2014, p. 9).
Sendo assim, o nosso modelo de educacdo foi consolidado social e historicamente na
segmentacdo. A segmentacdo ou especializacdo acontece do micro ao macro, desde as
disciplinas e, por consequéncia, fragmenta a formagdo do sujeito. Japiassu (2006, p. 29)

afirma que:

Os efeitos da especializagdo revelam-se bastante contraditoérios. Por
um lado, tornaram possivel um inegavel aprofundamento dos
conhecimentos, geralmente construidos em funcdo de uma
disciplina cientifica estruturada em torno do ensino e de seus
interesses. Por outro, tornam bastante dificil a elaboracdo de
sinteses e de uma visdo de conjunto. N3do vem esta
hiperespecializagdo dos campos de pesquisa alertar-nos para a
dificuldade crescente de elaborarmos teorias gerais pretendendo
fornecer respostas globais as questbes fundadoras das ciéncias
humanas, por exemplo?

O modelo disciplinar atual - tanto escolar, quanto cultural — remonta ha séculos,
época em que se deu a primeira ruptura com a epistemologia tradicional, a qual instigava
gue a busca pelo conhecimento verdadeiro proviria da tradigado, religiao, filosofia e ciéncias.
Essa ruptura foi causada pela “entrada definitiva da razao aristotélica no universo teoldgico
cristdo”, que ocorreu no século XllIl, durante a criacdo das grandes universidades europeias
e a traducgdo para o latim de todo o corpus aristotélico (SOMMERMAN, 2008, p. 10). Mais
tarde, no século XVII, o racionalismo cartesiano passou a propor que o pensamento baseado
na razao é a fonte principal da busca pelo conhecimento. Logo, o pensamento Cogito, ergo
sum (Penso, logo existo), atribuido a Descartes, passa a significar a razdo e embasar o

espirito filosofico.
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Mas, precisamos considerar um fragmento sobre o que era o pensar no século XVIl e
0 que é o pensar na sociedade da informacdo. Pensar este que no século XXI se embrenha
entre real e virtual, sendo este ultimo uma consequéncia jamais prevista por qualquer
fildsofo do mundo antigo, talvez um dos resultados da busca incessante do homem pelo
desejo intangivel de conhecimento. Pensar com as midias, com as imagens, com a
pluralidade de possibilidades de trafego de informacdes e, além disso, buscar o
conhecimento idealizado em meio ao caos informacional.

Portanto, desde a Idade Média, a educacdo delineava a ideia de segmentagdo. Por
exemplo, apds as escolas evoluirem das antigas comunidades de isolamento, como os
mosteiros, para os centros urbanos, houve a necessidade de delinear um curriculo
estruturado, que mais tarde avancaria para o modelo disciplinar. Explicam Braga, Guerra e
Reis (2011, p. 31):

O trivium que era composto de gramatica, retdrica e dialética; e o
quadrivium, formado por geometria, aritmética, astronomia e
musica. O primeiro objetivava o aprendizado da leitura e
interpretagdo de textos. J& o quadrivium, que poderia sugerir um
contelddo mais cientifico, ndo chegava a dar necessariamente uma
iniciacdo a matematica e a filosofia natural, na forma como estas ja
haviam sido desenvolvidas no mundo grego.

Para Sommerman (2008) a educacdo e a pesquisa disciplinares se instituiram, de
fato, mais tarde, no século XIX, sendo um produto das decorrentes rupturas epistemolégicas
e filoséficas ao longo das épocas. Entre as consequéncias, Japiassu (2006, p. 39) relata que
este fechamento em categorias quase-estanques (estabelecidas hd mais de século e meio),
impregna profundamente os organismos de pesquisa e o ensino superior, condicionando e
mediocrizando nossas mais brilhantes inteligéncias.

Ora, conforme exposto por Japiassu (2006), se o modelo fragmentado chega as
universidades, consequentemente é este mesmo modelo fragmentado que forma e
conforma os estudantes desde a educag¢do bdasica. Tal fato, paradoxalmente, é contrario ao
discurso do Estado sobre a formacdo dos cidaddos dentro do Projeto de Nacdo, abordado
no capitulo 2. Também é um modelo que afronta a cultura digital vivenciada pelos jovens, a
cultura do ciberespaco, da inteligéncia coletiva, da construgdo colaborativa, do trafego dos

bits e bytes muito acima do que podemos conceber.
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Sommerman (2008) explica que mais tarde, na metade do século XX, a fragmentacdo
do saber se transformou em hiperespecializacdo disciplinar. Isso se deu pelo crescimento
exponencial do volume e complexidade dos conhecimentos além de, principalmente, pela
multiplicacdo e evolu¢ao das tecnologias. Sendo um conhecimento disciplinar, tende a ser
um conhecimento disciplinado, isto é, segrega uma organizacao do saber orientada para
policiar as fronteiras entre as disciplinas e reprimir o que quiser transpor estes preceitos. E
hoje reconhecido que a excessiva parcelizacdo e disciplinarizacdo do saber cientifico faz do
cientista um ignorante especializado, e isso acarreta efeitos negativos (SANTOS, 2010, p.
74).

Consideramos as particularidades das disciplinas, sua importancia incontestavel, seu
lugar no ensino e sua efetividade na formacgao do ser, além de todo um constructo social.
Tudo isso é necessario, pois é preciso desenvolver especificidades, e buscar conhecimentos
particulares e peculiares. No entanto, o modelo de disciplinas isoladas precisa ser revisto e
fazer-se integrado as novas modalidades de ensino do século XXI. Os modelos que propdem
a integracdo disciplinar precisam trabalhar em conjunto, como salienta Japiassu (2006, p.

41):

Inimeros sdo os problemas que ndo encontram mais lugar no
interior de uma disciplina tomada isoladamente. Revelam-se como
um novo recorte do saber. A ecologia, a energia, a alimentacdo, a
demografia, a comunicacdo internacional etc, constituem problemas
exigindo um percurso a ser percorrido através de varias disciplinas;
portanto um espirito verdadeiramente transdisciplinar.

Além de algumas questdes elencadas por Japiassu (2006), Trindade (2008) considera
que o saber atual fragmentado dispersou-se pelo planeta, e o centro dessa circunferéncia
gue antes era ocupado pelo homem se encontra, agora, vazio. O fantastico
desenvolvimento cientifico e tecnolégico que ora vivenciamos também trouxe uma
preocupante caréncia de sabedoria e introspeccao (op. cit.,, p. 67). Ou seja, eliminar as
barreiras entre as disciplinas é um gesto de ousadia, uma tentativa de romper com um
ensino transmissivo e morto, distante dos olhos das criangas e adolescentes que correm

pelos corredores da escola (JOSE, 2008, p. 87).
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Por isso, novos programas surgem no ambito da Educacao no Brasil, sendo o campo
CTS um exemplo da necessidade de integracdo entre os saberes, mas que precisa ser
cuidadosamente percebido pelo Estado. Bazzo (2018, p. 62) expde que a civilizagdo inicia o
contato de maneira inequivoca com a ciéncia, a tecnologia e a sociedade desde os mais
tenros anos escolares, mas o trabalho efetivo para a compreensao dessa relacdo é muito
incipiente na educacdo brasileira.

Ao relacionarmos a interdisciplinaridade ao nosso tema, nos referimos ao modelo
interdisciplinar na educa¢do, pois compreendemos as aplica¢gdes interdisciplinares em
diversas dareas, como, por exemplo, a interdisciplinaridade cientifica. Na
interdisciplinaridade escolar a perspectiva é educativa. As no¢des, finalidades, habilidades e
técnicas visam favorecer, sobretudo, o processo de aprendizagem, respeitando os saberes
dos alunos e sua integra¢dao (FAZENDA, 2008, p. 21).

Vivenciamos tempos nos quais as questdes que envolvem a produgdo do
conhecimento através da preparacdo do pensamento critico, pedem tanto a
interdisciplinaridade como a transdisciplinaridade, pois estdao diretamente relacionadas as
tematicas curriculares brasileiras. Mas, segundo Moreira (2001), ainda que tais questdes
estejam no centro das discussdes travadas no Brasil, continuam escassas as publicacées que
abordam tais temas.

Os estudantes, desde a educacdo basica, carecem ser apresentados a esses dois
mundos. A interdisciplinaridade é aquela que trabalha os pontos, que une as disciplinas, que
atravessa as barreiras e até mesmo propdem novos saberes. Pode ser incentivadora dos
estudos, praticas e pesquisas transdisciplinares, também assim, coerentemente, a
transdisciplinaridade exerce a mesma funcgao, ou seja, impulsiona a pratica interdisciplinar.

No mundo escolar, a interdisciplinaridade é aquela que aguca a curiosidade dos
estudantes, e também a que propicia o entendimento entre partes desconectas. E o elo
fundamental para desencadear, através da curiosidade do jovem estudante, a compreensao
de fatos, o sentido fundamental para o conhecimento. Desse modo, a interdisciplinaridade é
uma busca de “retotalizacdo” do conhecimento, de “completude” nao alcangada por um
objeto de cientificidade (SOMMERMAN, 2008, p.30).

Finalmente, a postura interdisciplinar, real, concreta e tangivel, com a devida
consciéncia de sua importancia no cotidiano escolar, significa o caminho inverso da
segmentacdo, por isso, propicia discussdes e revisdes das certezas paradigmaticas. A
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incursdo no universo interdisciplinar de multiplas teorizagdes induz o aparecimento de
novas hipdteses que poderdo consolidar o jeito novo, a nova forma de conceber e de fazer
escola (FAZENDA, 2008, p. 63).

Caminhando em dire¢do a transdisciplinaridade, Morin (2005) afirma que é muito
mais do que disciplinas que colaboram entre si, ou que tragam um projeto com algum tipo
de conhecimento comum a elas, mas que tem em seu significado um modo de pensar
organizador que atravessa as disciplinas, possibilitando uma espécie de unidade. Sendo
assim, um curriculo CTS pode ser uma das vertentes de pensamento norteador para tal
feito. Certamente, as bases para as discussdes que estdo aqui propostas.

Tal como noutros periodos de transicdo, dificeis de entender e percorrer, é
necessario voltar as coisas simples, a capacidade de formular perguntas simples, perguntas
gue, como Einstein costumava dizer, s6 uma crianga pode fazer mas que, depois de feitas,
sdo capazes de trazer uma luz nova a nossa perplexidade (SANTOS, 2010, p. 15). Assim é o
jovem estudante, ser Unico, trazendo e sendo em si um portentoso e particular universo de
sentimentos e realidades, sendo o é para a escola, o é para a vida.

A vida e a convivéncia mutua ndo pressupdem linearidade, nada é predefinido ou
predeterminado, na simbiose com a natureza, com a ciéncia, com a tecnologia, a escola é a
construcdo social onde as trocas sao constantes, deveriam ser prazerosas e na medida do
possivel, satisfatdrias, ou seja, dindmica. Esse dinamismo pode acontecer concernente aos
aspectos positivos e negativos. O aprendizado escolar acompanha esse mesmo ritual. Por
isso, 0 pensamento transdisciplinar extravasa a troca interdisciplinar, que de fato é
importantissima, mas ndo aborda o cerne da questdo: o ser humano em sua esséncia. Sobre

isso, Moraes (2015, p. 31) afirma que:

[...] serd preciso curar o interior do sujeito aprendente, aprender a
olhar mais atentamente para o que ocorre dentro de cada um, no
sentido de reconhecer a sua alma em processo de desenvolvimento
e evolucdo, de promover o contato com sua prdpria esséncia, com
seus desejos mais profundos, resgatar o autoconhecimento e o
reconhecimento do outro, bem como o desenvolvimento de sua
autoestima e da dimensdo espiritual da vida. Sera preciso também
instrumentaliza-lo melhor, para que se conhega e reconhe¢a em suas
experiéncias de vida, em sua inteireza e plenitude, para que se
compreenda como fruto de sua realidade e do contexto onde vive.
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Para Durkheim (2013) esse mesmo sujeito s6 busca as qualidades que a primeira
vista parecem tdo espontaneamente desejaveis quando a sociedade o incita nesta direcdo. E
ele as busca da maneira que ela lhe prescreve. Dai a importancia da consciéncia coletiva
sobre as possibilidades transdisciplinares na educag¢ao, principalmente no atual momento
de transi¢cdo proporcionado pelas tecnologias digitais de informagdo e comunicagao.

Freire (1979) menciona que enquanto o homem procurar a plenitude a sociedade
estard em constante mudanca. Se os fatores rompem o equilibrio, os valores comecam a
decair, esgotam-se, nao correspondem aos novos anseios da sociedade. Mas, como esta nao
morre, entre os novos valores estd comecar a busca pela plenitude (op. cit., p. 33). Em
grande parte, esses valores sdo encontrados na escola e, para parte dos jovens, apenas nela.

Dessa forma, segundo Morin (2005), a educacdo do futuro deve ensinar sobre a
condicdo humana. Para isso, é necessario promover grande reagrupamento dos
conhecimentos advindos das ciéncias naturais, que contemporaneamente sao
fragmentados e compartimentados, no entanto, os conhecimentos derivados delas devem
colocar em evidéncia a multidimensionalidade e complexidade humanas, integrando ndo sé
a Filosofia e a Histdria, mas a literatura, a poesia, as artes etc.

Talvez, a esséncia do ensino da condicdo humana, abordado por Morin (2005) seja
gue a educacgdo do futuro se fundird a educacdo do presente. Vislumbrar uma educa¢do em
um porvir, talvez ndo nos dé a real urgéncia da educacdo presente, do momento atual, em
gue os jovens carecem desta vital compreensdo: o ser, enquanto uno; os seres, enquanto
coletivo; e todos nds, enquanto humanos, dependentes e interdependentes. Carecem
analisar que enquanto uma das maximas do discurso capitalista “todo mundo é
substituivel”, compreendam que realmente “ninguém é substituivel”. Pois cada aluno é
construido por conjuntos de emoc0es, histdrias, lacos, experiéncias que pertencem apenas
a sua histdria e seu caminhar. E assim, cada ser humano constréi a coletividade.

Esse pode ser um dos momentos de nossa histdoria, em que o filésofo de hoje
percebeu com lucidez as légicas contraditdrias fundadoras da realidade fisica e humana, e a
impossibilidade de se reduzir o mundo a um conjunto de componentes simples (JAPIASSU,

2006, p. 192). Dessa maneira, segundo o Congresso Ciéncia e Tradicao (ANEXO P), idealizado
pela UNESCO em 1991, a transdisciplinaridade:
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[...] ndo procura construir sincretismo algum entre a ciéncia e a
tradicdo: a metodologia da ciéncia moderna é radicalmente
diferente das praticas da tradicdo. A transdisciplinaridade procura
pontos de vista a partir dos quais seja possivel torna-las interativas,
procura espagos de pensamento que as fagam sair de sua unidade,
respeitando as diferencas, apoiando-se especialmente numa nova
concepgdo da natureza.

Vivenciamos um momento na educacao brasileira que o Estado se apoderou de tais
narrativas, e parece perceber que urge a necessidade de uma nova consciéncia que trabalhe
o coletivo, que integre o meio ambiente em suas praticas educativas, que forme e
transforme a consciéncia dos brasileiros que necessitam ser construidos e construam uma
escola critica. Afinal, é necessario conhecer-se, apreciar-se, e cuidar da saude fisica e
emocional, compreendendo-se na diversidade humana e reconhecendo nossas emogdes e
as dos outros, com autocritica e capacidade para lidar com elas (BNCC, 2017, p. 10).

Finalmente, o Estado identifica, ao menos através de seus escritos, a importancia do
autoconhecimento e das interacbes sociais, e que as tecnologias digitais sdo um dos
caminhos para construcdes mais solidas, além das disciplinas fragmentadas. Além disso,
também parece reconhecer, de maneira mais realista e necessaria, que o ensino

fundamental é a etapa central para que determinadas consciéncias sejam despertas, pois:

As experiéncias das criancas em seu contexto familiar, social e
cultural, suas memdrias, seu pertencimento a um grupo e sua
interagdo com as mais diversas tecnologias de informagdo e
comunicacdo sdo fontes que estimulam sua curiosidade e a
formulagdo de perguntas. O estimulo ao pensamento criativo, légico
e critico, por meio da construgdo e do fortalecimento da capacidade
de fazer perguntas e de avaliar respostas, de argumentar, de
interagir com diversas produgdes culturais, de fazer uso de
tecnologias de informacdo e comunicacdo, possibilita aos alunos
ampliar sua compreensdo de si mesmos, do mundo natural e social,
das relagdes dos seres humanos entre si e com a natureza (BNCC,
2017, p. 58, grifos nossos).

Em outras palavras, o Estado através da BNCC aborda os contextos de articulacbes
das disciplinas que propomos discutir, ou seja, as construcdes através da
interdisciplinaridade e transdisciplinaridade. Mas além do ensino fundamental, é
importante conhecermos os trabalhos académicos que versam sobre os temas discorridos,

ou seja, a articulacdo entre o campo CTS e a Educacdo, entre estes e os movimentos
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interdisciplinares e transdisciplinares. Para isso, fizemos um estudo bibliométrico conforme

descrito a seguir.

3.3. ESTUDO BIBLIOMETRICO: UM APORTE AO CAMPO CTS E A EDUCAGCAO NO
ENSINO FUNDAMENTAL

Considerando os estudos sobre CTS e as discussGes apresentadas nesse capitulo, se
fez necessdrio um estudo bibliométrico, ainda que sucinto, de maneira a levar-nos a
compreender o qudo emergente sao as propostas dos estudos que versam sobre este
campo. Principalmente, quando suas colaborag¢des versam sobre trabalhos interdisciplinares
- extensivo aos transdisciplinares -, dentro da educacdo brasileira, mediado pelas
tecnologias digitais.

Espera-se ser de comum saber que a bibliometria integra um campo da ciéncia da
informagdo, que visa analisar e construir indicadores, através da aplicagao de métodos
matematico-estatisticos. Além disso, segundo Yoshida (2010, p.55) a aplicacdo da
bibliometria tem especial apelo no caso de prospeccao de tecnologias emergentes, onde
diferentes rotas de desenvolvimento e combinag¢des destas rotas disputam espago para
serem adotadas no futuro.

De maneira simplista, uma revisdo bibliografica possibilita o mapeamento da
literatura, através de contagem, por exemplo, de publicagbes como teses ou dissertagoes,
artigos cientificos, citacOes, entre outros, traduzindo-se em uma visdo sobre o estado da
arte de determinada area do conhecimento. Segundo Gil (2002, p. 44), a pesquisa
bibliografica é desenvolvida com base em material ja elaborado, constituido principalmente
de livros e artigos cientificos.

Nesse sentido, Lopes et al. (2012) definem que a bibliometria se trata de uma técnica
guantitativa e estatistica que permite medir indices de producdo e disseminacdo do
conhecimento, acompanhar o desenvolvimento de diversas areas cientificas e os padrdes de
autoria, publicacdo e uso dos resultados de investigacao.

Atualmente, as possibilidades de pesquisas bibliométricas sobre estado da arte das
diversas dreas do conhecimento, apropriaram-se das tecnologias digitais, uma vez que esse
tipo de pesquisa também é possibilitada em banco de dados de publicagdes cientificas, ou

citacGes disponiveis na Internet. Yoshida (2010) explica que no passado o esforco para se
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empreender um rastreamento bibliométrico era laborioso, uma vez que os recursos das
tecnologias digitais, que possibilitavam o acesso as bases de dados eletrénicas ndo eram
possiveis. Atualmente, além da mudanca dessa realidade, o autor acrescenta que as
proprias bases dispdem de muitos recursos de busca. Fato que nos apropriamos para alguns
dos resultados aqui apresentados.

Especificamente sobre Ciéncia e Tecnologia, Mugnani, Jannuzzi e Quoniam (2004)
afirmam que as atividades de producdo de indicadores quantitativos vém se fortalecendo
no pais na ultima década, com o reconhecimento da necessidade, por parte dos governos
federal e estaduais, e da comunidade cientifica nacional. Isso ocorre também, segundo os
autores, pela necessidade governamental de definir diretrizes, alocacdo de investimentos e
recursos, formulacdo de programas, e avaliagdo de atividades relacionadas ao
desenvolvimento cientifico e tecnoldgico no pais. Nesse mesmo viés, podemos considerar a
area da Educacdo, pois assim como a Ciéncia e a Tecnologia, grandes esforcos no sentido de
investimento econdmico, definigao de diretrizes para politicas educacionais, formulagdao de
programas, indicadores, entre outros, precisam ser empreendidos por parte dos governos.

Portanto, objetivando agregar contribuicGes ao tema discutido neste capitulo,
realizamos um breve levantamento bibliométrico, como um recorte sobre o tema, através
da coleta de dados e estudo de revisdo sistematica da literatura da area, em bases
especificas. Consideramos para o estudo em questdo realizar as pesquisas no Portal de
Periddicos da Coordenacdo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Nacional (CAPES), na
Biblioteca Digital Brasileira de Teses e Dissertacées (BDTD), Base de Teses do Grupo de
Estudos e Pesquisas sobre Inovacdo em Educa¢do, Tecnologias e Linguagens (Grupo
Horizonte), e na Revista Tecnologia e Sociedade (RTS). Esta ultima por ser referéncia
nacional em CTS, é a principal fonte de publicacdo da Associacdo Brasileira de Estudos
Sociais das Ciéncias e Tecnologias (ESOCITE). Assim, seguimos alguns cuidados nos critérios
propostos por Yoshida (2010), sendo o primeiro a escolha das bases de dados.

Por investigarmos o tema no contexto educacional brasileiro, buscamos apenas
publicacbes em portugués. Pesquisamos artigos cientificos, dissertacbes e teses como
fontes de busca dos dados, pesquisa que foi dividida em 2 bases para analise de artigos
cientificos, e 2 bases para andlise de dissertacoes e teses. O periodo da pesquisa

bibliométrica aconteceu durante os meses de setembro e outubro/2018, abrangendo as
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producdes publicadas no periodo de 2008 a 2018, com exce¢do da Base de Dados do Grupo
Horizonte, que mantém dados até o ano de 2016.

Para todas as bases de dados, outro importante critério, foi a identificacdo dos
termos a serem pesquisados. Inicialmente levantamos uma lista de todos os termos que
possuiam relagcdo com o objeto de estudo e, posteriormente, procedemos a construcdo de
uma hierarquia, em conformidade com Mugnani, Jannuzzi e Quoniam (2004). Este passo
possibilitou a criacdo de um mapa de relevancia entre os termos, e assim criamos uma
ordem de busca na analise dos resultados. Portanto, pesquisamos em todos os campos das
bases de dados o acronimo CTS como palavra-chave central e por isso, mais relevante.

Destacamos o cuidado na definicdo das palavras-chaves, sendo necessaria uma
leitura criteriosa nos resultados das buscas, como os resumos das publica¢cdes, com o intuito
de identificar se a temdtica realmente se relacionava ao objeto de nosso estudo. Ou seja,
em concordancia com Chueke e Amatucci (2015), a leitura exploratéria foi necessdria para
garantir o rigor do estudo. Por isso, apds as bases apresentarem automaticamente os
resultados, procedemos com leituras no titulo, resumo e introducdo, objetivando identificar
a ordem de relevancia hierarquica, sendo estas: educacdo e suas categorias; as formas de
articulacdo das disciplinas - se inter ou transdisciplinaridade e, finalmente, tecnologias
digitais (TDIC).

Optamos em proceder com as buscas pelo acronimo CTS, em razdao das palavras
“Ciéncia, Tecnologia e Sociedade”, pois a nomenclatura comum ao campo é a forma
abreviada, encontrada amplamente nos periddicos e publicagdes deste. Além disso, a forma
em extenso geraria uma pluralidade de publicacdes de diferentes areas do conhecimento.
Para isso, realizamos um pré-teste, que nos levou a tal conclusao.

Outro ponto critico nos estudos bibliométricos é o periodo de coleta de dados.
Segundo Chueke e Amatucci (2015) muitos autores acreditam que seja suficiente realizar a
analise de dados num periodo de apenas 5 anos. Porém, consideramos o decénio 2008 a
2018, por acreditarmos que seria um periodo hipoteticamente crescente e relevante em
publicacdes sobre os temas CTS na Educacgao, ou CTS e Educacao.

Por fim, Mugnani, Jannuzzi e Quoniam (2004) afirmam que dentro de um sistema de
indicadores de Ciéncia e Tecnologia, os indicadores bibliométricos podem ser Uteis para

avaliar resultados tangiveis do investimento em pesquisa e estudos que norteiam as

149



diversas dareas do conhecimento. Dessa maneira, procedemos com a pesquisa, com
detalhamentos e resultados descritos a seguir.
Logo, seguem as bibliotecas digitais fonte das pesquisas, e os resultados referentes a

cada uma delas.

3.3.1. Biblioteca Digital Brasileira de Teses e Disserta¢oes (BDTD)

Conforme os critérios expostos, iniciamos a pesquisa na Biblioteca Digital Brasileira
de Teses e DissertacOes (BDTD). Trata-se de uma biblioteca digital virtual, que integra os
sistemas de teses e dissertagdes das instituicdes de ensino e pesquisa brasileiras. A BDTD,
em parceria com as instituicGes brasileiras de ensino e pesquisa, possibilita que a
comunidade brasileira de C&T publique e difunda suas teses e dissertacdes produzidas no
pais e no exterior, dando maior visibilidade a producdo cientifica nacional (BRASIL.
INSTITUTO BRASILEIRO DE INFORMAGAO EM CIENCIA E TECNOLOGIA, 2018).

A propria base disponibiliza um mecanismo de busca. A Figura 3.1 apresenta os
campos de busca disponiveis, para maior legitimacdo oferecida pela prépria BDTD; e a
Figura 3.2, apresenta o numero de publicacdes catalogadas pela base na ocasido de nossa

pesquisa.

Todos 0s campos v

Todos 05 campos
Titulo

Autor

Assunto

Resumo Portugués
Resumo inglés
Editor

Ano de Defesa

Figura 3.1. Campos disponiveis para buscas no portal BDTD
Fonte: Portal BDTD

ACESSO E VISIBILIDADE AS TESES E

DISSERTAGOES BRASILEIRAS

s v | Q Buscar ‘ Busca Avancada

105 385.965 147.165 533.130
Instituicdes Dissertacdes Teses Documentos

Figura 3.2. Total de publica¢des disponiveis na base BDTD - periodo setembro e outubro/2018
Fonte: Portal BDTD

150



Para este levantamento, ndo foram necessarias proceder com as buscas através de
desenvolvimento de programas especificos, gerenciadores de banco de dados ou outros
tipos de interfaces, uma vez que o portal possui facil interacdo, acesso e customizacdo para
a pesquisa necessaria, dada a simplicidade da mesma.

Ap0ds a busca conforme descrito, o primeiro retorno foram 449 producgdes cientificas,
classificadas em 347 dissertacdes e 102 teses, para o periodo compreendido entre 2008 e
2018. Posteriormente, importamos para uma planilha eletrénica esses dados e executamos
procedimentos para filtrar as informacgdes, excluindo as disparidades, as duplicidades, ou
ainda as publicacbes diferentes do nosso interesse.

Assim, este total das producdes cientificas foi analisado de modo a mapear as
ocorréncias do termo CTS e selecionar aqueles trabalhos que se referiam especificamente
ao presente estudo. Procedemos com a automatizacao da planilha, objetivando facilidade e
credibilidade no manuseio dos dados. Tal automatizacdo possibilitou a verificacdo da
existéncia e contagem das ocorréncias do termo CTS nos campos titulo, resumo e palavras-
chave. Apds esse processo, selecionamos 314 produgdes que atendiam aos critérios,
resultando em 56 teses e 258 dissertacbes. Uma vez selecionadas, adotamos os seguintes
critérios finais:

= Consideramos todas as produgdes que apresentaram o termo CTS no titulo, resumo
ou palavras-chave antes de procedermos com os critérios excludentes;

= Excluimos as producdes que, apos analisadas, ndo se referiam ao tema CTS de
acordo com a abordagem da pesquisa. Alguns exemplos: Centros de Treinamentos,

Conflict Tactics Scale, entre outras;

=  Excluimos as producdes duplicadas, totalizando 28 (vinte e oito);

= Excluimos uma producdo em idioma diferente do portugués, uma vez que o foco de
nossa pesquisa é de ambito nacional, conforme exposto;

= Excluimos as producdes de areas diferentes da Educacdo, consideradas por meio da
analise dos titulos e resumos.

Finalmente, levantamos na BDTD, num total de 285 producgbes cientificas que

atendiam aos critérios apresentados, relacionadas e apresentadas no Tabela 3.1.
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Tabela 3.1. Relagdo das modalidades CTS e Educagdo pesquisadas na BDTD

BIBLIOTECA DIGITAL BRASILEIRA DE TESES E DISSERTACOES
Temas (Relacionados a CTS) Publicag6es (n)

Ensino Fundamental 18 (6%)
Ensino Médio 50 (18%)
Ensino Técnico 04 (1%)
Ensino Superior 24 (8%)
Ensino Profissionalizante 01 (0,4%)
Educagdo a Distancia 01 (0,4%)
Educagao Especial 01 (0,4%)
Educacao Geral 17 (6%)
EJA 07 (2%)
Formacao Docente 44 (15%)
CTS (Temas Diversos) 118 (41%)

285 100%

Fonte: BDTD (Adaptado)

Importa observar que entre os estudos envolvendo o campo CTS e a grande area
Educacdo, totalizaram 167 (59%) producdes publicadas. Fundamentalmente, observamos
através de leitura dos resumos ou introducdes, que possuiam estudos pertinentes aos
temas relacionados as articulagdes entre as disciplinas, como a interdisciplinaridade e a
transdisciplinaridade. Apenas pesquisas com articulagao interdisciplinar foram identificadas,
em 31 dissertacdes e 5 teses, num total de 36 (13%) producdes. Entre esse total, a maior
frequéncia de ocorréncias aconteceu nas publicacdes da Universidade Federal de Sdo Carlos
(UFSCar), com 9 produgdes, seguida pela Universidade Tecnolédgica Federal do Parana
(UTFPR), com 6 ocorréncias.

No que tange os estudos do campo CTS, foram encontradas 118 (41%) publicacoes,
entre teses e dissertagdes, que versavam sobre temas diversos. O Quadro 3.1 apresenta as

producdes, de acordo com as categorias da area de articulacdo entre as disciplinas.

Quadro 3.1. Temas das publicagdes na BDTD acordo com a articulagdo das disciplinas

TESES E DISSERTAGOES
Temas (relacionados a CTS) Titulos das Produgdes

Sequéncia didatica para o ensino de ciéncias nos anos iniciais:
subsidios tedrico-praticos para a iniciacdo na alfabetizacdo
cientifica

Ensino Fundamental (4) O ensino da interagdo radiagdao-corpo humano nos anos iniciais do
ensino fundamental: uma abordagem investigativa e colaborativa
com enfoque ciéncia, tecnologia e sociedade
Ensino de ciéncias na perspectiva CTS: concepc¢Oes e praticas
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Ensino Médio (8)

Ensino Superior (4)

Ensino Técnico (1)

Educacao Especial (1)

Educacao de Jovens e Adultos

(1)

Formagao Docente (7)

CTS - Educagdo (10)

escolares

Uma proposta didatica sobre plantas medicinais nos anos iniciais
do ensino fundamental na perspectiva ciéncia-tecnologia-
sociedade

Contribuicdes de projetos integrados na drea das ciéncias da
natureza a alfabetizagdo cientifica de estudantes do ensino médio
As engrenagens de Manhattan: utilizando Watchmen para o
ensino de fisica com enfoque CTS

Abordagem CTS no ensino médio: um estudo de caso da pratica
pedagdgica de professores de biologia

Ensino de solugGes quimicas por meio da abordagem Ciéncia-
Tecnologia-Sociedade (CTS)

Educagdo CTS e interdisciplinaridade: perspectivas para
professores do ensino médio

A fisica no ENEM dos anos 2008 e 2009 sob o olhar do
movimento: ciéncia, tecnologia e sociedade

O cinema e o ensino da Fisica: uma experiéncia sob olhar CTS
Propostas tedrico-metodoldgicas do ENEM: relagGes entre o
enfoque CTS/CTSA e o discurso de professores acerca da pratica
docente

Percepcdo dos docentes e doutorandos dos programas de pds-
graduacdo em engenharia da Universidade Federal de Sao Carlos
sobre indicadores de produgdo cientifica

Concepgles dos licenciados em quimica da Universidade Federal
de Sergipe (UFS) sobre a contextualizagdo critica numa
perspectiva de ensino CTS

Ciéncia-tecnologia-sociedade: suas interrelacGes e seu ensino nas
concepgdes de licenciando em quimica

Ciéncia, Tecnologia e Sociedade na Formagdao de Engenheiros
Agronomos: uma analise da iniciagdo cientifica

Um olhar sobre os cursos técnicos em geoprocessamento e meio
ambiente do Colégio Politécnico da UFSM, a partir da perspectiva
ciéncia, tecnologia e sociedade

Praticas pedagdgicas inclusivas com enfoque CTS para alunos
publico-alvo da educacdo especial

Problematica socioambiental sob o olhar da abordagem CTS: uma
proposta para o ensino de Ciéncias na Educagdo de Jovens e
Adultos

Energia Nuclear mediante o enfoque Ciéncia, Tecnologia e
Sociedade na formacao inicial de professores de Fisica

Enfoque ciéncia, tecnologia e sociedade (CTS): contribuigdes para
a profissionalizagdo docente

O formador de professores no contexto das geociéncias

A avaliagdo da aprendizagem na perspectiva do movimento CTS:
um estudo na formacdo inicial de professores

O ensino de quimica na perspectiva do modelo CTS nas escolas
centros de exceléncia da cidade de Aracaju/SE

As feiras de ciéncias como ambiente para a alfabetizacdo
cientifica

Formacdo continuada para o ensino de ciéncias na perspectiva
Ciéncia, Tecnologia e Sociedade (CTS): contribuicbes para
professores dos anos iniciais

AcOes educativas participativas para os atores da reciclagem
Atuacdo bibliotecdria no tratamento tematico da informagdo em
unidades informacionais: um estudo comparativo qualitativo-
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quantitativo

Formulagdo de politica de indexagdo para coordenadorias de
comunicagdo social em ambientes universitarios: indicadores de
diretrizes para andlise e representagao de assuntos

Foruns de Negociagbes Simulados: uma estratégia didatica no
ensino de engenharia

Internacionalizagdo dos Programas de Pds-Graduagdo com foco
em Desenvolvimento Regional: intengbes, contradicdes e
assimetrias

Os temas vidros e metais em livros didaticos de quimica

Periddicos cientificos eletronicos: reflexdes sob o viés CTS
Projetos temdticos e enfoque CTS na educacdo basica:
Caracterizagdo dos trabalhos apresentados por autores
brasileiros, espanhdis e portugueses nos seminarios lbero-
Americanos de CTS.

Relagdo Educacdo Ciéncia, Tecnologia e Sociedade e elaboragdo
de programas de ensino

Tecnologias do cuidado no cotidiano: descrigdes socio técnicas de
computadores que habitam uma pediatria

Total de 36 produgoes cientificas

Fonte: BDTD (Adaptado)

Destacamos, portanto, que entre as 285 producdes cientificas levantadas
inicialmente, ou seja, aquelas que atendiam aos critérios de sele¢do, o contexto
transdisciplinar ndo apareceu em nenhuma publicacdo, ao menos de maneira explicita nas
buscas automaticas e nem durante as leituras para aprofundamento.

Com relacdo ao campo CTS especificamente no ensino fundamental, entre as 36
produgdes, a tematica foi abordada em apenas 4 (11%). Ainda assim, entre estas, trés
producbes indicaram claramente se tratar de trabalhos nos anos iniciais do ensino
fundamental, e uma quarta ndo expods claramente se referenciava ao ensino fundamental
anos iniciais ou finais. Portanto, e considerando que o foco do nosso estudo é o ensino
fundamental 1l, ndo localizamos estudos na BDTD referente ao tema, durante o periodo de

tempo e critérios definidos.

3.3.2. Portal de Periddicos Coordenacao de Aperfeicoamento de Pessoal de
Nivel Superior

A Coordenacdo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior (CAPES),
unanimemente reconhecida, principalmente entre o meio cientifico brasileiro, € um drgao
do Governo Federal, fundado e vinculado ao Ministério da Educacdo. Trata-se da instituicdo
responsavel pela expansao e coordenacao de pds-graduacao stricto sensu em todo territério

nacional.
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O Portal de Periddicos da Capes/MEC oferece acesso a textos completos disponiveis
em mais de 45 mil publicacdes periddicas, internacionais e nacionais, e a diversas bases de
dados que retinem desde referéncias e resumos de trabalhos académicos e cientificos até
normas técnicas, patentes, teses e dissertagdes dentre outros tipos de materiais, cobrindo
todas as areas do conhecimento. Inclui também uma selecdo de importantes fontes de
informacdo cientifica e tecnoldgica de acesso gratuito na web (Periédicos CAPES/MEC,
2018).

Importante esclarecermos que para esta base de dados, buscamos selecionar artigos
cientificos como tipo de producdo a ser considerada. Essa escolha se deu, pois, a BDTD
também é indexada ao Portal de Periédicos da CAPES, e como haviamos pesquisado teses e
dissertacdes, optamos em selecionar apenas artigos cientificos, a fim de evitar grande
volume de produg¢bes com duplicidades incorrendo em inconsisténcia na andlise.

Procedemos com a pesquisa no Portal de Periddicos CAPES/MEC, conforme os
mesmos critérios anteriormente apresentados. Esta biblioteca também conta com campos
automatizados de busca, porém para essa pesquisa, foi necessaria a geracdo de um tipo
especifico de arquivo de dados, conhecido como bibtex. Tal arquivo integra os resultados
das buscas apds a insercao dos critérios, para posterior importacdo dos dados em planilha
eletronica. A Figura 3.3 apresenta a tela de pesquisa do portal, com os critérios de busca

possiveis e efetuados.

Data de publicaca
Qualquer ¥ | contém ¥ ||cts AMND v P 2

Qualgquer v | contém ¥ BciEelpaienal
Idioma:
Data Inicial:
Data Final:

Selecione bases d

dados para busca

. Resultados de 1 - 10 para 235 para Portal QOrdenado por:
Betsonallzelyougiesults de Periodicos Relevancia »

Edit

Refinado por:  data de publicacio: 2008até2018 x  tipo de recurso: Artigos x

idiorna: Portugués x nivel superior: Periddicos revisados por pares x

E 2 1t acl

Figura 3.3. Tela de buscas do Portal de Periédicos CAPES/MEC
Fonte: Portal Periddicos CAPES/MEC

Apds seguirmos os critérios de busca, os artigos apresentados foram importados

para planilha eletrdnica, visando tratamento dos dados, segundo interesses da pesquisa.
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Adotamos os mesmos procedimentos para exclusao: artigos diferentes do idioma
portugués, duplicidades e eventuais disparidades. No caso desta base da dados dois
arquivos foram excluidos, porque tratavam da educacdo em Portugal, portanto, diferente
do foco do presente estudo, que se da essencialmente no Brasil.

Finalmente, selecionamos 143 artigos cientificos, classificados de acordo com as
tematicas apresentadas. A Tabela 3.2 apresenta os resultados, entre os artigos cientificos
identificados no Portal da Capes, de acordo com a articulacdo entre o Campo CTS e as

categorias da area da Educacao.

Tabela 3.2. Relagdo das modalidades CTS e Educagdo pesquisadas no Portal CAPES

PORTAL CAPES

Temas (relacionados a CTS) Publicagdes (n)

Ensino Fundamental 04 (3%)
Ensino Médio 09 (6%)
Ensino Técnico 02 (1%)
Ensino Superior 06 (4%)
Formagao Docente 25 (17%)
Educagdo (Temas Diversos) 23 (16%)
CTS (Temas Diversos) 74 (52%)
Total 143 (100%)

Fonte: Portal CAPES (Adaptado)

Posteriormente, aplicamos filtros de selecdo nos artigos analisados, além de leitura
criteriosa nos campos resumo e introdu¢ao, com objetivo de levantarmos os artigos que
versassem sobre as modalidades de articulacdo entre as disciplinas. Portanto, entre o total
de 143 artigos cientificos, 69 (48%) apresentaram articulacdes entre o campo CTS e a
Educagdo. Destes, 11 (16%) trataram em suas tematicas do contexto interdisciplinar, ndo
apresentando nenhum em contexto transdisciplinar de maneira explicita. Porém, chamamos

atencdo para o artigo “Investigar e Inovar na Educacdo em Ciéncias para um Futuro

I”

Sustentavel” (PAIXAOQ et al, 2010), que apresenta seu resumo:

No pico de uma real situagdo de emergéncia planetdria, a educagdo
torna-se a melhor aliada de uma luta global com vista a um
desenvolvimento sustentavel. Para concretizar a Década da
Educacdo para um Futuro Sustentavel, a investigacdo em educacdo
em ciéncias e a correspondente inovacdo na formacdo de
professores e no ensino, apresentam-se entre os contributos mais
fortes, amplos e eficazes. Parte do nosso contributo, que se
apresenta neste artigo, tem passado pelo desenvolvimento de
alguns estudos situados no quadro tedrico que sustenta a educagao
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CTS e assentes em temadticas centrais para a educac¢dao para a
sustentabilidade ambiental: os transportes e a mobilidade, o uso da
agua, a fome no mundo, a preservacao da biodiversidade. A aposta
tem-se dirigido para o ensino nos primeiros anos através do desenho
de propostas didaticas validadas por especialistas e em sala de aula e
utilizadas quer no ensino quer como ferramentas de formacgao inicial
e continua de professores.

Apesar do mencionado artigo ndo apresentar em nenhum dos campos de busca de
maneira explicita a transdisciplinaridade, percebemos claramente que se trata de uma
temadtica cabivel dentro da nossa discussdao. Porém, os préprios autores ndo declaram em
nenhum momento dentro da estrutura do artigo, se tratar de um contexto transdisciplinar.
Sequencialmente, o Quadro 3.2 apresenta os artigos nos quais os autores apresentaram

alguma referéncia interdisciplinar.

Quadro 3.2. Temas das publicagdes no Portal da CAPES de acordo com a articulagao das disciplinas

ARTIGOS CIENTIFICOS

Ensino de ciéncias no ensino fundamental por meio de temas socio
cientificos: andlise de uma pratica pedagdgica com vista a superacdo
do ensino disciplinar
Da narrativa literdria a producdo textual coletiva: remontando temas
quimicos no Ensino Fundamental
O meio ambiente e a construcdo de sentidos no ensino fundamental
Ilhas interdisciplinares de racionalidade no ensino de ciéncias: uma
experiéncia didatica no PARFOR na Ilha do Marajo, Para, Brasil
Educagao Superior (2) Novo perfil de formacdo para os(as) engenheiros(as) por meio da
incorporacdo das competéncias para o desenvolvimento sustentavel
no ensino de engenharia
Uma contribuigdo tedrica da utilizagdo da abordagem CTS no ensino
de ciéncias
Investigar e inovar na educagcdo em ciéncias para um futuro
Formagéo Docente (4) sustentavel
Ensino de ciéncias e CTS: contribuicdes ao aperfeicoamento de
situagOes de aprendizagem sobre entropia e degradagdo de energia
Uma experiéncia CTS em sala de aula: a internacionalizagdo da
Amazonia
Escrita e autoria em texto de iniciagdo cientifica no ensino
fundamental: uma outra relagdo com o saber é possivel?
CTS e Educagdo (2) A participagdo na construcdo do curriculo: praticas educativas
vinculadas ao movimento CTS
O enfoque ciéncia, tecnologia e sociedade (CTS) e educagdo fisica:
alguns apontamentos

Total: 11 produgdes cientificas

Fonte: Portal CAPES (Adaptado)

Ensino Fundamental (3)
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Finalmente, entre os 143 artigos selecionados, apenas 4 (3%) produgdes tiveram
relacdo com o ensino fundamental, dos quais trés apresentaram contexto interdisciplinar.
Entre estes artigos, um estd relacionado ao ensino fundamental |I; outro apresenta estudos
com o ensino fundamental Il; e o terceiro ndo apresenta divisdes entre anos iniciais e finais.
Além disso, 74 (52%) artigos tratam dos temas CTS com articulagdes diversas, sem relagdo
direta com o contexto educacional. A seguir apresentamos os resultados da pesquisa

bibliométrica efetuada em revista cientifica.

3.3.3 Revista Tecnologia e Sociedade

A consideracdo e selecdo da Revista Tecnologia e Sociedade (RTS) aconteceu pela
relevancia de suas contribui¢cdes para o campo CTS, além de ser referéncia na publicagdo de
artigos cientificos dentro do contexto interdisciplinar proposto por este campo. Ainda,
desde de 2010 esta é a revista cientifica integrante da Associacdo Brasileira de Estudos
Sociais das Ciéncias e das Tecnologias (ESOCITE).

Entre os objetivos do ESOCITE estdao o de desenvolver e promover a educagao
CTS (Ciéncia-Tecnologia-Sociedade) nos diversos niveis de ensino, e apoiar e fortalecer as
publicacdes académicas e de divulgacao sobre os estudos sociais da ciéncia e da tecnologia
no Brasil e na América Latina (ESOCITE, 2018).

Embora a revista também possibilite a pesquisa eletronica por meio do site, as
configuracbes para os critérios de busca sdo bastante elementares, demandando certo
trabalho manual. Talvez isso se dé pelo fato dessa base de dados ser menor do que as
demais apresentadas, concentrando apenas artigos cientificos como produgdes, e
especificamente sobre CTS. Conforme as politicas editoriais, o objetivo da revista é ser um
veiculo de divulgacdao de pesquisas inéditas relacionas ao campo interdisciplinar de ciéncia,
tecnologia e sociedade (CTS). O publico alvo sdo pesquisadores do campo dos estudos
sociais da ciéncia e tecnologia, sob uma abordagem interdisciplinar (REVISTA TECNOLOGIA E
SOCIEDADE, 2018).

Por meio do Portal Revista Tecnologia e Sociedade, adotando os mesmos critérios

das demais bases, durante os anos de 2008 a 2018, foram publicados 265 artigos

*L A Revista Tecnologia e Sociedade (RTS) é uma publicagdo da Universidade Tecnoldgica Federal do Parana (UTFPR), com
sua primeira edigdo publicada em 2005, portanto dentro do periodo considerado para nosso estudo.
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contemplando o tema central CTS. Diferentemente das demais bases de dados, foi
necessario considerar todos os artigos desta revista, uma vez que o critério de publicacdo da
revista é que os temas sejam pertinentes ao campo CTS, ou seja, ainda que nos titulos ndo
haja mencdo ao acréonimo, em sua esséncia o artigo deve ser relacionado ao campo.

Uma vez selecionados todos estes artigos, foram copiados para planilha eletronica, a
fim de possibilitar a filtragem e selecionar quais seriam pertinentes ao nosso estudo. Apds
aplicados os critérios de exclusdo ja mencionados, selecionamos 248 artigos cientificos
pertinentes ao tema abordado, que estdo compilados na Tabela 3.3, conforme suas

articulagdes com o campo CTS.

Tabela 3.3. Relacdo das modalidades CTS e Educac¢do pesquisadas na RTS

REVISTA TECNOLOGIA E SOCIEDADE

Temas (relacionados a CTS) Publicagdes (n)

Ensino Fundamental®> 04 (1,6%)
Ensino Médio 01 (0,4%)
Ensino Técnico 04 (1,6%)
Ensino Superior 19 (7,7%)
Educagdo de Jovens e Adultos 03 (1,2%)
Formagdo Docente 03 (1,2%)
Educagdo a Distancia 01 (0,4%)
Educagdo (Temas Diversos) 13 (5,2%)
CTS (Temas Diversos) 200 (80,6%)

248 100%

Fonte: Autoria prépria RTS (Adaptado)

Destacamos que apesar do volume de publicacbes selecionadas para o periodo
pesquisado ser menor quando comparado a BDTD ou CAPES, o niumero de publicages se
mantém equivalente as demais bases de dados, fato que se justifica por ser uma revista
especializada na area. O numero total de publicagdes, como informacao adicional, é

apresentado no Quadro 3.3.

Quadro 3.3. Numero de publicagdes da Revista Tecnologia e Sociedade (2008-2018)

2008 2009 2010 2011 2012 2013 2014 | 2015 2016 2017 2018 ‘Total‘

17 19 18 18 18 39 22 32 24 34 24 265

Fonte: RTS (Adaptado)

*2 Entre os artigos que contabilizaram pertencer ao ensino fundamental, destacamos um de nossa autoria intitulado: A
crianca e seu fascinio pelo mundo digital: O que o discurso nos revela (FALCAO e MILL, 2018).
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Procedemos da mesma forma nas demais publicacdes, ou seja, a proxima pesquisa
se deu em torno das articulagdes entre as disciplinas, em busca de algum artigo de carater
interdisciplinar ou transdisciplinar. Conforme apresentamos no Quadro 3.4, entre o total de

248 artigos, apenas um apresentou explicitamente ser de contexto interdisciplinar.

Quadro 3.4. Tema da publicagdo na RTS de acordo com a articulagdo das disciplinas

ARTIGOS CIENTIFICOS

Temas (relacionados a CTS) Titulo
. . Docéncia interdisciplinar nas licenciaturas por meio da integragdo as
Ensino Superior (1) . > n p e
tecnologias digitais: o caso da tecnodocéncia

Total: 1 produgdo cientifica

Fonte: RTS (Adaptado)

Portanto, entre os 248 artigos cientificos que atendiam aos critérios da pesquisa,
apenas 4 (1,6%) se articulam entre o campo CTS e o ensino fundamental. Com relacdo ao
contexto interdisciplinar, apenas um artigo apresentou de maneira explicita versar sobre
essa temadtica. Como nas demais bases de dados apresentadas, na RTS também ndo foram
encontrados artigos caracterizados como transdisciplinares. Por fim, analisamos a base de

teses do Grupo Horizonte, conforme apresentaremos a seguir.

3.34 Base de Teses Grupo de Estudos e Pesquisas sobre Inovagdo,
Tecnologias e Linguagens (Grupo Horizonte)

O Grupo de Estudos e Pesquisas sobre Inovacdao em Educagao, Tecnologias e
Linguagens (Grupo Horizonte)> busca os fundamentos técnico-cientificos da educacdo, com
base na melhoria do ensino-aprendizagem pela inovacdo tecnoldgica e de linguagens. A
especificidade da relagdo entre educacdo e tecnologias e entre estas com a linguagem e
comunicagao confere caracteristicas peculiares aos processos de ensino e de aprendizagem
nos diferentes niveis e ambitos educacionais. Assim, o grupo pretende fornecer elementos
para a melhor compreensdo das influéncias ou participacdo das tecnologias (antigas ou
emergentes) nos processos educacionais e comunicacionais.

Consideramos importante a consulta a base de teses do Grupo Horizonte, pois o
presente trabalho foi realizado no ambito deste grupo de pesquisa. O Grupo Horizonte

coletou e sistematizou teses académicas entre os anos de 1996 a 2016. Tais dados sdo

>3 Grupo Horizonte. Disponivel: http://sistemas3.sead.ufscar.br/ojs/index.php/horizonte. Acessado em dezembro/2018.
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provenientes de 24 universidades brasileiras, que possuiam como referéncia as avaliagbes 5,
6 ou 7 da CAPES para Programas de Pés-Graduacdao em Educacao.

As teses defendidas nos programas de péds-graduacdo em Educacdo e dreas
correlatas catalogadas pelo Grupo Horizonte foram indexadas de acordo com a instituicao
de origem, totalizando 4.664 teses publicadas. A Tabela 3.4 apresenta as universidades e o

numero de teses produzidas em cada uma delas.

Tabela 3.4. Universidades indexadas na base de dados do Grupo Horizonte

INSTITUICAO DE ENSINO TESES DEFENDIDAS (n)

Universidade de Sdo Paulo (USP) 620
Universidade Federal do Rio Grande do Sul (UFRGS) 593
Universidade Estadual de Campinas (UNICAMP) 569
Universidade Federal de Minas Gerais (UFMG) 363
Pontificia Universidade Catdlica de Sao Paulo (PUC-SP) 358
Universidade Federal de Sdo Carlos (UFSCar) 317
Universidade Federal do Parana (UFPR) 197
Universidade Estadual Paulista (UNESP) 191
Pontificia Universidade Catodlica do Rio Grande do Sul (PUC- 139
RS)

Universidade do Vale do Rio dos Sinos (UNISINOS) 136
Universidade Federal de Santa Catarina (UFSC) 130
Universidade Federal de Pernambuco (UFPE) 125
Universidade Federal de Uberlandia (UFU) 120
Universidade Federal do Rio de Janeiro 112
Pontificia Universidade Catélica do Rio de Janeiro (PUC-RIJ) 107
Universidade Estadual do Rio de Janeiro (UERJ) 103
Universidade Metodista de Piracicaba (UNIMEP) 94
Universidade Estadual de Maringa (UEM) 79
Universidade Federal de Pelotas (UFPel) 75
Pontificia Universidade Catdlica do Parana (PUC-PR) 60
Universidade Federal de Santa Maria (UFSM) 58
Universidade Federal de Goias (UFG) 55
Universidade Nove de Julho (UNINOVE) 42
Universidade Federal Fluminense (UFF) 21

TOTAL 4664

Fonte: Base Grupo Horizonte (Adaptado)
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Importante destacar que as teses que compdem esta base de dados sdo,
essencialmente, provenientes da drea da Educacdo. Portanto, algumas mudancas nos
critérios de pesquisa foram necessarias, devido a drea principal das teses ser Educacdo e
nao CTS, ou ainda assuntos provenientes de diversas areas do conhecimento. O periodo
temporal também foi diferente para analise das publicagcdes desta base, por esta ter sido
alimentada com dados até o ano de 2016.

Inicialmente procedemos com a pesquisa pelo acrénimo CTS, analisando os titulos,
resumos e palavras-chave, considerando as publicagdes no idioma portugués.
Posteriormente, selecionamos através de leitura quais teses se referiam a area Educacao
articulada ao campo CTS. Conforme Tabela 3.5, apresentamos 13 producdes que atendiam

aos critérios da pesquisa, explicitando como tema central o CTS na Educacao.

Tabela 3.5. Relacdo das modalidades Educacdo e CTS pesquisadas na base de dados Grupo Horizonte

GRUPO HORIZONTE
Temas (relacionados a CTS) Publicagdes (n)

Ensino Médio 01 (7,7%)
Educacao Superior 03 (23,1%)
Formagdo Docente 04 (30,8%)
Educacdo — Temas Gerais 05 (38,5%)

Fonte: Base Grupo Horizonte (Adaptado)

Posteriormente, e de maneira separada, analisamos as teses dentro do contexto das
articulacOes entre as disciplinas, segundo nosso objetivo de pesquisa, se haveria ocorréncias
de produgbes interdisciplinares e/ou transdisciplinares. Encontramos 204 teses
especificamente da drea de Educacdo que atendiam aos critérios, no contexto
interdisciplinar e, pela primeira vez, entre as bases pesquisadas, identificamos o contexto
transdisciplinar. Procedemos, entdo, a categorizacdo segundo a area de estudo, sendo
essencialmente categorias da grande drea Educacao e suas divisdes, conforme Quadro 3.5.

Esclarecemos que devido ao grande numero de teses encontradas nas categorias:
ensino superior, formagdo docente e educagdo — temas gerais — optamos por dispor os
titulos das teses e seus contextos de acordo com a articulacdo entre as disciplinas, apenas

das dreas que apresentassem numero inferior a 10 publicacdes por drea de atuacao.
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Quadro 3.5. Categorizagdo das teses de acordo com drea da educagdo e modalidade de articulagdo entre as

disciplinas

Areas da
educagao

Educacdo

Infantil
(04)

Ensino
Fundamental
(14)

Ensino Médio
(05)

Modalidade

Interdisciplinar

Interdisciplinar

Interdisciplinar

Interdisciplinar

Interdisciplinar

Interdisciplinar

Interdisciplinar

Interdisciplinar

Interdisciplinar

Interdisciplinar

Interdisciplinar

Interdisciplinar
Interdisciplinar

Interdisciplinar

Interdisciplinar

Transdisciplinar

Transdisciplinar

Transdisciplinar

Interdisciplinar

Interdisciplinar

Interdisciplinar

TESES GRUPO HORIZONTE

Titulo

A légica do consumo na sociedade contempordanea e sua
influéncia na media¢do do professor no processo de formagao
do pensamento infantil

Minucias da vida cotidiana no fazer-fazendo da docéncia na
educacao infantil

Alfabetizagdo, histéria de vida e formagdo na pesquisa
interdisciplinar: sentidos e significados

Os processos de socializagdo entre os bebés e os bebés e adultos
no contexto da Educagdo Infantil

Pré-adolescentes ("tweens") - desde a perspectiva da teoria
piagetiana a da psicologia econémica

O jogo no ensino da matematica: contribuicbes para o
desenvolvimento do pensamento tedrico

O meio ambiente na pratica de escolas publicas da rede estadual
de Sao Paulo: intengdes e possibilidades

Turismo Pedagodgico: processo de recontextualizacdo de uma
viagem rumo ao conhecimento

EntoacOes de subjetivacdo: relacdo entre escolas e centros de
atencgdo psicossocial infanto-juvenil

Temas transversais no ensino fundamental: educa¢do para a
saude e orientagdo sexual

Entre o consumidor e o produtor: Praticas, saberes e crencas de
professores de lingua portuguesa do ensino fundamental no
trabalho com o letramento em marketing em sala de aula
Praticas docentes nos anos iniciais do Ensino Fundamental e o
curso de Pedagogia: o ensino de conceitos cientificos

O movimento humano e sua interface com o letramento

Cultura visual e a formagdo do olhar: desafios conceituais e
didaticos para o curriculo escolar

Utilizando o Scratch para valorizar a autoria e autonomia
discente em projetos pedagdégicos interdisciplinares nos
conteudos dos parametros curriculares nacionais (PCN)

Olhares das criangas sobre a cidade de Porto Alegre: infancia
contemporanea, psicandlise, educacdo e arte

Construindo cendrios e estratégias de aprendizagem
integradoras (inclusivas)

Crianga sauddvel, educagdo dez: a trajetéria de um projeto
interministerial de educagdo alimentar e nutricional
Aprendizagem do pensamento em filosofia: histéria, afeto e
conceito

A construgdo do conhecimento entre o abstrair e o
contextualizar: o caso do ensino da matematica

A educacdo profissional e o ensino de matematica: conjunturas

para uma abordagem interdisciplinar
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Ensino Técnico
(01)

Ensino Superior
(61)

Educacao
Especial (7)

Educacao de
Jovens e
Adultos (2)

Formagao
Docente (58)

Educacao
Temas Gerais
(50)

Transdisciplinar

Interdisciplinar

Interdisciplinar

Interdisciplinar
Transdisciplinar
Inter / Trans

Interdisciplinar

Interdisciplinar

Interdisciplinar

Interdisciplinar

Transdisciplinar

Transdisciplinar

Transdisciplinar

Interdisciplinar

Transdisciplinar

Interdisciplinar
Transdisciplinar
Inter/Trans
Interdisciplinar
Transdisciplinar
Inter / Trans

Compreensdo de curriculo na educacdo profissional:
possibilidades e tensdes do ensino médio integrado
Humanizagdo, interdisciplinaridade e pesquisa: em busca de
uma alternativa qualitativa para a formacdo do estudante do
ensino médio integrado ao técnico

O Projeto de Aprendizagem Interdisciplinar (PAI) no contexto da
proposta pedagdgica do Programa e-Tec em Sergipe

54 teses publicadas

05 teses publicadas

02 teses publicadas

Estratégias educacionais como acdo mediadora: associagdo
entre disturbio do processamento auditivo e transtorno do
déficit de atencgdo/hiperatividade

EVOC: uma ferramenta com recurso de voz para favorecer o
processo de interacdo e inclusdo dos cegos em ambientes
virtuais de aprendizagem

A escuta diferenciada das dificuldades de aprendizagem: um
pensar sentir agir integral mediado pela musicoterapia

A constituicdo de saberes num contexto de educacgdo bilingue
para surdos em aulas de matematica numa perspectiva de
letramento

Sujeitos com deficiéncia no ensino superior: vozes e significados
Categorias Literarias, programas de 3audio para o incentivo a
leitura de deficientes visuais: um olhar transdisciplinar

Formas do trabalho docente em duas escolas especiais de
surdos: estudos histdricos e de representag¢des sociais

Visdo e perspectiva juridica na educag¢do de jovens e adultos
(PROEJA): direito a integralidade e a dinamica de articulagdo
com a especificidade do trabalho

Das grades as matrizes curriculares participativas na EJA: os
sujeitos na formulagdo da mandala curricular

45 teses publicadas

11 teses publicadas

02 teses publicadas

36 teses publicadas

12 teses publicadas

02 teses publicadas

Total: 202 produgdes cientificas

Fonte: Base Grupo Horizonte (Adaptado)

Algumas pontuacdes sdo necessdrias para observamos a pesquisa na base
apresentada. Conforme apresentado, esta base foi composta por teses defendidas no
territdrio brasileiro no ambito da grande area Educac¢do. Dessa maneira, conforme os dados

apresentados, ha 4.664 registros de teses publicadas.
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Ao definirmos o critério de busca com o acréonimo CTS, conforme o Quadro 3.9,
apenas 13 producbes versam sobre Educacdo e CTS objetivamente, isso significa, dentro do
universo analisado, que apenas 0,27% de teses discutiram os temas em conjunto.

Além disso, ao analisarmos as articula¢des entre as disciplinas, no caso, dentro do
contexto interdisciplinar e transdisciplinar, 202 teses tratam da temadtica, o que corresponde
a 94%. Destas, 161 (80%) tratam-se de teses que estudaram o contexto interdisciplinar, 35
(17%) sdo estudos que versavam conteudos transdisciplinares, e, 7 (3%) foram estudos
sobre os dois contextos simultaneamente. O Quadro 3.6 apresenta esta ultima informacao,
ou seja, as producdes cujos autores declararam, através dos metadados, que suas teses

trabalharam os contextos interdisciplinar e transdisciplinar conjuntamente.

Quadro 3.6. Teses cujas articulagdes disciplinares trabalharam os contextos inter e transdisciplinar

TESES — BASE DE DADOS GRUPO HORIZONTE

ANO DA
DEFESA INSTITUICAO AREA TiTULO

Fonte: Base Grupo Horizonte (Adaptado)

Finalmente, de modo a compilar os dados levantados nos estudos bibliométricos da

BDTD, Portal CAPES, Revista Tecnologia e Sociedade e Grupo Horizonte, apresentamos a

Tabela 3.6 com as informacdes finais.

Formacio integracdo curricular da educagdo ambiental na
2014 UNICAMP s formagao inicial de professores: tecendo fios e revelando
Docente . . N Ll
desafios da pesquisa académica brasileira
Formacio Contribuicbes a uma proposta de formacdo de inteireza
2013 PUC/RS § do professor de matemdtica na perspectiva da
Docente .
complexidade
2013 PUC /5P Ensino FZonstrumdo Fenarl.os e estratégias de aprendizagem
Fundamental integradoras (inclusivas)
2011 UsP S Por um conhecimento transdisciplinar: reflexdes, trilhas e
entraves
2010 PUC /5P Ensmc.> .Forr'nag.a\o ('em administracdo: interdisciplinaridade e
Superior institucionalismo
Ensi . . : i N
2009 PUC / SP nsmg SUJeItO-, r.1at-ureza e souecjade uma analise pitagorica e
Superior transdisciplinar da educagdo
2009 PUC / SP Ensinc.> Eunagéo, curriculo e diretrizes curriculares no curso de
Superior direito: um estudo de caso
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Tabela 3.6. Informagdes compiladas das quatro bases de dados pesquisadas

Publicagdes Publicagoes
Campo CTS Publicagoes . G
. Total de Publicagbes contextos inter /
Origem . sem Campo CTS . AT
Publicacoes . ~ . contextos inter / | transdisciplinar
dos Dados R articulacao articuladas N .
Selecionadas - transdisciplinar no Ensino
com com Educacio
= Fundamental
Educacao
BDTD 285 118 167 36 18
Portal
CAPES 143 74 69 11 4
RTS 248 200 48 1 4
Gr'upo 215 0 215 202 14
Horizonte
TOTAL 891 392 (44%) 499 (56%) 250 (50%) 40 (16%)

Fonte: BDTD, Portal CAPES, RTS e Grupo Horizonte (Adaptado)

Portanto, ao analisarmos quatro fontes de dados distintas, que trabalham tematicas
diversas, em distintas areas do conhecimento, no ambito académico, encontramos 891
producdes cientificas que atenderam aos critérios preestabelecidos no inicio desta pesquisa
bibliométrica e, conforme exposto, tratou-se de apenas um recorte para corroborar com a
tematica proposta por esta tese.

Os dados coletados demonstram maior equivaléncia com producdes cientificas
dentro das relacionadas ao campo CTS e a Educagdo (56%), quando comparadas aos estudos
sobre tematicas diversas pertinentes ao campo CTS (44%). Entre as producgGes que
articularam estudos entre o campo CTS e a Educacdo, o Quadro 3.12 nos apresenta que 250
(50%) trabalhos contribuiram com estudos nos contextos inter e/ou transdisciplinares, e
destes, apenas 40 (16%) trataram dessa tematica no ensino fundamental. Portanto, um
numero baixo de estudos relacionados diretamente as possibilidades do campo CTS e
Educacdo, no ambito ensino fundamental, dentro dos contextos interdisciplinar e
transdisciplinar.

No entanto, tal avaliacdo pode ser melhor analisada se observamos que a Base de
Dados do Grupo Horizonte trata essencialmente de producdes dentro da temdtica
Educacdo, o que requer uma conclusdao mais criteriosa. Para permitir uma observacdo mais
aprofundada, a Tabela 3.7 apresenta igual teor a Tabela 3.6, mas excluindo, brevemente, a

analise do Grupo Horizonte.
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Tabela 3.7. Informagbes compiladas das trés bases de dados pesquisadas

Publicagées .
. Publicagoes
Campo CTS Publicagoes . .
Total de Publicagdes contextos inter /
. a sem Campo CTS ; o (F
Publicagoes . ~ . contextos inter / | transdisciplinar
. articulagao articuladas e . .
Selecionadas - transdisciplinar no Ensino
com com Educacio
= Fundamental
Educacdo
BDTD 285 118 167 36 18
Portal
CAPES 143 74 69 11 4
RTS 248 200 48 1 4
TOTAL 676 392 (58%) 284 (42%) 48 (17%) 26 (9%)

Fonte: BDTD, Portal CAPES, RTS e Grupo Horizonte (Adaptado)

Excluindo-se os dados do Grupo Horizonte, percebemos que as publicacdes
coletadas nas bases de dados que tratam de estudos em diferentes dreas do conhecimento
totalizaram 676 producdes. Destas, 392 (58%) pertencem as diversas abordagens do campo
CTS sem se articularem a grande drea Educagdo. Essencialmente, 284 (42%) produgdes se
referem a estudos articulando CTS e Educacao; desse modo, uma ocorréncia menor desta
segunda modalidade de estudo.

Indo além, apenas 48 (17%) dos estudos publicados trataram do contexto de
articulacdo de disciplinas nas modalidades interdisciplinar e transdisciplinar e, destes,
apenas 26 (9%) com enfoque no ensino fundamental.

Retomando o Quadro 3.12, a unica fonte de dados que apresentou estudos no
contexto transdisciplinar foi a base de Dados do Grupo Horizonte. Ainda assim, entre as 202
publicagbes que estudaram a articulagdo entre as disciplinas, no contexto interdisciplinar
e/ou transdisciplinar, apenas 34 (16%) publicacbes versaram, especificamente, sobre
transdisciplinaridade na educacao.

Portanto, a bibliometria aqui apresentada aponta uma caréncia de estudos que
integrem as possibilidades da grande area Educacdo, de maneira intrinseca aos temas
propostos pelo campo CTS, além das multiplas possibilidades de articulagdes disciplinares.
Sobre isso, Faria (2011, p. 30) diz que a proposta curricular CTS vem reduzir o abismo
existente entre o aluno e a ciéncia, numa integracao entre educacao cientifica, tecnolégica e
social, conjugando o estudo dos conteudos cientificos e tecnoldgicos com a discussdo de

seus aspectos histdricos, éticos, politicos e socioeconémicos.
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3.4. OS DADOS COLETADOS E AS ARTICULACOES DISCIPLINARES: PERCEPGOES
DIVERGENTES

Os dados aqui apresentados, conforme descrito em metodologia, provém dos trés
grupos de populacdo, ou seja, Grupo A (estudantes do ensino fundamental Il), Grupo B
(docentes da rede estadual), e Grupo C (professor coordenador da rede estadual).

Especificamente sobre o Grupo A, apresentamos para esta populacdo possibilidades
de temas que podem ser trabalhados além do curriculo proposto, ou seja, em um viés CTS.
Além disso, ouvimos deste grupo, em pergunta aberta, quais os assuntos que mais
gostariam de aprender na escola.

Relacionados aos Grupos B e C, procuramos compreender, na percepcdao dos
docentes, qual a definicdo de interdisciplinaridade; se eles aplicavam essa modalidade em
suas aulas; e, em caso afirmativo, como se daria a articulagdo entre as disciplinas e os
professores. Sobre o contexto transdisciplinar, conforme a pesquisa bibliométrica
apresentou, além de recente, este ainda nao acontece, ao menos nitidamente, inserido nas
escolas. Frente a isso, optamos por efetuar uma investigacdo voltada apenas para a
modalidade interdisciplinar, que é comum na literatura e nos projetos didatico-pedagdgico
entre os docentes. Portanto, esperavamos no momento da coleta, estar integrada ao
cotidiano escolar.

Japiassu (2006) afirma que nos dias de hoje bastante na moda, a
interdisciplinaridade se apresenta como um dos meios mais privilegiados para preencher as
lacunas de um pensamento cientifico. Apesar de sabermos que interdisciplinaridade
cientifica e escolar sdo diferentes (FAZENDA, 2008), acreditamos que acontecem também
lacunas no pensamento da educacdo. Somado a isso, Morin (2005, p. 29) afirma que as
ideias tomaram forma, consisténcia e realidade com base nos simbolos e nos pensamentos
de nossa inteligéncia. Talvez pelas lacunas do pensamento, a ideia da interdisciplinaridade
seja mais trabalhada nas escolas, ou seja, uma metodologia que exige acao.

Além disso, integramos em nossa sondagem as tecnologias digitais de informacao e
comunicagdo, assim, buscamos compreender, por parte dos professores, como as TDIC
seriam incorporadas as suas metodologias de aula no contexto interdisciplinar. Sobre isso
Japiassu (2006) declara que os diferentes dominios do saber comecam a fazer apelo a uma

integracdo maior com as tecnologias, a fim de responderam mais as demandas sociais.
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Perguntamos, objetivamente, para o professor coordenador, se na fungao que ele
exerce, ou seja, coordenando um grupo de docentes, se teria conhecimento da ocorréncia
de atividades interdisciplinares promovidas pelos professores, entre as disciplinas, em

determinada escola. O entrevistado disse que:

[Fragmento E] Ndo tenho conhecimento. Eu teria que parar, poderia até
tentar levantar alguma coisa, mas que eu sabia e que tenha repercutido e
que tenha tomado propor¢do ou que tenha chegado para nds, ndo, eu
desconhego. Comentam, falam, mas é tudo muito superficial. Talvez voltada
para alguma agdo especifica, alguma atividade voltada aquilo que eles estdo
mobilizando, mas fora isso, muito dificil [SIC] (PCNP).

Y

Frente a resposta negativa, perguntamos quais 0s argumentos mais comuns

relatados pelos docentes para ndao promoverem a interdisciplinaridade:

[Fragmento F] O maior argumento é a carga puxada, ou ainda, até a “gente
usa isso” ou “eu nao fiz porque ndo deu tempo”. Existem varios cursos, vira
e mexe a gente tenta fazer alguns cursos, mas que liberam em cima da
hora, se inscreve hoje e ja come¢a amanh3, entdo ndo da tempo de ser
organizar [SIC] (PCNP).

Por sua vez, perguntamos aos docentes do Grupo B: “A interdisciplinaridade é

trabalhada em sua escola”? A Figura 3.4 apresenta as respostas.

ESCOLA :: INTERDISCIPLINARIDADE

Sim
81 (68,1%)

Nao
25 (21%)
N3o respondeu
13 (10,9%)

E—

Figura 3.4. Interdisciplinaridade promovida pela escola segundo o Grupo B
Fonte: Dados da pesquisa

Pontuamos que, para essa pergunta, houve a participagdo dos 119 (100%) dos
professores integrantes do Grupo B, conforme explicamos sobre o critério de andlise de

nimero de participantes e totalidade das questdes respondidas. Para essa questdo, 81

169



(68,1%) dos professores afirmaram que a escola onde lecionam trabalha o contexto
interdisciplinar. Outros 25 (21%) disseram que ndo acontece essa articulacdo entre as
disciplinas, e 13 (10,9%) optaram por ndo responder.

Sequencialmente, perguntamos aos professores que responderam afirmativamente
a pergunta anterior: “Nas atividades interdisciplinares promovidas, vocé utiliza algum tipo
de tecnologia digital (celular, computador, tablet etc.)?” As respostas sdo apresentadas na

Figura 3.5.

ATIVIDADES INTERDISCIPLINARES X UTILIZAGAO TDIC

Sim
62 (77%)

Nao
19 (23%)

Figura 3.5. Utilizacdo de tecnologias digitais nas atividades interdisciplinares
Fonte: Dados da pesquisa

Portanto, entre os 81 docentes do Grupo B, que responderam afirmativamente a
guestdo anterior (Figura 3.4), que investigou se acontecia o trabalho interdisciplinar em sua
escola, 62 (77%) dos professores disseram utilizar tecnologias digitais em praticas
interdisciplinares, e 19 (23%) responderam ndo usar tecnologias digitais nesse contexto.

Diante dessas questBes, tornou-se importante investigarmos as definicGes e/ou
compreensdes dos docentes sobre praticas interdisciplinares. Portanto, solicitamos que os
professores descrevessem brevemente a maneira como acontecia a interdisciplinaridade
com as tecnologias digitais. As respostas foram selecionadas conforme similaridade, e estao

apresentadas no Quadro 3.7, uma vez que a questdo foi de carater aberto.
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Quadro 3.7. Interdisciplinaridade na escola através das tecnologias digitais

INTERDISCIPLINARIDADE E TECNOLOGIAS DIGITAIS

Desc

Elaboramos um projeto no qual um tema sera abordado pelas diversas disciplinas. A maioria usa a
internet como fonte de pesquisa e o datashow como maneira dos alunos apresentarem seus
trabalhos.

Pesquisas em sites, elaboragdo e montagem de apresentagdes de projetos, etc.

Alguns temas trabalhados nas disciplinas permitem que professores explorem mais profundamente
em suas aulas.

Alunos preparam apresentacdo / Os alunos fazem pesquisas sobre algum tema pedido por mim e
outras professoras. Fazem slides e apresentam.

Artes e Portugués: teatro e apresentacao.

Através de jogos ludicos e competitivos brincamos com numeros, cdlculos para matematica e
formacao de palavras, desenhos com texto auxiliando na disciplina de portugués.

Através de videos. / Montagem de trabalhos, videos e pesquisas. / Datashow

Aulas diferenciadas com participagdo de diversas areas do conhecimento / Disciplinas diferentes que
trabalham um mesmo tema.

De acordo com as matérias desenvolvidas pelos professores ha a interdisciplinaridade entre os
mesmos. S3do usados celulares, computadores, filmes diversos etc.

Em geral permitimos a utilizagcdo da sala de informatica, notebooks e projetores, onde o aluno pode
trabalhar criando videos ou apresentagdes ppt, além de pesquisas com possibilidade de
preenchimento de relatérios. / Em pesquisas, producdo de materiais como videos, apresentagdo em
power point além de outros materiais. Esse trabalho é desenvolvido no laboratério de informatica e
posteriormente socializado. / E utilizado computador, internet e o tema a ser desenvolvido, sendo
trabalhado por todos e exposto para alunos e visitantes. / Na sala de multimidia, seminarios sdo
apresentados pelos alunos com recursos mididticos. / Geralmente, as interdisciplinaridades sdo
trabalhadas em forma de projeto. Pode haver apresentagdao do tema por meio de filmes, pesquisa no
laboratério, entrevistas gravadas pelo celular etc.

Em minha escola, que funciona com o Programa Ensino Integral e ha as matérias diversificadas, a
interdisciplinaridade acontece juntamente com as tecnologias digitais, mas ndo somente nas
diversificadas, como também nas da Base Nacional Comum.

Em momentos de Atividades Praticas Supervisionadas, Disciplinas Eletivas e Parte Diversificada. /
Projetos Disciplina Eletiva.

Pesquisas. / Pesquisas na Sala de Informatica. / Pesquisas nos celulares. / Fago o uso da sala de
informatica e também uso o retroprojetor em minhas aulas para fixar um determinado assunto. / Uso
datashow, aulas e exposi¢bes feitas em power point. / Sala de leitura com tv smart e computador e
livros ebook. / Os professores agendam a sala de informética (Acessa Escola), para que os alunos
possam fazer pesquisas na internet. / Os professores utilizam o Acessa Escola. / Projetos que a escola
desenvolve, como, por exemplo a producdo de animacdes em videos, trabalhos em power point. /
Utilizagdo do celular para célculos e pesquisa em web. / Todos os trabalham envolvem pesquisa que
sdo realizadas em algum tipo de tecnologia digital. / Trabalhamos o curriculo que é interdisciplinar e
utilizamos a sala do acessa escola. / Trabalhos de pesquisa. Uso do acessa escola, para realizagdo de
quiz, pesquisa, softwares educacionais. / Uso do computador para pesquisas, celulares para registro
de fotos e videos. / Utilizagdo da sala de multimidias, informaticas, celulares. / Utilizacdo de
computadores e internet é utilizada para pesquisar assuntos referentes a Literatura e contexto
histérico nas disciplinas de Histdria e Literatura.

Professores utilizam. / Professor utiliza para aula. / Ministrar aulas

Nos encontros dos professores como planejamentos, atividades praticas supervisionadas (ATPS), em
algumas palestras. / Professores trabalham em conjunto se questionam procuram a melhor maneira
de aplicar a interdisciplinaridade proposta pelo professor, que faz a observacdo do que é necessario
aplicar.

Sao utilizadas como fonte de pesquisas, apresentagao de reportagens, andlise e estudos de graficos e
comportamentos das substancias quimicas espaciais.

Temos um laboratério de informatica, mas este ndo tem a quantidade de computadores para atender
nossa demanda. Possuimos um data show que é montado e desmontado em varias salas. Por isso,
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cada professor acaba utilizando tecnologias variadas com recursos proéprios. / Utilizada para
pesquisas, visitas etc. Embora os recursos ndo sejam adequados ao nimero de alunos na sala.
Trabalho desenvolvido em conjunto com demais profissionais em busca de um tema comum com a
utilizagdo de diversas midias, como informatica, data show, celular.

Trabalho em equipe planejado juntos abordando o mesmo tema, em que a multimidia, laboratdrio de
informatica sdo muitos utilizados.

Trabalhada mas sem o aprofundamento de recursos tecnolégicos.

Sdo atividades que visam descontragdo e socializagdo com os alunos em todas as matérias.
Professores planejam atividades para o grupo do trabalho; atividades conjuntas entre diversas dreas
do conhecimento.

No meu caso ja fiz alguns projetos junto de outros professores, nos quais foram necessarios o uso da
sala de informatica e video. As pesquisas referentes ao tema eram realizadas na sala de informatica
da escola. Além disso, a sala de video era usada para projecdo de filmes e/ou documentarios que
corroborassem com o tema trabalhado no projeto.

Na escola onde leciono (periodo integral) os professores sdo subdivididos em trés areas, entdo
sempre criamos atividades em que pelo menos um professor de cada area trabalhe um mesmo
assunto. No ultimo semestre, o professor de fisica e quimica, juntamente com o professor de histdria
e eu (matematica), escolhemos o avido como tema de trabalho. Fizemos estudos tedricos, utilizando
pesquisas, na sala de informdtica, passando videos sobre aerodinamica e também sobre o
campeonato de avido de papel. Nosso projeto interdisciplinar culminou com o campeonato de papel.
Além desses projetos paralelos, também organizamos um grande projeto para toda escola, a cada
semestre, com o mesmo tema. Neste ultimo ano iniciamos um sobre reciclagem, subdividido em
reciclagem de éleo de cozinha, de lixo eletrénico e lixo doméstico. Também fizemos um sobre a
importancia da doa¢do de sangue. A escola é dividida em trés turmas: 62 e 72 anos; 82 e 92 anos; e 0
ensino médio. S3o propostas pesquisas na sala de informatica, atividades no laboratério de quimica e
biologia. Marcamos um auldo interdisciplinar, quando varios professores juntos falam sobre o
assunto. Cada turma tem seu grupo no WhatsApp, para comunicacdao de datas de avaliagbes, de
trabalhos, pesquisas, organizagdes dos grupos. Os grupos ainda possibilitam aos alunos tirarem
duvidas com os professores no privado.

Ndo soube informar

Fonte: Dados da pesquisa

Retomando a Figura 3.5, referente a interdisciplinaridade e as tecnologias digitais, 62
(77%) professores afirmaram realizar atividades interdisciplinares para as quais utilizam as
tecnologias digitais. Deste universo, 51 (82%) descreveram suas experiéncias e
compreensdes sobre a questdo interdisciplinaridade, em especial, mediada pelas
tecnologias digitais, conforme o Quadro 3.14.

Com relacdo ao Grupo A (alunos do ensino fundamental 1), nossa intencdo para o
contexto apresentado neste capitulo foram duas: verificar se eles conheceriam, através da
escola, algumas tematicas que cotejam nas possibilidades do campo CTS e
interdisciplinaridade, e também saber quais os assuntos eles mais se interessariam em
aprender na escola.

Para isso, questionamos de maneira aberta “Qual assunto vocé gostaria de aprender

na escola?”. As respostas sdao apresentadas na Tabela 3.8.
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Tabela 3.8. Qual assunto as criangas gostariam de aprender na escola

ASSUNTOS ESCOLHIDOS FREQUENCIA (n) |PORCENTAGEM (%)

TDIC —TI (Programagdo / Hardware / Utilizagdo) 1794 16,9
Artes (Mdusica / Danga / Canto / Artesanato / Desenhos) 722 6,8
Biologia 706 6,6
Linguas Estrangeiras 587 55
Quimica 496 4,7
Indiferente 480 4,5
Esportes 452 4,3
N&o sabe 387 3,7
Temas Profissionalizantes 368 3,5
Matematica 291 2,8
Educacgdo Sexual (Compreender sexo na adolescéncia / 288 2,7
Gravidez / Pedofilia / Género)

Questdes Sociais (Homossexualismo / Depressdo / Suicidio / 275 2,6
Comportamento / Bem Comum / Politica)

Ciéncias 250 2,4
Historia 241 2,3
Aprofundamento nas matérias da escola 173 1,6
Astronomia 155 14
Engenharias 128 1,2

Fonte: Dados da pesquisa

Destacamos que as respostas declaradas pelas criangas totalizaram 276 escolhas
diferentes. Frente a isso, consideramos como respostas vdlidas para sumarizacao e andlise
dos dados aquelas que tiveram a frequéncia igual ou maior que 1%, ou seja, a cada 105
respostas idénticas.

Apds categorizarmos e tabularmos os dados, procedemos com o cruzamento entre a
resposta mais frequente e o sexo declarado pelo estudante. A relacdo entre a resposta e o

sexo esta apresentada no Quadro 3.8.

Quadro 3.8. Qual assunto as criangas gostariam de aprender na escola de acordo com o sexo

L N

TDIC-TI 1164 630 1794
Artes 249 668 917

Fonte: Dados da pesquisa
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Conforme apresentado, praticamente o dobro dos alunos que declararam que o
assunto desejado a ser aprendido na escola é TDIC — Tl sdo do sexo masculino. Entre as
meninas, os assuntos mais mencionados foram aqueles relacionados a artes, embora esse
numero também se aproxime as respostas em torno de TDIC-TI.

Finalmente, solicitamos aos estudantes que marcassem op¢des de respostas
concernentes a quais assuntos haviam aprendido ou ouviram falar na escola. As opcdes de
escolham foram: ciéncia e tecnologia, direitos e deveres, ecologia, seguranga na internet e
redes sociais, politica, saude, transito e ainda, nenhum dos assuntos. Além disso, todas as
alternativas oferecidas estavam complementadas pela palavra Brasil, por exemplo, Transito
no Brasil.

A justificativa para a sondagem desses temas se da pelo fato de que todos integram
os Parametros Curriculares Nacionais, e sdo possibilidades para o campo CTS, além de
trabalharem com a proposta de desenvolverem nos jovens a consciéncia critica e cidada.
Portanto, sdo acima de tudo possibilidades para aplicacdo das articulagdes das disciplinas no
contexto interdisciplinar; e, substancialmente, para a pratica transdisciplinar. As opg¢des

declaradas pela populagdo do grupo B estdo apresentadas no Figura 3.6.

ASSUNTOS CONHECIDQOS

12000

10000

8000 6124
(57,9%) 5413 5314 4956
6000 (51,2%) (50,2%) (46,8%) 4404 4258
m (41,6%) {40,2% 3206

)
4000 (30,3%)
1395
2000 (13,2%)
: o

MNenhum Salde Transito  Cidadania Ciénciae Palitica Ecologia  Seguranca
Tecnologia Digital
B Freguéncia Populagdo

Figura 3.6. Assuntos que aprenderam ou apenas ouviram falar na escola
Fonte: Dados da pesquisa

Conforme apresentado, os alunos declararam na maioria dos casos nunca terem

ouvido ou aprendido a respeito de nenhum desses assuntos, com 6124 (57,9%) respostas.
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Entre os assuntos apontados, Saude no Brasil foi o mais lembrado com 5413 (51,2%), e
Seguranca Digital o menos conhecido 1395 (13,2%). Apresentaremos a seguir a analise com

breve discussdao sobre os apresentados.

3.5. ANALISE E INTERPRETAGCAO DOS DADOS

A proposta para esse capitulo foi projetar certa luz sob as imensurdveis
possibilidades de discussdes sobre a articulacdo do campo CTS e a Educacdo - sobretudo no
ensino fundamental. Possibilidades estas que parecem nao ser claramente percebidas pelo
Estado, na forma do ensino escolar, mas apenas no ambito de seus discursos.

O campo CTS apresenta como fulcro a interdisciplinaridade, o que, deveria ser, ao
menos conceitualmente, comum ao conhecimento dos docentes. No entanto, os dados ndo
nos apresentam tais conceitos, demonstrando uma proximidade apenas da educagao
superior com maior énfase e alguns timidos movimentos no ensino fundamental, mas sem
proeminéncia.

Inicialmente, o PCNP (Grupo C) quando questionado a esse respeito (fragmentos E e
F), nos afirmou que atividades interdisciplinares ndao ocorrem cotidianamente nas escolas da
rede. Inclusive, esclarece que se algum movimento nesse sentido ocorrer em alguma escola,
é algo pontual e factual. Cremos assim, pois se houvesse algum movimento interdisciplinar
robusto no ambito da Diretoria de Ensino, em algum momento os entrevistados nos
relatariam.

Além disso, especificamente para os docentes (Grupo B), perguntamos se a
interdisciplinaridade é trabalhada na escola onde lecionam (Figura 3.4) e se nas atividades
qgue articulam as disciplinas, as tecnologias digitais seriam utilizadas (Figura 3.5). A maior
parte dos docentes afirmaram trabalhar a interdisciplinaridade, com 81 (68,1%) respostas.
Entre os que afirmaram, também a maioria sinalizou que as tecnologias digitais fazem parte
destas atividades, com 62 (77%) respondentes.

Em primeiro momento, o nimero parece satisfatério entre os respondentes, uma
vez que a maioria afirma usar as tecnologias digitais e promover a interdisciplinaridade em
suas praticas docentes. No entanto, ao analisarmos as respostas de maneira proximal,
relatadas pelos docentes e apresentadas no Quadro 3.7, observamos certa

descontextualizacdo e desconhecimento sobre as praticas interdisciplinares.

175



Por exemplo, as respostas: “Alguns temas trabalhados nas disciplinas permitem que
professores explorem mais profundamente em suas aulas; Aulas diferenciadas com
participagcdo de diversas dreas do conhecimento; Disciplinas diferentes que trabalham um
mesmo tema; Professores utilizam; Professor utiliza para aula; Ministrar aulas.”; é nitida a
confusdo, desinformacgao e desconhecimento sobre a interdisciplinaridade no ensino. Ora,
se ndo ha conceituacdo, ndo hda possibilidade de aplicacdo correta de atividades
interdisciplinares. Apenas uma resposta nos remete a correta pratica interdisciplinar, sendo
esta: “Na escola onde leciono (periodo integral) os professores sdo subdivididos em trés
dreas, entdo sempre criamos atividades em que pelo menos um professor de cada drea
trabalhe um mesmo assunto. No ultimo semestre, o professor de fisica e quimica,
juntamente com o professor de historia e eu (matemdtica), escolhemos o avido como tema
de trabalho. Fizemos estudos tedricos, utilizando pesquisas, na sala de informdtica,
passando videos sobre aerodindmica e também sobre o campeonato de avido de papel.
Nosso projeto interdisciplinar culminou com o campeonato de papel. Além desses projetos
paralelos, também organizamos um grande projeto para toda escola, a cada semestre, com
0 mesmo tema”.

Ainda sobre as atividades interdisciplinares a utilizacdo das tecnologias digitais para
proporciona-las, parece-nos, ainda pelas respostas relatadas pelos professores e
apresentadas no Quadro 3.7, que estas sdao subutilizadas. As respostas sdo em sua maioria
evasivas, como: “utilizam a internet para fazer pesquisa; os alunos criam slides no power
point; uso o datashow para passar filmes”; entre outras. Algumas respostas mencionam a
dificuldade de infraestrutura da escola, como poucos computadores, ou montagem e
desmontagem de dispositivos, o que concordamos ser um fator dificultador, no entanto,
ndo justifica a falta de conhecimento conceitual e procedimental sobre a articulacdo entre
as disciplinas.

Especificamente sobre os alunos (Grupo A), a Figura 3.6 nos apresenta importantes
possibilidades de analise. A primeira a destacarmos é a falta de conhecimento sobre os
temas propostos, os quais era esperado um numero maior de apontamentos pelos alunos,
visto que sdo temas curriculares, mas sobretudo da vida cotidiana e social. Sobre isso Silva
(2013, p.122) diz que a mudanga no eixo curricular da escola evidencia que o seu curriculo

nao estd mais centrado nela, mas fora dela. A maioria dos alunos 6.124 (57,9%) relataram

176



nao conhecer ou sequer ter ouvido falar sobre saude, transito, cidadania, ciéncia e
tecnologia, politica, ecologia ou seguranca digital.

Destacamos também, o fato de que apenas 1.395 (13,2%) dos adolescentes
afirmaram conhecer ou ter ouvido falar sobre seguranca digital. Esse dado é merecedor de
estudos e nos chama atengao para o desconhecimento sobre a cultura digital que, segundo
0 senso comum, os jovens estdo plenamente inseridos e dominam as tecnologias desta
mesma cultura.

Os dados nos permitem conjecturar como a escola esta desarticulada com temas
essenciais, que poderiam ser trabalhados dentro das articulacGes inter e transdisciplinares,
aliada ao uso das TDIC. Corrobora com essa afirmativa as respostas apontadas pelos alunos
na Tabela 3.8. Ao perguntarmos quais assuntos gostariam de aprender na escola, houve
uma quantidade de varidveis que demonstram a curiosidade sobre o aprendizado além das
disciplinas fragmentadas e previstas nos contetdos.

A resposta mais apontada foi tecnologia digital, porém, contida nesta, relataram
desejar aprender utilizar corretamente, desenvolver programas e aplicativos, tematicas
relacionadas a protecdo virtual e seguranca digital, manutencdo de computadores entre
outros. Foram apontadas respostas no ambito social como homossexualismo, gravidez,
suicidio, depressao, cidadania, por exemplo: “como posso ajudar as pessoas? “o que fazer
quando um amigo sente vontade suicidar?”. Além de relatos sobre desejar trabalhar e
aprender uma profissdo.

Por fim, qualquer um dos temas sugeridos aos alunos, ndo protagonizam o destaque
gue deveriam, uma vez que Pavao (2011) explica que ensinar ciéncias nas séries iniciais ndao
é uma tarefa dificil. Ao contrario, pode ser simples e a chave estd na mao do professor,
aproveitando aquilo que ja é natural nos alunos: o desejo de conhecer, de agir, de dialogar,
de interagir, de experimentar e também de teorizar (op. cit., p.15). Sendo assim, uma rica
oportunidade de ensino parece ndo estar sendo percebida, tanto no ambito dos érgados
publicos na forma de governo, quanto nas escolas como um microssistema deste governo.

Portanto, parece correto afirmar que urge a aproximacado da escola a realidade dos
seus alunos, através de um ensino que transpasse o tradicionalismo dominante. Os dados
aqui apresentados, demonstram desarticulacdo entre o que é narrado, a conceituacdo, a

pratica de sala e a vida dos alunos, ao menos no que tange entre a articulacdo das
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disciplinas e as tecnologias digitais, mediadas pelo importante e fundamental ser: o

docente.

3.6. DISCUSSOES E CONSIDERAGOES PARCIAIS

Reiteramos a énfase no contexto interdisciplinar e ndo transdisciplinar, embora este
seja o centro da discussdo proposta no presente capitulo, por compreendermos que a forma
de articulacdo interdisciplinar se faz mais presente — ou ao menos assim deveria ser —
dentro do universo escolar. Uma vez que a transdisciplinaridade é um tema ainda
desconhecido pela maioria dos docentes na ativa, e até antes da BNCC, com pouca
proeminéncia na narrativa do Estado, optamos por discuti-lo ao analisa-lo.

Quaisquer conclusdes sobre o tema proposto nesse capitulo ndo sao faceis de serem
tecidas. Sobretudo, buscar detectar os motivos pelos quais as articulagdes disciplinares
parecem ser tdo incipientes, apesar das décadas de discussdes, o que se faz um verdadeiro
desafio. DiscussGes estas que devem, ao menos em prospec¢do, ocupar protagonismo na
educacdo brasileira através dos recentes direcionamentos curriculares propostos pela BNCC.
Além disso, tecnologias digitais emergem de maneira célere, e na mesma rapidez, a escola
parece ficar para tras.

As narrativas do Estado versam sobre um novo aluno, o aluno do século XXI. Um
aluno cidadao, critico, capaz de construir seu conhecimento e opinar sobre os desafios da
ciéncia e da tecnologia, seus beneficios e maleficios. Um aluno articulador. Porém, o mesmo
Estado parece falhar em construir as bases de sustentacdo a formacgdo deste aluno
idealizado nos discursos, ao proporcionar uma infraestrutura fragilizada, falhando em
priorizar debates e discussdes aos docentes, sejam estes em formacdo inicial, ou através de
capacitagdo continuada. Ou seja, ainda que novas narrativas surjam sobre a formacao, por
exemplo, cientifica e tecnoldgica do aluno-cidaddo, em um viés critico, pouco efetivamente
tem se traduzido em acdes.

Gongalves (2011, p. 262) corrobora dizendo que a perspectiva para a construcado
desse novo aluno vem sendo construida por uma série de estudiosos, pesquisadores e
professores que se preocupam com a formacdo dos estudantes como cidad3dos, o que tem

se configurado como uma tendéncia ao ensino CTS.

178



O recorte do levantamento bibliométrico apresentado neste capitulo nos permite
afirmar como sdo poucos os estudos que buscam o ensino para além do modelo
fragmentado disciplinar. Por outro lado, trata-se, conforme Gongalves (op. cit.) afirma, de
uma tendéncia em constru¢do. Sendo assim, parece uma obviedade os dados coletados
demonstrarem que os docentes na ativa parecem ndo conhecer sobre conceituagées
basicas ou possibilidades de atuacdo em sala de aula, no ambito de articulagdes
disciplinares, ou até mesmo tematicas inovadoras.

Além disso, se ndo conhecem, ndo ha como ensinar. Conforme Zancul (2011, p. 67)
defende que, o professor, cuja formacdo ndo proporcionou a oportunidade de realizacdo de
experimentos, com certeza ndo se sente seguro para conduzir um trabalho experimental
com suas turmas. Se ele préprio nunca realizou uma atividade de investigacao ou envolveu-
se na resolucdo de uma situacdo problema, terd poucos elementos para orientar os
estudantes na exploracdo de procedimentos como esses.

Parece-nos que uma das maiores dificuldades realmente versam sobre a estrutura
educacional brasileira, refletindo-se na estrutura escolar e, consequentemente, no animo
docente. O capitulo 2 nos apresentou um panorama sobre a descontinuidade dos
programas federais sobre a capacitacdo docente em temas emergentes, ou ainda, em
tempos de cultura digital. Ainda que o discurso e as narrativas oficiais demonstrem a
necessidade em fazer do aluno o protagonista de seu conhecimento, o caminho é longo, e a
necessidade da superacdo dos métodos tradicionais de ensino fragmentado precisa ser
priorizada, ndo os abandonando, mas sim, integrando-os as novas propostas. Uma dessas
propostas faz parte das articulagdes discutidas no presente capitulo.

Os estudos articulados entre o campo CTS e o ensino fundamental sdo quase
inexistentes, porém seriam uma grande oportunidade para novas discussdes dentro do
universo educacional. O assunto ndo é novo, ndo se trata de mais uma “moda” no meio
educacional, como tantas outras que assim como surgiram, desapareceram. Trata-se, sim,
da discussdo de que a articulacdo disciplinar deve ser criteriosamente inserida nas praticas
docentes, exaustivamente debatida, o que, ao que nos parece, ndao ocorre. O docente nao
se mostra conscio sobre tais temas.

Os jovens de hoje sdo e serdo os cidaddos de amanha. Detentores de poderes,
articuladores econdmicos, consumidores, investidores, trabalhadores, e tantos cidaddos
contidos no individual e no coletivo. Se nao forem preparados pela escola, se ndao expostos
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as discussGes fundamentais para criarem e construirem uma consciéncia critica, se
desconhecerem assuntos essenciais para um Projeto de Nacdo, se torna utdpico projetar
uma nacdo préspera. Afinal, retomando Santos e Mortimer (2002) alfabetizar, portanto, os
cidaddos em ciéncia e tecnologia é hoje uma necessidade do mundo contemporaneo.

Além do conhecimento sobre CTS e toda uma cadeia de possibilidades e significados
aliancados a esse acronimo, sobretudo numa sociedade carente de conhecimento, porque
informacoes e desinformacbes estdo arraigadas ao cotidiano, cresce a lacuna de novas
propostas no ensino. Cresce, também, a necessidade de conscientizar a escola e, sobretudo
o docente, para algumas compreensdes que parecem estar esquecidas, ou desconhecidas.

O problema é, finalmente, que, para ajudar os professores a enfrentarem as novas
situacdes de ensino, oferece-se a eles hoje uma formacao de tipo universitario, em que
predomina um acumulo dos conteudos disciplinares (CHARLOT, 2005, p. 86).

Vivenciamos um momento histérico-social e, por consequéncia na educacdo, de
acumulo de contradicdes e narrativas, e nos dias de hoje, a falta de conhecimento sobre as
tecnologias digitais possibilita a criacao de, talvez, a maior concorrente dos professores no
cotidiano dos alunos: as fake news. Por isso, temas importantes, relevantes, articulados
entre si, precisam ser discutidos nas escolas e nas academias.

Por fim, Charlot (2005) reflete sobre o que sera do modelo educacional, o que sera
amanhd o ensino, o que sera o professor, ninguém sabe e, bem no fundo, ninguém se
arriscaria a profetizar a respeito. No entanto, é necessdrio enfrentarmos as incertezas, o
novo, as promessas, e vislumbrarmos assim o futuro. E uma vez vislumbrado, projeta-lo. E
por isso que a educacao do futuro deve se voltar para as incertezas ligadas ao conhecimento

(MORIN, 2005).
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CAPITULO 4.

O SABER DOCENTE E ATRAVES DA TECNOLOGIA DIGITAL:
DISCIPLINAS ARTICULADAS CONSTRUINDO O CONHECIMENTO

4.1. INTRODUCAO

DiscussGes e debates sobre a insercdo dos cidaddos na sociedade cientifico-
tecnolégica tém sido cada vez mais frequentes, tanto nas diversas areas do saber, quanto
em relacdo a amplitude dos discursos de poder. No entanto, além dos discursos e
narrativas, a concretude em forma de acbes efetivas precisa ser pontuada de maneira mais
incisiva, sobretudo ao direcionarmos as praticas cientificas e tecnologias no contexto
educacional. Desse modo, é inevitavel que responsabilidade destas urgentes a¢des recaiam
sobre a escola e, sobretudo, sobre o professor.

A triade Ciéncia, Tecnologia e Sociedade, sobre a qual argumentamos no capitulo
anterior, contém o docente, em cada um de seus contextos, enquanto sdo contidas na
docéncia sincronicamente. Sendo assim, é importante refletiremos sobre o viés da formacao
docente, que versa sobre a formacdo tecnolégica, dentro de sua intrinseca pluralidade de
significados, simbolos e sentidos. Sobre os significados, tomamos Bazzo (2015, p. 118) para

reflexdo:

O engenheiro, o advogado, o médico, enfim, o cidaddo comum
precisa saber das implicacdes que tem o desenvolvimento
tecnolégico nas mudangas geradas na nossa forma de vida. Precisam
desmistificar, no seu cotidiano, a “pseudoautoridade” cientifico-
tecnolégica de alguns iluminados que, por terem tido uma educagao
mais apurada, por questdo também de oportunidade e ndo apenas
de competéncia, decidem os destinos de todos os que, como eles,
fazem parte de uma sociedade.
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Aprofundando no argumento do autor, para a formagao de qualquer profissional, ao
longo de sua vida estudantil, inevitavelmente este foi ensinado, impactado, moldado, e
educado por docentes. Sdo estes que formam os engenheiros, advogados, médicos ou ainda
o cidaddo que ndo teve acesso as universidades, mas frequentou a escola por qualquer
tempo ou periodo. Os docentes que ensinam também precisam ser ensinados, e essa é a

tematica central deste capitulo.

4.2. 0 DOCENTE, SEUS ALUNOS E A TECNOLOGIA DIGITAL: ANTAGONIA SIMBIOTICA

Bazzo (2015) argumenta que existe na sociedade contemporanea um mito sobre o
conhecimento cientifico-tecnoldgico. Neste mito, o conhecimento atingiria apenas alguns
“iluminados”, os quais dominam as tecnologias, sendo estes quem terminam decidindo o
destino de outros que, calados, tornam-se submissos. Japiassu (1999) defende que vivemos
uma tragica dicotomia, pois por um lado possuimos a sofisticagdo dos instrumentos, da
pesquisa cientifica e dos filésofos e, do outro, vivenciamos um verdadeiro analfabetismo

cientifico da maioria da populacdo. Dessa maneira, Japiassu (1999, p. 85) defende que:

Por isso, o corpo profissional, encarregado de garantir a formacao
técnica e cientifica das novas geragdes e de difundir ou ensinar os
conhecimentos cientificos e técnicos fundamentais, precisa ser
dotado de uma extraordinaria capacidade de renovacao. [...] Numa
palavra, o educador precisa articular as atividades cientificas de
pesquisa, de ensino, de informacao e de reflexao.

Por isso ha a necessidade do conhecimento sobre a triade CTS, destacando nessa
triade a tecnologia que nos molda e nos amolda. O docente é também aqui uma relagao
fundamental para esse entendimento, no entanto, a docéncia é uma profissdo complexa e,
tal como as demais profissdes, também é aprendida (MIKUZAMI, 2011, p. 23). Assim,
acreditamos que o docente que ensina precisa aprender sobre as novas espirais do
conhecimento, pois como professor, ndo é possivel ajudar o educando a superar sua
ignorancia, se ndo superar primeiro a ignorancia do educador. “Nao posso ensinar o que nao
sei” (FREIRE, 2011, p. 93).

Por isso, urge a necessidade de que o docente aprenda a compreender as novas

combinacgbes entre as ciéncias e tecnologias e suas multiplas formas de ensinar, sobretudo
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na educac¢do bdsica. Indo além, ter conhecimentos aprofundados sobre as tecnologias
digitais em seu contexto operacional e, principalmente, em sua construcao histdrica, pois
essa altera significativamente alguns conceitos e pré-conceitos estabelecidos pela cultura,

agora digital. Gatti (2011, p. 96) relata que:

Embora estejamos no século XXI, no que se refere a condicdo de
formacdo de professores (para os varios niveis educacionais e as
varias dreas disciplinares e mesmo como orientagdes mais
integradoras das normas vigentes quanto a relagdo “formacgao
disciplinar — formacdo para a docéncia”) ainda se verifica a
prevaléncia do modelo consagrado do inicio do século XX: o
esquema de superioridade dos conhecimentos disciplinares sobre os
conhecimentos didaticos e metodoldgicos de ensino, sendo o
processo formativo vigente fragmentado em disciplinas estanques,
sem interlocugdes transversais.

Especificamente sobre as tecnologias, durante algumas décadas, escritos
permearam a literatura conjecturando sobre quais seriam as posturas dos docentes frente
as novas tecnologia554, especialmente o computador. Tal dispositivo, considerado um dos
precursores do mundo digital, entre o universo de possibilidades a serem utilizadas na
educacdo, era até entdo, acessivel somente para alguns distintos setores, como, por

exemplo, o militar. Breton (1991, p. 134) exemplifica nossa colocagao:

De um modo geral, a corrente das inova¢des obedecia a um ciclo que
comecava por uma demanda militar sugerida previamente por
especialistas cientificos e prosseguia pela realizacdio de
computadores muito caros e muito aperfeicoados imediatamente
utilizados para a necessidade da defesa nacional. Esse ciclo
terminava por uma transferéncia da inovacao para utilizagdes civis
muito mais timidas do ponto de vista das realiza¢des praticas.

Sendo assim, em meados da década de 60, a informatica comegou a levantar voo e a

se separar do universo militar, que tinha Ihe dado a luz (op. cit., p. 145). O computador

>* Utilizamos o termo “novas tecnologias” para propiciar melhor compreensdo, uma vez que este foi um termo comumente
utilizado na literatura sobre informatica na educagdo, principalmente no inicio dos anos 80 até meados dos anos 90.
Porém, consideramos para este trabalho, utilizar o termo tecnologias emergentes para nos referirmos aquelas recém-
criadas ou langadas em determinado espago cronoldgico, conforme apresentado no segundo capitulo. Acreditamos ser
mais adequado, uma vez que o termo “emergente” se refere ao que esta em evolugdo, progresso, ou seja, em movimento
de criagdo constante.
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deixando o nucleo militar entrou na esfera civil e, dentro dessa, adentrou o universo
escolar. Dessa maneira, apods alguns anos, nasce o conceito Tecnologia Educacional.

Parece-nos correto afirmar, que o computador, desde sua concepc¢do, até sua
difusdo na sociedade, em nenhum momento foi idealizado com a finalidade de ser um
objeto educativo ou educacional. Mas foi, assim como inUmeras outras tecnologias,
planejado para outras finalidades e, posteriormente, inserido na educacdo. Tanto que, a
denominagao Tecnologia Educacional nao despontou no Brasil com uma dUnica
conceituacdo. Desde sua chegada, os educadores se depararam com diferentes conceitos,
que se caracterizaram pela compreensdo diferenciada do papel dos instrumentos
tecnoldgicos no processo educativo (OLIVEIRA, 2015, p. 9).

Portanto, assim como tecnologias anteriores ao computador, tidas até entdao como
novidades, as tecnologias digitais acabaram adentrando e pertencendo ao universo escolar.
Essa imposi¢cdo ou adogdo se deu por diversos discursos, sobretudo, pelo discurso do poder
comercial e econémico. A reflexdo central é que, entre o engenho de determinada
tecnologia e seu pertencimento ao contexto educativo, a responsabilidade sobre o sucesso
ou fracasso desse uso, termina, erroneamente, sobre o professor.

Exemplificando, tomamos Freire (2011, p. 33) para nossa ponderacdo. O dispositivo
de tecnologia digital utilizado na educa¢do e comentado por ele é a televisdo. O autor

descreve o embate de poderes em torno dessa midia, pois:

O problema é, de novo, este: quem tem o poder sobre os meios de
producdo? Até que ponto um meio desses, a televisdo, por exemplo,
se constitui numa rede monopolista? Enquanto monopdlio de um
certo grupo de forca, de poder, o risco que vocé tem, que a
sociedade civil inteira tem, é o de ficar manipulada pelos interesses
de quem detém o poder sobre esse meio de comunicagdo. Os
educadores ndo podem, de maneira nenhuma, no mundo de hoje,
silenciar ou simplesmente botar entre parénteses esse problema. E
preciso ver o que fazer durante o periodo em que os meios de
comunicacdo estdo nas maos de um poder antipopular, por exemplo.
De um poder que ndo opta pelo povo, pelas classes populares.

Entre a TV e o computador, os docentes se adaptaram, as escolas utilizaram este ou
aquele dispositivo, mas é importante considerar que as possibilidades com a utilizacdo da
TV na educa¢do eram muitas, porém limitadas. Kerckhove (1997, p. 89) afirma que os

computadores ndo se opdem a TV, mas sdo sua continuidade. Ainda assim, muito em breve,
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nos ambientes informativos constituidos por redes integradas digitais, o dominio da
televisdo serd absorvido pelos computadores.

Assim como Kerckhove (1997), outros autores como Levy (2015), Castells (2003),
Postman (1994) e Tardy (1976) profetizaram a rdpida ascensdo tecnoldgica e a onda
informacional a qual a sociedade estaria exposta. Se esta sociedade navegaria, naufragaria
ou se afogaria nessa onda, os profetas ndo tinham condi¢des de prever. E, nessa sociedade
da informacdo, estdo os docentes. A eles cabe a escolha do que fazer com essa onda, pois
seus alunos parecem ja ter feito a deles: navegar.

Além de toda a previsdo dos filésofos e socidlogos contemporaneos e suas
ponderacdes sobre o uso massivo das tecnologias emergentes, a sociedade testemunha em
seu cotidiano os dispositivos digitais alcangando desde os mais jovens até os mais velhos,
adentrando em cada lar, langando suas raizes em uma corrida desenfreada. Ainda assim, a
despeito de toda previsdo e mudancas concretas, a area da educacdo perde, mais uma vez,
na largada. A histéria recente da educagdo esta cheia de promessas rompidas, de
expectativas ndo cumpridas geradas ante cada nova onda de produgdo tecnoldgica
(SANCHO, 2008, p. 19).

O mais evidente, seja qual for o dispositivo do “momento” e sua forma de atingir a
escola — por livre adogdo ou por imposicdo — o destino deste, sobretudo, estard tutelado
pelo docente. Sanches e Hernandez (2008) explicam que isso ocorre pelo fato de que a
tipologia de ensino dominante em nossas escolas é a centrada no professor.

Entre tantas atribuicdes como vencer um conteldo, trabalhar em uma sala com
alunos de toda sorte com histdrias diferentes, com morais e costumes destoantes, além de
reunides, agendas, eventos, baixos salarios, condicGes precdrias, muitas vezes ma gestao
escolar, familias e reclamacdes dos estudantes, entre um delicado e complicado universo,
chegam as tecnologias digitais com seu imperialismo rompante e determina novas regras.
Novas regras que nunca foram ensinadas, especialmente para o docente que, ironicamente,
ensina. Segundo a pesquisa sobre uso das TIC nas escolas brasileiras, realizada pelo Comité

Gestor da Internet no Brasil (2017, p. 113):

E inegavel o papel do professor para que o potencial das tecnologias
seja melhor aproveitado no contexto educacional, assim como na
preparagdo do aluno para saber analisar quando e como utiliza-las
em seu crescimento intelectual, ético, social e cultural. No entanto,
nem sempre o professor estd preparado para lidar com as questdes
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trazidas pela cultura digital em sala de aula, fator que torna a
formagdo de professores essencial para a integragdo das tecnologias
na educacdo.

O docente, tentando sobreviver em meio ao caos informacional advindo das
inovagdes tecnoldgicas e suas midias, também como demonstraram nossos dados, utiliza as
TDIC com seus alunos para fazer pesquisas, abrir buscadores, assistir videos e montar
apresentacées. Uma subutilizacdo patente de quem ndo sabe como conduzir as midias,
enquanto, em seus discursos, os alunos sabem muito mais sobre as tecnologias digitais do
qgue eles préprios. Esse discurso ao que parece se torna uma verdade em nossos dias. Por

outro lado, Libaneo (2006, p. 90) esclarece que:

E dificil aos professores assumirem os requisitos profissionais e
éticos da profissdio com os baixos saldrios, com a preparacao
profissional deficiente, com a baixa autoestima que vai tomando
conta de sua personalidade. Além disso, estdo ausentes programas
de formacdo continuada em servico e, quando existem, sdo
inadequados, ndo motivam os professores, ndo se traduzem em
mudancas na sala de aula.

Sobre as mudancgas em sala de aula tomamos emprestado o ditado popular “a corda
arrebenta sempre do lado mais fraco”. Podemos aplicar esse discurso na profissao docente
e a utilizagcdao dos dispositivos digitais em suas praticas. A cobranga sobre a utilizacdo de
determinada tecnologia recai sobre o professor, como se fosse apenas ele o sustentdculo de
um embate entre os sistemas de educacdo e o sistema comercial, que definem em seus
discursos, quais dispositivos sdo “necessarios” em quais momentos sociais.

Tais discursos, através de suas novidades, instigam e insuflam a concorréncia entre
sistemas de ensino no caso das escolas particulares, levando estas a adotarem as
tecnologias digitais, ndo raras as vezes, apenas por marketing, atraindo seus clientes com
suas promessas de inovagdo. Como se apenas as TDIC, em si, se tratassem de inovagdes.
Além disso, age-se como se a instituicdo com a melhor indumentaria tecnolégica fosse capaz
de promover a qualidade de ensino tao almejada.

No caso das escolas publicas, os discursos do sistema capitalista que envolvem as
inovacOes e as tecnologias emergentes, se apoderam da gestdo do Estado sob a forma de
curriculos, projetos e narrativas, pois seus dispositivos “precisam” modernizar as escolas.

Para essas a questdo entdo, se agrava, pois o dirigente das regras é volatil, mas concentra

186



em si todo o poder, além de todo o capital econ6mico e humano. Por isso recorremos ao
ditado popular, para exemplificar quem é o lado mais fraco neste embate de poderes.

o H 4 vy “" ~ 4 vy . . ~

Tecnologia é poder”. “Educacdo é poder”. Dessa maneira, a articulacdo entre a
tecnologia e a educag¢do, sem duvida, confere condi¢des de conhecimento e construcdo
entre os saberes de uma maneira nunca anteriormente experimentada pelo homem. Ainda
que, conforme afirmamos, o docente seja o elo mais fraco no embate de poderes, esta
situacdo pode ser minimizada. Por exemplo, Moran, Masetto e Behrens (2013, p. 143)

corroboram que o professor deve compreender que:

Esse cendrio envolve totalmente o professor em sua fungdo docente,
colocando-o na contingéncia de conhecer 0s novos recursos
tecnoldgicos, adaptar-se a eles, usa-los e compreendé-los em prol de
um processo de aprendizagem mais dinamico e motivador para seus
alunos.

Em outras palavras, a consciéncia de que o poder e a capacidade para articular a
tecnologia e educagdao precisam ser despertados e inculcados nos docentes. Urge a
necessidade de que o professor compreenda a real situagao das construgdes sociais feitas e
integradas pelos seus alunos através das TDIC. Construcdes essas possibilitadas pela
articulacdo de diversos dispositivos, principalmente, o celular, o qual discutiremos mais

adiante nos dados coletados. Kenski (2012, p. 21) expde que:

A evolugdo tecnoldgica ndo se restringe apenas aos novos usos de
determinados equipamentos e produtos. Ela altera
comportamentos. A ampliagdo e a banalizacdo de determinada
tecnologia impGem-se a cultura existente e transformam ndo apenas
o comportamento individual, mas o de todo o grupo social.

A autora descreve uma situacdo real na sociedade contemporanea, mas pouco
caracterizada, que é a banalizagdo da tecnologia. Uma situagdo em que a tecnologia se
apodera dos nossos sentidos primarios, muda nossa linguagem, interfere nos fundamentos
biolégicos, rompe com padrdes morais socialmente construidos, dita os rumos ainda
incertos e, o principal para nossa reflexdao, altera de maneira imprevisivel a relagdo em sala
de aula, a relacdo professor-aluno.

Ao que parece, ao nos depararmos com a situacdo professor-aluno-TDIC, os

docentes se encontram em um labirinto, o qual quanto mais procuram sair, mais profundo
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ele se torna. As TDIC ndo param de se reinventar, a uma velocidade impressionante, e cada
vez em poder de um publico mais jovem. Esse publico tem a mais o que os professores tém
a menos: o tempo esta a favor deles. Eles controlam, e os docentes assistem.

Rich (2013) argumenta que os pais, professores e clinicos decidem com frequéncia,
gue o uso das midias de maneira excessiva é uma batalha que eles ndo querem assumir, e
que no caso dos jovens, as midias se integraram tanto e consomem tanto tempo na vida
deles, que ndo conseguem mais discernir o excesso.

Aqueles que tém o controle do funcionamento de uma tecnologia particular
acumulam poder e, de maneira inevitavel, formam uma espécie de conspiracdo contra
aqueles que ndo tém acesso ao conhecimento especializado, tornado disponivel pela
tecnologia (POSTMAN, 1994, p. 19). Isso causa um paradoxo educacional ao aplicarmos essa
afirmativa no contexto de utilizacdo dos dispositivos digitais, uma inversdo de
conhecimentos, indo de encontro ao conceito de educacdo proposto por Gatti (2011, p. 96),

pois segunda a autora:

A educacgdo é o processo que envolve, necessariamente, pessoas
com conhecimentos em niveis desiguais propondo-se a compartilha-
los. A educacdo escolar, especificamente, pressupde a atuacdo de
um conjunto geracional com outro mais jovem, ou com menor
dominio de conhecimentos ou praticas, na direcdo de uma formagao
social, moral, cognitiva, afetiva, em um determinado contexto
histérico, social e institucional.

Portanto, os docentes que ensinam, e nao raras vezes educam, precisam ser
ensinados sobre a cultura digital e as multiplas simbioses que essa cultura significa, ou até
podemos dizer, precisam ser alfabetizados ou letrados tecnologicamente. A tecnologia
precisa, antes de tudo, ser reconhecida por eles como constructo fundamental, pedra
angular em nossa sociedade. Porém, durante a trajetéria das tecnologias digitais e o
caminho da educacao, os docentes foram e se fizeram ser percebidos de diversas maneiras,

em diversos discursos, dentro do paraiso tecnolégico, como refletiremos a seguir.

4.3. O DOCENTE E O PARDES DA TECNOLOGIA DIGITAL

A medida que a sociedade digital avancava, a educacdo brasileira descrevia com

certa énfase uma das faces a respeito da adocdo das tecnologias digitais nas escolas: o
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professor e suas emocdes. Ressaltamos que o computador era, em um passado breve, o
dispositivo mais debatido, especialmente sobre as vantagens proporcionadas com o seu uso
na educacdo. Paralelamente, acontecia pouca ressonancia se este dispositivo deveria ou ndo
ser adotado, e realmente o que fazer com ele. Atualmente, consideramos a mesma
problematica de alguns anos passados, porém com as tecnologias emergentes em formato
de novos dispositivos.

Especificamente sobre o professor, muitos autores discorreram em consonancia
sobre as inevitaveis mudancas que as tecnologias digitais propiciariam na escola e na
educacdo, ou seja, independe do desejo ou da postura adotada pelos docentes, tais
mudancas aconteceriam. Além disso, estas ndo aconteceriam apenas no ambito da
educacdo, mas atingiram de maneira imprevisivel as consciéncias que o homem opera, na
sua propria vida e na coletividade, em multiplos contextos, nas mais distintas areas.

Diversas dreas do conhecimento contribuiram com multiplas reflexdes sobre as
tecnologias emergentes a todo o tempo e sobre as rdpidas mudangas que estas propiciariam
no comportamento humano. Elencamos trés exemplos, que direta ou indiretamente, fazem
parte deste estudo: CTS, Sociologia e Saude. Martins e Paixdo (2011, p. 137), autores do

campo CTS, pontuaram que:

Os individuos veem o seu quotidiano crescentemente invadido pela
tecnologia de base cientifica, o que cria até algumas “necessidades
tecnoldgicas”, em geral consideradas como indutoras de melhoria de
qualidade de vida; e até o poder publico determina procedimentos, a
nivel de administragdo publica, envolvendo tecnologias avancadas
(por exemplo, submissdo de candidaturas e declaragées por via
electrénica). Como resultado da aceitagdo de normativos, ou da
imposi¢cdo, a sociedade também muda profundamente, moldada
pela tecnologia.

A Sociologia também estuda os movimentos dos grupos no mundo digital. Por

exemplo, Castells (2003, p. 7) contribui com:

Contudo, apesar da sua difusdo, a légica, a linguagem e os limites da
Internet ndo sdo bem compreendidos além da esfera de disciplinas
estritamente tecnoldgicas. A velocidade da transformagdao tornou
dificil para a pesquisa académica acompanhar o ritmo da mudanca
com um suprimento adequado de estudos empiricos sobre os
motivos e os objetivos da economia e da sociedade baseadas na
Internet. Tirando proveito desse vacuo relativo de investigacdo
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confidvel, a ideologia e a boataria permearam a compreensao dessa
dimensdo fundamental das nossas vidas, como frequentemente
ocorre em periodos de rdpida mudanca social. Algumas vezes isso
assumiu a forma de profecias futuroldgicas baseadas na
extrapolagdo simplista de consequéncias sociais das maravilhas
tecnolégicas que emergem da ciéncia e da engenharia; outras vezes,
aparece como distopias criticas, denunciando os efeitos
supostamente alienantes da Internet antes mesmo de pratica-la.

Também a area da saude apresenta estudos sobre as tecnologias digitais e a
influéncia que esta exerce sobre os aspectos fisicos e psicoldgicos, principalmente nos mais
jovens. Talvez os maiores avancgos tecnoldgicos que alcancam o cidaddo sejam justamente
nesta area, proporcionado ao homem melhor qualidade de vida, e até maior longevidade.
Mas, no entanto, ao falarmos dos efeitos nocivos, estes sdo temas preocupantes a serem

investigados. Abreu (2013, p. 95) afirma que:

Considerada por muitos pesquisadores e clinicos como um dos mais
novos transtornos psiquiatricos do século XXI, a dependéncia de
internet vem se fazendo cada vez mais presente junto as populagdes
jovens e adultas de todo o mundo. Embora as publicac¢des cientificas
mais recentes ainda ndo tenham destacado a lideranga brasileira no
que diz respeito ao tempo de conexao a partir das redes domésticas,
ela podera cobrar, no futuro, um alto tributo. Ainda que a iniciativa
governamental de ampliar o acesso a internet as camadas menos
favorecidas da populagdo — a chamada inclusdo digital — seja
prospera, ela também tem um lado que poderd vir a se mostrar
bastante oneroso, pois o0 acesso a rede mundial de computadores
ocorre em nitido descompasso com o processo de educacdo formal.

Os autores citados, cada qual em suas dreas de conhecimento, constroem
dialeticamente, a partir das tecnologias digitais como tema central e comum, drasticas
mudancas no cendrio social, desde comportamentos concretos individuais, coletivos, até
progndsticos, advindos destes.

Essas mudancas abarcam o docente, seja enquanto cidaddo que aprende ou
enquanto professor que ensina. No entanto, ainda que a tecnologia digital ndo tenha sido
concebida especificamente para a educa¢do, com todo o movimento de mutagao social, o
gue ela tem de maravilhoso é que as pessoas acabam fazendo com ela algo diferente
daquilo para que foram originalmente criadas (CASTELLS, 2003, p. 160). Essa pratica de

reformatacdo das tecnologias e sua utilizacdo adaptadas de maneira consciente, através do
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uso objetivo, com finalidades conclusivas, deve ser aplicada ao universo docente, pois ela
pode se traduzir em mudancgas de paradigmas e inovacOes didaticas. Sobre a atitude de

mudanca, Cortella (2014, p. 34) define que:

A atitude de mudanca é que responde a possibilidade do novo. Alias,
s6 quem ndo teme o novo (0 novo, ndo a novidade) é capaz de
mudancas significativas. Outros, que ficam temendo o novo ou sé
vao atrds de novidade, entram num transtorno da sua capacidade,
inclusive de Educacao.

Por isso, frente ao novo, nasceram construgdes narrativas relacionadas aos
professores e suas emog¢des diante das tecnologias digitais. Algumas em forma de previsdes,
outras oriundas de experiéncias vividas por eles. Entre elas, figuram professores paralisados
diante das possiveis mudancas que aconteceriam em suas praticas docentes, através das
inovacOes tecnolégicas. Outras, criam que muitos docentes se agarrariam as tecnologias
como salvadoras de um ensino em decadéncia. Aconteceram também prognésticos tragicos:
gue estes seriam substituidos pelas mdaquinas. Algumas narrativas acreditavam que nada
mudaria, nem para o docente, nem para a escola, tampouco para a educacao brasileira.

Ao considerarmos a historicidade da educacdo, através de uma ética linear e
cronologicamente estabelecida, a partir da década de 80, percebemos que muitas previsées
se concluiram. Além da construcdo sdcio-histdrico, ressaltamos, em especial, a construcao
de uma cultura digital em que o professor esta voluntaria ou involuntariamente inserido,
ora construindo esta cultura como usudrio, ora como criador, ou ndo em raros casos,
apenas como observador.

Utilizaremos uma metdfora para ilustrar algumas narrativas sobre a postura do
docente, construidas durante algumas décadas, concomitantemente ao avango tecnoldgico.

Para tanto, apresentamos uma lenda descrita por Bonder (2010, p.42):

Trata-se de uma histdria dos quatro sadbios que adentraram o
pardes. Pardes, que literalmente quer dizer pomar, da origem as
palavras paradiso e paraiso. Conta esta lenda que quatro sabios
penetraram no “pomar” de interpretagdes. Como resultado desta
aventura, um deles conseguiu sair ileso, um morreu, outro
enlouqueceu e o ultimo tornou-se herege. Se pensarmos nesta
incursdo ao pomar como uma imagem figurada do prdéprio ato de
pensar, talvez possamos fazer algumas analogias interessantes.
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Primeiramente, aquele que conseguiu sair ileso representa
alguém que consegue, portanto, colher frutos deste pomar tdo
denso e envolvente, resgatando-os para uma dimensdo onde podem
ser usufruidos.

J4 o individuo que perde a vida representaria a profunda
desconexdo experimentada entre o objeto de inquisicdo, a pergunta
original, e as respostas obtidas. Neste caso, haveria uma ruptura
irreversivel entre a légica do problema original e a geracdo de
sabedoria. Para este tipo de experiéncia, pardes nao produz
qualquer melhoria na condicao do saber nem a ela conduz.

Aincursdo, por sua vez, que resulta em loucura expressaria o
exagero ou a énfase desmedida colocada na dimensdo do
metafdrico/simbdlico, estabelecendo uma relagdo desvirtuada com o
aparente do aparente por conta deste excesso. Neste caso, as
respostas geradas a partir da visita ao pomar podem até mesmo
tangenciar a questao original, mas ndo conseguem concretizar-se em
termos praticos.

Por fim, a incursdo que gera como resultado o herege indica
uma patologia tipica de uma intoxicagdo com a dimensdo
alusiva/metonimica. As alusdes derivadas de seu processo de pensar
(passear pelo pomar) tomam o lugar do objeto de pesquisa inicial, e
a resposta gerada pode até ser uma resposta, mas para outra
pergunta. O herege, portanto, consegue uma resposta,
diferentemente do louco ou do morto, mas n3do consegue
convencer-se de que a esta atrelando a uma pergunta equivocada.
Acreditar que uma resposta é legitima para uma pergunta especifica,
guando ndo é, traz iniUmeras complicacGes ao processo de pensar.

O mundo com que os sabios interagem no pardes sdo de
extrema periculosidade porque o dominio de um deles representa a
impossibilidade de colher frutos. E importante conceber que o
pensamento, que a visita a um pardes, com a seriedade e o
compromisso de encontrar uma resposta, é de origem interativa. As
respostas nao estdo e, nenhum dos mundos de aparentes e ocultos,
mas na transitividade que estes instauram. Ou seja, as incursdes pelo
pomar resgatam os frutos-respostas mais adequados a uma dada
questdo num dado momento.

Portanto, o pardes a que nos referimos sao as tecnologias digitais. Estas precisam ser

usufruidas (colhidas) no campo do pensar (ideias), e trazidas pelos docentes para o campo

da educacdo através de a¢Ges (construcées). O autor sugere que a incursdo pelo pomar visa

frutos (respostas) mais adequados a uma dada questdo num dado momento, portanto,

guestionamos o papel docente frente ao pardes tecnolégico.

Para nortear a discussdo sobre o docente a suas relagdes frente aos dispositivos,

alguns discursos foram construidos e replicados, conferindo certa semelhanca dos

professores com os sabios descritos na lenda de Bonder (2010). O primeiro sabio saiu ileso,
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representando alguém que criou conexdes corretas, colhendo os frutos e usufruindo deles.
Metaforicamente, o docente que tem a postura frente ao pardes tecnoldgico descrito por

Moran (2013, p. 37), € um dos que sai ileso, pois:

Os professores podem ajudar os alunos incentivando-os a saber
perguntar; a enfocar questées importantes, a ter critérios na escolha
de sites, de avaliagdo de pdginas, a comparar textos com visdes
diferentes. Os professores podem focar mais a pesquisa do que dar
respostas prontas; podem propor temas interessantes e caminhar
dos niveis mais simples de investigacdo aos mais complexos; das
paginas mais coloridas e estimulantes as mais abstratas; dos videos e
narrativas impactantes para contextos mais abrangentes, e, assim,
ajudar a desenvolver um arborescente, com sucessivas rupturas e
uma continua reorganizagao semantica.

O individuo que perde a vida dentro do pardes foi aquele que experimentou
profunda desconexdo com a tecnologia, ocasionando uma ruptura irreversivel entre a
utilizacdo dos dispositivos e a geracdo de sabedoria, ou seja, a funcdo do docente, frente ao
imperialismo tecnoldgico, estaria fadada a acabar. Assim como o sabio morto pelo pardes,

Libaneo (2006, p. 13) declara que:

Tém sido frequentes afirmacgdes de que a profissdo de professor esta
fora de moda, de que ela perdeu seu lugar numa sociedade repleta
de meios de comunicacdo e informacdo. Estes seriam muito mais
eficientes do que outros agentes educativos para garantir o acesso
ao conhecimento e a inser¢do do individuo na sociedade. Muitos
pais j& admitem que melhor escola é a que ensina por meio de
computadores, porque prepararia melhor para a sociedade
informacional. As questdes de aprendizagem seriam resolvidas com
a tecnologizacdo do ensino. Desse modo, ndo haveria mais lugar
para a escola e para os professores.

O terceiro sabio da lenda conseguiu sair do pardes, porém louco. O interessante é
qgue a loucura surgiu a partir de um excesso. A visita ao pardes tecnolégico produziu neste
alguma nocgao a respeito dos frutos a serem colhidos, mas a énfase desmedida produziu o

gue Sancho e Hernandéz (2008, p. 16) apresentam:

Assim, o computador e suas tecnologias associadas, sobretudo a
internet, tornaram-se mecanismos prodigiosos que transformam o
que tocam, ou quem os toca, e sdo capazes, inclusive, de fazer o que
é impossivel para seus criadores. Por exemplo, melhorar o ensino,
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motivar os alunos ou criar redes de colaboragdo. Dai vem a
fascinagdo exercida por essas tecnologias sobre muitos educadores,
que julgam encontrar nelas a nova pedra filosofal que permitira
transformar a escola atual.

Sobre as emog¢des e sentimentos outrora cultivados, relacionamos o docente ao
quarto sabio que se torna um herege, portanto desacredita ou se mostra indiferente
concernente ao potencial das tecnologias na educacdo. O pardes tecnoldgico produz nesse
docente as respostas para questdes como: “o que fazer se meus alunos sabem mais do que
eu?”, quando na realidade a pergunta seria: “como é o real conhecimento tecnolégico dos
meus alunos?”. Perguntas erradas geram respostas conflituosas, portanto, o docente se
torna semelhante ao sabio herege e prefere afastar as possibilidades de inovagdo, muitas
vezes, sequer antes de tentar. Sobre esse sentimento, alguns discursos ressoaram, como

nos traz Gianolla (2006, p. 55):

(os docentes) Ao se perceberem ou se imaginarem diante do
computador, a metafora que mais se assemelha com tal situacdo é a
de um individuo diante de um espelho que reflete todos os
sentimentos, fracassos e conquistas, mostrando para todos uma
imagem de seu comportamento diante da mdaquina. Isto causa uma
sensacdo de estar mostrando as dificuldades para os outros, uma
situacdo que o ser humano, a principio, ndo gosta de estar vivendo.
Percebemos que o medo aparece acompanhado de outros
sentimentos, com o de recusa ou o de inseguranga, fazendo-nos
assumir que precisamos de apoio do outro, criando, assim, uma
situacdo inicial de dependéncia. Quando esta reflete-se em uma
pessoa mais nova — um aluno, por exemplo -, a sensacdo de
impoténcia e o jogo metaférico do espelho torna a situacdo mais
constrangedora.

Utilizamos tais metdforas para sintetizar alguns discursos e posturas que resultaram
em construcdes que interferiram, direta ou indiretamente, para a pouca consciéncia sobre
discussdes e estudos aprofundados dentro da temdtica. Tais construgdes serviram de
alicerce para o atual estado da subutilizacdo das TDIC na educacdo, no que diz respeito ao
docente, pois diversos fatores envolvem essa questdo, ndo sé o professor, conforme
mencionamos.

Por outro lado, é ele o agente impulsionador de mudancas, seja na forma de

inovacdo em suas aulas, seja na forma de organiza¢cdes sociais por meio de debates,
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pressionando o poder publico; ou ainda, como gestores em suas escolas. A tarefa ndo é

facil, nem tampouco simples, mas conforme Kenski (2012, p. 90):

O professor, em um mundo em rede, é um incansdvel pesquisador.
Um profissional que se reinventa a cada dia, que aceita os desafios e
a imprevisibilidade da época para se aprimorar cada vez mais. Que
procura conhecer-se para definir seus caminhos, a cada instante. Em
um momento social em que ndo existem regras definidas de
atuagdo, cabe ao professor o exame critico de si mesmo, procurando
orientar seus procedimentos de acordo com seus interesses e
anseios de aperfeicoamento e melhoria de desempenho.

Por isso mesmo, acreditamos na importancia da conscientizacdo do docente quanto
aos impactos e beneficios das TDIC, caso contrario, quebras de paradigmas envolvendo a
tecnologia e a educagao ndao acontecerdo, ou ao menos na velocidade que deveriam. Além
disso, conforme a autoria afirma, vivenciamos na contemporaneidade a falta de regras
definidas sobre a atuacdo docente no pardes digital. Portanto, o professor precisa de forma

autdénoma escolher qual dos sabios ele se inspirard para transformar a sua profissao.

4.4. FORMACAO EM NOVOS TEMPOS: LETRAMENTO DIGITAL>® DOS DOCENTES

O Conselho Nacional de Educagdao (2001), destaca que atuar com profissionalismo
exige do professor, ndo s6 o dominio dos conhecimentos especificos em torno dos quais
deverd agir, mas, também, compreensdao das questdes envolvidas em seu trabalho, sua
identificacdo e resolucdao, autonomia para tomar decisdes, responsabilidade pelas op¢des
feitas. Requer ainda, que o professor saiba avaliar criticamente a prodpria atuacdo e o
contexto em que atua e que saiba, também, interagir cooperativamente com a comunidade
profissional a que pertence e com a sociedade (CNE/CP 009/2001). Atuar com
profissionalismo requer autorreflexao, especialmente, para o docente. No entanto, Cortella
(2014, p. 24) afirma que:

Num mundo de mudanga veloz, estamos nés, no século XXI, nascidos
no século XX, usando métodos de vinham do século XIX. E quando da
errado em sala de aula, qual o nosso argumento? “Esses alunos ndo

> Na literatura contemporanea, encontramos tanto a terminologia alfabetizagdo digital quanto letramento digital.
Monteiro (2018) esclarece que as especificidades dos ambos os termos, alfabetizagdo ou letramento, possibilitam o uso em
conotagdes inerentes aos contextos digitais. Por isso, justificamos a utilizagdo dos dois termos, de acordo com as
definigdes particulares dos autores citados neste capitulo.
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sabem nada” ou “eles ndo querem saber de nada”. Cuidado, o
comandante do Titanic achou que estava seguro. Ele ndo deu
atencdo ao iceberg que estava se aproximando. Por que estou
dizendo isso? Pela necessidade de prestarmos atencdo. O professor
velho acha que ja sabe, que ja conhece, quando vai atras, muitas
vezes é da novidade, porque o novo incomoda. A novidade é
passageira, o novo é aquilo que vem, muda e entra no circuito. Por
isso, cautela, “é, proibido resmungar”. Nesta hora vale esta ideia.
Retomemos: ha colegas nossos que passam o tempo falando “os
alunos de hoje nao sdao mais os mesmos”. Claro que nao sdo. Entao,
como podemos nds continuar a fazer do mesmo modo?

Para abrangermos o amago da questdo letramento digital dos docentes e da
importante contextualizacdo que envolve a temadtica, nosso inicio se deu a partir da
construgao narrativa de que, na sociedade contemporanea, o professor deve exercer o
papel de mediador. Mediagao se trata de um sentido comum encontrado na literatura da
area, objetivando ressignificar a funcdo docente na era da informacdo. Nosso papel
fundamental na educagdo escolar é de ser mediadores interessantes, competentes e
confidveis entre o que a instituicdo propde em cada etapa e o que os alunos esperam,
desejam e realizam (MORAN, 2013, p. 12).

Silva (2015) afirma que o papel do docente é ser o mediador da producdo do
conhecimento pelos aprendizes, promovendo um ensino contextualizado com a realidade
dos estudantes, a partir de estudos sistematizados, coletivos e investigacdes orientadas,
variando sua pratica pedagdgica e os instrumentos para tal pratica (op. cit., p. 12).

Mas, apenas a fungao mediar, sem contextualizarmos qual tipo e como se dara essa
mediacdo, nos parece incompleta para definir o papel docente no que concerne as
tecnologias digitais e suas possiveis utilizagbes durante o processo de ensino. O sentido
mediador ndo deve ocorrer como apenas uma substituicdo, ou seja, quando o docente nao
determina ou nao possui entendimento do seu papel. Além disso, precisamos compreender
como essa mediagdo ocorre para o ensino das diversas ciéncias.

De maneira alusiva, entre as diferentes perspectivas de media¢des, tomaremos o
exemplo de um Aarbitro de uma luta esportiva e de um magistrado no caso de um
julgamento. Ambos detém o poder de julgar, ambos conhecem seus objetos, ambos fazem a
mediacdo. No entanto, o 4rbitro, precisa apenas conhecer muito bem as regras da
mediacdo, ndo ha, no entanto, que dominar a técnica de lutar, portanto, ndo precisa ser

necessariamente um lutador. Por outro lado, um magistrado necessita conhecer a teoria e
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precisa dominar a técnica, seja ela da defesa ou da acusacdo, este necessita ser
impreterivelmente um advogado.

Essa metafora, nos permite dizer que, o mediador precisa internalizar determinado
contexto de modo mais amplo, e quanto maior o dominio da técnica e da tecnologia
envolvida, melhor serd sua fungdao de mediar. Esse é o contexto do professor mediador que
defendemos, portanto, mediar ndo transfere o ensinar para determinada tecnologia, como
o computador, por exemplo. Saviani (2011, p. 91) fornece uma sustentacdo ainda mais

profunda sobre mediagao:

No entanto, ndés sabemos que a acdo que é desenvolvida pela
educagdo é uma acdo que tem visibilidade, é uma agdo que so se
exerce com base em um suporte material. Logo, ela realiza-se num
contexto de materialidade. O préprio Marx, quando analisa a
producdo ndo material, distingue duas modalidades: aquela em que
o produto se separa do produtor e aquela em que o produto nao se
separa do produtor. E, ao exemplificar a primeira, ele fala nos livros,
nos objetos artisticos em geral. Nesse caso, o produto separa-se do
produtor, exatamente porque também o produto contém uma
materialidade, mas esse mesmo produto contém um resultado que
nao é, ele proprio, material; esse resultado é espiritual, quer dizer, é
simbdlico. Nesse sentido, um livro é material, mas o que ele contém
sdo ideias, sdo teorias, portanto algo imaterial. Entdao o produto da
elaboragdo de um livro é imaterial, sdo ideias, mas essas ideias sdo
veiculadas pela materialidade, pelo livro que se manifesta
fisicamente. O mesmo se diga do disco onde se gravam sons, que sao
também materiais, obviamente, mas a musica, enquanto tal, é um
resultado que n3do é material, mas que se veicula através da
materialidade.

Sendo assim, o professor mediador necessita dominar o material (tecnologias
digitais) para causar a imaterialidade (conhecimento), dominar as técnicas implicitas e
inerentes a tecnologia, para produzir a imaterialidade do saber (ensinar). Desse modo,
manusear os dispositivos digitais se faz concernente as praticas docentes contemporaneas.
Mas expressivamente, além de manusear, é necessario que o docente compreenda toda a
complexidade que envolve a construcdo comportamental do seu aluno e os interesses
despertos nele, advindos pela massiva utilizacdo das TDIC. O professor concorre com o

fascinio provocado pelas midias em seus alunos. Libaneo (2006, p. 39) corrobora que:

Todavia, a concorréncia a que o professor se obriga com outros
meios de comunicacdo requer dele aprofundar-se nas técnicas de
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comunicagdo, tais como formas mais eficientes de expor e explicar
conceitos e de organizar a informagdo, de mostrar objetos ou
demonstrar processos, bem como dominio da linguagem
informacional, postura corporal, controle da voz, conhecimento e
uso dos meios de comunicagdo na sala de aula.

De certa maneira, mais uma vez, evocamos a autorreflexdo do docente, pois é
correto afirmar que a midia em forma dos dispositivos digitais exerce um poder sedutor
sobre aqueles a quem submete seus encantos, ou se deixam submeter. Dessa maneira, o
docente necessita compreender esse fascinio exercido sobre seus alunos, pois como coloca
Libaneo, os docentes e as midias concorrem pela atencdo dos discentes.

No entanto, ambos exercem o papel de mediadores. Sendo assim, precisamos
contextualizar qual o tipo de media¢dao nos referimos, pois ha distincdes entre atribuir o
papel de mediar ao professor ou as tecnologias que este utiliza. Nesse viés, desconectamos
o sentido Unico atribuido ao processo de mediacdo docente em mediacdo tecnoldgica e
mediagdo pedagogica, pois ndo raras as vezes, por ndao dominar certas tecnologias e suas
técnicas com relagdo ao ensino, o docente permite que tdo somente as tecnologias digitais
sejam as mediadoras: seu aluno acessa sozinho contetdos e “aprende”.

Mediagao, a principio, surge como uma forma de conectar o saber docente, o “novo”
aluno e as tecnologias emergentes. Sobre a mediacdo tecnoldgica, Carvalho, Silva e Mill

(2018, p. 433) esclarecem que:

A expressdao mediacdo tecnoldgica apresenta-se como resultado do
debate atual no campo da educagdo, particularmente a diddtica e a
pedagogia, numa aproximacdo com a area tecnoldgica. Tal debate
inclui desde as tecnologias convencionais e analdgicas, consideradas
em discussGes sobre “tecnologia educacional”, até as tecnologias
mais recentes, entre as quais se destacam aquelas de base digital,
isto é, as tecnologias digitais de informacdo e comunicagao (TDICs),
tais como as novas midias, os recursos abertos, os objetos de
aprendizagem, os ambientes virtuais etc. A definigdo de mediagdo
tecnoldgica esta articulada, assim, a utilizacdo de midltiplas
tecnologias com objetivos didaticos-pedagdgicos, ou seja, a
mediacdo tecnoldgica faz referéncia a promocgdo do didlogo entre
sujeito e conhecimentos, entre educador e educando, entre
estudantes e colegas.

Assim, por um lado, é a particular forma de organizacdo do trabalho na sociedade

contemporanea, que justifica o uso dos computadores no ensino e a maneira como sao
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usados. Por outro lado, a educa¢dao formal tem um papel crucial no modo de apropriagao
dos instrumentos tedricos e praticos para a utilizacdo do computador em todos os campos
de trabalho, o que inclui o uso do computador como ferramenta de ensino (TENORIO, 2003,
p. 105). Consideramos a afirmativa do autor aplicada também aos iniUmeros dispositivos
advindos apds o computador, pois a escola ndo estd alheia a eles, muito menos as criangas e
os adolescentes.

Sobre a mediacdo pedagdgica, esta faz parte da rotina do docente, em suas diversas
atribuicdes, dentro do processo ensinar-aprender. Porém, com as possibilidades
alavancadas pelas TDIC, esta mediacdo coloca em evidéncia o papel do sujeito aprendiz, e o
fortalece como protagonista de atividades que vao lhe permitir aprender e atingir seus
objetivos, dando um novo colorido ao papel do professor (MASETTO, 2013, p. 152).

Durkheim (2013) argumenta que apds ser determinado o objetivo da educacdo, é
preciso definir como e em que medida é possivel atingi-lo. Assim, as tecnologias digitais sdo
também meios de agdo do docente, mas é necessario conhecer os diversos aspectos
constitutivos produzidos e alterados por esses meios, além do simples manuseio, para
alcancar seus objetivos. Segundo Libdneo (2006) os professores devem modificar suas
atitudes diante dos meios de comunicagdo, sob risco de serem engolidos por eles. No
entanto, é insuficiente ver os meios de comunicagdo meramente como recursos didaticos.
Os meios de comunicacdo social (midias e multimidias) fazem parte do conjunto de
mediac¢bes culturais que caracterizam o ensino (op. cit.,, p. 41), surgindo entdo, a
necessidade da alfabetizagao digital.

Ao longo de muitos séculos a expressdao ‘alfabetizacdo’ tem sido exclusivamente
associada a praticas de socializacdo do sujeito, e ao desenvolvimento de habilidades — como
a linguistica (FAGUNDES, 2015, p. 37). Principalmente no que tange as preocupacdes
docentes na educacgdo basica, o alfabetizar carrega uma simbologia conceitual, um dever
inquestionavel e atribuido ao professor. Ao mencionarmos ‘alfabetizar’, imediatamente
evocamos a nossa lembranca a leitura e a escrita da sociedade grafocéntrica.

Mas, alfabetizar abrange muitos outros conceitos, sobretudo a alfabetizacdo digital.
Por exemplo, Bazzo (2015) defende uma educagdao docente em CTS, Belloni (1991) e Freire
(2011) defendem uma educacdo para as midias, Subtil e Belloni (2002) argumenta a ideia de
uma alfabetiza¢do audiovisual. Pfromm Netto (2011), Demo (2011) e Sampaio e Leite (2010)
expdem a importancia e urgéncia da alfabetizacdo tecnolégica. Portanto, ao tratarmos
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alfabetizacdo tecnoldgica do professor nos referimos a um constructo social permeado
pelos dispositivos, incluindo conceitos de multiplas interpretacées, novas linguagens e
conhecimento dos simbolos em constante mutacdo, que se reinventam a todo instante.

Sampaio e Leite (2010, p. 16) argumentam que:

A ideia de alfabetizacdo tecnolégica do professor ndao pode ser
compreendida na sua plenitude sem antes ser contextualizada, e
para isso nada melhor que perceber que neste ultimo século o
mundo vem se desenvolvendo com tamanha rapidez que em poucos
anos transformou-se, em termos de producdo material e cultural,
mais radicalmente do que nos séculos ja passados. A velocidade e
abrangéncia das transformacbes foram ainda maiores a partir da
década de 50, com a revolucdo tecnoldgica e o inicio da era da
informatica.

Os dispositivos inerentes as sociedades grafocéntricas digitaisse, desde sua
concepcao até seu atual estagio de desenvolvimento, passaram por diversos estagios, ou
seja, é recorrente na histéria humana uma evolucao ser precedida de uma revolucgdo. Talvez
a grande diferenca em termos de evolucdo seja a velocidade com que essa acontece.

A evolucdao da tecnologia digital acontece em simbiose com a sociedade digital,
construindo novos saberes, alterando pensamentos e a forma de ensinar e aprender. Como
uma darea do saber, existe uma (pré) histéria que a estd concebendo, envolvendo
conhecimentos, terminologias pertinentes, estruturas proéprias, alterando importantes
aspectos sociais, e estas particularidades ndo sdao conhecidas pelos professores, ao menos
como deveria. Sobre isso, Tendrio (2003, p. 21) defende que a literatura sobre
computadores no ensino é mais rica em considerar o ensino com computadores do que o
ensino sobre computadores.

O que o autor defende se constitui em uma problematica, ndo somente a respeito do
computador, mas que se estende aos demais dispositivos acessiveis, entre eles estdo os
alunos, que sao aprendizes de diversos aspectos da vida, ou seja, ainda se encontram em
formacdo suas bases morais, éticas e cidadds. E necessario conhecer um instrumento

musical para saber toca-lo, e quanto maior o estudo, a dedicacdo em conhecé-lo, melhor

%A expansdo do desenvolvimento tecnoldgico nas sociedades grafocéntricas as caracterizou como essencialmente digitais.
E preciso marcar a diferenca entre a sociedade tradicionalmente denominada como grafocéntrica e a sociedade também
grafocéntrica, mas marcada pelo uso intenso das tecnologias digitais (MILL e JORGE, 2013, p. 43).
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serd a musica. Porém, essa afirmativa ndo ocorre na area da educacdo quando envolve a
tecnologia.

As possibilidades da utilizacdo dos dispositivos digitais na educacdo sdo tamanhas,
podendo ser inovadas e renovadas a cada processo de ensino. A grande questdo é: como o
docente percebe essas possibilidades, se ele ndo foi preparado para concebé-las? Os nossos
dados demonstram as limitacdes das aplicagcdes percebidas e efetuadas pelos professores,
ou ainda, o senso comum demonstra que a utilizacdo das TDIC reduz-se em melhorar o
aspecto audiovisual de uma aula, entre outras situacdes em que é a tecnologia que faz a
mediacdo aluno/informacgdo. O professor passa a ser apenas um coadjuvante, espectador
passivo do processo, e endossando assim, o discurso de que os jovens desta geracdo sabem
mais.

As permutagbes que nos referimos abrange muito além de um texto, uma pesquisa
ou um video, elas trazem possibilidades da constru¢do do conhecimento; de ser escritor da
propria histéria; de ser artista de si mesmo. Tendrio (2003) afirma que os computadores
possibilitam ilustrar o conceito de concreto que, ndo é apenas o palpavel, mas tudo aquilo
qgue é significante. Além disso, possibilita articular a historia com a realidade e, finalmente,
mostrar a importancia da abstracdo — sem a qual ndo ha possibilidade de conhecer a ciéncia
moderna (op. cit., p. 103).

Entre os alunos e seus professores, a tecnologia tem proporcionado uma verdadeira
paralaxe dentro da esfera educacional. Ambos acessam os mesmos dispositivos, porém
possuem visdes distintas sobre o mesmo objeto. A tecnologia tem proporcionado novos
sentidos como a releitura do mundo, a ressignificacdo da linguagem, as interpretacgdes
simbdlicas, sendo possivel que novas construcdes sejam feitas todos os dias, mas como dito,
os pontos de vista permanecem antagonicos.

Os docentes assistem verdadeiras coreografias nos embates de poderes travados
entre seus pares e seus alunos, uma delas é a ressignificacdo de conceitos. Por exemplo, os
clérigos temidos na Idade Média deixaram suas crencas para serem personagens de certa
modalidade de jogos (RPG); e se perguntarmos aos adolescentes contemporaneos o que é
um clérigo, ndo distancia de nossa imaginag¢do o que eles responderiam. Ribeiro, Oliveira e

Mill (2013, p. 146) afirmam que:

201



No entanto, se antes o dominio de tecnologias complexas pelos
professores, tais como as TIC®” °8, era facultativo, hoje se tornou
mandatério. Embora possamos lastimar sua natureza invasiva e
guestionar sua necessidade real, ndo podemos negar a presenca da
tecnologia nas mais variadas atividades humanas e sua importancia
como mediadora da comunicagdo entre as pessoas na
contemporaneidade.

Kensky (2013) defende que é preciso que um novo profissional docente —
conhecedor profundo das interrelacdes pedagdgicas, psicoldgicas, politicas e tecnolégicas
nas atividades de ensino e aprendizagem — esteja presente para dimensionar, programar e
orientar com habilidade a producdo de ag¢des educativas, que va ao encontro das
necessidades de formacdo continuada das pessoas em diferentes caminhos.

Mas tal afirmagao apenas sera possivel se o docente estiver conscio de seu papel
dentro do emaranhado tecnolégico produzido pelo homem, ou conforme explicitamos,
alfabetizado tecnologicamente. Para captar a realidade como um processo, é necessario
compreender o0s principios que sustentam o seu movimento. Esses principios sao
compreendidos mais efetivamente quando se busca a sua origem, a sua histéria, pois é na
histéria que eles se relacionam com todas as instancias da producdo e do saber (TENORIO,
2003, p. 91).

A sociedade contemporanea reverbera sobre a necessidade em se preparar o
docente para uma visdo além do manuseio dos dispositivos e seus produtos. Reflete a
necessidade da apropriacdo através da compreensdo de que estamos num momento
histérico singular, principalmente no aspecto comportamental dos alunos. Além disso,
discussOes precisam ser pautadas sobre o momento sécio-histérico, o processo civilizatdrio
e suas relagées com as tecnologias. Essa é uma das formas em se apropriar dos dispositivos,
criando suas proprias articulagdes com a construcao do conhecimento.

Para Machado (1987) é possivel e desejavel enfeixar noc¢des profundamente
significativas do ponto de vista da producdo de conhecimento, abrangendo ldgica,
linguagens artificiais, algoritmos, programas, teoria da informacdo, fundamentos de
cibernética, e compor uma disciplina elementar com um estatuto epistemoldgico tao

consistente quanto o da lingua natural ou da matematica.

> Tecnologia de Informagdo e Comunicagdo (TIC).

%8 Bertoldo, Salto e Mill (2018) explicam que o guia para medigdo das TICs da Organizacdo das Na¢Ges Unidas para a
Educagdo, a Ciéncia e a Cultura (UNESCO 2009), define o termo como conjunto diverso de ferramentas e recursos
tecnologicos usados para transmitir, armazenar, criar, compartilhar ou trocar informagao.
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Tendrio (2003) defende que uma formacdo critica, exige a compreensdo conceitual
do que seja este instrumento, as articulacGes histdricas entre as esferas cultural, econémica,
politica e social, que possibilitaram a sua elaboracdo e eficiéncia, bem como suas
potencialidades e limita¢des.

Dessa maneira, a tecnologia digital ndo é compreendida pelo senso comum como um
conhecimento necessario dentro de um conteudo curricular, estabelecendo formas de
ensinar articuladas, respeitando as faixas etdrias. Tais tecnologias ainda sdo interpretadas
como recursos para melhorar as aulas, através de suas midias. Ou ainda, conforme
abordamos, ela “ensina” os alunos. Sobre isso, Kenski (2012) nos diz que as instituicdes de
ensino precisam adotar uma cultura de informatica educacional, o que significa reestruturar
as teorias educacionais, e a prépria percepc¢ao e acao educativa.

Discutiremos as duas faces de uma mesma moeda. Assim, ao falarmos em
alfabetizacdo tecnolégica do professor, é essencial pensarmos no docente em formacdo e
na capacitagdo docente. Aparentemente, o problema central sobre a utilizagdo da
tecnologia digital na educacdo — a falta dela; ou ainda, o excesso — acontece em ambos os

Casos.

4.4.1. O Docente e seus Caminhos na Trilha Digital: Formag¢do, Capacitacao e
Autonomia

Ao ponderarmos sobre a alfabetizacdo tecnoldgica, ou letramento digital dos
docentes, destacamos dentro do universo tecnoldgico as midias digitais. Embora sejam
temas distintos, tecnologias digitais e midias, devido aos rumos do desenvolvimento
tecnolégico, essas se fazem tdo imbricadas, e de maneira tdo fascinante, que ndo é uma
tarefa simples falarmos em distingdes. Sao duas histérias: o caminho da midia no Brasil e o
caminho das tecnologias digitais, porém com o decorrer do tempo, tais caminhos tornaram-
se Unicos.

Por exemplo, Netto (2011) denomina essa fusdo entre tecnologias digitais e midias,
como as telas que ensinam. Para o autor, sob o ponto de vista etimoldgico, a aprendizagem
e o ensino ocorrem em virtude do que é mostrado em tela como as do cinema, televisor,

monitor, telefone celular ou smartphone. Assim como os multiplos processos aglutinados
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sob o rétulo genérico de teleducagdo ou educacao a distancia, envolvem designacdes bem
mais remotas do que as tecnologias a que se acham associados (op. cit., p. 15).

Portanto, novos termos na educacdo surgem habitualmente, advindos de novas
fusGes mididticas e tecnolégicas, como, por exemplo, a midia-educagdo. O surgimento de
novas terminologias acaba por desorientar ainda mais o docente nao letrado dentro do
universo digital, e cresce a cada novo termo a distancia entre o mundo da educac¢do e o
outro mundo, o da tecnologia.

A definicdo de midia-educacdo, segundo Belloni (2012), em sua acepg¢ao mais ampla,
é um conjunto de conhecimentos tedricos e praticas educativas que visam estimular e
proporcionar reflexdes sobre as relacdes dos individuos (especialmente criancas e
adolescentes) com as midias, e criar condi¢Ges para apropriacdo critica e criativa dessas
tecnologias digitais, que sdo meios de comunicac¢do e informacgdo. Portanto, concordamos
com Belloni (op. cit., p. 52) sobre a utilizacdo do termo midia-educacdo. A autora defende

que:

Ao mesmo tempo, empurrada pelo avanco inexoravel das TICs, a
reflexdo sobre midia-educacdo evolui e chegamos a alguns
consensos, incorporando novos conceitos como a inclusdao digital:
midia-educacdo inclui inclusdo digital, mas vai muito além, pois tem
como objetivo a interpretagdo critica que supera a simples leitura e
permite a expressao da criatividade.

Mas o docente, tanto na ativa, quanto o que estd em formacdo, frequentemente nao
é convidado a tais discussdes, nem apresentado a esse novo mundo. O tema midia-
educacdo, assim como tantos outros contextos que envolvem as tecnologias digitais,
deveria fazer parte impreterivelmente das matrizes curriculares dos cursos de formacdo de
professores, desde aqueles que formam para a educacdo bdsica, licenciaturas, como forma
efetiva de progressao continuada, sendo esse um tema de vital importancia.

A crianca e o adolescente, ainda que ndo conhegam o universo terminolégico das
tecnologias, os vivenciam na pratica, em suas vidas rotineiras, desconhecendo algumas
possibilidades importantes, conforme mostraram nossos dados, desenvolvendo suas
competéncias, formando seus conceitos, e nem sempre com objetivos ou propdsitos

educativos. Sobre essa reflexdo, Fantin (2013, p. 61) contribui dizendo que:
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As transformacgGes tecnoldgicas e estéticas ao longo dos tempos nao
apenas subvertem a producdo cultural, artistica e politica de cada
época como provocam profundas mutagdes na percep¢do, nas
formas de apropriacdo individual e coletiva e, consequentemente
nas experiéncias formativas dos sujeitos. Nesse sentido, as artes, as
midias e as tecnologias, hoje, ndo apenas exercitam novas
percepgdes sensoriais como provocam a construgdo de novos
significados e aprendizados que dizem respeito a prépria relacao
com a tecnologia, que permite diversas formas de comunicagdo e
interacdo na sociedade atual. A multiplicidade de formas que as
experiéncias assumem na contemporaneidade nos leva a pensar nas
diversas linguagens que devem estar presentes na formacdo de
professores hoje.

Belloni (2012) também expde a convicgdo da urgéncia em incluir esse tema nos
curriculos, pois hoje é tdo necessario ao exercicio completo de uma cidadania ativa, quanto
era no inicio do século XIX o dominio da leitura e escrita. O balan¢o da midia-educac¢do e da
integragdao das TICs no Brasil continua revelando um fracasso parcial: ndo ha TIC na
formacao inicial de professores e, com professores despreparados e sem midia-educacao, as
escolas estao cheias de computadores sem uso e sem qualidade (op.cit., p. 53).

Desse modo, hd a necessidade de uma matriz curricular que compreenda desde a
histéria da tecnologia e os movimentos advindos das mais diversas mudangas socioculturais,
aos impactos e beneficios causados por esses movimentos e as novas conceitua¢des criadas
pelos mais jovens. Tal aspecto serd discutido no capitulo 5, e ndo pode mais ser ignorado
pela academia e pela sociedade.

A academia apresenta inumerdveis trabalhos sobre as mudangas ocorridas no
cenario mundial em praticamente todas as esferas, estuda a velocidade célere da
informacdo, discursa sobre o novo homem e sua configuracdo do pensar, sobre a
necessidade da construcdo do conhecimento, do desenvolvimento das habilidades e nas
mudancas potenciais no universo cognitivo entre tantas novas constru¢des narrativas. Mas,
na pratica, na educacao basica, nos rendemos a velha sala de aula, com os métodos de
ensino do século XIX.

Ha muitos anos, a ciéncia e a tecnologia vém ditando os rumos e alternancias do
comportamento social, tanto no plano industrial quanto nos setores individuais. Esse fato,
por mais paradoxal que possa parecer, pouco tem produzido de mudancas substanciais na

forma de construir conhecimentos nesse campo (BAZZO, 2015, p. 116). Sobre construir
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conhecimento, principalmente no campo da ciéncia e da tecnologia, Masetto (2013, p. 142)

afirma que o professor assume uma nova atitude, pois:

Com o desenvolvimento da cultura digital, que molda nossa forma
de pensar e raciocinar, com o incentivo a cursos a distancia, a
divulgacdo e a ampliacdo dessa modalidade na graduacdo, na
especializacdo e até na pds-graduacgao stricto sensu, a educagdo se
vé totalmente envolvida por essa cultura, presente nas escolas, nas
universidades, nas aulas, por meios dos programas das disciplinas e
das atividades didaticas. Esse cendario envolve totalmente o professor
em sua funcdo docente, colocando-o na contingéncia de conhecer
novos recursos tecnoldgicos, adaptar-se a eles, usa-los e
compreendé-los em prol do processo de aprendizagem mais
dindmico e motivador para seus alunos.

Mas enquanto vivenciamos um momento histérico impar, de difusdo do
conhecimento de maneira descomunal, de propagac¢ao das informag¢des como nunca antes
vivenciado, além de uma verdadeira revolucdo nas formas de comunica¢do, uma vez que
sem sair de casa diversas fronteiras sdo derrubadas, um momento em que o mundo estd
inserido dentro de dispositivos de poucas polegadas; em contrapartida, a educacao
continua previsivel, e o docente aparentemente dentro dessa previsibilidade, lutando para
permanecer em sua zona de conforto, ou outras vezes, se permitindo a permanecer no

sonambulismo tecnolégico, que segundo Bazzo (2015, p. 113):

A tecnologia, com maiores ou menores impactos, tem conformado
nossa vida. Estamos a mercé de sistemas interconectados,
transistores, bytes, hardware, software e, o que é grave, estamos
nos sentindo subservientes a sua autoridade, moldando-nos ao seu
funcionamento. Isto nos converte, gostemos ou ndo, em
participantes de uma nova ordem na histéria, acantonando-nos num
sistema tal que nos coloca face a face com uma cultura que podemos
chamar “tecnopolista”, sujeitando-nos ao que Winner (1987),
pertinentemente, chamou de “sonambulismo tecnoldgico”.

Talvez, um dos fatores para o mencionado sonambulismo, seja o que Kensky (2013)
defende, pois para a autora, quanto mais incorporada uma tecnologia, ainda que nova, a
vida cotidiana, esta jd ndo nos causa estranhamento. Simplesmente a utilizamos, sem
guestionamentos, nos acostumamos a ela e as necessidades que ela nos satisfaz, ou nos
ensina. Foi assim com os automdveis, os televisores, os celulares, os videos, e com tantas

outras maquinas, das quais dominamos o funcionamento, atribuindo-lhes valor relativo ao
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uso, de acordo com as nossas necessidades e possibilidades (op. cit., p. 98). Portanto, mais
uma vez, adotamos certas tecnologias com pouco senso critico, utilizamos parcialmente o
seu potencial e pagamos caro por isso.

S3do necessdrias e urgentes as discussdes no ambito da formacdo docente e da
capacitacdo permanente de nossos professores, como a de aproveitar o real potencial das
tecnologias e suas midias, para efetivamente, acontecer o ensino mediado. Behrens (2013)
apresenta como este sendo um desafio para a formacdo docente. As mudancas
desencadeadas pela sociedade do conhecimento tém desafiado as universidades no sentido
de oferecer uma formacdo compativel com as necessidades deste momento histérico (op.

cit., p. 76). Guntzel et al. (2013, p.325) aprofundam a questdo dizendo que:

O olhar, portanto, ndo sera apenas dirigido ao uso pedagdgico ou
didatico das midias, mas a como os professores compreendem as
experiéncias mididticas dos seus alunos, advindas da cultura
midiatica, para, com base nelas, também ensinar sobre as midias
[...]. Alguns professores aplicam um modelo de trabalho com as
midias aprendido nas formagdes e buscam implementa-lo em sala de
aula sem considerar o contexto no qual os estudantes estdo
inseridos, o que eles conhecem sobre as midias e como as
conhecem.

Uma vez que o docente esteja consciente a respeito dessas importantes questdes,
este ensejaria um posicionamento politico educacional advindo de diferentes grupos e
classes, quanto aos significados e aplicacdes dos dispositivos, que por hora, acontecem de
maneira despercebida. Ainda, os discursos mercadolédgicos nos fazem “conscios” do que
eles acreditam ser preciso, e do que nds “necessitamos” que seja introduzido no meio
educacional, ou seja, falamos também aqui de embate de poderes.

Também, por isso, os docentes precisam considerar em suas metodologias o
momento histdrico, social e politico, pois ele tem sido marcado pela crescente evolucao da
producdo de tecnologias digitais, e com isso, a crescente disseminacao de informagdes em
larga escala, sem necessariamente serem convertidas em conhecimento.

Libaneo (2006, p. 62) compreende que os educadores criticos estdo desafiados a
repensarem o0s objetivos e processos pedagodgicos-didaticos em sua conexdao com as
relacbes entre a educacdo e a economia, educacdo e sociedade técnico-cientifica-
informacional, para além dos discursos contra o dominio do mercado e a exclusao social.
Dessa forma, para Tendrio (2003, p. 92) se o objetivo do ensino for formar critica e
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politicamente as novas geracbes, este terd que considerar o conhecimento como
construcdo social. Para isto, deve estar presente a dimensao epistemoldgica do processo.

Sendo assim, as matrizes curriculares dos cursos que formam professores deveriam
ser readequadas no que tange a introducdo de discussdes epistemoldgicas sobre as
tecnologias, ou seja, ndo se trata mais de trabalhar apenas o aprendizado de técnicas, ou
ainda o manuseio de equipamentos. Por se tratarem de arquétipos, a superioridade do uso
de maquinas abstratas para a compreensdo do aspecto logico ja é bastante clara (op. cit., p.
99). Para o docente que exerce sua profissdao, é fundamental no seu processo construtivo-
tecnolégico que haja capacitacdo permanente, além de discussbes em ambito mais
profundo, pois as tecnologias impactam diretamente a construcdo social e moral dos seus
alunos.

As questdes decorrentes da necessidade de alfabetizar ou letrar o professor
digitalmente, ndo sdo tdo recentes quanto possam parecer. Na realidade, essas questoes
tém se agravado, pois a cada nova onda tecnolégica que invade a sociedade, mais
desatualizado o docente tende a ficar. Seria mais uma vez, a prdtica de um discurso popular
conhecido como “correr atras do vento”.

Por exemplo, Valente (1993) expde que as atividades de um computador na escola
se dividem em duas modalidades: ensino da informatica e ensino pela informdtica; sendo a
primeira caracterizada por ensinar ao aluno nocgdes superficiais de alguns conceitos, e
funcionamento do computador; e a segunda, conforme o autor, contribuiria um pouco mais
para a qualidade do ensino, mas na maioria das vezes é usada pelas escolas para atrair a
atencdo do aluno, objetivando maior nimero de matriculas.

Se passaram quase trés décadas da conclusdo do autor e pouco mudou no dmbito da
tecnologia no ensino, por outro lado, aconteceu uma verdadeira revolugao tecnolégica
nesse periodo. Com objetivo de ilustrar essa afirmacdo, a Figura 4.1 apresenta a capa de
uma revista de grande circulacdo no meio editorial grafico no ano de 1991, portanto

contemporaneo ao relato de Valente (1993).
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Fonte: Imagem da Internet

Por isso, ndo é simplesmente a formacdo ou a capacitacdo docente para utilizagdo
dos dispositivos atuais, ou ainda, a adocdo pelas escolas de recursos tecnoldgicos
momentaneos. O balizamento de uma pedagogia para o uso da informatica na educacao
como instrumento de auxilio ao processo ensino-aprendizagem exige clareza de sua
dimensdo e de seus rumos politicos (ALMEIDA, 1988, p. 92). Entendemos que esta
afirmativa se aplica aos demais dispositivos digitais utilizados pela comunidade escolar.

Outra importante questdo sobre formacao, trabalhada por Libaneo (2006, p. 91) versa que:

As universidades formam mal os futuros professores, os professores
formam mal os alunos. Poucas universidades brasileiras tém uma
politica definida em relacdo a formacao de professores para o ensino
fundamental e médio. H4 um desinteresse geral dos Institutos e
Faculdades pelas licenciaturas. Com isso, os professores saem
despreparados para o exercicio da profissdo, com um nivel de
cultura geral e de informacdo extremamente baixo, o que resulta
num segmento de profissionais sem as competéncias pessoais e
profissionais para enfrentar as mudangas gerais que estdo ocorrendo
na sociedade contemporanea.

Aparentemente, existe grande necessidade de compreender que os alunos
vivenciam uma cultura digital, e que falta ensino critico e questionador sobre ela,
principalmente devido ao lugar que as tecnologias ocupam no cotidiano, e porque nao, no

imagindrio humano. Esta cultura ndo é versada nas universidades com a importancia que
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deveria, pois falta a alfabetizacdao digital. Evidentemente que tal alfabetizacdo deve
transcender as questGes ldégicas estritas e a reificacdo do produto do conhecimento
produzido no processo histérico. A transcendéncia do formalismo e da dicotomia
processo/produto envolve as dimensdes sociais, politicas, econdmicas e culturais. Deve-se
enfatizar a articulacdo desses elementos conceituais com o processo de produgdao material,
e com 0 nosso processo civilizatério (TENORIO, 2003, p. 99).

No entanto, é preciso considerar que solitariamente o professor avanca muito pouco
na area da tecnologia, além de produtor de seu préprio conhecimento e propiciador de
aulas dindmicas, pois, existe toda uma cadeia de poderes em torno do docente. Alguns
exemplos sdo: as narrativas do Estado; as politicas publicas; a gestdo escolar; as pressdes
dos conteudos curriculares a serem vencidos; jornadas de trabalho, por vezes, extensas e
dobradas; baixa remuneracdo; além dos desafios particulares de vida. Somado a isso,
discursos parecem impor a obrigacdo, exclusivamente ao professor, de utilizar as
tecnologias digitais em sala de aula, fazendo dele o responsavel pelo sucesso ou fracasso de
tamanha missao.

Por isso acreditamos que o processo de alfabetizacdo digital dos docentes deva ser
iniciado dentro de uma matriz curricular dos cursos de graduacdao que formam professores,

conforme abordaremos.

4.4.2. A formagao docente e a auséncia curricular de diretrizes efetivas sobre as
tecnologias digitais na educagao

Apresentamos no capitulo 3 uma discussdao abrangente sobre as possibilidades de
articulagées do campo CTS e das tecnologias digitais, com objetivo de proporcionar aos
alunos, sobretudo da educacdo bdsica, a construcdo do conhecimento de maneira
pragmatica. Essa construcdo sugere trabalhar as competéncias e habilidades em pauta em
nossa sociedade, sobretudo com a adoc¢ao da Base Nacional Comum Curricular. No entanto,
qualquer narrativa ou modelo de processo de mudanca no dmbito do ensino nas escolas,
encontra-se e se funde aos docentes.

A docéncia é uma profissdao complexa e, tal como as demais profissdes, é aprendida.
Os processos de aprender a ensinar, de aprender a ser professor e de se desenvolver

profissionalmente sdo lentos. Iniciam-se antes do espaco formativo dos cursos de

210



licenciatura e prolongam-se por toda a vida, alimentados e transformados por diferentes
experiéncias profissionais e de vida (MIZUKAMI, 2011, p. 23). Essa é uma questdo vital, pois
a tecnologia ndo se desatualiza, pois ela é, em si prépria e nos discursos comerciais que a
integra, quem dita as regras do que é moderno ou obsoleto.

Portanto, espera-se que durante os cursos de formacdo, o discente seja preparado
para uma longa jornada em uma das carreias mais fundamentais para a construcdo e
sustentacdo de uma nacao, e, infelizmente, no caso do Brasil, uma das mais desvalorizadas.
A formacdo docente é um tema especialmente delicado, e ndo intencionamos simplificar
um processo em constante construcdo transpassando por diferentes periodos histéricos. No
entanto, o momento parece exigir mudang¢as nos rumos dessa formacdo, abarcando
também a capacitacdao do professor em exercicio.

O momento sdécio-histérico nos tem apresentado, sucessivamente, situagdes
cotidianas, amplamente divulgadas pela midia, envolvendo diversas esferas sociais,
sobretudo em relagdo aos alunos. Tais situacdes nos remetem a considerar o quao célere
sdao as tecnologias digitais, e por outro lado, como a docéncia necessita se reinventar.
Enquanto quatro anos de curso superior, em média, sdo suficientes para se formar um
professor, esse mesmo periodo cronolégico demonstra a obsolescéncia de determinada
tecnologia, com um smartphone, por exemplo. A esse respeito, Profmm Netto (2011, p. 212)

diz que:

E espantoso que tenhamos levado tanto tempo para perceber, como
se percebe cada vez mais em nossos dias (embora nem todos o
facam), dois pontos capitais: (1) precisamos urgentemente inserir a
midia no curriculo escolar, de modo que os alunos aprendam a ser
mais discriminativos, mais exigentes, mais criticos em relacao ao que
veem e ouvem, e aprendam também (por que ndo?) a fazer videos e
gravacGes de audio, a criar e interpretar musica, a desenhar, pintar e
esculpir, a interpretar papéis, a fazer um jornalzinho e a usar jornais
para aprender [...] (2) Ndo podemos ignorar mais ou permanecer
indiferentes quanto ao impacto da chamada midia comercial nas
criancas e nos adolescentes.

O autor defende uma visao critica sobre as tecnologias e suas midias no curriculo e
também a utilizacdo desses mesmos dispositivos como desenvolvimento do pensar criativo.
Ou seja, proporcionar as diversas dimensdes que a tecnologia possibilita, equilibrar o seu

uso e utilizar de maneira consciente. Os psicdlogos, pedagogos e os educadores em geral
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precisam estar atentos tanto a este aspecto da inserc¢do inteligente, imaginosa, da midia no
curriculo, gquanto aos desafios que essa introducdo apresenta (op. cit.,, p. 212).
Acrescentamos a esses aspectos as articulacdes transdisciplinares e as diversas tematicas
gue despertam interesse em nossos alunos, conforme mostraram nossos dados.

Dessa maneira, é importante considerar uma breve discussdo a respeito das
Diretrizes Curriculares Nacionais (DCN), nos cursos de graduacio, especificamente aqueles
gue formam docentes. Portanto, avaliamos as DCN no que tange os temas: Tecnologias de
Informacdo e Comunicagao (TIC); Tecnologias Digitais de Informacdo e Comunicagao (TDIC);
Tecnologias Emergentes ou Novas Tecnologias. Além da tematica tecnologia na educacdo,
procuramos nas diretrizes indicios ou abordagens CTS.

Buscamos compreender como as diretrizes orientam e trabalham as tecnologias
digitais no ensino para os cursos de graduac¢ao, cursos estes que habilitam docentes para
atuarem na educacdo basica. Uma vez definidos os cursos, dentro destes, as disciplinas
eleitas foram aquelas que fazem parte da matriz curricular do ensino fundamental Il.
Excluimos, portanto, cursos de graduacdo que formam tecndlogos, cientistas da
computacdo entre outros que ndo trabalham diretamente em disciplinas da educacao
basica.

No Brasil, as DCN para os cursos de graduagao também sdo de responsabilidade do
Conselho Nacional de Educacdo (CNE), 6rgdo integrante da estrutura do Ministério da
Educagao (MEC), atuando na formulagao, avaliagao e cumprimento da Politica Nacional de

Educacdo (PNE). O MEC, através do CNE (2001), esclarece que:

Estas Diretrizes apresentam a flexibilidade necessaria para que cada
Instituicdo formadora construa projetos inovadores e proprios,
integrando os eixos articuladores discutidos acima, seja nas suas
dimensGes tedricas e praticas, de interdisciplinaridade, dos
conhecimentos a serem ensinados com os conhecimentos que
fundamentam a acdo pedagodgica, da formacdo comum e especifica,
bem como dos diferentes ambitos do desenvolvimento e da
autonomia intelectual e profissional.

Sendo assim, as diretrizes norteiam os temas através do conteudo curricular,

competéncias e habilidades a serem desenvolvidas nos futuros docentes, no entanto, as

*® As Diretrizes Curriculares constituem, no entender do CES/CNE, orientagdes para a elaboragdo de curriculos que devem
ser respeitadas por todas as instituigdes de ensino superior (FRAUCHES, 2008, p. 18).
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universidades tém liberdade para trabalhar as DCN conforme suas gestées. O Quadro 4.1
apresenta os pareceres do CNE, categorizados por nimeros e ano, cursos de graduacao e

diretrizes envolvendo as competéncias e habilidades sobre as tecnologias na educacao.

Quadro 4.1. Competéncias e habilidades que versam sobre tecnologia e educagdo nos cursos de graduagao no
Brasil

PARECER CNE/CP ‘ GRADUACAO ‘ COMPETENCIAS / HABILIDADES ‘
EDUCACAO BASICA
N2 9/2001 DCN - . Art. 22 - A organizagdo curricular de cada instituicdo observard, além

Formacdo de |do disposto nos artigos 12 e 13 da Lei 9.394, de 20 de dezembro de
Professores 1996, outras formas de orientagdo inerentes a formagdo para a
da Ed. Basica |atividade docente, entre as quais o preparo para: VI - o uso de
(Licenciaturas) |tecnologias da informacdo e da comunicacdo e de metodologias,
estratégias e materiais de apoio inovadores;

. Art. 72 - A organizagdo institucional da formagdo dos professores, a
servigo do desenvolvimento de competéncias, levara em conta que: VI
- as escolas de formacdo garantirdo, com qualidade e quantidade,
recursos pedagogicos como biblioteca, laboratérios, videoteca, entre
outros, além de recursos de tecnologias da informagcdo e da
comunicagao;

. Art. 132 - Em tempo e espaco curricular especifico, a coordenagdo da
dimensdo pratica transcenderd o estigio e tera como finalidade
promover a articulacdo das diferentes praticas, numa perspectiva
interdisciplinar. § 22 A presenca da pratica profissional na formagao do
professor, que ndo prescinde da observacdo e acgao direta, podera ser
enriquecida com tecnologias da informacdo, incluidos o computador e
o video, narrativas orais e escritas de professores, produgdes de
alunos, situagdes simuladoras e estudo de casos.

HISTORIA / GEOGRAFIA / LETRAS

N2 492/2001 DCN - . Gerais: Desenvolver e utilizar novas tecnologias;
Formacgdo de . Geografia: Os conteludos bdasicos sdo caracterizadores da formacgdo
Professores geral da darea, devendo atravessar a formac¢do dos graduandos de
Historia / todas as habilitagdes. Envolvem tanto conhecimentos tedricos como
Geografia / praticos, reflexdes e aplicagbes relacionadas ao campo da
Letras Comunicacdo e a area configurada pela habilitacdo especifica. Estes

conhecimentos sdo assim categorizados: conteudos tedrico-
conceituais; conteudos analiticos e informativos sobre a atualidade;
conteudos de linguagens, técnicas e tecnologias midiaticas, conteudos
ético-politicos;

. Letras: Deve ser capaz de refletir teoricamente sobre a linguagem, de
fazer uso de novas tecnologias e de compreender sua formacdo
profissional como processo continuo, autbnomo e permanente. A
pesquisa e a extensdo, além do ensino, devem articular-se neste

processo.
BIOLOGIA
N2 1301/2001 DCN - . ldem competéncias Educagdo Basica;
Formagdo de . Estabelecer relagdes entre ciéncia, tecnologia e sociedade;
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Professores . Avaliar o impacto potencial ou real de novos conhecimentos /
Ciéncias tecnologias / servigos e produtos resultantes da atividade profissional,
Biologicas considerando os aspectos éticos, sociais e epistemologicos.
MATEMATICA
N2 1302/2001 DCN - Capacidade de compreender, criticar e utilizar novas ideias e
Formacdo de | tecnologias para a resolucdo de problemas.
Professores

Matematica

EDUCACAO FiSICA

N2 138/2002

DCN -
Educacdo
Fisica

. Os profissionais de Educacdo Fisica devem ser acessiveis e devem
tratar com ética a confidencialidade das informacdes a eles confiadas
na interagdo com outros profissionais de saude e o publico em geral. A
comunicagdo envolve as diferentes formas de linguagem, a
comunicagao verbal, ndo verbal e habilidades de escrita e leitura; o
dominio de tecnologias e informagao;

. Art. 62 - Utilizar recursos da tecnologia da informacdo e da
comunicacdo de forma a ampliar e diversificar as formas de interagir
com as fontes de produgdo e de difusdo de conhecimentos especificos
da Educagdo Fisica e de areas afins, com o propdsito de continua
atualizagdo e produgdo académico-profissional.

PEDAGOGIA

N25/2005

DCN -
Pedagogia

Art 42 - |ll. Producdo e difusdo do conhecimento cientifico-
tecnoldgico do campo educacional, em contextos escolares e nao-
escolares;

. Art 52 - VIII. Relacionar as linguagens dos meios de comunicagdo
aplicadas a educagdo, nos processos didatico-pedagdgicos,
demonstrando dominio das tecnologias de informag¢do e comunicacdo
adequadas ao desenvolvimento de aprendizagens significativas;

. Estudo da Didatica, de teorias e metodologias pedagdgicas, de
processos de organizagao do trabalho docente, de teorias relativas a
construcdo de aprendizagens, socializacdio e elaboracdo de
conhecimentos, de tecnologias da informacdo e comunicagdo e de
diversas linguagens.

ARTES VISUAIS

N2 280/2007

DCN — Artes
Visuais
(Bacharelado
e
Licenciatura)

. O curso de graduagdo em Artes Visuais, atento as tecnologias de
produgdo e reprodugdo visual, de novas demandas de mercado e de
sua contextualizacdo marcada pela competicdo e pela exceléncia nas
diferentes modalidades de formacdo profissional, deve possibilitar
formacgdo profissional que revele, pelo menos, as competéncias e
habilidades para que o formando possa: VI - o uso de tecnologias da
informagdo e da comunicacdo e de metodologias, estratégias e
materiais de apoio inovadores;

. Art. 43. A educacdo superior tem por finalidade: Ill - incentivar o
trabalho de pesquisa e investigacdo cientifica, visando o
desenvolvimento da ciéncia e da tecnologia e da criacdo e difusdo da
cultura, e, desse modo, desenvolver o entendimento do homem e do
meio em que vive.

Fonte: Dados extraidos do Portal MEC / CNE (Adaptado)

Conforme observamos, as DCN mais recentes sdo as que direcionam o curso sobre as
Artes Visuais, ainda assim, ultrapassa uma década em vigor. Por outro lado, sdo seis os

cursos nos quais as diretrizes vigoram ha quase duas décadas: Educacdo Bdsica, Histéria,
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Geografia, Letras, Biologia e Matematica. As diretrizes para Educag¢do Fisica foram
aprovadas um ano apods, em 2002; e Pedagogia, em 2005. O tema CTS foi mencionado
apenas no curso de Ciéncias Bioldgicas.

Apesar do que dizem as narrativas dos 6rgdos federais no sentido de formar
professores e conscientiza-los sobre a importancia das tecnologias na educac¢do, segundo o
préprio CNE/CP N2 9/2001, acontece a auséncia de conteldos relativos as tecnologias da

informacdo e das comunicagdes, pois:

Se 0 uso de novas tecnologias da informagdo e da comunicagao esta
sendo colocado como um importante recurso para a educacao
basica, evidentemente, o mesmo deve valer para a formacdo de
professores. No entanto, ainda sdo raras as iniciativas no sentido de
garantir que o futuro professor aprenda a usar, no exercicio da
docéncia, computador, radio, videocassete, gravador, calculadora,
internet e a lidar com programas e softwares educativos. Mais raras,
ainda, sdo as possibilidades de desenvolver, no cotidiano do curso,
os conteudos curriculares das diferentes areas e disciplinas, por meio
das diferentes tecnologias.

Nos pareceres do CNE apresentados na Tabela 4.1 percebemos o quao incipientes
sao as narrativas sobre a tecnologia na educagao, além de desarticuladas no que toca a
ciéncia e sociedade, ausente entre as tematicas interdisciplinares e transdisciplinares, bem

como sobre temas contemporaneos. Japiassu (1999, p. 165) esclarece que:

Enquanto nosso sistema educacional ndo conferir um lugar de maior
destaque, na formagdo dos futuros cientistas, ao ensino das
humanidades; e enquanto persistir em manter os estudantes de
ciéncias humanas distanciados da cultura cientifica, permanecera
exercendo nefastas consequéncias o divorcio das duas culturas,
produzindo e opondo técnicos ou tecnocratas incapazes de
compreender os problemas de valor e humanistas ressentidos com a
tecnicidade das ciéncias. Porque trata-se da formacdo mesma dos
cidadaos para viverem nas sociedades industriais. Nao podemos
mais aceitar uma concepgdo segundo a qual tudo se passa como se o
desenvolvimento das ciéncias e das técnicas ja estivesse escrito num
céu qualquer das lIdeias, as circunstancias histéricas e culturais
desempenhando apenas o papel de meio favoravel onde se realizaria
a lenta ascensdo para uma Tecnologia Ultima.

Urge uma formacao docente neste contexto dissertado por Japiassu. A tecnologia

ultima foi um dia o quadro verde, o quadro branco, o papel carbono, o mimedgrafo, o modo
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tradicional da aula, o estudante com consciéncia bancdria alcunhado assim por Freire
(1979), e discutido incansavelmente pelos pares da educacdo. O professor assistiu ao
processo evolutivo das tecnologias, as mudancas comportamentais dos seus alunos, a
criacdo e propagacao dos dispositivos e as inimaginaveis maneiras de ensinar e aprender.
Frente a isso, o docente parece continuar passivo, assistindo como um espectador a
préxima invencdo, ou a “Tecnologia Ultima”.

Por mais contraditério que possa parecer, e realmente assim o é, o 6rgao federal que
normatiza as diretrizes curriculares para os cursos de graduacao que formam futuros
professores, € o mesmo que discursa a respeito da falta de preparo docente para lidar com

as questdes sociais contemporaneas, pois ainda segundo o CNE/CP N2 9/200:

Com abordagens que vao na contramdao do desenvolvimento
tecnoldgico da sociedade contemporanea, os cursos raramente
preparam os professores para atuarem como fonte e referéncia dos
significados que seus alunos precisam imprimir ao conteudo da
midia. Presos as formas tradicionais de interacdo face a face, na sala
de aula real, os cursos de formacdo ainda ndo sabem como preparar
professores que vdo exercer o magistério nas préximas duas
décadas, quando a mediacdo da tecnologia vai ampliar e diversificar
as formas de interagir e compartilhar, em tempos e espagos nunca
antes imaginados [...] De um modo geral, os cursos de formacdo
eximem-se de discutir padrGes éticos decorrentes da disseminacdo
da tecnologia e reforcam atitudes de resisténcia, que muitas vezes,
disfarcam a inseguranc¢a que sentem os formadores e seus alunos-
professores em formacao, para imprimir sentido educativo ao
conteddo das midias, por meio da andlise, da critica e da
contextualizagdo, que transformam a informagdo veiculada,
massivamente, em conhecimento.

Portanto, os cursos de graduacdo que formam docentes, especialmente os que
atuardo na Educagdo Basica, carecem ser implementados e articulados com as necessidades
sociais contemporaneas, sobretudo em relacdo a realidade proporcionada pelo amplo
acesso as tecnologias digitais e, conforme apresentamos, abarcando os temas ciéncia,
tecnologia e sociedade. O despertar da importancia de temas concernentes a realidade
social, especialmente vivenciada pelo publico infanto-juvenil, precisam ser exaustivamente

abordados e discutidos nos cursos de formagao. Gatti (2011, p.98) afirma que:

Os espacos destinados nas licenciaturas, pelas normas vigentes no
Brasil, ao tratamento concreto das praticas docentes, aliando
experiéncia e teoria, ndo sdo aproveitados pelas instituicdes
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formadoras para fazer esta rica alianca entre conhecimento
académico e conhecimento que vem com o exercicio da profissdo e
com as experiéncias vividas em situacGes escolares na educacdo
basica. Encontramos, sob este aspecto, uma dissonancia muito
grande entre o proposto legalmente, o defendido nos discursos e o
realizado nos cursos de formacgao de professores.

Concordamos com a autora e pontuamos um aspecto a mais: a auséncia da
conscientizacdo docente para os acontecimentos vivenciados pela presente geracdo de
criancas e adolescentes, através de seus mundos digitais. Praticamente todas as esferas sao
invadidas pelas tecnologias: lazer, estudos, debates, comportamentos, habitos, ou seja, uma
nova cultura se forma a cada dispositivo ou aplicativo inseridos na vida rotineira desses
jovens: vivem na pratica o que a teoria ndo aborda. Ha profunda desconexao entre pratica e
teoria quando o assunto é educacgao e tecnologia.

Ao pensarmos na formacdo docente no aspecto de graduacdo, concernente as
qguestdes envolvendo TDIC, outro viés igualmente importante se refere a formacao
continuada do professor. Em tempos de exacerbada utilizacdo dos dispositivos digitais,
além da capacitagdo oferecida pela rede de ensino de atuacdo do professor, ha a
necessidade de que este profissional também procure sua capacitacdo e atualizacdo
permanente, muitas vezes de maneira autbnoma, pois ao que parece, 0s cursos de
capacitagdo ainda ndo atingiram o centro vital da vida tecnolégica: preparar o olhar do

professor para através das tecnologias digitais, enxergar o fascinante ato de ensinar.

4.5. CAPACITACAO CONTINUADA DO DOCENTE NA CULTURA DIGITAL: ALGUMAS
INICIATIVAS ESTADO DE SAO PAULO ENTRE NARRATIVAS E AGOES

No capitulo 2, apresentamos as narrativas e discursos do Governo Federal em forma
de leis, decretos, portarias, programas e acdes que deveriam culminar, ao menos em teoria,
na insercdao das escolas publicas brasileiras na cultura digital. Nesta secdao, nossa reflexao
abordard as narrativas sobre a tecnologia digital que versam o Curriculo Oficial do Estado de
S50 Paulo®, e acBes concretas do governo do estado com o intuito de promover a insercdo

de docentes e alunos no cenario digital.

® Diferente do estado de Sdo Paulo, sua capital Sdo Paulo, langou em 2017 o “Curriculo da Cidade para o Ensino

Iu

Fundamental”, que busca integrar as experiéncias, praticas e culturas escolares ja existentes na histéria da Rede. No que

diz respeito a cultura digital e ao pensamento computacional, a proposta foi trabalhar como um componente
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O sistema educacional brasileiro foi centralizado até 1960. Com a aprovagao da
primeira Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo, em 1961, conforme apresentamos, os
6rgaos estaduais e municipais ganharam certa autonomia. Sobre a descentralizacdo da

educacdo no Brasil, Terra (2016, p. 77) afirma que:

[...] o Brasil ndo tem verdadeiramente um sistema nacional unificado
de ensino publico, e sim uma rede federal, dezenas de redes
estaduais e milhares de redes municipais de ensino. A fragmentacao
e a descentralizagdo do sistema educacional brasileiro é um
complicador extraordinario, sem mencionar as diversas variantes do
tema.

Assim, os estados federativos tém poderes legitimos conferidos a eles para
desenvolverem e implantarem a¢les e programas. Especificamente, o Art. 102 da LDB
descreve as atribuicdes dos estados no sistema educacional. Entre elas, destacamos
elaborar e executar politicas e planos educacionais de educac¢do, de forma integrada e
coordenada com os municipios.

Sendo assim, uma das a¢des da Coordenadoria de Gestdo de Educagdo Bdsica (CGEB)
do estado de Sdo Paulo foi desenvolver, em 2008, o atual Curriculo Oficial do Estado de Sao
Paulo. Este curriculo foi dividido em um conjunto de orientacdes para os anos iniciais do
ensino fundamental, e outro conjunto para anos finais do ensino fundamental e médio.
Importante destacar que a narrativa do governo do estado, desde uma década passada,
vinha ao encontro do que é proposto pela atual BNCC. Sobre a elaboracdo do curriculo, a
Secretaria da Educagdo do Estado de S3o Paulo através do Curriculo das Ciéncias da

Natureza e suas Tecnologias (2012, p. 7), disserta que:

Ao iniciar esse processo, a Secretaria da Educag¢do procurou também
cumprir seu dever de garantir a todos uma base comum de
conhecimentos e de competéncias para que nossas escolas
funcionem de fato como uma rede [...] Este documento apresenta os
principios orientadores do curriculo para uma escola capaz de

extracurricular com objetivo de auxiliar o aluno a atuar com discernimento e responsabilidade, aplicar conhecimentos para
resolver problemas, ter autonomia para tomar decisdes, ser proativo, identificar dados de uma situagao e buscar solugGes.
Como objetivo mais amplo do Curriculo de Tecnologias para Aprendizagem da cidade de Sdo Paulo, esta a promogdo do
pensamento computacional, em uma abordagem construcionista, a partir de trés eixos: Programacdo, Tecnologia de
Informacdo e Comunicacdo e Letramento Digital (PROGRAMAE! 2018, p. 34). Essa proposta permanece em ambito
municipal, por isso ndo identificamos nenhuma iniciativa semelhante nas escolas visitadas.
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promover as competéncias indispensdveis ao enfrentamento dos
desafios sociais, culturais e profissionais do mundo contemporaneo.

Kenski (2015) defende que estamos em um novo tempo e em um Nnovo espaco,
portanto outras maneiras de pensar e fazer educacdo sdo exigidos da sociedade. Para a
autora, o amplo acesso e uso das TDIC condicionam a reorganizacao dos curriculos. Ainda
detalha que (op. cit., p. 92):

Essas alteragBes resultam em mudangas radicais no ambiente
educacional. E preciso considerar que o acesso e a utilizacdo das
tecnologias condicionam os principios e as praticas educativas e
induzem profundas alteragcbes na organizacdo didatico-curricular.
N3o se trata, portanto, de adaptar as formas tradicionais de ensino
a0s novos equipamentos ou vice-versa.

Para delinear os conteudos curriculares, a tecnologia ganha algum destaque na
narrativa, sendo, segundo o governo estadual, uma das principais protagonistas para a
mudanca dos paradigmas da educacdo. Além disso, os cadernos curriculares admitem que a
tecnologia pode ser simultaneamente, agente de mudancas para melhoria na educacao,

mas por outro lado, agente causador de exclusdo (op. cit., p. 10):

A sociedade do século XXI é cada vez mais caracterizada pelo uso
intensivo do conhecimento, seja para trabalhar, conviver ou exercer
a cidadania, seja para cuidar do ambiente em que se vive. Todavia,
essa sociedade, produto da revolugao tecnoldgica que se acelerou na
segunda metade do século XX e dos processos politicos que
redesenharam as relagdes mundiais, ja esta gerando um novo tipo
de desigualdade ou exclusdo, ligado ao uso das tecnologias de
comunica¢do que hoje mediam o acesso ao conhecimento e aos
bens culturais. Na sociedade de hoje, é indesejavel a exclusdo pela
falta de acesso tanto aos bens materiais quanto ao conhecimento e
aos bens culturais.

Compreendemos, portanto, que o governo do estado, através da Secretaria da
Educacdo, vislumbra a realidade em se trabalhar, nas escolas estaduais, as tecnologias
digitais e suas permutacdes. Os cadernos curriculares sdo, portanto, produtos das narrativas
encontradas nas diretrizes do governo estadual, e que norteiam o ensino nas escolas
publicas estaduais. Especificamente, sobre as rela¢gdes entre a educagdao e tecnologia, o

Curriculo do Estado de Sao Paulo (2012, p. 21) versa que:
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A educagdo tecnoldgica bdasica é uma das diretrizes que a LDBEN
estabelece para orientar o curriculo [...] e insiste quando insere o
“dominio dos principios cientificos e tecnoldgicos que presidem a
producdo moderna” entre as competéncias que o aluno deve
demonstrar ao final da educac¢do bdsica. A tecnologia comparece,
portanto, no curriculo da educagdo basica com duas acepgdes
complementares: a) como educagdo tecnoldgica basica; b) como
compreensdo dos fundamentos cientificos e tecnoldgicos da
producdo. A primeira acepcao refere-se a alfabetizacdo tecnoldgica,
que inclui aprender a lidar com computadores, mas vai além.
Alfabetizar-se tecnologicamente é entender as tecnologias da
histéria humana como elementos da cultura, como parte das
praticas sociais, culturais e produtivas, que, por sua vez, sao
inseparaveis dos conhecimentos cientificos, artisticos e linguisticos
que as fundamentam. [...] A segunda acepg¢do, ou seja, a
compreensdo dos fundamentos cientificos e tecnoldgicos da
producdo, faz da tecnologia a chave para relacionar o curriculo ao
mundo da producdo de bens e servigos, isto €, aos processos pelos
guais a humanidade — e cada um de nds — produz os bens e servigos
de que necessita para viver.

Portanto, os cadernos curriculares referentes aos anos finais do ensino fundamental
apresentam também diretrizes no que se refere a integracdo da TDIC aos conteldos
escolares. Estes cadernos se dividem em: Ciéncias da Natureza e suas Tecnologias (ciéncias,
biologia, fisica e quimica); Ciéncias Humanas (sociologia, filosofia, geografia e histéria);
Linguagens e Cddigos (lingua portuguesa, lingua estrangeira, arte e educacdo fisica) e a
Matematica.

Ao analisarmos os quatro cadernos do Curriculo do Estado de S3o Paulo,
encontramos menc¢Oes gerais nas narrativas e enunciados sobre a importancia, utilizacdo e
necessidade das tecnologias digitais. Observamos que tais tecnologias figuram com a
terminologia “tecnologias de informacdo e comunicac¢do (TIC)”, porém ainda de maneira
timida, mas ndo com a abordagem de competéncias e habilidades a serem ensinadas e
aprendidas.

O Quadro 4.2 apresenta resumidamente as abordagens referentes as tecnologias de
informacdo e comunicagao, conforme as diretrizes para o ensino, que versam sobre as TICs,

em cada grande area do conhecimento.
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Quadro 4.2. Abordagens sobre Tecnologias na Educagao nos cadernos curriculares de S3o Paulo

LINGUAGENS, CODIGOS E SUAS TECNOLOGIAS

Abordagem geral

A questdo da contextualizagdo remete-nos a reflexao a respeito da
intertextualidade e da interdisciplinaridade. De que maneira cada
objeto cultural se relaciona com outros objetos culturais? Como
uma mesma ideia, um mesmo sentimento, uma mesma
informacdo é tratada pelas diferentes linguagens? Aqui nos
interessam, por exemplo, as novas tecnologias de informacdo, o
hipertexto, os CD-ROMs, as paginas da web e as outras expressdes
artisticas como a pintura, a escultura, a fotografia etc (Curriculo do
Estado de Sdo Paulo: Linguagens, codigos e suas tecnologias, 2012,
p.28).

Abordagem Especifica
N3o menciona de maneira especifica
conteudos ou habilidades.

CIENCIAS DA NATUREZA

No 82 ano e no 92 ano, a énfase se desloca para tematicas mais
abrangentes e suas interpretagdes. Por isso, o corpo humano e
seus sistemas, o ser humano como participe da biosfera, as
tecnologias de uso cotidiano ou as primeiras percepgdes cosmicas
da Terra no Universo podem ter tratamentos compativeis com a
maturidade dessa fase (Curriculo do Estado de Sdo Paulo: Ciéncias
da Natureza e suas tecnologias, 2012, p.27).

Ndo menciona de maneira especifica
conteldos ou habilidades.

CIENCIAS HUMANAS

Histéria: No que se refere as atividades sugeridas aos alunos,
foram enfatizadas a¢Oes de estudo e pesquisa desenvolvidas para
além dos muros da escola, pelo entendimento de que as
tradicionais “licdes de casa”, acrescentadas dos atuais recursos
oferecidos pelas tecnologias de comunicacdo e informacgéao, ainda
mantém suas qualidades potenciais (Curriculo do Estado de Sdo
Paulo: Ciéncias da Natureza e suas tecnologias, 2012, p. 36).

Geografia: A “revolucdo” provocada pelo advento das tecnologias
de comunica¢do e informagdo, responsaveis pelo surgimento
dessa nova concepg¢do de espaco, e que representa de forma
contundente uma das grandes revolugdes do nosso tempo, de
forma contraditéria, ndo atinge a todos igualmente (Curriculo do
Estado de S3o Paulo: Ciéncias da Natureza e suas tecnologias,
2012, p. 76).

92 Ano — 42 Bimestre

Mengdo nos conteudos:
Redemocratizacdo do Brasil / Os EUA
apos a Segunda Guerra Mundial / Fim
da Guerra Fria e Nova Ordem Mundial,
sugere como habilidades: identificar

as principais tecnologias que
caracterizam a vida cotidiana na
sociedade contemporanea.

82 Ano — 12 Bimestre

Mengdo nos conteudos:
Representagbes Cartograficas e

Globalizagdo em Trés Tempos, sugere
como habilidades: identificar as novas
condicbes geograficas vinculadas ao
desenvolvimento da tecnologia de
transportes e comunicagao, essenciais
no processo de globalizagao;

62 Ano — 12 Bimestre

No conteudo: As atividades
econémicas e o espaco geografico.
Sugere como habilidades: identificar
alteragdes provocadas no mundo do
trabalho, a partir do advento de novas
tecnologias.

MATEMATICA

Naturalmente, ha muito essa “alfabetizacdo” que se espera da
escola ampliou seu raio de agdo, incorporando o interesse pelas
multiplas formas de linguagem presentes na sociedade
contemporanea e estendendo-se para os universos das ciéncias e
das tecnologias, particularmente no que se refere as tecnologias
informaticas (Curriculo do Estado de Sdo Paulo: Matematica e suas
tecnologias, 2012, p. 25);
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Os computadores atualmente sdo considerados instrumentos
absolutamente imprescindiveis para jornalistas e escritores, mas é
no terreno da Matematica que se abrem as mais naturais e
promissoras possibilidades de assimilagdo consciente dos
inlmeros recursos que as tecnologias informaticas podem
oferecer no terreno da Educagdo (Curriculo do Estado de Sao
Paulo: Matematica e suas tecnologias, 2012, p.27);

Neste Curriculo, a Matematica é apresentada como um sistema
primario de expressao, assim como a lingua materna, com a qual
interage  continuamente. Ela também deve articular-se
permanentemente com todas as formas de expressao,
especialmente com as que sdo associadas as tecnologias
informaticas, colaborando para uma tomada de consciéncia da
ampliagcdo de horizontes que essas novas ferramentas propiciam
(Curriculo do Estado de Sdo Paulo: Matematica e suas tecnologias,
2012, p. 34).

Fonte: Cadernos Curriculares do Estado de S3o Paulo

Conforme apresentado na Tabela 4.2, o Curriculo do Estado de S3o Paulo trabalha as
tecnologias digitais em aspectos gerais. Como abordagem especifica, ou seja, como um
direcionamento para professores trabalharem em sala de aula, ocorre referéncia direta
apenas nas Ciéncias Humanas, em Geografia e Histéria. Ainda assim, o direcionamento
acontece de maneira simplista, sugerido somente um bimestre nos 62, 82 e 92 anos.
Portanto, os cadernos curriculares parecem ndo considerar a intensa imersdo nas
tecnologias vivenciadas por grande parte do publico a quem esses mesmos curriculos foram
desenvolvidos.

O ensino deve considerar, impreterivelmente, a contextualizagdo vivenciada nos
aspectos sociais da populacdo a ser ensinada. Importante contribuicdo sobre esse aspecto
nos apresenta Saviani (1999, p. 79), especificamente sobre a articulagdo do ensino com as

experiéncias vivenciadas pela comunidade:

Uma pedagogia articulada com os interesses populares valorizarg,
pois, a escola ndo serd indiferente ao que ocorre em seu interior;
estard empenhada em que a escola funcione bem; portanto, estara
interessada em métodos de ensino eficazes. Tais métodos se
situardo para além dos métodos tradicionais e novos, superando por
incorporacdo as contribuicdes de uns e outros. Portanto, serao
métodos que estimulardo a atividade e iniciativa dos alunos sem
abrir mao, porém, da iniciativa do professor; favorecerdo o didlogo
dos alunos entre si e com o professor mas sem deixar de valorizar o
didlogo com a cultura acumulada historicamente; levardao em conta
os interesses dos alunos, os ritmos de aprendizagem e o
desenvolvimento psicolégico mas sem perder de vista a
sistematizacdo légica dos conhecimentos, sua ordenacdo e gradagao
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para efeitos do processo de transmissdo-assimilacdo dos conteudos
cognitivos.

O poder publico ndo pode ignorar o fato de que as tecnologias digitais atualmente
sdo consideradas extensdes sensoriais dos alunos, pois, segundo Kerckhove (1997) com a
chegada da realidade virtual, tornou-se cada vez mais dificil distinguirmos as nossas
identidades naturais das extensdes eletronicas, isso se deve a natureza dos ambientes em
gue nos movemos: o bioldgico e o tecnoldgico. Por isso, a escola e, em especial os docentes,
sao convidados a rever os métodos tradicionais. Nao falamos em substituicdo dos métodos,
pois nossos dados demonstraram que os alunos também aprendem com tais métodos, e ha
entre os discentes quem os prefira. No entanto, é tempo de um pareamento entre os
métodos, que estimulem seus aprendizes, que instiguem nos alunos o desejo pelo
conhecimento.

Apds andlise do curriculo do estado, buscamos conhecer especificamente as
iniciativas do governo do estado além de suas narrativas, ou seja, partindo para as a¢des
concretas, no ambito da cultura digital. Detectamos que o governo do estado, partindo dos
poderes e garantias conferidos pela legislacdo, de maneira apartada do Governo Federal,
lancou os programas Acessa Escola em 2008%, o Escola Virtual de Programas Educacionais
(EVESP) em 2011 e, posteriormente, o Programa Curriculo + em 2014.

O programa Acessa Escola foi instituido pela Resolugdo SE 37 de 25/04/2008 e
permanece ativo, com certas ressalvas. Trata-se de salas equipadas com computadores
conectados a Internet, tanto no espaco escolar, para utilizacdo da equipe e de alunos,
guanto salas oferecidas a comunidade externa a escola. Este programa foi lancado em
paralelo a segunda etapa do Proinfo, o entdo Proinfo Integrado; portanto, no momento em
gue o Governo Federal langava o Programa Banda Larga nas Escolas.

Sobre o Acessa Escola, a visdo da Secretaria da Educa¢dao se traduz em atender
alunos, professores, servidores e participantes de programas e projetos da rede, inclusive

aos finais de semana, com os recursos das TIC, mediante o uso racional das salas de

®* Uma década apods o langamento do Acessa Escola, o governo estadual divulgou o “Acessinha”, com a narrativa de que as
criangas crescem conectadas. Sendo assim, o Acessinha é um espacgo de acesso publico e gratuito, no ambito do Acessa Sdo
Paulo, que busca oferecer experiéncias qualificadas de acesso a internet para criangas entre 4 e 10 anos de idade. Com o
apoio dos monitores, este publico tem acesso a aplicativos, videos, textos e jogos disponiveis em computadores, tablets,
celulares e videogames. O Acessinha é um espago para conhecer e produzir cultura digital, disponivel em dez pontos no
estado de SP. Fonte: Acessa S3o Paulo. Disponivel em: <http://www.acessasp.sp.gov.br/acessinha/index.php>. Data do
acesso: novembro/2018.
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informatica disponiveis, estimulando o uso das tecnologias como recurso pedagdgico, para
professores e alunos desenvolverem as habilidades e as competéncias previstas no curriculo
(Governo do Estado de Sdo Paulo, Secretaria de Educag¢do de Sdo Paulo, 2017). Porém,
registramos que o publico de nossa pesquisa mencionou de forma timida, e menor do que o
esperado, a utiliza¢do da sala do Acessa Escola, como apresentaremos mais adiante.

Em maio de 2011, através do Decreto 57.011, foi lancada a Escola Virtual de
Programas Educacionais do Estado de S3do Paulo (EVESP). Assim como em programas
anteriormente langados pelo Governo Federal, este se tratava de uma plataforma on-line,
para que alunos, professores e gestores tivessem acesso a cursos com temas diversos.

Segundo o 6rgdo publico, a finalidade seria oferecer programas educacionais
regulares, especiais e de capacitagdo. A supervisdo pedagégica ficou a cargo
da Coordenadoria de Gestdo da Educac¢do Basica (CGEB), érgdo responsavel em desenvolver
programas e cursos de acordo com as diretrizes curriculares nacionais e as delibera¢des do
Conselho Estadual de Educacdo (Secretaria de Educacdo do Estado de Sdo Paulo, EVESP).
Destacamos que em nenhum momento de nossa coleta de dados os professores
entrevistados mencionaram conhecer ou acessar tal plataforma, ao menos com Escola
Virtual, ou ainda EVESP®,

Em 2014 foi lancada a plataforma on-line Curriculo +%%, Trata-se de uma plataforma
com conteudos digitais, articulados com o curriculo do Estado de Sdo Paulo, objetivando
incentivar a utilizacdo das tecnologias como recurso pedagdgico. Essa plataforma contou
com a participagdo de iniciativas de organizagdes ndo governamentais (ONGs) e institutos
privados.

Semelhante as iniciativas passadas, o Curriculo + promete, entdo, trabalhar de forma
colaborativa com os professores da rede estadual, de maneira a propiciar producdo e
compartilhamento de conhecimentos. Para possibilitar esta acdo, a SEE formou uma equipe
de assistentes de conteudo digital, formada por professores coordenadores do nucleo
pedagoégico (PCNP) da rede de ensino. Também, tais professores foram selecionados,
formados e acompanhados para esse fim.

Posteriormente, a plataforma englobou as “Aventuras do Curriculo +”, sendo este

um projeto de recuperacdo de aprendizagem da Lingua Portuguesa e Matematica, para

®2 Disponivel em: <http://www.educacao.sp.gov.br/evesp/cursos/>. Acesso em setembro/2018.
%3 Disponivel em: <http://curriculomais.educacao.sp.gov.br/>. Acesso em fevereiro/2019.
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alunos do 62 ano do Ensino Fundamental até 32 ano do Ensino Médio. As atividades foram
desenvolvidas pelos PCNP, buscando tornar o processo mais ludico e interativo. O projeto
acontece nas escolas, com decisdo de acesso espontaneo por parte de cada professor.
Importante registrar, que efetivamente, entre os programas e ac¢bes dos 6rgaos
publicos, esta foi a primeira acdo que narra e propde a necessidade de utilizacdo das
tecnologias digitais intrinsecas aos conteudos curriculares. Nesse sentido, o programa

Curriculo + viria ao encontro da até entdo futura BNCC (2017, p. 18), que afirma:

[...] com a homologacdo da BNCC, as redes de ensino e escolas
particulares terdo diante de si a tarefa de construir curriculos, com
base nas aprendizagens essenciais estabelecidas na BNCC, passando,
assim, do plano normativo propositivo para o plano da agdo e da
gestdo curricular que envolve todo o conjunto de decisGes e a¢des
definidoras do curriculo e de sua dinamica.

Pode-se afirmar, dessa maneira, que a constru¢do do curriculo deve prever as
articulagdes entre o ensino e as tecnologias digitais, e possibilitar a construcao de redes
compartilhadas, produzidas na escola para escola. Além disso, deve ainda assumir a conexao
entre o tradicional e o inovador, pois esta é a realidade do aluno, principalmente em sua
rotina fora da escola.

Aconteceram outras a¢des oriundas a partir da plataforma do Curriculo + como:
Atividades do Curriculo +, Videoaulas +, Objetos Digitais de Aprendizagem, Oficinas Virtuais
e o Para Criar. Ndo abordaremos essas a¢des em especifico, pois em sua maioria sdao
similares a outros programas descritos, ou ainda, tratam-se apenas de links para outras
plataformas disponiveis na Internet. Sobre as a¢ées do Curriculo +, esta foi a mais lembrada
pelo publico entrevistado, porém ainda assim, de maneira inexpressiva, conforme
abordaremos no Capitulo 5.

Sobre a discussao tratada nesse capitulo, apresentaremos os resultados dos dados

coletados com os grupos de nossa pesquisa.

225



4.6. A EPIFANIA ENTRE A TECNOLOGIA DIGITAL E AS NARRATIVAS DO GOVERNO
ESTADUAL SOBRE AS TECNOLOGIAS NA EDUCAGAO

Para esse momento da pesquisa, a coleta de dados intencionou correlacionar as
informacdes originadas dos trés grupos abordados, conforme apresentamos no capitulo 2
deste trabalho, porém com énfase nos Grupos B e C por possuirem aptiddo e capacidade
profissional em explanar a respeito das questdes. Resumidamente, os grupos foram
nomeados de Grupo A, Grupo B e Grupo C, sendo estes alunos do ensino fundamental I,
professores ministradores de disciplinas e professor coordenador, respectivamente.
Reiteramos que para manter o anonimato, referimos ao professor coordenador apenas por
PCNP.

Neste mesmo capitulo 2, apresentamos a entrevista com o PCNP (Grupo C),
referente as perguntas investigativas das narrativas e acées no ambito do Governo Federal.
Os dados aqui apresentados sao sequencias a entrevista, porém, com foco especifico no
governo do estado de Sao Paulo.

Nosso objetivo versou a respeito das percepcdes dos grupos sobre as tecnologias
digitais no ambito das narrativas e iniciativas estaduais. Verificamos também se estas
alcancam efetivamente docentes e alunos da rede estadual de ensino.

Portanto, pedimos ao PCNP que nos exemplificasse com maiores detalhes sobre
alguns programas do governo estadual, como o PROUCA e a lousa digital, visando
compreendermos a estrutura oferecida aos docentes, bem como a receptividade e
participacdo destes. O PCNP entdo nos relatou:

[Fragmento G] Comecando do projeto que cada aluno e cada professor
receberiam do governo um tablet. Esse projeto, na verdade morreu, porque
quando as escolas receberam os tablets, nao foi dada nenhuma
infraestrutura para que isso pudesse ser desenvolvido. Houve algumas
escolas onde teve a demanda, eles queriam, mas ndo aconteceu a longo
prazo. O projeto acabou se perdendo, ndo tinha como o professor trabalhar
com apenas um equipamento em sala de aula, porque os alunos ndo
receberam, somente os professores. Entdo, o projeto ficou pendente, sé
um aparelho para o professor e entdo ndo resolvia. Além do que, o
equipamento ficou totalmente obsoleto, posso confirmar que estd
obsoleto. Os que tenho conhecimento, nem funcionam mais, as baterias ja
perderam a validade, nem carregam mais. O governo ndo justifica e ndo
informada nada, apenas encaminha e pronto. Ndo existe nenhuma logistica
para trabalhar isso posteriormente, mas ja esperamos que seja assim. Tudo

é encaminhado, ndo tem infraestrutura, o equipamento fica obsoleto, ndo
serviu para muita coisa, o projeto afundou em 6 meses [SIC] (PCNP).
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[Fragmento H] Vamos falar da lousa digital. Entre as escolas da rede, tem
uma em S3o Roque da Fartura, uma ou outra em S3o Jodo, mas poucas
escolas receberam. Na nossa diretoria possui cerca de 74 escolas, apenas 6
ou 7 recebeu, as demais ndo. Foi também mais uma furada do governo,
mas uma vez sé para fazer marketing. [SIC] (PCNP).

Procuramos saber dos docentes (Grupo B), se estes fizeram cursos relacionados ao

tema Tecnologia e Educacdo, independente da modalidade ou nivel do curso. O objetivo foi

detectar se, de maneira autébnoma eles buscam capacitacdo, ou se dependem apenas da

rede estadual para tais cursos. As respostas sao apresentadas na Figura 4.2.
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Figura 4.2. Professores entrevistados que fizeram cursos relacionados ao tema Tecnologia e Educagdo

Fonte: Dados da Pesquisa

A maioria dos professores, 65 (54,6%), declarou ndo ter realizado curso envolvendo a

tematica. Outros 52 (43,7%) declararam ja ter feito algum curso. A Tabela 4.1 apresenta a

descricao dos cursos dentro da tematica investigada, declarados pelos docentes.

Tabela 4.1. Cursos com a tematica Tecnologia e Educacdo realizados pelos entrevistados

Cursos de pos-graduagao

(n)

Basico Office 1 1,9
Basico Tecnologia da Informatica / Curso de Internet Segura 1 1,9
Curriculo + 1 1,9
Curso de Design Virtual 1 1,9
Curso de Tutor EAD 1 1,9
Curso Uso de Tecnologias Digitais - Unisinos 1 1,9
Cursos oferecidos pela Secretaria da Educagado 14 26,9
Eca na Escola / Gestdo democratica / Foco aprendizagem 1 1,9
EFAP 1 1,9
Ensino Hibrido: Personalizacdo e Tec. na Educacédo Pilares da Educagdo Digital 1 1,9
Especializagdo em Tecnologia da Educagdo (ndo concluido) 1 1,9
Formagdo Continuada Cabricando 1 1,9
Informatica / EM em rede 1 1,9
Informatica na Educagdo 3 5,8
Interaction teacher's 1 1,9
Internet Segura oferecido pela Secretaria da Educagao 1 1,9
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Midias na Educagao 3 5,8
Midias na Educagdo / Curriculo + 1 1,9
Mddulo Tecnologia na Educacgdo / Pilares da Educacdo Digital / Curriculo + 1 1,9
Multimeios Didaticos 1 1,9
N3o especificado 1 1,9
O uso da TICs na sala de aula (USP) 1 1,9
Pedagogia 1 1,9
Plataforma Foco Aprendizagem 1 1,9
Proinfo 2 3,8
STEM Brasil 1 1,9
Técnico em Informatica — CEPRO 1 1,9
Técnico em Multimeios Didaticos pelo Instituto Federal - IFESP 1 1,9
Tecnologia Assistiva 1 1,9
Tecnologias na Educagao 1 1,9
Teia do saber Linguagens, cédigos e suas tecnologias 1 1,9
Tutoria Académica 1 1,9
Uso das TICs na Educagao 2 3,8
Total 52

Fonte: Dados da Pesquisa

Entre os 52 professores que declararam ter realizado algum curso envolvendo a

tematica, 26 (50%) explicitaram cursos oferecidos pela Secretaria da Educagdo, outros 9

(17,3%) ndo especificaram, ou ainda mencionaram cursos que nada tem a ver

exclusivamente com Tecnologia e Educacdo, por exemplo, técnico em informdtica ou

pedagogia.

Sobre isso, perguntamos ao entrevistado especificamente a respeito do Curso

Cultura Digital, apresentado no capitulo 1, ao qual o Governo Federal narrava ampla

estrutura de capacitacdo docente, troca colaborativa e uma plataforma inovadora. O

entrevistado nos esclareceu que:

[Fragmento 1] Sobre o curso de especializagdao de 2013, educagdo na cultura
digital. Esse curso na realidade também foi mais um fracasso, ele aconteceu
na verdade para capacitacio so6 dos Professores Coordenadores de
Tecnologia Educacional de todo o estado de Sdo Paulo. Na ocasido de 2013,
havia uma PCNP que se capacitou e quando ela saiu, o substituto ndo foi
capacitado, apenas tinha responsabilidade de ministrar uma coisa que ndo
sabia, pois ndo participou. Os aplicativos nem chegou nas escolas, apenas
algumas diretorias na ocasido que desenvolveram uma atividade ou
formagdo com professor, mas esse professor ja deveria ser formado em TI
ou analise de processamentos, ou seja, ja era da area. Dessa forma, eles
desenvolveram alguma atividade, mas via de regra da Secretaria do Estado
para as Diretorias ndo. Para vocé ter ideia, o Nucleo de Tecnologia
Educacional foi desativado em 2015. No caso especifico de nossa diretoria,
encerramos o NTE e deslocamos os equipamentos para o Nucleo de
Tecnologia em Informatica. Ficou apenas o coordenador de tecnologia
educacional, que foi alocado dentro do nicleo pedagdgico, respondendo a
este. Entdo, anteriormente, a tecnologia educacional tinha o préprio
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nucleo, ou seja, perdeu espago. Na ocasido houve uma grande
preocupacgao, pois, todos achavam que os coordenadores de tecnologia
seriam dispensados por conta do nucleo e a falta de recursos de materiais
para executar qualquer que fosse a situagdo, pois ficou impossivel. Imagina,
vocé ndo tem infraestrutura, ndo tem como capacitar os professores, a
parte de equipamento e internet é horrivel, a partir de 10 maquinas vocé
ndo faz mais nada. No caso de nossa diretoria, ligou 4 maquinas vocé ja ndo
consegue ter uma atividade satisfatdria, gera descontentamento e raiva,
tudo por causa da lentiddo do sistema e do equipamento obsoleto. Isso
tudo ndo passou do papel, os coordenadores foram capacitados, porém isso
nao foi pra frente, para variar [SIC] (PCNP).

Questionamos entdo, a respeito das dificuldades encontradas por estes docentes

para a utilizagdo das TDIC nas escolas. A Figura 4.3 apresenta os motivos, sendo as trés

principais barreiras que dificultam o uso de tecnologias digitais na escola: numero

insuficiente de computadores por alunos (63%), conexao com a internet lenta (48,7%), e

auséncia de suporte técnico e manutencdao dos equipamentos (36,1%). O que corrobora

com a dissertacdo do professor coordenador entrevistado.

DIFICULDADES PARA UTILIZAGAO DA TDIC NA ESCOLA

m N2 insuficiente de computador

[ Conexdo com Internet é lenta

[ Auséncia de manutengdo

B Equiptos escola obsoletos

M Falta capacitagdo para os professores

26
@ Pressdo / falta tempo cumprir
(21,8%()162(8)" ) 19 19 conteudo
1970)(16%) (16%) @ Desmotivagdo dos professores
8
(6,7%) 1 Falta apoio pedagdgico da escola
(0,8%)
@ Dificulta trabalhar o conteudo
curricular

Figura 4.3. Dificuldades relatadas pelos professores sobre utilizar TDIC nas escolas

Fonte: Dados da Pesquisa

Perguntamos ao PCNP sobre a estrutura banda larga que, em teoria, viabilizaria

trabalhos docentes e segundo o Governo Federal, apresentada no capitulo 2, Tabela 2.1, e

gue até a presente data teria alcancado 91,23% das escolas em todo territério nacional.
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[Fragmento J] Sobre a banda larga, ela foi implementada nas escolas e nas
Redes do Saber® de todas as 91 diretorias, isso foi para 10 megas.
Realmente tinha o contrato com a VIVO que assumiu, mas no meio do
caminho, houve um desentendimento do governo com a operadora e
reduziram a banda que era de 10 para 5, dependendo do porte da escola.
Na Rede do Saber, nés tinhamos um link de 2, passou para 10 em fibra
Gtica, voltou para 2 e agora esta com 5. Ainda esta tento muita divergéncia,
escola com 2, escola com 5, algumas mantiveram 10. Isso depende muito
da diretoria e da proximidade de acesso, sendo ndo é oferecido. Temos
escolas com internet via radio, que é muito ruim, 2 megas e ndo passa
disso. [SIC] (PCNP).

Investigamos também como é a percepgdo dos professores sobre incentivos para
utilizarem TDIC nas escolas. Perguntamos: “A(s) escola (s) onde vocé leciona, incentiva que
vocé utilize as tecnologias digitais em suas aulas, como computadores, internet ou celulares,

por exemplo?”. As respostas sdo apresentadas na Figura 4.4.

ESCOLA :: INCENTIVO AOS PROFESSORES QUANTO UTILIZAGAO TDIC

Sim, mesmo em
agbes independentes
da rede estadual
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sabe Outrl;:s a rtide es.t.afiual~ 10 (8%)
14 (12%) 4 (3%) propde a utilizagdo
desses recursos
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Figura 4.4. Sobre incentivo aos professores quanto a usarem TDIC no ensino
Fonte: Dados da Pesquisa

Entre os entrevistados, 82 (68,9%) declararam que a escola onde lecionam incentiva

o uso de TDIC, mesmo em ag¢des independentes. Foram 10 (8,4%) docentes que relataram

® Criada em 2001, a Rede do Saber é uma das maiores redes publicas de videoconferéncias com finalidade pedagdgica da
América Latina. Em 2009, a Rede do Saber passou a integrar a Escola de Formagdo e Aperfeicoamento dos Profissionais da
Educacdo do Estado de S&o Paulo “Paulo Renato Costa Souza” (EFAPE), da Secretaria da Educagdo do Estado de Sdo Paulo,
que oferece cursos de formagdo continuada aos 270 mil funcionarios, presentes nos 6rgdos centrais e vinculados, em 91
diretorias de ensino e em 5.300 escolas. Os cursos da EFAPE combinam ensino a distancia, por meio do sistema de
videoconferéncias da Rede do Saber e ambientes virtuais de aprendizagem, com atividades presenciais e em servigo. Ao
longo de 15 anos de trajetdria, a Rede do Saber tem contribuido para que professores e agentes educacionais de 645
municipios do Estado de Sdo Paulo tenham acesso a formagdo continuada e ao desenvolvimento profissional. Disponivel
em: <http://www.rededosaber.sp.gov.br/portais/ Default.aspx?tabid=183>. Acesso em mar¢o/2019.
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receber incentivo, mas apenas quando a rede estadual propde. Além disso, as demais
respostas entre ‘Nao’, ‘Ndo Sei’ e ‘Outros’, totalizaram 27 (22,6%).

Conforme apresentamos, um dos programas do Governo Estadual para proporcionar
a insercdo das tecnologias digitais nas escolas é o Acesa Escola. Frente a isso, perguntamos

ao entrevistado especificamente sobre essa a¢do, o qual nos relatou:

[Fragmento K] O Acessa escola finalizou, nés tinhamos estagiarios, eram 5
na diretoria que davam suporte para todas as escolas, além de cada escola
ter um estagiario também. Tudo comegou com o corte dos estagiarios, até
finalizar com o corte dos estagiarios da rede toda. Cancelaram os contratos
com as empresas parceiras, o estado subsidiava parte do valor,
simplesmente cancelaram, cortou a verba e acabou tudo. A partir de 2016
tudo foi interrompido, ficando apenas com o um coordenador de tecnologia
para a diretoria e todas as escolas. [SIC] (PCNP).

Perguntamos entdao aos docentes: “Para ministrar suas aulas, vocé utiliza alguma
tecnologia digital? Qual frequéncia?”. Apresentamos as respostas para essa questdo na
Figura 4.5.

TDIC NA MINISTRAGAO DAS AULAS

Mensalmente ou
menos
43 (36%)

Ndo utilizo TDIC
8 (7%)

Ndo respondeu
25 (21%)

Semanal ou
quinzenalmente
40 (34%)

Em todas as aulas
que ministro
3 (2%)

Figura 4.5. Sobre utilizar TDIC nas aulas ministradas

Fonte: Dados da Pesquisa

A utilizacdo de tecnologias digitais ocorre com frequéncia variada, 40 (33,6%)
docentes afirmaram utilizar semanalmente/quinzenalmente, outros 43 (36,1%)
responderam utilizar mensalmente ou menos. Apenas 3 (2,5%) relataram utilizar em todas

as aulas. Ainda 8 (6,7%) responderam nao utilizar.
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Frente a isso, investigamos junto aos professores se as escolas onde lecionam
possuem laboratdrio de informatica. Mais da metade 68 (57,1%) docentes declarou lecionar

em apenas uma escola e ela possui um laboratério de informatica, conforme Figura 4.6.

ESCOLAS :: INFRAESTRUTURA PARA TECNOLOGIAS DIGITAIS

Eu leciono em mais de

Eulecionoem apenas
.. uma escola e todas
uma escolae ela ndo i
. possuem infraestrutura
possui infraestrutura
nas salas de aula: 24: nas salas de aula; 6; 5%
s 2% Eu leciono em mais de

uma escolae nem todas

possuem infraestrutura

nas salas de aula; 15;
13%

29%

Eu leciono em mais de
uma escola e nenhuma
possui infraestrutura
nas salas de aula; 11;
9%

| LGutros; 5; 4%
Eu leciono em apenas
uma escolaeela possui Ndo respondeu / Ndo
infraestrutura nas salas sabe; 13; 11%
de aula; 35; 29%

Figura 4.6. Sobre laboratdrio de informatica na escola onde leciona
Fonte: Dados da Pesquisa

Detectada a existéncia dos laboratérios na maioria das escolas, perguntamos entao,

qual a frequéncia eles o utilizam. A Figura 4.7 apresenta as respostas a essa questao.

LABORATORIO DE INFORMATICA :: UTILIZACAO

Qutros =
8 (7%) / Ndo respondeu
33 (28%)

Raramente

20 (17%) Diariamente

2{1%)

Semanalmente
14 (11,8%)

Mensalmente
19 (16%) Frequentemt.ante,
mas sem dias
determinados
23(19,3%)

Figura 4.7. Sobre o uso do laboratério de informatica pelos docentes
Fonte: Dados da Pesquisa
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Um quinto da amostra 23 (19,3%) declarou usar o laboratério de informatica
frequentemente, 14 (11,8%) semanalmente e 19 (16%) mensalmente. A pergunta seguinte
buscou compreender, na visdo dos professores, quais diferenciais as TDIC proporcionam
para ministrar as aulas, conforme apresentamos na Figura 4.4. Destacamos que alguns
professores relataram na opc¢dao outros que: “quase sempre o laboratério estd com

", u ”», u

problemas”; “ndo ha computadores para todos”; “a escola ndo autoriza o uso no horario das
aulas”; “infraestrutura e Internet ruins”.

Com objetivo de compararmos as respostas entre professores e alunos, investigamos
praticamente com a mesma pergunta o Grupo A (estudantes), sobre a utilizacdo do
laboratdrio de informatica. As respostas demonstram vir ao encontro do relato dos

docentes, conforme Figura 4.8.

LABORATORIO DE INFORMATICA

A minha escola
possuilaboratorio
de informatica e
tenho aulanelede
vez em quando;

7339 (69%) A minha escola

possuilaboratorio
de informatica e
tenho aula nele

A minha escola sempre 315 (3%)

néo possui
laboratariode
informatica %

minha escola
possuilaboratorio

733 (7%) de informatica,
Qutros N&o respondeu maseu nunca
117 (1%) 5 (0%) utilizei 2072 (20%)

Figura 4.8. Sobre o uso do laboratdrio de informatica na percepg¢do dos estudantes
Fonte: Dados da Pesquisa

Mais de dois tergos dos alunos 7.339 (69,4%) declararam que sua escola possui
laboratério de informatica e eles tém aula de vez em quando. Apenas 315 (3%) declararam
ter aulas sempre no laboratério de informatica, assim como apenas 2 (1,7%) docentes
afirmaram levar os alunos frequentemente.

Ao entrevistarmos o PCNP (Grupo C), questionamos se as escolas da rede possuem

laboratdrio de informatica e se estes sdo utilizados. Conforme resposta do entrevistado:
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[Fragmento J] Da diretoria de Sdo Jodo da Boa Vista tem, isso eu posso
afirmar, mas hoje quase ndo sdo utilizados. Até entdo, quando havia
estagiarios era utilizado, havia um agendamento e funcionava
normalmente. Ai houve o qué? Cortaram os estagidrios das escolas e da
rede. Tinha um estagiario na diretoria também que respondia pelo Acessa,
ele era capacitado para isso. E, enfim, ai a sala ficou sem ninguém para
tomar conta. Mudou-se o sistema, dando autonomia para as escolas, mas,
ndo funcionou, porque nao tinha ninguém para ficar responsavel, para ligar,
para abrir a sala, para tomar conta e entender dos detalhes técnicos. Mas
ainda assim algumas escolas funcionam melhor até do que quando tinha
estagiario, roda-se perfeitamente, com agendamento, com professor todo
dia, tem utilizagdo manh3, tarde e noite, maravilha. Tem escola que parece
escola particular. Em contrapartida tem outras que é o caos. Isso depende
de cada diretor [SIC](PCNP).

A pergunta seguinte buscou compreender na visdo dos professores quais diferenciais
as TDIC proporcionam para ministrar as suas aulas. Destacamos que o Quadro 4.3 apresenta

as respostas mais frequentes e também as mais relevantes.

Quadro 4.3. Diferenciais proporcionados pelas TDIC nas aulas ministradas

DIFERENCIAIS NO USO DAS TDIC

Acredito que a aula fica mais interessante para os alunos. / Ajuda a mostrar a realidade para os alunos de

maneira facil de explicar e visualizar. / Apreciacdo de obras, leitura e interpretagdo, filmes com sugestdes
pedagdgicas em especial nas linguagens artisticas. / As aulas se tornam mais interativas, mais dindmicas e
apresentam resultados de aprendizagem imediatos (personalizagdo). / As que utilizo melhoram o
entendimento sobre os assuntos tratados, consequentemente a aprendizagem é maior. / As tecnologias
digitais sdo carregadas de imagens que facilitam as visualiza¢cdes e entendimentos por parte dos alunos. /
Facilita a compreensdo dos alunos em contetdos que seriam mais abstratos sem utilizar as tecnologias.
Desperta o interesse dos alunos. / Facilita aprofundar-se mais no assunto, desenvolve a habilidade de
pesquisas por parte dos alunos, além de ampliar a o tema. / Geram uma aprendizagem mais significativa,
interativa, incentivando os alunos a uma participacdo ativa, desenvolvendo o gosto pela pesquisa. / llustrar
com videos, imagens ou programas os contetdos trabalhados. / Maior interesse dos alunos. / Na édrea de
histdria temos a possibilidade trabalhar com documentos histéricos e imagens que podem auxiliar muito na
abstracdo de certos conceitos. / No caso do inglés, a possibilidade de ouvir diferentes sotaques, trabalhar
com o conhecido (musicas e filmes) e melhorar a prondncia através da audi¢do. / Os alunos atualmente
apresentam um melhor desempenho, pois tem mais a ver com a realidade deles. / Utilizo o software winplot
para geragao de graficos, o excel para construcdo de graficos de setor, o pie color para graficos para o ensino
fundamental por ser mais simples e também o site de jogos escola games para o fundamental ciclo Il.

Fonte: Dados da Pesquisa

Ha muitas divergéncias sobre a questdo utilizar ou ndo o celular, mesmo
concernente ao aspecto legislativo que, ora proibe, ora libera. Pontuamos essa questao nos
Projetos de Leis do capitulo 2. Sobre isso, questionamos os professores sobre a utilizacdo do
dispositivo celular pelos alunos em suas aulas. Antes de apresentarmos a Figura 4.8 com as
respostas dos entrevistados, é imprescindivel uma ressalva. Durante a aplicagdo dos

guestionarios, estava em vigor, no estado de S3o Paulo, a lei n2 12.730, de 11 de outubro de
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2007%, a gual proibia o uso do telefone celular nos estabelecimentos de ensino do estado,
durante o horario de aula. A aprovacdo da referida lei, provém de projetos de leis, a

exemplo o PL 2.547/07, apresentando como justificativa:

O presente projeto visa assegurar a esséncia do ambiente escolar, onde a
atencdo do aluno deve estar integralmente direcionada aos estudos, na
fixacdo do aprendizado passado pelos professores, sem que nada possa
competir ou desvia-lo desse objetivo. O uso do celular no ambiente escolar
compromete o desenvolvimento e a concentracdo dos alunos, e sdo
preocupantes os relatos de professores e alunos de como é comum o uso
do celular dentro das salas de aulas. Segundo professores é constante a
troca de “torpedos” entre alunos dentro da sala de aula e também para
amigos de outra sala. Muitos deixam o celular no modo silencioso e as
vezes nao resistem quando recebe uma ligagdo, atendem sussurrando em
voz baixa. Outros relatos indicam que muitos utilizam o telefone para jogar,
jad que praticamente todos os modelos trazem opgdes de varios “games”.
Ha relatos de estudantes que usa o celular para colar nas provas, através de
mensagens de texto e também armazenando a matéria no proprio
aparelho. Outro ponto que tira o foco principal que é o aprendizado dos
alunos é o exibicionismo, cada dia um aluno surge com um modelo novo
dotado de novas tecnologias, o celular é considerado um objeto de status
entre eles.

A Figura 4.9 nos mostra que para um quarto da amostra 30 (24,8%) a utilizacdo do
celular foi realizada e teve o objetivo alcancado, apenas 3 (2,5%) declararam ndo utilizar
celular e nem ter a pretensdo de fazé-lo. Ainda outros 3 (2,5%) disseram ter utilizado, mas
nao ter alcangado o objetivo proposto.

Entre os que declararam outros, cinco professores justificaram ndo utilizar por ser

proibido por lei.

® Esta lei foi revogada e alterada pela Lei 16.567/2017: uso do telefone celular nas escolas estaduais.: O artigo 12 da Lei n2
12.730, de 11 de outubro de 2007, passa a vigorar com a seguinte redagdo: “Artigo 12 — Ficam os alunos proibidos de
utilizar telefone celular nos estabelecimentos de ensino do Estado, durante o horario das aulas, ressalvado o uso para
finalidades pedagdgicas.” Fonte: https://governo-sp.jusbrasil.com.br/legislacao/130341/ lei-12730-07. Acesso em
janeiro/2019.
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UTILIZAGAO DO CELULAR

30 [J4 utilizei, o objetivo foi alcancado

{24,8%)

[ Nao responderam

B Utilizo com frequéncia e os
resultados sao satisfatdrios

B Nunca utilizei mas pretendo
utilizar

15 15

W4 utilizei, mas ndo obtive o
12,4%) (12,4%)

14 retorno desejado

(11,6%) 12

@ Outros

@ Utilizo com frequéncia mas os
resultados ndo sio satisfatdrios
3 3

(25%) (2,5%) 2 Nunca utilizei e nao pretendo
1) ) :

(1,7%) utilizar

[ Nunca utilizei porque ndo sei
como faria

Figura 4.9. Utilizacdo do celular em aulas
Fonte: Dados da Pesquisa

Sobre essa proibicdo, entrevistamos o PCNP, que nos respondeu:

[Fragmento K] O celular é proibido entdo o que eu fago? Geralmente eu
faco pesquisa. Entdo falo isso abertamente, pode levar, pode colocar onde
quiser, para quem quiser ouvir. Eu ndo proibo, por qué? Porque se eu ficar
correndo atras de celular, complica porque a Matematica ja é uma matéria
pesada, considerada chata. Eu fago um acordo no inicio do ano, é um pacto
com eles, a gente faz um combinado. Eu falo, eu estou passando matéria,
estou explicando? Se eu estou passando tudo bem. Quer mexer no celular,
6timo. Mas eu ndo quero celular tocando, ndo quero, esta ouvindo, esta
aqui, coloca um fone, sendo vocé vai ficar sem. Na hora que eu estou
explicando, pelo menos presta atenc¢do, e vamos interagir, e vamos trocar
ideia. Porque ndo adianta, a gente sabe, tem “n” pesquisas que existem,
que a atengdo do aluno é 5 minutos, além disso, esquece. E chover no
molhado. A gente vai ficar brigando com isso? Tem escola que usa, ndo vou
falar que ndo. Mas tem escola que funciona a proibicdo. E ndo é nem para
trazer na mala, porque se pegar é suspensdo. Quer dizer, existe todo um
respaldo, né? Da coordenagdo, da diregdo, da equipe gestora da escola,
funciona, é atuante. A minha hoje, eu posso apanhar dentro da sala de aula,
que vai ficar do mesmo tamanho. Vocé entendeu? Entdo eu uso o recurso
pedagdgico que eu tenho. Bastante coisa voltado para a pesquisa, para eles
pesquisarem palavras, coisas dificeis, mas que forcem eles a buscarem ali
também. Ele vai estar mexendo, vai estar olhando o WhatsApp dele, vai,
mas ele vai estar também vendo a palavra que eu pedi para buscar
[SIC](PCNP).

Perguntamos aos professores se a rede de ensino de S3o Paulo possui alguma
plataforma a internet. Conforme apresentamos na secdo 4.6 deste capitulo, existem acdes e
iniciativas do governo do estado disponiveis na internet. Ndo afirmamos ou refutamos que

essas plataformas atingem o objetivo a que elas se propdem, apenas intenciondvamos
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verificar se os docentes tinham conhecimento sobre elas. As escolhas s3ao apresentadas na

Figura 4.10.

REDE DE ENSINO DE SAO PAULO :: PORTAL NA INTERNET

MNio tenho certeza N&o possui
$im, mas eu ndo acesso 2(1,7%) 0%
11(9,2%) MNéo informaram

29(24,4%)

Sim, eu acesso /
Ja acessei
77 (64,7%)

Figura 4.10. Sobre conhecer plataformas na internet da rede de ensino de Sao Paulo
Fonte: Dados da Pesquisa

A grande maioria respondeu afirmativamente sobre haver na internet plataforma de
acesso disponibilizada pela rede estadual de educacdo. Apenas 2 (1,7%) professores
disseram ndo ter certeza. Entre os professores e coordenadores das escolas, ouvimos um
pouco sobre o programa “Curriculo +”. Dessa forma, perguntamos ao PCNP entrevistado

sobre esse programa especificamente, o qual nos respondeu:

[Fragmento L] O Curriculo + foi muito bom, chegamos a trabalhar com video
aula +, um carro itinerante dando instrucGes sobre producdo de videoaula,
os alunos produziam os videos, tinha todo um roteiro, diretor de filmagem
etc. Foram feitas algumas oficinas com os professores coordenadores de
tecnologia para ensinar, mas também foi mais um tiro no pé porque iniciou,
durou um ano e acabou. Uma tristeza, porque o projeto era excelente,
chegamos a ter produtos finais, toda estrutura de video aula, dentro dos
conteudos trabalhados em sala, os alunos produziam pequenos videos de
um minuto para fazer chamadas, instigando o aluno a desenvolver uma
atividade e chamar outros alunos para que assistem o video ou
participassem. Comecou, houve toda uma movimentacdo das diretorias
para fazer essa pratica, as oficinais, deram um tempo para fazermos a
devolutiva entre as escolas. Fizemos tudo certo, mas terminou. Assim como
na plataforma que tinha todos os materiais produzidos e disponiveis, mas
pena que, como tudo no Estado, comeca e tem prazo de validade, pode ser
bom, pode ser ruim, ndo tem continuidade. [SIC] (PCNP).
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Frente a tantos desencontros sobre narrativas, agdes, discursos, programas entre
outros, apresentamos algumas opc¢des e solicitamos aos docentes que assinalassem aquelas
gue refletiriam sua realidade, ou seja, sobre como eles se mantém atualizados nos recursos

das tecnologias digitais. A Figura 4.11 nos apresenta as escolhas.

ATUALIZACAO RELACIONADA AOS RECURSOS DAS TECNOLOGIAS DIGITAIS

Videos / Tutoriais na Internet I (42%) | 50

Com colegas na escola {30,3%) ' 36

Com familiares (28,6%)'34

Com os alunos I (26,1%) |31
A rede estadual oferece cursos I {16%) |19
Revistas / Textos especializados {11,8%)(14

Cursos especificos particulares {6,7%) |8

A escola oferece iniciativas | {5,9%)|7

—
~

Ndo consigo manter-me atualizado {5,9%

Figura 4.11. Como os professores se mantém atualizados em relagdo as TDIC
Fonte: Dados da Pesquisa

Pouco menos da metade 50 (42%) dos professores declarou se manter atualizado
através de “videos ou tutoriais na internet”, ou seja, de maneira autbnoma. Aqueles que se
mantém atualizados pelas iniciativas estaduais ou da escola onde lecionam somam 26
(21,9%). Apenas 7 (5,9%) relataram ndo conseguir se manter atualizados.

Perguntamos ao PCNP sobre essa situacdo de capacitacdo dos docentes, ou seja, se
na ocasido da entrevista aconteceria algum curso. Intenciondvamos em detectar se poderia
haver por parte dos docentes falta de informagdo ou se tais cursos ndo estariam
acontecendo. Além disso, também buscamos compreender se alguma escola desejasse
trabalhar a capacitacdao dos seus professores de maneira autbnoma ao governo, se seria

possivel e como isso se daria. O entrevistado nos relatou que:

[Fragmento L] Atualmente ndo acontece nenhuma capacitagdo. Quando
acontece alguma capacitagdo para os coordenadores, estes viajam para Sao
Paulo e depois retornam como multiplicadores. Entdo a escola envia um
oficio para a area central de tecnologia, o responsavel vai até a escola e faz
a capacitacdo. Vou te dar dois exemplos, tem uma escola onde funciona um
programa chamado CEL - Centro de Educacdo de Linguas. Na verdade, é um
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polo dentro da escola. E ai ela recebe isso por qué? Porque houve interesse,
porque atende a demanda, a escola produz, ela tem estrutura e outras nao.
Entdo, quer dizer, quem fez isso, foi sé porque o diretor quis? Ndo, porque
o grupo se ofereceu, se prop0s, tinha aluno para isso, os professores
também fizeram uma pré-triagem dos alunos que tinham interesse em
participar de um curso de Espanhol, um curso de Inglés. Entdo ai, légico,
monta um projeto, manda para a Diretoria. Mesma coisa, por exemplo, Sala
de Leitura que nds temos hoje, existem duas escolas que tém. Mas, uma
delas esta para perder porque ndo abre, ninguém tem acesso. Entdo, quer
dizer... légico, ndo vao atras [SIC](PCNP).

Ainda na mesma temadtica, buscamos compreender como os docentes aprenderam

inicialmente a trabalhar com as tecnologias digitais, conforme Figura 4.12.

APRENDIZADO EM TECNOLOGIAS DIGITAIS

54

(45,4%)
39
(32,8%)
18
(15,1%)
5 e
1 “ i%) {4,2%)
(0,8%) ! y 1
AESCOLA QUTROS AREDE DE EM CURSO NAD APRENDI
OFERECEU ENSINO ESPECIFICO, RESPONDERAM SOZINHO(A)
CURSQ OFERECEU COM RECURSOS
ESPECIFICO CURSO PARTICULARES
ESPECIFICO

Figura 4.12. Como os professores aprenderam a trabalhar com as TDIC
Fonte: Dados da Pesquisa

Mais da metade da amostra 54 (45,4% dos respondentes) declarou ter aprendido
sozinho a manipular os dispositivos das tecnologias digitais, assim como as criancas também
declararam. Esse dado merece atencdo, pois conforme abordamos o letramento digital
docente, ha necessidade de discussdes aprofundadas sobre as aplicagcdes das tecnologias e
sua construcao no contexto sécio-histdrico e politico, pois ao que parece, o conhecimento
dominante é o adquirido empiricamente, muitas vezes de maneira dispar ao educacional, ou
seja, apartado das discussdes nos cursos de formagao, como as licenciaturas.

Fizemos essa mesma pergunta para o Grupo A, ou seja, os estudantes do ensino

fundamental Il. As respostas fornecidas pelos estudantes sdo apresentadas na Figura 4.13, e
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corroboram a afirmativa sobre o conhecimento empirico, também predominando nesta

populagao.

MANUSEAR TDIC
7331
(69,3%)
1919
(18,1%)
757
(22302/ e 143 (7,2%)
()
’ (1,4%) 1,4%
Sozinho (a)  Familia Amigo (a) Curso Escola Outros

Figura 4.13. Como os estudantes aprenderam a manusear as TDIC
Fonte: Dados da Pesquisa

Advindo dessa questdao, perguntamos aos docentes como estes consideram seus

auto niveis de conhecimento em tecnologias digitais. Apresentamos as respostas através da

Figura 4.14.

35 NIVEL DE CONHECIMENTO EM TDIC
(29,4%)
30
{25,2%) (24‘4%)
(10 1%) 6
. - 9%) -
NAQ RESPONDEU MEU MEU MEU MEU MEU
CONHECIMENTO  CONHECIMENTO  CONHECIMENTO  CONHECIMENTO  CONHECIMENTO
E E BASICO, MAS E AVANCADO EBASICO, E

INTERMEDIARIO,  CONSIDERO CONSIDERO INTERMEDIARIO,
MAS CONSIDERD  SUFICIENTE PARA INSUFICIENTE CONSIDERO
SUFICIENTE PARA ATUAR NA PARA ATUARNA  INSUFICIENTE

ATUAR NA EDUCACAQ EDUCACAD PARA ATUAR NA

EDUCACAD EDUCACAD

Figura 4.14. Nivel de conhecimento dos professores em TDIC
Fonte: Dados da Pesquisa
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Quase um quarto da amostra 30 (25,2%) declarou ter conhecimento basico nas TDIC,
porém suficiente para atuar na educacdo, outros 29 (24,4%) declararam ter conhecimento
intermediario (e suficiente), 12 (10,1%) tém conhecimento avancado, e 13 (10,9%)
declararam que o conhecimento (basico / intermediario) é insuficiente para atuar na
educacao.

Na sequéncia, investigamos qual é a percep¢do do professor sobre seu
conhecimento pessoal e de seus alunos sobre as tecnologias digitais. A Figura 4.15

apresenta as escolhas dos docentes.

TDIC :: CONHECIMENTO PESSOAL E ALUNOS W Possuimos conhecimentos equivalentes
em tecnologias digitais
36
(30,3%) M Os meu alunos dominam mais as
30 tecnologias digitais do que eu

(36,1%)

[ Eu domino mais as tecnologias digitais
do que meus alunos

[INem eu e nem os alunos dominamos
como deveriamos

M N3o sei responder

7

(8,4%) m Outros

B N3o responderam

Figura 4.15. Conhecimento em tecnologia digital pessoal x alunos
Fonte: Dados da Pesquisa

Entre os respondentes, 30 (36,1%) docentes declararam que ambos, seu
conhecimento pessoal sobre tecnologias digitais e o conhecimento de seus alunos sdo
equivalentes, por outro lado, 20 (24,1%) professores responderam que os seus alunos
possuem mais conhecimento do que eles préprios.

Também questionamos aos professores, qual a percepgao que eles teriam sobre o
conhecimento em TDIC dos seus colegas de trabalho quando comparado aos

conhecimentos dos alunos. Apresentamos as respostas através da Figura 4.16.
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TDIC :: CONHECIMENTO PROFESSORES x ALUNOS

B Os alunos conhecem muito mais,
36 ficam expostos muitas horas
(30,3%) «
M Eles ndo sabem tanto quanto
pensamos, o conhecimento é restrito

M Atualmente o conhecimento de
ambos é o mesmo

[0 O professor esta bem mais preparado
para trabalhar essas tecnologias

M N3o sei

4 4
(3,4%) —(3,4%)

@ Outros

B N&o respondeu

Figura 4.16. Conhecimento em tecnologias digitais entre professores e alunos

Fonte: Dados da Pesquisa

A maioria dos professores 35 (29,3%) declarou que os alunos tém mais

conhecimento em TDIC do que os professores, pois teriam mais tempo de exposicdo a elas;

31 (26,1%) declararam que os alunos ndo sabem tanto quanto eles acreditavam e possuem

um conhecimento restrito, a minoria 3 (2,5%) declarou que os professores estdo mais bem

preparados do que os alunos nesses aspectos.

Ainda dentro da mesma tematica, questionamos o PCNP: “Com relacdo ao

conhecimento professor/aluno, na chamada tecnologia, o que vocé acha? E maior o

conhecimento dos professores ou o conhecimento dos alunos?”. O entrevistado nos deu a

seguinte resposta:

[Fragmento M] Sem duvida os alunos ddao de dez a zero nos professores.
Porque eu mesmo converso com eles, vira e mexe a gente para conversar,
trocar uma ideia em relagdo a jogos. Eu particularmente ndo gosto, ndo sou
um jogador de videogame, porque eu nao tenho paciéncia, por achar que
nao funciona, mas é importante para eles. Mas, eles sabem muito mais,
tém muito mais conhecimento. Mas, é um conhecimento especifico, né?
Eles ndo tém conhecimento, por exemplo, se vocé mandar fazer uma
pesquisa, uma coisa mais especifica voltada para uma disciplina qualquer
que seja, ndo s6 a minha, ai eles vdo no mais facil, Google ou Wikipédia da
vida, entdo quer dizer, ndo sabe se isso é verdade, se ndo é, eles ndo sabem
discernir o que é real e o que nao é, o que é verdadeiro e o que ndo é. Ndo
sabe também pegar e relacionar. Na verdade, esta tecnologia, sé a
tecnologia pela tecnologia, para nés de uma maneira geral também nao
adianta nada, no meu ponto de vista, eu tenho que ter um respaldo,
tedrico, conceitual, para poder tirar a prova, opa, isso vale, isso ndo vale,
isso tem peso. Entdo, eles ndo tém esta nogdo ainda ndo, mas a tecnologia
de uso geral, de uso comum, no dia a dia, eles estdo muito além da nossa
capacidade [SIC](PCNP).
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Apresentamos aos professores, sete temas oriundos da cultura digital, ou seja,
assuntos que ndo sao trabalhados pelas escolas dentro das disciplinas regulares, nem como
temas transversais, mas que se tornaram, devido aos dispositivos digitais, norteadores para
debates relevantes para o ensino. Além disso, os alunos convivem rotineiramente com
situagdes em suas vidas digitais que precisam ser orientadas por pais e professores. O
objetivo era que os professores sinalizassem quais temas eles consideram importantes. As

escolhas sdo apresentadas na Figura 4.17.

CONTEUDOS ALTERNATIVOS IMPORTANTES

46,2%

42%
40,3%

35,3%
° 34,5% 34,5% 33,6%

Eticae N Comportamento . Patologias pela
. . Interdisciplinar Consciéncia L. - - Seguranga on-
Cidadania nas redes . exposi¢ao Direito digital .
- eTDIC . moral on-line R line
Digital sociais excessiva a TDIC
Sim 55 50 48 42 41 41 40

Figura 4.17. Possibilidades a serem trabalhados através das TDIC ndo contemplados no curriculo escolar
Fonte: Dados da Pesquisa

As escolhas demonstram praticamente um empate entre as opgdes apresentadas
aos professores, isso ocorre devido a importancia dos contelddos propostos a serem
trabalhados através da TDIC. Perguntamos, sequencialmente, se os docentes observam
mudancas culturais e comportamentais em seus alunos por utilizarem assiduamente as
tecnologias digitais. A Figura 4.18 apresenta a opinido dos respondentes, e o Quadro 4.4
apresenta as justificativas dos docentes que responderam afirmativamente a essa questao.
Ressaltamos que consideramos e agrupamos as respostas mais relevantes e com

frequéncias similares.
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MUDANCA CULTURAL E COMPORATAMENTAL PELO USO DASTDIC

Sim
76(95%)

N&o sabe
1(1%)

Figura 4.18. Mudancas nos habitos culturais e sociais dos alunos por utilizarem as TDIC
Fonte: Dados da Pesquisa

Quadro 4.4. Justificativas sobre as mudangas culturais e sociais nos alunos observadas pelos docentes
Muita informag&do, mas ndo sabem o que fazer com ela. / A interagdo entre eles é feita em grande parte
por meio virtual. / A maioria esta dependente das redes sociais. / A relagdo interpessoal deixa a desejar,
afetos, amizades estdo superficiais. / Com certeza, esses habitos ao meu modo de ver estdo criando
jovens mais sedentdrios que deixam de praticar atividades fisicas em prol de jogos eletronicos. / De
maneira positiva uma abrangéncia no conhecimento e possibilidade de protagonismo. De maneira
negativa a vulgarizacdo e a apelagdo sexual. / Os jovens de hoje ndo desgrudam do celular e do
computador. Eles ficam isolados, quase ndo conversam com a familia nem com amigos pessoalmente. /
Desinteresse pelos conhecimentos gerais. / Enorme dificuldade de escrever corretamente, falar com um
vocabuldrio melhor e correto. / Falta de educacdo e respeito. / Hoje o leque de informagbes é
abrangente, mas os alunos utilizam essa tecnologia para o lado da mdusica, comunicagdo e,
principalmente, jogos. / Hoje os alunos tém muito mais acesso a informagdo, porém a qualidade de
producdo e a capacidade critica é bastante limitada. / Mostram-se desmotivados para as aulas ditas
tradicionais. / Muitas coisas boas e ruins porque eles querem seguir a moda e muitas vezes a moda n3o
¢é t3o boa para eles. / Necessidade de imediatismo em aula, ndo sabem localizar informacdes, s6 leem
textos curtos e breves. / Nivel de concentracdo diminuiu. / Nossos alunos sdo mais ativos, fazem 2 ou 3
coisas ao mesmo tempo e tém dificuldade de concentragdo. / O uso constante de celulares atrapalha
muito as aulas. Os alunos estdo mais preocupados com as suas redes sociais do que com a aula. / O uso
das tecnologias deixa-os mais imediatistas, criagdo de um vocabulario préprio para internet, aumentou
o individualismo. / Alguns ainda ndo possuem maturidade para utilizar a tecnologia a seu favor, mas isso
pode e deve ser trabalhado. / Percebo que as redes sociais ocupam muito tempo na vida dos alunos. /
Na atualidade os alunos ficam inseridos no mundo digital das redes sociais. A chave é saber como
utilizar isso para o sucesso das a¢Bes pedagdgicas. Mas ainda estamos engatinhando neste processo. / A
informacdo é muito rapida ndo necessita mais do professor/escola. / Dificuldade de concentracdo e
interesse por muito tempo em determinado assunto. / Apresentam a necessidade de rapidez e
velocidade de informacdo, mesmo ndo representando aprendizagem. / Os jovens sdo totalmente
dependentes dessa tecnologia. / Alguns alunos utilizam tanto celulares e computadores que ndo
possuem atengdo em outras atividades e as vezes se tornam apaticos quando ndo possuem tais
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tecnologias. / Atualmente a maioria dos jovens se comporta de maneira igual/semelhante a youtubers. /
Grandes mudangas, antes os alunos eram mais educados, leitores e o respeito prevalecia entre
professores e alunos. Hoje falta de respeito e limites sdo fatores que imperam dentro da escola. / Ha
mais acesso a informagdo, mas pouco discernimento para "garimpar" essa informagdo ou buscar um
aprofundamento por iniciativa prépria. / Dificuldade com escrita e com caligrafia. / Os alunos
geralmente sdo influenciados por conteudos, ou pessoas famosas na internet, querendo até mesmo ter
0 mesmo sucesso que um youtuber, por exemplo. / Os alunos valorizam mais as apari¢cGes nas redes
sociais do que o contato fisico. / Percebo que ao mesmo tempo em que estdo conectados ao virtual,
estdo cada vez mais distantes de si mesmos, ndo conhecem o préprio eu, eu considero uma geragao
doente, o humanismo ficou para tras. / Acho que perderam o foco nas aulas tradicionais. / Atualmente,
os smartphones tomaram um espaco fundamental na vida dos jovens, como ferramenta de
comunicagdo e entretenimento. / Comega pela alienagdo digital. Os alunos apenas dominam
tecnologias do seu interesse como redes sociais, jogos e youtube. Eles estdao perdendo a capacidade de
digitar num teclado comum de computador. / De modo geral o contato com os
conteudos/conhecimentos disponibilizados pela internet da a possibilidade aos alunos de expandirem
muito seus conhecimentos. A questdo central estd em como isso serd feito. Tem contato ndo significa
que ele usa adequadamente, ainda cabe ao professor ser o motivador e o direcionador para essas
acdes. / Melhoria na comunicagdo, na interagdo, na criatividade e na relacdo professor e aluno. / Nem
todos usam os recursos da tecnologia a favor do conhecimento. Podem desenvolver habitos negativos. /
O convivio presencial cedeu lugar ao convivio virtual. / O didlogo diminuiu e a falta de interesse por
aprender conteldos basicos relacionados a disciplina. / Os alunos ficam muito tempo em sites que ndo
agregam nada de conhecimento ou valores morais para eles. / Os jovens n3o estdo acostumados a
utilizar as TD para fins pedagdgicos, o que as vezes atrapalha. / Uso abusivo do celular.
Fonte: Dados da Pesquisa

Grande parte das justificativas fornecidas pelos docentes versam sobre o uso ou
dependéncia das redes sociais. Ao entrevistarmos a populacdo de estudantes, perguntamos
se possuiam acesso a alguma rede social. As respostas apresentadas na Figura 4.19,

corroboram com as percepcdes relatadas pelos docentes.

REDES SOCIAIS

Facebook
8688  whatsApp
8191

Instagram

4379 Snapchat

4259

Twitter Skype

2160 1757

Nao possui Outras
. 673 473 Nao respondeu
33

Figura 4.19. Redes Sociais que os estudantes fazem parte
Fonte: Dados da Pesquisa — Autoria propria
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Os dados demonstram que entre 10.581 criancas, apenas 673 (6,3%) declararam ndo
possuir perfil em alguma rede social. Ao excluirmos do universo total aquelas que nado
possuem redes sociais e as que ndo responderam, temos 9.875 (93,3%) estudantes que
possuem sua propria rede social. Importante destacarmos que os estudantes tém, em sua
maioria, mais de um perfil em determinada rede, ou ainda, acessa mais de uma rede,
totalizando 29.807 perfis.

Importante também destacar que as duas redes sociais mais utilizadas pelos alunos
s30 Facebook®® e WhatsApp67. Se considerarmos que, de acordo com os termos de uso das
duas plataformas, a utilizacdo deve ser feita a parir dos 13 anos, estimamos que cerca de
50% dos respondentes ndo poderiam estar com perfis nas redes declaradas, ou em
nenhuma outra, visto que no Brasil, essa é a idade média para acesso legal.

Apds apresentarmos os dados parciais da pesquisa nesta secdo, a seguir faremos

também a andlise dos dados aqui expostos.

4.7. ANALISE E SISTEMATIZAGAO DOS DADOS

Os dados apresentados na se¢do anterior nos mostram mais uma vez o quao
complexo e delicado sdo os temas que envolvem a educacao brasileira. Sabemos que muitas
questdes do universo da educacdo ha anos carecem de novos olhares e uma grande
conversao nos trilhos desenhados até aqui. Unindo-se a isso, a medida que emergem novas
tecnologias, emergem novas situagdes e novos enigmas, 0s quais, pelos dados
demonstrados, o Estado ainda ndo conseguiu decifrar.

Os fragmentos G e H nos revelam que programas, como de inclusdo da cultura digital
e melhoria da qualidade das aulas, terminam antes mesmo de comegarem. Outra
constatagdo é que entre a narrativa do governo e a agao, efetivamente acontece uma
ruptura. Talvez, um dos fatores seja a descontinuidade da gestdo governamental, sendo

substituida a cada elei¢ao.

% De acordo com a Politica de Seguranga e Privacidade do Facebook, vocé precisa ter pelo menos 13 anos de idade para
criar um perfil na plataforma. Disponivel: <https://www.facebook.com/help/basics>. Acesso novembro/2018.
* De acordo com a Politica de Seguranca e Privacidade do WhatsApp, se vocé reside em qualquer outro pais, e ndo nos

paises pertencentes a Regido Europeia, vocé deve ter pelo menos 13 anos (ou mais, se for exigido em seu pais) para se
cadastrar e usar o WhatsApp. Disponivel: <https://fag.whatsapp.com/pt br/android/26000151/?category= 5245250>.
Acesso novembro/2018.
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Na outra ponta, encontramos os docentes e seus dilemas. Aguardar a capacitacao da
rede de ensino ou buscar sua autoformacdo? Por exemplo, a Figura 4.2, nos releva que 65
(54,6%) dos docentes entrevistados ndo realizaram nenhum tipo de treinamento em
Tecnologia e Educagdo, por outro lado, entre os 52 (43,7%) que nos relataram ter feito,
apenas 26 (21,8%) realizou através das iniciativas publicas. Ainda assim, conforme a Tabela
4.3, alguns apontaram cursos que ndo tém ligacdo com a tematica, como, por exemplo,
cursos de pedagogia, bdsico do office, entre outros.

Ao questionarmos os professores sobre as dificuldades de utilizacdo das tecnologias
digitais na escola, as escolhas se deram na seguinte ordem decrescente, conforme Figura
4.3: numeros de computadores insuficientes, conexdo lenta, auséncia de manutencao,
obsolescéncia, falta de capacitacdo para os professores, falta de tempo e pressao para
cumprir conteudo, desmotivacdo profissional, falta de apoio da escola e dificuldade em
trabalhar o conteudo. Essas escolhas vém ao encontro do fragmento J da entrevista, que
nos relatou o fracasso do Programa Banda Larga nas escolas publicas. Em contrapartida,
difere da narrativa do governo sobre o sucesso desse mesmo programa.

Outro fator importante é relatado na Figura 4.4, que aponta que a maioria dos
professores 82 (68,9%) disseram que a escola busca, de maneira heroica, viabilizar acées
gue incentivem o professor a utilizar a TDIC no ensino. Percebe-se na ordem apresentada na
Figura 4.3, relatada anteriormente, que a falta de apoio da escola foi a penultima escolha,
com apenas 8 professores apontando tal fato.

Durante nossas visitas, conhecemos a sala do Acessa Escola em algumas unidades,
nas quais os coordenadores, cordialmente, nos convidaram. Esse fato ocorreu em apenas 4
escolas visitadas, porém, presenciamos um professor, poucos computadores e um bravo
esforco em utilizar o equipamento, com até 5 alunos por computador. Em outras escolas, a
sala se mantinha trancada, proibida de ser utilizada durante hordrio de aulas, e outras com
os equipamentos abandonados, como area de sucateamento. N3o sabemos a realidade de
todas as escolas, pois durante as visitas, nem sempre conseguimos informacdes a esse
respeito.

Sobre esse o Acessa Escola, o PCNP, no fragmento K da entrevista, explica que o
mesmo praticamente esta extinto, ou seja, ndo ha mais a estrutura proposta inicialmente

pelo governo em ter estagidrios responsaveis pelas salas e fornecer apoio aos professores.
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Por outro lado, na narrativa do governo estadual, o programa ainda existe, com todas as
acoes ativas na internet.

Sobre a utilizacdo de tecnologias digitais na ministracdo das aulas, a Figura 4.5 nos
mostra que, a maioria dos professores 43 (36,1%) respondeu utilizar, porém uma vez por
més ou menos. Em nosso entender, eles nao utilizam, pois a frequéncia é baixissima.
Apenas 3 (2,5%) professores relataram utilizar frequentemente. Esses mesmos professores,
em sua maioria 68 (57,1%) relataram que a escola onde lecionam possui laboratério de
informatica, sendo que 23 (19,3%) disseram utilizar frequentemente, 20 (16,8%) raramente,
e 19 (16%) declararam utilizar mensalmente. Mais uma vez, somos levados a concluir a
subutilizacdo dos equipamentos.

Quando questionamos os alunos (grupo A) se os professores os levam até o
laboratério de informatica, 7.339 (69%) relataram ter o laboratdério na escola, mas
utilizarem somente de vez em quando. Aqueles que disseram ter aula sempre, somam
apenas 315 (3%) criancas, a relembrar, no universo de 10.581. Outras 2.072 (20%) disseram
ter laboratério na escola, mas que nunca utilizaram. Portanto, corrobora com nossa
conclusdo de subutilizacdo. Embora, o Quadro 4.3 nos relate os motivos na visdo dos
docentes pelos quais as TDIC proporcionam melhoria das aulas ministradas.

Ao analisarmos a utilizagdo do celular, percebemos grande confusdao e falta de
clareza sobre esse tema. Ora é proibido por lei, ora é liberado. Existem projetos de leis no
sentido de proibir, outros no sentido de liberar, ndo ha um consenso dentro do préprio
governo, o que se reflete na escola. Ainda que proibido na ocasido de nossa coleta de
dados, apenas 5 professores disseram ser proibido por lei. A maioria 30 (24,8%) disseram ter
utilizado e alcancado o objetivo proposto, 15 (12,4%) disseram ter utilizado, mas nao
atingiram o objetivo proposto, e outros 15 (12,4%) pretendem utilizar. O préprio PCNP nos
relatou, através do fragmento K, a dificuldade sobre essa questdo: “O celular é proibido
entdo o que eu faco? Geralmente eu faco pesquisa. Entdo falo isso abertamente, pode levar,
pode colocar onde quiser, para quem quiser ouvir. Eu ndo proibo, por qué? Porque se eu ficar
correndo atrds de celular, complica, porque a Matemdtica jd é uma matéria pesada,
considerada chata. Eu fago um acordo no inicio do ano, é um pacto com eles, a gente faz um
combinado”.

Sobre como o professor se mantém atualizado nesse universo de dispositivos e
possibilidades, a Figura 4.11 nos mostra que assim como os alunos, sdo os videos e tutoriais
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na internet que os auxiliam, 50 (42%). Apenas 19 (16%) declarou se manter com os recursos
oferecidos pela rede estadual. O PCNP (fragmento L) também nos esclarece que ndo tem
acontecido nenhum programa de capacitacdo docente, e quando ocorre, é a escola em
atitude autbnoma que detecta e busca solicitar algum treinamento que é feito via
webconferéncia.

Assim como acontece no meio estudantil, os professores, Figura 4.12, declararam ter
aprendido, em sua maioria 54 (45,5%), a manusear os dispositivos sozinhos. Entre os alunos,
conforme a Figura 4.13, 7.331 (69,3%) declaram também terem aprendido sozinhos.

Outro aspecto relevante que nos apontaram os dados versa sobre o conhecimento
do mundo docente, ou a0 menos suas percepgdes, sobre o mundo de seus alunos, quando
relacionado ao tema tecnologias digitais. A Figura 4.14 relata que apenas 12 (10,1%) dos
professores afirmaram ter o conhecimento avangado, outros 30 (25,2%) disseram ter
conhecimento intermedidrio, mas ser suficiente para atuar na educacdo. Por outro lado, a
Figura 4.15 mostra que 30 (36,1%) acredita ter o mesmo conhecimento que seus alunos, e
outros 20 (24,1%) afirmam que os alunos conhecem mais do que eles préprios. Além disso,
a Figura 4.16 apresenta que esses mesmos docentes, em sua maioria, relatam que os alunos
conhecem muito mais do que grande parte dos professores em assuntos concernentes as
TDIC.

Sobre isso, o PCNP, no fragmento M, demonstra conhecer a realidade de maneira
mais aprofundada, pois declarou que: “Mas, eles sabem muito mais, tém muito mais
conhecimento. Mas, é um conhecimento especifico, né? Eles ndo tém conhecimento, por
exemplo, se vocé mandar fazer uma pesquisa, uma coisa mais especifica voltada para uma
disciplina qualquer que seja, ndo sé a minha, ai eles vdo no mais fdcil, Google ou Wikipédia
da vida, entdo quer dizer, néo sabe se isso é verdade, se ndo é, eles ndo sabem discernir o
que é real e o que ndo é, o que é verdadeiro e o que ndo é. Ndo sabe também pegar e
relacionar.”

A Figura 4.17 demonstra como urge o trabalho de certas tematicas dentro da cultura
digital e como sdo ignorados pela educacdo no Brasil. Ao apontarmos sete temas para os
professores e solicitarmos para assinalarem os quais achariam mais importantes, sendo
eles: ética e cidadania digital, interdisciplinaridade e TDIC, comportamento nas redes

sociais, consisténcia moral on-line, patologias pela exposi¢dao excessiva a TDIC, Direito Digital

249



e seguranca on-line, praticamente empataram. Dessa forma, os docentes ndo foram
capazes de destacar expressivamente um dos temas como mais relevante.

Por fim, a Figura 4.18 apresentou, com 95% dos professores relatando que observam
mudangas na cultura social de seus alunos advindas da cultura digital, apenas 4% negaram
tais mudangas, e 1% declarou ndao saber. Entre as justificativas apresentadas por eles e
expressas no Quadro 4.4, a maioria associa tais mudancas a utilizacdo das redes sociais,
indicando forte influéncia das mesmas. Sobre esse acesso, a Figura 4.19 demonstra que
entre as 10.581 criangas ouvidas, apenas 673 (6,3%) ndao possuem perfis ou utilizam redes
sociais. Por outro lado, as demais, totalizam juntas, 29.807 perfis, sendo que deste numero,
cerca de 50% ndo tém idade minima segundo os termos legais das plataformas para

possuirem perfis criados. Algumas considerag¢des precisam ser feitas.

4.8. DISCUSSOES E CONSIDERACOES PARCIAIS

Trabalhos contemporaneos vém estudando a tematica formacdo de professores na
sociedade digital. E indiscutivel que o docente esta inserido em um contexto permeado por
tecnologias, sobretudo as digitais, e que como diversos outros profissionais, sente as
expressivas mudangas causadas por essas mesmas tecnologias em seu cotidiano.

Os dados coletados para este capitulo, nos demonstram que por anos as politicas
publicas que buscam inserir a escola, por consequéncia os docentes e alunos, na cultura
digital, tém colecionado uma série de desencontros. Tais desencontros comeg¢am com um
poder publico desconexo em suas narrativas e agdes, que certamente emprega esforgos,
mas sem sequenciar tais esforgos durante o tempo das gestdes que se encontram
revestidas, temporariamente, sob a égide do Estado.

Ao pensarmos sobre a questdo econdmica, esta pode se traduzir em administracoes
mal sucedidas no ambito da infraestrutura, pois o que nos é possivel concluir através dos
relatos coletados, é que a escola ndo possui infraestrutura nem tecnolégica nem humana
para sequenciar o que o governo, seja ele federal ou estadual, inicia e narra. Assemelha-se a
situacdo de um estrangeiro que com promessas de um lindo passeio, é abandonado a
propria sorte em um longinquo pais, sem dominar o idioma, sem o capital necessario e
precisa sobreviver. A escola tenta, de acordo com o coordenador que também muda a cada
gestdao, portanto, um novo olhar de tempos em tempos, sobreviver e inserir, ainda que a

conta-gotas, o aluno no mundo digital.
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Sobre os docentes, estes sim, tém uma posicdo privilegiada por estarem perto dos
alunos e que deveriam, em teoria, captar o que acontece no mundo digital que os cerca,
tanto um como outro, mas ao que parece, estd de maos atadas. Por outro lado, este mesmo
docente precisa despertar a consciéncia de que a tecnologia digital ndo € um mundo em
gue apenas quem tem o computador ou utiliza o celular tem o que ensinar. Muito pelo
contrario. Questdes que abordamos como cidadania, moral, ética, sociabilidade, entre
outros, ndo dependem de tais dispositivos para serem debatidas. Tantas possibilidades
como a computacdo desplugada, o movimento maker, as discussGes através das diversas
formas de arte podem auxiliar os alunos a construirem seus conhecimentos sobre o mundo
digital, ainda que momentaneamente fora dele. E talvez assim, o resultado seja mais
efetivo. O olhar de fora, como expectadores, pode criar e despertar a consciéncia e o
comportamento para serem utilizados quando estiverem dentro desse mundo.

Porém, para isso, o professor precisa olhar além de uma tela de poucas polegadas.
Precisa ver o que o mundo ainda ndo viu, a construcdo que se da, em diversas esferas,
daquele “ser” disposto e ser capturado por aquelas polegadas. Somente assim, essa
disposicdao pode se tornar reflexdo, que tanto socialmente, quanto culturalmente e
historicamente precisam ser despertar nos jovens. Ao que nos parece, o docente precisa,
independe das a¢bes do poder publico e suas promessas, buscar, como qualquer outro
profissional que deseja ascender em sua vida, conhecimento sobre a cultura digital e a luz
gue essa cultura tem, paradoxalmente, lancado e retirado dos jovens alunos.

Conforme Bazzo (2015), Kenski (2012), Postman (1994), Bauman (2013) e tantos
outros que alertam sobre o despertar necessario a esse aparente, ao ndo tdo novo mundo
digital, com seus encantos, seducGes, promessas; mas, sobretudo, potencialidades. Pode
nao ser possivel ao docente como apresentado neste capitulo, apenas com um tablet em
maos mostrar como funciona essa ou aquela ferramenta. Mas é perfeitamente possivel,
apenas com um tablet em maos, discorrer sobre a menoridade nas redes sociais, os termos
legais, o embate de poderes, a exposicdo excessiva e tantas outras formas de despertar a
consciéncia critica exaustivamente descrita na BNCC, por exemplo.

Mas para isso, ainda que o Estado ndo veja, ndo queira ver, ou realmente se esforce,
mas ndo consiga, o docente pode se perceber sozinho nessa empreitada, no entanto mesmo
gue se perceba assim, ndo estd. Sdo centenas e centenas de professores incumbidos da
ilustre tarefa de ensinar, e que vivem diariamente a mesma situagao.
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CAPITULO 5.

SOBRE AS TECNOLOGIAS DIGITAIS E OS ESTUDANTES DO ENSINO
FUNDAMENTAL: ENTRE O ENSINO DA ESCOLA E AROTINA DA VIDA

5.1. INTRODUGAO

Para o presente capitulo, o foco da nossa discussao acontece em torno das criancas e
adolescentes da educagdo basica e suas relagdes com as tecnologias digitais. No entanto, é
necessario, também, ponderarmos sobre os docentes nesta relagdo, pois muitas vezes, além
da familia, sdo eles que permanecem mais tempo com os jovens estudantes, e os quais
possuem pela propria profissdo, poder hierarquico sobre os discentes.

Cabe ressaltar que ndo abordaremos a questdo socioldgica dessa hierarquia e seu
respectivo embate de poderes, por ndao ser esse o tema que nos motiva, mas sim
refletiremos sobre a importdncia do professor como ser amadurecido, com certa
responsabilidade em reconhecer, aprender e utilizar partes do espago ocupado pelos
dispositivos na vida dos estudantes. Muitas vezes, é através desses mesmos dispositivos que
a crianca e o adolescente sdo moldados, formados em seus conceitos, e consequentemente
tornam-se autbnomos em construir suas bases morais, sociais, éticas, sentimentais e por
gue nao, politicas.

A academia tem produzido diversos trabalhos e estudos versando sobre a presente
geracao e suas habilidades no mundo digital. Além da academia, os discursos e narrativas
contemporaneos advindos de diversas fontes como a televisiva, sobretudo através das
propagandas, insistem em nos convencer que 0s nascidos em meio ao reinar tecnoldgico,
apenas por esse fato, carregam em si certo conhecimento que pouco tempo mais tarde serd

convertido em uma fantastica capacidade para manusear as tecnologias emergentes, sejam
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elas quais forem. E ao que parece, tais narrativas tém exercido muito bem esse papel de
convencimento.

Ao pensarmos na escola, esse fendmeno passa a ganhar mais forca, especialmente
entre os jovens adolescentes, pois é nesse mundo em que eles sdo maioria, organizadores e
organizados em grupos, comunicam-se em dialetos, gestos e simbolos préprios, advindos,
também, da cultura digital. Entdo, possuir certos dispositivos como smartphones recém-
lancados, redes sociais ou ainda ser um youtuber, causa frisson entre esse publico que é
movido pela quantidade de curtidas que recebem, seja em fotos, videos, ou em outra forma
de exposicdo. Esta parece ser uma das causas de todo um mover frenético, o “compartilhar-
se” entre amigos e desconhecidos, seja para o bem, seja para o mal. A tecnologia digital
proporciona o que antes parecia ser impossivel: a expressdao tao necessdria a essa faixa
etaria, a fama e o sucesso tdo sonhados, hoje sao facilmente alcangados, ainda que por
apenas alguns minutos, ou “curtidas”.

A cibercultura produz, tal como em um mundo paralelo, suas proprias regras e leis. A
tecnologia digital é o passaporte para esse mundo, e no caso das criangas e adolescentes,
ganham aparente independéncia e dominio sobre seus atos. Acreditam ou sdo induzidos a
acreditarem na privacidade e no anonimato, os quais lhes revestem de autoridade sobre
quase todos o0s assuntos, mesmo aqueles que nunca sequer ouviram falar. E o mundo da
perfeicdo, onde é muito ténue a separacdo entre o real e o virtual, mundo este em que nao
se consegue distinguir entre uma imagem real e uma imagem construida, ou em sua proépria
linguagem, “fake”, do inglés, falso.

Portanto, a célere introducao e evolucdo das tecnologias digitais em uma sociedade
gue aparentemente ndo foi preparada para mudancas tdo bruscas, tem ocasionado diversas
transformacgdes sociais, e, também por isso, alteragdes comportamentais tornaram-se
caracteristicas da atual geracao.

Os pais e professores também foram atingidos por essa onda tecnolégica, ndo s6 em
suas vidas pessoais, mas também em suas vidas profissionais. Especificamente o docente,
mais uma vez na complexa trajetdria vivenciada por aqueles que escolheram o ensino como
caminho profissional, se vé frente a um aparente muro, erigido pelos seus alunos através
das tecnologias digitais. Somado a isso, os alunos demonstram possuir amplo dominio nas
representacdes estabelecidas através dos dispositivos por de trds desse muro, mas que
precisa ser atravessado pelo professor. Mais do que isso, uma vez atravessado, o docente
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necessita permanecer reinventando suas técnicas e linguagens na arte de ensinar, caso
contrario, corre o risco de se tornar, este sim, um “dispositivo” obsoleto, permanecendo do

lado oposto ao escolhido pelos alunos, isto é, o lado de fora.

5.2. Manusear ou manipular: A relagao entre os jovens e as tecnologias digitais

Tomamos de inicio, entre as fabulosas mitologias, uma entre as que permanecem
encantando a muitos, desde sua concep¢dao até a contemporaneidade, que é a mitologia
grega, a fim de construirmos uma metafora entre a tecnologia digital, o docente e o seu
aluno. Duas geragoes, uma experiente sendo até poucas décadas atrds aquela detentora do
conhecimento e responsavel por ensinar e conduzir a geragdao mais jovem, esta passiva, a
espera do aprender. Assim como foi, Dédalo e seu filho icaro, relatado por Bulfinch (2002, p.

191):

O labirinto do qual Teseu escapou, gracas ao fio de Ariadne, fora
construido por Dédalo, um artifice habilidosissimo. Era um edificio
com inumeros corredores tortuosos que davam uns para os outros e
que pareciam nado ter comeco nem fim, como o Rio Meandro, que
volta sobre si mesmo e ora segue para adiante, ora para trds, em
seu curso para o mar. Dédalo construiu o labirinto para Minos, mas,
depois, caiu no desagrado do rei e foi aprisionado em uma torre.
Conseguiu fugir da prisdo, mas nao podia sair da ilha por mar, pois o
rei mantinha severa vigilancia sobre todos os barcos que partiam e
nao permitia que nenhuma embarcagdo zarpasse antes de
rigorosamente revistada. "Minos pode vigiar a terra e o mar, mas
ndo o ar" — disse Dédalo. "Tentarei esse caminho". P6s-se, entdo, a
fabricar asas para si mesmo e para seu jovem filho, icaro. Uniu as
penas, comecando das menores e acrescentando as maiores, de
modo a formar uma superficie crescente. Prendeu as penas maiores
com fios e as menores com cera e deu ao conjunto uma curvatura
delicada, como as asas das aves. O menino Icaro, de pé, ao seu lado,
contemplava o trabalho, ora correndo para ir apanhar as penas que
o vento levava, ora modelando a cera com os dedos e prejudicando,
com seus folguedos, o trabalho do pai. Quando, afinal, o trabalho foi
terminado, o artista, agitando as asas, viu-se flutuando e
equilibrando-se no ar. Em seguida, equipou o filho da mesma
maneira e ensinou-o a voar, como a ave ensina ao filhote, lancando-
0 ao ar, do elevado ninho. — icaro, meu filho — disse, quando tudo
ficou pronto para o voo -, recomendo-te que voes a uma altura
moderada, pois, se voares muito baixo, a umidade emperrard tuas
asas e, se voares muito alto, o calor as derreterd. Conserva-te perto
de mim e estards em seguranca. Os dois haviam deixado Samos e
Delos a esquerda e Lebintos a direita, quando o rapazinho, exultante
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com o voo, comegou a abandonar a direcdo do companheiro e a
elevar-se para alcangar o céu. A proximidade do ardente sol
amoleceu a cera que prendia as penas e estas desprenderam-se. O
jovem agitava os bragos, mas ja ndo havia penas para sustentd-lo no
ar. Langando gritos dirigidos ao pai, mergulhou nas dguas azuis do
mar que, daquele dia em diante, recebeu o seu nome.

A mitologia se refere a Dédalo como habilidoso artifice. Ele dominava a técnica, por
isso, desenvolveu a tecnologia que propiciaria a liberdade para ambos. Seu filho icaro,
acompanhou o processo de desenvolvimento, porém, ndo conhecia a técnica, apenas
aprendeu a manusear a tecnologia, e aparentemente ter dominio sobre ela, pois algou voo
como seu pai, ouvindo as recomendacgdes verbais sobre os cuidados. Porém, como diz o
texto: “exultante com o voo, comecou a abandonar a direcdo do companheiro e a elevar-se
para alcangar o céu”, podemos concluir que a sensa¢do de liberdade oferecida pela
tecnologia foi maior que as recomendacdes e possiveis consequéncias de sua ma utilizacao.
Além disso, a tecnologia desenvolvida foi correta para o momento a que se propunha,
porém, quando usufruida pelo menos experiente, fracassou.

Portanto, na concepg¢ao de Dédalo, seu filho possuia a consciéncia critica da
utilizacdo da tecnologia, juntamente com a habilidade para manusea-la. Sancho (2006, p.
22) afirma que:

O que mostra a facilidade de adaptacdo das TIC as diferentes
perspectivas sobre o ensino e a aprendizagem é que, em si mesmas,
nao representam um novo paradigma ou modelo pedagdgico.
Assim, professores e especialistas em educacdo tendem a adapta-las
as suas proprias crengas sobre como acontece a aprendizagem. O
desafio é que os profissionais da educagdo mudem de imediato a
sua forma de conceber e por em pratica o ensino ao descobrir uma
nova ferramenta.

A autora propdem que o desafio docente frente as tecnologias digitais é, na verdade,
uma conversdo de concepgoes, e salienta que essa mudancga é urgente. Assim como Dédalo
acreditou que fcaro havia compreendido o funcionamento daquela tecnologia, os docentes
(e os pais) creem que seus alunos conhecem as tecnologias digitais mais do que eles
proprios. Dédalo tinha tanta certeza na capacidade de manuseio por parte do mais jovem,
gue seguia na frente, convicto de que o filho estaria acompanhando seu trilhar.

Em nossa analogia, conjecturamos o que aconteceria se Dédalo, além da

comunicacao verbal, estivesse ao lado do filho, acompanhando-o e instruindo-o
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simultaneamente. Ou ainda, se o pai se colocasse logo acima do filho, propondo nesse ato
certo limite para o voo e, consequentemente, para a utilizacdo daquela tecnologia. O
comportamento do jovem ndo foi previsto pelo mais experiente, pois consequéncias
imprevistas estdo no caminho daqueles que pensam que veem com clareza a dire¢do para a
gual uma nova tecnologia os levard (POSTMAN, 1998, p. 24). Além disso, Rich (2013, p. 36)

nos diz que:

As midias envolvem os jovens de forma poderosa. Embora muitas
criangas estabelecam habitos precoces com as midias de tela, é
durante a adolescéncia que elas estdo mais envolvidas com
telefones moéveis, mensagens de texto, jogos online e midias sociais
[...]. Essa expansdo do uso das midias se dd4 em parte porque os
jovens se adaptam precocemente e s3o inovadores quanto a
tecnologia, com frequéncia deixando seus pais e professores para
trds. Talvez ainda mais importante, as midias méveis de hoje,
interativas e cada vez mais com difusdao seletiva, oferecem um
ambiente fértil para o afastamento dos pais e de outras tarefas
desenvolvimentais importantes da adolescéncia.

O autor argumenta que um dos motivos pelo qual icaro se afastou do seu pai foi o
deslumbramento com um novo mundo, proporcionado pela tecnologia, criada pelo préprio

pai. Também nesse contexto, Oliveira e Bossa (1998, p. 20) afirmam:

Na adolescéncia, com a possibilidade de ruptura formal com a
realidade concreta, observa-se como que uma explosdo do meio
conhecido. Os limites de toda ordem se rompem, dando ao
adolescente a sensacdo inebriante de liberdade, mas também a
angustia de se perceber solto no espaco.

Além disso, o efeito causado no mais jovem foi imediato, de forma que este se
entregou a sentimentos abruptos advindos da tecnologia disponivel, tanto que ndo houve
tempo para pensar nas consequéncias. A tecnologia causa o imediatismo. O imediatismo
tem sido uma das preocupacdes da escola, mas paradoxalmente, a escola também estd

mergulhada no mesmo, pois conforme Libaneo (2018, p. 65):

O processo didatico na escola de resultados imediatos se reduz a
formas de organizacdo do ensino requeridas para a participacao dos
alunos no sistema de avaliagbes externas. Em razao disso, as escolas
reproduzem um mesmo padrdao de ensino: o professor repassa o
conteddo previamente definido pelo sistema de ensino
(frequentemente na forma de apostilas ou livros de um “sistema de
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ensino”); periodicamente os alunos sao submetidos a testes visando
treinamento para respondé-los por ocasidao da aplicagdo das provas
de avaliacdo padronizadas; os resultados das provas classificam os
alunos e fornecem o critério para estabelecer o ranking das escolas.
Esse procedimento geral, do ponto de vista didatico, apoia-se em
métodos de ensino “transmissivos” com suporte das tecnologias de
ensino, pelos quais o aluno precisa apenas reter o ensinado e

7

reproduzir o que memorizou nos testes. Assim, é inevitavel
constatar que a rotina das salas de aula se converte em praticas de
ensino tradicionais, maquiadas com tecnologias educacionais.

As praticas de ensino tradicionais, maquiadas pelas tecnologias emergentes,
conforme aborda o autor, precisam ser seriamente consideradas pela gestdao escolar. Dessa
forma, Japiassu (1999) propde uma reflexdo em torno do corpo profissional, pois é este o
encarregado de garantir a formacdo técnica e cientifica das novas geracdes, assim, sdo 0s
docentes os responsaveis por difundir ou ensinar tais conhecimentos fundamentais. Desse
modo, o educador precisa articular as atividades cientificas de pesquisa, de ensino, de
informacdo e de reflexao (op. cit., p. 85). E para isso, ele proprio precisa estar conscio da
mudanca necessaria das praticas educacionais.

Dessa maneira, é inegdvel o universo transformacional vivenciado pela atual
sociedade advindo da ciéncia e da tecnologia, entdo, uma vez mais, remetemos a triade
ciéncia-tecnologia-sociedade (CTS). Esta triade contém e estd contida em mdltiplos
significados e simbolos, que nos permite, de maneira alusiva, relaciond-la ao atomismo
descrito por Leucipo e Demdcrito, devido a complexidade de sua definicdo. Segundo Rocha

(2006, p. 18):

Os atomos sdo a absoluta realidade, eternos e imutaveis, que
reunindo-se ddo lugar a geracdo e separando-se a corrupc¢do. A
alteracdo qualitativa dos objetos dos sentidos sdo explicados entdo
pela relacdo meramente geométrica dos atomos, que sdo, eles
mesmos, despidos de qualidades. O filésofo de Abderda satisfez
assim a necessidade de uma realidade imutavel sem ter de
considerar os objetos dos nossos sentidos como meramente
ilusdrios. Demacrito criticou os dados da sensacdo a fim de evitar o
realismo ingénuo, porém considerou o status do sensivel como um
intermedidrio entre o falso e o verdadeiro.

Assim esta mergulhada a sociedade contemporanea movida pela cultura de massas,
aliancada a tecnologia que molda a cultura, cultura que precisa estar junto a ciéncia, e que

como os atomos, sdo despidos de qualidades quando fora de sua unido. Paralelamente
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temos a geracdo de estudantes, que se ndo bem orientados, serdo langados a corrupgao.
Assim como Demdcrito criticou, urge a necessidade da consciéncia critica ao realismo
ingénuo, mas dessa vez, com outro objeto: as tecnologias digitais. Os alunos ndo conhecem
mais do que os professores (e os pais) discursam no concernente as TDIC, apenas sdo,
muitas vezes, manipulados pelas tecnologias, em lugar de estarem manuseando-as, sendo
este um aspecto importante a ser considerado.

Segundo o Diciondrio Eletronico da Lingua Portuguesa Houaiss (2012)
etimologicamente a palavra manusear sugere “tocar repetidamente uma coisa”, e o termo
manipular é definido como “exercer influéncia sobre alguém”. O Dicionario Brasileiro da
Lingua Portuguesa Michaelis (2019) define manusear como “mexer ou mover algo com as
maos”, e manipular como “influenciar ou controlar um ou mais individuos de maneira
ilegitima e de acordo com os préprios interesses”, ou ainda “provocar o falseamento da
realidade”.

A sociedade contemporanea deveria estar em um momento de profunda inflexao
sobre a ligacdo estabelecida entre as criancgas e adolescentes (alunos da educacdo bdsica), e
suas relacdes com seus dispositivos e possibilidades midiaticas e informacionais. Tais
vinculos foram naturalmente se estabelecendo, tecidos pelo seio social, principalmente
pelos discursos e teorias replicadas ao longo do tempo, especialmente pela midia. Sobre

isso, Morin (2005, p. 29) contribui com seus estudos afirmando que:

As sociedades domesticam os individuos por meio de mitos e ideias,
gue, por sua vez, domesticam as sociedades e os individuos, mas os
individuos poderiam, reciprocamente, domesticar as ideias, ao
mesmo tempo em que poderiam controlar a sociedade que os
controla. [...]. E muito dificil, para nds, distinguir o momento de
separacdo e de oposicdo entre o que é oriundo da mesma fonte: a
Idealidade, modo de existéncia necessario a ldeia para traduzir o
real, e o ldealismo, possessdao do real pela ideia; a Racionalidade,
dispositivo de didlogo entre a ideia com o real, e a Racionalizacdo
gue impede este mesmo didlogo. Da mesma forma, existe grande
dificuldade em reconhecer o mito oculto sob a etiqueta da ciéncia
ou da razao.

Portanto, é dever da sociedade estabelecer e orientar as relagdes dos estudantes da
educacdo basica com as tecnologias digitais, compreender se tais relacdes sdo de idealidade
ou de idealismo, ou ainda se ha a racionalidade ou a racionalizacdo nas crencas sobre as

tecnologias digitais na rotina destes estudantes. Se as relagcdes forem de idealidade e
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racionalidade, entdo os jovens manuseiam as tecnologias, ao contrario, se estas forem de
idealismo e racionalizacdo, entdo, os jovens sdo manipulados por elas.

Postman (1994) afirma que as novas tecnologias mudam aquilo que entendemos
como “conhecimento” e “verdade”, alteram habitos de pensamentos profundamente
enraizados, e ddo a uma determinada cultura seu préprio senso de como é o mundo. Um
senso do que é a ordem natural das coisas, do que é sensato, do que é necessario, do que é
inevitavel, do que é real (op. cit., p. 22).

Frente a isso, o movimento das criancas e dos jovens em suas vidas digitais, nos
parece, a priori, a normalidade. Eventos gerados rotineiramente, a partir da conexao entre o
mundo real e o virtual, sugam a atencdo daqueles expostos as telas que ensinam (PROFMM
NETTO, 2012), de maneira audaz, e, por vezes, atroz. Sensacdes advém dessa relacao,

nomeada de secundidade, por Santaella (2012, p.72), que exprime:

Ha um mundo real, reativo, um mundo sensual, independente do
pensamento e, no entanto, pensdvel, que se caracteriza pela
secundidade. Essa é a categoria que a aspereza e o revirar da vida
tornam mais familiarmente proeminente. E a arena da existéncia
cotidiana. [...] Existir é sentir a acdo de fatos externos resistindo a
nossa vontade. [...] Certamente, onde quer que haja um fendbmeno,
ha uma qualidade, isto é, sua primeiridade. Mas qualidade é apenas
uma parte do fendmeno, visto que, para existir, a qualidade tem de
estar encarnada numa matéria. A factualidade do existir
(secundidade) esta nessa corporificagdo material.

Percebemos, portanto, o quao profunda e o como pode se tornar inexoravel a
secundidade descrita pela autora, quando parafraseamos tal significado para o adolescente
e seu dispositivo digital. Acontece um fendmeno, que para alguns autores é traduzido como
dependéncia (ABREU, 2013), para outros como virtude (PAPERT, 2008); (TAPSCOTT, 2010),
ou ainda uma série de ritos e movimentos que ainda precisam ser nomeados pela
Sociologia. Assistimos a um verdadeiro big bang tecnoldgico, a uma ressignificacdo dos
signos e simbolos, a uma reestruturacdo da linguagem, a um reinventar dos conceitos
sociais. A utilizagcdo das tecnologias digitais pelo publico jovem nos mostra o quao jovens
somos em nossas teorias, conceitos e ideias a esse respeito. Nasce dessa nova concepcao,

de um certo senso comum, os “nativos digitais®®”.

68 s . . .

Termo proposto por Marc Prensky (2001) quando se refere aos que pertencem a geragdo nascida em meio aos
dispositivos digitais. Além disso, o autor nomeou como Imigrantes Digitais os que comegaram a utilizar as tecnologias
digitais mais tarde, ou seja, aqueles que nasceram anteriormente a cultura digital e se adaptaram (ou ndo) a ela.

259



5.3. NATIVOS DIGITAIS: NASCIDOS COM A TECNOLOGIA OU CONSTRUIDOS PELO
DISCURSO TECNOLOGICO

Os seres humanos criam significado interagindo com seu ambiente
natural e social, conectando suas redes neurais com as redes da
natureza e com as redes sociais. A constituicdo de redes é operada
pelo ato da comunicagdo. Comunicacdio é o processo de
compartilhar significado pela troca de informagbes. Para a
sociedade em geral, a principal fonte da producdo social de
significado é o processo da comunicac¢do socializada. Esta existe no
dominio publico, para além da comunicacdo interpessoal. A
continua transformacao da tecnologia da comunicac¢do na era digital
amplia o alcance dos meios de comunicac¢do para todos os dominios
da vida social, numa rede que é simultaneamente global e local,
genérica e personalizada, num padrdao em constante mudanga. O
processo de construcdo de significado caracteriza-se por um grande
volume de diversidade. Existe, contudo, uma caracteristica comum a
todos os processos de construcdo simbdlica: eles dependem
amplamente das mensagens e estruturas criadas, formatadas e
difundidas nas redes de comunicacdo multimidia. Embora cada
mente humana individual construa seu préprio significado
interpretando  em seus proprios termos as informacdes
comunicadas, esse processamento mental é condicionado pelo
ambiente da comunicacdo. Assim, a mudanga do ambiente
comunicacional afeta diretamente as normas de construcdo de
significado e, portanto, a producdo de relagdes de poder (CASTELLS,
2013, p. 11).

Ha algumas décadas, a tecnologia digital comecava seus primeiros movimentos no
sentido da criacdao de redes sociais. Diferentemente de plataformas, as redes sociais sdao
pessoas interagindo de modo distribuido (MOREIRA, 2013, p. 164). A essa forma de
interagir, Levy (2015) atribuiu o conceito de inteligéncia coletiva, definindo como uma
inteligéncia valorizada e coordenada em tempo real, resultando em mobilizagbes
significativas das competéncias de quem a ela forma. Mas, apenas poucas décadas atras, as
redes sociais, tdo amadas, cultuadas e “necessarias” estavam no seu esbocar.

Desse modo, citamos Castells (2013) que demonstra a continua transformacdo da
tecnologia da comunicagdao, ocorrendo num padrao de constante mudanga, sendo
percebida e estruturada de maneiras individuais e coletivas, conferindo assim, a
(re)significacdo de mitos e verdades. Por isso, Levy (1993) afirma que ndo ha identidade
estavel na informatica, porque os computadores sdo redes de interfaces abertas a novas
conexdes, imprevisiveis, que podem transformar radicalmente seu significado e uso. Dentro
das redes de inteligéncia estdo os adolescentes, sem identidade definida pela propria
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juventude vivenciada, sdo os expectadores, construtores, idealistas, sonhadores, praticantes
e, sobretudo, alvos. Alvos do embate de poder das necessidades e idealidades do mercado
tecnolégico, da midia inventiva, alimentados pelos discursos e narrativas que os
impulsionam.

Contemporaneamente as lendas, os sonhos, as amizades, as sensag¢des, 0s desejos,
os sentimentos, os medos, e todo o universo adolescente sao compartilhados, pelo prazer
da exposicdo, pelo dominio, pela aparéncia ostentada nas imagens, imaginando a
consciéncia em seus atos, buscando autonomia, e, finalmente, se tornando inconscientes de

sua submissdo. Para Oliveira e Bossa (1998, p. 25):

A adolescéncia, justamente por ser o periodo onde a estruturacado
mental permite uma ruptura acentuada com a realidade concreta e
também, por ser a fase da vida na qual a consciéncia de si mesmo
entra em crise, buscando encontrar o préprio caminho, faz com que,
muitas vezes, o jovem ndo estabeleca de forma tranquila a ponte
entre os sistemas légicos e os de significacdo, mas, ao contrario,
procura afirmar-se através de um caos aparente, ou de uma
negac¢do ostensiva na forma de lidar com o tempo e ou suas coisas
por exemplo. Pois, o que esta buscando é justamente ressignificar a
sua realidade, a seu modo. Estd questionando os valores de seus
pais, da geracdo passada, e, muitas vezes, por temer adotd-los de
forma passiva, rejeita-os por principio, sem sequer analisa-los.

Como todas essas caracteristicas peculiares a essa fase da vida, podemos considerar
gue as redes sociais sdo um infindavel oceano de possibilidades para esse publico, tidos
como nascidos na era digital, portanto, nativos digitais, conforme Prensky (2001). A grande
guestdo a ser considerada é se este publico, apesar de ter recebido, por convencao social,
tal epiteto, foi nascido ou construido digitalmente, e assim aceito pela inteligéncia coletiva?

O sentido de nativo confere certa autonomia e autoridade sobre determinado
assunto ou aspecto. Por exemplo, o dicionario Houaiss (2012) define nativo como “que
constitui a origem de algo ou de alguém”, e “que alguém adquire de forma inata”. Para o
Diciondario Aurélio da Lingua Portuguesa (1988), nativo é “que é natural, congénito”, sendo
gue congénita é a caracteristica do individuo desde, ou antes, do seu nascimento. Entdo,
essa atribuicdo carrega em si significados, que podem ter desencadeado a distancia entre os
docentes e as tecnologias digitais quanto ao ensino: “ndo precisam ser ensinados, pois ja
sabem” ou ainda “nascem sabendo”. Em um viés mais proximo, uma das definicbes sobre o
termo é de Palfrey (2011, p. 14), que diz que os nativos digitais:
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[...] passam grande parte da vida online, sem distinguir entre o
online e o offline. Em vez de pensarem na sua identidade digital e
em sua identidade no espaco real como coisas separadas, eles tém
apenas uma identidade (com representacGes em dois, trés ou mais
espacos diferentes). Sdo unidos por um conjunto de préticas
comuns, incluindo a quantidade de tempo que passam usando
tecnologias digitais, sua tendéncia para as multitarefas, os modos
como se expressam e se relacionam um com outro de maneiras
mediadas pelas tecnologias digitais, e seu padrdo de uso das
tecnologias para ter acesso, usar as informacdes e criar novo
conhecimento e novas formas de arte. Para estes jovens, as novas
tecnologias digitais — computadores, telefones celulares, sidekicks —
sdo os principais mediadores das conexdes humanos-com-humanos.
Eles criaram uma rede 24/7 que mistura o humano com o técnico
em um grau que nunca experimentado antes, e que estd
transformando os relacionamentos humanos de maneira
fundamental [...]. Os Nativos Digitais ndo conheceram nada além de
uma vida conectada a outro e ao mundo dos bits desta maneira.

Concordamos com o autor, é inegdvel a relacdo intrinseca dos jovens com as
tecnologias digitais. Porém, a distancia pode ser inversamente proporcional no que diz
respeito aos niveis de consciéncia, maturidade e criatividade da presente geracdao, uma vez
que ndo ha necessidade de muito, ou quase nenhum esfor¢o para diversas conquistas. A
medida que criangas e adolescentes se desenvolvem, tornam-se cada vez mais capazes fisica
e mentalmente de se aventurarem e se engajarem no mundo mais amplo. Mas, lhes falta
experiéncia, e precisam aprender como se comportar (RICH, 2013, p. 36).

Dessa maneira, o termo nativo digital, parece conferir autoridade aos mais jovens,
em detrimento aos mais experientes, que na mesma linguagem sdo os imigrantes digitais.
Ora, quem possui maior fluéncia em determinado idioma, quem nasceu e cresceu no pais de
origem (nato) ou os imigrantes convivendo em seu meio? Com isso, muitas vezes, o
professor, ainda que inconsciente, pede “permissdo” para ndo trabalhar as tecnologias
digitais, e este confronto (professor versus tecnologias) tem sido adiado por diversas
retoéricas. Talvez, pelo tipo de ensino ser caracterizado por muitos apenas como manusear
determinado dispositivo, em detrimento aos significados, simbolos e construgdes possiveis

através do mesmo meio. Sancho (2006, p. 16) defende que:

Muitas criangas e jovens crescem em ambientes altamente
mediados pela tecnologia, sobretudo a audiovisual e a digital. Os
cendrios de socializagdo das criangas e jovens de hoje sdo muito
diferentes dos vividos pelos pais e professores. O computador, assim
como o cinema, a televisdo e os videogames, atrai de forma especial
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a atengdo dos mais jovens que desenvolvem uma grande habilidade
para captar suas mensagens. De fato, estdo descobrindo o mundo e
Ihes custa tanto aprender a realizar trabalhos manuais como a
programar um video ou um computador. Estdo descobrindo as
linguagens utilizadas em seu ambiente e |hes custa tanto ou mais
decifrar e dominar a linguagem textual como a audiovisual. A grande
diferenga é que os resultados desta ultima agdo abrem um amplo
mundo de possibilidades cada vez mais interativas, em que
constantemente acontece algo e tudo vai mais depressa do que a
estrutura atual que a escola pode assimilar.

Ou seja, eles carecem ser ensinados e assistidos em suas vidas digitais, que os
internaliza junto ao mundo virtual, e aparenta-lhes amplo dominio de suas virtualidades. Os
dispositivos digitais sdo apenas recursos, que possibilitam mediacdes entre o real e o virtual.
No entanto, o diferencial no processo de ensinar sdao os docentes, conforme demonstram

|II

nossos dados. O “nativo digital” continua crianca em seu mundo de fantasia, e adolescente
entre seus pares e brincadeiras. Talvez algumas formas cognitivas, acepcbes de
aprendizados, mediacdes e comportamentos tenham mudado, mas a esséncia do ser
continua. O docente ndo precisa temer esse mundo, apenas saber como entrar, pois a
didatica inovadora nao se baseia s6 e exclusivamente nas mais recentes ferramentas
tecnoldgicas (CARENZIO, 2013, p. 157).

Belloni (2012, p. 51) nos traz que dessa interacdo entre as criangas e as interfaces
digitais surgem novas formas de perceber e apreender as informacfes visuais, sonoras,
semanticas, além de novas formas de interpreta-las, classifica-las e utiliza-las em outras

situacdes, ou seja, novos modos de aprender. Por isso, Fantin (2012, p. 70) explica que é

essencial ao professor:

Conhecer as ideias que os estudantes trazem acerca da vida e suas
relacgbes pode ser um parametro para entender as diferentes
manifestagcdes culturais atuais. Saber os repertérios que os
estudantes trazem do cinema, da televisdo, dos quadrinhos, da
literatura, da midia, das redes sociais e da cultura digital é
fundamental, ndo s6 como ponto de partida para ancorar os
conhecimentos sistematizados, mas para ampliar esse capital
cultural. Sobretudo para relacionar tais saberes com as
competéncias multimidias construidas em contextos de uso das
midias e tecnologias, como internet, celular e outras ferramentas,
que constroem experiéncias e discursos que compdem o curriculo
extraescolar na sociedade atual.
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Portanto, a utilizacdo das tecnologias digitais pelos nominados nativos digitais é
mais ampla que apenas o manusear as maquinas e suas possibilidades. Ribeiro, Oliveira e
Mill (2013) expressam que o ensino aos alunos acontece apenas sobre como estes devem
usar as tecnologias, mas negligencia seus aspectos sistémicos como os sociais, histéricos,
econdmicos, politicos e culturais.

Além disso, podemos considerar também como negligéncia, o processo de
constru¢ao do conhecimento através do estimulo da criatividade artistica que tem sido
esquecido pela educagao. Pouco temos conhecimento sobre estudos que versem sobre os
adolescentes e o processo artistico mediado pelos dispositivos digitais, ou ainda, trabalhos
realizados pelas escolas, como se tal desenvolvimento fosse, de certa maneira, dispensavel.

Ferreira (2008, p. 120) corrobora dizendo que:

Comprovamos, que a arte exerce um papel importante na educagao
dos jovens, e que a tecnologia ja faz parte do seu dia a dia. Portanto,
as novas geracGes que vivem no mundo das multimidias podem ter
seu interesse despertado pela arte/informatica, criando uma nova
forma de aprender. E preciso, no entanto, formar o apreciador da
arte tecnoldgica. Podemos dizer, também, que o mais importante
ndo é o poder do computador, mas sim, desenvolver meios para a
imaginacao e para a sensibilizagdo estética.

Dessa maneira, é importante trazermos Bohm (2011) para complementar a
afirmativa, pois para o autor, nos primdrdios, as atividades do homem eram um todo
indivisivel, ou seja, a ciéncia e a arte ndo eram separadas. Ainda completa (op. cit., p. 91)
que, por exemplo, as criancas pequenas ndo tendem, por iniciativa prépria, a separar estas
atividades. O que acontece é que elas gradualmente sdo treinadas a pensar, sentir, perceber
e atuar segundo esse tipo de separacdo. Assim, o que é natural e espontaneo para o homem
é a totalidade da arte e da ciéncia; a atual abordagem na sociedade é uma forma de
fragmentacdao que surgiu por condicionamento. Ainda segundo o autor, a fragmentacao
atrapalha o processo criativo.

Por fim, os nativos digitais também sdo considerados multitarefas®®, ou seja, esta é

uma caracteristica marcante dessa geracao, pelo fato de ouvir musica, estudar, conversar

® Termo emprestado da ciéncia da computacdo que denota um computador com capacidade em realizar diversos
processamentos diferentes simultaneamente. O que realmente ocorre é que um processador Unico (com um nucleo)
realiza uma forma de compartilhamento entre as atividades, executando apenas uma de cada vez, mas de maneira muito
rapida, dando ilusdo de multiplas tarefas. A multitarefa em um computador apenas ocorre realmente quando este possui
mais de um nucleo, onde cada um é capaz de realizar uma tarefa separada e assim, juntos, processam varias tarefas
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on-line, jogar e tantas outras tarefas executadas de maneira simultanea. Mas essa
caracteristica de multiplicidade se esvai quando fora do mundo do seu quarto, ou ainda, do
seu dispositivo mével, que captura seus sentidos. Na raiz de todo dispositivo estd, deste
modo, um desejo demasiadamente humano de felicidade, e a captura e subjetivagdao deste
desejo, numa esfera separada, constituem a poténcia especifica deste dispositivo
(AGAMBEN, 2014, p. 43).

Portanto, a sociedade contemporanea deve preencher as lacunas criadas através dos
discursos e narrativas sobre criangas e adolescentes, formados durante a ascensao da
cultura digital. Compreendermos que muitos foram os interesses revestidos por tras de
poderosos discursos, sobretudo econdmicos, interessados em construir os nativos digitais,
dando a eles a legitimidade e a necessidade de dispositivos tecnolégicos cada vez mais
rapidos, produzidos em escalas globais, para suprirem as caracteristicas das novas geragoes.

Sancho (2006) afirma que as tecnologias estdo sendo desenvolvidas e utilizadas em
um mundo repleto de valores e interesses que nao favorecem toda a populacdo. Dessa
forma, as criangas e adolescentes manuseiam as tecnologias digitais, enquanto sdo
manipulados por elas. Tecnologias ndo podem estar dissociadas da ética e das leis, sob pena
de sabotarmos a préoxima geracao (PINHEIRO, 2013, p. 189).

Kirschner e Bruyckere (2017) defendem que os nativos digitais sdo um mito e que a
multitarefa, marca expressiva da atual geracdo também o é. Para os autores trata-se de um
equivoco que toda uma estrutura educacional seja moldada para atender a uma geracao
gue nada tem a ver com estruturas e capacidades metacognitivas superiores, conforme

extensamente difundidas e aceitas. Para eles:

Demonstramos, ainda que os aprendizes desta geracdao tenham
experimentado apenas um mundo digital conectado, que eles nao
sdo capazes de lidar com as tecnologias modernas da maneira que
Ihes é frequentemente atribuida (isto é, que podem navegar nesse
mundo de forma eficaz e eficiente). Finalmente, mostramos que
esses alunos podem sofrer se o ensino e a educagao brincarem com
essas supostas habilidades de se relacionar, trabalhar e controlar

simultaneamente. Sobre o processamento de informagao humana, o termo multitarefa significa que uma pessoa é capaz
de realizar simultaneamente duas ou mais tarefas de processamento (ou pensamento) de informagdo; ou seja, é capaz de
realizar multiplas tarefas, por exemplo, ler um e-mail ou conversar com alguém on-line enquanto ouve uma palestra em
aula ou participa de um grupo de trabalho. O problema aqui é que o cérebro humano é um Unico nucleo e esta arquitetura
do sistema cognitivo humano (ou seja, como funciona o nosso cérebro) é similar ao caso de um computador de nucleo
unico - s6 permite alternar entre as diferentes tarefas; aqui realizando uma série de diferentes tarefas cognitivas ou tarefas
parciais em rdpida sucessdo, em vez de executa-las simultaneamente (KIRSCHNER e BRUYCKERE, 2017, p. 138, tradugdo
nossa).
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sua prépria aprendizagem com multimidia e em ambientes
digitalmente difusos. Tanto para docentes como para a formagdo
docente, isso tem vdrias consequéncias. Para a formacgdo, é
importante, a principio, ndo disseminar ainda mais esses mitos. Mas
tem mais. Ainda que o nativo digital ndo exista e mesmo que os
alunos de hoje ndo possam na verdade realizar multitarefas, a
questdo é como a educacdo pode ou deve ser redesenhada de tal
forma que seja feito o uso eficaz, eficiente e agradavel das
ferramentas e tecnologias disponiveis - com suas pedagogias
concomitantes - em um mundo digital e conectado (op. cit., p.140,
traducdo nossa).

Portanto, as criancas e adolescentes, em seus mundos e identidades, precisam ter as
particularidades de cada fase compreendidas e respeitadas. A célere revolucdo da
tecnologia e seus discursos podem ocasionar faldcias sobre essa fase da vida. Para Silva
(2013, p. 126) entender como é o adolescer ajuda sobremaneira o adolescente a
compreender suas mudangas fisicas e psiquicas, a melhorar suas relacdes de afeto, além de
também ajudar na elaboracdo de suas frustracGes. Na era da internet, os discentes precisam
ser compreendidos e ensinados sobre temas que orbitem o universo digital, ou até temas
poucos familiares, precisam ser levados a desenvolver realmente um senso critico, um
pensamento criativo e questionador, serem formados realmente como cidadaos integrantes
e formadores da cultura digital.

Enfim, ao contrario de Dédalo e icaro, a tecnologia advinda da experiéncia da
geracao mais velha, combinada ao vigor e sonhos da geracdo mais nova, deve ajudar a gerar
a beleza da vida na fase da descoberta e impulsionar toda uma sociedade. Os discursos
tecnolégicos nasceram a medida que novas tecnologias foram inseridas no mercado, e a
sociedade acomodou-se sem muitos questionamentos. Os jovens fazem parte deste
processo em formato de discurso sem se darem conta, e ao que parece, nem 0S Seus
professores (ou grande parte deles) perceberam isso.

Afinal, a utilizacdo da tecnologia digital na adolescéncia, combinada ao desejo por
liberdade, possibilita explorar diversas dimensdes e sensacdes, gerando o que chamamos
para esta tese de “o efeito icaro”, conforme expresso na cancdo, Figura 5.1 (ANEXO Q), que

diz:
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E um sonho au----daz feito um baldo

Figura 5.1. Cancédo Sonho de icaro, por Byafra, 1984
Fonte: Imagem da Internet

Portanto, a midia e seus encantos musicais, imagéticos, em multiplas formas e de
maneira hipnotizante, exerce muito bem o seu papel. Ela é parte importante e intrinseca de
projetos e embates de poderes, os quais influenciam diretamente a educac¢do das criangas e
adolescentes, dentro de diversas esferas, sobretudo a digital. Uma vez que a midia

simultaneamente é e estd no universo digital. Discutiremos um pouco sobre essa questao.

5.3.1. A midia e o discursar tecnolégico: A influéncia das propagandas na construgao
dos nativos digitais

E inegavel a influéncia midiatica sobre grande parcela da sociedade contemporanea,
especialmente aquela que tem acesso aos dispositivos pelos quais sao apresentados e
propagados os seus discursos. Este tema tem sido objeto de estudo desde algumas décadas
atras, no entanto, devido a metamorfose com que as tecnologias digitais de certa forma nos
surpreendem, é necessario ponderarmos sobre os chamados nativos digitais dentro do
contexto midiatico, ainda que de forma breve.

Mill e Favacho (2013, p. 73) abordam que dentro da sociedade contemporanea a
televisdo brasileira tem sido um excelente outdoor para propagacdo do discurso

tecnolégico, em distintas abordagens sociais. Para os autores:

A inculcagcdo do discurso tecnolégico como verdade intransponivel
se da a partir da reunido de diferentes interesses: educacionais,
empresariais, econdémicos, religiosos etc. Tais interesses anunciam
um conjunto de prescricbes que alteram as subjetividades e criam
um tipo de economia e de exploragao sem precedente.
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Desse modo, a imagem na televisdo, no cinema e no video é sensorial, sensacional e
tem um grande componente subliminar, isto €, passa muitas informacdes que ndo captamos
claramente (MORAN, 2013, p. 51). Além disso, a internet através dos dispositivos como
computadores e smartphones tem amplo espectro de alcance no que diz respeito a
veiculagdo de videos, anuncios, e outros meios de informacdo e comunica¢do possiveis de
maneira audiovisual, que outrora sé era possivel através dos televisores. Isso além dos
aparelhos cada vez mais interativos através de suas conexdes. Kerkchove (1995, p. 276)

define que:

A integragdo da televisdo com outros meios noticiosos dentro das
redes de computadores permite aos engenheiros de sondagens
reduzir o intervalo de tempo entre pergunta e resposta, acao e
reacdao. O potencial para manipular opinides, nestas condi¢oes, é
altamente ampliado. Isto tem muitas repercussdes politicas e
sociais.

Concordamos com o autor, pois, incessantemente, os discursos tecnolégicos
veiculados tem nos mostrado, por anos, que a crianca e o adolescente pertencem a um
mundo digital, vivendo paralelamente ao mundo real, mas com a diferenga que “nascem
prontas”. Nos referimos especificamente aos discursos tendenciosos a fazer destas criancas
uma espécie de “evolugdo do ser humano”, exercendo habilidades e competéncias digitais
sem a necessidade do ensino. O mito do nativo digital, ao que parece, vem prevalecendo e a
medida que tecnologias emergem, o discurso reaparece metamorfoseado, repercutido nos

espacos mididticos. Para Kenski (2015, p. 101):

Diluem-se nesses novos espagos professores e alunos. Todos se
tornam 4vidos “consumidores da informacado”. Informacdo que se
oferece em forma de mercadoria e que estabelece um outro estagio
de valores na versdo capitalista da era em que vivemos. A
informacdo como produto acessivel a todos é um bem volatil,
efémero, que exige consumo frequente do que é novo,
permanentemente diferente e original, sob pena da desatualizacao.

Desta maneira, o discurso tecnoldgico encontra o cendrio perfeito. De um lado as
midias cada vez mais audazes através das suas tecnologias rompantes, aliancadas a um
mercado capitalista atroz; e do outro, consumidores avidos, tanto pela informagao como

pela invengao transformada em inovagao tecnoldgica. Entre os consumidores avidos, estdao
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as criancas e adolescentes, que lutam uma guerra que sequer tém consciéncia. Dispositivos
mais potentes, perfis em diversas redes, jogos on-line com propostas muitas vezes
excedendo o limite fisico, conversas com todos os tipos de pessoas travestidas de
personagens, propostas sedutoras em um mundo “concretamente” virtual. Sendo assim,

Moran (2013, p. 50) corrobora:

A crianca também é educada pela midia, principalmente pela
televisdao. Aprende a informar-se, a conhecer — os outros, o mundo,
a si mesma -, a sentir, a fantasiar, a relaxar, vendo, ouvindo,
“tocando” as pessoas na tela, pessoas estas que Ihe mostram como
viver, ser feliz e infeliz, amar e odiar. A relagdo com a midia
eletronica é prazerosa — ninguém obriga que ela ocorra; é uma
relacdo feita por meio da seducdo, da emocgdo, da exploracao
sensorial, da narrativa, aprendemos vendo as histdrias dos outros e
as histdrias que os outros nos contam.

Tal mundo se estendeu, pois agora a crianca pode “tocar” pessoas na tela da
televisdao, do smartphone, do tablet, do computador, e em mais um verdadeiro arsenal das
“telas que educam”. Por outro lado, as mesmas telas que educam ditam as necessidades
gue a sociedade demanda para ser mais feliz de uma maneira conectada. As telas nos dizem
gue as criancas e adolescentes conhecem essa felicidade, por pertencerem a uma geragao
nata digitalmente.

Tais discursos formaram e ainda formam os nativos digitais, e também os interesses
qgue orbitam em torno destes. Estes interesses anunciam um conjunto de prescrigdes que
alteram as subjetividades e criam um tipo de economia e de exploracdao sem precedentes
(MILL e FAVACHO, 2013, p. 74). E evidente que no sistema social em que vivemos estamos
fadados a apenas receber linguagens que ndo ajudamos a produzir, somos bombardeados
por mensagens que servem a inculcacao de valores, que se prestam ao jogo de interesses de
proprietarios dos meios de producdo de linguagem, e ndo aos usuarios (SANTAELLA, 2012,
p.17).

Para ilustrarmos e exemplificarmos o discurso tecnoldgico mididtico que vem
acompanhado a presente geracdo, por vezes de maneira subliminar, outras de maneira
latente - ou seja, ainda que enxerguemos, podemos ndo perceber - elegemos quatro
propagandas televisivas, que foram veiculadas também em plataformas de video e por

midias modveis, devido as possibilidades através da internet. A primeira e a segunda
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propaganda apresentam o titulo “Um bebé nascido para a internet”, e foram produzidas
pela mesma empresa, do ramo de servicos em Tecnologia da Informacdo, nos anos de 2014
(EUA) e 2015 (india), respectivamente.

A terceira propaganda, idealizada por uma empresa multinacional, também na area
de Tecnologia de Informacdo, especificamente na fabricacdo de dispositivos, sendo
intitulada “A geracdo voz estd aqui”, produzida no ano de 2018 (EUA). Por fim, a quarta
propaganda pertence a uma instituicao financeira que apresenta sua versao digital, sendo

veiculada em 2010 (Brasil). Seguem as descri¢ées das quatro propagandas:

PROPAGANDA 1: Incialmente uma mulher estd aos gritos, enquanto um homem ao lado segura com
suas maos um tablet, parecendo estar filmando. O cenario entdo é ampliado, de maneira a mostrar que
se trata de um centro cirdrgico no momento de um nascimento, com mais trés figurantes, no qual hd o
médico fazendo o parto e dois enfermeiros. O bebé chora por milésimos de segundos, indicando ter
nascido, ao mesmo momento em que toca o nariz do médico simulando procurar uma tela touch
screen. Entdo, o bebé se desenrola do lencol e diz “hello”; o médico desmaia, caindo junto com um
notebook que estava aberto, sobre uma mesa. O bebé apanha o tablet da mdo do pai e faz uma
pesquisa no Google sobre como cortar o corddao umbilical. Apds visualizar as imagens, o bebé estala os
dedos sinalizando para a enfermeira que trouxesse a tesoura, momento em que ele préprio executa o
procedimento aprendido depois de consultar o Google, simultaneamente ao pai fechando os olhos para
ndo ver a cena. Enquanto a enfermeira veste o bebé, o pequeno retira um smartphone do bolso do
uniforme da moca e faz uma selfie com ela, muda o tema da foto e posta no Instagram. O bebé
escorrega e vai ao chdo rindo. Ele se dirige até o notebook que estd caido junto com o médico
desmaiado, digita login e senha e passa a filmar e transmitir tudo que esta acontecendo no local em
tempo real. Quando o bebé levanta para deixar o quarto, o médico recupera os sentidos, entdo o
pequeno fotografa o profissional ainda atonito, gargalha alto e sai do quarto andando com o
smartphone na mao. Aciona um aplicativo GPS e enquanto caminha procurando a saida continua
transmitindo sua aventura on-line. Ao passar pela recep¢ao do local, o atendente que estava assistindo
a transmissdo demonstra espanto, enquanto o bebé pega um baldo com a mao direita e se dirige
tranquilamente para fora do hospital, sozinho, ainda com o smartphone na mao esquerda. O baldo traz
a inscricdo “E um menino!”, enquanto aparece em letras grandes e centrais o texto: “NASCIDO PARA
INTERNET”. Durante todo o tempo uma musica pop-rock embala ao fundo a propaganda, que é
encerrada com o nome da empresa, uma das gigantes norte-americanas em conectividade.

Fonte: https://www.youtube.com/watch?v=vh0QbAJE2vU. Acesso em margo/2019.

PROPAGANDA 2: Logo na abertura, uma mulher deitada em uma cama de hospital, gravida, com
semblante preocupado, respira fundo e fecha os olhos. Na sequéncia, € mostrado o médico muito
preocupado, olhando no relégio de pulso e logo atras dele, um homem, aparentando ser o pai. Ao
ampliar a cena, também ha uma enfermeira parada ao lado da cama, e todo aparato do centro cirurgico
é mostrado, momento no qual a barriga de gravida da mae desaparece muito rapido, como um baldo
que murchou, todos se espantam e a mae levanta a cabeca para olhar a barriga. Acontece uma troca de
cena, agora um novo local, que supostamente é o céu, com um homem sentado em um trono quando
sem ninguém empurrar, um carrinho de bebé chega até ele. O homem de meia idade, grisalho, vestindo
roupas brancas, esta lendo um livro e mansamente olha o carrinho se aproximando. Dentro estd um
bebé menino, que inicia um didlogo dizendo o seguinte: “Eu ndo quero nascer naquela casa”. O homem
responde: “Desculpe-me”, demonstrando que ndo estava entendendo. O bebé demonstrando certa
indignacdo retruca: “Desculpe-me vocé. Vocé esta brincando com meu futuro. Aquelas pessoas sdo
muito atrasadas, esqueceram o wi-fi, ndo tém conexdo com internet em casa”. O homem entdo
responde: “Bem, eles ndo tém computador nem laptop, entdo o que a internet fara...”, neste momento
0 bebé interrompe a frase argumentando: “Eles tém trés smartphones na casa, o que eles fazem
quando estdo juntos? Oram?”. O homem entdo pergunta: “Mas esses tém conexdes moveis, certo?”, o
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bebé argumenta: “Vocé os tem abengoado muito para pagarem as trés contas, entdo vocé pode fazé-
los ficarem ricos.” O homem interrompe com voz firme e diz: “Estd ficando tarde para sua mae. Por
favor, vocé tem que ir, agora.” O bebé é enfatico ao dizer: “Desculpe Deus, sem wi-fi, ndo vou”. O
homem com o rosto paralisado, instantaneamente muda de roupa, mas continua sentado, agora com
camisa listrada, calga marrom, gravata também listrada, uma pasta de executivo, um crachd, com a mao
direita segurando um modem 5G para o alto com os cabelos movimentados pelo forte vento que
passou a soprar. Durante essa cena, ele faz a propaganda de wi-fi por meio de modem 5G com
promessas para o bebé, que o assiste, com um semblante de satisfagdo. O bebé levanta as maos,
aponta para o homem e diz numa giria: “Agora vocé falou”! O carrinho se afasta rapidamente, de
marcha ré, quando a cena volta para o centro cirurgico e a barriga da mae cresce novamente. O médico
da as maos para o pai, a enfermeira comemora, e a frase “NASCIDO PARA INTERNET” ocupa o centro da
tela. No final, os pais estdo na cama do hospital, cada um com seu smartphone, mas o destaque agora é
para o recém-nascido, que segura o seu celular e pergunta: “Qual a senha do wi-fi, hum?” e olha para
0s pais.

Fonte: https://www.youtube.com/watch?v=zR7 Stf0I3M. Acesso em fevereiro/2019.

PROPAGANDA 3: A propaganda se inicia com uma musica instrumental, idealizando suspense. A
primeira cena mostra um menino, de cerca de sete anos de idade, em uma academia de natacgao.
Porém, antes de entrar na piscina, ele olha para os lados e bem baixinho pergunta ao seu smartphone:
“Se vocé fizer xixi na agua, ela realmente muda de cor?”. A cena muda para uma garotinha ruiva,
também com cerca de sete anos, dentro de casa, atras da janela em um dia chuvoso. Ela estd sozinha e
pergunta ao smartphone: “A TV so6 funciona se nao estiver chovendo?”. Novamente uma mudanga de
cena para uma menina no banco de tras do carro que pergunta também ao seu smartphone: “Uma
cegonha pode trazer um bebé?”. Agora, o cendrio é um quarto onde um menino sentado na cama
pergunta ao seu dispositivo: “A internet fica ofensiva e perigosa a noite?”. O préximo cendrio é uma
clinica veterinaria, onde uma menina de cerca de 6 anos pergunta ao smartphone: “Um peixinho
dourado pode sair correndo?”. Agora uma crianca deitada no tapete da sala, pergunta ao mesmo
dispositivo: “O papai Noel estd sempre vendo tudo?”. E assim a propaganda continua mostrando
diversas criangas ao redor do mundo, em cenarios tipicos de culturas diversas em paises distintos, e as
vozes se misturam a muitas perguntas simultaneas, sempre para o smartphone. Em um dado momento,
a propaganda enfatiza a resposta do aparelho a todas as perguntas, entdo, a partir desse momento a
musica de fundo é trocada e as fisionomias das criangas vdo de susto, decepgao, raiva, surpresa entre
outros. Apenas nesse momento, as cenas se ampliam e aparecem os adultos que estavam até préximos,
mas envolvidos em atividades diversas e distraidos, enquanto as criancas manuseavam seus
dispositivos sem a consciéncia dos mais velhos. Até o momento em que uma crianga aparece em pé,
atrds de sua mae, que sentada em uma mesa escreve algo. De repente a mde “pressente” alguém atras
de si, ao se virar, a crianga com um semblante extremamente sério diz: “N6s precisamos conversar!”.
Nesse momento, aparece no centro da tela o texto: “A GERACAO VOZ ESTA AQUI.” Em letras menores:
“O pequeno pode ser imenso”. A musica que embala a propaganda a partir do segundo momento diz:
“N6s vamos dominar o mundo / Vocé n3o sabe, vocé ndo sabe / N6s vamos dominar o mundo / Nés

vamos domina-lo juntos!
Fonte: https://www.youtube.com/watch?v=_vaNI5d4rjk . Acesso em margo/2019.

PROPAGANDA 4: A propaganda se inicia com um menino, de cerca de 9 anos de idade, ao lado do seu
pai que esta sentado em frente a um computador, aparentemente no escritério da casa. A crianga ja
chama atencdo do seu pai dizendo através de um mondlogo: “Pai, presta atengdo 6! Eu vou te mostrar
o que é realidade aumentada através do que é (e diz o nome da instituicdo financeira). E sé entrar
nesse site, e aproximar o anuncio (pega uma revista que estd sobre a mesa) da camera do
computador”. Nesse momento, o close vai para a tela do computador e simultaneamente na mao do
menino que segura a revista. Aparece um homem na tela que logo diz: “Oi, vocé ndo esta sonhando!” e
continua explicando sobre o aplicativo da instituicdo, chamando a atencdo do pai que assiste tudo
boquiaberto, atonito, surpreso e feliz com a demonstracgdo feita pelo filho. Enquanto a prestagdo de
servigo é apresentada, é feito um rapido close no rosto do filho que gesticula as sobrancelhas para o pai
que permanece ao lado, boquiaberto. Logo em seguida, a crianga olha novamente para o pai e diz:
“Legal né?”, dd uma risada alta, vira as costas e sai da sala rindo alto e falando: “viu?”, deixando o pai
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todo atrapalhado, balangando a revista em frente a cdmera do computador, enquanto aparece a marca
da instituicdo.
Fonte: https://www.youtube.com/watch?v=AYD2ays4imU. Acesso em fevereiro/2019.

Muitos sdo os discursos que podem ser interpretados a partir das propagandas
descritas, mas destacamos aquele que endossa a existéncia dos nativos digitais. A midia
tem, ao longo dos ultimos anos, inculcado tal ideia, e ao que parece, ganhou veracidade em
nossa sociedade, pois se trabalha com a percepcao de que as criancas da presente geracao
estdo prontas desde o nascimento para as tecnologias digitais (propagandas 1 e 2); ou
ainda, sdo capazes de operar os dispositivos de maneira autbnoma, sem a necessidade da
supervisdo de um adulto (propagandas 3 e 4). Indo além, elas superam os adultos que, nas
guatro propagandas, sdo postos em segundo plano, se rendendo aos conhecimentos
infantis, sem oferecer resisténcia e nenhum tipo de enfrentamento perante a total situacao
de submissdo ao conhecimento das criancas em relacdo aos dispositivos, ou seja, “as

criangas sabem mais que os adultos”. Mill e Favacho (2013, p. 87):

Em geral, os trabalhos de publicidade televisiva (propaganda
comercial) insistem em fazer os adultos reféns das criangas.
Infantilizam os adultos e enchem de poder as criancas. Parece que
vivemos uma revolta da infancia contra o mundo adulto. Trata-se,
pois, de um projeto ambicioso do discurso tecnolégico visando
“produzir” outra infancia e outro mundo adulto associado a
linguagem tecnoldgica. Nesse caso, observa-se que a crianga ocupa
uma posicao privilegiada e paradoxal, pois, além de aspirar cuidado,
exerce poder. O discurso tecnoldgico se vale desse privilégio,
fazendo emergir pseudonecessidades no mundo adulto.

Pelo viés econbmico, interessa produzir e manter o discurso sobre um nativo digital,
perpetuando esse pensamento, dando forca aos mais jovens, a medida que novos
dispositivos sdo comercializados. Isso mantém ativa uma ruptura com o comportamento
social advindo de determinado dispositivo, introduzindo novos discursos na sociedade,
conferindo poderes as criancgas, pois dessa maneira, novas “necessidades” sempre surgirao.

Para Postman (1994, p. 25) as novas tecnologias competem com as antigas — pelo
tempo, por atencdo, por dinheiro, por prestigio, mas, sobretudo, pela predominancia de sua
visdo de mundo. Cada vez mais criancas e jovens sao influenciados pelos conceitos e valores

definidos pela légica de mercado, muitas vezes ndo condizente com a realidade em que
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vivem, o que gera consequéncias que vao refletir em seu cotidiano (DELIBERADOR, 2013, p.
284).

O discurso sobre o nativo digital, portanto, carrega em si diversos valores e
significados, como, por exemplo, o que Kerkchove (1995, p. 31) denomina como

tecnofetichismo. Em suas palavras:

[...] quando as tecnologias de consumo sao finalmente integradas na
nossa vida podem gerar uma espécie de obsessdo fetichista nos
utilizadores, algo a que McLuhan chamou <<a narcose de Narciso>>.
Na verdade, parecemos querer que as nossas maquinas, seja um
carro ou um computador, sejam dotadas de poderes muito
superiores ao uso que delas podemos fazer [...]. A partir do
momento em que mexem com os computadores, as nossas criangas
desenvolvem uma espécie de vicio que as faz berrar e espernear se
0s seus programas favoritos demoram mais do que um nano
segundo a entrar.

Aparentemente, essa simbologia chamada tecnofetichismo embala a necessidade
gue muitos adultos, e também a familia, parecem construir em forma de narrativas que
justifiqguem como o saber infantil é fantasticamente elaborado quando as criancas
manuseiam os dispositivos digitais. Testemunhamos, cotidianamente, pequenos videos
espalhados por aplicativos de mensagens sobre criangcas muito pequenas e sua
“genialidade” em mover a tela de um celular com um dos dedos, por exemplo. O mundo
adulto parece ndo se dar conta de que criancas agem por imitacdo, e tendo se acostumado
a tal fato corriqueiro, houve a perda da subjetividade, caminhando ao senso comum.
Quanto menos subjetividades sdo formadas no corpo a corpo dos individuos com os
dispositivos, tanto mais dispositivos sdo criados como tentativa inelutdvel de sujeicdao dos
mesmos as diretrizes do poder (AGAMBEN, 2014, p. 13).

Urge desse modo, que a crianca e o adolescente embalados as narrativas da cultura
digital sejam, antes de tudo, compreendidos como tais, em um mundo altamente
informatizado, com dicotomias entre real e virtual, que as compreende como formadas e
possuidoras de altos conhecimentos construidos para transitar livremente em meio as
tecnologias emergentes. Isso acontece também porque operam os dispositivos de maneira
mais rdpida, naquilo que lhes apraz, ou ainda, porque resolvem determinadas situagdes

envolvendo as TDIC de maneira aparentemente mais eficiente do que um adulto. Para
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validar o “ser” nativo digital, outros fatos deveriam ser considerados, muito além do que
operar dispositivos ou digitar em seus smartphones com ambos os polegares.

Uma das consequéncias deste discurso acontece no ambito do mundo adulto, pois
este ndo constrdéi nos mais experientes o senso de que os mais jovens precisam ter seu
raciocinio ontoldgico construido, muito além de apenas compreender o funcionamento
operacional de um dispositivo digital. Oliveira e Bossa (1998, p. 54) explicam que, muitas
vezes, por ndo se permitir a crianca ou ao adolescente que construam seu proprio
raciocinio, impede-se que a capacidade heuristica de criar estratégias do cérebro entre em
acdo, prejudicando assim uma das caracteristicas mais nobres e ricas do homem, que é a
capacidade de vir a compreender o que quer, a partir da selecdo pessoal, criativa e
significativa do seu processo de aprendizagem.

Dessa maneira, os docentes, como geracdo mais experiente e formadora daqueles
qgue chegam as escolas, devem estar atentos ao mundo digital ao qual seus alunos fazem
parte, pois, segundo Agamben (2014), os dispositivos hodiernos produzem um paradoxo,
gue se trata de uma reciproca indiferenciacdao entre a subjetivacdo e dessubjetivacdo, da
qual surge um sujeito espectral. Esse sujeito pode ser formado quanto mais fizer uso de tais
dispositivos.

Sendo assim, é prudente buscarmos perceber muito além do adolescente
caminhando pela rua, que aparenta estar capturado pelo seu dispositivo, ou ainda o aluno
que, sentado em sua carteira para aula, mesmo que com seu smartphone desligado,
necessita deixar sua mao imdvel sobre ele, com se este fosse uma extensao do préprio
corpo. A esse efeito, Kerkchove (1997, p. 35) denominou psicotecnologias. O autor defende,
por exemplo, que as tecnologias de video dizem respeito, ndo s6 ao nosso cérebro, mas a

todo o sistema nervoso e aos sentidos, criando condigdes para uma nova Psicologia.

5.3.2. Educacdo em tecnologia digital: o (im)perceptivel para docentes e seus
alunos

Questbes multiplas envolvem a tematica sobre a forma como as tecnologias

permeiam a sociedade contemporanea, especialmente quanto ao alcance da participacdo

na formacao e influéncia em relagdo aos mais jovens. Algumas destas, no limiar perceptivo

ou consciente, como a facilidade que estes publicos apresentam para se adaptarem a

praticamente qualquer novo dispositivo digital emergente, desde que este atraia sua

274



atencdo para as formas de captura dos sentidos que |hes sdo prazerosas, como jogar ou
conversar. No entanto, enquanto se lancam ao manuseio do dispositivo, sdo manipulados
conforme interesses escusos.

N3o questionaremos especificamente os aspectos positivos das tecnologias, estes
sdo amplamente divulgados, e de certa forma, estamos convencidos deles enquanto
sociedade. Uma viagem com acesso a um aplicativo orientando o trajeto, ou como esta o
transito a frente, gera um conforto impensavel aos nossos antepassados. Uma crianca
aprendendo em tempo real, com um modelo em trés dimensdes sobre seu planeta para
compreender a geografia como algo fantastico, assim como desenvolver idiomas com
auxilio de nativos em tempo real, e tantas outras benesses advindas desse mundo. Mas, o

ensino sobre tecnologia ndo se trata apenas disso. Postman (1994, p. 12) afirma que:

Na verdade, a maioria das pessoas acredita que a tecnologia é uma
amiga leal. Ha duas razbes para isso. Primeiro, a tecnologia é uma
amiga. Torna a vida mais facil, mais limpa e mais longa. Pode alguém
pedir mais de um amigo? Segundo, por causa de seu
relacionamento longo, intimo e inevitdvel com a cultura, a
tecnologia ndo convida a um exame rigoroso de suas proprias
consequéncias. E o tipo de amigo que pede confianca e obediéncia,
que a maioria das pessoas esta inclinada a dar porque suas dadivas
sdo verdadeiramente generosas. Mas, é claro, ha o lado nebuloso
desse amigo. Suas dadivas tem um pesado custo. Exposto nos
termos mais dramaticos, pode-se fazer a acusacdo de que o
crescimento descontrolado da tecnologia destrdi as fontes vitais de
nossa humanidade. Cria uma cultura sem base moral. Mina certos
processos mentais e relacbes sociais que tornam a vida humana
digna de ser vivida. Em suma, a tecnologia é tanto amiga como
inimiga.

Tal relacdo de amizade foi pensada por Agamben (2014, p. 15). O autor expressa que
nessa sensacao de existir insiste outra sensacao, especificamente humana, que tem a forma
de um “com-sentir” a existéncia do amigo. A amizade é a instancia desse “com-sentimento”
da existéncia do amigo no sentimento da existéncia prépria. O quanto a sociedade, e
especialmente aos docentes, eles concebem essa afirmativa e creem ser necessarias
reflexdes acerca disso, algo que ainda nos parece nebuloso, pela aparente falta de
contextualizagdo sobre a relagdo social e as questdes comportamentais que envolvem
diretamente as tecnologias digitais nas escolas. Reflexdes necessdrias para que os alunos

compreendam realmente outros aspectos sobre a tecnologia que tanto lhes divertem. O
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pequeno dispositivo digital que brincam com suas maos, carrega em si um contexto social
invisivel e aparentemente desconhecido ou esquecido pelos professores, pelos sistemas de
ensino, e pelo Estado.

Este pequeno dispositivo foi produzido de algum modo que impactou o meio
ambiente, e gerou empregos ou desempregos em alguma parte do mundo. Ele é o
passaporte para um mundo novo e desconhecido, capturando por horas a atencdo em
tempos de distragdo, além do aprendizado prometido. Possui em seu valor simbdélico o
poder de rumar a vida de quem o manuseia, ou é manipulado por ele. Temas pouco
debatidos ou abordados, mas realisticos, que tém influenciado a formacdo dos nossos
jovens.

Além disso, novos termos surgem a cada dia advindos da cultura digital, juntamente
com uma linguagem auténoma desenvolvida pelos adolescentes, como em um dialeto
proprio, alterando o sentido da lingua mae, e ao que parece, ndo temos nos dado conta

disso. Postman (1994, p. 17) corrobora:

Desse modo, é insidioso e perigoso, bem diferente do processo em
gue as novas tecnologias introduzem novos termos na linguagem.
Em nosso tempo, temos acrescentado, de forma consciente, a nossa
linguagem, milhares de palavras e frases novas que tem a ver com
as tecnologias novas [...]. Essas mudangas ocorrem com rapidez,
sem duvida, e em certo sentido em siléncio. Os lexicégrafos ndo
fazem plebiscitos sobre a questdo. Ndo se escrevem manuais para
explicar o que estd acontecendo, e as escolas estdo desatentas a
isso. As velhas palavras ainda parecem ser as mesmas, ainda sao
usadas nos mesmos tipos de frases. Mas ndo tém mais os mesmos
significados; em alguns casos, tém o significado oposto.

Sendo assim, o ensino da tecnologia digital vai muito além do simples “digital”. De
maneira transdisciplinar, tal ensino deveria envolver saude, sociologia, filosofia, educacdo
em conjunto com os dispositivos, para que assim os alunos construissem sélidos
conhecimentos através do processo criativo. Expressar e criar seu préoprio modelo, suas
autoconquistas, enfim, muito além do apenas utilizar. Pois, assim como o mundo fast (do
inglés “veloz”), a tecnologia tem sido utilizada pela educac¢do, em geral, seguindo o mesmo
rito fast tao debatido. Socialmente parecemos acreditar que: “o Google contém todas as

respostas, em apenas alguns segundos”, e assim ensinamos os mais jovens. No limiar da
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consciéncia e do subconsciente infanto-juvenil hd uma batalha de compreensao, pois ndo é

preciso criar ou construir, afinal, tudo esta em algum lugar, esperando para ser consumido.
Retomando a tematica criatividade, Antunes (2011, p. 51), esclarece que ndo ha no

Brasil escolas que se dediquem sobre o trabalho especificamente sobre desenvolvimento da

criatividade. O autor afirma que:

Mesmo em outros paises ndo é muito comum o tema “criatividade”
incorporada ao seu curriculo e menos ainda “laboratérios de
criatividade”, salvo em cursos superiores especificos, geralmente
ligados aos cursos de Publicidade e Propaganda. [...]. O que é mais
habitual é encontrar-se sistemas educacionais de excelente nivel
gue exploram angulos diferentes da aprendizagem e, através desta
via, a promocdo de estimulos também a criatividade.

Dessa maneira, podemos vislumbrar a utilizacdo das tecnologias digitais como
potentes formas de estimular a criatividade, especialmente, conectando-as com as
articulagGes disciplinares discutidas nos capitulos anteriores. Antunes (op. cit.) ainda define
a criatividade como um conceito associado aos atributos ligados a originalidade, variedade,
espontaneidade, facilidade em ver e entender de maneiras diferentes as coisas do mundo.
O que corrobora ainda mais para nossa idealizacdo.

Concordamos com Kenski (2015) ao afirmar que somos pioneiros no inicio de uma
nova e revolucionaria era tecnolégica, portanto, as tecnologias digitais ndo oferecem aos
seus usuarios um mundo sem problemas. Faz parte dos problemas a falta de compromisso
que os educadores tém relatado frente ao comportamento daqueles “educados” pela
internet, ou muito de seus alunos. O compromisso sé se da a partir da consciéncia de que
ele exista, ou seja, as criangas e os adolescentes precisam compreender o estar no mundo, e
que seus atos virtuais correspondem aos seus atos reais. E preciso que seja capaz de,
estando no mundo, saber-se nele (FREIRE, 1979, p. 16).

Dessa maneira, a cultura digital ganha cada vez mais protagonismo na sociedade, se
enraizando e ditando o rumo aos seus navegantes. Mas, a escola, como produtora
responsavel e principal do conhecimento em nossa cultura, ainda parece ndo ter percebido
gue, muitas vezes, esse rumo sequer foi abordado. Quem decide s3ao os mais jovens, que
pela pouca experiéncia de vida, ndo possuem as condicGes para tais responsabilidades.

Dessa maneira, o educador deve articular ciéncia e cultura. Nosso sistema de ensino
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continuard um engodo enquanto ndao adotar uma politica educacional capaz de elevar o
nivel geral dos conhecimentos cientificos (JAPIASSU, 1999, p. 66), incluimos as discussdes
sobre os conhecimentos tecnoldgicos.

Alguns temas advindos da cultura digital que estdo em nosso meio, e sdao por nds
conhecidos, porém, muitas vezes ndao sdao nomeados ou percebidos. O mais critico é o
publico jovem ter certa consciéncia a respeito deles, mas permanece em pujante estado de
sonambulismo, pois a escola e o poder publico ainda ndo despertaram para urgéncia e
insercao desses temas em seus conteudos curriculares. Rich (2013, p. 42) defende que:

Os programas escolares concebidos para ensinar uma visdo e um
pensamento criticos em relacdo as midias, chamados variavelmente
de alfabetizagdo midiatica, alfabetizagdao digital e cidadania digital,
estdo comecando a ganhar forca em algumas escolas, mas na
verdade, ainda estdo dando os seus primeiros passos. A medida que
amadurecerem, precisaremos transforma-los de programas isolados
em programas integrados a todos os aspectos do que estd sendo
aprendido, de arte a estudos sociais e ciéncia.

Portanto, parece pertinente afirmar que os chamados nativos digitais sdo letrados
(ou alfabetizados) digitalmente, mas por outro lado, Ihes faltam a fluéncia digital que o

discurso tecnoldgico insiste em |hes atribuir. Tal tema serd abordado na préxima segao.

5.4. A ESCOLA E O CURRICULO®: FLUENCIAS DIGITAIS NA EDUCACAO BASICA

No Brasil, ao longo das trés ultimas décadas, aconteceram diversos programas, acdes
e narrativas do Governo Federal sobre a inser¢do da tecnologia digital nas escolas publicas,
tanto no que diz respeito a infraestrutura, quanto aos recursos e tentativas de melhorar o
processo de ensino-aprendizagem. Tais iniciativas estiveram acompanhadas por tematicas
como: formacdo docente, participacdo colaborativa, cursos de capacitacdao, materiais para
estudos, entre outros. Por outro lado, esteve ausente uma importante discussdo: a inser¢ao
das tecnologias digitais como disciplina no curriculo da educacdo basica.

Ocorreram pequenas inciativas no sentido de viabilizar que, no conteudo curricular,
algumas tematicas dentro do contexto cultura digital pudesse ser trabalhada nas escolas,
porém, em formato de Projetos de Leis que acabaram arquivados. Sobre isso Belloni (2013,

p. 32) questiona:

70 Ny , . . A . o

N3do pretendemos abordar o curriculo dentro da Teoria Curricular, como transferéncia educacional ou histéria do
curriculo, mas argumentarmos acerca da necessidade de que a matriz curricular brasileira contemple uma disciplina que
trabalhe a fluéncia digital dos alunos, tanto em transversalidade curricular como em uma area especifica de conhecimento.
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O fio desta histdria é a convicgdo de que temos que integrar essas
maquinas maravilhosas a escola, em todos os seus niveis e
modalidades; conviccdo que foi se tornando mais forte a medida
gue as novas e novissimas tecnologias de informac¢do e comunicacao
(TICs) vao se tornando cada vez mais presentes, mais indispensaveis,
em todas as esferas da vida social. Essa convic¢do, todavia, nao foi
suficiente para responder a interrogagdo que me preocupa e que
fica para as novas geracGes de educadores e formadores de
educadores: por que é tao dificil integrar as novas TICs a formacao
de professores e aos processos educacionais de modo geral (quando
a vida cotidiana e os processos de comunicagdo ja as integram ha
muito tempo)?

Antes de discorrermos sobre a importancia de uma disciplina que contemple o
ensino das tecnologias digitais e suas correlagbes na educa¢do bdsica, é necessario
apresentarmos e esclarecermos que no senso comum as criangas e os adolescentes sao
considerados nativos digitais, sendo letrados (alfabetizados) digitalmente, porém ndo sao,
em sua maioria, fluentes digitais. Essa diferenca é fundamental para nosso estudo, pois
elucida a narrativa sobre os mais jovens pertencerem a uma geracao que pelos discursos
dominam de maneira ubiqua o uso das tecnologias.

Carmo (2018) define fluéncia digital como sendo simultaneamente uma capacidade
e uma necessidade transversal da vida contemporanea, presumindo literacias nas areas de
informatica, comunicacdo, informacdo e midias. A Figura 5.2 apresenta, o que para a autora,

sdo importantes competéncias que determinam a fluéncia digital:

RESOLUGAO DE
PROBLEMAS

INFORMACAOQ

CRIAGAO DE
CONTEUDO

COMUNICACAD
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COMPETENCIA DIGITAL

COMPETENCIAS PERTINENTES

INFORMACAO

Navegacao, procura, filtragem e avaliagdo, assim como armazenamento e gestdo da
informacgao.

COMUNICAGAO

Interagdo através de tecnologias digitais, partilha de recursos e envolvimento em
redes e comunidades on-line, com consciéncia intercultural e dimensdo da
cidadania digital.

CRIACAO DE
CONTEUDO

Integrar e reelaborar conhecimento prévio, criando e editando novos conteudos
(texto, imagem, som), programagdo e integragdo de direitos de propriedade
intelectual e de licengas de utilizagao.

SEGURANCA

Protecdo de identidade digital, de dados, de dispositivos e medidas de utilizagdo
segura e sustentavel da informacgao.

RESOLUCAO DE
PROBLEMAS

Identificar necessidades e recursos digitais, tomar decisGes informadas sobre as
ferramentas digitais mais apropriadas as finalidades de utilizagdo, resolver
problemas conceituais e técnicos através de meios digitais, utilizar TIC de forma
criativa, atualizando as suas competéncias digitais e as dos outros.

Figura 5.2. Competéncias em tecnologias digitais
Fonte dos dados: Carmo (2018) (Adaptado)

Ainda que, nas palavras da autora (op. cit.,, p. 265), esta sintese se trate de uma

ferramenta em progresso, demonstra de maneira objetiva o quao amplo é o dominio para

considerarmos uma pessoa fluente em tecnologias digitais, o que, por obviedade, uma

crianca ou um adolescente ndo sdo. No entanto, a educac¢do tecnoldgica, inserida como

disciplina curricular, propiciaria a construcdo dessa fluéncia, assim como ocorre com

qgualquer conhecimento ao longo da vida estudantil. Para Moraes (2015, p. 19), estamos em

um momento importante de mudanca de sentido e o sentido da mudanca em educacao,

pois:

Todos esses problemas levam-nos a exigir novos fundamentos
tedricos e metodolégicos capazes de provocar mudancas
paradigmaticas, programaticas e também pragmadticas em
educagdo. Levam-nos também a reconhecer a importancia de
construir novas estruturas de pensamento, novas ferramentas
intelectuais que nos ajudem a pensar bem e melhor, a
problematizar o real, a tecnologia, o mundo e a realidade vivida; a
perceber a interdependéncia dos processos para melhor dialogar
com a vida, reconhecendo os didlogos criativos entre educacdo e
vida, ensino e aprendizagem, individuo e contexto, educador e
educando.

A recém-homologada Base Nacional Comum Curricular (2017), por ser um

documento normativo, preconiza o aluno do século XXl como aquele que se reconhece em

seu contexto histdrico e cultural, que seja capaz de comunicar-se, ser criativo, analitico-

critico, participativo, aberto ao novo, colaborativo, resiliente, produtivo e responsavel,
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portanto corrobora com as mudancas discursadas por Moraes (2015). A BNCC também
apresenta um enunciado sobre as tecnologias digitais e a computacdo, referindo-se de
maneira cristalina sobre a distincdo entre os termos. Esse documento demonstra certo
critério dos 6érgdos publicos em trabalhar as taxonomias da tecnologia educacional, embora,
ainda de maneira insipida, distante da acuidade necessaria para alcangar o ideal de aluno

proposto para o século XXI. ABNCC (2017, p. 473) infere que:

Essa constante transformagdo ocasionada pelas tecnologias, bem
como sua repercussdo na forma como as pessoas se comunicam,
impacta diretamente no funcionamento da sociedade e, portanto,
no mundo do trabalho. A dinamicidade e a fluidez das rela¢des
sociais — seja em nivel interpessoal, seja em nivel planetario — tém
impactos na formagdo das novas geragdes. E preciso garantir aos
jovens aprendizagens para atuar em uma sociedade em constante
mudanca, prepara-los para profissdes que ainda ndo existem, para
usar tecnologias que ainda ndo foram inventadas e para resolver
problemas que ainda ndo conhecemos. Certamente, grande parte
das futuras profissbes envolvera, direta ou indiretamente,
computacdo e tecnologias digitais.

As discussdes no ambito do ensino, referentes as tecnologias digitais, devem
vislumbrar tanto o futuro dos estudantes como o crescimento econébmico da nacdo,
especialmente aquele que obedece a légica da evolucdo das tecnologias emergentes a
qgualquer tempo. Por isso, a importancia para a educa¢dao em se contextualizar um ensino
sobre as tecnologias ao longo da educacdo bdsica. A educacdo deve favorecer a aptidao
natural da mente em formular e resolver problemas essenciais e, de forma correlata,
estimular o uso da inteligéncia total. Este uso total pede o livre exercicio da curiosidade, a
faculdade mais expandida e a mais viva durante a infancia e a adolescéncia, que com
frequéncia a instrucdo extingue e que, ao contrario, se trata de estimular ou, caso esteja
adormecida, de despertar (MORIN, 2005, p. 39).

A educacdo brasileira vive uma caréncia de elementos sistémicos que possam
compor um componente curricular sobre tecnologias na educacdo. Tal componente
curricular poderia ser iniciando nos primeiros anos da educacdo bdasica, avancando na etapa
fundamental e prosseguindo durante o ensino médio. Dessa maneira, tanto a formacao
técnica/tecnoldgica seria contemplada, quanto as caracteristicas que envolvem os discursos
sobre o “aluno digital” ou aluno do século XXI. Atualmente, vivemos um verdadeiro abismo

entre o que os alunos conhecem sobre as TDIC; o que os professores utilizam, conhecem e
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percebem como efetivo; a infraestrutura nas escolas e a prépria estruturacdo da tecnologia
digital no contexto educativo. Batalloso (2015, p. 133) defende como um projeto curricular

em tempos de tecnologia:

O curriculo, por sua vez, ndo seria como uma listagem de disciplinas
e especialidades que temos agora. Teria, na verdade de
necessariamente ser integrado, globalizado e em acdo, ou seja,
composto ndo sé por unidades ou blocos que responderiam as
necessidades pessoais e da comunidade, mas também por aqueles
problemas, acontecimentos e transformagoes didrios que pudessem
ser da atualidade. E claro que isso exigiria por parte dos professores,
um esfor¢o extraordinario de trabalho interdisciplinar e
transdisciplinar para o planejamento das programacgdes, que
necessariamente teriam de ser abertas, flexiveis, revisaveis e
atualizaveis.

As tecnologias digitais permitem a flexibilidade, integracao e a colaboracdo, além de
expressivas combinacdes e permutacdes, porém, desde que compreendidas como
ferramentas nas diversas esferas que adentraram e se instalaram como fundamentais,
alterando significados e simbolos. As tecnologias digitais, como sucessoras de outras formas
de tecnologias, carecem ser debatidas e ensinadas dentro de um significado epistemoldgico,
ontolégico e metodoldgico.

Ainda que de forma subliminar, as tecnologias teceram no seio da sociedade regras,
contextos, necessidades, verdades e mitos, que convivem com o homem, mas que nao
foram sistematizadas. Reconhecemos a importancia, mas desconhecemos o potencial delas,
especialmente quando adentraram o mundo das criancas e adolescentes. Desta maneira, a
tecnologia na educac¢do carece ser pontuada e refletida com rigor, respeitando as faixas
etdrias, que por meio desta mesma tecnologia desrespeitam as regras do mundo real
através do mundo virtual, que ironicamente tem se tornado fulcral para muitos jovens.

Segundo Morin (2015, p. 33):

Quanto sofrimento e desorientacdes foram causados por erros e
ilusGes ao longo da histéria humana, e de maneira aterradora, no
século XX. Por isso, o problema cognitivo é de importancia
antropoldgica, politica, social e histdorica. Para que haja um
progresso de base no século XXI, os homens e as mulheres ndo
podem ser mais brinquedos inconscientes ndo sé de suas ideias,
mas das proprias mentiras. O dever principal da educacdo e de
armar cada um para o combate vital para a lucidez.

282



Parece aterradora a afirmacdo do autor, mas concernente as tecnologias digitais no
cotidiano dos mais jovens, ela passa a ser verossimil. S0 manipulados por um mundo de
movimentos, sensacdes, cores, vibracdes, do qual parecem ser donos e terem amplo
dominio, apenas por serem “alguém” virtual por tras de um perfil, que habitualmente —
conforme demonstram nossos dados — exige uma idade minima solicitada pelos termos de
uso, ndo atendida pelos estudantes. Porém, tal fato ndo os impede do livre acesso e transito
em tais plataformas e aplicativos, e nas quais se lancam ao jogo de seducdo, poder e
pertencimento. Desconhecem os aspectos éticos e legais e, sequer imaginam que exista o
legislar no mundo virtual em forma de Direito Digital. Enquanto isso, a escola dentro de sua
estabilidade, ndo propde atividades sobre a tematica, ainda que esta seja do contexto
vivenciado por uma imensa parcela de seus alunos, contexto este em constante mudanca.

Estudada por Freire (1979), a mudanca e a estabilidade, por mais que parecam
contraditdrias, sdo interdependentes. Enquanto a mudanca implica, em si mesma, uma
constante ruptura, ora lenta, ora brusca, da inércia, a estabilidade encarna a tendéncia
desta pela cristalizacao da cria¢do (op. cit., p. 47).

A escola segue compreendendo que as TDIC fazem parte da vida do estudante, mas
ndo fazem parte da escola. A escola se agarra as normas sobre usar ou ndo um celular em
atividades escolares, levar ou ndo uma turma ao laboratério de informdtica, ou seja, se
estabilizou, conforme Freire, a normalizacdo da estrutura. No sentido oposto, estdo os
jovens, mudando a cada nova tecnologia que os alcanca.

Sendo assim, aos contextos culturais acrescentamos a cultura digital, que tem
ensinado e moldado o desenvolvimento dos jovens estudantes. E uma vez mais, estd a
escola, e toda uma estrutura que apregoa ser refém dos aclamados nativos digitais, e que
pouco pode fazer sobre isso. Por isso, em tempo de mudancas, a educacao de forma global
deveria ponderar sobre as tecnologias digitais em formato curricular, na auséncia de uma
expressdao mais conciliadora e menos fragmentadora, ou seja, o curriculo como pratica
cultural.

Fantin (2013) define esta situacdo como uma concep¢do de curriculo entendido
como um conjunto de experiéncias no contexto da formagdao que envolve um sistema de
valores, comportamentos e conhecimentos, e ndao apenas relagdes entre formas e
conteudos a assimilar. Nessa perspectiva, o curriculo envolve todo tipo de aprendizagem e
auséncias que os alunos podem ter pelo fato de estarem sendo “escolarizados”. Portanto,
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pontuar a realidade das tecnologias digitais como tema curricular e cultural, nos parece

oportuno, conforme abordaremos a seguir.

5.4.1. Referéncias curriculares internacionais: Aprendendo com algumas
experiéncias

Entre as décadas de 1970 e 1980, diferentes governos ocidentais incorporaram as
suas politicas educacionais a necessidade dos computadores ingressarem nas escolas. Nesse
periodo, produziu-se a primeira onda destinada a popularizacdo dos computadores no
sistema educacional ndo universitario. Esta primeira fase se caracterizou pela incorporacao
ao curriculo de disciplinas relacionadas a informatica, como a criagao de programas e planos
oficiais destinados a aquisicdo e dotacao das escolas de equipamentos e aparelhos de
informatica, além do uso de computadores para a gestdo administrativa, a criacdo de
programas informaticos educativos, e as primeiras acées de formacao de professores nesse
campo (AREA, 2006, p. 154).

Sendo assim, em 1982, a UNESCO buscou formar um novo campo atuante dentro da
educacdo internacional, propondo a importancia das midias. Belloni (2012) explica que
dezenove paises, através da Declaracdo de Griinwald’', assumiram reconhecer que os
sistemas educacionais devem ajudar os cidaddaos compreendendo melhor os fen6menos
tecnolégicos. Nesta reunido de alto nivel, o termo midia-educacdo foi consagrado, e sua
necessidade reafirmada. A Declaracdo de Griinwald fez quatro grandes recomendacdes
atuais até hoje: programas de educacdo para as midias, formacao de educadores, pesquisa e
cooperacdo internacional (op. cit., p. 45).

Nesse viés, algumas experiéncias bem-sucedidas em outros paises podem auxiliar os
estudos de tematicas sobre a cultura digital dentro dos conteldos curriculares, ou ainda
como conteldo especifico. Ndo se trata de transferéncia educacional, conforme abordado
nos estudos de desenvolvimento do campo do curriculo no Brasil, mas sim de um panorama
para compreendermos as rela¢des sobre as TDIC e a educacdo em outras culturas, sendo
este um tema ainda pouco explorado na literatura nacional. Sobre o curriculo Moreira

(2001, p. 217) sugere que:

" Disponivel em: <http://www.unesco.org/education/pdf/MEDIA E.PDF>. Acessado em janeiro/2019.
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Ao invés de buscar resgatar o que supostamente estava ausente da
escola brasileira, isto é, os conteldos curriculares, os especialistas
em curriculo devem desenvolver propostas nas quais questdes de
curriculo (tanto formal como oculto), metodologias, relacdo
professor-aluno e avaliacdo sejam tratadas de maneira articulada.

E importante considerarmos a diferenca entre os aspectos socioecondmicos dos
paises em questdo, mas ainda assim, pequenas iniciativas podem nos alertar sobre
discussoes a serem seguidas, considerando que existe uma légica direcional que acompanha
o curriculo nas escolas. Silva (2018) explica que a organizacdao do curriculo segue uma
estrutura consolidada e, sobretudo, que as metas curriculares estabelecidas visam atender
as disciplinas-chaves, levando os professores a deixarem parte dos programas para segundo
plano, incluindo aspectos de formagdo de personalidade. Além disso, outras disciplinas
passam a ser consideradas como acessorias o que, de fato, acontece com as tecnologias. Se
continuarmos a adiar o essencial, em nome da urgéncia, terminaremos por nos esquecer da
urgéncia do essencial (JAPIASSU, 1999, p. 34). Sobre a urgéncia em se trabalhar as

tecnologias digitais inseridas no curriculo Carolyn (2013, p. 174) corrobora:

Se olharmos para a década de 1990, especialmente para o ano de
1992, nos surpreenderemos em ver como o video de um policial
espancando um cidaddo p6de levar Los Angeles a um motim. A
idade da inocéncia para as cdmeras de video desaparece a medida
que adolescentes criativos manipulam rotineiramente as mais
prosaicas imagens até tornarem-se ficcGes vividas e altamente
convincentes. Montagens inteligentes de comerciais e de noticias
tornar-se-do uma elevada forma de arte. J4 ndo confiaremos mais
em nossos olhos ao observarmos a realidade por meio dos videos e
precisaremos buscar os indicadores externos de confiabilidade.

Dessa maneira, tomaremos alguns exemplos de estudos internacionais sobre as
politicas publicas de paises que enfrentaram o desafio da inclusdo das tecnologias como
forma de ensino, e de debates nas escolas publicas. O Quadro 5.1. sintetiza os estudos
apresentados por Bakia et al. (2011); Fantin (2013); Raabe, Brackmann e Campos (2018) e
Almeida e Valente (2016), referentes a algumas experiéncias internacionais sobre tecnologia
nos conteldos curriculares, além de politicas e acdes que viabilizaram a consolidagdao nos

paises de referéncia:
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Quadro 5.1. Politicas e agdes internacionais sobre tecnologias digitais e iniciativas curriculares
RNA ONA 0]:1: OLO A A D ACACQ RR AR

ESTADOS UNIDOS DA AMERICA

Propde o curriculo Next Generation Science Standards (NGSS) visando o ensino das ciéncias em todos os
estados, estruturado em: Interdisciplinaridade, Praticas (Ciéncias e Engenharias) e Conceitos Principais. Essas
dimensdes sdo combinadas a fim de construir nos alunos as competéncias sobre Ciéncias e Engenharia,
durante os 12 anos da educagdo basica norte-americana. A tecnologia é mencionada como ferramenta para:
o levantamento de dados para tomadas de decisGes; o desenvolvimento de pesquisas e avaliagdes para a
melhoria da educacdo; o incremento do desenvolvimento de novos programas, processos e estratégias
incluindo a tecnologia educacional; a protegdao da privacidade, com a intervengdao na educagdo, desde a
infancia até a educagdo de adultos, com assisténcia técnica e orienta¢do para ajuda-los na protegdo da
privacidade.

ANADA

Um dos primeiros paises a implementar de forma mais ampla a educagdo para a midia e a introduzir a midia-
educacdo como disciplina obrigatéria para estudantes a partir dos 12 anos, desde 1987. Fruto de um
movimento de educadores canadenses que criou uma associa¢do a fim de promover a educagdo para as
midias nas escolas, em setembro de 1999, a educagdo para os meios tornou-se item obrigatdrio no curriculo
de artes e lingua inglesa.

CINGAPURA

Este pais alcangou o primeiro lugar no exame Internacional Pisa 2014. Desde 1997, Cingapura tem em suas
politicas um plano nacional para implementacdo de TIC na educacdo, conhecido como ICT Masterplan.
Atualmente, o pais estd em seu 42 ICT Masterplan, iniciado em 2015, trabalhando a preparagdao de
aprendizes digitais para o futuro, com os professores como designers de experiéncias de aprendizagem e
ambientes, e os gestores como lideres na criacdo dessa cultura. O plano esta centrado em quatro
abordagens: integra¢do das TIC ao curriculo; formagdo de professores segundo uma visdo sistémica
englobando formacgdo inicial e continuada; pesquisa, inovagdo e escalabilidade translacional (Translational
Research, Innovation and Scaling — TRIS)72 .

INGLATERRA

O primeiro projeto no sentido de se trabalhar as tecnologias no curriculo inglés aconteceu em 1973,
nomeado Computers in the Curriculum, em vigor até 2010, demonstrando a consisténcia da presenca da
tematica em vdrias agendas governamentais. Este foi revogado em 2012 por ter sido considerado
insatisfatorio, sendo substituido em 2013 pela disciplina Computing in the National Curriculum in England.
Enquanto a antiga disciplina era organizada ao redor de uma perspectiva, a atual esta estruturada no tripé:
Ciéncia da Computagdo, Tecnologia da Informagao e Letramento Digital. Considerando que os meios de
comunicagdo sdo importante fonte de informagdo, educagdo e entretenimento, eles exigem uma atencdo
informada e critica que deve ser desenvolvida nas escolas, nas pesquisas e no publico de modo geral. Assim
na Inglaterra, a midia-educagao é ensinada nas escolas com estatuto préprio de disciplina e com carater de
transversalidade curricular.

"2 Define a Pesquisa Translacional, Inovagdo e Escala (TRIS) como aquela que procura nutrir uma cultura de inovagdo e
pratica reflexiva em todas as escolas do pais. Para tanto, é importante engajar escolas e professores em esforgos de
experimentagdo e inovagdo. Isso permitird que os professores se envolvam em discursos profissionais, aprendam, reflitam
e explorem juntos, aprofundem sua pratica e se aprimorem como profissionais. Através de pesquisa translacional, praticas
bem-sucedidas baseadas em evidéncias serdo identificadas e ampliadas para beneficiar as escolas do sistema. As
estratégias para apoiar, impulsionar e incentivar a experimentagdo e inovagdo nas escolas sdo: analisar problemas e
aplicativos relacionados a tecnologia educacional; semear inovagbes através das pesquisas traduzindo em resultados
praticos na sala de aula; difundir préticas de sucesso para adogdo e adaptagdo em todas as escolas (ICT CONNECTION,
MASTERPLAN 4, SINGAPURE, 2010-2015, tradugdo nossa).
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ITALIA

Desenvolve trabalhos com midia-educa¢do desde a década de 1940 e através da Federazione Italiana
Cineforum trabalha o cinema como importante meio no processo de ensino-aprendizagem escolar. As
atuagdes de centros de pesquisas vinculados aos cursos de formagdo de midia-educadores de diversas
universidades e a atuagao de organizagdes tém contribuido para reconfigurar a insercdo da midia-educagao
na escola, projeto de experimentagdo que insere no curriculo escolar a educac¢do para as midias na escola
primdria, articulada ao ultimo ano da escola infantil, seja por meio de outros projetos de formacgao
continuada.

PAISES NORDICOS

Os paises nordicos hoje sdo os que mais se destacam por adotar a midia-educagao no sistema oficial de
ensino. A Finlandia trabalha o ensino sobre as midias desde a década de 70 no ensino fundamental e no
ensino médio, como disciplina integrada com o finlandés, arte e histéria, e a partir da década de 90 a
educagdo para as midias foi integrada como disciplina independente no curriculo nacional da escola e da
formacdo de professores. Na Suécia, a educagdo para as midias é obrigatdria desde 1980, vinculada ao
ensino da arte, educacdo civica e histéria. Na Noruega, desde a década de 30, os filmes sdo usados como
recurso pedagdgico e, apesar de ser incluida no curriculo nacional em 1974, foi a partir de 1985 que a
educagdo para as midias destacou-se no sistema escolar noruegués e nos cursos de formagdo para
professores, sendo item obrigatdrio nas diretrizes curriculares que regem as escolas de ensino fundamental
e médio. Na Dinamarca, que teve um percurso similar, a educagdo para as midias esta vinculada a disciplina
de ensino de dinamarqués e fortaleceu-se, sobretudo, a partir de 1980.

URUGUAI

Em 2017 o pais implantou o Plano Conectividad Educativa de Informdtica Bdsica para el Aprendizaje em
Linea (CEIBAL), através de decreto presidencial, garantindo infraestrutura metropolitana e rural, e a
distribuicdo de laptops educacionais para todos os alunos e professores de todas as escolas em todos os
niveis. O programa contou com a criagdo do Centro CEIBAL para apoio educativo, funcionando como
instituicdo juridica de direito publico, respondendo diretamente a Presidéncia da Republica. Também foi
criada a Fundagdo de Estudos CEINAL, para explorar, criar e promover o desenvolvimento da exceléncia em
pesquisa, analise, discussdo e transferéncia de conhecimentos.

CHILE

O Centro de Educacion y Tecnologia del Ministerio de Educacion (Enlances)73 é o responsavel pelas politicas
de TIC na educagdao. O ENLANCES é atuante em todo territorio chileno, oferecendo referéncias de
estratégias para o uso das tecnologias, forma professores e alunos através de oficinas, além de disponibilizar
recursos digitais e infraestrutura. O pais realiza o Censo de Informatica educativa, desde 2009, definindo
através deste o indice de Desarrollo Digital Escolar — IDDE (indice de Desenvolvimento Digital Escolar), com
base em infraestrutura, gestdao, competéncias e uso das TIC nas escolas. O Enlances criou uma rede, que
definiu os padrées de competéncias em TIC que os professores devem atingir, contendo objetivos
fundamentais e conteddos minimos que as instituicGes de ensino superior devem desenvolver para os
futuros docentes. Além disso, foi criado o concurso de utilizagdo de TIC para estudantes de pedagogia do

pais, fomentado através do Enlances.

Fonte dos dados: Bakia et al. (2011); Fantin (2013); Raabe, Brackmann e Campos (2018); Almeida e Valente
(2016) / Tabela: Adaptado

Todas as plataformas e acessos disponibilizados pelos respectivos paises
apresentados no Quadro 5.1 estavam durante a confeccao desta tese, com seus conteudos

atualizados. A computacdo é parte do curriculo obrigatdério em paises como Finlandia,

73 plataforma Enlaces pode ser acessada em: <http://www.enlaces.cl>. Acessado em margo / 2019.
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Canada, Italia e China, além de compor disciplinas optativas na Grécia, india, Coréia do Sul,
Alemanha, Franca e Jap3o (PROGRAMAE!, 2018, p. 78).

Especificamente o formato integral do curriculo australiano norteou a criacdo da
Base Nacional Comum Curricular brasileira, que apesar de trazer em suas orientacdes um
olhar para cultura digital como um tema integrador, ainda se concentra mais em seu uso do
gue na sua producdo (op. cit., p. 76).

Segundo a Agéncia Australiana de Curriculo, Avaliagdo e Disseminagdo (ACARA,
2012) a tecnologia digital deve exercer protagonismo nas escolas do pais, pois como base
para aprendizagem adicional e para a vida adulta, o curriculo inclui conhecimento pratico e
desenvolvimento de habilidades em areas como TIC, projeto e tecnologia, que sdo centrais
para a qualificada economia australiana, e que propiciard caminhos cruciais para o sucesso
pos-escola. Além disso, todos os alunos australianos, nos anos iniciais da pré-escola, devem
ter oportunidade de desenvolver sua apreciacao sensorial, cognitiva e afetiva do mundo ao
redor deles, por meio de aprendizagem exploratéria e criativa em artes e tecnologias.

E importante destacar a visdo educacional australiana sobre a aprendizagem em
artes e tecnologias. Para Ferreira (2008) a arte esta sempre na vanguarda, e através dela
trabalhamos com a sensibilidade e a relacdo criativa com o mundo. Ao constatar sua
relevancia para o desenvolvimento total do homem, ela deve ser entendida numa
concepcao de conhecimento e investigacdo, sendo esta a proposta australiana. Além disso,
o jovem deve ser inserido no contexto artistico e tecnoldgico, havendo a necessidade de
envolvé-lo em um curriculo escolar atual que desperte sua atencdo (op. cit., p. 15). Para

Fantin (2013, p. 77):

Tais consideragcdes evidenciam que a insercdo curricular da midia-
educacdo nas escolas do Brasil deixa muito a desejar, e o fato de
nao existir “oficialmente”, seja como disciplina obrigatéria ou como
tema transversal, faz com que, na maioria das vezes, ela seja vista
apenas como recurso pedagdgico e ndo como objeto de estudo
articulado com outras dreas do saber. Isso ndo apenas reflete certo
descompasso em relacdo ao contexto internacional, como também
as tensdes e contradi¢cGes entre o conteudo curricular atual da
formacdo de professores e as questdes emergentes da cultura
contemporanea.
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Dessa maneira, é importante conhecermos algumas iniciativas sobre a
implementacdo da tecnologia digital como oportunidade curricular na educacdo brasileira,

idealizadas através do terceiro setor.

5.4.2. Brasil: Iniciativas do terceiro setor sobre um curriculo em tecnologias
digitais

No caso do Brasil, os movimentos no sentido de compreender, debater e inserir as

tecnologias digitais como propostas curriculares tém ocorrido através de Fundagses,

OrganizacGes ou Sociedades, que acompanham a criacdo de politicas publicas educacionais

e se engajam para auxiliar a educacdo brasileira. Alguns municipios trabalham o curriculo no

sentido da inser¢do das tecnologias, como, por exemplo, a cidade de S3ao Paulo, mas de

maneira desagregada dos governos estaduais e federal. Segundo Raabe, Brackmann e

Campos (2018, p. 13):

Praticar o curriculo significa dizer que temos um caminho concreto a
percorrer, direcionando a¢des, em um determinado momento, para
um ano escolar especifico [...]. Tao pertinente quanto na educacdo
infantil, a discussdo das tecnologias no ensino fundamental é
essencial para ampliar e ressignificar o uso das TDIC, na medida em
gue estas podem favorecer a emancipagdo e a proatividade dos
estudantes, a autonomia para tomar decisoes e a inser¢do deles em
uma sociedade cada vez mais tecnoldgica, contribuindo para o
desenvolvimento de competéncias e habilidades fundamentais para
se viver com criatividade e criticidade.

Entre as iniciativas do terceiro setor, levantamos aquelas que propdem as
tecnologias digitais como atividades e a¢Oes praticas, respeitando os niveis da educacgdo
basica e, portanto, a capacidade de aprendizagem e assimilacdo dos estudantes, a fim de
construirem seus conhecimentos de maneira critica, em uma tematica tao plural como esta.
Além disso, as instituicdes apresentadas contribuem no sentido de destacar a importancia
das tecnologias digitais e suas midias como possibilidades transversais ou ainda, como uma
area do conhecimento especifica. A seguir, apresentamos breve detalhamento das

instituicdes e suas propostas para educacgao brasileira.

289



5.4.2.1. Proposta Curricular da Sociedade Brasileira de Computagao (SBC)

Trata-se de uma Sociedade Cientifica sem fins lucrativos, fundada em 24 de julho de
1978, que reune estudantes, professores, profissionais, pesquisadores e entusiastas da area
de Computacdo e Informdtica de todo o Brasil. A SBC tem como funcdo fomentar o acesso a
informacdo e cultura por meio da informatica, promover a inclusao digital, incentivar a
pesquisa e o ensino em computacdo no Brasil, e contribuir para a formacdo do profissional
da computacdo com responsabilidade social (SBC, 2018).

Raabe, Brackmann e Campos (2018) explicam que esta sociedade busca subsidiar a
discussdo sobre o ensino da computacdo na educacdo bdsica, através da construcdo de
referenciais curriculares detalhando os conhecimentos considerados importantes dentro da
area para a formacao dos estudantes.

Dessa forma, através das diretrizes para ensino de computac¢do na educacdo basica,
a SBC (2019) caracteriza a computacdo como uma ciéncia, possuindo fundamentos e
principios, organizando de forma sistematica parte do conhecimento da humanidade. Além

disso:

Mesmo sendo uma area altamente inovadora e tecnoldgica, os
principios da computacdo sdo os mesmos ha décadas. O
empoderamento dos conceitos fundamentais da computagao
permitird que estudantes compreendam de forma mais completa o
mundo e tenham, consequentemente, maior autonomia,
flexibilidade, resiliéncia, proatividade e criatividade. A proposta
apresentada sugere que os fundamentos da area sejam ensinados
na profundidade compativel com a Educacgdo Basica.

Para tanto, a SBC sugere a construcdo de curriculos organizada em trés eixos,
conforme Figura 5.3, divididos em: pensamento computacional (capacidade de percepcao,
sistematizacdo, representacao, automatizacdo e andlise de problemas (incluindo solucdes);
mundo digital (capacidade em compreender o mundo digital e sua importancia de maneira
gue o estudante possa se apropriar dos processos advindos deste, sendo analitico e critico
de tendéncias, de maneira ativa neste cenadrio); e cultura digital (oferecer letramento aos
estudantes em tecnologias digitais, possibilitando que estes se comuniquem e se expressem
através da cultura digital). Além disso, os eixos sdao divididos no ensino fundamental em

anos iniciais e anos finais.
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Figura 5.3. Organizagdo curricular proposta pela SBC para a educagdo basica brasileira
Fonte: SBC, 2017. Acesso em margo de 2019.

Segundo a SBC (2017), no século XXI, o ensino da computacdo é algo fundamental a
ser trabalhado com todos os alunos da educac¢do basica, desde os anos iniciais até o ensino
médio. No entanto, tal ensino deve ter intencionalidade, ou seja, é preciso dizer aos
professores quais habilidades a serem trabalhadas, e como estas contribuem na formagao
do aluno. Para isso, é essencial que se definam diretrizes para o ensino de computacdo na

educacdo basica a fim de guiar as redes escolares.

5.4.2.2. Proposta Curricular do Centro de Inova¢ao para a Educagdo Brasileira
(CIEB)

O Centro de Inovacdo para a Educacdo Brasileira busca impulsionar uma
transformacdo sistémica na educacgao, por meio da inovacdo e do uso das Tecnologias da
Informacdo e da Comunicagdo (TICs) nos processos de ensino e aprendizagem. Criado em
2016, como uma organizacdo sem fins lucrativos, o CIEB formula conceitos, desenvolve
prototipos e dissemina conhecimentos e boas praticas de uso de tecnologia nas escolas de
nivel basico (CIEB, 2017).

Raabe, Brackmann e Campos (2018) explicam que a ONG desenvolveu um Curriculo
de Referéncia em Tecnologia e Computacdo, visando apoiar as redes de ensino nacionais
através do desenvolvimento de um material de referéncia, apoiado em acdes praticas e
flexiveis, para que o tema seja trabalhado e contido nos curriculos tanto de maneira
transversal, quanto em uma area de conhecimento especifica.
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Este curriculo foi construido apds analise das referéncias nacionais (BNCC, SBC e
curriculo da cidade de S3do Paulo), e referéncias internacionais (componente sobre
tecnologia no curriculo australiano, curriculo do Reino Unido e dos Estados Unidos). Dessa
maneira, a estrutura foi fundamentada no curriculo australiano e norte-americano, e as
habilidades foram referenciadas na SBC, BNCC, incluindo elementos dos paises citados (op.
cit., p.7).

A organizacdo do curriculo, semelhante a proposta da SBC, se organiza em trés eixos,
sendo cultura digital, tecnologia digital e pensamento computacional. Por sua vez, estes trés
se subdividem em dez conceitos e 147 habilidades. Os conceitos apresentam praticas
pedagdgicas para auxiliar os professores, além de indicacdes de avaliagcbes para garantir a
assimilacdo do conteddo. O curriculo contempla, também, a indicacdo das atividades
segundo o nivel de maturidade da escola e do docente quanto a apropriagao e uso da
tecnologia (CIEB, 2018). As Figuras 5.4 e 5.5 apresentam detalhamento do curriculo

proposto:
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Figura 5.4. Curriculo de referéncia em tecnologia e computacdo proposto pelo CIEB
Fonte: CIEB. Disponivel em: http://curriculo.cieb.net.br/. Acessado em janeiro de 2019.
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Figura 5.5. Organizac¢do do curriculo referéncia segundo eixos, conceitos e habilidades
Fonte: Raabe, Brackmann e Campos (2018)

Segundo o CIEB (2018), para a construcdo do curriculo foram consideradas a
realidade da infraestrutura atualmente disponivel nas escolas brasileiras, além do conjunto
de conhecimentos tradicionais presentes na formacao inicial dos professores. Sendo assim,
diversas praticas constantes no curriculo trabalham o conceito de “computacdo
desplugada”, ou seja, aquela que ndo necessita de recursos digitais, conectividade ou
infraestrutura tecnoldgica complexa, trabalhando conceitos por metodologias e materiais

didaticos diversos.

5.4.2.3. Proposta Curricular da Funda¢ao Lemann e Fundagao Telef6nica Vivo

A Fundacdo Lemann (2019) é uma Organizacdo ndao Governamental (ONG) familiar e
sem fins lucrativos, atuando com inciativas para a educag¢do publica no Brasil ha 15 anos.
Atua em parceria com os governos e outras entidades sociais, buscando através da
pluralidade e da inclusdo, caminhos para a melhoria da educacdo no Brasil.

A Fundacdo Telefénica Vivo (2018), fundada em 1999, trabalha pelo
desenvolvimento social e o exercicio da cidadania, sustentada pelo potencial humano e

apoiada na difusdo da cultura digital, na busca por respostas que transformem a sociedade,

293



por meio do compartilhamento de vivéncias para gerar novas metodologias de ensino-

aprendizagem.

Criamos oportunidades para educadores, jovens e criangas
enfrentarem os desafios do mundo contemporaneo investindo,
principalmente, na formagao de professores para fluéncia digital e
inovacdo da sua prdtica pedagdgica, incentivando os jovens a
ampliarem suas expectativas de futuro, por meio do
empreendedorismo social, e do ensino de programagdo (MATTA
JUNIOR, in: PROGRAMAE!, 2018, p. 10).

Em uma agdao conjunta, estas entidades elaboraram e langaram no ano de 2018 um
guia para a construcdo do pensamento computacional denominado PROGRAMAE!. Sobre

este, Tori (in: PROGRAMAE!, 2018, p. 8) diz que:

Ha ndo muito tempo, discutia-se a conveniéncia de o computador
ser utilizado no ensino. A época, eu costumava dizer que se as
escolas ndo levassem a tecnologia digital para a sala de aula, seriam
os estudantes que o fariam. A geracdo do milénio, devidamente
equipada, chegou aos bancos escolares; programas e politicas
publicas foram implantados; professores foram capacitados; novos
educadores e gestores assumiram a condugdo pedagodgica; a
sociedade ficou mais conectada. Hoje, a discussdao estd em torno de
“como” usar a tecnologia computacional na educacgdo (e sdo muitas
as possibilidades e formas! Boa parte delas, ainda pouco ou nada
explorada). Sem duvida, uma evolucdo importante nos meios
académicos. Mas os jovens cidaddos que estdo ingressando hoje no
ensino fundamental deverdo viver e trabalhar numa sociedade
muito diferente da atual. N3o basta, portanto, que nossos
estudantes sejam expostos as mais modernas tecnologias, se estas
forem utilizadas para que eles desenvolvam conhecimentos e
habilidades que serdo anacrénicos e precisardo ser “desaprendidos”
no futuro (até porque a mais sofisticada tecnologia de hoje serd
obsoleta amanha).

O programa esta estruturado em seis eixos. Cada eixo trabalha e discute elementos
significativos para a implantacdo da cultura digital e do pensamento computacional nas
escolas brasileiras, sdao eles: politicas publicas, infraestrutura, gestdao escolar, curriculo,
formacdo de professores e aluno. Sobre o eixo curriculo, a Fundag¢do Lemann e a Fundacao

Telefonica Vivo in Programaé! (2018, p. 65) descreve que:

O grande desafio das escolas é reconhecer as suas func¢des de
reproducdo e reconstrucdo cultural, bem como a sua fun¢do de
criacdo de uma nova cultura, rompendo com o que ja esta
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instituido, porém tentando garantir a identidade de cada sujeito nos
seus espagos escolares. O pensamento computacional é uma
possibilidade de proporcionar a criancgas e jovens o desenvolvimento
de competéncias e habilidades para lidar com as demandas do
século XXI.

Morin (2005, p. 11) defende que as democracias do século XXI serdo cada vez mais
confrontadas com o gigantesco problema decorrente do desenvolvimento da maquina em
gue ciéncia, técnica e burocracia estao intimamente associadas. Apesar da evidente
necessidade do ensino das ciéncias e das tecnologias para as criancas e adolescentes, a
questdo burocrdtica tem presenga constante nos programas publicos. Dessa maneira, ao
gue nos parece, o terceiro setor tem buscado viabilizar o ensino através (e das) tecnologias
digitais visando simplificar esse processo. Porém, para grande parte da sociedade esses
esforgos ainda nao sdo percebidos.

Finalmente, Gatti (2013) afirma que ao pensar em praticas e suas axiologias,
podemos considerar, particularmente em relacdo ao ensino, que as relacdes educacionais
envolvem pelos menos cinco polos: o aluno, o professor, o conteido, o contexto de
referéncia (formas de teorizacdo/representa¢des), e o contexto de trabalho (em certo
contexto social com suas condi¢cGes). Desta maneira, o programa curricular desenvolvido

pelas fundacdes parece seguir a diretiva da autora.

5.4.2.4. Proposta municipal de S3ao Paulo: O Curriculo da Cidade

Consideramos a proposta curricular da capital S3o Paulo, embora tenha sido
elaborada de maneira diferente das demais apresentadas, pois esta centrada em um érgao
publico e ndo no terceiro setor, além de sua importancia e influéncia na construcdo do
curriculo de referéncia em tecnologia e computacao, proposto pelo CIEB, e apresentado na
secdo 5.4.2.2.

O Curriculo da Cidade, como é conhecido, foi desenvolvido e proposto buscando
alinhar as orienta¢Ges curriculares do municipio de Sdo Paulo a BNCC. Dessa maneira, o
processo de atualizagdo curricular foi iniciado em 2017, em conjunto com alunos e
professores. Portanto, a proposta da atualizacdo do curriculo reforca a mudanca de
paradigma que a sociedade contemporanea vive, na qual o curriculo ndo deve ser concebido

de maneira que o estudante se adapte aos moldes que a escola oferece, mas como um
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campo aberto a diversidade. Esta diversidade ndo é no sentido de que cada estudante
poderia aprender conteudos diferentes, mas sim aprender conteddos de diferentes
maneiras (Secretaria Municipal de Educacdo (SME) / Coordenadoria Pedagdgica (COPED),
2019, p. 12).

Ainda, segundo a SME (2019, p. 45), as primeiras experiéncias do uso de
computadores no municipio aconteceram em 1987. Em 1990, entre as mudancas ocorridas,
surgiu a funcdo do Professor Orientador de Informatica Educativa (POIE), responsavel por
atuar nos laboratérios de informatica educativa, com aulas previstas na organizacao
curricular de todas as escolas do ensino fundamental. O novo Curriculo da Cidade é
organizado por areas do conhecimento e componentes escolares, porém de forma inédita
no Brasil, apresenta um curriculo para darea/componente curricular Tecnologias para
Aprendizagem.

O novo curriculo implementado na cidade de S3o Paulo estd em conformidade com

Kenski (2015, p. 19), pois a autora esclarece que:

A escola representa na sociedade moderna o espaco de formacgdo
ndo apenas das geracbes jovens, mas de todas as pessoas. Em um
momento caracterizado por mudangas velozes, as pessoas procuram
na educacdo escolar a garantia de formagdo que lhes possibilite o
dominio de conhecimentos e melhor qualidade de vida. Essa
educacdo escolar, no entretanto, aliada ao poder governamental,
detém para si o poder de definir e organizar os contelddos que
considera socialmente validos para que as pessoas possam exercer
determinadas profissdes ou alcangar maior aprofundamento em
determinada area do saber.

Desse modo, a SME (2019) propde a potencializacgdo do uso das tecnologias em
todas as areas do conhecimento, com a apresentacdo de um curriculo especifico para
nortear o trabalho com as chamadas tecnologias para aprendizagem, a fim de atingir todos
os estudantes do ensino fundamental. O curriculo visa que os estudantes saibam lidar com a
informacdo cada vez mais disponivel, saibam atuar com discernimento e responsabilidade
nos contextos da cultura digital, além de aplicar conhecimentos para resolver problemas,
ter autonomia na tomada das decisGes, serem proativos, saibam identificar situacdes e

buscar solugdes. Tais parametros encontram-se ilustrados na Figura 5.6:
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Figura 5.6. Principios para o trabalho com as Tecnologias para Aprendizagem
Fonte: Curriculo da Cidade, 2019, p.71.

Como forma de trabalhar esses principios, o Curriculo da Cidade prop&e no formato
transversal e no processo de ensino e aprendizagem das Tecnologias para Aprendizagem
nas escolas, o trabalho com: programacdo, protagonismo, cultura maker, pensamento
computacional (Quadro 5.2), além dos trés eixos estruturantes das tecnologias para
aprendizagem, sendo programacao, tecnologia da informacdo e comunicacdo e letramento

digital.
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Quadro 5.2. Principios do Curriculo da Cidade
SINTESE DAS TECNOLOGIAS PARA APRENDIZAGEM DA CIDADE DE SAO PAULO

PROGRAMACAO Através do construcionismo idealizado por Papert (2008), oferecer a possibilidade de
apropria¢do da linguagem de programacao basica aos estudantes, considerando a
forma como as pessoas estruturam o pensamento, principalmente quando expostas a
contextos permeados pelas tecnologias, transformando as relagGes estabelecidas e
simultaneamente alterando a prdpria tecnologia em funcdo de necessidades,
interesses, concepgdes e estilos de trabalho. Considerar que o desenvolvimento de um
programa significa representar no computador os conhecimentos e estratégias para
atingir certos objetivos.

PROTAGONISMO | Permitir que criangas e jovens atuem como protagonistas, através de dinamicas que
Ihes oportunizem formas de sentir e perceber a realidade que os cerca, a partir de
vivéncias que lhes possibilitem aprender fazendo e experimentando, para compreender
e internalizarem o que é ser cidad3o ativo.

CULTURA MAKER | A cultura maker, também conhecida por movimento maker, inicialmente desenvolvida
nos Estados Unidos no inicio dos anos 2000. Parte do principio de que pessoas comuns
realizam agdes de forma individual ou coletiva para buscar e solucionar problemas ou
executar e viabilizar suas ideias. Com as tecnologias digitais, a integragdo dos processos
l6gicos humanos com as maquinas, proporcionou o surgimento desse movimento.
Utilizar as potencialidades educativas da cultura maker nas escolas visa promover uma
grande transformacgdo no ensino das Tecnologias para Aprendizagem, estimulando a
criatividade, colaboragdo e a autonomia. A Figura 5.7 detalha as caracteristicas
estruturantes do movimento maker.

PENSAMENTO O pensamento computacional visa compreender a complexidade gerada pelas
COMPUTACIONAL | tecnologias na sociedade atual. A autonomia é uma habilidade fundamental para todos
e um conceito do pensamento computacional. Dessa maneira é necessario acrescenta-
lo a capacidade analitica das criangas.

Fonte: Curriculo da Cidade de Sao Paulo, Tecnologias para Aprendizagem, 2019.
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TECNOLOGIAS

- PARA -
APRENDIZAGEM

Participe

Iﬂ .\
Equipe-se
,'
Brinque

Figura 5.7. Caracteristicas estruturantes do movimento maker
Fonte: Curriculo da Cidade, 2019, p.77.
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Diversos educadores, entre eles os POIEs, estdo se apropriando das premissas do
movimento maker para adaptarem e inovarem suas dindmicas em sala de aula. A robética
educacional estd ligada a um movimento de apropriacdo de tecnologia na pratica e do
“aprender fazendo”, caracteristicas também presentes nas praticas, e que se coadunam
com os principios da cultura maker. Nesse contexto, surgem, também, as propostas de Fab
Labs™ livres, que s3o espagos maker criativos de prototipagem e construcdo colaborativa, ja
disponibilizados na Cidade de S3do Paulo, e que estdo sendo inseridos nos contextos
pedagdgicos de algumas unidades da SME (op. cit., p. 78).

Por fim, todos esses movimentos e sentidos propostos nos levam a uma direcao
argumentativa, que é a insercao das tecnologias digitais e de toda sua producdo e pratica
cultural como integrante curricular. As experiéncias internacionais demonstram o quanto o
Brasil estd aquém em importantes discussdes sobre a formacao plural do ser internalizado e
pertencente a cultura digital, que carrega em si fenbmenos emergentes, principalmente
entre os mais jovens.

Carenzio (2013) define que as concepg¢des e conceitos sobre tecnologias e seus
dispositivos resultam de sentidos e histérias de vida, de lugares e trabalhos. Viver e se
relacionar carrega construcdes e simbologias resultantes de seus saberes e vivéncias. Dessa
maneira, a seguir, apresentamos os dados coletados que demonstram parte dos

conhecimentos e percepcoes da populacdo entrevistada.

5.5. 0S ADOLESCENTES E SUAS RELAGOES COM A CULTURA DIGITAL: FORMAS E PRATICAS

Apresentamos os dados coletados com as populagGes referenciadas no capitulo
metodologia, a fim de confrontar os dados, no entanto, evidenciamos que o foco principal
para esta secdo, se da em torno do grupo de estudantes do ensino fundamental (Grupo A).

Iniciamos questionando os estudantes sobre o que eles mais gostam de fazer
guando estdo fora do ambiente escolar. O principal objetivo foi mapear a indicacdo das

tecnologias digitais fora da escola em detrimento a outras atividades apontadas pelo grupo.

" Fab Lab é uma abreviagdo em inglés de “laboratério de fabricagdo”, sendo um espago em que pessoas de diversas areas
se reunem para realizar projetos de fabricagdo digital de forma colaborativa. Sdo espagos maker que disponibilizam
inUmeros equipamentos — computadores, softwares de design, impressoras 3D, cortadoras laser e matérias-primas — para
que os usuarios possam idealizar, planejar e prototipar os mais diferentes tipos de produtos (SME/COPED, 2019).
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A questdo foi de carater aberto, por isso, devido ao grande nimero de respostas distintas,

houve a necessidade em se categorizar as mesmas, conforme apresentamos no Quadro 5.3.

Quadro 5.3: Agrupamento por categorias segundo as respostas dos alunos

CATEGORIA AGRUPAMENTO

Amizade Sair, conversar, ir na casa, receber em casa, caminhar com um ou mais amigos.
Atividades Dancas diversas, técnicas de desenho/pintura, artesanato, cantar, tocar instrumentos
Artisticas musicais, teatro.
Atividades Ajudar a made ou alguém da familia nas atividades domésticas, executar atividades
Domeésticas domésticas de maneira esponténea.
Brincar Brincar com animais, brinquedos, jogos de tabuleiro, brincadeiras em casa, brincar de
escolinha ou apenas brincar.
Estudar Tudo que é aprendido na escola, disciplinas, ou ainda para desenvolvimento
profissional.

Esportes Todas as praticas esportivas com horario fixo, locais adequados, acompanhamento de
professores ou treinadores (diferente de brincadeiras ou praticas esportivas
eventuais).

Fisiolégicas Necessidades fisioldgicas humanas como: dormir, comer, tomar banho ou descansar.
Familia Atividades diversas envolvendo a familia, como viajar, cinema, passeios etc.
Lazer na Andar a cavalo, nadar em rio ou cachoeira, cuidar de animais de grande porte, passear
Natureza naroga, caminhadas em trilhas, pescaria.

Lazer na Rua

Todas as atividades executadas na rua, como por exemplo andar de bicicleta, jogar
bola, andar de skate, empinar pipa, bolinha de gude, entre outros.

Leitura Leituras que ndo utilizam tecnologias digitais, como livros impressos ou histérias em
quadrinhos; ou ainda que ndo envolva temas das disciplinas, diferente, portanto, de
estudar materiais escolares.

Passear Passeio de carro ou caminhando, sozinho ou acompanhado

TDIC Atividades ligadas as tecnologias digitais como: assistir televisdo, ouvir musica, navegar

na internet, celular, computador, lan house, aplicativos, jogos eletronicos.

Fonte: Dados da pesquisa

Também devido a heterogeneidade de respostas, consideramos aquelas que tiveram
a frequéncia igual ou superior a 1%, o que equivale a 104 respostas para uma mesma
varidvel. Destacamos que por se tratar de uma pergunta aberta, muitos respondentes

também apontaram mais de uma atividade, conforme apresentamos na Figura 5.8.
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Lazer Rua

TDIC 2851 (31%) 1167 (13%)

Lazer Rua / TDIC

654 (7%)
Artisticas / TDIC

104 (1%)

Artisticas 111 (1%) Esportes 602 (7%)
0

Amigos / TDIC 125 (1%)
Estudar /TDIC 122_—

(1%)
Amigos / Passear 125
(1%) Fisiologicas 444 (5%)

Lazer Natureza 129 | \ Brincar / TDIC 278 (3%)
(1%) incar 245 (3
Familia / TDIC 131 (1%) Amigos 245 (3%)
Familia 155(2%)
Esporte / TDIC 238
Estudar 161(2%) | Leitura / TDIC 221 (2%)  (3%)

Passear | passear /TDIC
188(2%) 202 (2%)

Fisioldgicas / TDIC
581 (6%)

Figura 5.8. O que as criangas mais gostam de fazer quando ndo estdo na escola
Fonte: Dados da Pesquisa

A Figura 5.8 apresenta as distribuicGes de frequéncias para as atividades que os
alunos declararam gostar de fazer quando ndo estdo na escola. As atividades preferidas
apontadas por eles envolvem as Tecnologias Digitais, com 2.851 (31%), seguida por Lazer na
Rua com 1.167 (13%). Além disso, entre as 22 varidveis de respostas, as tecnologias digitais
ocuparam 11 destas.

Para conhecermos os dispositivos mais utilizados por essa populacdo, perguntamos
quais eles fazem uso rotineiramente. A Figura 5.9 apresenta os mais utilizados, sendo a
categoria “celulares, smartphone, iPhone e similares” a opgdo mais escolhida, com 8.968
(84,4%), e apenas 379 (3,6%) criangas declararam nao utilizar nenhum dos dispositivos das

Tecnologias Digitais de Informacdo e Comunicacgao.
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DISPOSITIVOS UTILIZADOS PELOS ESTUDANTES

Celular,
Smartphone,
— — iPhone, similares
o B 3968
' B 56%

Computadores,
Notebooks,
similares [
4391 Noutilizonenhum  MP3,mp4, similares 1526
(28%) 379 (2%) 641 (4%) (10%)

Tablet, iPad,
similares

Figura 5.9. Dispositivos utilizados no dia-a-dia pelas criangas pesquisadas
Fonte: Dados da Pesquisa

Sequencialmente, os alunos foram questionados sobre quais os motivos eles fazem
uso dos dispositivos apontados. Os equipamentos sdo utilizados na maioria das vezes para
“passar tempo ouvindo musica e assistindo videos” com 6.354 (60,1%), e a opgao menos
frequente é a utilizagdo para “estudo ou pesquiso assuntos da escola”, com 4.495 (42,5%)

respostas dos estudantes. A Figura 5.10 apresenta as escolhas feitas pelas criancas.

MOTIVOS DA UTILIZAGAO DOS DISPOSITIVOS

Para conversar

Passartempo
6025 ouvindo musicas e
Pesquisar assuntos 22% assistindo videos
do meuinteresse 6354
4838 24%

18% 4

Estudo/ Pesquiso

assuntos escolares — g
4495 19%
17%

Figura 5.10. Motivos da utilizagdo dos dispositivos declarados
Fonte: Dados da Pesquisa
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O celular e similares foi o dispositivo majoritariamente apontado pelos estudantes
como o que eles fazem mais uso. Questionamos quanto a posse do celular, ou seja, se o
dispositivo que utilizam pertenceria a eles prdprios ou a terceiros. Além disso, investigamos
0 acesso a internet e também a porcentagem referente aos alunos que nao possuem o

mesmo. A Figura 5.11 apresenta as respostas.

POSSE DE APARELHO CELULAR

Eu tenho celular
com internet

Eutenhocelularsem
internet

824
8% Eu tenho celular, \_Euniotenhocelular 8420
mas ndo utilizo 982 80%
9%
355

3%

Figura 5.11. Sobre possuir um celular proprio
Fonte: Dados da Pesquisa

Sobre a posse de celular, extensivo a conexdo com internet, a Figura 5.9 apresenta
que 8.420 (79,6%) entre as criangas entrevistadas possuem celular préprio com acesso a
internet, portanto uma maioria expressiva. Por outro lado, 982 (9,3%) disseram ndo possuir.
Investigamos, sequencialmente, quais atividades estes alunos preferem ao utilizar o celular,

conforme apresentado na Figura 5.12.
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CELULAR: ATIVIDADES PREFERIDAS

Ouvir Musicas /
Assitir Videos

WhatsApp 6230(22%)

6818 (24%) Facebook

5470 (19%)

Nao sei
66 (0%)
N&o uso celular Acessara Jogar
4850(17%
434 (2%) Internet (17%)

4413 (16%)

Figura 5.12. Atividades preferidas quando utilizam o celular
Fonte: Dados da Pesquisa

A questdo foi de cardter aberto e dentre todas as op¢les apresentadas a mais
frequente foi categorizada como “Musicas ou Videos” com 6.230 (64,4%), reafirmando as
escolhas apresentadas também na Figura 5.8. As demais praticamente se equivaleram,
foram: o uso para jogos com 4.850 (58,8%); acessar a internet sem especificar os motivos
apresentou 4.413 (51,6%); seguida por 6.818 (45,8%) alunos que escolheram a utilizacdo do
WhatsApp; e 5.470 (41,7%) apontaram preferir o Facebook. Apenas 434 (4,1%) das criancas
disseram ndo utilizar celular e 66 (0,6%) ndao souberam apontar a atividade favorita.

Sobre a utilizagdo do computador e similares, perguntamos aos estudantes: “O que
vocé mais gosta de fazer quando estd utilizando um computador?”. As respostas fazem
parte da Figura 5.13, que apresenta tais escolhas, e uma vez mais demonstra que a
atividade preferida pelos alunos quando usam o computador também é “Ouvir musica ou
assistir videos”, com 5.610 (53%) respostas. As atividades preferidas giram em torno de
entretenimento, redes sociais e atividades on-line, e apenas 2.237 (21,1%) declararam

utilizar o computador para estudar.
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UTILIZACAO DO COMPUTADOR

Acessara
N Internet Desenharou
Redes Sociais 4373 (18%) Escrever
4511 (18%) ’ 1032 (4%)

Jogar Ouvir Musicas /
5506 (23%) N3o uso N3o sei Estudar  Assistir Videos
Computador g¢ (o) 2237(9%)  5610(23%)

1169 (5%)

Figura 5.13. Atividades preferidas quando utilizam o computador
Fonte: Dados da Pesquisa

Procedemos a pesquisa questionando o grupo sobre o que eles mais gostam de fazer
guando estdo utilizando a internet. Essa pergunta foi de cardter aberto, portanto, o
agrupamento das respostas considerou até trés varaveis distintas. Para as respostas com
mais varidveis, categorizamos como “multiplas opc¢des”. A Tabela 5.1 apresenta os

resultados.

Tabela 5.1. Atividades preferidas quando utilizam a internet

Categorias Agrupadas Frequé Porcenta
ncia (N) gem (%)

Mdsicas ou Videos 2011 19,0
Redes Sociais 1418 13,4
Pesquisar (Conteudos escolares ou ndo) 1377 13,0
Jogar / Musicas ou Videos 879 8,3
Musicas ou Videos / Redes Sociais 836 7,9
Jogar 723 6,8
Jogar / Musicas ou Videos / Redes Sociais 710 6,7
Muiltiplas op¢des 447 4,2
Ndo Respondeu 415 3,9
Conversar 386 3,6
Jogar / Redes Sociais 361 3,4
Conversar / Jogar 321 3,0
Conversar / Musicas ou Videos 221 2,1
Filmes, Séries ou Desenhos 180 1,7
Filmes, Séries ou Desenhos / Musicas ou Videos / Redes Sociais 172 1,6
N3o Acessa / N3o Sabe 124 1,2

TOTAL 10581 100%

Fonte: Dados da Pesquisa
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Nota-se que tanto no uso do dispositivo celular ou similares, quanto computador e
similares, a preferéncia massiva sdo as atividades que se ddo em torno dos jogos e redes
sociais, especialmente atreladas ao verbo conversar. A Tabela 5.1 apresenta o agrupamento
das respostas mais amplas, uma vez que a pergunta foi: “O que vocé mais gosta de fazer
quando estd utilizando a internet?”. Da mesma forma, como em perguntas de multipla
escolha, as respostas foram do mesmo carater ou género.

Especificamente, sobre jogos e redes sociais, questionamos o grupo sobre suas
preferéncias. O objetivo para as questdes era saber se os alunos teriam conhecimento sobre
redes sociais e jogos pertencentes ao mundo escolar, ou seja, que de alguma maneira nos
fornecesse indicios de conhecer ou utilizar tais conteudos. A Figura 5.14 apresenta as redes

sociais as quais as criancas utilizam.

REDES SOCIAIS
Facebook
8688 WhatsApp
8191

Instagram
4329 Snapchat

4259

Twitter Skype
2160 1757
Nao possui
673 OutrasNN q
473 Néorespondeu
33
— — SR

Figura 5.14. Redes sociais utilizadas pelos alunos
Fonte: Dados da Pesquisa

A Figura 5.14 nos apresenta que, juntas, as 10.581 criancas possuem 29.807 perfis
em redes sociais. Entre o universo, apenas 678 (6,3%) nao acessam redes sociais. Entre a
categoria “outras” ndo houve nenhuma mencao sobre redes sociais com conteldos apenas
educacionais.

Sobre jogos on-line, perguntamos quais eram os preferidos pelo grupo. A questao foi
aberta, e devido a multiplicidade de respostas, optamos em categoriza-las de acordo com o
tipo do jogo. Em sua maioria, as criancas forneceram nome dos jogos, desta maneira,
independente da resposta apresentar o nome do jogo ou a categoria a que pertence, o
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grupo é o mesmo. Por exemplo, um aluno respondeu “Gosto de jogos de futebol”, e o outro
“Gosto de jogar FIFA”, ambos entram na categoria esporte. As preferéncias dos alunos por

jogos sdo apresentadas na Tabela 5.2.

Tabela 5.2. Categorias de jogos eletrénicos preferidas pelas criangas

Categorias de Jogos Frequéncia (N) Porcentagem (%)

MMORPG” 1807 17,1
Jogos Sandbox’® 1129 10,7
N&o Gosta / Ndo Joga 1118 10,6
Guerra / Luta / Tiro / Violéncia 1099 10,4
Nao respondeu 950 9,0
Acdo/Aventura /Corrida /Esporte 905 8,6
Outros 743 7,0
Portal de Jogos 553 5,2
Cuidados / Culinaria / Moda 505 4,8
Jogo Eletronico de Plataforma 7 397 3,8
Simulador / Vida Real 256 2,4
N3do Lembra / Ndo Tem favorito 214 2,0
Terror 205 1,9
Desafio / Habilidade 163 1,5
Cartas / Sinuca 159 1,5
Educativos / Raciocinio Légico 91 0,9
Animais ou Fazenda 82 0,8
Puzzle 71 0,7
Artes / Musica 40 0,4
N&o conhece / N3o soube especificar 35 0,3
Investigagdo / Crimes 31 0,3
Estratégia 14 0,1
Fliperama 6 0,1
Todos 5 0,0
Caca-Palavras / Tabuada 3 0,0

TotaL | s 1000

Fonte: Dados da Pesquisa

7 Spritzer e Picon (2013) definem a sigla em inglés para Massive Multiplayer Online Role Playing Game. Trata-se de uma
modalidade de jogo com multiplos jogadores, com possibilidade de escolha do “mundo” onde jogara com seus pares, e
utilizando elementos existentes nos classicos RPGs. Entre os exemplos citamos League of Legends.

’® Sandbox é um estilo de jogo eletrénico em que sdo colocadas apenas limitagdes minimas para o personagem. Com isso,
o jogador pode vagar e modificar completamente o mundo virtual de acordo com a sua vontade. Ao contrario dos jogos de
progressao, um sandbox enfatiza a exploragdo e permite selecionar as tarefas que serdo realizadas. O Minecraft é um
exemplo dessa modalidade. Disponivel em: <https://www.techtudo.com.br>. Acessado em dezembro /2018.

77 . . . ~ .

Trata-se de um tipo de jogo em que a situagdo acontece em torno de personagens que correm e pulam em obstéculos,
escadas entre outros objetos representados em uma Unica tela original (horizontal ou vertical). Um exemplo é o classico
Super Mario Bros.
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O tipo de jogo preferido e mais popular entre os alunos é do tipo MMORPG com
1.807 (17,1%) das respostas. Praticamente com o mesmo numero de respondentes, foram
0s jogos categorizados como tipo “sandbox” com 1.129 (10,7%), e jogos de
“guerra/luta/tiro/violéncia” com 1.099 (10,4%) respostas. A categoria “outros” apresenta
todas as indicacOes de jogos que ndo se enquadram nas categorias definidas, e que foram
apontadas por um numero infimo de respondentes, totalizando 743 (7%) das respostas.

Questionamos entdo se os alunos conheciam sites ou jogos que ensinam ou ajudam
nas matérias escolares. Nao utilizamos a palavra “educativo” para nao gerar nenhum tipo de
confusdo nos respondentes sobre o significado da palavra. A Tabela 5.3 apresenta as

respostas.

Tabela 5.3. Jogos que ensinam matérias da escola

Categorias de Jogos Frequéncia (N) Porcentagem (%)

N3o conhece / lembra 5171 48,9
Nao respondeu 1967 18,6
Outros 468 4,4
Yahoo / YouTube / Wikipedia 356 3,4
Brasil Escola / Duolingo 301 2,8
Escola Kids / Escola Games 273 2,6
RachaCuca 272 2,6
Google 264 2,5
Soletrando / Show do Milhdo ou Bilhdo 260 2,5
Brainly / Mundo Saber 155 1,5
Entretenimento 147 1,4
Mentes Notaveis / S6 Disciplinas 121 1,1
InfoEscola 120 1,1
Curriculo + 114 1,1
Série Aprendendo / Tabuada do Dino 104 1,0
Perguntador / Professora Carol 88 0,8
Matemadtica / Matific 79 0,7
Smart Kids / Sudoku 47 0,4
Descomplica / Manual do Mundo 44 04
Caderno do aluno / Caga-Palavras 39 0,4
Secretaria de Educacgao 35 0,3
Feche a Caixa / Génio Quizz 31 0,3
Khan Academy / Minecraft 29 0,3
Sua Pesquisa / Sua Escola / Toda Matéria 24 0,2
Aplicativos 21 0,2
Robo ED 18 0,2
RIVED 14 0,1
Acessa Escola 7 0,1
Enem / EVESP 6 0,1
Obmep 5 0,0
Grupo de Geografia no WhatsApp 1 0,0

TOTAL 10581 100,0

Fonte: Dados da Pesquisa
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Praticamente metade da amostra, 5.171 (48,9%) declararam ndao conhecer ou ndo se

lembrarem de algum site ou jogo que ensine matérias da escola; entretanto para os que se

lembraram, o mais popular é “Yahoo / Youtube / Wikipédia” com 356 (3,4%), que ndo se

configuram unicamente ou exatamente nas categorias educativos.

O préximo conjunto de perguntas se deu em torno das percepc¢des dos estudantes

sobre as disciplinas, aulas e professores, apresentadas na préxima subsecao.

5.5.1 Aulas e Tecnologias Digitais:

entrevistados

Algumas percepgoes dos estudantes

Objetivando facilitar a estruturacao dos dados coletados, apresentamos nesta se¢ao

as respostas aos questionamentos especificos ao universo escolar. Mediante a questdo de

multipla escolha, pedimos aos estudantes que sinalizassem as suas trés disciplinas favoritas.

As trés disciplinas apontadas como preferidas foram Educagdo Fisica com 5.850 (55,3%),

Matematica 5.254 (49,7%) e Portugués 4.031(38,1%), conforme Figura 5.15.

Educacdo Fisica

5254

5850 Matematica

DISCIPLINAS FAVORITAS

Portugués Ciéncias
4031 3785  ATS  iciéria

e 3403
3279
] — Geografia
2473 Inglés
= 1874

Figura 5.15. Disciplinas eleitas como favoritas pelas criangas

Fonte: Dados da Pesquisa

Especificamente sobre essa questdo, introduzimos a resposta do entrevistado PCNP

(Grupo C), se em sua percepcao, haveria alguma relagdo entre as disciplinas e a utiliza¢cdo da

informdtica ou de tecnologias digitais pelos professores. E se além disso, ele percebia

alguma resisténcia a utilizagdo das TDIC também com referéncia a disciplina lecionada.

Segundo o entrevistado:
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[Fragmento N] Na verdade, o pessoal mais velho que tem dificuldade em
relacdo a isso. Alguns professores jovens ndo gostam de tecnologia, ndo
gostam de informatica. O pessoal de histdria, geografia, o pessoal que esta
saindo agora da universidade, eles tém uma certa resisténcia em usar o
equipamento, mas ndo sei por que acontece isso. Agora o pessoal que é da
area de matemadtica, de ciéncias e biologia ja trabalha bastante com a
informatica. O professor de portugués também busca bastante, na parte de
textos, de consulta de informacao em geral, de forma geral, sem
especificar nada, mas colocam os alunos para fazerem uma pesquisa por
palavras, por contextos diversos, entdo isso é bastante utilizado, tenho
visto isso bastante. [SIC]

Perguntamos para as criangas, de maneira coloquial: “Em sua opinido, o que é uma

aula legal?”. A pergunta foi aberta, de maneira que as respostas foram compiladas e

categorizadas conforme a frequéncia das mencgdes e divididas em trés grandes categorias:

guanto a aula, ao professor e ao aluno. O Quadro 5.4 apresenta a categorizagao feita para a

pergunta e a Tabela 5.4 contém as respostas com suas frequéncias e porcentagens.

Quadro 5.4. Categorizagdo para a pergunta sobre o que é uma aula legal

Agrupamento

Tipo de Aula Compreendida (Quando o aluno compreendeu o contelido); Dinamica; Divertida;
Elaborada (Quando a aula foi bem elaborada); Inovadora (Quando a aula apresenta
formas inovadoras e surpreendentes); Livre (Aula ao ar livre); Matérias (Quando o
aluno gosta da matéria); Tradicional (Modelo tradicional de aula com recursos como
giz, caderno e lousa); Pratica (Aulas em laboratérios de experimentos, laboratdrios
de ciéncia); TDIC (Quando a aula utiliza dispositivos de TDIC ou aulas no laboratério
de informatica).

Quantoao Postura do professor (Educagdo, bom humor, agradavel, educado, compreensivo,

professor amigo, flexivel, caprichoso, amoroso, alegre).

Quanto ao Postura do aluno (Quando o aluno deseja aprender, colabora, estuda, faz siléncio,
aluno educado, participativo); Postura da Turma (Quando a turma sabe se comportar,
ouvir, assidua por aprender, colabora com o professor e com os colegas).

Quantoao Postura Mutua (Quando o professor e o aluno se ajudam, interagem, se divertem,
professor e aluno se compreendem, sdo amigos, respeitam-se mutuamente).

Fonte: Dados da Pesquisa

Tabela 5.4. Distribuicdo de Frequéncia para a questdo aula legal

Categoria Principal

Aulas

Subcategoria Frequéncia (N) Porcentagem (%)
Compreendida 885 8,4
Dindmica 1010 9,5
Divertida 451 4,3
Elaborada 365 34
Inovadora 722 6,8
Livre 488 4,6
Matérias 640 6,0
Pratica 258 2,4
TDIC 1285 12,1
Tradicional 156 1,47
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Professor Postura do Professor 1341 12,7

Postura do Aluno 169 1,6
Aluno
Postura da Turma 908 8,6
Professor / Aluno Postura Mutua 346 3,3
N3o sabe / Ndo N3o souberam responder 1190 11,2
respondeu / Nenhuma
Outros Distintas respostas sem relevancia 367 3,5

Fonte: Dados da pesquisa

Para os alunos entrevistados, uma aula legal é uma aula com boa postura do
professor 1.341 (12,7%) ou que tenha tecnologia digital de informagdo e comunicagdo 1.285
(12,1%), portanto as respostas foram equilibradas. Questionamos, através de multipla

escolha, como os alunos aprendem mais em uma aula. As escolhas sdo apresentadas na

Figura 5.16.
FORMAS DE APRENDIZADO
Filme Usarcelular
3769 1431
27% 10%
Informatica
2463
17%
Desenho
1460
10%

Apenas explica
5088
36%

Figura 5.16. Sobre aprenderem mais em uma aula
Fonte: Dados da Pesquisa

Os alunos dizem aprender mais na aula quando “o professor apenas explica a
matéria” com 5.088 (48,1%). Esse fato corrobora com as respostas apresentadas através da
Tabela 5.4, em que a maioria sinalizou que uma aula “legal” depende da postura do

professor. As demais escolhas se concentram no uso das TDIC.
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A préxima pergunta, de carater aberto foi: “Em quais matérias o professor utiliza
computador, celular, videos, jogos ou outras tecnologias digitais?”. O objetivo era mapear
em quais matérias o uso das tecnologias digitais sdo mais comuns e se esse fato poderia
influenciar as escolhas sobre as disciplinas favoritas das criancas (Figura 5.13). As respostas
sdo apresentadas na Tabela 5.5, porém, é importante destacar que foram selecionadas as

respostas com frequéncia a partir de 1%, devido ao grande numero de variaveis.

Tabela 5.5. Distribui¢do de frequéncia para a questdo matérias que os professores utilizam TDIC

Matérias Frequéncia (n) Porcentagem (%)

Nenhuma 1548 14,6
N3o souberam responder 1483 14,0
Ciéncias 677 6,4
Historia 616 5,8
Portugués 429 4,1
Ciéncias / Historia 402 3,8
Geografia 319 3,0
Artes 310 2,9
Geografia / Historia 264 2,5
Matematica 233 2,2
Ciéncias / Geografia / Historia 206 1,9
Ciéncias / Geografia 203 1,9
Inglés 154 1,5
Ciéncias / Portugués 152 1,4
Artes / Portugués 117 1,1
Ciéncias / Histéria / Portugués 111 1,0

Fonte: Dados da Pesquisa

A Tabela 5.5 demonstra que a maioria das criangas 1.548 (14,6%) declarou que em
nenhuma matéria sao utilizadas tecnologias digitais, como segunda opg¢ao 1.483 (14,0%) nao
souberam responder. Entre as disciplinas mais apontadas como aquelas em que o professor
utiliza as TDIC esta ciéncias, com 677 (6,4%), seguida por histéria com 616 (5,8%).

Questionamos os estudantes sobre: “Quais recursos seu professor utiliza na aula e
ela fica mais interessante, mesmo que seja de vez em quando?”. Esta pergunta também foi
de carater aberto. A Tabela 5.5 apresenta as respostas contabilizadas com frequéncia a

partir de 1%, devido ao grande numero de respostas estatisticamente nao significativas.
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Tabela 5.6. Distribuicao de frequéncia sobre recursos que tornam a aula mais interessante

Recursos Utilizados Frequencia (n) Porcentagem (%)

TDIC 4397 41,6
N&o souberam responder 1717 16,2
Tradicional 1195 11,3
Informatica 859 8,1
Nenhum 407 3,8
TDIC / Tradicional 252 2,4
Brincadeiras / Pratica 242 2,3
Jogos (Excluindo eletrénicos) 170 1,6
Trabalhos em grupo 132 1,2
Aulas Praticas 131 1,2
Jogos / TDIC 119 1,1

Fonte: Dados da Pesquisa

Separamos “Informatica” e “TDIC” por compreendermos que em algumas escolas ha
laboratdrios de informatica e alguns professores levam as criancas até ele. Entendemos que
é diferente de quando o professor utiliza um recurso de tecnologias digitais em sala de aula,
e também para facilitar a compreensdao dos alunos, pois no pré-teste eles indicaram
considerar informatica desapartada de tecnologias digitais. A maioria respondeu que as
TDIC deixam a aula mais interessante, com 4.297 (41,6%). As tecnologias digitais também
apareceram em outras respostas combinadas.

Questionamos quais os assuntos eles gostariam de aprender na escola. As respostas
declaradas pelas criangas totalizaram 276 opc¢bes diferentes, por isso, neste caso também
foram consideradas como respostas validas as que tiveram a frequéncia igual ou maior que
1%. Desta maneira as respostas mais comuns estdo apresentadas na Tabela 5.5. Os alunos
declararam em maior frequéncia que o assunto que eles gostariam de aprender na escola é
TDIC—TI, com 1783 (16,9%).

Esclarecermos que essa categoria envolve as tecnologias digitais de informacdo e
comunicacdo como entretenimento, e também a tecnologia da informag¢do como profissao.
Por exemplo, muitos adolescentes responderam que gostariam de aprender a trabalhar com
redes, andlise de sistemas, engenharia da computacado, linguagens de programacdo entre

outras.
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Tabela 5.7. Qual assunto as criangas gostariam de aprender na escola

Assuntos Escolhidos Frequencia (n) Porcentagem (%)

TDIC — Tl (Programacéo / Hardware / Utilizagdo) 1794 16,9
N3o respondeu 1155 10,9
Artes (Musica / Danga / Canto / Artesanato / Desenhos) 917 8,6
Biologia 703 6,6
L Estrangeira (Inglés, Espanhol, Japonés, Italiano, Alem3o) 587 5,5
Quimica 495 4,7
Indiferente 480 45
Esportes 452 4,3
N3o sabe 387 3,7
Profissionalizante 368 3,5
Matematica 291 2,8
Educagdo Sexual 288 2,7
Questdes Sociais (Homossexualismo / Depressdo / Suicidio / 275 26

Comportamento / Bem Comum / Politica)

Ciéncias 250 2,4
Historia 241 2,3
Aprofundamento nas matérias da escola 173 1,6
Astronomia 146 1,4
Engenharias 128 1,2

Fonte: Dados da Pesquisa

Conforme a Tabela 5.7, as duas maiores categorias validas foram “TDIC-IT” com
1.794 (16,9%), e “Artes” com 917 (8,6). Realizamos um cruzamento de dados sobre a

escolha mais apontada entre os estudantes e o sexo informado, conforme Quadro 5.5.

Quadro 5.5. Relagdo TDIC-TI de acordo com o sexo

| oo | Maedvo ] femiee | Tl

TDIC-TI 1164 630 1.794
Artes 249 668 917

Fonte: Dados da Pesquisa

Entre os dados apresentados, praticamente o dobro de alunos que escolheram
“TDIC-TI” s3o do sexo masculino. Para a op¢ao “Artes”, praticamente o triplo de respostas
foram por criancas do sexo feminino.

Finalmente, fizemos uma correlacdo entre a pergunta “O que vocé mais gosta de

fazer quando ndo estd na escola?”, segundo o sexo e o zoneamento declarados, visando
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mapear as respostas sobre o uso das tecnologias digitais, apresentamos as justificativas e

resultados na proxima subsecdo.
5.5.2. Andlise de Correlagao: Atividades com TDIC x Sexo x Zoneamento

Para se estabelecer a correlacdo de maneira adequada, utilizamos o teste de qui-
guadrado de Pearson. Este é aplicado para dados categéricos, avaliando a chance das
respostas coletadas na pesquisa terem ocorrido ao acaso. Além disso, a hipdétese nula a ser
testada é que os eventos verificados ocorram de forma consistente, ndo havendo diferenca
entre ambos. Portanto, trata-se de um teste de hipdteses, proposto para encontrar o valor
da dispersao para duas varidveis categdricas nominais, além de verificar a associagao entre

variaveis qualitativas. A estatistica utilizada no teste de hipdteses é:

z (0; —E)? Onde n é o tamanho total da amostra, O; é o numero de
2% = Z; i
E;

observagdes do tipo i e E; € o numero esperado de frequéncias
i=1
para o tipoi.

A correlacdo proposta foi sobre quem mais utiliza Tecnologias Digitais quando fora
do ambiente escolar relacionado a sexo, idade e zoneamento. Para estabelecer a correlacgao,
a questdo estudada foi: “O que vocé mais gosta de fazer quando néo estd na escola?”. Para
isso, primeiramente, foram selecionadas todas as op¢des de respostas que continham TDIC,

extraidas do Quadro 5.3, conforme apresentamos na Tabela 5.6.

Tabela 5.8. Qual assunto as criangas gostariam de aprender na escola

Respostas envolvendo TDIC Frequéncia (n) Porcentagem (%)
TDIC 2851 50,4
Lazer na Rua / TDIC 654 11,6
Fisiolégicas / TDIC 581 10,3
Brincar / TDIC 278 4,9
Esporte / TDIC 238 4,2
Leitura / TDIC 221 3,9
Passear / TDIC 202 3,6
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Familia / TDIC 131 2,3

Amigos / TDIC 125 2,2
Estudar / TDIC 122 2,2
Atividades Artisticas / TDIC 104 1,8
Atividades Domésticas / TDIC 86 1,5
Lazer na Natureza / TDIC 50 0,9
Trabalhar / TDIC 13 0,2
TDIC / Viajar 5 0,1

Total 5661 100,0

Fonte: Dados da Pesquisa

Para investigar se existiria associacdo entre o uso de tecnologias digitais como
atividades favoritas fora da escola e algumas varidveis sociodemograficas, o teste do qui-
quadrado de Pearson foi utilizado. A Tabela 5.9 apresenta a correlagdo entre a utilizagdo das

tecnologias digitais segundo o sexo declarado.

Tabela 5.9. Correlagdo sobre o que a crianga gosta de fazer quando ndo estd na escola x Sexo

O que vocé mais gosta de fazer quando nao esta na escola?

TDIC 1343 1508 2851
Lazer na Rua / TDIC 506 148 654
Esporte / TDIC 179 59 238
Fisiolégicas / TDIC 146 435 581
Brincar / TDIC 101 177 278
Estudar / TDIC 51 71 122
Leitura / TDIC 36 185 221
Amigos / TDIC 30 95 125
Lazer na Natureza / TDIC 30 20 50
Passear / TDIC 29 173 202
Atividades Artisticas / TDIC 18 86 104
Familia / TDIC 16 115 131
Atividades Domésticas / TDIC 14 72 86
Trabalhar / TDIC 10 3 13
Viajar / TDIC 1 4 5

Total 2510 3151 5661

Fonte: Dados da Pesquisa

O teste de qui-quadrado teve um p-valor = 0,000, ou seja, é estatisticamente
significante indicando que existe uma associacdo entre a escolha da atividade e o género do
aluno. Por exemplo, vemos que meninas tém trés vezes mais preferéncia em estar com
“Amigos / TDIC” do que os meninos, ou ainda a preferéncia por “Atividades Artisticas /
TDIC” é quatro vezes maior para meninas; meninos preferem mais “Esporte/TDIC” ou “Lazer

na Rua / TDIC” (3 vezes mais) do que meninas. A categoria “TDIC” apresenta uma pequena
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diferenca em favor das meninas, porém podemos considerar como equivalentes
estatisticamente.

Buscamos estabelecer uma correlagdo entre as criancas da zona urbana e zona da
rural referente as suas preferéncias sobre as tecnologias digitais, quando em rotinas fora da

escola. Os resultados estdo apresentados na Tabela 5.10.

Tabela 5.10. Correlagdo sobre o que a crianga gosta de fazer quando ndo esta na escola x zoneamento

O que vocé mais gosta de fazer quando nao esta na escola? ZONEAMENTO Total
Rural Urbana

TDIC 208 2643 2851
Lazer na Rua / TDIC 60 594 654
Fisiologicas / TDIC 34 547 581
Leitura / TDIC 30 191 221
Brincar / TDIC 27 251 278
Esporte / TDIC 17 221 238
Familia / TDIC 13 118 131
Estudar / TDIC 9 113 122
Atividades Artisticas / TDIC 8 96 104
Lazer na Natureza / TDIC 8 42 50
Amigos / TDIC 7 118 125
Atividades Domésticas / TDIC 6 80 86
Passear / TDIC 4 198 202
Trabalhar / TDIC 3 8 11
TDIC / Trabalhar 1 1 2
TDIC / Viajar 0 3 3
Viajar / TDIC 0 2 2

Fonte: Dados da Pesquisa

Como a prevaléncia de alunos da zona rural é muito inferior a de alunos da zona
urbana, ocorreu uma diferenca grande entre as frequéncias, como apresentado na Tabela
5.6. Por isso, consideramos analisar os dados dos alunos da zona rural de maneira distinta,

conforme a seguir.

5.5.3 Analise dos Dados dos Estudantes da Zona Rural

Vislumbramos a necessidade de efetuar uma andlise apenas para as escolas das
zonais rurais visitadas, com objetivo de caracterizar esse publico com relagdo ao uso das

tecnologias digitais, e correlacionarmos com as criancas da zona urbana.
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A Tabela 5.11 apresenta as escolhas desta populagdao quando questionadas sobre o
gue mais gostam de fazer quando ndo estdo na escola. Consideramos as respostas com

porcentagem a partir de 1%, visto que essa amostra foi de 783 criancas participantes.

Tabela 5.11. Escolhas efetuadas pelas criangas da zona rural sobre suas preferéncias fora da escola

CATEGORIAS FREQUENCIA (N) PORCENTAGEM (%)

TDIC 208 26,6
Lazer na Rua 63 8,0
Lazer na Rua / TDIC 60 7,7
Esporte 39 5,0
Fisiolégicas / TDIC 34 4,3
Leitura / TDIC 30 3,8
Brincar 28 3,6
Brincar / TDIC 27 3,4
Fisioldgicas 24 3,1
Lazer na Natureza 23 2,9
N3o respondeu 22 2,8
Estudar 20 2,6
Esporte / TDIC 17 2,2
Amigos 15 1,9
Passear 14 1,8
Familia / TDIC 13 1,7
Familia 12 1,5
Estudar/ TDIC 9 1,1
Atividades Artisticas / TDIC 8 1,0
Lazer na Natureza / TDIC 8 1,0

TOTAL 783 100,0

Fonte: Dados da Pesquisa

Para os alunos residentes em zona rural, a atividade preferida fora da escola foi TDIC
com 208 respostas, ou seja, 26,6%. Valor bem similar ao observado na amostra completa. A
segunda atividade respondida por eles como preferida também foi Lazer na Rua, com 63
(8%) respostas.

Sobre utilizacdo das tecnologias digitais, a Figura 5.17 apresenta quais dispositivos as
criancas da zona rural utilizam cotidianamente. Segundo os entrevistados, o dispositivo mais
utilizado em seu dia a dia é Celular, Smartphone, iPhone, entre outros da categoria, com 696

(88,9%), bem similar ao observado na amostra completa.

318



ZONA RURAL: DISPOSITIVOS UTILIZADOS

Celular,

. Smartphone,
iPhone, similares

696 (57%)

Tablet, iPad,
Computadores, similares
Notebooks, | 107 (9%)
similares N3o utilizo / mp3, mp4,
356 (29%) nenhum 19 (1%) similares 49 (4%)

Figura 5.17. Escolhas efetuadas pelas criangas da zona rural sobre suas preferéncias fora da escola
Fonte: Dados da Pesquisa

Questionamos as criancas com relacdo a possuirem celulares e similares. A Figura

5.18 apresenta as escolhas.

ZONARURAL: CELULAR

u tenho celular
cominternet
605

Eu tenho celular
seminternet

0,
92 (12%) Eu tenho celular, Eu notenho (77%)
mas nao utilizo celular
26 (3%) 60 (8%)

Figura 5.18. Sobre a posse de aparelho celular por criangas da zona rural
Fonte: Dados da Pesquisa

Sobre a posse do celular pelos alunos da zona rural, os resultados foram similares ao
resultado da amostra completa, conforme Figura 5.9. A maioria possui celular com internet,

605 (77,3%).
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Para a questdo que investigou o que o aluno mais gosta de fazer quando estd na
internet, de carater aberto, a resposta mais frequente foi “Musica e Video” 165 (21,1%). O

mesmo observado na amostra completa, conforme Tabela 5.12.

Tabela 5.12. Escolhas efetuadas pelas criangas da zona rural sobre suas preferéncias no celular

O que vocé mais gosta de fazer quando esta na internet? Frequencia (n) Porcentagem (%)
Musicas e Videos 165 21,1
Jogar / Musicas e Videos 99 12,6
Redes Sociais 87 11,1

Pesquisar 84 10,7
Jogar / Musicas e Videos / Redes Sociais 70 8,9
Musicas e Videos / Redes Sociais 67 8,6
Jogar / Redes Sociais 40 5,1
Jogar 31 4,0
N&o Respondeu 30 3,8
Conversar 15 1,9
Conversar / Musicas e Videos 12 1,5
Filmes, Séries ou Desenhos / Jogar / MUsicas e Videos / Redes 1 15
Sociais ’
Filmes, Séries ou Desenhos / Musicas e Videos / Redes Sociais 10 1,3
Filmes, Séries ou Desenhos 8 1,0

Fonte: Dados da Pesquisa

Relacionado as redes sociais, perguntamos as criangas de quais redes elas faziam
parte. A Figura 5.19 apresenta o resultado, sendo igual ao observado para a amostra

completa. Com excec¢do da categoria “outras” que ndo teve nenhuma ocorréncia.

ZONA RURAL : REDES SOCIAIS

Facebook
624 WhatsApp

590

Instagram
3317  Snapchat
Twitter

296
I -

Figura 5.19. Redes sociais que as criangas da zona rural fazem parte
Fonte: Dados da Pesquisa

Skype
114

Ndo possui
32
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Assim como na amostra completa, as criangas possuem perfis ou utilizam mais de
uma rede social, pois 751 criangas possuem, juntas, 2.094 perfis de acesso as redes sociais.
Entre as criancas da zona rural, apenas 32 (4%) da amostra ndo possuem rede social.

Com relacdo aos jogos eletrénicos, a Tabela 5.13 apresenta as categorias que os
estudantes preferem. A categoria mais popular entre os alunos é “Guerra / Luta / Tiro /
Violéncia” 178 (22,7%), essa questdo foi diferente da observada na amostra completa, que
preferem jogos tipo MMORPG. No caso da zona rural, o nimero de criangas que
responderam ndo gostar ou ndo jogar foi préximo ao tipo de jogo mais escolhido, com 156

(19,9%) de respostas.

Tabela 5.13. Distribuicdo para as categorias de jogos eletronicos entre as criangas da zona rural

Categorias de Jogos Frequencia (n) Porcentagem (%)

Guerra / Luta / Tiro / Violéncia 178 22,7
N3o Gosta / N3o Joga 156 19,9
Jogos Sandbox 142 18,1
N3o lembra / Ndo Tem favorito 112 14,3
Acdo/Aventura /Corrida /Esporte 67 8,6
Desafio / Habilidade 57 7.3
Outros 30 3,8
Artes / Musica 19 2,4
Animais ou Fazenda 16 2,0
Caga-Palavras / Tabuada 3 0,4
Cuidados / Culinaria / Moda 1 0,1
Educativos / Raciocinio Logico 1 0,1
Simulador / Vida Real 1 0,1

TOTAL E 100,0

Fonte: Dados da Pesquisa

Questionamos se os alunos conheciam sites ou jogos que ensinem matérias
escolares, as respostas constam na Tabela 5.14. Praticamente metade da amostra (44,7%)
declarou ndao conhecer ou ndo se lembrar de algum site ou jogo que ensine matérias da
escola; entretanto, para os que lembraram, o site/jogo mais popular é “Escola Kids / Escola
Games” (8,6%), diferente do observado na amostra completa. Importante destacar que
ambos os sites trabalham contelddo educativo, portanto, neste quesito, houve correta

mengao das criangas da zona rural.

321



Tabela 5.14. Jogos educativos conhecidos pelas criangas da zona rural

Categorias agrupadas Frequéncia (n) Porcentagem (%) I

N3o conhece / lembra 44,7
N3o respondeu 91 11,6
Escola Kids / Escola Games 67 8,6
Outros 48 6,1
RachaCuca 34 4,3
Yahoo / YouTube / Wikipedia 32 4,1
Brasil Escola / Duolingo 24 3,1
Google 23 2,9
Soletrando / Show do Milhdo ou Bilhdo 22 2,8
Curriculo + 19 2,4
Série Aprendendo / Tabuada do Dino 17 2,2
Entretenimento 14 1,8
Smart Kids / Sudoku 13 1,7
InfoEscola 10 1,3
Caderno do aluno / Caga-Palavras 4 0,5
Matemética / Matific 4 0,5
Perguntador / Professora Carol 3 0,4
Brainly / Mundo Saber 2 0,3
Khan Academy / Minecraft 2 0,3
Obmep 2 0,3
Secretaria de Educagdo 1 0,1
Sua Pesquisa / Sua Escola / Toda Matéria 1 0,1

Fonte: Dados da Pesquisa
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Sobre a questdao “Para vocé o que é uma aula legal?”, a amostra da zona rural

apresentou a resposta exatamente inversa da amostra completa, conforme Tabela 5.15.

Tabela 5.15. Distribuicdo de frequéncia para a questdo aula legal para criangas da zona rural
Categoria Principal Subcategoria Frequéncia Porcentagem

(N) (%)
Compreendida 65 8,3
Dinamica 66 8,4
Divertida 37 4,7
Elaborada 33 4,2
Inovadora 57 7,3
Aulas -
Livre 32 4,1
Matérias 48 6,1
Pratica 24 3,1
TDIC 126 16,1
Tradicional 12 1,5
Postura do 80 10,2
Professor

Professor

Postura do Aluno 12 1,5
Aluno

Postura da Turma 61 7,8
Professor / Aluno Postura Mutua 41 5,2
N3o sabe / Ndo N3o souberam 65 8,2
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respondeu / Nenhuma responder

Outros Distintas 24 3,1
respostas sem relevancia

Fonte: Dados da Pesquisa

Para os alunos uma aula “legal” é uma aula com utilizacdo de Tecnologias Digitais,
com 126 (16,1%) respostas, seguida pela opcdo Postura do Professor com 80 (10,2%).
Posteriormente, questionamos o grupo sobre quais 0s recursos que tornam a aula mais

interessante para eles. As respostas sdao apresentadas na Tabela 5.16.

Tabela 5.16. O que torna a aula mais interessante na visdo dos alunos da zona rural

Recursos Utilizados Frequencia (n) Porcentagem (%)

TDIC 306 39,1
Informatica 120 15,3
Nao respondeu 112 14,3
Tradicional 84 10,7
Aulas Praticas 38 49
Brincadeiras 36 4,6
Trabalhos em Grupo 30 3,8
Jogos 16 2,0
Pratica 13 1,7
Indiferente / Ndo Sabe 9 1,1
Nenhum 8 1,0
Artistica 6 0,8
Ar Livre 4 0,5
Biblioteca 1 0,1

ToTAL 783 1000

Fonte: Dados da Pesquisa

Como ja observado na amostra completa, as criangas relatam aprender mais quando
o professor utiliza tecnologias digitais 306 (39,1%), seguido por aulas no laboratério de
informatica, com 120 (15,3%) das respostas. Finalmente, questionamos aos alunos sobre a
escola possuir ou ndo um laboratério de informatica e, caso afirmativo, qual a frequéncia

eles utilizam. A Figura 5.20 apresenta as escolhas feitas pelas criancas.
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LABORATORIO DE INFORMATICA

A minha escola
possuilaboratdrio
de informaticae
tenhoaulanele de
vez em quando;
608 (77%)

A minhaescolan
possui laboratdri
de informatica;
70 (9%)
Outros
15(2%) A minha escola
possui laboratorio
de informatica, mas
eu nunca utilizei
45 (6%)

A minha escola
possuilaboratério
de informaticae
tenhoaulanele
sempre 45 (6%)

Figura 5.20. Sobre o uso do laboratdrio de informatica nas escolas da zona rural
Fonte: Dados da Pesquisa

Mais de dois tercos dos alunos 608 (77,7%) declararam que sua escola possui
laboratério de informatica e eles tém aula no laboratério de vez em quando, o mesmo da

amostra completa. A seguir procedemos com a discussao sobre os dados.

5.6. ANALISE E SISTEMATIZACAO DOS DADOS

Iniciamos esta secdo trazendo Kenski (2012) com sua afirmativa de que o
desenvolvimento tecnolégico de cada época da civilizagdo marcou a cultura e a forma de
compreender sua histéria. Partimos dessa premissa para compreendermos os dados
coletados e apresentados como a constru¢dao de uma parcela da histéria, e que muito tem a
nos dizer, seja a partir dos docentes, da familia ou quaisquer papéis atribuidos nesse
organismo pulsante chamado sociedade. Os dados se transformam em uma voz que nos
alerta, nos sinaliza para pontos importantes.

Iniciamos pelas preferéncias pessoais. Ao questionarmos as 10.581 criangas sobre o
gue elas mais gostam de fazer quando ndo estdo na escola, a Figura 5.8 nos apresenta que
2.851 (31%) responderam exclusivamente que gostam de ficar nos dispositivos digitais. No

entanto, outras 2.642 (25%) escolheram mais de uma atividade combinada a utilizagao das
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tecnologias digitais, como, por exemplo: “Eu gosto de passear na rua e também gosto de
ficar no meu celular”.

Outra resposta considerada relevante foram as escolhas em torno da opg¢ao “Lazer
na Rua”, com 1167 (13%) repostas. Por outro lado, as criangas que relataram gostar de
estudar somaram 161 (2%) da amostra, assim como ter alguma pratica esportiva regular ou
com desejo profissional apenas 602 (7%). Dessa maneira, metade da amostra indica
preferéncias digitais.

A Tabela 5.10 apresenta as respostas das criangas moradoras da zona rural, quando
guestionadas exatamente sob a mesma pergunta. As escolhas destas foram iguais as das
criancas moradoras na zona urbana, com a resposta “tecnologias digitais” sendo escolhida
por 208 (26,6%) criangas, e outras 206 (25,3%) escolheram respostas distintas, porém
combinadas as tecnologias digitais. Lembramos que o universo da zona rural totalizou 783
criangas.

Sequencialmente, investigamos quais dispositivos os estudantes utilizam. A Figura
5.8 nos mostrou que, massivamente, 8.968 (84,4%) das criangas utilizam aparelho celular,
sequencialmente 4.391 (41,5%) disseram utilizar dispositivos tipo computadores. Entre o
universo total, 6.354 (60%) criancgas relataram fazer utilizacdo para passar tempo assistindo
videos e ouvindo musica, 6.015 (57%) disseram utilizar para conversar, 5.014 (47,5%)
relataram fazer utilizacdo para jogar e, a ultima escolha, com 4.495 (42,5%) afirmaram
utilizar para estudar.

Especificamente sobre a utilizagdo do aparelho celular, 8.420 (80%) dos
entrevistados afirmaram possuir celular com acesso a internet. Apenas 982 (9,3%) relataram
ndo ter celular, conforme a Figura 5.10. Dessa maneira, questionamos quais os motivos
levam as criancas a utilizarem o celular. A Figura 5.12 demonstra que 6.230 (64,5%) afirmam
utilizar para ouvir musica e assistir videos, 4850 (58,5%) utilizam para jogar, e 6818 (45,8%)
relataram utilizar o WhatsApp. O Facebook também foi bastante mencionado pelos
estudantes, com 5470 (41,7%) respostas.

No conjunto de populacdo da zona rural, as respostas mantém proximidade entre as
escolhas. Sobre a utilizagdo dos dispositivos digitais na zona rural, as criangas relataram
utilizar mais o celular, com 696 (89%) respostas, seguido por computador ou similar com

356 (4,5%). Os motivos de utilizacdo apontados seguem as mesmas categorias. Sobre a
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posse de celular na zona rural, 605 (77,3%) relataram possuir celular com acesso a internet,
e 26 (3,3%) disseram ndo possuir celular.

Sobre possuir perfil em redes sociais, a Figura 5.14 apresenta quais redes as criangas
possuem perfil e utilizam. As respostas para o universo total foram 8688 (82%) perfis no
Facebook, 8191 (77,4%) utilizam o WhatsApp, e 4329 (50%) possuem perfil no Instagram.
Ao analisarmos as criangas da zona rural, a légica segue, com 624 (80%) criancas utilizando o
Facebook, outras 590 (75%) utilizam o WhatsApp, e (43%) perfis no Instagram, conforme
Figura 5.19.

A Tabela 5.2 apresenta as preferéncias dos estudantes sobre jogos eletrénicos. A
amostra completa revela que 1807 (17,1%) preferem jogos modalidade MMORPG, seguida
por 1129 (10,7%) criangas que escolheram jogos tipo sandbox e a terceira resposta mais
apontada foram aqueles que disseram ndo jogar ou ndo gostar de jogos com 1118 (10,6%)
respostas. Considerando que 950 (9%) ndo responderam, finalizamos com 8513 (80,5%) se
dizendo jogadoras de algum tipo de jogo ou modalidade.

A analise da zona rural é apresentada na Tabela 5.10 demonstrando que 178 (22,7%)
criancas gostam de jogos de violéncia, tiro, luta ou guerra, 156 (20%) disseram ndo gostar de
jogos, e 142 (18,1%) escolheram jogos tipo sandbox. Portanto, especificamente para a zona
rural, 627 (80%) alunos se declaram jogadores, ou seja, praticamente o mesmo valor da
amostra completa.

Importante registrar que para a amostra completa, as duas categorias escolhidas
ocupando o primeiro e segundo lugar dependem de uma conexao rapida com a internet. A
terceira categoria que a amostra completa assinalou foi, assim como na zona rural, jogos de
violéncia, tiro, luta ou guerra. Acreditamos que a modalidade MMORPG ndo teve nenhuma
resposta na zona rural, justamente por ser necessaria conexdao com internet rapida.

Sem duvida sdo criangas jogadoras e teoricamente conhecedoras desse universo.
Perguntamos entdo, quais os jogos conhecidos por elas que tratam de assuntos educativos,
ou na linguagem delas, “que ensina matérias da escola”. Destas, 5171 (48,9%) disseram ndo
conhecer ou ndo lembrar, 1967 (18,6%) nao responderam, a resposta “Outros” teve 468
(4,4%) escolhas, que ndo se tratam de jogos educativos e, por fim, a primeira categoria
valida aparece como “Yahoo, Youtube, Wikipédia” com 356 (3,4%) respostas, conforme

Tabela 5.3.
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A mesma demonstracao de desconhecimento pode ser verificada quando
analisamos a zona rural de maneira distinta, conforme Tabela 5.14. Do universo de 783
criancas, 350 (44,7%) relataram n3do conhecer ou nao se lembrar, 91 (11,6%) ndo respondeu,
porém, a primeira categoria valida realmente se refere a jogos educativos, a escolha foi
Escola Kids / Escola Games, com 67 (8,6%) de respostas.

O proximo grupo de perguntas buscou avaliar, na opinido dos alunos, como eles
percebem a utilizacdo das tecnologias digitais pelos professores e pela escola, bem como
compreendermos se a utilizacdo ou nao das TDIC impactam no aprendizado e, finalmente,
estabelecer correlagdes possiveis entre o processo de ensino-aprendizagem mediado.

O entrevistado PCNP, nos relatou através do fragmento N da entrevista, que como
coordenador, ele observa que os professores da rede que mais utilizam a informatica sao os
professores das areas de matemadtica, portugués, ciéncias e biologia, no caso do ensino
médio e, inversamente, os que menos utilizam sdo os professores da area de histdria e
geografia, especialmente os recém-formados. Sendo assim, perguntamos para as criangas
guais seriam as suas trés disciplinas favoritas. As escolhas foram, em ordem decrescente:
Educacdo Fisica (55,3%), Matematica (49,7%), Portugués (38,1%), Ciéncias (35,8%), Artes
(32,2%), Historia (31%), Geografia (23,4%), e Inglés (17,7%).

A principio, ao estabelecermos a correlagdo, podemos concluir que as informacdes
correspondem entre os que mais utilizam TDIC e as preferéncias dos alunos. No entanto, a
Tabela 5.5 apresenta essa mesma questdo feita diretamente para as criancas. Elas nos
responderam, em ordem decrescente: Nenhum professor utiliza tecnologias (14,6%), ndo
souberam responder (14%), Ciéncias (6,4%), Histoéria (5,8%), e Portugués (4%). De qualquer
maneira, totalizam 3031 (28,6%) alunos efetivamente ndo souberam responder ou
afirmaram nenhum.

As demais escolhas, se dividem em mais de uma centena de respostas com
combinacbes diferentes, o que nos leva a concluir a impossibilidade da veracidade das
mesmas. Ao que parece, os alunos sao levados a escolher uma ou outra matéria em fungao
de eventual utilizacdo das tecnologias digitais, ainda que apenas uma vez.

Podemos relacionar essa resposta, com a Figura 4.8 do Capitulo 4, na qual as
criancas nos relataram sobre o laboratério de informatica, por exemplo. Do universo
respondente, 7339 (69%) criancas afirmam ter laboratdrio de informatica na escola, mas
elas sé utilizam vez em quando, 2072 (20%) afirmam nunca ter utilizado, e 733 (7%)
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disseram que a escola ndo possui informatica. Trata-se de um numero expressivo em
termos de possibilidades informaticas na escola.

Procuramos compreender, na 6tica dos alunos entrevistados, o que eles consideram
como uma aula legal. Foi necessario, conforme a Tabela 5.3, dividirmos em categorias
guanto as aulas, a postura do professor, a postura do préprio aluno, a postura mutua, ou
seja, o professor e aluno juntos e, finalmente, agueles que ndo saberiam responder. A
maioria 1341 (12,7%) declarou que uma aula legal depende da postura do professor,
seguida por 1285 (12,1%) que disseram que uma aula legal é quando sdo utilizadas
tecnologias digitais.

No entanto, um olhar mais préximo, também nos revela as respostas sobre o tipo de
aula, pois os alunos relataram ser legal uma aula bem compreendida (8,4%), dinamica
(9,5%), divertida (4,3%), bem elaborada (3,4%), inovadora (6,8%), com praticas (2,4%), com
matérias bem explicadas (6%), e ainda houve alunos que escolheram a aula tradicional
(1,47%). Juntas, essas escolhas somam 42%, cerca de 4.444 criancas fizeram escolhas
diferentes de tecnologias digitais.

A postura do professor relatada pelas criancas em cardter aberto diz respeito ao
professor educado, tolerante, ndo agressivo, ndo ofensivo, com voz moderada,
compreensivo, amigo, sobretudo, paciente. Ressaltamos que a maioria escolheu serem
estas as condicGes para uma aula legal.

Corrobora com essa narrativa do publico entrevistado a Figura 5.16 que apresenta as
respostas para a questdo: “Vocé aprende mais em uma aula quando:”. A maioria, 5088
(48,1%) relatou aprender mais quando o professor apenas explica a matéria, seguida por
3769 (35,6%) criancas que afirmaram aprender mais quando assistem filmes ou videos,
2463 (23,3%) quando utilizam a informatica, 1460 (13,8%) quando assistem ou veem um
desenho, e 1431 (13,5%) quando utilizam o celular.

Perguntamos a elas, em formato para respostas abertas: “Quais recursos seu
professor utiliza na aula e ela fica mais interessante, mesmo que seja de vez em quando?”. A
Tabela 5.5 apresenta as respostas, sendo que tecnologias digitais ocupa a primeira escolha
com 4397 (41,6%), seguida por 1717 (16,2%) que ndo souberam responder, 1195 (11,3%)
afirmam ser através da aula tradicional, 859 (8,1%) relataram aprender através da

informatica.
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Por fim, procuramos investigar o que elas gostariam de aprender na escola,
conforme Tabela 5.7. Esta pergunta também foi de carater aberto, sendo que a resposta
mais declarada versou em torno das tecnologias digitais e suas diversas possibilidades,
como programacao, robdtica, andlise de sistemas, inteligéncia artificial, manutencao
técnica, entre outros. Por isso, categorizamos como TDIC — TI, sendo Tl Tecnologia da
Informacdo. Entre a populacdo total, 1794 (16,9%) escolheram TDIC-TI, seguida por Artes
com 917 (8,6%) respostas. Importante descrever que nesta categoria foram agrupadas as
respostas como canto, instrumentos musicais, artesanatos, dangas, entre outros. Dessa

maneira, seguimos com as consideragdes parciais.

5.7. CONSIDERAGOES PARCIAIS

Iniciamos o presente capitulo com uma discussdo em torno da relacdo entre os
adolescentes e as tecnologias digitais. Buscamos compreender até que ponto essa relacao
estd estabelecida através do seu manuseio, o que nos leva a considerar que os alunos tém
consciéncia de sua participacdo na cultura digital, utilizando bem os dispositivos e seus
aplicativos, possuindo consciéncia sobre seus atos e “rastros” digitais. Por outro lado, ao
avaliarmos se eles manipulam, ou permitem-se serem manipulados pelos mesmos
dispositivos, estariamos falando de uma relacdo definida por uma espécie de cultura de
massa, ou policultura, em que quase todos os envolvidos possuem seu(s) dispositivo(s) e
seguindo um ritual, se deixam levar pelos “encantos” digitais.

Morin (2011) define as sociedades modernas como policulturais em sua esséncia.
Focos naturais de naturezas diferentes encontram-se em atividade: a (ou as) religido
(religides), o Estado nacional, a tradicdo das humanidades que afrontam ou conjugam suas
morais, seus mitos, seus modelos dentro e fora da escola. A essas diferentes culturas é
preciso acrescentar a cultura de massas (op. cit. 6). As vozes das crian¢as ouvidas neste
capitulo nos mostram essa policultura também no mundo digital, uma cultura mesclada
entre as morais, mitos, modelos concretos do mundo real e fisico, embaracadas as morais,
mitos, modelos construidos no mundo virtual, ou até, a auséncia deles.

Esse movimento de cultura de massas desenvolvido no mundo digital é integrado
por um grupo distinto, convencionado como “nativos digitais”. Percebemos que os discursos
desenvolvidos que construiram e corroboram a cada nova tecnologia emergente, regem
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uma estrutura de mercado econdémico interessado na retroalimentacdo da existéncia desse
nativo digital, que precisa, nos olhares atentos desse mercado, garantir seu aprendizado
através da necessidade em ser um consumidor de tecnologias.

Realmente existem os que nasceram em meio as tecnologias digitais, e parece-nos
correto afirmar que a sociedade, sobretudo a escola, ainda ndo percebeu a insuficiéncia do
apenas “nascer” na presente época para considera-los prontos.

Esses adolescentes, uma vez com vida digital estabelecida, capazes de assumir as
rédeas de seus comentdrios, curtidas e postagens, sdo lancados a sorte de suas préprias
decisbes, podemos assim afirmar, devido aos dados apresentados. As vozes dessas criancas
dizem que muito sabem sobre os caminhos virtuais. As vozes do mundo adulto dizem que
isso é verdade. E a voz da escola encontra-se calada. Os jovens nos disseram ter amplo
dominio nas redes sociais, jogar on-line, possuirem seus dispositivos conectados entre si, o
que, paradoxalmente, os tém desconectado da familia, do convivio, ndo conseguindo
equilibrar os tempos.

Por outro lado, esses mesmos jovens nos disseram nado utilizar toda essa tecnologia
para seu desenvolvimento, ndo conhecem fins educativos e ndo souberam apontar, de
maneira clara, as disciplinas ou os momentos em que a escola proporciona essa relacao.
Colocamos a escola como o Estado, pois esta, de maneira isolada, pouco pode fazer.

Por isso, no que concernem as relagdes entre os adolescentes e os dispositivos
digitais, bem como aos discursos que orbitam esse universo, podemos tecer uma analogia
com o conceito de disciplina, defendido por Foucault (1997). O autor diz que a disciplina
nao pode ser identificada com uma instituicdo nem com um aparelho; ela é um tipo de
poder, uma modalidade para exercé-lo, que comporta todo um conjunto de instrumentos,
de técnicas, de procedimentos, de niveis de aplicacdo, de alvos; ela é uma “fisica” ou uma
“anatomia” de poder, uma tecnologia (op. cit., p. 203).

Portanto, Morin (2011) ao discutir com Foucault sobre essa disciplina, acrescenta
gue a vida privada nunca havia entrado a tal ponto no circuito comercial e industrial, nunca
os murmurios do mundo - antigamente suspiros de fantasmas, cochichos de fadas, andes e
duendes, palavras de génios e de deuses, hoje em dia musicas, palavras, filmes levados
através de ondas — haviam sido ao mesmo tempo fabricados industrialmente e vendidos

comercialmente (op. cit., p. 04).
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Concordamos com os autores, no que se referem aos jovens adolescentes, estes
estdo disciplinados em um modo de convivio de redes sociais, de linguagens codificadas,
mas pouca consciéncia tem sobre isso, ou sobre seus atos nesse mundo digital. O mundo
adulto oferece um aparato sem igual ao mundo infantil, fabuloso, perfeito, liberal, mas,
assim como Dédalo, ndo acompanha os atos e ndo prevé as consequéncias possiveis nessa
massa mais jovem, gerando nestes o “efeito lcaro”.

Dessa maneira, Mikuzami (2011) afirma que o desenvolvimento em diferentes
dimensdes ndo ocorre sempre de forma homogénea em um mesmo aluno; que a
aprendizagem afeta o desenvolvimento e vice-versa, e que ambos os processos estdao
profundamente embebidos em contextos culturais. Esse contexto cultural, altamente
midiatizado e mediado, parece estar entre pontos desconexos entre si, alunos, professores
e a escola, ndo possuem a mesma narrativa quanto a esta questao.

A auséncia de acdes realmente eficazes para contextualizar a vida digital dos
adolescentes se faz presente socialmente. Ao discutirmos as iniciativas de outros paises,
percebemos quao atrasados estamos nas definicdes socioldgica, epistemoldgica e
ontoldgica sobre a natureza humana e suas relagées com as tecnologias. Especialmente no
ensino da tecnologia enquanto uma disciplina, ou ainda, no contexto transversal e
transdisciplinar.

Ao analisarmos os dados cuidadosamente, o grupo entrevistado relatou o desejo em
aprender sobre tecnologias digitais, ou seja, mais uma vez incorremos em um paradoxo: se
sabem, por que aprender? Eles disseram o que dominam: entretenimento no mundo digital,
jogos, redes sociais, videos, musicas e tudo o que puder ser conceitualizado como diversao.

Destacamos de maneira enfatica, a voz desses adolescentes no que diz respeito ao
sujeito professor em suas vidas. Ao perguntarmos o que é uma aula legal, eles enumeraram
uma interminavel lista sobre as qualidades do professor, sendo justamente os adjetivos aos
docentes, as respostas mais recorrentes. As tecnologias digitais ndo ocuparam o lugar do
docente. Ainda quando questionados sobre como aprendem mais, apontaram que quando o
professor apenas “explica a matéria”. Os nativos digitais, responderam em concordancia

com Moran (2013), quando relata que:

A afetividade é um componente bdsico do conhecimento e estd
intimamente ligada ao sensorial e ao intuitivo. A afetividade se
manifesta no clima de acolhimento, empatia, inclinagdo, desejo,
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gosto, paixdo e ternura, de compreensdo para consigo mesmo, para
com os outros e para com o objetivo do conhecimento. Ela dinamiza
as interagbes, as trocas, a busca, os resultados. Facilita a
comunicacdo, toca os participantes, promove a unido. O clima
afetivo prende totalmente, envolve plenamente, multiplica as
potencialidades.

Sancho (2006) afirma que em uma sociedade cada dia mais complexa, as tentativas
de situar a aprendizagem dos alunos e suas necessidades educativas na escola e na acao
pedagégica ainda sdo minoritarias. Como, tampouco, parecem prosperar as situacdes
educativas em que se consideram as novas representacdes e o modo de construcao do
conhecimento, as formas alternativas de avaliacdo, e o papel da comunidade nos processos
de ensino aprendizagem. Os dados aqui apresentados estdo em consonancia com essa
afirmativa, pois, os esforcos sobre a temdtica Educagdo e Tecnologia, ao que parecem,
foram percebidos pelo terceiro setor, que busca empreender a educacdo brasileira no
contexto da cultura digital.

Concluimos, portanto, apds analise dos dados apresentados e as vozes ouvidas, que
ha evidente falta de abordagens curriculares sobre as TDIC; ha restri¢Ges e isolamento das
escolas na cultura digital; ha precaria infraestrutura proporcionada pelo Estado apesar das
narrativas; ha falta de interesse e o desconhecimento publico (desde a familia até o Estado)
sobre temas fundamentais vivenciados pelos jovens, mas “invisiveis” para os mais
experientes; ha pouca autonomia e condi¢des dos professores, entre outras ponderacdes
ligadas a esse mesmo teor.

Nessa imensa seara digital, muitas sao as possibilidades a serem vislumbradas, mas
que necessitam serem conceituadas e contextualizadas. As vozes aqui representadas nos
dizem ser necessario procurarmos compreender como os adolescentes estabelecem seus
relacionamentos e, sobretudo seu aprendizado, seus comportamentos, suas linguagens e
sua comunicagao, os novos significados e o quao profundos estes sao e interferem na vida
de cada estudante. Cada construcdo feita através de um dispositivo pode refletir na escola,
seja no comportamento, no aprendizado, nas relagdes, nos significados, nas producdes, no

desenvolvimento do humano ou dos humanos.
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CONSIDERACOES FINAIS

Discutimos e buscamos abordar neste trabalho alguns caminhos possiveis a serem
construidos na incrivel e recém-formada sociedade digital. Uma sociedade que n3o nos é
possivel identificar com clareza sua génese, tdo pouco concluir aonde chegara. O que é
possivel para nds é nos apercebermos dentro dessa sociedade e trilharmos caminhos por
essa magnifica seara, caminhos estes que nos apontem como sobreviver ao caos
informacional advindo dessa mesma sociedade. Além disso, refletimos também sobre como
nos apoderarmos do que ela tem de melhor, e como conduzir os mais jovens a construirem
seu porvir que hoje, se traduz em incertezas.

Ao tecermos as muitas consideracdes possiveis, a medida que estas nos vém a
mente, sdo multiplas as varidveis que influenciam o modo de pensar em uma pesquisa, na
gual tantas vozes foram ouvidas. Apresentamos aqui o Estado e seus governos, o docente-
gestor, os docentes na ativa e, por fim, as criancas e os adolescentes, sendo estes uUltimos
nos quais pensamos com mais énfase e, ao que nos parece, as narrativas publicas também.

Se considerarmos o sistema de ensino como uma piramide, temos no topo o Estado.
O que este nos disse ao longo dos capitulos, em especial do capitulo 1 e em parte do
capitulo 4? Que tem feito agdes, programas e que em seus discursos compreende como é
importante a preparacdo dos nossos jovens cidaddos para a cultura digital. O Estado, na
forma do Governo Federal, nos disse que acompanha os rumos dessa nova cultura, que
compreende a formacao cidada para uma era geracional diferente das geragdes passadas,
gue investe e fomenta através da formacdao dos professores que a tecnologia digital seja
uma realidade nas escolas publicas. E ndo sé isso, em suas narrativas demonstra que se faz
presente, acompanhando cada nova onda tecnoldgica, a internet, a banda larga, a cultura
digital, um computador por aluno, e tantos outros discursos apresentados.

No entanto, ao longo da pesquisa, e considerando as visitas as instituicdes de ensino,
as quais nos possibilitaram compreender a realidade de infraestrutura das escolas,
percebemos um Estado desarticulado, distante da realidade das instituicdes e da luta
docente. Conjecturamos que um dos motivos para isso seja a alternancia do poder, na
forma dos representantes ora travestidos como governo. O Brasil possui um gigantesco e

burocratico Estado que, especificamente representado na forma do Ministério da Educacao,
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firmado em um pais proporgdes continentais, com distintas realidades federativas. Neste
aspecto, vale ressaltar que a pesquisa aqui apresentada foi feita no estado mais rico do
Brasil, que segundo o Instituto Brasileiro de Geografia Estatistica (IBGE), e a Fundacdo
Sistema Estadual de Analise de Dados (Seade), em 2017, o Estado de S3o Paulo representou
31,93% do Produto Interno Bruto (PIB).

Ainda assim, conforme apresentamos, a desarticulacdo na forma de programas, a
descontinuidade de acdes que poderiam ser bem-sucedidas, a falta de indicadores que
acompanhassem os programas e agles, a aparente falta de gestdao no ambito da cultura
digital, apesar de todos os esfor¢cos narrados, se fizeram presente. Ndo encontramos na
literatura publicacdes, por exemplo, com robustas descricdes fossem sociais, histdricas ou
até mesmo econdmicas de a¢des governamentais especificas sobre a cultura digital apds o
ano 2000. O que ha sdo produgdes académicas versando sobre programas, estudos de
casos, dissertacoes e teses que implicam em compreender a cultura digital. Mas uma obra
robusta, abarcando o estado brasileiro, a cultura digital, seus indicadores e conquistas, nao
localizamos.

Além disso, outro problema considerado foi a falta de convénios com as
Universidades e o Estado para acdes efetivas tal como acontece em outros paises. No inicio
da era da tecnologia digital no Brasil, as a¢les aconteciam juntamente com as
Universidades, o que sem duvida, foi um momento importante para a insercdo nas escolas
de praticas atualizadas, sobretudo utilizando as TDIC. Percebemos, no entanto, que com o
passar dos anos, o Estado se desconectou das universidades, e deteve para si o controle de
novas acdes, através de suas secretarias. Ele impera absoluto, entregando novas a¢des aos
ministérios, publicando politicas, fazendo novas aliancas, “pincelando” novamente atos com
as Universidades, e por fim, delegando as Secretarias de Educag¢do a atuagao no sentido de
incluir as escolas e toda a sociedade na vida digital.

O Estado direciona, langca programas, busca especialistas, escreve dezenas de
projetos de leis que entre si terminam em um emaranhado de propostas repetitivas, sem
consenso, dependendo apenas de alguns legisladores “iluminados” em compreender como
urge a necessidade de uma mudanca efetiva nas escolas. Antagonicamente, enquanto um
compreende a necessidade de implementacdes na cultura digital, dezenas de outros nao
compreendem dessa maneira. Tanto que o primeiro projeto de lei, segundo nossos critérios
de pesquisa, que versava sobre a importancia de alteragdo no curriculo da educagao basica
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e do ensino médio, incluindo o ensino da informatica, data do ano de 2003. O PL 1413/2003
dispunha da obrigatoriedade desse ensino nas escolas, o qual foi arquivado no ano seguinte.
Apds esse, conforme apresentamos no Quadro 2.3, muitos outros projetos de leis
importantes foram suscitados e arquivados.

Por outro lado, no ano de 2017, foram publicados quatro projeto de leis, o que
posteriormente se tornariam leis sobre: Obrigatoriedade da Educacdo Digital nas escolas (PL
6663/2016); Obrigatoriedade da informatica educativa nas escolas (PL 6885/2017); Inclusdo
de educacdo Digital no curriculo (PL 7629/2017); Obrigatoriedade de Seguranca Digital no
curriculo das escolas publicas e particulares (PL 9386/2017). Em nenhuma escola que
visitamos, em momento algum, houve a mencdo ou conhecimento de projetos de leis.
Apenas a lei de proibicdo do uso de celular nas escolas (a qual foi revogada no final deste
trabalho) foi mencionada, e ainda assim, com diversas visGes diferentes sobre este assunto.
Tal fato nos levou a apresentar na entrevista com o docente gestor (PCNP) sua opiniao, além
de também apresentarmos os dados com os docentes. Ao que parece, efetivamente a
escola nunca foi ouvida sobre isso.

Outro importante ponto, dentro da temdatica da cultura digital, é aquele que a
recente Base Nacional Comum Curricular defende como a constru¢cdo de um novo aluno,
preparado para o século XXI. Para a BNCC, que traduz o pensamento do Governo Federal,
esse novo aluno deve ser formado por habilidades e competéncias, a qual a BNCC,
teoricamente abrange. Mas, em nenhum ponto, o mesmo governo discursa sobre a
urgentissima necessidade de inclusao no curriculo brasileiro de temas transdisciplinares
aliados as tecnologias digitais educativas.

Conforme discutimos e apresentamos no capitulo 3, ao que parece, uma riquissima
possibilidade para a educagao no Brasil esta sendo, mais uma vez, deixada de lado. O campo
Ciéncia, Tecnologia e Sociedade, oferece uma multiplicidade de assuntos sdcio-histdricos
com aporte critico a temas centrais para essa nova configuracdo social. Alunos criticos e
conscientes de seu papel assumem esse posto quando corretamente instruidos, desde a
Educacdo Basica. Como nado inserir conteldos CTS desde a mais tenra idade, uma vez que a
ciéncia e tecnologia fazem parte da vida de qualquer cidaddo, e a curiosidade se inicia na
infancia? Infelizmente, uma grande e rica (por que ndo linda?) oportunidade, ao que parece,

estd se perdendo. E muito além do ensino das tecnologias, é a compreensdo destas
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enquanto extensdes sensoriais de nossos atos, atitudes e, que seremos ndés a usufruir ou
sofrer suas consequéncias.

Nesses cendrios estdo os docentes, sem orientacdes claras sobre como conduzir uma
geracdo arraigada nas tecnologias digitais, sem consciéncia do que isso quer dizer. Na
realidade, de maneira simbidtica, as tecnologias estdo radicadas neles, e eles, nelas. A
consciéncia critica, os impactos sociais, econémicos, sobretudo na qualidade de vida,
passam despercebidos. Enquanto o docente busca um video sobre uma guerra histérica, o
adolescente conhece um jogo que trabalha aquele mesmo tema, e em suas linguagens: “ja
zerei esse jogo”. Como despertar o interesse nesse aluno?

Os nossos dados demonstraram alunos fortemente dependentes das redes sociais,
jogos eletrdnicos, conversas on-line, profundos consumidores de videos, musicas e todas as
formas de entretenimento disponiveis nas midias eletronicas através as tecnologias digitais,
somados a um fortissimo apelo do mercado consumidor para que os docentes e 0 mundo
adulto acreditem, de maneira geral, que eles muito sabem sobre esse mundo digital. Por
outro lado, suas vozes nos disseram o contrdrio. Precisam e querem aprender o lado
desconhecido por eles: a construcao do conhecimento rico e sélido, tanto que disseram que
0 que mais gostariam de aprender na escola sdo assuntos que versam sobre as tecnologias
digitais, como programacao de computadores, manutencao de hardware, entre outros.

Eles se apresentaram artisticos, que gostam de criar no papel, desenhar, dancar,
cantar, brincar na rua, e tantos atributos que os discursos sufocantes insistem em dizer ao
contrario: sao e serao nativos digitais, por isso precisam cada vez mais de dispositivos para
suprir suas reais necessidades. Constatamos que falta equilibrio. Por fim, esses mesmos
jovens nos disseram que entre os professores e as tecnologias digitais, eles escolhem os
professores. Eles aprendem mais com os professores. Mas, suas vozes dizem sobre qual
postura dos professores admiram e aprendem. Vislumbramos outra posi¢do para os
“nativos digitais” e, discordamos desse termo no contexto em que é discursado.

N3do podemos ser inocentes em acreditarmos em um modelo de escola publica em
gue o professor cansado, extenuado, com dezenas de adolescentes para ensinar, muitas
vezes com jornada dupla ou até tripla, consiga realmente captar a aten¢ao destes alunos.
N3o adentramos nesse ambito em nossa pesquisa, por isso, devemos considerar o tema

central sobre tecnologias digitais e o ensino, neste sentido, os jovens aqui ouvidos relatam
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suas preferéncias pelo docente, especialmente nas formas de aulas, em detrimento as
tecnologias.

Especificamente sobre o docente e a cultura digital, este parece estar lancado a
propria sorte no que diz respeito a utilizacdo das tecnologias em sala de aula. Algumas
escolas ndao possuem infraestrutura para tal feito. As que possuem, dependem da visao do
coordenador para acdes de inclusdo digital, portanto, ndo ha um consenso entre a rede
estadual, sobre o que é ou ndo importante. Assim, ndo hd o direcionamento do topo da
piramide.

Por outro lado, o docente, ainda que lancado a sua prépria sorte no mundo digital,
precisa de forma autbnoma buscar a construcdo do seu conhecimento, como qualquer
outro profissional que deseja romper e ndo esperar seu proprio “eu” se despedacar em uma
cultura, que sem hesitar, dilacera os menos preparados. Cada vez mais a vida real migrara
para a vida digital, sendo assim, o que restard do “lado de fora da tela” serd o que foi
construido sobre valores, ética, moral, e tantos outros atributos essenciais a vida humana.

Rumando para o fim, é imprescindivel respondermos as questdes levantadas e que
nortearam e embasaram o estudo aqui proposto. O ensino das ciéncias em forma de
disciplinas mediadas pelas tecnologias digitais acontece de maneira fragil nas escolas
publicas do estado de Sdo Paulo, ao menos as visitadas. Ao que parece, e adiantando as
sugestoes de estudos futuros, na capital de S3o Paulo, por ter um curriculo proprio e bem
definido, as escolas sdo conduzidas de maneira diferenciada. Os professores, de acordo com
a escola em que atuam, a estrutura, localizacdo e, especialmente a visao da gestdo, tém a
possibilidade de implementar suas aulas de maneira a utilizar as tecnologias digitais. Porém,
as tecnologias digitais funcionam como um aparato visual para melhoria da assimilacdo dos
conteudos, e ndo como a construgao do conhecimento pelo manuseio das tecnologias
digitais, o que ocorre de forma timida. Dessa maneira, se simplesmente tivéssemos que
responder a “sim” ou “ndo”, nossa escolha seria pela segunda opg¢ao. Concluimos, assim,
gue nossa hipdtese inicial estava correta, uma vez que verificamos que os professores
realmente trabalham de forma autébnoma e isolada, sem respaldo do Estado.

Os docentes precisam ser preparados para o mundo digital, com debates além da
situacdo de ensinar ou ndo determinado dispositivo, a questdo transpassa e caminha muito
além, conforme buscamos abordar nesse estudo. Acreditamos que atingimos nossos
objetivos gerais e especificos, porém registramos, com infelicidade, a baixissima adesdo dos
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docentes, o que nos deixa algumas interrogacdes, sobre, por exemplo, se realmente eles
ndo tém conhecimento sobre interdisciplinaridade, conforme nossos dados apresentaram.

Finalmente, registramos estarmos conscios que ndo encerramos de maneira alguma
as pretensbes que envolveram a temadtica (ou as multiplas temdticas) aqui apresentadas,
muito pelo contrario. Trata-se de um tema emergente, em uma sociedade em construcao e
mutagao permanentes e, por isso, carece de estudos incessantes.

Como sugestao de futuras pesquisas, apontamos a importancia de outros estudos
para melhor entendimento das tecnologias digitais na formacao do jovem cidad3do; de
estudos transdisciplinares; da importancia da inclusdo do campo CTS na educagdo basica e
ensino médio; de contelddos curriculares na escola da era digital; da construcdo do
pensamento critico através da mediacao interdisciplinar e da insercdao das tecnologias
digitais; do ensino sobre a seguranca digital; de discussdes sobre o docente na era digital; de
trabalhos que levantem acompanhamento bibliométrico e indicadores de sucesso (ou n3o);
pesquisas sobre a cultura digital brasileira em comparag¢dao aos outros paises com relatos de
sucessos e modelos a serem adotados; dos impactos na saude advindos da excessiva
utilizacdo das tecnologias digitais desta geracdo, em seus aspectos fisicos e psicoldgicos; e,
por fim, dos convencionados “nativos digitais” que continuam a serem criancas e

adolescentes com necessidades de se expressarem e serem aceitos em seus meios.
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APENDICE A - Parecer do Comité de Etica em Pesquisa (CEP)

UFSCAR - UNIVERSIDADE £ Plataforma
FEDERAL DE SAO CARLOS %oﬂl

PARECER CONSUBSTANCIADO DO CEP
DADOS DO PROJETO DE PESQUISA

Titulo da Pesquisa: SOCIEDADE E CIDADANIA: COMO SE DA O ENSINO DAS CIENCIAS NAS
ESCOLAS PUBLICAS DO ESTADO DE SAO PAULO MEDIADAS PELAS

Pesquisador: PATRICIA MIRELLA DE PAULO FALCAO

Area Tematica:

Versdo: 2

CAAE: 64361717.7.0000.5504

Instituicao Proponente: CECH - Centro de Educagao e Ciéncias Humanas
Patrocinador Principal: Financiamento Proprio

DADOS DO PARECER

Nuamero do Parecer: 2.084.515

Apresentacao do Projeto:

O projeto esta bem apresentado.

Objetivo da Pesquisa:

O presente projeto tem como objetivo analisar o ensino das ciéncias (exatas, sociais ou da terra) mediado
pelas tecnologias digitais no ensino fundamental |l das escolas publicas do estado de Sao Paulo. Além
disso, buscamos caracterizar o perfil profissional do docente atuante em sala de aula com o ensino
mediado, bem como quais os programas estaduais ou federais que incentivam e fomentam tal pratica.

Avaliacdo dos Riscos e Beneficios:
Riscos e beneficios sdo apresentados, assim como as agdes para evitar ou reduzir os riscos.

Comentarios e Consideragoes sobre a Pesquisa:
A pesquisa tem relevancia académica e social.

Consideragoes sobre os Termos de apresentacao obrigatoria:
Todos os termos sdo apresentados e contem as informagées relevantes.

Conclusdes ou Pendéncias e Lista de Inadequacoes:
Nao ha pendéncias.

Endereco: WASHINGTON LUIZ KM 235

Bairro: JARDIM GUANABARA CEP: 13.565-905
UF: SP Municipio: SAO CARLOS
Telefone: (16)3351-9683 E-mail: cephumanos@ufscar.br
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UFSCAR - UNIVERSIDADE £~ Plataforma
FEDERAL DE SAO CARLOS %orl

Continuagéo do Parecer: 2.084.515

Consideragoes Finais a critério do CEP:

Este parecer foi elaborado baseado nos documentos abaixo relacionados:

Tipo Documento Arquivo Postagem Autor Situacao
Informagdes Basicas|PB_INFORMACOES_BASICAS DO _P | 25/03/2017 Aceito
do Projeto ROJETO 854598.pdf 18:51:13
TCLE / Termos de [AnexoD_TALE_Adolescentes.pdf 25/03/2017 |PATRICIA MIRELLA | Aceito
Assentimento / 18:34:48 |DE PAULO FALCAO
Justificativa de
| Auséncia
TCLE / Termos de  [AnexoC_TCLE_Pais.pdf 25/03/2017 |PATRICIA MIRELLA | Aceito
Assentimento / 18:34:22 |DE PAULO FALCAO
Justificativa de
Auséncia _

Folha de Rosto Folha_Rosto_Patricia_Falcao.pdf 18/01/2017 |PATRICIA MIRELLA | Aceito
16:22:12 | DE PAULO FALCAO

Projeto Detalhado / |AnexoB_Projeto_Patricia_Falcao.pdf 17/01/2017 |PATRICIA MIRELLA | Aceito

Brochura 16:04:57 |DE PAULO FALCAO

Investigador

TCLE / Termos de |AnexoA_TCLE_Patricia_Falcao.pdf 17/01/2017 |PATRICIA MIRELLA | Aceito

Assentimento / 16:04:14 |DE PAULO FALCAO

Justificativa de

Auséncia

Situagao do Parecer:

Aprovado

Necessita Apreciagcdao da CONEP:
Nao

SAO CARLOS, 26 de Maio de 2017

Assinado por:
Priscilla Hortense
(Coordenador)
Endereco: WASHINGTON LUIZ KM 235
Bairro: JARDIM GUANABARA CEP: 13.565-905
UF: SP Municipio: SAO CARLOS
Telefone: (16)3351-9683 E-mail: cephumanos@ufscar.br

Pagna 02 de 02

Fonte: Dados da Pesquisa
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APENDICE B - Autorizagdo da Diretoria de Ensino de S3o Jodo da Boa Vista

SECRETARIA DE ESTADO DA EDUCAGAO

DIRETORIA DE ENSINO - REGIAO DE SAO JOAO DA BOA VISTA
RUA GETULIO VARGAS, 507 - CENTRO - TEL. (19) 3638.0300
CEP 13.870-100 -~ SAO JOAO DA BOA VISTA -SP

i! GOVERNO DO ESTADO DE SAO PAULO

INTERESSADO: PATRICIA MIRELLA DE PAULO FALCAO
PROTOCOLO: 1328/1077/2017
ASSUNTO: Autorizagao — Coleta de dados junto as UEs para Tese de Doutorado

Autorizo a Senhora PATRICIA MIRELLA DE PAULO FALCAO,

professora e estudante de doutorado na Universidade Federal de Sao Carlos, a

adentrar o espacgo escolar das unidades estaduais, da Diretoria de Ensino -

Regiao de Sao Joao da Boa Vista, para realizar coleta de dados com docentes €

estudantes do Ensino Fundamental (anos finais), com a finalidade de compor tese
em andamento.

Oportuno esclarecer que é sempre o Diretor de Escola, que deferira

ou nao os pedidos de informagées / entrevistas e agendamento de horarios

mais adequados, lembrando que ndo podera haver prejuizo ao funcionamento

normal da escola.

Sa0 Joao da Boa Vista, 13 de margo de 2017.

José Caylos Pereira
R.G. .135.705-9
Dirigente Regignal de Ensino

Fonte: Dados da Pesquisa
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APENDICE C - Tela de Base de Dados Lime Survey

(Base de dados para langcamento dos questionarios)
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Quantos anos vocé tem?
Em que ano vocé estuda?
Em qual cidade vocé estuda?
0 que vocé mais gosta de fazer guando ndo estd na escola?

APENDICE F — Questionario Grupo A

” Programa de Pds-graduagdo em

\(.€_./ Ciéncia, Tecnologia e Sociedade l“-‘iﬂ-ﬂ

Questionario - Grupo A — Alunos Fundamental Il

Sexo: ( ) Feminino ( ) Masculino

6. Margue um X nos equipamentos que vocé utiliza em seu dia-a-dia:

a.

mp oo

(
(
(
(
(

(

) Computadores, notebooks, netbooks, ultrabooks, outros da categoria
) Celular, Smartphone, iPhone, outros da categoria

) Tablet, iPad, outros da categoria

) mp3, mp4, iPod, outros da categoria

) Ndo utilizo nenhum

) Se vocé utiliza outros, escreva quais sdo:

7. Para que vocé utiliza um ou mais desses equipamentos:

a.

(

b (
c |
d |
e. |
fo

) Estudo ou pesquiso assuntos da escola
) Pesquiso assuntos do meu interesse

) Para conversar

) Passar tempo ouvindo musicas e assistindo videos
) Para jogar

) Se vocé utiliza outros, escreva quais sdo:

8. Como vocé aprendeu a usar os equipamentos que vocé marcou?

a.

(

b (
c |
d |
e |

) Eu aprendi sozinho (a)

) Eu aprendi com alguém da minha familia
) Eu aprendi com algum amigo (a)

) Eu aprendi fazendo um curso

) Eu aprendi na escola

9. Fale sobre o uso do celular:

a.

(

b |
c |
d |

) Eu ndo tenho celular

) Eu tenho celular, mas nédo utilizo
) Eu tenho celular sem internet

) Eu tenho celular com internet

10. O gue vocé mais gosta de fazer quando estd usando um computador?

a.

smmpoan o

(
(
(
(
(
(
(
(

) Jogar

) Redes Sociais

) Acessar a internet

) Desenhar ou escrever

) Ouvir musicas ou Assistir videos
) Estudar

) Néo uso computador

) Néo sei

11. O gue vocé mais gosta de fazer quando estd usando o celular?

a.

FWm M0 Q0o

12, O gue vocé mais gosta de fazer quando estd na internet?

(
(
(
(
(
(
(
(

) logar
) Conversar no WhatsApp

) Acessar a internet

) Ouvir musicas ou Assistir videos
) Acessar o Facebook
) Ndo uso celular

) Ndo sei

) Outra coisa, Escreva:

13. Qual rede social vocé possui?
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) Eu ndo tenho rede social
| Facebook

| WhatsApp

) Twitter

) Instagram

) Snapchat

) Skype

) Outra. Escreva qual:

smmpoanoTw

14, Sewvocé gosta de jogar no celular ou no computador, escreva qual seu jogo favorito:

15. Vocé conhece algum site ou jogo que ensina matérias da escola? Se conhece, escreva qual é o

nomes:

16. Escreva quais sdo as suas trés matérias favoritas:

17. Em sua opinido, o que é uma aula legal?

18. Margue com um X apenas uma alternativa:

a. | ) A minha escola possui laboratdrio de informatica, mas eu nunca utilizei

b. { ) A minha escola possui laboratério de informatica e tenho aula nele de vez em quando
¢. | ) A minha escola possui laboratdrio de informatica e tenho aula nele sempre

d. ( )Aminha escola ndo possuilaboratdrio de informética

19. Vocé aprende mais em uma aula quando:

a. | )Quando meu professor passa algum desenho sobre o assunto

b. ( )Quando meu professor passa algum filme sobre o assunto

c. | )Quando meu professor deixa usar o celular para pesquisar sobre o assunto
d. | )Quando meu professor me leva para ter aula de informdtica sobre o assunto
e, | )Quando meu professor apenas explica a matéria

f. { ) Dealguma outra maneira. Explique qual é&:

20. Em guais matérias o professor utiliza computador, celular, videos, jogos ou outras tecnologias?

21, Quais os recursos que seu professor utiliza na aula e ela fica mais interessante, mesmo que seja de vez em

quando?

22, Qual assunto vocé gostaria de aprender na escola?

23. Marque com o X as opgOes que vocé ja aprendeu ou ouviu falar na escola:

( ) Ciéncia e Tecnologia do Brasil

| ) Direitos e deveres das pessoas no Brasil

( ) Ecologia do Brasil e no Mundo

( ) Economia do Brasil

( ) Seguranga na Internet e nas Redes Sociais
( ) Politica do Brasil

[ ) Sadde no Brasil

( ) Transito no Brasil

( ) Nenhum desses assuntos

mFmompan T

Fonte: Dados da Pesquisa
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APENDICE G — Questionario Grupo B

Questionario - Grupo B
(Professores Ensino Fundamental 1)

INFOF.MAD&ES PESSOAIS
1. Sexo: [ )Feminino [ ) Masculino

2. Qual a sua faixa etaria?
} Até 25 anos

} Entre 25 e 29 anos

} Entre 30 & 35 anos

} Entre 40 e 49 anos

)} Entre 50 & 5% anos

} Maior que 60 anos

w

Em quallis) disciplina(s) vocé leciona atualmente?

4. Ha quanto tempo vocé é professor(a) da rede estadual de ensino de 530 Paulo?
} Menos gue 1 ano

) Entre 1 e 5anos

) Entre 5 e 10 anos

] Entre 10 e 20 anos

} Mais que 20 anos

} Sou professor(a) aposentado(a) mas ainda leciono

—

INFORMAGOES SOBRE A ESCOLA

5. Aescola onde vocé leciona possui laboratério de informatica?
[ )&%m [ )}Ndo

6. Aescola onde vocé leciona possui infraestrutura para utilizagcdo das tecnologias digitais nas salas de aula,
como projetores ou lousa eletrénica?
[ )Sm [ }Néo

=~

Als) escola(s) onde vocé leciona, incentiva que vocé utilize as tecnologias digitais em suas aulas, comao
computadores, internet ou celulares, por exemplo?

{ ) Sim, mesmo em acdes independentes da rede estadual

{ ) 5im, mas somente quando a rede estadual propde alguma atividade

{ ) N&o, independente se a rede estadual propde a utilizagio desses recursos

8. Ainterdisciplinaridade é trabalhada em sua escola?
{ )&m | )MNéo

9. Nas atividades interdisciplinares, os docentes utilizam algum tipo de tecnologia digital (celular,
computador, internet, tablet ete )?
{ )1&m [ )Mo

10, Descreva brevemente a maneira como acontece a interdisciplinaridade com tecnologias digitais?

AULAS X TECNOLOGIAS DIGITAIS

11. Para ministrar suas aulas, vocé utiliza alguma tecnologia digital? Qual a frequéncia?

a. [ )Utilizo tecnologias digitais em todas as aulas que ministro

b, { )utilize tecnologias digitais freguentemente (semanalmente ou quinzenalmente)

c. | ) Utilizo tecnologias digitais, mas ndo com muita frequéncia (mensalmente ocu menos frequente)
d. [ ) MN&o utilizo nenhum recurso de tecnologias digitais para ministrar minhas aulas
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1z,

13.

14,

15.

16.

17.

18.

15,

Se vocé ndo utiliza as tecnologias digitais em suas aulas margue os motivos:

a. ([ )Prefiro os métodos tradicionais de ensino, sem que haja envolvimento das tecnologias digitais
} O tempo de aula & muito curto, ndo permite utilizacdo de tais recursos

) Ais) escola(s) onde leciono ndo possui(possuem) infraestrutura para wtilizar tais recursos

} Ndo possuo dominio das tecnologias digitais

) Sinto-me inseguro (a) para trabalhar com as tecnologias digitais

} O conteddo da minha disciplina ndo possibilita a utilizacdo das tecnologias digitais

) Qutros motivos. Por favor, especifigue:

meoeoan
———

Qual a frequéncia que vocé utiliza o laboratdrio de informatica em suas aulas?
{ ) Raramente

{ ) Mensalmente

{ ) semanalmente

{ ) Diariamente

{ ) Freguentemente, mas sem dias determinados

Quais o5 diferenciais gue as tecnologias digitais proporcionam para a8 ministracdo de suas aulas?

Responda guais os recursos de tecnologias digitais vocé utiliza em suas aulas:
a. | }Computadores e similares

b. { )cCelulares

c. | )Tablets

d. { )Projetores

e. | }Outros. Porfavor especifigue:

Quais das atividades abaixo vocé ja realizou com oz seus alunos em suas aulas utilizando os recursos de
tecnologias digitais?

) Producdo de texto

) Desenhos ou magquetes

) Jogos

) Planilhas e graficos

) Producdo de videos

) Gravacgio de dudios

) Outros. Especifique, por favor

e e R e

Sobre a utilizacio do celular em suas aulas:

{ ))& utilizei, mas ndo tive o retorno desejado

{ })a utilizei, o objetivo foi alcancado

{ ) Utilizo com certa frequéncia e as atividades sdo satisfatdrias

{ ) Utilizo com certa frequéncia mas as atividades ndo sdo satisfatdrias
{ ) Nunca utilizei e ndo pretendo utilizar

{ ) Munca utilizei porque néo sei como faria

{ ) Munca utilizei mas pretendo utilizar

{ ) Outros:

Em sua opinido, guals as principais barreiras que dificultam o uso das tecnologias digitais na escola
{assinale as 3 principais causas):

{ ) Numero insuficiente de computador por alunos

) Dificulta muito trabalhar o conteddo curricular

) Conexdo com a internet  lenta

) Equipamentos na escola sdo obsoletos

) Auséncia de suporte técnico e manutencdo dos equipamentos
) Pressio ou falta tempo para cumprir contelddo curricular

) Falta de apoio pedagdgico por parte da escola

) Falta capacitagdo para os professores

) Desmotivagdo dos professores

) Outros, Especifigue:

Ma sua opinido, quals as vantagens gue as tecnologias digitais podem proporcionar para as suas aulas?
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REDE DE ENSINO DE SAO PAULO x TDIC

20. Vocé conhece algum programa do governo que incentiva a utilizacdo das tecnologias digitais nas escolas? |
}Sim [ ) Mao

21. Especifigue se possivel o nome do programa e descreva brevemente como ele & (foi):

22. Arede de ensino de 530 Paulo possui portal na internet?
a. [ ]%im, mas eundo acesso
b. [ ]%im eeuacesso
c. [ )Mdo possui
d. [ )Mo tenho certeza

23. Como vocé acessa o conteudo do portal?
a. [ )MNaescola
b. ( )Domeucomputador
c. ( )Eununcaacessei

CARREIRA DOCENTE E ABRANGENCIA DAS TDIC

24. Como vocé aprendeu a manipular as tecnologias digitais como computadores, tablets, celulares etc?
a. [ ) Aprendisozinhola)

{ ) Em Curso especifico, com recursos particulares

{ ) A Rede estadual de ensino ofereceu curso especifico sobre o assunto

[ )& Escola ofereceu curso especifico sobre o assunto

[ ) Outros. Especifique:

moon oo

25, Quais os aspectos que ofa) influenciam na adogdo de praticas pedagogicas envolvendo tecnologias

digitais?
a. [ )Motivacdo Pessoal
b. ([ )Demanda ou necessidade dos alunos
c. | )Incentive de Orgdos Pablicos
d. [ )Iniciativa da escola (Projeto Politico Pedagogico)
e. [ ) Mdo utilizo
f. () oOutro. Especifique, por favor:

26. Como vocé se mantém atualizadola) em relacio aos recursos das tecnologias digitais? 5.4
{ )Com os alunos

[ )Com os colegas professores na escola

[ ) Com os familiares

[ ) Revistas e textos especializados

[ )Wideos ou tutoriais na internet

[ ) Fago cursos especificos particularmente
{

{

{

{

) & rede estadual oferece cursos de capacitacdo
) & escola oferece iniciativas de capacitacio

) Néo consigo manter-me atualizado (a)

) Outros

o Tm ot on o

27. Assinale guais aspectos positivos vocé percebe ao utilizar as tecnologias digitais dentro do conteddo
pedagdgico;
a. | )Moais acesso aos conteddos educativos
[ ) Possibilita novos métodos de ensing
{ ) As tarefas administrativas séo feitas com mais facilidade
{ ) Colaborar mais com os amigos
[ ) Comunicar mais facilmente com os alunos
{ ) Possibilitam melhora nas avaliagées individuais dos alunos
{ ) Mdo percebo diferenga entre utilizar ou ndo na gualidade das aulas
[ ) Outros:

Tm oM oon o
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28. Assinale guais aspectos negativos vocé percebe ao utilizar as tecnologias digitais dentro do conteddo
pedagogico:
a. [ ) Osalunos se distraem com conteddos paralelos
b. [ ) Osalunos acessam contetdos sem autenticidade ou credibilidade
[ ) Ointeresse dos alunos esta voltado para o uso das tecnologias digitais ndo relacionados com
a educacio
{ ) Facilita ou reforga a cultura do plagio
{ ) Acarreta maior trabalho para o professor
[ }Interfere ou atrapalha o tempo de aula
[ )0 professor perde o controle dos alunos
{
{

m

Tm o oo

) Ndo vejo impactos negativos
} Qutros

29, Como vocé avalia o seu conhecimento e o dos seus alunos relacionado & utilizagdo das tecnologias

digitais:
a. [ )Osmeualunos dominam mais as tecnologias digitais do gue eu
b. [ ) Possuimos conhecimentos equivalentes em tecnologias digitais
c. ([ )Eudomino mais as tecnologias digitais do que meus alunos
d. [ ) MNem euenem os alunos dominamos como deveriamos
e. [ ) MN&o seiresponder.

30. Como vocé avalia a diferenca entre o conhecimento dos alunos e dos professores na educacdo de modo
geral com relagdo as tecnologias digitais:
a. [ )Osalunos conhecem muito mais que os professores, pois ficam expostos muitas horas
b. [ )Eles ndosabem tanto quanto pensamaos, o conhecimento deles & restrito
c. [ )0 professor estd bem mais preparado que os alunos para trabalhar essas tecnologias
d. [ ) Atvalmente o conhecimento de ambos € o mesmo
e. [ )MNiosei

31. Assinale guais alternativas vocé acredita serem importantes e gue ndo sdo abrangidas pelos conteddos
curriculares brasileires:
a. [ )Seguranca on-line (invasdo, hackers, virus entre outros)
[ ) Direito digital (crimes cibernéticos, violacdes a privacidade, entre outros)
[ ) Patologias desenvolvidas pela exposicdo excessiva as tecnologias digitais
[ ) Comportamento nas redes sociais
[ ) Possibilidades interdisciplinares e as tecnologias digitais
[ ) Consciéncia moral on-line
| ) Etica e cidadania digital
[ ) Outros. Sugesties:

Tm oM aoon o

32. Vocé atribui a5 tecnologias digitais a responsabilidade de mudancas de habitos culturais e sociais nos
alunos do ensingo fundamental 117

33. Se desejar, relate sua opinido sobre a utilizaco e importdncia das tecnologias digitais na educacio
brasileira:

Fonte: Dados da Pesquisa
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APENDICE H — Roteiro de Entrevista (Grupo C)

n‘ Progroma de Pos-graduagdo em

4'[-. LA
\&L___..-'/ Ciéncia, Tecnologia e Sociedade > o

ENTREVISTA - Grupo C
(Funciondrios da rede de Educacdo de SP)

1. Em qual érgédo publico vocé trabalha, ha quanto tempo e qual cargo vocé exerce?

2. Sobre as TDIC, elas sdo utilizadas nas escolas contempladas por essa regional? Caso afirmativo,
de que maneira isso acontece?

3. Acontece em alguma escola da rede abrangida, o ensino das ciéncias através das TDIC?

4, Existe algum curso de capacitacdo para os professores do ensino fundamental |l referente as
tecnologias digitais?

5. 0O professor do ensino fundamental Il possui autonomia para trabalhar com tecnologias digitais
em suas aulas? Isso acontece em alguma escola da rede?

6. Em sua opinido, quais as facilidades e dificuldades decorrentes da utilizacdo das TDIC nas
escolas?

7. Quais as principais diferengas, no seu ponto de vista, sobre o conhecimento dos docentes e dos
alunos referentes as tecnologias digitais?

8. Ainterdisciplinaridade envolvendo as tecnologias acontece em alguma disciplina? Qual e
como?

9. Aescola tem autonomia para ministrar cursos relacionados as tecnologias digitais? Isso
acontece e de gue maneira?

10. Todas as regionais possuem o mesmo nivel de utilizagdo, conhecimento, incentivo relacionados
as TDIC?

11. Como vocé percebe o nivel de conhecimento dos professores e dos alunos relacionados as
tecnologias digitais? Existe alguma resisténcia por parte dos professores?

Fonte: Dados da Pesquisa
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ANEXO A — Competéncias Gerais da Base Nacional Comum Curricular

COMPETENCIAS GERAIS DA EDUCACAO BASICA

1. Valorizar e utilizar os conhecimentos historicamente construidos sobre
o mundo fisico, social, cultural e digital para entender e explicar a
realidade, continuar aprendendo e colaborar para a construcao de uma
sociedade justa, democratica e inclusiva.

2. Exercitar a curiosidade intelectual e recorrer a abordagem propria
das ciéncias, incluindo a investigacao, a reflexdao, a analise critica, a
imaginacao e a criatividade, para investigar causas, elaborar e testar
hipoteses, formular e resoclver problemas e criar solugdes (inclusive
tecnologicas) com base nos conhecimentos das diferentes areas.

3. Valorizar e fruir as diversas manifestacoes artisticas e culturais, das
locais as mundiais, e também participar de praticas diversificadas da
producao artistico-cultural.

4. Utilizar diferentes linguagens - verbal (oral ou visual-motora, como Libras,
e escrita), corporal, visual, sonora e digital -, bem como conhecimentos
das linguagens artistica, matematica e cientifica, para se expressar e
partilhar informacdes, experiéncias, ideias e sentimentos emn diferentes
contextos e produzir sentidos que levemn ao entendimento motuo.

5. Compreender, utilizar & criar tecnoclogias digitais de informacao e
comunicacao de forma critica, significativa, reflexiva e ética nas diversas
praticas sociais (incluindo as escolares) para se cornunicar, acessar e
disseminar informacoes, produzir conhecimentos, resolver problemas
e exercer protagonismo e autoria na vida pessoal e coletiva.

6. Valorizar a diversidade de saberes e vivéncias culturais e apropriar-se
de conhecimentos e experiéncias que |he possibilitem entender as
relacdes proprias do mundo do trabalho e fazer escolhas alinhadas
ao exercicio da cidadania e aoc seu projeto de vida, com liberdade,
autonomia, consciéncia critica e responsabilidade.

7. Argumentar com base emn fatos, dados e informactes confiaveis,
para formular, negociar e defender ideias, pontos de vista e decisdes
comuns que respeitemn e promovam os direitos humanos, a consciéncia
socicambiental e o consumo responsavel em ambito local, regional e
global, com posicionamento &ético em relacdo ao cuidado de si mesmo,
dos outros e do planeta.

Fonte: MEC. Base Nacional Comum Curricular, 2017, p.09.
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ANEXO B — Publicagdo Oficial Projeto EDUCOM (Educagdo e Computadores)

Fonte: Imagem da Internet.
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ANEXO C - Publicagdo Oficial do Programa Nacional de Informatica Educativa

Fonte: Dominio Publico (www.dominiopublico.gov.br). Acesso em novembro/2018.
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ANEXO D - Publicagdo Oficial 12 PLANINFE — Plano de Agao Integrada

MINISTERIO DA EDUCACAO
PROORAMA NACTORAL B8 DOCATA - PR

INFORMATICA
EDUCATIVA

Plano de Acdo Integrada
1991-1993

1* PLANINFE

Braaflla. janesro de 1991

Fonte: Dominio Publico (www.dominiopublico.gov.br). Acesso em novembro/2018.

374


http://www.dominiopublico.gov.br/

ANEXO E—- Home Page Portal RIVED

a]Mil_Iisféi'io da H'lld_ﬂgﬁo  Destaques do Govemo v

32 RIVED

Rede Interativa Virtual de Educacao
SEEDIMEC

Clique para entrar ‘

Fonte: RIVED (http://rived.mec.gov.br/ ). Acesso em novembro/2018.

375


http://rived.mec.gov.br/

ANEXO F - Publicagdo Politicas e Resultados — Tecnologias na Educagao Basica

Fonte: Dominio Publico (www.dominiopublico.gov.br). Acesso em novembro/2018.
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ANEXO G- Tela de Abertura SIPI - Sistema de Informagao do Proinfo Integrado

Sistema de Informagdo Proinfo Integrado

Apresentacio

A ideia fundamental do Proinfo é promover o uso pedagdgico das diversas midias eletrénicas nas escolas publicas do Brasil.
Para isso o Programa atua em duas frentes: equipando as escolas com tecnologias da informagéo e capacitando professores
para

fazer o uso adequado desses recursos no processo ensino-aprendizagem.

0 Sistema de Informagdo do Proinfo Integrado - SIPI - foi desenvolvido para atender aos usuarios do Programa de
Capacitagao

Continuada em Educagdo a Distancia, com o objetivo principal de manter o cadastro de cursistas, cursos e turmas de
formacdo.

(5] Acesso Restrito

Usudrio:
Senha:

Entrar

@ Esqueceu a Senha?

Manual do Usuério

Entenda coma funciona o Proinfo Integrads baixando o manual da

‘Guia Pratico de utilzardo do sistema

Fonte: integrado.mec.gov.br. Acesso em novembro/2018.
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ANEXO H — Portal Dominio Publico

Fortai
= mizsdo SFale Conosoo
® Politica do Acerva B ruero Colabarar
= Exkatirticas " Ajuds

Salecions o eriténio da pesquisa,
*+ Campa Obrgatdric

Tipa de Midia * [ Esecolha opgle v ﬁ
Machade de Assis: obra completa
Categoria ¥
Futor \a Flara da Deservoly manto da Educaga
Titule
[dioma v I" & Misicn Erudis Brasiisica
{ Pasguisar | | Lispar |
" - -

Obrax Machado de Assis

islagdo Educacional
de 2003 a 210

“widen Faulo Freira Conbamporineo

Foesiz de Ferrando Fassoa

Calag 8o EDUCADORES.
Elas Bpraru:lﬁ-rﬂm 8 ensinar
@ ensindrdm 8 Bprender.

Literaturs Infark | =m porbugués
T o O T I N T T T R

Wunm TUDO SOBREUMPOVO
DA AFRICA. | GUE DEU ORIGEM A SERIE. - - —_— .
PPV RS P S e A vins Lo em poriug e

wwiw

-

Fublica;fas sobra sducapbo

denire o contedde dos decumanios

y Pesquisa por Contegdo
Realla o peaguia por palwra-chave
| disponivels no acenn,

Obras de Joagul m Nabico

%
= Pesquisa Teses ¢ Dissertagoes
[Realiza pesquins por palavras-chave
- dentro do conteuds dos documentoes

Fonte: www.dominiopublico.gov.br. Acesso em novembro/2018.
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ANEXO I-Tela inicial do Programa Midias na Educagao

Destaques do Govemo v

{':? Ciclolintermediario

@ CiclofAvancado

Fonte: webeduc.mec.gov.br. Acesso em setembro/2018.
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ANEXO J-TV Escola

© vescola

Inicio

I ol =gk D) o

Fonte: tvescola.org.br. Acesso em setembro/2018.
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ANEXO K — Portal do Professor

'B) PORTAL DO PROFESSOR

T} [:n} (3] -

ESPAGO DA AULA JORNAL MULTIMIDIA CURSOS E MATERIAIS COLABORACAO LINKS VISITE TAMBEM

I A Ditrurfote | A® Aurerfs loke
r
LRl 10 povi P

Sobre o Portal

Este portal & um espago para voce
protessor acessar sugestbes de
panos de asa, babar micias de
2000, ter notictas sobre ecucacho
€ iniciativas do MEC ou até mesmo
. COMpamMar um piano de aula,

AR participar o0& uma discuss$o ou
Cursos e materiais fazer um curso Voha fazer parte

: 02353 comunicade!
Onentagoes pedagegicas para formacao de educadoras @ educadores - MAS
€ et
AULAS EM DESTAQUE
Auls mais ace3sads 4o mes. TRABALHMANDO COM NOME: MINHA JIDENTICADE, TV Escols - Sére
Todos po Ender 2 ler @ 3 escrever - pgm &« Agrencer aler e &
“EStrever aus & anos
Allz mas COMENLAT3 00 MES N0 hd COMENLANDS régIsbranas neste més Liama sula puolicacs
Eguagdes 3o 2* Orau - Crianda Meu Aplicalivg -
PIT App Irwerdoe

EVENTO: TWEETS ENQUETE

b Canfita na eoigSo da jomal do profesacs oa ' portaldoprofes sor Menhuma erguete Esponivel no momento.
ulNmos svertos tes

an

Bariph o

Fonte: portaldoprofessor.mec.gov.br. Acesso em setembro/2018.
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ANEXO L — Portal Integrado — Sistema de Informagao Proinfo Integrado

o

S l P I Sistema de Informacio
do Proinfo Integrado

SIPI Acesso

O PROINFO - foi criado por intermédia da Partaria e 522/MEC (BRASIL, A TENRO CADASTHO

1997), tendo como escopo oportunizar o acesso aos diferentes

recursos tecnoldgicos para uso pedagdgico no contexto escolar, sendo Caso voce ja tenha -
a iniciativa gue intensamente focou no objetivo de promover o uso cgdastroeacessu a0

pedagogico das tecnologias digitais de informacdo e comunicagéo sistema.

(QUARTIERO, 2010). Assim sendo, o Programa define paliticas, metas

e aches que buscam intervir na realidade social e educaﬂcional SOLICITAR ACESSO

brasileira, enquanto capta e produz demandas para as instancias

governamentais (em diferentes niveis), para as instituictes Caso voce ainda néo tenha At e
universitarias e escolares, e, enfim, para os atores destinatarios das C?das"o € acesso ao

politicas publicas educacionais: gestores, professores formadores, sistema.

professares de campos de conhecimentos curriculares, bem como para

diferentes profissionais que atuam nas escolas. RECUPERAR SENHA DE ACESSO

Os objetivos do Programa foram reafirmados e ampliados pelo Decreto Caso voce ja tenha

n® 6.300/2007 (BRASIL, 2007), quando o Programa buscou articular de esquecido sua senha

modo mais amplo e integrado, diversas iniciativas de insercio do uso de acesso.

das tecnologias digitais de comunicagdo e infarmacéo (TDIC) nas

Escolas. REGISTRAR CURSISTA

Para dar conta das agfes propostas pelo Programa, foi desenvolvido Cadastro do

em 2008 o SIPI - Sistema de Informagao do Proinfo Integrado, que tem Cursista.

comn_nrincinal _nhietiva_oroanizar a_nferta dns rcurans Fsse sistemna

Fonte: sipi.mec.gov.br. Acesso em outubro/2018.
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ANEXO M - Banco Internacional de Objetos Educacionais

Y & -
Banco Internacional @ e @
de Objetos Busta ubjetos
Educacionais LS UL
ural i
educagdo ensino ensing educagio educagio
infantil fundamental médio profissional superior
modalidades
de ensino

Rusea por ohjato

Este Repositdrio possui abjstos sducacionais o2 acess= pblics, sm

vdrios forma para todos o5 d2 anzing, Acesse 0 abjstns . 7 Pais v
em colecfies o
dioma v
Nes58 momertn 0 #anc poss
valiadns o aguardar B Tipo do recurso v
m toral da [Das indispar
da [nzculpe, s daros astin indisponiveis no  [oick hars o downlaad sst versian  Euscar |

momanto] | Busca por colecio
Hiveel dee Ensing v
=] :
v
Idinma T

k@ B+ B- B

Busca Avargada

Todo o BIOE

vwis de ensing & Tipos de

Assunto

Terna
Pela data de envio

Ajuda

Minha conta

Submissbes recentes

+ prs

Estatisticas

Fonte: http://objetoseducacionais2.mec.gov.br/. Acesso em outubro/2018.
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ANEXO N — Curso de Especializagdo em Educagado na Cultura Digital

, Ghas oportunidades de nés, Individual ou coletivamente, sdo gigantescas. O que fazemos com elas serd determinado em grande parte
m:  pela forma como somos capazes de imaginar e recompensar a criatividacde publica, a participaco e o compartilhamento.™

Curso de Especializacio

Educacao na
Cultura Digital

PAGINA INICIAL

CQUEE?
COMC FUNCIONA?

MATERIAIS DO CURSO
GUER SABER MAIS?

PERGUNTAS FREQUENTES (8
MATERIAL DE DIVULGACAO

CONTATO

1rma mudans

r ENTENDAUMFOUCOMNS J
Roes A

Acompanhe o Projeto ‘ Resl
B @ Canhega a Equipe

®0e

Fonte: educacaonaculturadigital.mec.gov.br. Acesso em outubro/2018.
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ANEXO O — Programa Educagdo Conectada

@

educacdo
conectada

Programa - Articuladores

PROGRAMA

O Pr

tem o objetivo de apoiar a univ
velocidade, por via terr

na Ed 0 Bési

comp lemen

tal tenham efeito p

asileira € um d

5, ofer

Legislagdo Plataformas

tério da

a internet de alta

Saiba mais

Fonte: educacaoconectada.mec.gov. Acesso em janeiro/2019
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ANEXO P — Comunicado Congresso Transdisciplinar Ciéncia e Tradicao

(Pars,

L.

2.

Ciéncia e Tradicfio: Perspectivas Transdisciplinares para o século XXI
Paris, UNESCO, 2-6 de dezembro de 1991

Comunicado final

Os participantes do Congresso "Ciéncia e Tradicdo: Perspectivas transdisciplinares para o século XXI"

UNESCO, 2-6 de dezembro de 1991), etapa preparatoria para futuros trabalhos

transdisciplinares, estiveram de acordo a respeito dos seguintes pontos:

Em nossos dias, estamos assistindo um enfraquecimento da cultura. Isso afeta de diversas
maneiras tanto os paises ricos como os paises pobres.

Uma das causas disso € a crenca na existéncia de um anico caminho de acesso a verdade e a
Realidade. Em nosso século, essa crenga gerou a onipotente tecnociéncia: "tudo o que puder ser
feito serd feito". Com isso, o germe de um totalitarismo planetario se tornou presente.

Uma das revolugdes conceituais desse século wveio, paradoxalmente, da ciéncia, mais
particularmente da fisica quintica, que fez com que a antiga visio da realidade., com seus
conceitos clissicos de continuidade, de localidade e de determinismo, que ainda predominam no
pensamento politico e econdmico, fosse explodida. Ela deu a luz a uma nova logica,
correspondente, em muitos aspectos, a antigas logicas esquecidas. Um dialogo capital, cada vez
mais rigoroso e profundo, entre a ciéncia e a tradicio pode entio ser estabelecido a fim de
construir uma nova abordagem cientifica e cultural: a transdisciplinaridade.

A transdisciplinaridade ndo procura construir sincretismo algum entre a ciéncia e a tradi¢do: a
metodologia da ciéncia modema ¢ radicalmente diferente das praticas da tradicdo. A
transdisciplinaridade procura pontos de vista a partir dos quais seja possivel torna-las
interativas, procura espagos de pensamento as que facam sair de sua unidade, respeitando as
diferencas, apoiando-se especialmente numa nova concepe¢io da natureza.

Uma especializagio sempre crescente levou a uma separacio entre a ciéncia e cultura,
separacio que € a propria caracteristica do que podemos chamar de "modernidade” e que so fez
concretizar a separacdo sujeito-objeto que se encontra na origem da ciéncia modema.
Reconhecendo o wvalor da especializagio, a transdisciplinaridade procura ultrapassa-la
recompondo a unidade da cultura e encontrando o sentido inerente a vida.

Por definigiio, ndo pode haver especialistas transdisciplinares, mas apenas pesquisadores
animados por uma atitude transdisciplinar. Os pesquisadores transdisciplinares imbuidos desse
espirito s6 podem se apoiar nas diversas atividades da arte, da poesia, da filosofia, do
pensamento simbolico, da ciéncia e da tradicdo, elas proprias inseridas em sua propria
multiplicidade e diversidade. Eles podem desaguar em novas liberdades do espirito gracas a
estudos transhistoricos ou transreligiosos, gragas a novos conceitos como transnacionalidade ou
novas praticas transpoliticas, inaugurando uma educagio e uma ecologia transdisciplinares.

O desafio da transdisciplinaridade ¢ gerar uma civilizagio. em escala planetaria, que, por forca
do dialogo intercultural, se abra para a singularidade de cada um e para a inteireza do ser.

Comité de redacdo: Rene Berger, Michel Cazenave,
Roberto Juarroz, Lima de Freitas e Basarab Nicolescu.

Fonte: http://www.ufrrj.br/leptrans/arquivos/Congresso Ciencia Tradicao 1991.pdf.

Acesso fevereiro/2019
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ANEXO Q- Letra da Cangdo “Sonho de [caro” — cantor Byafra

Voar voar / Subir subir

Ir por onde for / Descer até o céu cair
Ou mudar de cor

Anjos de gas / Asas de ilusdo

E um sonho audaz feito um baldo

No ar no ar eu sou assim / Brilho do farol
Além do mais amargo fim / Simplesmente sol
Rock do bom / Ou quem sabe jazz

Som sobre som

Bem mais, bem mais

O que sai de mim vem do prazer

De querer sentir o que eu ndo posso ter
O que faz de mim ser o que sou

E gostar de ir por onde, ninguém for

Do alto coragdo / Mais alto coragdo
Viver, viver / E ndo fingir

Esconder no olhar pedir ndo mais

Que permitir

Jogos de azar / Fauno lunar

Sombras no pordo / E um show vulgar
Todo verdo

Fugir meu bem / Pra ser feliz

Sé no pélo sul

N3o vou mudar / Do meu pais

Nem vestir azul / Faga o sinal

Cante uma cangao

Sentimental

Em qualquer tom

Repetir o amor j3 satisfaz

Dentro do bombom ha um licor a mais
Ir até que um dia chegue enfim

Em que o sol derreta a cera até o fim
Do alto, coragao

Mais alto, coragdao

Faga o sinal

Cante uma canc¢ao

Sentimental

Em qualquer tom

Repetir o amor ja satisfaz

Dentro do bombom hda um licor a mais
Ir até que um dia chegue enfim

Em que o sol derreta a cera até o fim
Do alto, o cora¢do / Mais alto, o coragdo
Do alto, o cora¢do / Mais alto, o coragdo

Fonte: Compositores: Carlos Piazzolli / Claudio Rabello - Letra de Sonho de icaro © EMI Music Publishing Itd
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