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RESUMO

Partindo da discussdao sobre cultura digital, curriculo e
tecnologias, 0 presente estudo objetiva analisar qual a
compreensdo dos jovens sobre a relacdo do curriculo e as
Tecnologias Digitais de Informacdo e Comunicacdo (TDIC).
Analisa a possibilidade de relacionar as mudancas no processo
educacional geradas a partir das mudancas no perfil dos sujeitos
da educacdo, concentrando-se para isso, nas questdes que
envolvem o uso das TDIC e a sua integracdo nas praticas
pedagdgicas. O estudo traz a voz dos educandos para
compreender o curriculo, mesclando aspectos da vida com a
escola. Por meio da metodologia de pesquisa qualitativa
construida com a técnica de Grupo Focal, traz a fala dos alunos
de 9° ano do ensino fundamental de uma escola de
Floriandpolis/SC sobre suas experiéncias escolares e de
aprendizagem mediadas pelas TDIC, para problematizar as
relagdes entre o curriculo e as tecnologias. Com o auxilio do
software NVIVO, elabora-se uma andlise detalhada dos dados
com base nas transcricbes dos encontros, utilizando como
método a Analise de Contetdo (BARDIN, 2011). A interpretagdo
dos dados é dada por meio da contagem de frequéncia das
palavras-chave com base na fundamentacdo tedrica, aliada a
confeccdo de tabelas e quadros que, por sua vez, traduzem-se
em nuvem de palavras. Dentre os resultados, o estudo aponta
uma visdo de mundo dos jovens ndo coincidente com suas
familias e escola, sendo o modelo curricular tradicional
favorecedor desta diferenca, em contraposicdo com uma
proposta de curriculo mais flexivel, de maior colaboracdo entre
professores e alunos. Encontram-se indicios de que o0s jovens
aprendem impulsionados pelas tecnologias, mesmo que n&o
deem conta disso, além de evidenciar a possibilidade de
ressignificagdo do curriculo com elementos advindos das
discussbes dos Grupos Focais. Ressalta-se por meio da
pesquisa, a urgéncia de inser¢do das TDIC com intencionalidade
pedagdgica, sistematizada e integrada criticamente aos
curriculos, como forma de proporcionar ao jovem maior
protagonismo e engajamento no processo educacional.

Palavras chave: Curriculo. Cultura Digital. TDIC. Integracao.
Grupo Focal.






ABSTRACT

Starting with the discussion about digital culture, curriculum and
technologies, the present study aims to analyze the
understanding of young people about the curriculum relationship
and the Digital Information and Communication Technologies
(TDIC). It analyzes the possibility of relating the changes in the
educational process generated by the changes in the profile of the
subjects of education, concentrating for this, in the questions that
involve the use of the TDIC and its integration in the pedagogical
practices. This study brings the voice of learners to understand
the curriculum, blending aspects of life with school. Through the
methodology of qualitative research constructed with the
technique of Focal Group, it brings the speech of the 9" grade of
elementary students in a school of Florianépolis city in Santa
Catarina State in Brazil about their experiences and learning
mediated by the TDIC, to problematize the relations between the
curriculum and the technologies. With the aid of NVIVO software,
a detailed analysis of the data is elaborated based on the
transcripts of the meetings, using as a method the Content
Analysis (BARDIN, 2011). The interpretation of the data is given
by means of frequency counting of the keywords based on the
theoretical foundation, allied to the making of tables and tables
that, in turn, translate into a cloud of words. Among the results,
the study shows a vision of the world of young people that does
not coincide with their families and school, and the traditional
curriculum model favors this difference, as opposed to a more
flexible curriculum proposal, of greater collaboration between
teachers and students. There is evidence that technology teaches
young people, even if they are not aware of it, as well as
highlighting the possibility of re-signification of the curriculum with
elements arising from the focus group discussions. The urgency
of inserting the TDICs with pedagogical intentionality,
systematized and critically integrated into the curriculum, to
provide the youth with greater protagonist and engagement in the
educational process is highlighted through the research.

Keywords: Curriculum. Digital Culture. ECDI. Integration. Focal
Group.
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1. INTRODUGCAO

A aprendizagem € a nossa vida,
desde a juventude até a velhice,
de fato quase até a morte;
ninguém vive dez horas sem
aprender?.

(PARACELSO, 1951, p. 181)

O estudo da comunicacdo como potencial de
desenvolvimento social humano € inegavel, justificando a
relevncia das Tecnologias Digitais da Informacdo e da

Comunicacéao (TDIC) empregadas na educacao.

A sociedade atual, complexa e dinamica,
passa por um momento de mudancgas,
rupturas e transi¢cbes bastante expressivas.
As tecnologias da informagdo e da
comunicagdo, especialmente as digitais ao
mesmo tempo em que sao resultado do
desenvolvimento cientifico e cultural, s&o
agentes de modificac8o da propria ciéncia. E
certo que as tecnologias digitais influenciam,
aceleraram estas mudancas na sociedade,
mas ao mesmo tempo elas sao frutos destas
modificagbes e mudancas (BORGES, 2007,
p. 81).

De acordo com Santaella (2013), a revolugdo vivida no
mundo atual, considerada como a terceira revolugdo industrial ou
das maquinas, difundiu-se pela invengcdo do transistor e
consequentemente do computador e das telecomunicagbes a
partir da década de 1970. Juntando-se a estas maguinas tantas
outras de producdo de linguagem, modificaram-se radicalmente
0s processos de comunicacao e cognicdo humanos. Esses novas
maquinas provocaram diversas reestruturagdes neuroldgicas e
sensoriais que afetaram em grande escala a forma de se pensar
e agir. Isso se deve a forma cada vez mais complexa como a
sociedade foi afetada em suas relacbes socioculturais e
psiquicas, num prazo que n&o ultrapassam dois séculos
(SANTAELLA, 2013).

? Adaptacao do autor.
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Aproximar as pessoas por meio da cultura é o que da
sentido a cidadania, por isso poucas discussdes repercutem tao
intensamente no contexto educacional quanto a imersao digital
experimentada pela sociedade contemporanea, incluidos, ai
alunos e professores. A sua Orbita gravitam semelhantes
questdes que vao do modelo escolar ultrapassado as inovacdes
didatico-pedagdgicas. Impulsionadas pelo uso massivo de TDIC,
tais discussdes vém alternando hora como modismos (uso
indiscriminado de artefatos tecnolégicos como a lousa digital,
smartphones, tablets e outros), hora como deslumbramento pelo
moderno, que no dizer de Vieira Pinto (2005, p.41) “[...] procuram
embriagar a consciéncia das massas, fazendo-as crer que tem a
felicidade de viver nos melhores tempos desfrutados pela
humanidade”, ou seja, pela diversidade de correntes pedagogicas
existentes no Brasil e no mundo, estas acabam por conferir a
educacdo um campo de discussbes tdo vasto quanto incerto,
como discutido por Libaneo,

Algumas dessas correntes sdo esforcos
tedricos de releitura das teorias modernas,
outras se afiliam explicitamente ao
pensamento pds-moderno focadas na escola
e no trabalho dos professores, enquanto
outras se utilizam do discurso pés-moderno
sem interesse nenhum em chegar a
propostas concretas para a sala de aula e
para o trabalho de professor, ao contréario,
propdem-se a desmontar as propostas
existentes. (LIBANEO, 2014, p. 24).

Em meio a tais consideracBes, emergem as questbes
relacionadas ao desenvolvimento dos meios de comunicagéo, 0s
quais afetam também o setor educacional, 0 que por sua vez
suscita perguntas como as de Quartieiro: Vale a pena investir em
tecnologia na educacdo? (QUARTIERO, 2015). Sendo assim,
sdo instigados a questionar se o professor ndo faz melhor sem
ela. Ao resgatar parte da recente histéria da tecnologia
educacional do Brasil, a professora Elisa Quartiero relembra que,
num contexto tecnicista (fazer da tecnologia um fim em si
mesmo), a educacdo tem sido vista, muitas vezes, como um
grande espaco de comercializacdo de equipamentos
computacionais e fildo comercial para empresas do setor da
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informética obterem grandes lucros a custa de uma suposta
inovacao com as tecnologias no ensino.

De acordo com Quartiero (2015), é comum priorizar-se no
contexto escolar hoje a disponibilizacdo de recursos tecnoldgicos
considerados inovadores como solucdo para caréncias
pedagdgicas recorrentes, justamente o oposto do que realmente
importa para a educacdo, que € adequar as tecnologias
educacionais aos objetivos tracados efetivamente para o ensino.
Parece que a autora se propde a comecar pelas concepcdes e
pelas necessidades pedagbgicas para se ingressar nas
possiblidades tecnolégicas.

Se as ciéncias e as técnicas se notabilizam por
multiplicarem-se e por tornar a todos cada vez mais conectados
no mundo presente, precisa-se ao mesmo tempo manter-se
atento ao perigo do reducionismo tecnolégico (uso exacerbado
dos recursos tecnoldgicos) e ao tecnicismo. Assim que a
sociedade ocidental moderna suplantou as outras no parecer de
Latour com essa “selva de objetos” (LATOUR, 2012) é um ponto
de articulagdo possivel, fazendo desses recursos uma ferramenta
para o avanco da educacao.

O fato é que em meio a abundancia de ideias, continua
uma lacuna essencial no processo educativo: Por onde se inicia a
integracdo das tecnologias digitais na escola? Comeca pelas
tecnologias, pela pedagogia, ou por ambas? Ao se debrucar
sobre tais questdes, ousa-se contribuir com tais reflexdes neste
trabalho.

1.1 TRAJETORIA PESSOAL

As questdes de aprendizagem sempre me inquietaram,
tanto na condicdo de aluno como de profissional do ensino.
Ingressei no curso do Magistério na rede publica paranaense em
1986. A docéncia sempre me atraiu, tendo em vista que alguns
familiares eram minha referéncia como professores: tia, irma e
cunhado. Atraido pela realidade escolar, ja totalizo vinte e nove
anos de vinculo.

Iniciando no estagio em 1988 com a 32 série do ensino
fundamental, uma experiéncia recheada de desafios, assenti a
alegria de contribuir no crescimento das criangas, ao mesmo
tempo em que pude construir praticas pedagoégicas que criassem
um ambiente potencializador de aprendizagens. Foram alguns
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anos em sala de aula, lecionando para alunos de 62 e 72 séries
(alguns com mais de vinte anos de idade), situagbes que me
mostraram realidades contrastantes, mas que me ajudaram a
perceber os verdadeiros desafios que nem sempre a faculdade
nos ensina.

De 1994 a 1998 surgiram oportunidades para atuar como
orientador e gestor escolar, experiéncia igualmente rica, porém
foi em 1999, trabalhando como professor de lingua portuguesa
com alunos do ensino médio e séries finais do ensino
fundamental na rede estadual catarinense, que me confrontei
com as maiores mudancas. Na minha visdo muita coisa mudara
desde a minha primeira experiéncia em sala de aula, 0 ensino e a
educacao brasileira também.

Alguns anos se passaram nesta busca, até se fortalecerem
novamente os ideais de vida, alguns deles pautados na
educacéo.

Como resultado deste processo reflexivo-profissional, voltei
a sala de aula como aluno em 2011, por meio da especializacdo
em Praticas Pedagodgicas e Gestdo Escolar que me impulsionou
a ingressar em um dos dois Programas de P4s-Graduacdo em
Educacdo publicos disponiveis em Florian6polis, ou seja, na
Universidade do Estado de Santa Catarina (UDESC) ou pela
Universidade Federal de Santa Catarina (UFSC). Foi instigador
compreender a intima relacdo que a pesquisa académica pode
ter com a sala de aula.

Entretanto, foi como coordenador pedagégico do ensino
basico a partir do ano de 2013, funcdo que ainda exerco
atualmente, que iniciei concretamente meu preparo para 0
mestrado. Grandes beneficios advieram da troca de experiéncias
e a certeza de que haveria crescimento profissional me levou
adiante. Cursei a disciplina Educacdo, Tecnologias e as Novas
Dindmicas do Capitalismo na condi¢é@o de aluno isolado (UDESC,
2013) e me inscrevi no grupo de pesquisa Educacdo e
Cibercultura® da UDESC (2014) para no ano seguinte ser
acolhido no mestrado da UFSC.

Desde a época da faculdade, identificava-me com esta
linha de pesquisa: “Educagdo e Comunicagao”, haja vista a
correlacdo entre os eixos que orientam as pesquisas. Em
especial, a perspectiva que procura fazer uma critica dos usos

® https://educaciber.wordpress.com/sobre
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atuais das Tecnologias Digitais da Informacdo e Comunicacdo
(TDIC) na escola e na sociedade, serem desafios da época da
conclusdo da graduacdo em 1992, quando despontava grande
demanda por desenvolvimento dos processos de ensino voltados
as habilidades tecnolégico-informacionais. Vislumbrei uma
excelente  oportunidade de especializacdo profissional,
remontando inédita oficina de Roboética que pude realizar pela
Universidade de S&o Paulo (USP).

Finalmente, vem-me a certeza de que também posso
enriquecer o meu curriculo com os saberes construidos num
programa de pés-graduacao em educacao de renomada tradicéo
em Santa Catarina e no Brasil, em que 0 compromisso com as
questdes da qualidade da educacdo tem pautado sua constante
busca, podendo igualmente dar nesse sentido a minha
contribuicao.

1.2 PROBLEMA DE PESQUISA

Acompanhando os diversos segmentos da educacéo,
diversos estudiosos do curriculo discutem as transformacdes
curriculares e suas concepcdes. A concepgédo de curriculo que se
adotou neste estudo, baseia-se em Almeida; Valente (2011)
sendo o curriculo compreendido como uma acao continua de
reconstruir os conteldos selecionados que abordam alguns
processos inerentes ao ensino e aprendizagem como a
representacdo, a atribuicdo de significados, a negociacdo de
sentidos que vem ocorrer em pelo menos dois momentos
distintos, no planejamento didatico — metodoldgico do professor
quando pensa sua aula e leva em conta as necessidades
educacionais dos alunos, mas também quando altera este
planejamento prévio, em virtude de ressignificagbes demandadas
no ato de refletir sobre todo o processo e os resultados que estao
sendo alcancados. (ALMEIDA; VALENTE, 2011, p. 14 e 15).

Se até algum tempo atrds se discutia as
relacbes entre curriculo e conhecimento
escolar, hoje o foco séo as relagdes entre
curriculo, cultura, construcao do
conhecimento escolar e o exercicio da
docéncia na perspectiva de uma escola
democratica que identifica e considera o
conhecimento que o aluno traz de suas



30

experiéncias, as mdltiplas culturas que
convivem em seus espacgos e a diversidade
das experiéncias da vida. (ALMEIDA;
VALENTE, 2011, p. 16).

Pautados no que dizem os autores acima sobre o curriculo
para a escola de hoje, parece também razoavel usar o conceito
de curriculo como a cultura real, numa visdo mais ampla da vida,
0 que também é abordado por Sacristan como segue,

o curriculo tem que ser entendido como a
cultura real que surge de uma série de
processos, mas que como um objeto
delimitado estatico que se pode planejar e
depois implantar; aquilo que é, na realidade,
a cultura nas salas de aula fica configurado
em uma série de processos: As decisdes
prévias acerca do que se vai fazer no ensino,
as tarefas académicas reais que sdo
desenvolvidas, a forma como a vida interna
das salas de aula e os contetdos de ensino
se vinculam com o mundo exterior, as
relacbes grupais, 0 uso em aproveitamento
de materiais, as praticas de avaliacdo etc".
(SACRISTAN, 2013, p. 86)

Embasando-se, em tais prerrogativas, depreende-se que 0
modelo curricular esta intimamente ligado ao atendimento da
multiplicidade pedagégica com a qual se convive num pais tao
grande como o Brasil, seja em proporc¢éo fisica, cultural, étnica
ou econbmica. O curriculo real ou da vida pode entdo ser
estabelecido como aquele presente nas relagbes sociais nem
melhor nem pior sob o aspecto de qualidade, do que o
prescritivo, formal ou outro, porque corresponde a vida de cada
individuo, mas que pode ser um instrumento de coesdo entre a
escola e a vida das pessoas, como se apontara

Partindo da premissa acima que prevé a contextualizacdo
do modelo curricular como elemento indispensavel da educacéo,
guestiona-se que escola os estudantes de hoje gostariam de ter,
interroga-se sobre a validade de respostas que tenham alguma
relacdo com as TDIC, predominantemente as moveis e se
reconhece o beneficio da utilizagcdo de computadores e seus
congéneres nas atividades educacionais, pois dentre outras
coisas, facilitam a execucéo de variadas rotinas,
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no contexto escolar atual, é impensavel
fazermos algumas tarefas sem a ajuda de um
computador. Pilhas de cadernos, agendas e
planilhas de papel foram substituidas por
arquivos no computador, que facilitam o
fechamento de notas, o controle de
presencas, a emissdao do histérico dos
alunos, etc. Provas séo ricamente elaboradas
com o uso de softwares, internet e editores
de texto (SOUZA, 2016, p. 1).

Ainda que Uteis ao contexto escolar, 0 uso das TDIC na
educacdo tem provocado tensbes e conflitos em grande parte
das escolas e educadores. De acordo com Almeida; Valente
(2011), um dos motivos diz respeito a facilidade com que os
alunos se apropriam das tecnologias em relacdo aos professores
e os demais profissionais do ensino, tendo em vista uma maior
harmonia desses com o0 mundo digital a sua volta, fato
perceptivel no cotidiano ao observar-se como qualquer crianca
manipula as TDIC que tiver ao seu alcance. No entanto, é
necessario reconhecer que o dominio instrumental de uma
tecnologia € insuficiente para incorpora-la ao ensino, ou para
compreender pura e simplesmente o0s dominios e as
aprendizagens que elas possibilitam.

Em contrapartida, fortalecendo ainda uma aprendizagem
utilitarista, ndo raras vezes foi aplicado ao meio escolar o uso
meramente instrumental das TDIC, sendo confundida com
inovacdo tecnoldgica. Essa tem sido a resposta aos desafios
educacionais impostos pela geracdo das criancas nascidas apos
0 surgimento do computador, importa ir muito além da instrugéo
pura e simples, como comenta José Valente:

o} computador apresenta recursos
importantes para auxiliar o processo de
transformacdo da escola - a criagdo de
ambientes de aprendizagem que enfatizam a
construcdo do conhecimento e ndo a
instrucdo (VALENTE, 1995, p. 41).

Isso por sua vez desafia os sistemas educacionais a
ampliarem as propostas de educacgdo para além de um ensino
passivo e bancario (FREIRE, 1987) mais baseado na
transmissdo de informacdo, para uma visdo de ensino ativo,
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centrado na resolucéo de problemas de forma colaborativa, o que
pode ser favorecido pelo uso das tecnologias digitais na escola.

Entretanto, em combinacdo com outras
mudancas, as novas tecnologias-
especialmente tecnologias digitais — tem
efetivamente revolucionado o processo de
produgdo em quase todas as &reas da
indUstria e da midia, e agora estdo também
transformando rapidamente os processos de
distribuicdo e recepgdo. (BUCKINGHAM,
1999, p. 120).

Como reforga Buckingham (1999), as transformacdes a que
tem sido submetida a educacdo, recebe forte influéncia das
TDIC, ou novas tecnologias como ele cita, ndo podendo mais,
simplesmente, ser ignoradas. Familias e educadores se
guestionam acerca da desmotivagdo com que os educandos
frequentam as aulas nos variados sistemas escolares. Haja vista
que os nascidos apds 1990, pertencentes a geracdo com tal
perfil, cresceram cercados e imersos pela tecnologia em um grau
sem precedentes: laptops, tablet’'s, smartphones e dispositivos
moveis de todos tamanhos e formas (GARDNER; DAVIS, 2015),
viram popularizar-se expressdes como “as coisas importantes
vocé ndo aprende na escola” (HERNANDEZ; GIL, 2015, p.12)
muito embora se tenha a esmagadora maioria das criangas
frequentando escolas no Brasil.

Com a enorme disseminacéo da informacao no século XXI,
constantemente se é confrontado com uma realidade cada vez
mais recorrente, a comparacao entre a escola e as atividades de
lazer, por exemplo. Ouve-se como é “chato” assistir a aulas em
comparagdo com usar games ou jogar pela internet. Se até
mesmo o0s profissionais da educacdo, ndo raras vezes,
perguntam-se se de fato a escola ndo se distanciou das
atividades mais prazerosas da vida, levantando uma duavida
incbmoda de ndo ser esse, um local tdo relevante, opinido
partilhada pelos alunos.

Comentando sobre isso, David Buckingham (2007) adverte
para os determinismos de superestimar ou subestimar o poder
das midias, pois independentemente delas, as criancas estao
constantemente envolvidas em criar significados e prazeres. A
fala do autor parece sugerir que ha uma participagdo muito maior
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da crianca na delimitacdo das atividades ludicas que |he sé&o
possiveis, além do que a escola normalmente aceita ou percebe.

Simplesmente culpar ou festejar as midias é
superestimar seu poder e subestimar as
diversas maneiras como as criangas criam
seus préprios significados e prazeres.
(BUCKIGNHAM, 2007, p. 40).

O autor também acrescenta (BUCKINGHAM, 2007) que por
influéncia, da psicologia cognitivista e a sua heranca calcada
numa visdo mais racionalista das relacbes da crianca com a
midia, os educadores tendem a relegar a um segundo plano as
pesquisas sobre o0 uso das midias na formacdo escolar das
criangas (as midias como o autor cita aqui assumem o significado
das tecnologias digitais da informacdo e comunicacdo nho
contexto educacional), impedindo que as atividades com midias
sejam usadas para proporcionar satisfacdo ao educando,
chegando até mesmo a mencionar a palavra fantasia como
sinbnimo do seu uso, algo a ser evitado no contexto escolar.
Como ele mesmo diz “as criancas estdo cada vez mais usando
as midias para ter acesso ao mundo ‘adulto’, qual deve ser nossa
atitude diante disso?” (BUCKINGHAM, 2007, p. 127). A
preocupacdo do autor com as repercussdes da midia em sua
relacdo com as criancas, claramente se faz sentir quando
menciona que “o ritmo das mudancas tecnolégicas e econdmicas
na indistria de midia gera novas questdes sobre a oferta
adequada de midia para as criancas” (BUCKINGHAM, 2007, p.
132).

Certamente, afirma Buckingham (2007), a criacdo de novas
formas de expressao cultural (que ele chama de midias) ndo se
autorregulam, aqui se quer relaciona-las com as TDIC. Sem uma
politica que estimule seus beneficios principalmente no que se
refere as questdes educativas, uma vez que nado se pode supor
gue o seu advento esteja necessariamente comprometido com a
melhoria de vida a ndo ser de uma pequena elite.

Ainda que o debate publico foque em como manter as
novas TDIC longe dos alunos, até porque a imersdo dessa faixa
etaria nos lancamentos de softwares e aplicativos ocorre em
principio com ela, o autor (BUCKINGHAM, 2007) defende que se
trata muito mais de adaptar criticamente a consciéncia de alunos
e professores ao uso adequado das TDIC do ponto de vista
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educacional. Acrescenta que € preciso identificar o que as
criancas precisam aprender para representar o que este mundo
disponibiliza a elas de forma mais plena e produtiva
(BUCKIGNHAM, 2007).

O debate publico é cada vez mais dominado
pelas preocupagdes com a necessidade de
controle (e consequentemente por uma
nocdo das criancas como impotentes),
enquanto as industrias de midia celebram
entusiasticamente a imagem da crianga
enquanto consumidora soberana (e assim ja
poderosa). (BUCKIGNHAM, 2007, p. 126).

O fato de as criancas serem 0 publico alvo de muitas
inovagbes tecnoldgicas confere ainda mais necessidade de
acompanhamento das finalidades pedagoOgicas a que elas
possam servir e aos desdobramentos sociais que elas provocam.
N&o como politica de controle, pois contraria a proposta da
pesquisa académica, tendo em vista que se deseja repensar as
acOes didatico-pedagdgicas que podem ser empregadas em sala
de aula daqui para frente.

Far-se-4 uso de uma dessas investigacdes mais a frente
para se nortear a pesquisa, pois ocorre, historicamente, que a
prépria escola tem forjado certas subjetividades durante anos,
que se constituiram num tipo de tecnologia como diz Sibilia
(2012), subjetividades essas que propiciaram a formacgdo de mao
de obra profissional para o interesse econdmico, no parecer da
autora

a escola esta4 em crise. Por qué? Os fatores
que levaram a essa situagdo sdo inimeros e
sumamente complexos, mas um caminho
para compreender os motivos desse mal-
estar consiste em recorrer a sua genealogia.
Ao observa-la sob o prisma historiogréfico,
essa instituicdo ganha os contornos de uma
tecnologia: podemos pensa-la como um
dispositivo, uma ferramenta ou um intrincado
artefato destinado a produzir algo (SIBILIA,
2012, p. 13).

O que seria esse algo? De acordo com Sibilia, seriam
subjetividades para servir ao projeto da modernidade, por “uma
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cultura bem definida, isto é, numa confluéncia espago temporal
concreta e identificavel” (SIBILIA, 2012, p. 16), subjetividades que
sdo incompativeis com os corpos das criangas e alunos que se
apresentam, “a escola seria, entdo, uma maquina antiquada”
(SIBILIA, 2012, p. 13). Instituindo-se num modelo focado em
rotinas repetitivas, focadas num disciplinamento fisico e
comportamental rigidos, favoreceram pouco o desenvolvimento
de um raciocinio verdadeiramente critico-reflexivo.

Entretanto, considerando o passado, propostas de ensino
embasadas em metodologias centradas na transmissdo de
informacdes, na figura do professor e na énfase da memorizacgao,
a escola gozou de melhores avaliagdes por parte do seu publico.
Em outras palavras, o abismo entre a proposta pedagdgica e a
reacdo da sociedade era consideravelmente menor, o que
aparentemente parecia satisfazer a populacdo. No entanto, com
0 advento das TDIC, este estado de situacdes foi afetado,
modificando de forma contundente a relagdo da geragéo
estudante com a escola, como se vé em Sibilia (2012, p. 14) [...]
referindo-se, é claro, aos aparelhos moveis de comunicagéo e
informag&o, tais como os telefones celulares e os computadores
portateis com acesso a internet, que alargaram num abismo a
fissura aberta ha mais de meio século pela televisdo e sua
concomitante "cultura audiovisual".

Tornou-se muito dificil evitar que tamanha desarticulacéo
ou “crise” seja percebida como diz Sibilia, ou fingir que ndo ha
nada acontecendo, ja que ao que tudo indica, a escola parece ter
perdido boa parte de sua eficacia e seu sentido ao se deparar
com a nova paisagem que cresceu a seu redor (SIBILIA, 2012, p.
14 e 15).

Ao se buscarem razbes que justificam tal estado de
acontecimentos é imprescindivel levar em conta alguns fatores.
Primeiro que as mudancas sociais as quais a escola foi
submetida, foram alavancadas pela revolugdo tecnolégica com o
advento da cultura digital, sendo necessario se fazer adaptacdes
a forma de ensinar. Comentando sobre este estado de fatos,
Cruz; Ramos; Albuquerque (2012) contribuem respondendo tais
indagacbes com dados de uma pesquisa que procurou ouvir as
opinibes de adolescentes de Florianépolis e regido acerca da
utilizagéo de jogos pelos alunos com o objetivo de conhecer suas
ideias a respeito dos jogos eletrénicos e do que aprenderam por
meio deles, relatam os autores:
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A partir desta constatagdo, o0 que nossa
pesquisa pretendeu foi justamente “ouvir’ as
criancas e o0s jovens. Numa pesquisa
exploratéria, procuramos saber o que elas
pensam que aprendem ao jogar 0s games e
quais sdo suas preferéncias culturais na
cibercultura. O objetivo foi verificar se essa
nova geracdo realmente percebe, ou ndo, a
oposicdo diversdo-aprendizagem de forma
amenizada, como afirma Prensky (2001) e,
ao mesmo tempo, buscar subsidios que
possam apoiar futuras propostas de uso dos
games em sala de aula. (CRUZ; RAMOS;
ALBUQUERQUE, 2012, p. 89).

Prosseguimos nos perguntando se a supervalorizacdo da
informacdo como produto de troca, na contemporaneidade, ndo
tem imposto transformacdes na forma como criangas, jovens e
adultos lidam com o fator tempo e espacgo, a ponto desses
conceitos exigirem uma reconfiguracéo nos curriculos escolares?
E ainda, se a despeito das proprias mudancas na forma de
enxergar a realidade que nos circunda, a producdo do
conhecimento foi impulsionada pelas tecnologias (descritas como
TDIC) incluida ela mesma como um conhecimento, evidenciando
que a propria ciéncia agora busca elaborar novos paradigmas
para explicar a natureza e o social nos dias de hoje. Conforme
preconiza Santos, “estamos no fim de um ciclo de hegemonia de
uma certa ordem cientifica” (SANTOS, 1987, p. 2).

Ao aproximar a pratica pedagégica da experiéncia
tecnoldgico-digital que os alunos tém por meio da conexao as
redes, importa saber se eles fazem uso delas para aprender.

Analisando junto aos alunos da assim chamada cultura
digital (os alunos de hoje) o que acham interessante nas
experiéncias com tecnologias nas aulas que assistem, como
levantado por Hernandez; Gil (2015) [...] “mais do que nunca, é
necessario assumir desafios e desenvolver a imaginagéo
pedagdgica para pensar em outros modos e espacos de educar”
(HERNANDEZ; GIL, 2015, p. 11), ancora-se, entdo, a pergunta
de pesquisa em: evidenciar qual a compreensdo de jovens
sobre as rela¢@es entre curriculo e as tecnologias?
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1.3 OBJETIVOS

Com essas consideracdes do ensino contemporaneo,
passa-se a uma proposta de pesquisa que beneficie a educacédo
tendo em vista os seguintes objetivos:

1.3.1 Objetivo Geral

Analisar a compreensdo de jovens dos anos finais do
ensino fundamental acerca das relacdes entre curriculo e
tecnologia.

1.3.2 Objetivos Especificos:

Para alcancar o objetivo geral da pesquisa, tém-se o0s
seguintes escopos especificos:

e evidenciar as compreensdes dos jovens sobre o papel
do aluno na atualidade;

e problematizar as concep¢des de escola a partir da
visdo dos jovens;

e interpretar os elementos curriculares no discurso dos
jovens que permitam saber a que tipo de curriculo ele
se refere quando se descreve;

¢ identificar quais sdo as tecnologias que o0 aluno usa e
guais ele conhece para aprendizagem.

1.4 JUSTIFICATIVA

Ao longo da histéria, jamais houve época em que a
humanidade ndo tenha convivido com a mudanca e essa néo
devera deixar de existir. Nogaro; Ecco (2013) afirmam que nao é
a constante realidade de mudanc¢as que chama a atencdo para o
ser humano, mas a velocidade com que elas afetam os contextos
educacionais com potencial de mudar o homem do ponto de vista
antropoldgico.

N&o raras vezes o0s sistemas educacionais adotam
metodologias ou se adaptam as propostas em sintonia com as
“novas” tecnologias, deparando-se mais a frente com resultados
insatisfatérios ao aprimoramento do nivel de qualidade dos
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processos de ensino e aprendizagem (NOBRE, 2013). Ha
inUmeros casos de escolas que adotaram TDIC como fablet’s e
notebooks recentemente, mas que estdo fora de uso ou ja nao
servem aos objetivos iniciais.

Embora, desde o final dos anos 1980, tenham sido
implantados diversos projetos voltados a insercéo de tecnologias
na educacdo, ainda ndo se chegou a universalizacdo do uso das
TDIC nas escolas. Além disso, a observagao das praticas com o
uso das TDIC nas escolas e a literatura disponivel sobre esse
tema mostram que tais aproveitamentos caracterizam-se por
atividades pontuais sem uma real integracdo ao curriculo.
(VALENTE; ALMEIDA, 1997).

As razbes levam a tecer varias explicacdes possiveis que
vao do equivoco na escolha do produto/modelo até falhas de
manuseio ou manutencdo, porém, o que se propde constitui-se
como proposta dessa pesquisa. A aparente ineficacia da
aplicacdo dos recursos tecnoldgicos no meio educacional envolve
questbes complexas, que se articula com a formagdo do
professor, com a adogdo de politicas educacionais que nao se
baseiam preferencialmente na utilizacdo de sistemas ou produtos
viaveis financeiramente, mas que se adaptam aos objetivos
educacionais que se quer como entidade de educacgdo
conscientes. Outras mais; que estejam sintonizadas com a
realidade de vida de seus usuarios, a saber, professores e
educandos — comunidade, na formacdo das redes
comunicacionais que se fazem e desfazem de forma cada vez
mais fluida e controversa.

Parece-nos que essa discussdo afeta diretamente o
conceito de estar o professor preparado ou ndo para esse uso,
podendo responsabiliza-lo por isso. Ndo se quer reduzir as
promessas de melhoria na educacdo a simples presenca das
TDIC em suas rotinas®.

4 BARRETO, Raquel Goulart. A Formagéo de Professores a Distancia
Como Estratégia de Expansdo Do Ensino Superior. Disponivel em:
http://www.scielo.br/pdf/es/v31n113/13.pd. Acesso em ago. 2016. Tendo
em vista que se considera essa condi¢do insuficiente, quando na
verdade esta légica reforca a préatica de subordinacao real do trabalho
ao capital. Mesmo sendo inegavel a contribuicdo das TDIC no processo
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Dentre as proposi¢cdes a que se da lugar, apresenta-se a
discussédo de que o desenvolvimento das competéncias para lidar
com o mundo digital abrange alguns niveis. Pela anélise de
Bezerra; Souza (2013), sao pelo menos trés:

a. competéncias bdésicas ex: preenchimento de
relatorios;

b. competéncias pedagdgicas com TDIC que é a
integracdo de ferramentas tecnolégicas na construcéo
do conhecimento e na aprendizagem do estudante, e

c. competéncias avancadas que vao além do manejo
eficiente das TIC, possibilitando ao professor inovar e
reelaborar sua pratica cotidiana por meio do uso das
TIC. Com isso, as ferramentas tecnolégicas passam
de facilitadoras a objetos de reflexdo do professor-
investigador. (BEZERRA; SOUZA, 2013, p. 150).

Vencer as resisténcias existentes sobre TDIC na educacao
raramente tem sido apresentadas sob perspectivas do curriculo
integrado & vida, mas é apresentado por Libaneo (LIBANEO,
1998) como a integragdo do que ele chama de Novas
Tecnologias da Comunicacgéo e Informagéo (NTCI) aos curriculos
uma forma de quebrar esta resisténcia.

De forma mais especifica no que se refere a integracéo dos
meios de comunicagdo na escola, o autor defende que as midias
como meios tecnoldgicos de comunicacdo humana representam
pedagogicamente trés possibilidades muito importantes na
educacao, ou seja: desenvolvimento de competéncias e atitudes
pessoais, como também colocam Bezerra; Souza (2013);
conteldo de diversas disciplinas a ser estudadas e em
consequéncia disso, portadoras de informacgdes, ideias, emocdes
e até valores (LIBANEO, 1998, p. 33).

Sob tal Otica de possibilidades pedagoégicas, parece
justificavel tecermos consideracdes a respeito de como tem sido
pensadas as estratégias didaticas do professor, considerando o
envolvimento do pensar no que se ensina, ho que se aprende,
como isso acontece e os resultados desse processo que voltam
ao proprio educando na forma de reorganizar suas descobertas.
Certamente por constataces como essas que se pode fazer é

educacional, a autora analisa uma priorizacdo que vem sendo dada a
modalidade da EAD como sindnimo de uso da TDIC.
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tdo oportuno que se fale em desenvolver nos alunos a
capacidade de autonomia, para que se apropriem criticamente
daquilo que a educacdo |hes proporcionou como forma de
entenderem o mundo e a si.

Discutir as implicagbes do curriculo com as TDIC parece
uma excelente forma de contribuicdo no sentido da producédo de
proporcionar mais autonomia ao aluno de hoje, o que se deseja
fazer na sequéncia das reflexdes e na pesquisa. Conforme se
avanca nas consideragdes, relacionar-se-4 a estreita relacéo
existente entre os elementos supracitados, sejam eles a respeito
do curriculo, das praticas escolares, das TDIC, dos alunos e
professores.

Tendo em vista as novas formas do jovem organizar e ver a
sua prépria participagcdo no mundo procuraremos agora justificar
a escolha destes como sujeitos deste trabalho, bem como a
escolha da metodologia de Grupo Focal (GF).

Dos mais de oitenta e seis mil trabalhos encontrados no
banco de dados da CAPES com o termo Grupo Focal nos Ultimos
dez anos, pode-se perceber que a maioria deles nao se referia a
pesquisas académicas na &rea da educacdo, mas sim a saude,
certamente pelo histdrico da referida metodologia ter se dado
inicialmente neste campo, restando pouco mais de cinco mil
trabalhos na area da educacéo relacionados ao GF.

Separados os trabalhos que se referem ao curriculo e as
tecnologias digitais, permitiu refinar esta busca para vinte e nove
trabalhos em que ha referéncias para o termo GRUPO FOCAL.
Numa leitura individual dos vinte e nove textos, logo ficou claro
gque nem todas apresentavam o GF sob o0 mesmo ponto de vista,
por vezes retratando-o com técnicas similares: Word Café,
discussfes em grupo, brainwritting ou pesquisa participante.

Ao deter um pouco mais nas similaridades entre ambos,
constatou-se haver diferencas cruciais entre os trabalhos
selecionados e a metodologia de Grupos Focais que se propés
utilizar aqui, como por exemplo o tempo menor de conversas nos
grupos concomitantes do Word Café em que apenas duas ou trés
pessoas participam em forma de rodizio sobre um tema, sem a
presenca de um moderador e sem que todos 0s sujeitos possam
interagir.

Considerando-se uma reflexdo detalhada da relagdo das
TDIC com o Curriculo, afunilou-se ainda a analise, em que se
pdde encontrar sete trabalhos nesta direcao, porém nem todos os
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sete fizeram uso dos grupos focais como metodologia principal
de coleta de dados, prefigurando onze vezes como
complementos de outras metodologias a exemplo de pesquisa
documental, entrevista, questionarios  semiestruturados,
observacao participante e outros.

Assim, chegou-se a seis autores pesquisados em que se
encontrou abordagens de TDIC relacionadas a GF,
coincidentemente o mesmo nimero de trabalhos que usaram o
GF como principal categoria metodolégica de pesquisa.
Entretanto, no cruzamento dos dados, ficou claro que ndo se
tratam dos mesmos trabalhos, em outras palavras, as
caracteristicas de existéncia de TDIC e GF, tendo o GF como
centro da pesquisa ndo se concentram nOS MEesSmMOS Seis
trabalhos, sendo necessario averiguar doze deles na verdade.

Voltando mais acima, levaram-se em conta todos os
dezessete trabalhos que utilizam o GF de alguma forma. Pode-se
encontrar somente trés em que os alunos sdo o0s sujeitos da
pesquisa, e sendo um universo tao restrito, justifica-se a intencao
por dar voz aos alunos como sujeitos principais na discusséo dos
curriculos, como também a incipiente utilizacdo dos GF.

Por fim, apresentou-se um dado muito importante no que
tange a eleicdo dos sujeitos, cenario e metodologia desta
pesquisa em questdo, tratando-se de numeros tdo especificos,
em que apenas duas pesquisas da relacdo acima apresentada
foram direcionadas aos mesmos sujeitos, ou seja aos alunos do
ensino basico, apenas Gardelli (2016) em sua pesquisa de
doutorado “A pratica da autoria no ensino médio: analise de uma
proposta de trabalho com o uso das redes sociais virtuais” °,
fazendo uso dos mesmos termos, ou seja, Grupo Focal como
metodologia principal de pesquisa, TDIC como objeto de
pesquisa na area de educacéao, tendo os alunos do ensino basico
como sujeitos, nos parece ser de grande importancia a realizacao
desta pesquisa.

® GARDELLI, Magda Mulati. A pratica da autoria no ensino
médio: analise de uma proposta de trabalho com o uso das redes
sociais virtuais. 2016. 134 f. Tese (Doutorado) Educacao Curriculo,
PUC, Sao Paulo, 2016. Disponivel em:
<https://sucupira.capes.gov.br/sucupira/public/consultas/coleta/trabalho

Conclusao/viewTrabalhoConclusao.jsf?popup=true&id_trabalho=449133
4>, Acesso em: jul. 2017.
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2. OS CONTEXTOS CULTURAIS

Entendendo a amplitude do termo cultura para o
conhecimento humano, no contexto da discussdo sobre a
integracdo das tecnologias a educacdo, analisaremos algumas
concepcbes basicas, na procura por fundamentar essa
discussdo. No entender de Hall (2003, p.136), cultura seria “o
estudo das relacdes entre elementos em um modo de vida
global”. Conceito que o autor articula sob o ponto de vista
histérico de como o individuo se vé enquanto ser social:

Os sentidos e valores que nascem entre as
classes e grupos sociais diferentes, com base
em suas relagbes e condi¢des historicas,
pelas quais eles lidam com suas condi¢Bes
de existéncia e respondem a estas; e
também como as tradi¢Ges e praticas vividas
através das quais esses entendimentos sdo
expressos e nos quais estdo incorporados.
(HALL, 2003, p. 142)

A velha distincdo que o marxismo classico fazia entre a
“base econbmica e a superestrutura” ideoldgica é de dificil
sustentacdo nas atuais circunstancias em que a midia &, ao
mesmo tempo, uma parte critica na infraestrutura material das
sociedades modernas e, também, um dos principais meios de
circulacdo das ideias e imagens vigentes nestas sociedades.
(HALL, 1997, p. 17).

Utilizado pelo proprio Stuart Hall em suas elucidagbes, o
conceito que Williams formula a respeito da cultura soa mais
objetivo, como um padrdo que o ser humano elabora em sua
forma de organizar-se como ser social (WILLIAMS, 1961), formas
essas carregadas de energia humana que podem ser percebidas
na vida das pessoas. O autor define que mesmo inesperado e/ou
descontinuado, esse padrdo de natureza identitaria serve de
revelador das praticas sociais humanas (WILLIAMS, 1961).

Ja que a nossa maneira de ver as coisas €
literalmente a nossa maneira de viver, o
processo de comunicagdo, de fato, é o
processo de comunhdo: o compartilhamento
de significados comuns e, dai os propdsitos e
atividades comuns; a oferta, recepcdo e
comparagdo de novos significados, que
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levam a tensdes, ao crescimento e a
mudanca®. (WILLIAMS, 1961, p. 55).

Ao analisar a comunicagdo em suas similaridades o autor
consegue agregar uma funcdo importante ao processo
comunicacional, que ele chama de comunhdo. O que pode ser
entendido como trocas constantes e atribuicbes de significados
ao que se vé em redor, as experiéncias que marcam a vida dos
seres humanos, vindo assim demonstrar em sua inferéncia a
relevancia da comunica¢ao nos aspectos culturais humanos.

Segundo DIAS (2004), o modo pelo qual cada um vé a
dimensdo e a completude do meio que o rodeia e se sente
responsavel por ele, sendo muito particular e caracteristico de
cada pessoa. Diversas razdes levam a isso, 0 lugar em que se
nasceu e cresceu o tipo de cultura, a sensibilidade, os fatos que
nos impactaram etc.

“Uma vez que agora a maioria dos humanos
vive em cidades e consome produtos de
diferentes e longinquos ecossistemas, tende
a perceber a natureza meramente como uma
colecdo de comodidades ou lugar para
recreacdo, mais do que a fonte verdadeira da
sua vida”. (DIAS, 2004, p. 234).

Do meio da riqueza de significados da palavra cultura,
encontrou-se uma defini¢do difundida de forma idéntica em varios
sites eletrdnicos (dentre eles https://www.significados.com.br/),
adicionando as definicdes trazidas o sentido de cultivo agricola,
como segue:

[...] até o Século XVIIl, quando floresceu o
lluminismo, a partir da Franga e espalhando-
se pelo mundo, cultura sé tinha o sentido de
cultivo. Era o cultivo da uva, do trigo e demais
cereais. Os fil6sofos do lluminismo, no
entanto, resolveram considerar a palavra num
sentido mais amplo, colocando-a entre as
mais importantes do vocabuléario, trazendo
agora o sentido de civilizagdo, ou seja, o
grande complexo que agrupa o conhecimento
humano (SIGNIFICADOS.BR, 2017).

® Tradugao do autor.
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Em outras palavras a representacdo do trabalho com a
plantagdo adiciona ao grande celeiro de informacdes de que
dispomos um significado que faz uso do esforco do trabalho
bracal para relaciona-lo com a producdo do conhecimento
humano, como lemos acima, tal relagdo estende o significado de
cultura ao conhecimento.

Assim cultura passou a significar também conhecimento,
ampliando-se para costumes, educacdo, desenvolvimento,
comportamento, moral, crencas e bons costumes, tornando-se
praticamente um ideal da elite pensadora: quanto mais culto
fosse um homem, mais conhecimento ele teria. A cultura enfim,
pretende representar o0 que o homem produz para fazer-se tal e
atuar no mundo (GODOQY; SANTOS, 2014).

Nesse interim, é adequado acrescentar que em termos de
producdo humana, consideramos a cultura como o conjunto de
interag6es, conforme o exemplo literario a seguir em que se tem
um poema musicado pelo cantor e escritor Arnaldo Antunes
(ANTUNES, 2012).

Cultura’

O girino é o peixinho do sapo
O siléncio é o comeco do papo
O bigode ¢é a antena do gato
O cavalo é pasto do carrapato

O cabrito é o cordeiro da cabra
O pescoco € a barriga da cobra
O leitdo é um porquinho mais novo
A galinha é um pouquinho do ovo

O desejo é o comeco do corpo
Engordar é a tarefa do porco
A cegonha é a girafa do ganso
O cachorro é um lobo mais manso

O escuro é a metade da zebra
As raizes sao as veias da seiva

"Disponivel em: <https://www.vagalume.com.br/arnaldo-
antunes/cultura.html#ixzz49QRGOK7c>. Acesso em: 14 set. 2016.
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O camelo é um cavalo sem sede
Tartaruga por dentro é parede

O potrinho € o bezerro da égua

A batalha é o comeco da trégua

Papagaio € um dragdo miniatura
Bactérias num meio € cultura

Aqui, a cultura adquire um significado mais poético em que
0 autor brinca com os sentidos das palavras cavalo, pasto e
outras: “cavalo é pasto de carrapato”, por exemplo, que leva a
imaginar um cavalo e toda sua grande superficie a ser explorada
(e sugada em alguns pontos) pelo pequeno carrapato, bichinho
que se alimenta do sangue dos animais. Cada imagem
proporcionando ao leitor inferéncias e interpretagfes. Um texto
aparentemente infantil, mas que guarda muitas possibilidades de
producao de sentidos também para leitores mais experientes.

No emaranhado de significados possiveis, destaca-se a
aplicacdo de cultura para a construcdo social humana e
indispensavel para a formacao de identidade e do entender-se
como ser pensante. Daqui em diante, fazendo uso dos
significados apontados, e de acordo com a grande area do
conhecimento humano que diz respeito a ciéncia da educacao,
atém-se a cultura nas suas aplicacdes praticas do ensino e
aprendizagem, sendo necessario que se abordem, como tais,
concepcbes e sentidos que se manifestam na geracdo com a
gual se lida neste inicio do sec. XXI, a geracéo da cultura digital.

2.1 ACULTURA DIGITAL

E igualmente importante no contexto dos significados
culturais discutirmos cultura digital, em linhas gerais, Savazoni;
Cohn dizem que “a Cultura Digital é tudo que explora as novas
midias que surgiram e se popularizaram nos ultimos 15 anos”
(SAVAZONI; COHN, 2009 p. 99), situando o inicio dessa
revolucdo no Brasil na metade dos anos noventa do séc.
passado, 0 que nos permite constatar que as modificacdes na
forma como se passou a produzir a cultura na segunda década
do século XXI, tiveram como ponto de partida as descobertas da
microinformatica. Falando dessa modificacdo comportamental,
Savazoni; Cohn (2009) ressaltam que a cultura digital significa
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uma revolucdo em termos de habitos cotidianos baseada numa
histéria de sociedade industrial compartimentada, segmentada.
Isso se quebra numa possibilidade de estrutura em redes. O
digital é exatamente a quebra dessa sociedade industrial e a
possibilidade de uma explosdo em relagdo a uma sociedade em
rede.

No entanto, Lemos; Lévy (2010) considera que a cultura
digital se iniciou com a criacdo dos primeiros computadores de
uso pessoal, ou microcomputadores, pois foram esses
dispositivos o0s produtores de alteracbes diversas na
disseminacdo da linguagem e no compartihamento de
informacao. Ao descrever as mudancas ocasionadas pela cultura
digital, o autor faz associacdo desta com a cibercultura,
justamente a ocorréncia que se tem no tempo presente (LEMOS;
LEVY, 2010). Os autores enfatizam a forma como a digitalizacéo
do mundo passou a afetar profundamente o comportamento
humano, o que sem duvida inclui os processos educacionais em
geral (LEMOS; LEVY, 2010). Confirmando a influéncia e relacéo
dos computadores sobretudo os pessoais na formacao da cultura
digital, também Savazoni; Cohn relembram a utilizacdo do
sinénimo cibercultura para a cultura digital, no seu entendimento
ambas descrevendo a contemporaneidade.

[..] os diversos dispositivos eletrdnicos
digitais ja fazem parte da nossa realidade. A
gente pode empregar como sindnimos
cibercultura e cultura digital, que seriam
nomes para a cultura contemporéanea,
marcada a partir da década de 70 do século
passado, pelo surgimento da
microinformatica. A cultura digital é algo que
ja esta entre nés desde a década de 1970 e
gue ganhou contornos mais politicos e mais
comunicacionais hoje. (SAVAZONI; COHN,
2009, p. 138).

Dessa forma, passados pouco mais de vinte anos,
destacamos que o periodo de desenvolvimento cultural ancorado
em TDIC ainda se encontra em expansdo, sobretudo nos
ambientes escolares, pois como evidenciam as pesquisas, h&
muito que se discutir a respeito do fazer pedagdgico e da
integracdo ao formato digital, quase onipresente na sociedade,
seja pela crescente oferta de formacbes em EAD, ou pela



48

constancia com que o assunto das tecnologias educacionais
ocupa diariamente a midia. A disponibilidade de artefatos como
computadores e lousas digitais em sala de aula, bem como o uso
de livros eletrbnicos ndo raramente tem sido aproveitados para
dar a falsa sensacdo de um ensino de qualidade, ficando muitas
vezes 0 projeto de integracdo pedagdgica das tecnologias
educacionais muito mais escondidos, quando ndo inexistentes
(LAMAS, 20186).

Por outro lado, a pesquisa sobre a relagdo do processo do
pensar humano tendo como base o uso de TDIC encontra-se em
fase de franca expanséo, inclusive no Brasil, permitindo que se
mantenha o foco no potencial que as midias acrescentam nesse
processo, ou ainda, como eles possibilitem repensar o mundo em
que se vive. Cabe aqui destacar o alto poder colaborativo que
elas representam no aprender e no ensinar, sendo envolvidas
grande parte da acdo humana, independente da finalidade.

Mas a cultura digital também € a cultura do uso das midias
(ALMEIDA, SILVA, 2011, p. 4), a cultura do tempo em que
vivemos. Nesse interim, sdo reconfigurados os limites do espaco-
tempo, que vao remeter sem duvida ao curriculo, mas que
também produzird um constante imbricar da cultura interna da
escola com a de fora, uma integracdo indispensavel. (PONTES,
2015). Por meio das proposicdes analisadas, leva-se refletir que
a cultura digital pressupde a forma de pensar o ato de ensinar.
Nela estdo presentes elementos simboélicos de producdo de
sentidos envolvendo a escrita, as imagens, 0S sons e as suas
multiplas combinacdes.

Refletindo ainda sobre as implicacbes de uma formacéo
profissional docente envolvendo praticas integradas a cultura
digital, exemplificou-se com base nas atividades propostas do
curso de especializacdo docente chamado Educacédo na Cultura
Digital  (VALENTE; ALMEIDA; KUIN, 2015), mais
especificadamente no Nuacleo Aprendizagem de Lingua
Portuguesa no Ensino Médio e TDIC o desenvolvimento de
letramento(s) digital(is), multiletramento(s), narrativa(s) digital(is)
e web curriculo presumiveis a partir de tal proposta, desde que
respeitados 0s aspectos que se propde resumidamente a seguir.

A partir do enunciado e das ferramentas pedagdgicas
indicadas para a construcéo das atividades do curso, assim como
do proprio conteldo do nucleo, por exemplo, relaciona-se
aprendizagem que o cursista poderia adquirir, ou seja, quais 0(s)
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letramento(s) digital(is), multiletramento(s) necessarios para a
realizacdo da atividade, assim como a construcdo da narrativa
digital e o web curriculo (VALENTE; ALMEIDA; KUIN, 2015).

Por meio desse exercicio, constatam-se, pelo menos, dois
itens muito importantes que sédo a extensdo do termo Cultura
Digital, quais praticas sao por ela sugeridas e incorporadas a vida
das pessoas, como demonstrado resumidamente na figura 1, e a
facilidade com que se equivoca ao relacionar tais praticas com
um ensino inovador de qualidade (VALENTE; ALMEIDA; KUIN,
2015).

Portanto, embora haja a exigéncia de reflexdes e
discussdes do cursista, aspectos de producdo aparecem com
menor énfase, questionando-se se nao seriam elas que
realmente fariam a diferenca na pratica docente com TDIC, em
outras palavras, as producbes sugeridas no moédulo se
apresentam mais como um grande menu de op¢bes com TDIC
na cultura digital, do que transformadoras de praticas
pedagdgicas.

Fica entdo a pergunta até mesmo num curso sobre a
Cultura Digital para professores quais propostas efetivamente
podem transformar a pratica de um professor, em atividades
coerentes com a Cultura Digital dos estudantes? Como romper
com a ideia de que os professores, por si mesmos, irdo se letrar
na utilizacdo dessas midias e, ainda, como poderao transformar
0s conhecimentos necessarios em hardware, softwares e
sistemas em ag¢bes inseridas em seus curriculos? Como nao
depositar exclusivamente nos professores a responsabilidade (e
a culpa) de seu proprio letramento e, efetivamente, letra-los
para uma educacao na Cultura Digital?
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Figura 1 - Analise do conceito de cultura digital.

EDUCACAO NA CULTURA DIGITAL
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Fonte: Elaborada pelo autor a respeito do curso Educacao na Cultura Digital (VALENTE; ALMEIDA; KUIN, 2015). Disponivel em:< https://www.gocongr.com/pt-BR/p/2998845-
EDUCA--O-NA-CULTURA-DIGITAL-mind_maps>.


https://www.goconqr.com/pt-BR/p/2998845-EDUCA--O-NA-CULTURA-DIGITAL-mind_maps
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Apesar das criticas levantadas aqui, constata-se que esta
Especializagdo cumpre com um papel muito importante.
Primeiramente, o curso procura pontuar de que ha, efetivamente,
uma Cultura Digital que estid muito bem instalada, e apresenta
especificidades. Além disso, ha uma linguagem singular a ela e
essa precisa ser decodificada por toda a escola, como um
movimento atual, requerendo seu lugar dentro dos processos de
ensinar e aprender.

Sendo exigido no processo de aprender a atribuicdo de
sentido mais profundos do que o uso meramente instrumental e
até mesmo criativo de ferramentas digitais, pressupde-se um
lugar pensado metaforicamente como aquele que se experimenta
na aquisicdo de uma lingua. Geralmente a lingua materna se da
num processo de letramento mais abrangente e imersivo, e
quando se aprende uma lingua estrangeira no préprio pais, ha
limitagBes que ndo permitem tamanha imersao.

E como se tratasse os letramentos midiaticos como uma
lingua estrangeira a ser adquirida e, nesse sentido, dada a
amplitude dos multiletramentos para as midias, acredita-se que o
investimento nessa aprendizagem necessariamente precise ser
muito intensificado na formacao de docentes, e que essa se deva
iniciar ja na educacdo basica, estando fortemente ativa ao lado
das grandes e tradicionais disciplinas de pedagogia e demais
licenciaturas e mais profunda nos programas de pés-graduacéo.

Em suma, lidar com a cultura digital na educacéo requer
muito mais do que conhecer as concepgdes ou aprender a utilizar
recursos informacionais e tecnolégicos incorporando-os a pratica
pedagdgica, pressupde uma visdo ampla a respeito de como as
TDIC impactam a forma de entender o mundo e a forma de
ensinar a geracédo atual de alunos, a0 mesmo tempo em que a
sociedade e a escola ainda se apropriam das mudancas que ela
provocou e provoca. E como planejar estratégias para um tempo
em constante mudanca e um publico que em grande parte ndo se
sabe como sera.

No entanto, a cultura digital € onde estdo sendo educadas
as criancas do agora, com suas incertezas e indefinicbes, com
seus desafios e possibilidades que precisam ser melhor
entendidas.
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2.2 TECNOLOGIA

Aludindo-se as sociedades anteriores a idade média,
muitas vezes, conhecidas como tradicionais ou arcaicas em que
0s costumes e mitos embasavam a forma de pensar em vez de
racionalizar, tendo em vista que o habito de questionar ndo era
facilmente aceito, uma vez que o inconformismo custava caro e
dependendo da ocasido, o0 preco do questionamento
frequentemente correspondia a vida do questionador. Como
defendido por Gullar, o rompimento de tal pratica inaugura a
sociedade moderna (GULLAR, 2012).

Feenberg (2003) diz que a tecnologia junto a ciéncia,
tornou-se o sustentaculo de novas crengas, gerando um cenario
em que o iluminismo europeu do século XVIII é maior exemplo,
passando a predominar apenas 0s costumes e as instituices
Uteis a humanidade. Dai em diante, a sociedade se desenvolveu
a proporcdo que se modificava o conceito de racionalidade. De
acordo com Feenberg (2003), um dos impactos mais
significativos desta mudanca foi a crescente proliferacdo da
tecnologia e os chamados modos técnicos de pensamento.

Assim a ruptura provocada pela racionalidade fez progredir
0 pensamento objetivo e ganhou corpo a ciéncia moderna.
Aquelas certezas inquestionaveis passaram a segundo plano,
dando lugar a um novo modo de lidar com as ideias e os valores.
Quando a ciéncia moderna foi criada, em 1600, Descartes dizia
que por meio dela o homem se tornaria 0 dominador do mundo
(SANTOS, 1987). Com isso, as condicbes morais, sociais,
religiosas e politicas do chamado mundo ocidental foram se
articulando com a finalidade de estabelecer um novo padrdo do
aceitavel do ponto de vista do conhecimento, em outras palavras,
nascia uma nova ciéncia.

Aceitar as novas concepcbes cientificas introduzidas
implicava mudar os costumes, a organizacao social e a politica
vigente. Assim, 0s processos transmissdo de conhecimento
baseados unicamente no armazenamento de informacdes como
em livros diminuiram vertiginosamente (SANTOS, 1987) e no
inicio do século XXI vive-se a era do desenvolvimento
informacional como sustentado anteriormente por Savazoni;
Cohn (2009), logo se questiona: Como organizar a escola para
formar sujeitos criticos e criativos que fagcam frente a essa
realidade que se imp&e?
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A tecnologia estd em toda parte, muito embora ndo seja
reconhecida como tecnolégica uma grande quantidade de
artefatos que vai desde a caneta tinteiro aos correios que,
mesmo em declinio, revolucionaram o mundo durante muito
tempo. Conforme relembra Feenberg (2015), os gregos néao
tiveram tecnologia no mesmo sentido moderno, embora o seu
dominio técnico em varios assuntos pode ser comparado ao que
a tecnologia é para nés hoje. Ao defenderem a separacao entre
physis, como distingdes entre a natureza que cria (emerge) a (de)
si mesma e poiésis a pratica de produzir algo. De certa forma, a
concepcdo da natureza que os povos do passado tiveram,
utilizou-se dos modelos e dos artefatos produzidos pela atividade
técnica (ou a techne) para se associar ao conhecimento,
lancarem as bases do pensamento e a consequente utilidade da
tecnologia na sociedade.

Ao atuar na natureza com o exercicio das tecnologias, 0
homem encontra com o passar do tempo, formas diversificadas
de interagdo social, que conforme Sibilia (2012) por sua vez
alteram seus corpos e suas subjetividades. Mesmo que tais
repercussdes sejam muito amplas para o propoésito desta
pesquisa, far-se-a uso de alguns dos seus enunciados basicos de
tecnologia para prosseguir.

2.2.1 As diferentes acepcdes do termo tecnologia:

De acordo com Alvaro Vieira Pinto (2005, p. 219) as
acepcoes da palavra tecnologia podem ser resumidas em quatro
significados centrais:

a) estudo da técnica;

b) tecnologia como equivalente a técnica ou know-how;

c) conjunto de todas as técnicas de que dispbe uma
determinada sociedade ou

d) ideologizacao da técnica.

A figura 2 apresenta de forma resumida a descricdo de
cada um dos significados, colocando em evidéncia a primeira das
acepcles o0 autor nos entender que a técnica se faz presente
numa aparente contradicdo em que ela é a vitéria da natureza
sobre 0 homem, no sentido oposto espelha o triunfo do homem
sobre o mundo pela operacdo sempre mais profunda da razdo no
complexo infinito dos fenémenos naturais (VIEIRA PINTO, 2005).
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Figura 2 - Conceitos de Tecnologia.

Tecnologia patrimdnio humano forgas produtivas e relagdes de producdo

Fonte: Elaborada pelo autor com base em Alvaro Vieira Pinto (2005).
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Vieira Pinto (2005) defende que é nas rela¢Bes sociais que
0 homem procura ter acesso aos bens de consumo que gostaria,
Assim a tecnologia seria uma forma de se entender a técnica,
sendo até mesmo utilizada como sinbnimo, o que em sua visao &
um equivoco, haja vista que a aplicacdo feita nesse caso
costuma explora-la com finalidade politico-econémica, impondo
aos paises menos favorecidos a transferéncia e a
comercializacdo de técnicas e tecnologias com vistas a atender
0s interesses metropolitanos dos centros imperialistas. Em outras
palavras, seria um instrumento de dominacdo, pois ndo sao
usadas para construir uma consciéncia sobre si e para si, a partir
da tecnologia.

De certa forma, ao tecer sua opinido critica sobre o papel
da tecnologia na vida humana, Vieira Pinto (2005) possibilita
reflexdes sobre os aspectos emancipadores da tecnologia, uma
vez que ao exportar tecnologia convertendo-a em mercadoria, 0
dominador contraditoriamente, entrega as massas dominadas um
instrumento libertador. Nao porque ela o seja de forma imanente,
mas porque oferece um fundamento antes inexistente para a
formacao da consciéncia do cidadéo, a possibilidade dialética de
perceber-se usuario da tecnologia em vez de seu produtor
(VIEIRA PINTO, 2005).

O autor classifica a tecnologia como mediadora social nas
lutas contra as estruturas do sistema econdmico predominante,
visto que ele (VIEIRA PINTO, 2005) considera a utilidade da
tecnologia enquanto atendimento as necessidades humanas vé-
se do ponto de vista da aplicagdo educacional uma profunda
imbricacdo tecnologia-educacéo, ja que as TDIC dos quais o
homem vem-se cercando aos milhares nos ultimos séculos, ndo
apenas tornam a vida moderna possivel, mas sdo o ponto de
partida para a criacdo do préprio conceito do que é arcaico e do
que é moderno.

Uma ultima concepgéo de tecnologia do professor Alvaro
Vieira Pinto (2005) procura desmistificar a tecnologia como viséao
escatolégica difundida pela midia e pelo academicismo
equivocado, pois diz que a tecnologia seria a Unica maneira de
conceber a acdo do homem. Ressalta, ainda, que nenhuma
técnica é boa ou ma, ou serve de indice de qualidade das acdes
humanas, devido as finalidades a que se destinam. Neste caso, a
Unica solucdo é a acgdo consciente por meio dialético de refletir
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sobre o seu significado, o que em suma prevalece em todas as
concepgdes abordadas pelo autor.

Assim, pode-se perceber o estabelecimento de um
paradoxo filosofico que pode afetar a educacdo, uma vez que
queremos propor uma autoandlise das consequéncias
socioeducativas a que se submete criancas e jovens cada vez
mais envolvidas por um aparato tecnoldgico que modifica os seus
habitos e dos adultos, a exemplo das redes sociais, troca
instantdnea de mensagens de texto, sem falar da invasdo de
privacidade que ndo ainda ndo sabemos no sua completude que
consequéncias trarao a educacéo.

Por sua vez Lévy (1993), defende que a humanidade
passou a entreter intensa dependéncia com o que ele chama das
tecnologias intelectuais para pensar e agir, de forma tdo natural e
automatizada que se assemelha as préprias maquinas. Adapta-
se vida cotidiana com a ecologia cognitiva®, nas formas de
produzir sentido a tudo o que se faz.

A progressdo multiforme das tecnologias da
mente e dos meios de comunicacdo pode ser
interpretada como um processo metafisico
molecular, redistribuindo sem descanso as
relacdes entre sujeitos individuais, objetos e
coletivos. Quem pensa? E o sujeito nu e
monadico, face ao objeto? S&o os grupos
intersubjetivos? Ou ainda as estruturas, as
linguas, as epistemes ou 0s inconscientes
sociais que pensam em nés? (LEVY, 1993, p.
6).

Muito embora a capacidade de raciocinio distinga e
favoreca, ela prépria passou a desdobrar-se de maneira néo
convencional o que faz entender o autor. De certa forma, o
conjunto de sistemas e objetos que ajuda a pensar sdo
tecnologias muito elaboradas que interferem em larga escala na
forma da humanidade se organizar socialmente, impactando o
campo de pesquisa também.

® Na definicdo de Lévy, & um coletivo pensante homens-coisas, coletivo
dindmico povoado por singularidades atuantes e subjetividades
mutantes, tdo longe do sujeito estanque da epistemologia quanto das
estruturas formais dos belos dias do "pensamento”. (LEVY, 1993, p. 6)
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Mais adiante o proprio Lévy (1993) vai afirmar que os seres
humanos nos dias de hoje ja ndo podem mais se relacionar entre
si ou tratar de questdes sobre o trabalho ou acerca do
desenvolvimento do conhecimento, por que ndo acrescentar a
ciéncia, sem esse conjunto de dispositivos que aqui se
denominou TDIC.

Almeida; Moran (2005) discutem a tecnologia sob mais de
um aspecto, tanto podendo ser artefato como processo de
criagdo ou conhecimento sobre uma determinada técnica
conforme ja visto em Vieira Pinto (2005), acrescentando o
emprego de referidos artefatos, ferramentas ou maquinas pelos
seres humanos na obtengcdo de certos resultados previstos ao
seu beneficio, pressupondo desenvolvimento cognitivo
(ALMEIDA; MORAN, 2005, p. 40).

A autora também advoga (ALMEIDA, 2014) que as
tecnologias digitais da informacdo e da comunicacdo ndo apenas
expressam o pensamento humano de mdltiplas formas, mas sdo
por ele utilizadas inconscientemente para pensar e modificar o
pensamento. Cabe, portanto, refletir na urgente integracdo
dessas tecnologias aos processos educacionais com base no
pensamento critico e reflexivo do aluno, que comeca com a
formacéo do professor.

Diante de um desafio tdo grande em que se encontram
educadores, escola e sociedade, encruzilhada que por vezes
coloca em dlvida a relevancia da instituicdo escolar, lembra-se
de que por meio das inferéncias como Sacristan, “o desafio da
educacdo continua sendo encontrar outras formas de
conhecimento escolar revisar a racionalidade baseada na
chamada cultura erudita, sem renunciar a ela...” (SACRISTAN,
2013, p. 34), o que se deseja é resgata-la em sua importancia e
esséncia, haja vista que toda acao didatico-pedagoégica supde

0 propésito de mediagédo, corregdo e estimulo
da experiéncia do encontro entre um sujeito
que exerce uma série de fungbes sobre o
sujeito que detém um conteddo, ou
desenvolve algumas capacidades, de modo
gue sejam transformadas e enriquecidas tais
fungbes e capacidades que, de maneira geral
chamamos de aprendizagem. (SACRISTAN,
2013, p. 30).
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E necessario, portanto, defender a necessidade da
instituicdo escolar, ressignificar as praticas para que sejam
motivadoras ao aluno, sujeito principal do processo. Visto que
tais processos incluem possibilidades metodolégicas muito
diferentes entre si de acordo com a visdo de Sacristan (2013).



63

3. CURRICULO

Aprofundando o que se disse sobre o curriculo na
introducdo deste texto quanto as mudancas pelas quais o
curriculo tem passado no decorrer da histéria (GOODSON,
2008), as discussdes que ha muito vém sendo feitas em grande
parte das pesquisas em educacdo dentro e fora do Brasil, deve-
se a importancia fundamental do curriculo na organizacdo dos
processos educativos em todos os sistemas da escolarizagdo
formal. Como constata Alfredo Veiga Neto,

dentre todas as transformacdes porque
passou o curriculo desde a sua invencao no
final do século XVI, estamos hoje vivendo as
maiores e mais radicais mudang¢as nos quatro
elementos constitutivos desse  artefato
escolar: o planejamento dos objetivos, a
sele¢Bes dos conteldos, a colocagdo de tais
contetdos em agdo na escola e a avaliagédo.
Tais elementos encontram-se, de poucas
décadas para c4, sob sucessivas saraivadas
de novas analises e de novas propostas.
(VEIGA NETO, 2008, p. 35)

A elaboracdo do curriculo assemelha-se ao processo de
construcao histérica dos individuos, processo inventivo em que 0
curriculo se confunde com a construgdo social dos individuos.
Como afirma Goodson (2008), a participacéo do individuo nessa
construcdo se da de maneira espontanea, involuntaria e coletiva.
O papel da historia nesse caso é 0 de instaurar em que
circunstancias do passado se deu tal construcdo, para que por
meio de insights em que essas a¢fes produziram pensamentos,
extraia-se elementos Uteis para a realidade educativa.

Para Sacristan (2013), os conceitos de curriculo ndo séo
iguais dentro e fora da escola, pois 0 conhecimento no contexto
escolar traz conotagdes diferentes quando se propde “um projeto
de cultura para a escolaridade, devendo ser avaliado em funcao®
do que ele pode chegar a se transformar uma vez traduzido em
conhecimento escolar’ (SACRISTAN, 2013, p. 21).

® Adaptado pelo autor do original: “deveremos avalia-lo em funcso...”
para melhor compreenséo.
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Por conseguinte, aprender dentro ou fora da escola
também implica formas diferentes de aprender. Considerando-se
a didatica como evocada por Comenius (1986), a arte de ensinar
todas as coisas a todas as pessoas, nos impde um desafio em
dois sentidos. O primeiro deles diz respeito a manter a relevancia
da escola na sociedade do século XXI, temética que embora
indispensavel ndo se situa como prioridade no presente estudo e,
em segundo, como manter eficiente do ponto de vista da
aprendizagem, os processos de ensino mediados pelas TDIC.
(SACRISTAN, 2013).

De acordo com Sacristan (2013, p. 22), nem sempre a
escola consegue o objetivo de proporcionar aprendizagem e
atribuir sentido ao que é produzido cotidianamente. Muitas vezes,
resultados iguais ou melhores sé&o conseguidos fora do segmento
escolar em multiplos niveis e graus. Além da mediacéo cultural
do professor, livros didaticos (certamente aqui se pode
acrescentar também a vasta ecologia midiadtica tém sido
utilizados como mediadores possiveis.

Destaque para a conclusédo de que jamais se pode propor
mudangas significativas na cultura escolarizada se ndo forem
alterados o0s mecanismos mediadores ou de intermediacéo
didatica.

Por isso argumentamos que o curriculo faz
parte, na realidade, de mdultiplos tipos de
praticas que ndo podem reduzir-se
unicamente a pratica pedagdgica de ensino;
acbes que sdo de ordem politica,
administrativa, de supervisdo, de producao
de meios, de criacdo intelectual, de
avaliacdo, etc.,, e que enquanto sao
subsistemas em parte autbnomos e em parte
interdependentes, geram forcas diversas que
incidem na acdo pedagdgica. Ambitos que
evoluem historicamente, de um sistema
politico e social a outro, de um sistema
educativo a outro diferente. Todos esses
usos geram mecanismos de decisao,
tradicBes, crencas, conceitualizagbes, etc.
gue de uma forma mais ou menos coerente,
vdo penetrando nos usos pedagodgicos e
podem ser apreciados com maior clareza em



65

momentos de mudancga. (SACRISTAN, 2013,
p. 22)

Portanto, assume-se fundamental importancia se
analisarem as concepgdes curriculares que possibilitem na
pratica uma integracdo curricular de tecnologias digitais de
informacdo e comunicagdo, bem como a ocorréncia de curriculos
voltados a transformacdo das préaticas educativas como as que
deseja.

Outro aspecto a ser analisado € o do curriculo como
tecnologia, no dizer de Alves et al.(2011) também se constitui
uma tecnologia: “Constroi-se, dessa forma, a necessidade de
uma tecnologia que propicie o ensino coletivo. Um dos aparatos
dessa tecnologia € o curriculo” (ALVES et al., 2011, p. 42). Tais
autores defendem que o curriculo controla tempo, agrupamento
de alunos, organizacdo e selecdo de saberes a serem
trabalhados.

O curriculo, portanto, engloba diferenciais importantes do
conhecimento em relacdo as ciéncias, constatagdo surgida por
meio da andlise dos critérios que sdo adotados na selecdo dos
conhecimentos abordados no curriculo escolar em contrapartida
aos conhecimentos cientificos em geral. Na opinido dos autores
(ALVES et al., 2011), as matérias escolares sdo grandes classes
gue agrupam os saberes desejaveis na escola. Elas tém sempre
uma base histérica construida nas redes de relacdes entre os
saberes escolares e os sociais, essa € uma diferenga essencial,
ja que ndo ha critérios cientificos nessa escolha.

A concepgcdo de curriculo estd fundamentada na
interpretacdo de que a modernidade € a criadora da escola,
tendo em vista o0 estabelecimento da construcdo do
conhecimento como linear e hierarquizado, com uma
antecedéncia de disciplinas tedricas organizadas em um tronco
comum sobre o que é chamado de disciplinas praticas, sempre
subordinadas, quer quanto ao lugar posteriormente ocupado,
quer pelo menor tempo geralmente dedicado para o
desenvolvimento. Sendo a &arvore uma representacao desse
formato burocratizado e hierarquizado de conhecimento (ALVES
etal., 2011).

As modificagdes curriculares que revolucionaram mais
profundamente o conceito de curriculo, na opinido dos autores,
ocorreram em trés movimentos em meados do século XX, que
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serdo descritos adiante, estas modificagbes ganharam espaco no
guestionamento humano sobre a forma de produzir conhecimento
e de enxergar a realidade social, incluindo os processos
curriculares e pedagogicos. A representacdo l6gica desse novo
modelo de conhecimento passa a ser a rede segundo a autora
(ALVES et al., 2011).

Descrevendo esses movimentos, 0s autores vem dizer que
0 primeiro tem a ver com relagdes fluidas, horizontais,
criativas e coletivas em que se questiona a centralidade da
racionalidade como Unica forma de aquisicdo do conhecimento e
0 papel central das disciplinas tradicionais, bem com sua divisdo
escolar. J& a nogcdo de rede permite perceber a existéncia de
conhecimentos compartilhados dentro e fora da escola que nao
obedecem a essa hierarquia, agregando-se mais do que a ideia
de interdisciplinaridade que ainda atribui as disciplinas a
existéncia do conhecimento, muito mais a ecologiza¢do das
disciplinas, ou seja, seu contexto cultural e social. Também
considera a metadisciplina que tem a ver com ultrapassar e
conservar o que fica para tras e o que precisa ser conservado,
tendo em vista que néo se pode por a baixo todas as barreiras e
nem tudo que foi construido (ALVES et al., 2011).

O segundo movimento se refere aos processos
desenvolvidos pelas ciéncias que ela denomina como de
ponta, informatica e comunicacdo, bem como pelos novos
campos do conhecimento, pois ndo mais disciplinares
fortaleceram as redes. Como exemplo, séo citados os campos de
engenharia genética e teoria do caos. Também chama a atencéo
para mudancas nas ciéncias sociais com a Epistemologia do
Impreciso. Pode-se dizer que esse movimento clareia a postura
da escola, tendo em vista seu objetivo ser de formadora de
sujeitos para o mundo. As relacbes do mundo do trabalho
passam por uma reconfiguracdo que tem a ver com ética e
politica, sendo uma conclusdo inegavel a flagrante diminuicao de
oportunidades no mundo do trabalho (ALVES et al., 2011).

O ultimo movimento é chamado subjetividade (ALVES et
al., 2011). Inicia-se por uma clara mudanc¢a da racionalidade
cientifica para o paradigma da subjetividade nas ciéncias, no qual
se propde uma mudanca simbdlica da arvore para a rede.
Embora a racionalidade seja indispensavel a todos nés, como
dito anteriormente, ela cedeu espaco a subjetividade,
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amparando-se numa nova realidade social (ALVES et al., 2011,
p. 29).

Para a escola, esses movimentos indicam a necessidade
de uma critica radical a organizacdo dominante.

[...] nas organizacdes curriculares propostas -
onde e quando quer que se realizem - vao
sendo inseridos, permanentemente, espagos
e tempos/componentes curriculares que, por
uma histéria dominante, vao
mantendo/adquirindo a identificacéo
disciplina, mas que, na verdade, melhor se
caracterizariam como campos de estudo e de
pratica informados por uma trama tecida de
multiplos conhecimentos pratico-teéricos, que
se relacionam complexa e transversalmente
(ALVES et al., 2011).

Por esse motivo a nocdo de rede representa tdo bem a
ideia dessa nova forma de pensar as questdes curriculares no
tempo presente, uma vez que faz alusdo a pratica social. Fatos
culturais da tessitura de espacgo-tempo, como 0s autores
enfatizaam, se interpbem na compreensdo de que nao sao
tecidos da mesma maneira como 0 sdo o0s da ciéncia, mas tem a
mesma importancia para 0 homem.

Com base em um trabalho de integracao legitimo das TDIC
com a educacdo, os autores defendem uma énfase na autoria em
trés niveis fundamentais, ou seja, destacam que se privilegie uma
escola autora, um professor autor e um aluno autor. E uma
pratica educativa em que o aprender em rede quebra a proposta
tradicional do professor que ensina e o aluno que simplesmente
aprende. (VALENTE; ALMEIDA,; SILVA; KUIN, 2014).

3.1 O WEB CURRICULO

E extraordinario que o curriculo das escolas
continue a negligenciar as formas de cultura
e comunicacdo que dominaram tao
inteiramente o século XX e continuardo a
dominar o XXI.

E essencial que o curriculo equipe os jovens
para tornarem-se ativamente envolvidos na
cultura das midias que os cerca. Além de
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seus beneficios sociais e culturais amplos,
um curriculo assim poderd encorajar as
criancas a terem elas proprias expectativas
mais elevadas quanto aos meios de
comunicagdo (BUCKINGHAM, 2007, p. 135).

Respondendo ao anseio do autor por um curriculo que seja
mais sintonizado com as demandas de ensino para a cultura
digital no século XXI, uma alternativa que se quer abordar é web
curriculo.

Conforme se apresenta no texto anteriormente, embora
seja matéria de dificil assimilagdo em praticamente todos os
sistemas educacionais, as “atuais mediagdes tecnoldgicas estao
determinando alterag6es profundas néo sé a respeito da maneira
como os professores e alunos interagem entre si, como também
em relagdo ao proprio conceito de autoridade do professor’
(ZUIN, 20186, p. 338).

Portanto, € essencial um repensar das tecnologias em
todos o0s niveis pedagdgicos e técnico-informacionais.
Discorrendo um pouco mais na traducdo do curriculo que
contemple a integracdo com a cultura e as TDIC, como sendo um
curriculo para a web ou como diz Almeida (2010), um web
curriculo disponivel para as escolas, nao significa encontrar um
modelo metodoldgico acabado. Como propdem Almeida; Silva
(2011), “sao as mudangas de praticas educativas para a criagao
de novas ambiéncias em sala de aula” (ALMEIDA; SILVA, 2011,
p. 4), que produzirao modificagbes na “gestdo de tempo e
espaco, nas relacbes entre ensino e aprendizagem nos materiais
didatico-pedagdgicos, na organizacdo das informacdes por meio
de multiplas linguagens” (ALMEIDA,; SILVA, 2011, p. 4), na sua
esséncia caracterizam o curriculo para um trabalho com
tecnologias, ou Web Curriculo.

Em suma, o web curriculo é o curriculo que mescla
aspectos da vida com a escola, que proporciona abertura ao
processo educativo para que haja criatividade, colaboracao,
dialogicidade e democracia (ALMEIDA; VALENTE, 2011, p. 14).
Para os autores,

o curriculo integra os contetidos da cultura
selecionados previamente segundo
determinadas intengdes para uso em
situacdes de ensino e aprendizagem, com
concepcOes, valores, crengas, experiéncias,
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recursos, tecnologias, estratégias
mobilizadas na  situagdo  pedagdgica
(ALMEIDA; VALENTE, 2011, p. 64).

Almeida acrescenta ao termo Web Curriculo o
desenvolvimento com a midiatizacdo de ferramentas e interfaces
das TDIC e se organiza em redes hipertextuais abertas, criando
novas ligacdes, que integram conhecimentos previamente
elaborados com os que estdo em construcdo pelos aprendizes.
(ALMEIDA, 2014, p. 15).

Recursos como redes sociais, blogs, aplicativos de
mensagem instantanea, computadores, cameras, e-mails,
tornaram-se quase onipresentes no ambiente de trabalho de
grande parte das escolas, porém de forma totalmente aleatéria.
Muito raramente disciplinas sobre praticas pedagogicas de
integragdo mididtica fazem parte das ementas dos cursos de
formacéo e licenciaturas.

O que se pode ver é que muitos professores nado foram
expostos a uma pedagogia apoiada nas tecnologias, porque as
atividades de desenvolvimento profissional tém focado
primariamente e apenas na forma de operar a tecnologia (HEW,
BRUSH, 2007).

Mais do que nunca, professores continuam a ser
indispensaveis para que se faca distingdo entre os contetdos que
tenham ou n&o relevancia na imensa quantidade de informacgé&o
que circula pela rede informacional. Ndo ha davidas de que a
mediacdo do professor nas questdes do conhecimento é
indispensavel, seu auxilio com as informacdes obtidas online,
transformando-as em conceitos Uteis em cada contexto ainda ndo
pode ser substituida por nenhum dispositivo ou sistema
inteligente, mas sera que essa mesma tecnologia nao poderia ser
usada para estimular uma interacdo mais rica professor-aluno,
aluno-professor ou aluno-aluno?

Conclui-se que o Web Curriculo é o curriculo que mescla
aspectos da vida com a escola, que proporciona abertura ao
processo educativo para que haja criatividade, colaboracao,
dialogicidade e democracia (ALMEIDA; VALENTE 2011, p. 14).
Também acrescentam,

O curriculo integra os contetdos da cultura
selecionados previamente segundo
determinadas intengdes para uso em
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situacbes de ensino e aprendizagem, com
concepgdes, valores, crengas, experiéncias,
recursos, tecnologias, estratégias
mobilizadas na  situagdo pedagdgica.
(ALMEIDA; VALENTE, 2011, p. 64)

Para Almeida, “o essencial na integragéo entre o curriculo e
as TDIC é a transformacdo nos modos de ver e atribuir
significado a realidade e a si préprio e que o desafio se
estabeleca em despertar o prazer de aprender na cultura digital”
(ALMEIDA, 2014, p. 25).

A mudanca na concepcao de curriculo parte da reflexao
sobre a pratica social pedagdgica com o uso das TDIC, essa por
sua vez

impulsiona a superacdo da abordagem
alicercada em principios da sequéncia
hierarquica de conhecimentos e indica novas
possibilidades de abertura e flexibilidade do
curriculo, de aproximacdo de uma
abordagem dialogica, construtiva, cultural e
histérico-social (ALMEIDA, 2014, p. 64).

A pratica descrita acima converge para o mesmo modelo
de curriculo apresentado por Zuin (2016) e Alves et al. (2011),
evidencia-se que o curriculo, como fator preponderante na
integracdo das tecnologias a educacgdo, agrega elementos tédo
dindmicos quanto distintos. S&o o0s contextos de cada
comunidade escolar, justificando-se a acdo do professor como
seu principal agente de construcdo e elaboracdo, uma vez que
ele é o intermediario dessa realidade social.

3.2 INTEGRAGAO DAS TECNOLOGIAS AO CURRICULO

Retomando o pensamento de que as tecnologias e a
educacdo sejam integradas, como aborda o pesquisador José
Armando Valente (2002a), a questdo fundamental reside no
dominio do conhecimento técnico e do conhecimento pedagdgico
do professor unificadamente. A implantacao requer que as duas
categorias de dominio descritas cres¢cam juntas ao profissional do
ensino (VALENTE, 2002a).

O autor argumenta que ha uma especificidade em cada
recurso disponivel que se bem observada faz a diferenca, tendo
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em vista o objetivo do professor e 0 que esteja sendo estudado
(VALENTE, 2002a).

Mesmo com o uso de computadores (e similares), o grau
de aprendizagem de uma atividade pedagdgica especifica sem o
uso dessa ferramenta pode ser equivalente ao daquela com
computador, ainda que salte aos olhos a aparéncia de
sofisticagdo e refino da primeira em relacdo a segunda. Ao
processar a informacdo acessada, ao aluno deve ser
oportunizado que trabalhe essa informacéo de forma a produzir
significado ou novos conhecimentos, assegura Valente (2005), s6
entdo torna-se til a utilizagdo dos recursos tecnolégico
informacionais.

O computador apresenta um dos mais
eficientes recursos para a busca e 0 acesso a
informagédo. Existem hoje  sofisticados
mecanismos de busca que permitem
encontrar de modo muito rapido a informagéo
existente em banco de dados, em CD-ROM’s
e mesmo na Web. Essa informag&o pode ser
um fato isolado ou organizado na forma de
um tutorial sobre um determinado tdpico
disciplinar. Porém, como foi dito
anteriormente, somente ter a informagéo nao
significa que o aprendiz compreenda o que
obteve (VALENTE, 2005, p. 27)

Quem ou o que vai determinar se a experiéncia pedagdgica
com uso de TDIC é valida? Defende-se junto ao autor que
somente a formacdo pedagodgica do professor concebe tal
relevancia. Isso exige dele o conhecimento das diversas
modalidades técnicas descritas como elaboragdo e uso de
multimidia, busca de informagbes na rede, entendimento de
como os recursos oferecidos servem para construcdo do
conhecimento (VALENTE, 1999a).

Mesmo quando a busca de informacdes é grandemente
facilitada pelo uso das maquinas, continua sendo imprescindivel
critich-la e discuti-la previamente do ponto de vista de sua
utilidade e pertinéncia, uma pratica que conduz ao crescimento
progressivo de trabalho com TDIC, aumentando sua eficiéncia.

Se a informagé&o obtida ndo é posta em uso,
se ela ndo é trabalhada pelo professor, nédo
h& nenhuma maneira de estarmos seguros
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de que o aluno compreendeu o que esta
fazendo. Nesse caso, cabe ao professor
suprir essas situagfes para que a construcao
do conhecimento ocorra (VALENTE, 2005, p.
28)

Por mais redundante que pareca ser a premissa basica da
aprendizagem aliando a teoria a prética, ela € agui novamente
reforcada. Ao fazer referéncia a importdncia de estarem
professores e escola sintonizados com a existéncia de um perfil
inovador de alunos, Almeida; Silva (2011) pressupdem que a
incorporacdo das TDIC sejam empregadas em quatro dimensdes
diferentes: a Critica humanizadora, a tecnolégica, a pedagogica e
a didatica.

A critica humanizadora constitui-se na posicao politica,
ética e de valores que a instituicdo possui quanto a discussdo
acerca do fazer pedagoégico. Em consequéncia disso, poderéao
advir maiores resultados na integracdo das TDIC, tendo em vista
que os diferentes dominios de ferramentas tecnol6gicas na
educacao podem ser grandemente favorecidos ao se articularem
criticamente 0 seu uso em relagdo as teorias educacionais
adotadas para aquela realidade. E na dimens&o tecnoldgica que
se concretiza 0 dominio das tecnologias e de suas linguagens,
possibilitando-se ao professor usa-las efetivamente. Ja na
dimensdo pedagodgica, busca-se compreender o processo de
aprendizagem do aluno, sendo ele histérico e/ou social,
mediando cultura e vida. Por fim, a dimensao didatica se refere
as habilidades que o professor tem em relacdo ao universo de
conhecimentos possiveis (ALMEIDA; SILVA, 2011).

Por meio da analise das referidas dimensdes, compreende-
se melhor as mudltiplas conexdes curriculares exigidas nos
ambientes educacionais que se faz dentro e fora da escola. A fim
de que se envolvam fatores politicos, técnico/informacionais,
pedagdgicos e didaticos, propbe-se uma integracdo nao s6 de
saberes e habilidades aos quais os professores possam adquirir
como também processos mais amplos de constru¢cdo do perfil
comunitario, com discuss@es de recursos e estratégias possiveis
ao ensino de determinados conhecimentos. Como se pode
concluir, o fluxo desse processo de ensino e aprendizagem
comecga do politico-pedagogico para o didatico-técnico, mesmo
que nao raras vezes esteja invertido na realidade de acdes
escolares que se vive (ALMEIDA; SILVA, 2011).
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E qual seria o papel da escola no contexto dessa
integracdo das TDIC na educagéo? Os proprios autores trazem
gue ela ndo representa somente uma estrutura de aprendizagem,
como também “a transmissao de valores a sociedade, formacéao
para a cultura e vivéncia de dominios e conceitos cientificos, para
a leitura do mundo que cerca a escola™® (ALMEIDA; ALMEIDA,
2006, p. 87).

Para Sanchez (2002, p. 4), a integracdo curricular das
TDIC esté dividida em trés niveis: preparacao, uso e integracéo™*
Dentre eles, o nivel mais avancado € justamente o terceiro, da
integracdo, pois compreende incorporar as TDIC ao curriculo
para um propoésito educativo especifico, uma finalidade de
aprendizagem explicita. Sendo a Integracdo centrada na tarefa
de aprender e ndo nas préprias TDIC, pressupde clareza das
intencdes pedagdgicas e contribui para a aprendizagem, ficando
as TDIC, por assim dizer, invisiveis nesse contexto.

A integracdo das tecnologias refere-se a adocao de rotinas
no trabalho e na administracdo escolar, envolvendo recursos
tecnoldgicos, conectados em rede ou nao, incluindo
comunicagéo, trabalho colaborativo, pesquisa, acesso remoto a
instrumentacao, a transmissao em rede e a outros métodos.

Em que circunstancias se pode considerar que ha uma boa
integragdo tecnoldgica acontecendo nas escolas? Conforme
Almeida; Almeida; Lucena (2006) um bom indicador dessa
integracdo ocorre quando alunos se tornam capazes de escolher
e usar ferramentas tecnologicas para obter informacdes
necessarias ao seu dia a dia, e mais, processa-las de forma a
produzir sentidos na atividade proposta com o aperfeicoamento
dos conhecimentos de uma determinada area ou contexto
multidisciplinar, fazendo uso de algum tipo de tecnologia
(ALMEIDA; ALMEIDA, 2006, p. 30e 31). Certamente as
circunstancias discriminadas, da maneira que se faz aqui,
requerem intencionalidade pedagdégica ou planejamento.

Para uma verdadeira integracdo tecnol6gica é preciso
repensar o projeto pedagoégico das instituicdes de ensino, o plano
estratégico para introduzir mudancas que reformem o curriculo
mesclando atividades presenciais e a distancia. Muito mais do
que repetir atividades que se faziam antes do uso de recursos

1% |talico do autor.
™ Em tradugo livre feita pelo autor.
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tecnoldgicos, professores e escola devem se concentrar em
tornar mais interessantes certas tarefas ampliando-se suas
possiblidades por meio das TDIC (ALMEIDA; ALMEIDA, 2006, p.
58).

Resgatando o amago docente, em que dar aulas nao é
simplesmente transmitir conteddos ou no contexto da educacgéo
com tecnologias, facilitar o trabalho dos alunos, mas provocar,
organizar, encantar, articular, os processos de ensino. Todas
essas tarefas sdo desafiadoras para alunos e professores,
embora redimensione predominantemente a figura do gestor
nesse cenario, Almeida; Almeida (2006) situam também o papel
do educador frente ao perigo da substituicdo tecnoldgica e de
supervalorizagdo do aluno, pois como ele defende “o aluno nao
aprende sozinho”.

Mas, que fique claro, o aluno nédo faz sozinho
esse complexo trajeto, a ndo ser e situagdes
pontuais ou estdgios evoluidos da
aprendizagem, como nos estudos pos-
graduados [...] (ALMEIDA; ALMEIDA, 2006,
p. 87).

Conforme a abordagem dos autores, no passado havia
uma alternancia de valor nos papeis do aluno, professor, gestor e
demais elementos da escola, mas se sabe que compreendem
igual importancia, tendo em vista um grande aumento das acfes
dialégicas como elucidadas por Freire inclusive, fazendo brotar
processos emancipatérios no dia-a-dia da sala de aula.

A lacuna aberta entdo pode ser revertida mais facilmente
na medida em que haja equilibrio na forma como tais elementos
passam a ser mediados por tecnologias digitais. Dessa maneira,
as tecnologias sdo um instrumento sim, muito mais do que
técnico, porém politico e de acdo educativa, 0 que 0 vem
distinguir da simples novidade ou modismo.

Para Almeida; Almeida (2006), criam-se condicbes
melhores para a utilizacdo das TDIC no cotidiano escolar, quando
os profissionais envolvidos apoiam-se em fontes internas e
externas a escola de forma colaborativa, tendo em vista que a
formacdo de atores sociais encontra-se grandemente pautada
nas interagbes midiaticas de redes sociais (como facebook,
instagran, snapchat, twitter e outras), grande parte das atividades
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escolares podem ser igualmente alavancadas com a integracdo
de tecnologias digitais a essas praticas.

Como exemplo, os autores vém citando o projeto de
formacédo de gestores escolares com o PROINFO (Programa de
Nacional de Informatica na Educacdo) da SEED - MEC
(Secretaria de Educacdo a Distancia no ano de 2002), em
parceria com UFPA (Universidade Federal do Para), ressaltando
a possibilidade de insercdo da tecnologia para a resolucdo de
problemas da escola em varios niveis. Dentre as expectativas
criadas, possibilitou-se a verificagdo de preconceitos sobre a
forma como as concepgbes de uso das tecnologias estédo
fundamentadas.

Partindo-se da inclusédo digital dos gestores participantes,
com o dominio das tecnologias, usou-se o ambiente virtual como
forma de promover uma interacdo real capaz de rever as
experiéncias anteriores com tecnologias e proporcionar reflexao
critica sobre a relacdo teoria/pratica na conducdo de propostas
de mudancas. Como resultado, foram citados pelo menos trés
grandes beneficios surgidos desse formato de capacitacdo
integrador das tecnologias (ALMEIDA; ALMEIDA, 2006, p. 107):

1- a aproximacdo dos gestores de TDIC por meio do
ambiente virtual esclarecendo o papel que deva ser
desempenhado por eles na incorporacdo das TDIC
pela escola, como potencial pedagdgico;

2- a construcdo de um diagnéstico da realidade como
fundamentacdo para o projeto de incorporagdo das
tecnologias na unidade;

3- O movimento de trabalho com a comunidade de dentro
e fora da escola ampliando a gestédo participativa e as
parcerias com outras escolas.

Na perspectiva de iniciar a integracdo das TDIC a pratica
escolar e consequentemente engajar as redes publicas na busca
por melhorias na educacéo, Almeida; Almeida (2006) relatam o
desenvolvimento de outros projetos ampliando a abrangéncia do
ndamero de participantes e a representacdo geografica nacional
para diversos estados do Brasil, como podem ser vistos nos
projetos Gestdo Escolar e Tecnologias de 2004, 2005 e 2006,
envolvendo Gestores da Secretaria de Estado da Educacéo de
Goias e, posteriormente, para o estado de Sdo Paulo em parceria
entre a universidade (PUC/SP), o sistema publico de ensino
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(gestores da rede estadual de Sdo Paulo e Goias, e CONSED —
Conselho das Secretarias Estaduais de Educacéo) e a empresa
(Microsoft Brasil), atendendo mais de 11.000 gestores nos anos
seguintes.

Como resultado “ficou evidenciado que as tecnologias
foram agregadas ao trabalho conforme as necessidades da
atividade em realizagdo e suas caracteristicas intrinsecas”
(ALMEIDA; ALMEIDA, 2006, p. 112).
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4. QUE ALUNOS SE TEM HOJE? OS SUJEITOS

Gracas ao desenvolvimento da linguagem e dentre as suas
variadas formas de escrita, € possivel se apropriar do
conhecimento de geragOes anteriores. Saber exatamente como
se processa esse conhecimento ndo é o objeto deste estudo,
mas importa conhecer alguns detalhes especificos de como a
transmissdo dos saberes influencia o desenvolvimento da
inteligéncia e da aprendizagem.

Vygotsky (2008) alude a psicologia cientifica afirmando que
0 conceito de mediacéo € exigéncia basica para a existéncia de
comunicacdo entre individuos em quaisquer condi¢cdes. O autor
atribui aos processos de mediacdo intelectual todas as funcdes
psiquicas mais elevadas do cérebro. Entendendo que
comunicacdo esta relacionada com a transmissao racional de
experiéncias, essencialmente as laborais e de pensamentos a
outros, a compreensdo das media¢cdes comunicacionais advindas
dos estudos do autor permitem inferir que 0 uso de instrumentos
gue cercam o mundo da crianca sdo inerentes ao comportamento
infantil, para o desenvolvimento da sua inteligéncia. Fruto da sua
experiéncia com as propriedades fisicas do seu corpo, exercicio
que Vygotsky (2008) denomina psicologia ingénua, tais relacdes
praticas vao além do comum, uma vez que sao fundamentais.

A transmissdo racional, intencional de
experiéncias e de pensamentos a outrem
exige um sistema mediador, que tem por
protétipo a linguagem humana nascida da
necessidade do intercAmbio durante o
trabalho. (VIGOTSKY, 2008, p.12)

Estas importantes descobertas sobre a funcdo mediadora
dos instrumentos criados pelo homem evidenciam a funcéo
instrumental dos objetos como Uteis a outros seres humanos, por
meio de processos racionais elaborados e complexos, o que
permite  que sejam aprimorados e recriados na
contemporaneidade, multiplas tarefas que vao do simples uso
instrumental ao simbdlico, caracterizados pela mediacdo com o
outro (COSTA; DUQUEVIZ; PEDROZA, 2015).

Historicamente, as tecnologias da informagdo e da
comunicagao se propagaram em larga escala na sociedade pds-
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industrial, mas continuam timidas em termos de aplicacdo na
educacdo, mesmo considerando seu usO crescente ou seu
aumento na producdo de materiais didaticos por exemplo, a
participacdo dos recursos informacionais no que diz respeito ao
ambiente escolar permanece ainda muito aquém (COSTA,;
DUQUEVIZ; PEDROZA, 2015).

No parecer de BORBA (2001), a producdo humana esta
impregnada de tecnologia e vice-versa, 0 que condiciona também
0 conhecimento humano da mesma maneira

devemos entender a informatica. Ela é uma
nova forma de memodria, com diferencas
qualitativas em relagdo as outras tecnologias
da inteligéncia e permite que a linearidade de
raciocinio seja desafiada por modos de
pensar, baseados na simulacdo, na
experimentagdo, e em uma nova linguagem
gue envolve escrita, oralidade, imagens e
comunicagdo simultdnea (BORBA, 2001, p.
138)

Pode-se acrescentar que as capacidades intelectuais do
ser humano véo-se aprofundando a medida que ele domina a
capacidade de comunicar-se. Em outras palavras, a habilidade
de comunicagdo do homem estd na base do seu
desenvolvimento intelectual e mental e o acompanha pelo resto
da vida. “O pensamento, principal produto e capacidade da
mente humana passa primeiramente pelos significados para s6
depois passar pelas palavras” (VYGOTSKY, 1998, p. 156).

Assumindo, portanto, o significado basico de mediacao
COMO um processo que se interpdem entre o ser humano e o
mundo ou entre este e outros seres humanos (VYGOTSKY,
2008). Ressalta-se, entdo, a relevancia de estarem as TDIC
presentes também nesse processo em que a acdo humana
intervém para reorganizar o conhecimento a outro patamar,
possibilitando aos dispositivos agirem como aplicacfes (pode ser
um dispositivo inteligente, como computadores, smartphones,
sensores, wearables™, servidores, entre outros) fazendo o papel
de mediadores da aprendizagem.

12 \Wearable éa palavra que resume o conceito das chamadas

“tecnologias vestiveis”, que consistem em dispositivos tecnologicos que
podem ser utilizados pelos usuarios como pegas do vestuario. A palavra
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Em um estudo delineado na perspectiva da pesquisa-acao,
Oliveira; Pires (2005) propuseram que alunos construissem
videos contando histérias criadas pelos préprios alunos sobre o
cotidiano escolar (brincadeiras, relacfes sociais fora da escola,
entre outros). Ao final do estudo perceberam

a ocorréncia de apropriacao de
conhecimentos técnicos, respectivos ao
campo da comunicagdo, como a captagdo
das imagens, decupagem e edi¢cdo que foram
visiveis nas falas dos sujeitos, articulando
redes de conhecimento que transcendem os
aspectos disciplinares da educagdo fisica
(OLIVEIRA; PIRES, 2005, p. 129).

Concebe-se, dessa forma, que o papel mediador dos
atores educacionais, estdo fortemente influenciados pelo
contexto em que se inserem. Se 0 aparato escolar age mais ou
menos na mediacdo das aprendizagens, constitui-se num ponto
central de qualquer esforco reflexivo que envolva os processos
educativos como um todo. Sem qualquer falsa pretensdo de se
solucionarem questbes tdo amplas, e no sentido de se dar uma
contribuicdo ainda que pequena neste quesito. Passa-se a uma
analise um pouco mais detalhada dos individuos para onde este
estudo converge, os jovens do ensino basico, para que se
extraiam algumas conclusdes sobre o papel mediador da escola
e das TDIC.

4.1 AS TRANSFORMAGOES DA INFANCIA

Em suas problematizacdes referentes a forma como a
cultura midiatica/digital afeta os juvenis, adolescentes e jovens na
condicdo de alunos, Souza; Ledo (2016) alegam tanto em
propor¢do quanto em incidéncia que tal cultura implica novas
formas de organizar e ver a prépria participacdo no mundo, pois
eles negociam novas ambiéncias dentro de um padrdo de
conduta centrado em novas formas de interacdo social. Os

inglesa wearable significa “vestivel” ou “usavel”, na tradugéo literal para
a lingua portuguesa (OLIVEIRA, 2017).

OLIVEIRA, Cleber Ferreira et al. Alteracao de Software de coédigo
aberto para uso no ensino de Fisica. In: Anais dos Workshops do
Congresso Brasileiro de Informética na Educacgao. 2017. p. 604.
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autores sustentam também que tais alteracdes tém-se dado em
funcdo de mudancas na forma da sociedade perceber e organizar
0S NOVOoS espacos sociais, agora imbricados com as tecnologias,
inaugurando dindmicas de relacionamento virtuais, por exemplo.

Ao comentar o processo de transformacdo social e
tecnolégico com a qual vem sendo afetadas infancia e juventude,
David Buckingham (2007) as denomina como geracao eletrénica,
grupos essenciais a este estudo, descrevendo causas e
implicagbes de tais transformacfes o autor resume as duas
formas mais utilizadas na contemporaneidade para explicar as
influéncias do que ele vem chamando de “novas midias” ao longo
da infancia.

As criancas tendem a ser vistas como
possuidoras de qualidades inerentes que se
ligam de um modo Unico as caracteristicas
inerentes a cada meio de comunicacdo. Na
maioria das vezes, essa relagdo é definida
como negativa, ou seja, atribuem-se as
midias o poder de explorar a vulnerabilidades
das criancas, de abalar sua individualidade e
destruir sua inocéncia. (BUCKINGHAM,
1999, p. 65).

Muito embora ndo se explore profundamente sua analise
sobre a evolucdo do conceito “infancia”, conforme descrito em
seu livro “Crescer na Era das Midias Eletronicas”, valer-se-a de
alguns deles para situarem 0s sujeitos presentes nas escolas.
Independentemente da rede a que pertencam ou regido
geografica do pais ou mundo, vao-se tornando evidentes as
semelhancas quanto as caracteristicas apresentadas pelas
criancas nas diversas fases o que se reflete também na
adolescéncia e na juventude.

De acordo com Buckingham (2007), o termo infancia é uma
construgdo social. As  histérias da infancia invocam
representacfes culturais e constroem narrativas histéricas em
torno delas. Algumas das representagcdes da crianca sé&o
inocentes, vulneraveis, pecaminosas, sabias ou de espirito livre.
A infancia é descrita por narrativas de declinio, de civilizacao, de
libertacéo, de repressao e de controle.

A versao apresentada por Buckingham (2007) traz na tese
da morte da infancia irradiada por Neil Postman (1999), seu
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ponto de partida, em que os adultos projetariam os préprios
medos para alimentar seu pessimismo com a infancia atual.

No entanto, recentemente uma construcdo mais positiva
emerge dessa relacdo, como defende o proprio Buckingham
(2007) em seu livro, as criangas sao dotadas de poderosa forma
de alfabetizacdo midiatica, sabedoria natural e espontanea para
lidar com as tecnologias que os adultos ndo tém. As novas
tecnologias passam a ser vistas como oportunidades para as
criancas desenvolverem criatividade, senso de comunidade e
autorrealizagédo.

O autor alega que essa visdo mais otimista das relagbes
infancia X midia tem origem nas mudancas que a tecnologia traz
a sociedade. Em primeira instancia nas rela¢des da crianga com
a parte da tecnologia que é abordada neste estudo, as digitais,
exaltando sua interatividade, coisa que as velhas midias nao
faziam. Relembra que Postman (1999) culpabiliza os
computadores por afetar maltiplas instancias da vida humana que
vao da industria a educacéo, afetando sua oralidade e incitando a
violéncia, enfatizando bastante o determinismo tecnoldgico
(BUCKINGHAM, 2007).

Ainda assim, Buckingham (2007) relembra que ao se
posicionarem a respeito de um maior ou menor impacto no
desenvolvimento infantil, as distinges entre as velhas e as novas
tecnologias costumam ser desconsideradas, embora se admitam
diferencas importantes entre elas como a possibilidade de
incentivar acdes democréticas, participativas e diversificadas em
relacdo aquelas de outrora. Na melhor das hipoteses, diz
Buckingham, tais autores atribuem a formacéo da consciéncia as
tecnologias, sugerem que entdo seja a midia a fazé-lo, no que ele
chama de “geragao eletrénica” (BUCKINGHAM, 2007, p. 41).

Argumentos otimistas e pessimistas sdo levantados em
ambos os lados, destacando beneficios e maleficios com que as
guestdes tecnolégicas podem interferir nos processos sociais e
educacionais dos individuos, hora ampliando milagrosamente as
possibilidades de alfabetizacdo popular pela democratizacdo de
acesso as informacdes, o que segundo ele aniquila a sede pelo
saber humano, visivelmente utdpico, mas tanto um quanto o
outro extremo demonstram fragilidades. Na verdade, o que se
percebe sdo visbes essencialistas que ligam a infancia e as
tecnologias por meio de mitologias proprias (BUCKINGHAM,
2007).
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Conforme Nogaro; Ecco (2013, p. 6), “as dadivas
provenientes do uso das TDIC sao reais e irreversiveis, isto é,
sua presenca em nossas vidas tornou-se definitiva. Ndo se sabe
mais viver sem elas nem se adaptariam se houvesse
possibilidade de retorno a estagios anteriores”. Como se pode
perceber, tal abordagem confere um carater maniqueista™ das
tecnologias, ao confronta-las do ponto de vista filoséfico com as
questbes do uso que se faz das tecnologias na educacao,
classificando-as como boas ou mas em si mesmas, mas esta
perspectiva difere da que se procura abordar aqui.

Ao fazer tecer seus comentarios a respeito da forma como
as criangas estdo sendo impactadas e impactam a cultura digital,
Buckingham (2007) cita que o determinismo tecnologico €
frequentemente utilizado para explicar como o comportamento
delas tem sido moldado na infancia, sobretudo no final do século
XX, embora ele discorde disso. Ao definir as criangas como Baby
Boomer’s (0os nascidos no periodo poés-guerra), Buckingham
argumenta que apesar de varios autores ponderarem uma
variacdo nos contratos-modelo entre pais e filhos mais ou menos
conservadores, o equilibrio entre as responsabilidades da crianca
e a educacédo dada pelos pais passa pelo direito moral de acesso
a cultura das midias e para que haja verdadeira educacao
importa que esses sejam permitidos. Por enquanto, diz
Buckingham (1999) que:

existem poucas evidéncias de que a internet
seja mais democratica — ou que tenha gerado
mais atividade politica e mudanca — do que
comparaveis tecnologias mais antigas como
o radio, o telefone ou as fotocopiadoras.
(BUCKINGHAM, 1999, p. 83).

De forma contundente, o autor afirma que ainda ndo se
pode dizer que o uso dos computadores em sala de aula vai além
do reforco aos métodos tradicionais de aprendizagem, em sua
visdo deveriam ir muito além, desafid-los. Destaca-se com base
nas consideragcdes do autor que o otimismo a respeito do

13 Segundo Carvalho (2015), a filosofia dualistica que divide o mundo
entre bem e mal, para os maniqueistas toda a natureza material é
essencialmente perversa e ma, enquanto que a bondade se encontra
intrinsecamente presente no espirito e no mundo espiritual.
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potencial dos computadores na educacdo tem sido
contrabalanceado pelo declinio dos investimentos publicos, pela
interferéncia das empresas comerciais nas escolas e pela
pressdo cada vez maior sobre 0s pais para que compensem 0S
eventuais fracassos na educacéo publica.

De forma geral, o autor conclui que a visdo tradicional das
criangcas como essencialmente inocentes e vulneraveis a
influéncia das midias é equilibrada com outra visdo igualmente
romantica, de que sao naturalmente entendidas em midia; em
outras palavras ou se culpam, ou se festejam as midias.
Buckingham (2007) proclama que importa muito mais considerar
COmMo as criangas criam os seus prazeres, agindo por si mesmas.
Como ele analisa, apesar da crescente retdrica de respeito aos
direitos no que tange ao consumidor, as criancas tém cada vez
menos participagdo e controle sobre a escolarizacdo e o
curriculo.

Se por um lado, analistas responsabilizam as midias pela
morte da infancia, outros as veem, especialmente o0s
computadores, como vias de liberacdo das criangas. Nas duas
perspectivas, a midia tem um papel central, ndo apenas de
refletir as mudancgas sociais e culturais mais amplas em produzi-
las. O autor é enfatico em condenar o determinismo tecnoldgico
ao dizer que “as tecnologias ndo produzem mudanga social
independentemente dos contextos em que sao usadas’.
(BUCKINGHAM, 1999, p. 119).

Estatisticas indicam que, principalmente nas ultimas trés
décadas, houve variadas e importantes mudancas para o grupo
social da infancia, o que nao implicaria a “morte da infancia”,
como colocado por Postman. No entanto, ha de se considerar
que aspectos da vida adulta que demandam estruturas
psicoldégicas mais maduras como questdes com drogas, sexo,
divércio, rupturas familiares, criminalidade e o potencial
consumidor tem abreviado o periodo da infancia.

N&o podemos examinar as midias de forma —
seja como agente causador do
desaparecimento da infancia, seja como a
razao de seu maior poder. Ao contrario, é
essencial situar a relagdo das criangcas com
as midias no contexto das mudangas sociais
e histéricas mais amplas... (BUCKINGHAM,
1999, p. 116).
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As criancas mais velhas estdo ganhando acesso as midias
dos adultos ao passo que as criangas mais novas sdo alvo do
mercado, e as fronteiras entre as primeiras se diluem com a dos
jovens, até por que aspiram a juventude e sua aparente liberdade
(BUCKINGHAM, 2007).

Buckingham (2007) argumenta que o poder de consumo foi
dado as criancas, independente de terem ou ndo renda,
encorajando-as a tomar suas decisfes, participando do mundo
adulto por meio de inser¢cbes sobre o universo adulto que antes
nao existia. A exigéncia de competéncias culturais particulares de
conhecimento prévio de gestos midiaticos especificos também
tornam tais midias excludentes aos adultos. Ao mesmo tempo em
que compartilham a sua cultura de midia com outras criangas do
mundo, cada vez menos o fazem com seus pais.

4.2 ALUNOS DIGITAIS

Pode-se inferir, portanto, que o perfil dos alunos que
correspondem predominantemente as séries do ensino
fundamental e médio no tempo atual, transita em sua maioria
pelas tecnologias moveis e digitais da informacdo e da
comunicagéao, considerando que o valor dessas ndo se deva em
termos de sua eficiéncia como aparatos técnicos, antes sim, nas
relacbes que proporcionam uns com 0S outros e desses com a
prépria cultura digital por meio das TDIC. Na visdo de Souza;
Ledo (2016) ndo atribuem dessa forma que as tecnologias sdo a
causa da mudanca social, mas influenciadoras. Na visdo de
Souza; Ledo (2016), a relacdo dos jovens com os ambientes
midiaticos é percebida por eles como real, a0 mesmo tempo em
que produz tensdes com a escola de muitas maneiras.

Os dados coletados em pesquisa estao reunidos junto a
trés turmas do Ensino Médio de duas escolas de Minas Gerais
em 2012 (SOUZA, 2014), sendo uma particular e outra publica,
percebeu-se que o0s jovens tém ligacado direta e habitual com pelo
menos trés tipos de midias muito difundidas: televisao,
computador e aparelhos méveis como celulares.

De acordo com os dados coletados, todos os
alunos da escola particular e 88,2% da escola
publica usavam habitualmente a internet. O
acesso a TV de sinal fechado (por assinatura)
era de 90% e 62% respectivamente. Esses
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jovens passavam entre 2 a 6 horas diarias
assistindo TV. Quanto ao computador, todas
as familias dos estudantes da escola
particular e 77% da escola publica tinham
pelo menos um aparelho. Com relacdo ao
uso da internet por banda larga, esses
ndmeros eram 97% e 69%, respectivamente.
Com relagcdo aos aparelhos moveis, sua
presenca era tdo marcante, que apenas dois
jovens declararam ndo fazer uso desse tipo
de dispositivo (SOUZA; LEAO, 20186, p. 287).

O uso de tais tecnologias tem trazido como consequéncia
alteracdes na forma do aluno lidar com o tempo-espaco no que
tange as suas interacdes escolares, 0 que se destaca vem afetar
seu comportamento durante as aulas.

Percebemos no dia-a-dia de sala de aula um importante
indicador de sucesso, quando nitidamente o aluno demonstra
preferéncia pelas matérias que usam dispositivos digitais em
relacdo as que ndo usam.

A tensd@o maior em sala de aula se mostra,
principalmente, na tentativa dos alunos de
guebrar o ritmo linearizado do tempo escolar
a partir de suas conexdes online: estdo ali em
tempo real, enviando mensagens, informando
a colegas ndo presentes sobre o que se
passa em sala, postando atividades
escolares no Facebook (SOUZA; LEAO,
2016, p. 288).

E interessante notar a abrangéncia das TDIC nas questdes
educacionais, mesmo em escolas de diferentes publicos,
sobretudo no aspecto econémico. O papel que as tecnologias
desempenham na sociabilizagcdo nos espacos escolares é
substancialmente o mesmo, o que reforca a urgéncia de novas
metodologias e didaticas e, por consequéncia, uma nhova
construcdo de ensino e aprendizagem como se propde a
integragdo das tecnologias ao curriculo para, com e sobre as
tecnologias (BELLONI, 2002, p. 123). E preciso compreender ndo
apenas como se usam as tecnologias durante as aulas, é preciso
ampliar a percepgéo de como agem e aprendem os alunos com o
perfil da cultura digital.
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De acordo com Santaella (2013, p. 343), dados do Banco
Mundial amplamente divulgados em 2011 apontam que cada
aumento de dez pontos percentuais na conexdo de internet de
um pais equivale ao crescimento proporcional de 1,3 pontos do
seu PIB (Produto Interno Bruto), tornando ainda mais urgente que
se aproveite seu potencial para uma reforma educacional,
melhorando a estrutura e o acesso a estes recursos.

Sendo assim, a cultura digital ndo pode ser ignorada, como
argumentam Souza; Ledo (2016), pois mesmo que haja
guestionamentos sobre as incursdes destas tecnologias e a sua
abrangéncia, ela tem 0 seu espac¢o ocupado de forma definitiva
na sociedade. E certo que se esta diante de uma geracéo de
alunos que aprende novos idiomas e se relaciona entre si usando
tecnologias constante e naturalmente,

[...] vivemos todos no que tem sido chamado
de ecossistema comunicativo. Nossa relacao
com as novas tecnologias € permanente. Vai
desde a utilizacdo do chamado dinheiro de
plastico, os cartdes, cada vez mais
disseminados, até a internet, onde tudo se
encontra: do melhor ao pior. Como ja
dissemos, trata-se de um novo sensorium,
para o qual criangas e jovens estdo muito
mais disponiveis. (BACCEGA, 2002, p. 21).

Confirmando os aspectos até agora apontados no perfil dos
alunos, dados do CETIC (2015) na pesquisa “TIC KIDS Online
Brasil 2014” divulgados em 28 de julho de 2015, dizem que é
cada vez maior o consumo das TDIC por criancas e adolescentes
no Brasil.

Tracando o perfil do estudante brasileiro quanto ao uso das
tecnologias, a pesquisa apontou que houve um crescimento no
uso diério da internet, na referida faixa etaria, em quase 20% em
apenas dois anos, atingindo a marca de 81% no ano de 2014.

Outros dados igualmente importantes nesse quadro influem
diretamente no perfil de alunos entre 9 e 17 anos de idade, como
por exemplo a utilizagdo de artefatos méveis dentro e fora da
escola, indicando um salto de 53% para 82% (no caso especifico
do celular) no mesmo periodo, sendo que 68% dos entrevistados
alegam usar tais artefatos para fazer trabalhos escolares e
pesquisas (CETIC, 2015).
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Se considerar, com base nesta pesquisa, que o perfil dos
estudantes geralmente acompanha a evolucdo da sociedade a
qual pertencem (78% dos alunos possuem perfil em redes sociais
como o facebook), notaremos a grande influéncia que tais
dispositivos tém imposto ao publico frequentador das escolas,
impactando a forma de se relacionarem e, por conseguinte, na
forma de aprenderem (SANTAELLA, 2013).

Discorrendo sobre a forma como esses jovens fazem uso
das tecnologias digitais no dia a dia, distinguem-se duas
classificacdes basicas na sociedade, os imigrantes e os nativos
digitais (PRENSKY, 2001). Prensky os caracteriza como sendo a
primeira geracdo que cresceu com as tecnologias e menciona
que esses usuarios das tecnologias digitais “[...] passaram a vida
inteira cercados e usando computadores, video games,
tocadores de musica digitais, cameras de video, telefones
celulares, e todos os outros brinquedos e ferramentas da era
digital.” (PRENSKY, 2001, p. 1).

Dupin (2016) argumenta que enquanto 0s primeiros estao
tentando se engajar na grande quantidade de inovagbes que
estdo por toda a parte, os nativos digitais ndo necessitam tanto
do uso de papel e caneta nas tarefas convencionais, mas sim do
computador e dos dispositivos mdveis. Tais constatacdes advém
da frequente circulacdo de charges como a seguir, na internet e
redes sociais como facebook.

Figura 3 - O Aluno da cultura digital.

PESSOAL,
ALBUMA PLVIDAZ

Fonte: ROJO, 2014
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Apesar das transformacdes sociais e educacionais, a
realidade em que se vive em pleno século XXI assusta, pois de
acordo com os ultimos dados do INAF (Indicador Nacional de
Alfabetizacdo Funcional), pesquisa sobre alfabetizacéo realizada
desde 2001, 75% dos brasileiros sdo considerados analfabetos
funcionais, sendo trés em cada quatro habitantes. Apenas 25 %
dos brasileiros com mais de quinze anos tém pleno dominio das
habilidades de leitura e de escrita [...] (SANTAELLA, 2013).

Santaella (2013) afirma que com a variedade de elementos
que passaram a integrar a cultura literaria, como por exemplo, a
imagem, as fotos, as legendas, os desenhos, os diagramas e
outros, deu-se origem a atividades como a publicidade,
associacdo da palavra & imagem, evidenciou-se no mundo a
existéncia de variados tipos de leitura ou leitores possiveis, de
acordo com a autora sao identificados inicialmente como o leitor
contemplativo ou meditativo, o leitor movente e o leitor
imersivo. A adocdo de suportes eletrbnicos de leitura com
acesso a rede sociais pela internet, proporcionou a expansao
desse conceito para o leitor ubiquo, presente na virtualidade, o
que vem alterando radicalmente o processo de ensino-
aprendizagem e indicando uma nova direcdo para as praticas
escolares (SANTAELLA, 2013).

David Buckingham complementa dizendo que a
intertextualidade se tornou a caracteristica dominante da midia
contemporanea. Muitos dos textos tidos como distintamente pés-
modernos sdo altamente alusivos, autorreferentes e irdnicos.
Eles conscientemente remetem a outros textos, na forma de
pastiche, homenagem, par6dia, justapem elementos
incongruentes de periodos histéricos, géneros e contextos
culturais diferentes e brincam com as convencgdes estabelecidas
sobre forma e a representacdo. No processo, eles implicitamente
se dirigem a seus leitores e espectadores como consumidores
“alfabetizados nas midias”, conhecedores delas. (BUCKINGHAM,
2007, p. 129).

A convergéncia das midias permite aos leitores escreverem
seus proprios textos ou desconstruirem e reconstruirem textos
preexistentes de muitas maneiras. As implicacdes para a relacao
entre adultos e criancas é 0 uso das midias adultas
disponibilizado as criangas, visto que o consumo as tornou
vulneraveis a aspectos da vida adulta.
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A ubiquidade abordada por Santaella (2013) incorpora-se a
realidade afetando o sentido que o homem da aos textos e a
escrita. Isso foi possivel em grande parte pelo desenvolvimento
tecnolégico que a humanidade atingiu, possibilitando que a
cultura letrada fosse difundida como bem comum. Nisso a
participacdo da escola teve e tem um grande destaque. Esta
revoluc&o cultural fez nascer novos habitos e pensamentos™* aos
quais se referem no presente trabalho quando se cita o uso de
smartphones, tablet’s e dispositivos computadorizados, méveis
ou ndo, nas interacdes socioeducacionais da vida presente.

Seja por meio de habilidades distintas como escanear
superficial e visualmente a tela do computador ou a imersdo em
busca da informacédo desejada, o ato de ler estq sendo alterado
profundamente e com ele a forma como o aluno aprende.

Mesmo de forma localizada, o advento de novos suportes e
dispositivos tecnol6gicos de informagéo criam muito mais do que
necessidades, mas possibilidades de trabalho e essas exigem
pelo menos quatro habilidades. Quais sdo elas? Em primeiro
lugar a capacidade de escanear a tela do computador ou similar
cobrindo uma larga superficie ndo linear sem profundidade de
campo. Em segundo lugar que se navegue seguindo pistas até
que o alvo seja encontrado. Também € preciso buscar ou
esforcar-se para encontrar o alvo preciso, e por ultimo, explorar
em profundidade até o nivel da informacdo mais especializada
(SANTAELLA, 2013).

Chegamos, entdo, ao ponto crucial da presente analise. A
aprendizagem que se esta processando tem sido caracterizada
de forma muito mais informal e essa informalidade parece
dispensar o profissional da educagdo por isso incomoda. A
prépria escola parece ter menos relevancia, mas é justamente o
contrario. Embora se verifique uma prevaléncia destes novos
tipos de leitor/aluno, a autora destaca que tais emergéncias nao
anulam os processos mais tradicionais, na realidade eles se
fundem (SANTAELLA, 2013). Nesse ponto de vista, Santaella é
apoiada por David Buckingham (2007)

4 CARVALHO, José Sérgio Fonseca de et al. O bem comum da
cultura letrada: devemos a escola" revolucao" cultural que faz
emergir novos habitos de pensamento. Educagao, v. 18, n. 207 (jul),
p. 66, 2014.
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Pelo menos no caso das midias, as novas
tecnologias raramente substituem as velhas,
mesmo que as vezes mudem o modo como
elas sdo usadas. (BUCKINGHAM, 1999, p.
121).

Quando sustentamos que o papel da educacdo em relacao
as midias é amplo, o de tornar o acesso das criancas (alunos)
mais igualitario, desenvolvendo o capital cultural delas de forma a
fazerem uso mais produtivo, o fazemos baseados na autora,
acrescentando-se ao contexto descrito o fato de que aliado ao
crescimento da internet e a adogao como ferramenta profissional,
cientifica e cultural, abriram-se as possibilidades de seu uso na
educagéo, verificando-se uma profunda transformag¢édo na forma
como a informacdo ¢é processada pelos computadores
(SANTAELLA, 2013).

Partindo de uma plataforma béasica na versao 1.0 nos anos
noventa, a internet caminhou para a versao 3.0 que visa atribuir
significado aos contelidos das proprias palavras, permitindo que
essas possam ser pesquisadas pela rede de internet por meio do
seu significado intrinseco, possibilidade de busca que se
equipara a propria mente humana, sendo chamada de web
semantica (SANTAELLA, 2013). Para o ano de 2020, diz a
autora, prevé-se o advento da versao 4.0 em que a expansao da
conexao vai possibilitar que as pessoas se comuniquem em
qualquer lugar a todo instante, resgatando a expressdo Web
Ubiqua, designam-se atributos de onipresenca a essa
experiéncia com a rede mundial (ALMEIDA et. al, 2014, p. 142),
oportunizando a inteligéncia artificial das maquinas adquirir assim
um grau de complexidade nunca visto antes pela humanidade.

Do ponto de vista das mudangas na relacdo professor X
aluno, fomentadas pela cultura digital, Zuin (2016) relaciona dois
aspectos importantes no desenvolvimento do jovem, a
adultificacdo e infantilizacdo com as quais ambos tém se
deparado no contexto mais recente da sala de aula, sobretudo no
gerenciamento do uso de artefatos moveis com acesso a internet
como telefones celulares. Fundamentado em Rousseau e no
principio basico do despertamento do saber pelo professor, ele
primeiramente reconhece haver uma mediacdo do professor no
processo de ensino e aprendizagem, algo além da pura
transmissdo de informacgfes. Zuin (2016) faz referéncia ao
professor que adota um modelo de ensino com base na
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obstinada procura por respostas as inquieta¢des do individuo, um
recurso pautado no esforco dos proprios alunos, referéncia
extraida do Emilio (ROUSSEAU, 1992). Fatores que motivam a
acdo humana e envolvem sem duvida a aprendizagem, interessa-
se saber quanto.

Tal ponto de vista parte da contextualizagdo da cultura
iniciada pelos desdobramentos da comunicagdo informacional,
vindo a afetar a difusdo das informacdes entre adultos e criangas
(todas as idades), impulsionadas pelo “acesso a qualquer tipo de
informacédo e em qualquer momento” (ZUIN, 2016, p. 330)
guestiona-se se essa seria a sociedade da informacédo na qual se
imerge? Ele pergunta:

Mas, e se houvesse uma sociedade na qual
pessoas de qualquer idade tivessem acesso
imediato a qualquer tipo de informagéo e em
gualguer momento? E se houvesse um tipo
de cultura cuja producdo e difusdo das
informacOes ocorresse de modo online, a
ponto de esfacelar as linhas fronteiricas entre
as esferas publica e privada, inclusive no que
diz respeito as relacdes estabelecidas entre
alunos e professores? Nessa sociedade,
haveria modificagdes estruturais na
identificacdo do professor como um individuo
adulto e os alunos como infantes que,
gradativamente, por assim dizer, se
adultificariam? (ZUIN, 2016, p. 334).

Forma-se uma cultura, cuja “produgdo e difusdo das
informacdes esta ao alcance imediato de todos, a ponto de que
as esferas publicas e privadas praticamente ndo mais sao
discernidas entre si” (ZUIN, 2016, p. 334), questionamos sobre 0
tipo de consequéncias que podem ser observadas, sobretudo em
relacdo & identificagdo do professor como figura de autoridade?
N&o seria exatamente isso que se presencia nos mais diversos
reconditos escolares Brasil afora? A confrontacdo da autoridade
da escola e do professor como consequéncia da falta de sintonia
entre a proposta de ensino e o engajamento real dos alunos das
redes de ensino.

Assim, sendo crucial o estabelecimento de um referencial
para a aprendizagem, tendo em vista que o professor e as
tecnologias digitais carregam a poténcia de mediacdo educativa.
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Sugere-se um método de ensino em que 0s questionamentos
sejam levados inacabados ao aluno, para que instigado pelo
professor e devidamente empoderado pelo dominio de recursos
tecnoldgicos busque-se o conhecimento por si mesmo. Sendo,
um campo tdo vasto a ser pensado, mas ao mesmo tempo tao
pouco explorado, que ainda deixa lacunas gigantescas a se
descobrir, afirma-se que esta integracdo das tecnologias digitais
comeca pela pedagogia e ndo pelas tecnologias em si.

Basta um olhar apurado sobre o desenvolvimento da
técnica para se perceber de que forma a humanidade
aperfeicoou-se com as maquinas, a tal ponto que as maquinas
também possibilitaram funcdes relacionadas a linguagem e a
producdo de sentidos imbricadas de forma a permitir interacbes
sociais sem precedentes e sem mediadores educacionais
grandemente amplificados, como sustenta Alvaro Vieira Pinto
(2005) na sua descricao do desenvolvimento da técnica,

foi o homem que, pela acumulagéo de
conhecimentos conquistados, achou-se em
condicdes de conceber e construir maquinas
nas quais incluiu mecanismos capazes de dar
resultados similares aos que antes s6 podiam
ser obtidos pelo exercicio exclusivo de
funcbes aparentemente privativas dele
proprio. (VIEIRA PINTO, 2005, p. 203).

O sociblogo descreve no seu livio que em seu
desenvolvimento histérico, o homem lancou méo da técnica
(sinbnimo de tecnologia) para argumentar que nos animais nao
h& técnica, somente hereditariedade. A natureza transfere a
solucéo dos problemas que ela mesma lhe impde, alegando que
diferentemente do animal irracional, o homem faz uso intencional
da técnica para se constituir ser humano, resolvedor dos
problemas e modificar a natureza. O elemento que lhe garante
essa capacidade é a consciéncia, ou seja, “ao contrario do animal
irracional que ganha a existéncia, o homem a produz” (VIEIRA
PINTO, 2005, p. 155). Enquanto produz a sua existéncia, ele se
cerca de mecanismos técnicos como as maquinas. Essa técnica
exige que o homem se conheca para subsistir, portanto o
conhecimento ocupa na base do desenvolvimento humano um
lugar predominante, o que se quer aplicar no contexto aqui
exposto como fator primordial. Com isso, 0 autor defende que a
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técnica foi sempre o modo humano de resolver as contradicdes
entre o homem e a realidade objetiva. (VIEIRA PINTO, 2005).

4.3 A ESCOLA QUE SE TEM E A ESCOLA QUE SE DESEJA

Ao lembrar que um livro ndo € bom simplesmente porque
foi editado; uma musica ndo € simplesmente boa porque €
tocada; uma noticia ndo se torna verdadeira porque foi anunciada
ou um saber por que é postulado, cita-se Lemos; Lévy (2010),
quando diz que também o conhecimento ndo se torna relevante
simplesmente por circular na rede informacional. H4 que se
distinguir conhecimentos de conhecimentos, ha que se mediarem
0s objetos de estudo mais adequados aos objetivos que se tém
na educacédo de hoje. Além do mais, num cenario tdo plural de
um pais de dimensdes continentais como o Brasil, em que as
realidades econdmicas, culturais e sociais a medida que se
debatem e se reeditam, questiona-se: Afinal, que aluno se quer
formar na escola? (LEMOS; LEVY, 2010). E que escola se deve
almejar para formar este aluno? Embora ainda existam
problemas graves, a Educacdo brasileira tem conseguido
avancar gradativamente para um patamar de mais qualidade.

Esta afirmacéo faz parte da opinido de pesquisadores,
gestores e representantes de entidades publicas ligadas
diretamente a educacdo brasileira, demonstrando que o peffil
educacional vem sofrendo mudancas.

Carlos Roberto Jamil Cury (2002, p. 168), ao dizer:. “a
educacao basica no Brasil, desde a Constituicdo de 1988 e, com
mais énfase, nos ultimos [...] anos, vem sofrendo grandes [e
complexas] mudangas”, caminha neste sentido. Também
recentemente por meio do PNE (Lei n® 10.172 de 9 de janeiro de
2001), alguns avangos podem ser mencionados com relagcdo a
legislacdes anteriores, para citarem dois exemplos a
demarcacédo de metas e objetivos num periodo especifico de dez
anos conferindo uma continuidade politica aos projetos
apresentados no PNE, a despeito de questbes partidarias e a
contemplacdo de todos os niveis de ensino e modalidades de
educacao nos ambitos da producdo de aprendizagens, gestdo e
financiamento das avaliacdes (DIDONET, 2000), entre outras,
sdo mudancas que ganharam apoio e continuidade.

Olhando sob tal prisma, nhaquilo que preconiza a
ConstituicAo Federal de 1988 e a Lei de Diretrizes e Bases da
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Educacédo Nacional (LDB) pode-se argumentar que tais fatores
nos permitem perceber alguma melhoria, ainda que o objetivo de
uma escola melhor passe por vias mais complexas que ndo sé as
politicas governamentais, como toda a sociedade além da
discussbes do curriculo e as TDIC que estamos propondo.

Para isso ancora a histéria posterior ao surgimento do
PNE, entre o sonho e a realidade, uma distancia enorme nos
separando dos padrdes minimos de qualidade educacional tao
almejados para a nagao.

Autores como Vieira; Vidal (2013) propdem a qualificacédo
da educacdo com base em sugestdes envolvendo diversas
instdncias do segmento escolar, desde as concepcdes de
politicas publicas até a acdo docente, como se vé em

1. valorizar os docentes e a equipe escolar;

usar as avaliagGes externas para aprimorar o ensino;
incorporar a tecnologia a sala de aula;

articular as etapas da Educacéo Basica;

criar mecanismos para melhorar o clima escolar;
cuidar da qualidade e do acesso a Educacéo Infantil;
educar para as habilidades do futuro;

8. promover a aprendizagem de todos.

Segundo Cury (2002) ha problemas na escola que ndo sao
dela e outros que lhe dizem respeito, em sua 6tica podem ser
mais bem resolvidos por meio da articulagdo e das etapas da
educacao bésica.

Ao se considerarem as questdes como o ambiente e 0
conteudo pedagodgico talvez seja mais facil dimensionar
crescimento, devido a disponibilidade dos dados de investimento
na ampliacdo das redes federais, estaduais e municipais ou na
formulacdo de uma pioneira Base Nacional Comum Curricular.
No entanto, em outras instancias mais subjetivas que levem em
conta aspectos como 0 apre¢o que pais, alunos e comunidade
tem pela escola de seu bairro, isso € bem diferente como fazer
referéncia aos moéveis, aos espacos e aos conteldos que 0s
alunos gostariam de ter na escola (VIEIRA; VIDAL, 2013).

Conforme apontado na pesquisa O que pensam 0s jovens
de baixa renda sobre a escola?, esse questionamento foi
realizado pelo Centro Brasileiro de Analise e Planejamento

No oA~



95

(TORRES, 2013) tendo em vista que esse ambiente nao é
estimulante para eles. Ha deficiéncia de bibliotecas, quadras
esportivas, laboratérios de Ciéncias e de informatica. Citando o
que um aluno disse: “antes eu gostava da escola, era colorida,
sempre limpa, ndo tinha nada quebrado, tinha até laboratdrio.
Depois, mudei para outra escola, para fazer o colegial. Eu ndo
gostei de la. E tanta bagunca que da até medo” (TORRES, 2013,
p. 12).

Como propde Torres (2013), o préprio espaco da escola é
educativo, ndo somente os conteddos e as metodologias € mais
do que paredes, a producdo de aprendizagem as relacdes
sociais, as pessoas que compdem o ambiente e uma série de
outros fatores também influenciam na qualidade final. Torres
(2013) afirma que na opinido dos alunos existe uma falta de
conexao entre os interesses e as necessidades dos adolescentes
e 0 que a escola oferece, “na vida, os conhecimentos dialogam
entre si, mas na escola ndao” (TORRES, 2013, p. 9).

A aprendizagem acontece pelo movimento de todos esses
atores no interior das escolas e ndo € preciso muito esfor¢o para
se encontrarem sugestfes da parte deles. Até mesmo o siléncio
pode ser pedagdgico, bem como as diferencas

Reconhecendo a diversidade de condi¢des
das escolas existentes; consciente de que, no
pais, j& quase ndo se trata de construir novas
escolas, mas de reorganizar as redes
escolares e otimizar a utilizagcdo da
capacidade instalada; admitindo que o
proprio esforco de reducdo dos déficits de
escolarizacdo por meio da énfase na
ampliacdo da oferta de vagas foi responsavel,
em boa medida, pela degeneracdo da
qualidade de prédios, méveis e equipamentos
escolares, o trabalho pretende oferecer
estimulo, subsidios e orientacdes para
transformar a improvisagdo e o “quebra-
galho” em otimizacdo ou flexibilizacdo da
utiizacdo dos ambientes e recursos
escolares, com base em critérios técnicos e
responsaveis (DIDONET, 2002, p. 22).

A flexibilizag&do da escola € discutida por um sem nimero
de especialistas de todas as areas, sem, contudo, ainda levar ao
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estabelecimento de um objetivo quanto a escola que se deseja
ter pela falta de sincronia entre o modelo que ha e o modelo que
se quer. Em relagdo ao PNE ao qual nos referimos, Miguel
Arroyo (1996, p.167), o autor diz que:

[...] primeiro ponto que pretendo destacar é
gue nao elaboramos um projeto de cima para
baixo. Partimos da pratica pedagdgica das
escolas, passamos mais de meio ano
mapeando as praticas significativas e
descobrimos que hd, na escola publica, uma
préatica transgressora, extremamente
inovadora;  (...) somos timidos na
flexibilizagcdo da escola. N&do € suficiente
pendurar flores nas grades curriculares como
estamos fazendo, muitas vezes, com nossas
reformas. Nao adiantardo novos parametros
se os curriculos continuarem gradeados. A
escola que temos € uma escola onde néo
fazemos o0 que somos capazes de fazer,
onde a iniciativa pedagdgica do
profissional se sente entre grades®™
(ARROYO, 1996, p.167).

Independentemente das propostas quais forem, fica claro
que dificilmente a flexibilizacdo das escolas chega ao nivel do
curriculo, limitando-se muitas vezes a persecucdo de uma nova
estrutura escolar. Algumas falam de curriculos construidos em
parceria por alunos, professores, equipes pedagogicas, pais, e
outros atores educacionais, podendo soar utépico que possa
haver uma convivéncia harmonica entre eles.

Cury (2002) recomenda um amplo debate entre as distintas
esferas do governo, féruns e conselhos, sobre a base curricular
do pais, o que reforca na analise dos modelos curriculares
debatidos uma maior adequacéo.

Portanto, a escola que pode ser descrita além dos termos
de sua qualidade ou por suas caracteristicas, boas ou ruins, no
primeiro quesito, focada nesta ou naquela clientela ou corrente
pedagdgica. TORRES (2013) também concorda ao afirmar que “a
escola publica ndo consegue atrair ou reter o jovem, e repensa-la
é um desafio” (TORRES, 2013, p. 5).

15 Grifo do autor.
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Dentre as caréncias econbmicas, fisicas ou pedagdgicas
de itens como estrutura mais adequada ou equipamentos em
muitas escolas, evitando-se usar critérios mais ou menos
subjetivos, possivelmente seja a falta de algum elemento desta
dltima como pertinente a essa discussao. Com base em TORRES
(2013), a falta de didlogo entre os conhecimentos escolares é
uma das mais importantes.

Diante da fascinacdo dos jovens com as tecnologias, mais
de 70% dos jovens acessam a internet em casa a despeito da
baixa renda (ndo ultrapassam R$1.500,00), conforme constatou-
se na pesquisa promovida pela FUNDACAO GETULIO VARGAS
(FGV) ha quatro anos (TORRES, 2013, p. 7). Vivendo
conectados e buscando independéncia e autonomia, € de
estranhar que a troca de outros tipos de consumo pelo consumo
da informacdo e da tecnologia ndo seja mais aproveitado nas
escolas, como diz Valente, "me surpreende a escola ndo estar
demonstrando muito interesse em se apropriar desses recursos",
(TORRES 2013, p. 7).

Como diz Sibilia (20121) ha uma crise na escola que
envolve sua concepcao histérica e seu projeto curricular para
torna-la mais dindmica e significativa, vamos trazer a participacdo
dos proprios jovens na opinido do que compreendem pela escola
gue tem e a que querem ter.

Por meio da pesquisa Nossa Escola em (Re)Construcéo
(PORVIR, 2016), desenvolvida com a metodologia da
Perguntacdo estimulou-se jovens em idade escolar a refletir
sobre suas experiéncias de aprendizagem e expressar seus
desejos em relacdo a educagdo. A pesquisa envolveu 132 mil
alunos mesclando as redes publica e privada com a participagéo
da Secretaria Estadual de Educacdo de Goids, a Secretaria
Estadual de Educacdo de S&o Paulo, instituicbes sociais e
privadas de Sdo Paulo e Minas Gerais, o Centro Paula Souza
(SP), escolas particulares do Rio Grande do Sul e outras, tendo a
maior fatia etaria no 9°ano do ensino fundamental (19%) e
abrangeu alunos de todo o ensino fundamental e médio, dos 13
aos 21 anos, em todas as regides do Brasil, principalmente da
regido sudeste, 85% (PORVIR, 2016).

A ESCOLA EM QUE OS JOVENS SE ENCONTRAM

Para 70% dos jovens ouvidos, € bom estudar em suas
escolas, mas apenas 50% gostam da dindmica das aulas,
referindo-se a elas como pouco divertidas e interessantes; outros
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50% esbocando um pensamento bastante critico sobre os
processos de decisdo das instituicdes, embora concordem que as
escolas sdo democréticas e que séo ouvidos (PORVIR, 2016).

A relagcdo afetiva dos jovens demonstra-se forte com o
espaco escolar. Apesar de todas as falhas, 62% apontam
ambiente favoravel para aprender coisas Uteis para a vida. Na
visdo de 40% dos jovens, as escolas possuem bons materiais
pedagdgicos, porém, a metade deles sentem que na maioria das
vezes ndo sdo ouvidos na tomada de decisdes e identificam
instancias de participacdo como grémios estudantis e conselhos
escolares (PORVIR, 2016). .

A ESCOLA QUE ELES QUEREM

Dentre os mitos e anseios dos jovens em suas escolas
estdo as atividades extraclasse, artisticas e de uso da tecnologia
na escola, como também a interacdo com a comunidade e as
organizagdes sociais, realizando visitas e passeios fora da escola
como metodologia ativa de aprendizagem. E bom lembrar que a
metodologia do questionamento incluiu debates, oficinas e
elaboracdo do questionarios com uma representacéo inicial de 25
jovens debatendo as questbes de maior relevancia a serem
perguntadas aos colegas respondentes, orientados por
profissionais experientes em educacéo (PORVIR, 2016).

Ainda constaram a sugestdo de instituir-se mais
campeonatos esportivos no dia a dia escolar, como destaque
citam a falta de metodologias e oportunidades de aprendizagens
que extrapolem o modelo tradicional de aula expositiva e ofereca
uma formacgéo mais abrangente (PORVIR, 2016).

Os jovens também apontam como necessidade importante
uma escola que tenha o objetivo principal de prepara-los para a
vida adulta. A maioria deles identifica como objetivo principal a
preparacdo para o ENEM ou o VESTIBULAR, e quando
questionados sobre as questbes curriculares, opinaram da
importancia de um curriculo minimo obrigatério atrelado a
escolhas eletivas num mesmo modelo (PORVIR, 2016).

Com relacdo a dindmica das aulas, repetem que as provas
e as aulas expositivas estdo ultrapassadas e que rodas de
conversa e atividades praticas interativas, envolvendo
tecnologias ddo melhores resultados em termos de
aprendizagem.

De forma nenhuma os alunos descartam o papel do
professor na mediacdo do ensino, deixando claro que um
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professor que apenas tira dividas ou deixa que os alunos
aprendam uns com outros, ndo sao populares (PORVIR, 2016).

Na sua escola dos sonhos, 0s jovens pensam em usar a
tecnologias para pesquisar, ndo somente como metodologia de
ensino mas em todo ambiente escolar, quebrando o formato
usual da sala de aula com suas filas de carteiras. Salas trocadas
por ambientes contendo puf’s, bancadas e sofas com diferentes
arrumacoes, figura entre os maiores anseios dos jovens para a
escola dos sonhos (PORVIR, 2016).
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5. O GRUPO FOCAL COMO METODOLOGIA DE PESQUISA

Com as reflexdes provocadas durante o embasamento
tedrico na construcdo deste texto, ainda que seja um objeto
inerente a todos os trabalhos académicos a descoberta do novo,
suscitou-se o0 desejo de desenvolver uma pesquisa que pudesse
desvincular-se de resultados pré determinados, mantendo-se
obviamente a relevancia do ponto de vista educacional.

Estar preparado para obter tais conclusbes e fazer
descobertas inesperadas portanto, passaram a fazer parte dos
fatores que nortearam a escolha metodoldgica, no que se
encontra em Barbour (2009) um incentivo nessa perspectiva, por
meio da técnica de Grupo Focal (GF), pois seguramente
contribuiu para o pensamento de que

envolvendo muitas vezes consideracdes
longas e aprofundadas de questdes abertas e
materiais de estimulo, grupos focais tem a
capacidade de refletir questdes e
preocupacfes que sdo importantes para 0s
participantes, em vez de irem conforme a
programacdo do pesquisador. Isso significa
gue os dados podem trazer surpresas. Os
participantes podem, por exemplo, levar em
consideracdo em suas deliberagbes fatores
gque os pesquisadores ndo haviam
antecipado, e isso pode salientar a relevancia
para o0 pesquisador de explicacbes
alternativas para percepcgdes ou
comportamentos — Ou MesSmMO  Novos
paradigmas tedricos, cuja consideragdo
durante a analise pode vir a ser Uutil
(BARBOUR, 2009, p. 57)

Realizar pesquisa qualitativa com o uso de Grupo Focal
pode ser descrito como um tipo de averiguagdo que [...] visa
abordar o mundo “la fora”, a fim de descrever “de dentro” e de
diversas maneiras diferentes, um analisar das experiéncias de
individuos ou grupos (BARBOUR, 2009, p. 12).

Buscou-se com a utilizagdo da referida metodologia,
entender a realidade social complexa em que o jovem esta
inserido. Trata-se de uma técnica pouco usada em pesquisa
gualitativa tendo como sujeitos alunos do ensino bésico, desafio
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que julgamos oportuno para uma pesquisa de campo poucas
vezes aplicada a educagdo como desde o inicio foi esclarecido,
pelo menos nos termos do seu objeto, sujeitos, metodologia e
obijetivo.

A técnica de GF pode revelar, mesmo que sutiimente,
como o aluno percebe a realidade a sua volta, trazendo a tona o
ponto de vista deste sujeito, no que tange ao uso das tecnologias
na educacdo. Essa metodologia pode enriquecer a pesquisa e a
experiéncia do préprio aluno, ao refletir sobre o seu cotidiano e
em determinados contextos a interagcdo oral com pares €
favorecida, tornando-se mais efetiva do que entrevistas
individuais.

Rosaline Barbour (2009, p. 12) argumenta que “essas
abordagens tém em comum o fato de buscarem esmiucar a
forma como as pessoas constroem o mundo a sua volta, o que
estdo fazendo ou que esta lhes confere sentido, oferecendo uma
visdo rica”. Como ela mesma complementa (BARBOUR, 2009, p.
20) “qualquer discussdo de grupo pode ser chamada de um
grupo focal, contando que o pesquisador esteja ativamente
atento e encorajando as interagdes do grupo”.

Os grupos focais, inicialmente, foram usados para testar a
reacdo das pessoas as transmissdes de propagandas de radio
durante a segunda grande guerra. Paul Lazarsfeld, Robert
Merton e colegas da Universidade de Columbia, EUA faziam uso
das entdo chamadas “entrevistas focais” perceberam ser
possivel extrair detalhes adicionais nas entrevistas grupais do
que nas individuais. Posteriormente, elas foram empregadas em
pesquisas de opinido publica, como forma de saber o que os
clientes pensavam dos produtos de uma determinada companhia.
Barbour relata que houve pouco interesse em usa-la
academicamente até poucos anos atrds, quando as pesquisas
em salude encontraram nos grupos focais uma técnica
metodoldgica para se obter insights de pacientes com doencas
crénicas (BARBOUR, 2009), sua validade comecou entdo a
ganhar importancia.

Filho (2012) acrescenta que a técnica de Grupo Focal
como instrumento investigatério pode ser considerada
extremamente'® valida, pelo fato de possibilitar uma melhor
compreensédo das questdes que envolvem os alunos no contexto

18 Grifo do autor.
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atual, na cultura digital, a partir de situacbes do cotidiano
envolvendo as tecnologias digitais dentro e fora do ambiente
escolar.

A principal caracteristica da técnica de
Grupos Focais reside no fato de ela trabalhar
com a reflexdo expressa através da “fala” dos
participantes, permitindo que eles
apresentem, simultaneamente, seus
conceitos, suas impressbes e concepgdes
sobre determinado tema. Em decorréncia, as
informag@es produzidas ou aprofundadas séo
de cunho essencialmente qualitativo (FILHO,
2012 p. 52).

Por meio da técnica do Grupo Focal, é possivel ampliar
significativamente o resultado exploratério do que se esta
pesquisando com base nos depoimentos dos integrantes, tendo
em vista ndo somente a fala de cada um, pois como declara
Claudia Augusto Dias (2016, p. 3) “o objetivo do Grupo Focal
aplicado nas ciéncias sociais € identificar percepcgoes,
sentimentos, atitudes e ideias dos participantes a respeito de um
determinado assunto, produto ou atividade”, em que a sinergia
entre os participantes leve a resultados que ultrapassam a soma
das partes individuais.

[...] o Grupo Focal como uma técnica de
pesquisa na qual o pesquisador reine, num
mesmo local e durante certo periodo, uma
determinada quantidade de pessoas que
fazem parte do pulblico-alvo de suas
investigac¢des, tendo como objetivo coletar, a
partir do dialogo e do debate com e entre
eles, informagbes acerca de um tema
especifico (FILHO, 2012, p. 51).

As discussdes que sdo conduzidas por um moderador,
tendo a participacdo de um observador, devem ser estabelecidas
numa dindmica baseada na interacdo do grupo, tornando-se
entdo parte integrante da técnica, pois o0s participantes,
engajados na discussdo, dirigem 0s comentarios aos outros
participantes, em vez de interagirem apenas com o moderador.
Fazendo uma comparagcdo entre as técnicas de observagéo
participante e as entrevistas, o grupo focal ocupa uma posi¢éo
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intermediaria o que lhe confere uma vantagem como sustenta
Veiga; Gondim,

[...] como técnica, ocupa uma posi¢do
intermediaria entre a observagao participante
e as entrevistas em profundidade. Pode ser
caracterizada também como um recurso para
compreender o processo de construcdo das
percepgbes, atitudes e representacles
sociais de grupos humanos (VEIGA;
GONDIM, 2001, p. 151).

Para Melo; Araujo (2010), a técnica do grupo focal preserva
de forma destacada a individualidade, pois ainda que ela seja
desenvolvida coletivamente, € possivel atender de forma
individual o sujeito participante, haja vista haver elementos
gestuais ou expressdes durante a discussao que € importante
ser registrada em dados momentos, podendo traduzir de forma
mais eficiente o que este quer dizer do que se fossem utilizadas
somente palavras faladas.

O objetivo neste estudo € investigar o que pensam o0s
jovens acerca das relagdes entre curriculo e tecnologia.
Concentra-se essa analise nos sujeitos que utilizam artefatos
tipicos da cultura digital (como aparelhos celulares, tablet's e
smartphones), referindo-se aos estudantes das séries finais do
ensino fundamental, mais especificamente do 9° ano como sao
denominados no ambiente escolar.

Parece razoavel elegé-los, dentre os que portam TDIC com
bastante frequéncia no ambiente escolar. Assim sendo, segundo
Melo; Araujo (2010, p. 5), “o local dos encontros deve favorecer a
interacdo entre o0s participantes, propiciando conforto aos
mesmos para facilitar diferentes formas de registro, pois ha
diversas formas de se registrar as interagbes, tais como o
emprego de um ou dois relatores e registro de partes da sessao”,
de forma que se define a escola em que os alunos estudam para
o0 lugar dos encontros do GF.

Primeiramente, proporciona-se aos sujeitos um ambiente
em que se sintam seguros, e acredita-se que uma sala de aula
da escola atende tal requisito. Em segundo lugar, por que sendo
0 pesquisador em questdo, um profissional atuando na
coordenacdo pedagdgica do colégio em que os alunos
pesquisados estudam, facilita-se geograficamente a realizacéo
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das diversas etapas da pesquisa de campo. Para isso, levou-se
em conta que o vinculo profissional com a instituicdo escolar
estard ativo no decorrer da pesquisa. Entdo realiza-la na prépria
escola também pode conferir melhores condicbes de organizacao
das sessdes do grupo focal, adesdo e participacdo dos
integrantes, contextualizagcdo do problema de pesquisa entre
outras, como serdo descritas com mais detalhes adiante, ainda
que estando conscientes das possiveis interferéncias que o
pesquisador possa sofrer ou trazer ao ambiente e,
consequentemente, a pesquisa.

Por outro lado, justifica-se também a escolha dos sujeitos
deste colégio como relacionados com a contribuicdo que se
deseja dar a compreensado pedagogica da prépria escola como
entidade educacional. Instalada h4 mais de sessenta anos ha
cidade de Floriandpolis, a referida escola desenvolve um
programa de formagdo continuada denominado Universidade
Corporativa'’ contemplando a aplicacdo das TDIC as préaticas
docentes com a execugao de cursos como “Integragao das TDIC
na Educacgdo Adventista” e “Sala de aula invertida” entre outros.

Em relacdo & composi¢do dos grupos propriamente ditos,
apoia-se em autores como Rego (2013, p. 64), que orienta que a
formacgéo dos “... grupos devem ser compostos entre 6 (seis) e 12
(doze) participantes, sendo o ideal 10 (dez). A duracdo nédo deve
ultrapassar trés horas, visto que ser o minimo para cada sesséo
de uma hora e meia’. Nesta pesquisa, optou-se realizar trés
encontros de aproximadamente uma hora e meia cada um deles,
incluindo-se os preparativos técnicos de gravacdo e arrumacao
do espaco.

Com o prop@sito, portanto, de utilizar os Grupos Focais
para investigar o que o0s participantes pensam sobre a integracéo
das TDIC ao curriculo, no cotidiano escolar. Assim, é preciso
considerar a homogeneidade e heterogeneidade dos sujeitos da
pesquisa. Para organizacdo do grupo, optou-se pela adesao
voluntaria dos integrantes por meio de um convite a participacéo
para todos os alunos que compdem as turmas de 9° ano do
colégio. No ano em curso s&o duas turmas, perfazendo um total
de sessenta alunos. Dessa forma, pretendeu-se que a
heterogeneidade esteja assegurada por ndo se escolherem os
participantes. Ao mesmo tempo, também serdo preservadas a

" Disponivel em: https://login.cpbedu.me.
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homogeneidade do publico alvo, ja que estdo determinadas por
fatores como a faixa etaria similar, série de estudo e escola em
que estudam.

A seguir, descreveremos os objetivos de cada encontro de
grupo focal, tendo em vista que o roteiro das conversas se
encontra como anexo n° 1.

Tomando por base 0s objetivos gerais da pesquisa,
definiram-se o0s objetivos para os trés encontros de grupo focal
de forma a proporcionar uma andlise das relagdes que esses
propdem fazer com o curriculo real.

Objetivo do GF 1' - Como o sujeito se v& enquanto
pessoa e enquanto aluno?

Delineou-se como objetivo primeiro que os alunos
pudessem se enxergar como pessoa € como aluno, ou mais
propriamente: Provocar no aluno a autoanalise de como ele se
vé como pessoa e como aluno.

Objetivo do GF 2 - Como o aluno vé a sua escola? Como
o0 aluno vé o curriculo?

O objetivo deste encontro foi: Possibilitar aos sujeitos
uma discussao sobre a escola em que estudam, sobretudo
em relacdo aos elementos curriculares que o aluno conhece.
Ao associar diferentes propostas curriculares, pretendiamos
discutir que curriculo serve a que escola.

Objetivo do GF 3 - Como o aluno vé as tecnologias no
ambiente escolar?

Para este referido encontro teve-se em mente: Estimular
os alunos a relacionarem o uso das tecnologias com a
aprendizagem dentro da escola partindo para um olhar fora da
escola, aprender ndo somente no contexto da escolariza¢éo, mas
também para a vida.

5.1 A METODOLOGIA DE ANALISE DE DADOS
5.1.1 A Evolucéo da Andlise de Contetidos

Ha pouco mais de trezentos e cinquenta anos teve inicio na
Suécia o desenvolvimento de técnicas de andlise textual

precursoras da Andlise de Conteudo, técnicas que pretendiam
conferir maior credibilidade a determinados textos. Como

'8 O roteiro de cada GF encontra-se no Apéndice A.
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exemplo situamos uma pesquisa de 1640 sobre a tematica dos
hinos Luteranos e o0s seus efeitos na congregagdo, ou mais
recentemente sobre as expressodes e as tendéncias na linguagem
biblica do Exodo (BARDIN, 1977).

Historicamente o primeiro nome a dedicar-se a Analise de
Conteudo (A.C.) na pesquisa académica, foi H. D. Lasswell em
1915, como professor assistente de Ciéncia Politica da
Universidade de Chicago estudou a imprensa e a propaganda,
lancando apés a primeira %uerra mundial o livro: Propaganda
Technique in the World War™.

Os departamentos norte-americanos de ciéncia politica sob
a influéncia das teorias behaviorista das ciéncias humanas se
interessaram especialmente pela Analise de Contetdo como
forma de censurar as propagandas consideradas subversivas nos
meios jornalisticos (BARDIN, 1977).

Tomando por base Bardin (1977), foi a partir da segunda
metade do século XX, que Berelson e Lazarsfeld desenvolveram
as primeiras regras de analise que resumiram até entdo as
contribuicbes metodoldgicas mais Uteis para a AC, como segue:
“a analise de conteudo e uma técnica de investigacdo que tem
por finalidade a descricdo objetiva, sistematica e quantitativa do
conteudo manifesto da comunicagao” (BARDIN, 1977).

Importa destacar a percepcao de que se nao pela primeira
vez, mas pelo menos de forma historicamente reconhecida, em
gque a mensagem veicula dados em seu contexto que por nao
estarem sempre explicitos, requerem analises mais detidas que
servem a varios campos entre eles a educacao. Chegando aos
anos sessenta, a redescoberta da metodologia de andlise de
conteudo é impulsionada principalmente pelos trabalhos de I. De
Sola Pool (BARDIN, 1977).

Para Bardin, no final dos anos sessenta houve um salto de
utilizacdo da metodologia, porem aos poucos a importancia da
metodologia foi cedendo espago para outras andlises como a
analise do discurso de A. Greimas, as reflexdes da mitologia de
R. Barthes, a andlise semantica de J. Kristeva e outros autores
oriundos da Franca, impulsionados pelos estudos de Lévi-Strauss
e sua obra “ Lé Cru et le cuit” (BARDIN, 1977).

¥ L ASSWELL, H. D. Propaganda technique in the World War. Peter
Smith, New York, 1938.
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Assim temos no desenvolvimento histérico do método de
analise de contelido duas principais vertentes, que sdo: o desejo
de rigor e a necessidade de descobrir, indo além das aparéncias
— uma vertente mais conhecida como quantitativa, e a outra
qualitativa que se refere a construcao dos significados de uma
comunicacdo ou da mensagem que se utilizem de um cddigo
linguistico por meio da analise do seu proprio material (BARDIN,
1977).

5.2 A ANALISE DO CONTEUDO

Escolheu-se utilizar a Analise de Contetdo (AC) pelo
motivo de se constituir numa metodologia de pesquisa que
pretende interpretar com rigor o que dizem o0os documentos,
sobretudo os textuais, abordando ambos o0s aspectos,
guantitativo e qualitativo, baseando-se principalmente nos
estudos de Laurence Bardin® para o tratamento dos dados da
pesquisa, mas também se fard uso das contribuicbes de Roque
Moraes?!, para a compreenséo da referida metodologia.

Essa andlise, conduzindo a descri¢bes
sistematicas, qualitativas ou quantitativas,
ajuda a interpretar as mensagens e a atingir
uma compreensdo de seus significados num
nivel que vai além de uma leitura comum
(MORAES, 2012, p. 12).

Segundo os estudos de Bardin (2008, 2011), a Analise de
Contetdo (AC) define-se como um “conjunto de técnicas de
andlise das comunicagbes, tendo como finalidade principal a
interpretagdo dessas comunicagbes” (BARDIN, 2011, p. 15). A
autora discorre que pressupde registro e transcricdo dos dados
bem como a construgcdo de categorias de analise. A autora
acrescenta que “a analise do conteudo € um conjunto de
instrumentos de cunho metodolégico em  constante

L aurence Bardin é professora assistente de psicologia na Universidade
de Paris, tendo aplicado as suas técnicas na investigacdo
psicossociblogica e no estudo das comunicagcbes em massa, tendo
contribuido no desenvolvimento da metodologia de Andlise de Contetdo
gue é um instrumento metodoldgico de larga utilizagdo em pesquisas
sociais de diferentes areas.

! Roque Moraes é professor da PUC/RS e doutor em educagao.
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aperfeicoamento, que se aplicam a discursos (conteldos e
continente) extremamente diversificados” e que para tal se
subdivide em trés macros campos: a pré-analise, a exploracao
do material e o tratamento dos resultados (BARDIN, 2011, p.
15).

Ao propor o uso da metodologia, Bardin atribui como
possibilidades:

[...] qualquer transporte de significacGes de
um emissor para um receptor controlado ou
ndo por este, deveria poder ser escrito,
decifrado pelas técnicas de analise de
contetdo (BARDIN, 1977, p. 32).

Assim, como esforco tedrico fundamentado na respectiva
metodologia, passaremos a considerar as etapas acima citadas,
definindo a seguir os critérios que possibilitem extrair as
significagbes das falas dos participantes nos GF, conforme
escolha que se fez nesta pesquisa.

Para a etapa de pré-andlise, que segundo a autora
equivale: “[...] a escolha do documento a ser submetido a analise,
a formulacdo das hipoteses e dos objetivos assim como a
formulacdo dos indicadores que fundamentam a interpretacéo
final” (BARDIN, 2008, p. 95), observaram-se que, na pesquisa em
pauta, os textos originados da transcricdo das conversas durante
os trés encontros de GF. Esta transcricdo se deu logo apés sua
ocorréncia, tendo sido extraida das gravacdes em video de cada
um dos encontros. Também serdo utilizados outros documentos,
como os relatérios oriundos do trabalho dos observadores no GF
€ 0 questionario socioecondmico com os participantes.

A segunda etapa da analise compreende a exploracao do
material por meio da descricdo do conteldo e de sua forma,
organizando as categorias por frequéncia. Bardin explica esta
etapa como sendo “essa fase longa e fastidiosa, que consiste
essencialmente de operagbes de codificagdo, desconto ou
enumeragao, em fungdo das regras previamente formuladas”
(2008, p. 101), proceder-se-a da analise dos dados observando
0s trés encontros, o que sera mais bem especificado adiante.

Por fim, o tratamento dos resultados na terceira etapa.
Esta fase serd realizada a partir da repeticdo das falas transcritas
e organizadas em quadros sintese, em tabelas e gréficos que
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serdo usados para analise posterior no cruzamento com oS
dados do referencial tedrico.

Apresentar-se-a a seguir um quadro sintese com base em
Bardin (1977) e Martins (2012), sobre as etapas descritas que
compdem a Analise de Conteldo:

Tabela 1 - Estrutura da Analise de Conteudo feita com base em Martins
(2012).

o Escolher 0s | e Leitura flutuante:
documentos de base da | contato com 0s
pesquisa documentos
e Formular objetivos e | ¢ Escolha de
hipéteses documentos: corpus

A Pré-analise e Elaborar o Formulagao de

indicadores, que serdo | hipéteses e objetivos
base da interpretacdo | e Referenciagdo de

final indices e elaboracao
de indicadores
e Preparacéo do
material
e Escolha de
Realizar operacdes | unidades tematicas, de
A Exploragéo do (e/ou): 5 regras de contagem
Material - de codificagao; e Classificacdo e
- de decomposic&o; organizac&o dos
- de enumeracéo. dados em categorias.
e Realizar operacdes e Cruzamento de
estatisticas dados

O Tratamento e Elaborar sinteses e
dos resultados e | selecionar os resultados

interpretagao ¢ Identificar as
possibilidades de
inferéncias e
interpretacdo de dados

Fonte: Elaborada pelo autor.

A partir de Bardin, Moraes (2012) analisa as diversas
descricbes do processo de construcdo e aplicacdo da AC em
pesquisas, classificando-as ndo em trés, mas em cinco etapas,
as quais se enumeram a seguir:

1 - Preparacéao das informacdes
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2 - Unitarizacdo ou transformacdo do conteudo em
unidades

3 - Categorizacdo ou classificacdo das unidades em
categorias

4 - Descrigao

5 - Interpretacgéo.

Muito embora as divisbes feitas por Moraes (2012) sejam
em numero diferente de Bardin (1977), parecendo haver uma
maior especificacdo ou subdivisao entre elas, pode-se considera-
las igualmente validas, pois facilitam a compreensédo, além do
que, ao conhecer mais de perto a proposta metodolégica da AC
vai ficando evidente que ela em si mesma é uma ferramenta de
acdo investigativa que se propde ser diversificada, contendo
grande variedade de formas e adaptavel em sua esséncia, como
leva a crer Bardin (1977) e Moraes (2012), tendo um vasto
campo de aplicacao.

Assim, apresentar-se-d0 as mesmas etapas de acordo com
as contribuicdbes de Moraes (2012), comparando-as a Bardin
(1977) de forma resumida no quadro a seguir.

Tabela 2 - Comparagfes das etapas da AC a partir de Moraes (2012) e
Bardin (1977).

ETAPAS ESPECIFICACOES SEGUNDO ETAPAS
MORAES MORAES BARDIN
(1999) (1977)
Preparacdo das | e Preparar e transformar os
informacdes dados para a interpretacao,

identificando as amostras de
informagdo, de acordo com
objetivos e  cobertura da
pesquisa.

e Criar codigos iniciais que
possibilitem uma rapida retomada
a um ponto determinado dos | Pré-analise
dados.

Unitarizagdo ou e Definir unidades de andlise
transformacéodo | com um coédigo, registro ou

conteddo em significado (palavras, frases, ou o
unidades texto integral) variam de acordo
com a natureza, objetivo e tipos

de materiais.

e Acrescentar subdivisbes as
unidades mais especificas.
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e |Isolar as unidades-cddigos de
forma independente das outras
(mesmo perdendo-se parte do
texto).

¢ Definir a unidade de contexto
que consiste num texto mais
amplo como base.

Categorizagdo ou | e Classificacdo dos elementos | Exploracédo
classificagdo das dos dados com base na sua parte | do Material

unidades em comum, semelhancas ou

categorias analogias (critérios

(Provém da semanticos/temas;

fundamentagéo sintaticos/categorias de palavras;

tedrica) Iéxicos/sentidos; ou
expressivos/problemas de
linguagem).

e Ciclica, periédica, refinavel e
criativa, surge dos dados ou pré-

definida (qualitativa ou
guantitativa).
Descricao e Comunicacdo do resultado do

trabalho (tabelas e quadros=
gquantitativa ou texto explicativo=
qualitativa). Tratamento

Interpretacao ¢ Aprofundamento descritivo dos
contém inferéncias (testagem das | resultados e
hipéteses) extrai conclusdes da | interpretacéo
amostra.

e Alinha-se com interpretacao
(prévia ou emerge das
informacdes).

Fonte: Elaborada pelo autor.

Colocando em pratica parte do que é proposto pelos
autores acima para a AC, destacaram-se em Moraes algumas
caracteristicas importantes da AC quanto ao aspecto qualitativo,
que contribui no seu entendimento, referindo-se a
categorizacdo, a abordagem e aos objetivos, como
merecedores de um maior aprofundamento.

A categorizacdo € descrita por Moraes (2012) como uma
operagdo de classificacdo dos elementos de uma mensagem,
seguindo determinados critérios. Comentando a respeito da
formagédo das categorias sob uma perspectiva mais livre, na
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medida em que o pesquisador toma conhecimento do texto a ser
analisado, Moraes (1999) diz que

numa abordagem qualitativa, construtiva ou
heuristica, a construgdo dos objetivos, ao
menos em parte, pode ocorrer ao longo do
processo. Nesta abordagem, assim como as
categorias poderdo ir emergindo ao longo
do estudo®, também a orientagdo mais
especifica do trabalho, os objetivos no seu
sentido mais preciso, poderdo ir se
delineando & medida que a investigacéo
avanca. (MORAES, 2012, p. 4)

No esforco de justificar a importancia de se observarem
quais palavras foram utilizadas pelos autores na sua fala ou
escrita, Luciana Kind (2004) afirma que

0 autor aponta como orientacdes para analise
a avaliagdo das palavras utlizadas na
discusséo e os significados, a intensidade em
gue elas sdo ditas, as posicdes tomadas
pelos integrantes diante de determinados
pontos, o quao aprofundado foi o debate e
que ideias originais ele proporcionou” (KIND,
2004, p. 133).

Tendo em mente a importancia das palavras faladas ou
escritas e também a linguagem corporal como mencionado por
Kind (2004) mais acima, destacaram-se 0S componentes
obrigatérios das categorias, conforme critérios explicitados por
Bardin, o que equivale em Moraes (2012) a categorizacdo. A
seguir, descrever-se-a mais detalhadamente:

22 Grifo do autor.
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Tabela 3 - Caracterizacdo das categorias da AC baseado em Moraes
(2012).

Pertinéncia ou e Significa dizer que os objetivos séao
Validade adequados.

e Todos os aspectos do contelido

representados.

e Elaboracgdo é lenta e cuidadosa.
Exaustividade e Na&o deixar dados sem classificacdo
Homogeneidade e Fundamentar-se num critério de

classificagao (variavel).
Exclusdo Mdtua ou e O mesmo dado ndo pode ser incluido em

Exclusividade mais de uma categoria

Objetividade € e Regras explicitadas com suficiente
Fidelidade clareza.

Produtividade ou e Abundancia de resultados, passiveis de
Exatiddo inferéncia e exatidao.

Fonte: Elaborada pelo autor.

Ainda de acordo com Moraes (2012), a AC trata
basicamente de duas abordagens, sendo uma quantitativa e
outra qualitativa. Ao descrever a abordagem qualitativa, ele o faz
como sendo indutivo-construtiva, em razdo dos dados serem o
ponto de partida, ele afirma que se pode “construir®® a partir deles
as categorias e a partir destas a teoria” (MORAES, 2012, p. 14),
assim € enfatizada a abordagem qualitativa da AC. Tal
abordagem parece mais adequada a pesquisa, tendo em vista o
que o autor defende ir construindo, ou seja, as categorias a partir
da teoria. Moraes classifica esta técnica como indutiva, de outra
forma resume-se como sendo a construcdo do entendimento dos
fenémenos investigados (MORAES, 1999).

Tomando por base os objetivos dos encontros de GF da
forma como foram propostos, passou-se a relaciona-los com as
categorias de classificacdo da AC em relacdo aos GF, como
sugere Moraes (2012, p. 4) “A percepgao do contetdo e de modo
especial as inferéncias atingidas dependem dos objetivos
propostos”.

Tal qual sustenta Moraes (2012), de acordo com a (S)
categoria (s) de classificacdo dos objetivos da pesquisa, pode-se

Z A fim de manter a coeréncia textual alterou-se a forma verbal

Construindo para Construir.
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classificd-los em seis tipos basicos diferentes. Esta classificacédo
contribui para uma explicitagdo mais clara da metodologia.

Considerando-se a quem sé&o dirigidos os objetivos da
comunicacdo verbal, textual, etc., podem centrar-se no emissor
(quem fala), no receptor (a quem se fala), na prépria mensagem
(o qué), no cddigo (como, caracteristicas), na Finalidade desta
(finalidade) ou nos resultados (avaliacdo dos objetivos
alcancados), atingindo-se 0s respectivos elementos da
comunicacgédo, concedendo-lhes as respectivas caracteristicas.

Em relagcdo ao trabalho aqui desenvolvido, constata-se a
caracterizacdo de quatro dos seis tipos descritos por Moraes
(2012). Para se entender 0 que pensam o0s jovens e as relagfes
que fazem é necessario pensar no que dizem os emissores, 0S
receptores, qual € a mensagem e o0s resultados dessa.

A partir do referencial teérico apresentado, pretende-se
analisar o conteudo das conversas dos participantes nas rodas
do GF de forma pormenorizada, usando-se dos pressupostos da
técnica escolhida em suas etapas descritas, compreendendo as
contribuicdes dos autores consultados.

Conforme o entendimento da proposta metodoldgica de AC
desenvolvida por Bardin (2011), demonstrou-se de que forma as
etapas mencionadas se encaixam na concepc¢do deste estudo,
de acordo com a visdo de Moraes (2012), apresentadas na tabela
a seguir.
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5.3 ORGANIZACAO DOS ITENS METODOLOGICOS

Tabela 4 - Relacdo das etapas da AC (BARDIN, 1977) e (MORAES,

Pré-analise

Preparacao das
informacdes

2012) com a pesquisa Tecendo Relag6es Entre Curriculo e Tecnologias.

e Definicdo dos objetivos,
sujeitos e documentos da
pesquisa.

e Organizacao e
desenvolvimento do GF

e Questionario de perfil sécio
econdmico dos participantes.
e Escolha do software para a
nuvem de palavras.

e Elaboracao do roteiro dos
GF.

Unitarizagdo ou
transformacéo do
contetdo em
unidades

e Caodificacdo e
categorizacdo da pesquisa
e de todos os GF:
Categorias Centrais
Categorias Sub - Categoria 3
e Transcricdo dos GF
e Relatérios dos
observadores dos GF
Revisdo das transcricdes

Exploracao do
Material

Categorizagao
ou classificacao
das unidades em
categorias

Analise das transcri¢cdes

e Definicdo das palavras
chave, das regras de
frequéncia de palavras

e Elaboracao de nuvem de
palavras

e Classificagédo dos dados

nas categorias.

Tratamento
dos resultados
e interpretacao

Descrigcao

e Contagem das frequéncias
de repeticédo de palavras
nos GF operacgdes
estatisticas.

e Elaboracao de tabelas e
guadros para a
interpretacéo dos dados.

e Descricao dos resultados
por meio da escrita de
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andlise dos dados.

e Citacdo dos pontos de
interlocucao entre a
fundamentacéo tedrica e
os dados encontrados;

e Cruzamento dos dados

Interpretacéo das trés categorias por
meio desta tabela
comparativa.

e Interpretacdo dos dados
por meio do
aprofundamento teérico
sustentado nos capitulos
anteriores.

e Uso do software NVIVO
para extracdo dos dados
(categoria de palavras e
nuvem de palavras).

e Conclusdes e inferéncias
emergindo dos dados.

Fonte: Elaborada pelo autor.

Os diferentes componentes da pesquisa vao-se distribuindo
pelas etapas tanto em conformidade com o que preconiza Bardin
(1977) quanto Moraes (2012), sendo possivel compreender onde
ocorre cada um deles com mais detalhes, contribuindo muito
mais com o desenvolvimento da pesquisa. A medida que se
resgatou as agbes de cada etapa, as contribuicdes dos autores
foram-se intercalando, o que também possibilitou a verificagdo de
elementos faltantes, como a percep¢do de que no Tratamento
dos Resultados previstos em Bardin estdo envolvidos ndo apenas
a interpretacdo dos dados tal qual possam revelar AC, mas
também a Comunicacao do Resultado do Trabalho mencionados
por Moraes (2012) como integrantes do Tratamento dos
Resultados.

Cumprida as etapas que envolvem a compreensao
metodolégica da AC, dar-se-4 sequéncia com as respectivas
descricbes de cada uma delas & luz de Bardin (1977) com
relacdo aos dados extraidos da pesquisa Tecendo Relagbes
entre Curriculo e Tecnologias, recorrendo a Moraes (2012)
guando necessario.
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5.4 PRE-ANALISE
5.4.1 Encontro de GF 1

O primeiro encontro de GF aconteceu no dia 27 de margo
de 2017, das 12h as 13h15, trazendo o desafio de apresentar aos
alunos as informagfes relativas ao funcionamento da
metodologia em forma de conversa, a0 mesmo tempo em que
introduziu o préprio pesquisador na dindmica da pesquisa.
Embora tenha havido esforcos para que o clima fosse
descontraido, oferecendo-se um pequeno lanche aos
participantes, ainda assim se percebeu que todos estavam um
pouco deslocados em boa parte do primeiro encontro. Para a
estreia, utilizou-se da mesma sala em que o0 nono ano, turma B,
estuda, a sala 4 do colégio; portanto, alguns participantes
estavam na mesma sala de aula em que estudam (denominou-se
Sala 1). No afd de proporcionar aos alunos um ambiente
estimulante a reflexdo de seu papel como sujeitos da educacao,
procurou-se trazer a tona elementos do dia a dia que evocassem
a educacdo que se constréi nas atividades dentro e fora da
escola.

A expectativa do primeiro encontro, aliada a inexperiéncia
do pesquisador em confirmar durante a manha o inicio dos
encontros, facilitou que quatro dos doze alunos inicialmente
confirmados ndo comparecessem ao primeiro encontro. Ainda no
mesmo dia, uma das alunas da turma B desistiu de participar da
pesquisa, ficando o grupo com o nimero de onze participantes,
mas permanecendo dentro do nimero pretendido de no maximo
doze. O motivo da desisténcia foi a mudanca de opinido quanto
a importancia da pesquisa.

Os oito participantes iniciais sdo compostos por sete
meninas e um menino, aos quais iremos nos referir apenas como
B1, B2, B3, B4, A5, A6, A7 e A8. Concomitantemente, iniciou-se
a conversa com a explicacdo e a apresentacdo das pessoas
presentes na sala, que além do moderador, contou com a
colaboracdo de um observador (colegas de mestrado) e quatro
cinegrafistas®. Logo depois de ouvirem como funcionaria a troca

** Para o registro dos GF, conta-se com a participagdo de quatro

colegas, técnicos do NUTE (Nucleo Multiprojetos de Tecnologia
Educacional da UFSC), que se revezam na gravagdo das imagens de
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de ideias, o moderador deu inicio as apresentacfes, os alunos
B2 e A6 passaram a descrever-se por meio de suas preferéncias
pessoais e hobbys para entdo lentamente serem seguidos pelos
demais.

A inibicdo dos alunos também foi partilhada pelo
Observador 1, no relato do primeiro encontro:

OBSERVADOR 1- Os adolescentes
demoram um pouco para tomarem a iniciativa
de se apresentarem.

Enquanto as criancas se apresentam a
grande maioria volta o olhar para quem esta
com a palavra.

8A se apresenta mais timidamente.

Umas das meninas do grupo se mostra muito
envergonhada e um pouco resistente a se
apresentar (4B).

Mesmo pouco a vontade, os alunos quase ndo se
manifestaram antes de transcorridos dez minutos do GF 1, mas
h&d que se considerar também o fato de que as diversas
informagdes a serem dadas sobre a dindmica dos encontros e
outras mais, terem ocupado boa parte deste tempo inicial.
Quando o moderador se apresentou detalhadamente, a intencéo
de gue todos ficassem mais a vontade ainda nao foi suficiente
para que houvesse uma participacdo macica, como era de se
esperar. Alguns alunos se mantiveram na defensiva até o fim,
especialmente B4, A8 e B1. Observou-se, por exemplo, que no
decorrer do GF 1, B4 faz uma Unica fala verbal, porém, pode-se
enumerar mais de quinze interacdes ndo verbais no mesmo
periodo de tempo, fato que ao contrario de exclui-la das
interacoes do GF demonstra as possibilidades de contribuicdo ao
GF, mesmo que de forma ndo verbal. OBSERVADOR 1 -
Enquanto B2 fala, quatro meninas interagem entre elas por
alguns minutos. B4 interage por meio de sorriso e falas com sua
colega ao lado.

Levando-se em conta que as interagbes néo verbais de B4
tinham como foco, principalmente, os alunos mais préximos e
que um deles, B3, interagiu verbalmente na mesma quantidade

cada encontro, usando equipamentos de video cedidos pelo NUTE,
sendo de fundamental importancia para a transcricdo das falas e da
comunicacgéo nédo verbal dos GF.
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de vezes que as interacbes ndo verbais de B4 com os demais
(cerca de quinze vezes). Com isso, pode-se intuir que boa parte
das vezes em que houve manifestacdes verbais de B3 possa ter
havido certa influéncia dos pontos de vista de B4. Portanto, se a
principio se considerar de forma negativa a participacdo de
alguns membros do GF como B4, ou que nédo tenha atingido o
objetivo proposto para a técnica do GF, usaram-se 0s
pressupostos advindos de Barbour (2009) o qual emerge dos
dados uma observacdo de interacbes sutis, ndo verbais,
captadas somente pela cAmera, mas que importam igualmente a
pesquisa, porque correspondem a um nivel de comunicacéo
igualmente valido entre os participantes, ou possivelmente mais
rico.

OBSERVADOR 1- Percebi que as interacdes
de falas e gestos ocorriam no ambito dos
pequenos grupos. De trés em trés meninas
elas iam interagindo. As trés meninas da
ponta proximo (B1, B2 e B3) ao
MODERADOR interagem bastante entre elas,
B4 interage com a colega do seu lado direito
3B. Outras trés meninas (A5, A6 e A7) mais
do meio da roda também interagem entre
elas. A8 interage com a cabeca para
responder as questdes que sao colocadas no
grupo, mas também falou algumas vezes.

Por outro lado, esse pode ser um indicio de que talvez B4
ndo estivesse tdo a vontade, ou segura para expressar-se
verbalmente. Fazendo uso da linguagem ndo verbal como
alternativa, destacou-se que a metodologia de GF procura validar
as interacdes entre participantes como uma de suas maiores
contribuig@es.

Por outro lado, também cabe aqui destacar uma interacdo
mais discreta dos alunos também como possivel limitacdo da
metodologia do GF, realidade com a qual se teve que aprender a
lidar, enfatizando ndo ser isso um fator impeditivo, tendo em vista
que Grupos Focais possuem em seu olhar a pretensdo de
trabalhar muito mais com a opinido da coletividade do que dos
individuos, cabe ressaltar que leva algum tempo para que 0s
alunos se sintam a vontade para discutir espontaneamente os
temas propostos.
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Conforme o roteiro, pretende-se discutir a visdo do aluno
sobre si mesmo como sujeito social e como pessoa, podendo-se
perceber a forte influéncia de valores morais e religiosos na
forma de pensar, como quando A5 diz: “Porque eles ensinam
valores né” justificando a escolha da escola atual pela familia ou
“..., mas eu sou cristd, ai eu concordo com tudo que ta na Biblia e
taus. Eu acho que é certo seguir isso. Entdo, esses sdo 0s
padrdes da escola. Mas as vezes tem alguém na escola que nao
acredita”, respondendo a pergunta do moderador sobre o0 que
sao valores para ela.

A interacdo dos participantes também existiu nos
sSussurros, nos risos, nos olhares e até nas pausas e expressdes
faciais diante das falas dos alunos ou do moderador, nem sempre
sendo percebida por este durante o GF, fato que situa a etapa de
pré-andlise como possibilitadora de um novo olhar durante as
transcricdes dos GF, ja que inicialmente parecia ndo ter havido
interacdes suficientes.

Ao iniciar os GF, havia a preocupacdo com algumas
questbes filosdficas, como a dos alunos ficarem presos as
concepgbes de valores da escola, temendo colocacdes
impopulares ou politicamente incorretas, mas que pudessem ser
um obstaculo a pesquisa. Em alguns pontos, a moderacéo
procurou leva-los a desconstruir esta viséo, sendo que na medida
em que os GF ocorriam e os pontos de vista do pesquisador
eram discutidos com a orientadora retomando-se a opc¢éao
metodologica nos lembrando de ouvir o ponto de vista do (S)
aluno (s), evitando juizo de valores, acabamos por perceber que
0 ponto de vista do sujeito ndo é nem melhor, nem pior, tdo
somente por isso importa para a pesquisa, constitui-se no seu
ponto de vista. Ha que se considerar também, que possiveis
insisténcias do moderador serviram de provocacfes aos
participantes para que estes pudessem falar bastante ou pelo
menos expressar-se liviemente, por meio do qual se compreende
0 processo de construcdo das percepches, atitudes e
representacbes sociais de grupos humanos, conforme
assinalaram Veiga; Gondim (2001, p. 151)

Apesar da primeira impresséo, néo ter sido de interacédo
suficiente a respeito do(s) tema(s) proposto(s), terminado o GF 1
resgataram-se discussdes muito ricas pela transcricdo da
conversa gravada em video. A impresséao inicial cedeu espaco
para a certeza das limitacdes da propria metodologia, ou para a
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necessidade de andlise do perfil dos participantes que
contribuem na compreenséo das interagfes de cada um.

Em outras palavras, houve uma conducdo bem marcante
da conversa por parte do moderador, seja por precaucao com a
fuga do tema da discussdo, seja por inexperiéncia, mas ao
mesmo tempo foi uma forma de aprendizado.

Terminado o GF 1, pensou-se que talvez o roteiro pudesse
ser distribuido antes da realizacdo do grupo em si, para uma
maior interagdo entre os alunos, mas obviamente tal atitude
interferiria diretamente na originalidade das ideias expressas,
podendo até mesmo conduzir determinadas falas para o que
outras pessoas pensassem a respeito e ndo o aluno.

Ao final dos mais de sessenta minutos que durou o GF 1,
agradeceu-se a presenca de todos e os participantes foram
liberados, relembrando a data do segundo encontro.

5.4.2 Encontro de GF 2

Para o segundo encontro, escolheu-se uma sala anexa a
escola, um prédio pertencente a mantenedora (que se
denominou sala 2), uma sala com mais espacgo, mas que também
pudesse trazer aos alunos mais liberdade de expressao, tendo
em vista que o primeiro encontro apresentou certo grau de
tensdolinibicdo, de ambas as partes. Assim, como da primeira
vez os alunos foram dispostos em semicirculo e iniciou-se a roda
de conversas com base no roteiro. E importante destacar a
inclusdo de quatro participantes que ndo estiveram no primeiro
encontro.

No segundo encontro passaram a fazer parte os alunos A9,
Al10 e All, juntando-se aos demais do primeiro encontro (TH,
B2, B3, B4, A5, A6, A8 e A7), num total de onze alunos, ou seja,
todos que aceitaram participar da pesquisa. O local foi mudado,
como tentativa de tornar mais descontraida a conversa, optou-se
por uma sala anexa a escola e que nao fosse utilizada como sala
de aula. Intuitivamente nos pareceu representar um ambiente que
favoreceria uma maior interacéo.

O horario do GF 2 foi negociado entre pesquisador, alunos
e professores para 9h, ja que no horario contrério as aulas o
risco de alguém faltar seria maior, tomou-se por base o fato GF 1
em que as alunas B4 e B3 se mostraram impacientes para ir
embora quando, o que pbde ser constatado quando elas
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arrumam suas coisas repetidas vezes (observacdo feita com
base na gravacéo das imagens).

Na pré-andlise do 2° encontro, coube a continuidade da
reflexdo critica do papel do moderador, trazido aqui sob a otica
de Neto; Moreira; Sucena (2002), quando mencionam a
importdncia de mediar a conversa em torno dos assuntos
propostos,

0 mediador deverd ter em mente que a
gualidade dos dados dependera em grande
parte da sua atuacgdo. Para isso, devera estar
disposto a langar m&o de inameros artificios a
fim de extrair a maior quantidade possivel de
informagcBes dos participantes. Perguntas
como “qual”, “o qué? ”, “como?”, “onde?”, “por
qué”, inseridas no decorrer das discussoes,
servem nao somente para estimular a fala
como também para incentivar a participacéo
de outras pessoas (NETO; MOREIRA,;
SUCENA, 2002, p. 16).

A precaucdo em se manter constante reflexdo sobre o
papel do moderador andou lado a lado com a escolha inicial da
metodologia: desenvolver uma pesquisa que pudesse ter um
olhar desvinculado do lugar comum. Ressaltou-se que ela se
mantém ao se analisarem os dados dos GF, servindo para que
se evite tirar conclusdes pelos alunos (ou no lugar de), ou ainda,
para que mais uma vez se repitam as velhas maximas sobre o
curriculo e as tecnologias, em vez de descobrir pelo olhar do
aluno as crengas sobre esse tema.

Pareceu-nos razoavel no decorrer da pesquisa de campo,
que a postura vigilante na conducdo das discussdes em cada
encontro ndo impedisse o surgimento de pontos de vista fora das
codificac¢des iniciais, como esclarece Barbour (2009),

seria de se esperar que a discussao refletisse
as questbes propostas pelo moderador, mas
gque a tabela de coOdigos deve ser
suficientemente flexivel para incorporar
temas introduzidos também pelos
participantes do GF. (BARBOUR, 2009, p.
151).
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Apesar das questfes acima mencionadas, focalizaram-se
as diversas possibilidades que enumeram entre outras coisas a
coleta de informagBes sobre o que pensam as pessoas a
respeito de assuntos inesperados. Quando entdo se lembra de
alguns momentos em que, aparentemente, ocorreram incisivas
interferéncias na fala dos alunos. Importa muito ao GF sentir e
perceber tais reacdes dos participantes, ainda que, e, sobretudo,
as falas néo verbais, ajudem a tecer a compreensao de como sé&o
modificados e entendidos determinados assuntos pelos alunos.
Reforcando o que dizem Melo; Araudjo (2010) que elementos
gestuais ou expressfes, durante a discussdo, sao importantes
registros em dados momentos, podendo traduzir de forma mais
eficiente 0o que este quer dizer do que se fossem utilizadas
somente palavras faladas. Barbour (2009) lembra que a mudanca
de pontos de vista ndo é somente possivel com o uso de GF,
mas espera-se que 0s participantes modifiquem seus pontos de
vista, como se vé na fala de Barbour, “[...] as pessoas podem
reformular suas visGes, engajar-se em um debate animado e
expressar entendimentos culturais compartilhados” (BARBOUR,
2009, p. 135).

Como postula Barbour (2009), cabe ao moderador do GF
requisitar esclarecimentos das perspectivas dos participantes,
explicitando e colhendo insights. A autora comenta sobre a
percepcdo requerida do moderador quanto a necessidade de
intervencdo, reconhecendo que geralmente a maior ou menor
interferéncia  nas discussBes constitui-se numa  posicdo
duplamente vdlida, pois de um lado deixar os participantes
falarem importa, também reconduzi-los aos trilhos faz parte da
sua atribuicéo.

No decorrer do GF 2, a discusséo relacionada ao curriculo
trouxe aparente novidade aos alunos, o que mesmo num clima
menos tenso introduziu elementos que eles demonstraram nao
estarem acostumados a pensar, muito embora fagam parte da
sua vida. Ficou evidente também pela acdo do observador, que
outros interesses disputavam a atencao do grupo, o que pode ser
observado, principalmente, nas atitudes dispersivas de B4, B3 e
B1 como quando B4 segurava um papel com questdes sobre a
prova de quimica (imagina-se que contivessem questfes da
prova posterior, ja que era do conhecimento de todos). A atencéo
dos participantes se dispersou seguidas vezes a ponto de B4
ficar desconsertada quando o moderador perguntou como ela via
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a escola. Assim como no GF 1, a aluna ndo se manifestou
verbalmente, porém, interagiu por sussurros com as colegas B3 e
B1 diversas vezes.

O segundo encontro teve a duracdo de 53 minutos, dentro
do tempo previsto. Além do cinegrafista, 0 encontro contou com a
producéo do texto do observador, com o auxilio da colega Milene
Loio, a ser adicionado na andlise de dados do capitulo seguinte.

5.4.3 Encontro de GF 3

No terceiro e Ultimo encontro, houve uma alteracdo de
data, o motivo do adiamento deveu-se a compromissos de alguns
participantes com atividades particulares. Também se percebeu
neste Ultimo encontro uma maior descontracdo, possivelmente
contribuiu para isso o video “Excéntrico’®®, do canal Porta dos
Fundos, usado no inicio do encontro, cuja exibicdo trouxe a
proposta de problematizar a necessidade de conexdo das
pessoas a internet permanentemente. Com mais interacdo entre
0s participantes e pesquisadores, classificou-se este encontro
como o de maior alcance da metodologia proposta a um Grupo
Focal, ou em outras palavras discussdo aberta e/ou interacbes
verbais e ndo verbais entre os participantes sobre os temas do
roteiro. Para este encontro, utilizou-se uma terceira sala dentro
do colégio/local da pesquisa (sala 3), que também favoreceu a
realizacdo da roda de conversa, por ser aconchegante.

Analisando a pesquisa de Maria Eduarda de Lima Menezes
(2013) com TDIC, advém a percepcao de que € importante na
conducao da conversa do GF, que nao se fique preso ao roteiro,
porque € ali que se descobrem inquietacfes, desacomodacdes,
criticas indiretas, ou outras coisas passiveis de analise, para
enriquecer a pesquisa. A autora também enfatiza a forma como
0s alunos sdo esclarecidos sobre a importancia do tema, pois
disso dependerd o potencial de desenvolvimento da conversa,
desta forma os participantes percebem a contribuicdo
(MENEZES, 2013).

Conforme os GFs foram transcorrendo, os roteiros foram-
se desenvolvendo de forma diferente da sequéncia planejada,
como por exemplo a ordem dos topicos discutidos foi invertida (a
relacdo das tecnologias com o curriculo foi discutida mais no

?® Disponivel em: https://youtu.be/2a0TnUMNkxs. Acesso em: out. 2016.
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cedo do que o previsto no GF por exemplo) ou acrescentadas
questdes como outros encontros possiveis sendo bastante
enriquecedor.

A aluna B2 tem uma postura critica ao resgatar
experiéncias de escola anterior com uso do livro didatico digital,
como se vé a seguir:

Moderador: Como vocés fariam para usar
isso no dia a dia, fala para mim um
pouquinho. Como é que seria? (Sobre o livro
didatico digital)

B2: Na minha outra escola, eles liberaram um
ano pra vocé comprar, tipo eles fizeram uma
parceria com a livraria, ai vocé comprava 0s
livros impressos e ganhava.... Dai vocé
baixava e podia usar no tablet nas aulas sem
problema nenhum. S6 que por acaso vocé
derrubasse o tablet, quebrasse ou qualquer
coisa vocé tinha os livros impressos. Dai no
outro ano, depois disso eles liberaram. Ou
vOCcé comprava impresso ou vocé comprava
on line.

O posicionamento de B2, All, A9, Al0 e A8 se
estabeleceu, principalmente, quando se resgatou do GF 2 parte
das discussfes sobre as questdes do curriculo e da escola, em
que os alunos se dividiram em pros e contras. A9 e A10 pareciam
satisfeitas com o nivel de interagcdo tecnoldgica das aulas, B2
concordou a principio, mas depois discordou, enquanto o0s
demais defendiam aulas mais inovadoras.

Por se constituir no topico central da pesquisa, a aplicagédo
das TDIC nas aulas veio a tona na conversa pela acao
moderadora, porém provocou muita alegria perceber que os
alunos também mostraram mudanca de compreensdo sobre as
questdes do curriculo como resultado do GF. Quando se
perguntou se mudou a concepcdo da escola depois da conversa
no GF 2, B2 respondeu: “S6 do curriculo”. Ela mesma admite
que a propria posi¢ao critica também aprendeu na escola:

Aprendi a dizer o que a gente acha. Pra
vocé que trabalha numa escola, porque
geralmente quando a gente vai dar uma
opinido. Nao somente pela nossa idade.
Por eles acharem que a gente quer
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mudar tudo. As pessoas nao dao ouvidos
pra gente. Mesmo que a nossa opinido
as vezes possa fazer uma diferenca,
deixar ficar as coisas mais legais, mais
interessantes. Pra gente poder aprender.

Mais a frente A8 rebate parte do que B2 diz, preocupando-
se ndo somente em como externalizar a opinido, mas que na vida
pratica ha muita coisa na hora de executar o0 que se propde. Ele
diz. “A gente conversou sobre tudo, s6 que a gente nao
conversou sobre como fazer isso”. Uma evidéncia muito forte da
formacéo das opinides no decorrer do GF, tendo em vista que B2
concorda com ele, mesmo tendo sido refutada.

Outro ponto que chamou a atencéo foi a intervencao de A5
sobre a necessidade de conexdo permanente analisada no video
Excéntrico mostrado na introducdo do GF, a aluna viu com
naturalidade as pessoas ficarem desconectadas, mesmo
sofrendo pressao de amigos, como mostra o video de forma um
tanto exagerada. O ponto de vista de A5 parece ser partilhado
por outros quando concordaram com a cabeca enquanto ela
falava. B1, por exemplo, afirma nunca ter sido discriminada por
ndo usar redes sociais. Chamou-nos bastante a atengcdo a
postura dos alunos, tendo em vista concordarem sobre a
conexao com a internet ser considerada muito importante para a
geracdo a qual pertencem.

Ja no final do dltimo encontro, houve tempo para algumas
consideracdes sobre o andamento dos GFs e a avaliacdo sobre o
que foi discutido. Num dado momento, perguntou-se aos alunos
se estariam dispostos a continuar as discussfes e se achavam
importante o contetdo. Diante da reagéo fisionbmica de mais da
metade dos alunos, percebeu-se que sim. Mesmo que nao
houvesse a intengcdo de propor outro encontro de fato, ocorreu ao
moderador deixar alinhavado um possivel quarto encontro por
precaucao?®.

Embora ndo tenha sido levado a efeito, talvez tenha sido
um bom termémetro para se avaliar o clima entre os participantes
e o nivel de seguranga ou descontracdo, ja que ndo houve
nenhuma oposicao a ideia.

% Ocorreu-nos a possiblidade de problemas com a gravacéo dos videos,
como perda de material ou outros de natureza técnica semelhante.
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Dessa forma, deu-se por encerrado o terceiro e o Ultimo
grupo focal agradecendo a participacdo produtiva de todos, ao
final por cerca de uma hora. Assim como nos anteriores, esse
encontro também contou com o relatério do observador, a
mesma colega que colaborou da primeira vez.

5.5 EXPLORAGCAO DO MATERIAL

Chegou-se a parte mais desafiadora desta pesquisa,
perguntando sempre a respeito da compreenséo dos jovens a
respeito do curriculo e as tecnologias, retomou-se a analise do
que eles pensam por meio da visdo de trés dimensdes
especificas, demandadas no esforco tedrico ja apresentado na
metodologia, ao que se chama de categorias prévias.

Tomando por base estas trés dimensdes ou categorias
prévias, analisaram-se 0s aspectos observados na fala dos
alunos que remontam a fundamentacdo tedrica levantada nos
primeiros capitulos deste estudo.

As duas abordagens de analise de dados, implicitas na AC,
sdo vdlidas para Bardin (1977) e Moraes (1999)?’, sendo
definidas por caracteristicas como: “Ciclica, periodica, refinavel e
criativa, mas principalmente remontando dos dados ou sendo
pré-definida, portanto qualitativa ou quantitativa” (MORAES,
1999, p. 7), aspectos fundamentais a ambas as abordagens dos
quais se pretende tirar grande proveito.

Todavia, ao se utilizar a abordagem quantitativa conforme
Moraes (2012), tomou-se a frequéncia de mencédo destas
palavras para a formacdo de outras categorias, que emergem
dos GFs, para que se possa construir indutivamente as demais
categorias exploratérias.

A énfase na abordagem qualitativa se fara mais adequada
tendo em vista o que diz Moraes sobre o entendimento dos
fenbmenos investigados (MORAES, 1999) e a descricdo dos
resultados que se possam surgir dos dados, em outras palavras,
embora se pretenda usar ambas as abordagens, elas
acontecerdo concomitantemente no texto de andlise dos dados.

Tomada a frequéncia de repeticdo das palavras mais
utiizadas e buscando uma andlise que v ao encontro da
integracdo das TDIC ao curriculo, também se valera da técnica

27 Ver tabela 2,
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conhecida como nuvem de palavras® para verificar a frequéncia
com que as palavras-chave aparecem no contetdo dos grupos
focais.

5.6 CATEGORIAS DE ANALISE DO GF
5.6.1 Categorias Centrais:

Sujeitos, Curriculo e Tecnologia.
5.6.2 Demais Categorias:

Estas categorias ou codificagcbes foram retiradas das
transcricdes dos GF com a ajuda do software NVivo.

GF 1 - Como os sujeitos se veem no mundo?
PESQUISA
COMPREENSAO DE APRENDIZAGEM
COMPREENSAO DE Sl (SUJEITO)
COMPREENSAO DE ESTUDO
EXPECTATIVAS

GF 2 - Como os sujeitos veem o curriculo e a escola?
BOAS VINDAS
PESQUISA
ESCOLA
CURRICULO (ESCOLA)

GF 3 - Como os sujeitos veem a tecnologia?
BOAS VINDAS
PESQUISA
TECNOLOGIAS (TDIC)
CURRICULO

%8 Elaborada pelo autor com o NVivo, sua elaboracdo serd melhor

detalhada no item 5.7.1.
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5.7 SINTESE
5.7.1 Nuvem de Palavras da Pesquisa

Como critérios para a formacdo da nuvem de palavras,
usamos as palavras com maior frequéncia de apari¢do, das quais
passamos a relacionar aquelas com citagBes por ordem de
importancia semantica, ou seja, excluidas as palavras com
funcdes sintaticas como verbos, preposi¢cdes, conjungdes etc.

Figura 4 - Nuvem de palavras geral da pesquisa.

m

41 Qhistdr G
pr‘ofessor‘ nistoriaconteddo

]J[ vontade
alunos £ -
GSSOCI ) conversagr‘o -

curriculon

ideia

sério

wesliopessoas s

video

interessante
vestibular

nfo

Fonte: Elaborada pelo autor.

De forma mais especifica, quantficando-se as
mencgdes/citacbes dos GF, listam-se no quadro a seguir as
palavras por ordem decrescente. Levou-se em consideracdo as
100 palavras com um numero minimo de pelo menos oito
mencdes, obviamente restaram diversas outras palavras abaixo
deste nimero, mas pelos os critérios de isolamento ditos acima,
como a importancia semantica se manteve apenas as mais
citadas, percebendo-se entre as cinco primeiras, palavras que
também foram codificadas previamente, fundamentais para as
discussbes e também da organizagdo metodolégica da pesquisa.
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lembrou-se também de que os nomes dos participantes e do
moderador foram retirados da relacao.

Tabela 5 - Ordem de frequéncia das palavras mais citadas na pesquisa.

Palavra |Contagem Palavra Contagem| Palavra |Contagem
escola 237 grupo 18 avaliacdo 11
pessoas 99 histéria 18 claro 11
curriculo 94 interessante |18 fundamental |11
alunos 62 professora 18 liberdade 11
tecnologia |58 conhecimento |17 projeto 11
mundo 50 curso 17 amigas 10
tempo 49 musical 17 ciéncias 10
aprender |45 passado 17 manha 10
amigos 34 aulas 16 sociedade |10
professor |34 geral 16 sucesso 10
cabeca 33 jeito 16 tablet 10
internet 33 momento 16 idade 9
video 31 publica 16 palavra 9
estudo 27 semana 16 realidade 9
assunto 26 trabalho 16 série 9
ideia 26 educacdo 15 valores 9
matéria 26 matematica |15 amizade 8
estudar 24 problema 15 aprendendo |8
musica 24 sonho 15 aprendi 8
familia 23 verdade 15 computador |8
final 23 ensino 14 critica 8
forma 22 faculdade 14 estuda 8
prova 22 vestibular 14 estudou 8
celular 21 fisica 13 hobby 8
gosto 21 maioria 13 minutos 8
opinido 21 segunda 13 participacdo |8
pensar 21 aprendeu 12 pergunta 8
relacdo 21 atencao 12 sistema 8
dificil 20 camera 12 tranquilo 8
pesquisa |20 colega 12 turma 8
vontade 20 conteudo 12
importancia | 19 encontro 12
livro 19 adventista 11
notas 19 ajuda 11

Fonte: Elaborada pelo autor.

Como se vé, no ambito geral da pesquisa as trés palavras
mais faladas sé&o escola, pessoas e curriculo, respectivamente
com 237, 99 e 94 citacdes, palavras fundamentais para a criagcao
das categorias principais, no ambito geral da pesquisa a
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categoria pessoas (99 vezes) tem relacdo com os sujeitos (12
categoria central), a categoria curriculo (94 vezes) se confirma
exatamente (22 categoria central), com incidéncia de grande
numero de repeticbes, o que da importancia a metodologia de
coleta e de analise dos dados. A nuvem de palavras traz logo a
seguir a citacdo da palavra tecnologia (58 vezes), quinta palavra
mais citada na pesquisa, enfatizando ainda a 3?2 categoria central.

De acordo com este desenho visual que a ferramenta de
nuvem de palavras possibilita, ha um mapa da centralidade das
discussbes durante os GF. Mantém-se correlacionados dessa
forma as categorias prévias ou centrais com as discussdes
ocorridas de fato.

5.7.2 Grupo Focal 1- Como o aluno se vé como aluno e como
pessoa?

No GF numero 1 emergiram as palavras escola (80
vezes), pessoas (47) e mundo (27), que podem ser vistas na
imagem seguinte. De forma que se elegem as categorias: Escola,
Pessoas e Curriculo para analisar nas transcricdes do GF 1.

Vé-se por meio da figura 5, que a palavra Escola recebeu
0 maior destaque, como emergente das falas.

Figura 5 - Nuvem de palavras do GF 1.
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Fonte: Elaborada pelo autor com o NVIVO.

Aqui a relacdo das palavras por ordem de citacéo.
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Tabela 6 - Frequéncia de citacdo das palavras de maior frequéncia de

citagdo no GF 1.

Palavra Contagem Palavra Contagem
escola 80 | opinido 10
pessoas 47 | verdade 10
mundo 27 | dificil 9
aluno 23 | passado 9
tempo 23 | pesquisa 9
estudo 20 | vestibular 9
familia 17 | vontade 9
ideia 16 | amigas 8
exemplo 15 | amizade 8
publica 15 | aprender 8
cabeca 14 | colegas 8
estudar 14 | conhece 8
sonho 13 | conteudo 8
assunto 11 | curso 8
importancia 11 | grupo 8
mdusica 11 | hobby 8
adventista 10 | interessante 8
conhecimento 10 | prova 8
liberdade 10 | realidade 8

Fonte: Elaborado pelo autor com

citacao no GF 1.

as palavras de maior frequéncia de

5.7.3 Grupo Focal 2 - Como o aluno vé a sua escola? Como o
aluno vé o curriculo?

No GF numero 2, constata-se ainda a palavra ou a
categoria escola (106 citagdes), vindo a seguir curriculo (72
citacbes) e alunos (32 citagbes). Pretende-se discutir “curriculo”
como categoria central neste GF, a categoria escola prevaleceu,
como mostra a huvem de palavras, essa observacdo se deve ao
fato da proximidade entre as respectivas categorias, sem falar
que as definic6es de curriculo também foram sendo construidas

no decorrer do GF.
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Figura 6 - Nuvem de palavras do GF 2.
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Fonte: Elaborada pelo autor com o NVIVO.
Aqui a relacdo das palavras por ordem de citacao.

Tabela 7 - Frequéncia de citagdo das palavras de maior frequéncia de
citagdo no GF 2.

Palavra | Contagem Palavra Contagem
escola 106 | avaliacdo 11
curriculo 72 | mundo 11
alunos 32 | notas 11
pessoa 26 | prova 11
amigo 20 | relagéo 11
professor 20 | forma 10
importante 18 | sucesso 10
aprender 17 | certo 9
tempo 15 | cursos 9
matéria 14 | matematica 9
musica 13 | professora 9
diferente 12 | opinido 8
exemplo 12 | sistema 8
aprendeu 11 | trabalho 8
aulas 11 | musical 8

Fonte: Elaborada pelo autor com as palavras de maior frequéncia de

citacdo no GF 2.
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5.7.4 Grupo Focal 3 - Como o aluno vé as tecnologias no
ambiente escolar?

A expectativa para o Uultimo GF esta na categoria
Tecnologia, correspondida como a categoria mais citada (55
vezes), sendo importante no contexto da pesquisa. Provenientes
deste GF também existem as categorias escola (51 vezes) e
internet (32) com citag6es em grande numero. Como a escola é
o foco principal de tudo o que se discutiu, ndo é surpresa
encontrar repeticdo, mas a nuvem revela a importadncia da
internet como possivel representacdo da tecnologia para os
alunos.

Figura 7 - Nuvem de palavras do GF 3.

eit
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Fonte: Elaborado pelo autor com o NVIVO.

Aqui a relacdo das palavras por ordem de citacao.
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Tabela 8 - Frequéncia de citacdo as palavras de maior frequéncia de
citagdo no GF 3.

Palavra | Contagem Palavra Contagem
tecnologia 55 | concordam 11
escola 51 | material 11
internet 32 | professor 10
pessoas 26 | ideia 10
video 25 | tablet 10
curriculo 22 | histéria 9
aprender 20 | projeto 9
cabeca 19 | amigos 8
coisas 16 | cAmera 8
exemplo 15 | diferente 8
pouguinho 15 | grupo 8
celular 14 | interessante 8
pensar 14 | jeito 8
livros 13 | lugar 8
mundo 12 | melhor 8
tempo 11

Fonte: Elaborada pelo autor com as palavras de maior frequéncia de
citacao no GF 3.

De acordo com Moraes (2012), num nivel de leitura comum
talvez passasse despercebida a centralidade do que foi discutido
nos encontros, como se pode constatar nas primeiras impressdes
do inicio da andlise de dados, ndo atingindo o objetivo, mas por
meio da técnica da nuvem de palavras o trabalho foi facilitado.

Também vale aqui ressaltar aspectos como a
exaustividade e a validade das categorias de analise,
verificAveis por meio das nuvens de palavras, tendo em vista que
a meticulosa comparacdo entre cada nuvem e GF e suas
interpelacbes vem satisfazer esta parte exaustiva a qual se
refere, por isso podem ser consideradas vélidas. Em outras
palavras, as categorias centrais e as subcategorias que se
acabou de confirmar mais acima, estabelecem uma importante
confirmagéo da validade da técnica de analise de dados aliada ao
Grupo Focal.



137

5.8 PERFIL SOCIOECONOMICO DOS SUJEITOS DA
PESQUISA

Para se delinear o perfil dos sujeitos da pesquisa,
buscaram-se informacdes por meio de um questionario
socioecondmico que se solicitou aos alunos que respondessem,
cruzando os dados com as descricbes feitas, sobretudo por
BUCKINGHAM (1999), além de DUPIN (2016), PRENSKY (2001)
e LEVY (1999), a respeito da relagdo das criancas e jovens com
as tecnologias.

Gréfico 1 - Origem dos alunos da escola participante.

ESTADO SC
0,
ESTRANG 6%

1% srx

FLORIAN.
REG.
74%

Fonte: Elaborado pelo autor com dados de cadastro de secretaria da
escola.?®

? De acordo com dados levantados pelo autor junto ao cadastro dos
alunos na secretaria da escola participante da pesquisa em 2017.
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Embora o gréafico 1 revele a predominancia do local de
origem dos alunos ser Florian6polis e seu entorno, com o0s
sujeitos desta pesquisa os dados nos mostram um panorama
diferente, ou seja, os sujeitos da pesquisa (grafico 2) se originam
de distintos estados do pais, numa representacdo bastante
heterogénea. Nascidos em Santa Catarina perfazem 27,3% do
total (todos naturais de Florianépolis), os demais 72,7% tém
origem distribuida entre os estados vizinhos Parana e Rio Grande
do Sul, bem como de S&o Paulo, do Distrito Federal e do Mato
Grosso do Sul. Mais de 80% dos alunos se autodeclaram
brancos, 18,2% pardos, ndo tendo alunos negros ou de outra
origem étnica racial.

Grafico 2 - Origem dos alunos com base no questionério
socioeconémico.

B Florianépolis- SC

W Santo Angelo- RS
M Ponta Grossa- PR

M Primavera-MS

H S3o Paulo-SP
M Brasilia-DF
I Porto Alegre-RS

Fonte: Elaborada pelo autor

Os fatores moradia e renda familiar representam dois
indices importantes para o0 delineamento do perfil dos
participantes, em mais da metade (54,5%) das familias a
residéncia é prépria, verificando-se um indice bastante favoravel
ao sujeito para as suas condi¢cdes de aprendizagem. Em relagao
a renda, constatou-se certo equilibrio quanto a distribuicdo da
renda média entre os alunos, conforme mostra o grafico a seguir,
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determinando um padrdo econdémico diferente do encontrado
entre alunos da rede publica, a renda mensal média das familias
ficou em R$ 12.138,40. Observou-se que dentre os alunos com
as maiores rendas estdo Bl, uma das alunas que chegou
recentemente a escola junto com B4, o0 que aliado a timidez
interferiu  na pouquissima interacdo verbal de ambas nos
encontros de GF.
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Gréfico 3 - Renda mensal familiar de acordo com o questionario socioeconémico. .

0,0

()Até3 ( )Maisde3 ( )Maisde 10 ( ) Maisde 20 ( ) Mais de 30
salarios até 10 saldrios até 20 saldrios até 30 salarios salarios
minimos (até  minimos (RS  minimos (RS  minimos (RS minimos (mais

R$ 2.811,00). 2.811,00 até RS 9.370,00até RS 18.740,00até de RS
9.370,00). 18.740,00). R$28.110,00). 28.110,00).

Fonte: Elaborado pelo autor.
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Ao descrever os fatores mais excludentes da relacéo
infancia X tecnologias, Buckingham (1999) leva em conta a
predominancia de certa elite social privilegiada pelo dominio e
pela apropriagdo das tecnologias na maioria das vezes,
envolvendo homens, da raca branca e de classe média, ficando
caracterizada em grande parte a sua descricdo por meio dos
dados citados mais acima. Considerando essas caracteristicas
interessa saber como esses jovens veem a escola e as
tecnologias.

Os alunos da instituicdo escolar escolhida s&o, em geral,
moradores de &reas nobres da grande Florianépolis. Pertencem a
familias que vieram de outros estados/paises em busca de
melhores condigbes de vida e também de oportunidades de
trabalho relacionadas, muitas vezes, com o turismo.

Apesar disso, seria de extrema importancia analisar ndo
somente a distribuicdo de equipamentos permitida pela renda
salarial das familias representadas, como também a influéncia de
tais fatores na apropriacdo do capital cultural e tecnoldgico para
estes individuos aprenderem a usar as tecnologias de modo
criativo e critico. Normalmente, 0s contextos sociais reais nos
quais as tecnologias sdo produzidas sdo muito pouco
considerados.

Além de a renda familiar permitir a aquisicdo de
equipamentos tecnolégicos, sobretudo o0s computadores,
analisou-se a escolaridade dos pais, como um fator de grande
estimulo também, observando que 80% dos pais e maes
possuem nivel superior, havendo uma ligeira vantagem na
formacdo das méaes em relacdo aos pais, em que todas
terminaram pelo menos o ensino médio.

Outros fatores como a composicdo familiar também sé&o
significativos para se tracar o perfil. Aqui se tem a predominancia
de familias nucleares (pai, mae e filhos) em 72,7 % dos casos,
uma média de 3,7 pessoas por familia. Os participantes que
moram somente com suas maes perfazem 27,3 % dos casos, 0
que é recorrente na descricdo do perfil dos jovens de hoje, como
se pode ver em Buckingham mais abaixo.

Dentro do lar, o lugar da crianca tornou-se mais
significativo (BUCKINGHAM, 2007, p. 97). Em vista disso, o
mercado de bens de consumo direcionado as criangas cresce
assustadoramente, sé no Reino Unido é de 10 bilhdes de libras
por ano. As orientacdes de afetividade, paulatinamente, foram
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substituindo nos Ultimos cinquenta anos as orientacfes de rigida
disciplina fisica e controle. Analisa-se que tal transformacao
tenha como base a diminuicdo do tempo que os pais tém com o0s
filhos devido aos fatores econbémicos como o0s descritos
anteriormente.

Buscando compreender as mudancas que vem sofrendo o
formato e a composicdo das familias atuais, Buckingham (1999)
enumera no Reino Unido e na Europa alguns fatores como as
modificacdes no formato nuclear da familia, a diminuicdo do
tamanho das familias bem como a diminuicdo da renda média
delas. Pergunta-se em que medida tais fatores podem afetar o
nivel educacional dos jovens e das criancas, advindo como
resposta que todos estes fatores produzem um menor tempo dos
pais ou mées com seus filhos e, consequentemente, contribuindo
na sua formacéo educacional. Buckingham diz que

no Reino Unido, e na maioria dos outros
paises industrializados, temos presenciado
um continuo declinio da familia nuclear
tradicional... Nesse sentido, a proporcdo de
familias ‘tradicionais’ (compostas por um
casal com criancas dependentes) caiu nos
tltimos trinta e cinco anos, de 38% do total
em 1961 para 25% em 1996. Embora a
maioria das criangas britAnicas com menos
de 16 anos continue a viver com o pai e a
mae, a proporgdo das que vivem com apenas
um dos genitores mais que dobrou desde
1972, para mais de uma crianga em cada
cinco (BUCKINGHAM, 1999, p. 42).

Assim o sujeito predominante sdo alunos de classe média
alta, que de acordo com o IBGE corresponde a renda familiar
entre R$ 3.748,01 a R$ 9.748,00, que tem acesso as tecnologias
digitais, entretanto a pesquisa ndo abrangeu a verificagdo de
outros aspectos componentes da estrutura familiar além do fisico
e econdmico, o que ndo permite verificar se os alunos
encontram-se em situagdo de vulnerabilidade social.

O conhecimento superficial ou estereotipado da realidade
da educacédo publica ficou evidente na pesquisa quando se
debateu sobre a experiéncia dos alunos com a rede publica, em
gue eles comentam que a baixa qualidade de ensino pode ter na
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falta de empenho individual dos alunos um dos motivos de seu

fracasso:

MODERADOR- Certo? Vamos imaginar aqui
as outras escolas em que vocés estudaram.
Quem veio pra cd, quase todo mundo né,
com excecao da B3 que comecgou aqui desde
a primeira série.

B3 - Ahm? (Pega de surpresa, pois estava
comendo) - Eu nunca sai dessa escola.
MODERADOR- Sempre estudou aqui. Vocés
vieram pra ca no decorrer da vida escolar.
Certo? T4, e nas outras escolas que vocés
estudaram. Vocés imaginam que é a mesma
situacao?

(B3 e B2, dizem né&o).

A5 - Na publica ndo. Nao.

A6- E pior ainda.

MODERADOR - O que é diferente? Por que é
diferente?

B2 - Na escola publica as meninas com 11
anos elas ndo se importam com nada. Elas
simplesmente param de estudar, s6 por
causa de meninos. Na escola da pra
perceber isso muito bem. Tanto que esse foi
um dos motivos da minha mée mudar de
escola publica. Porque ela sabe que eu ndo
concordo com essas coisas. Na minha
escola, tinha uma menina que tinha 14 anos
gue ja tinha um filho e tava gravida do
segundo.

B3 - Ahm? (Faz expressdo de espanto. A5
também se espanta, B4 olha pro lado).

[...] mais de 81% dos sujeitos sempre estudaram em
escolas particulares nestes nove anos de ensino fundamental,
isso explica por que os alunos tém uma visdo preconcebida da

escola publica.

OBSERVADOR 1- Ha um espanto dos
adolescentes quando B2 conta um caso
sobre a escola publica e uma menina gravida,
as criangas mostram espanto.

MODERADOR ap06s isso faz uma mediagéo
questionando as criangas- sera que tem s a
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ver com a escola ser publica? Eles param um
pouco para analisar.

Quando se referem ao modelo curricular predominante
hoje, os autores relacionam o fator tempo como uma evidéncia
do forte controle imposto pela escola ao aluno. Dos onze alunos
participantes, 81,8% estdo na idade certa de acordo com esta
concepgdo curricular em que estudam, ou seja, 9° ano
fundamental, mas ha uma aluna precoce (B3 com 13 anos) além
de B1, que é a Unica aluna com 15 anos. Dissemos que Bl e B4
foram as que menos se manifestaram verbalmente durante os
GF, talvez isso também tenha contribuido ja que a aceitagdo do
grupo influencia grandemente esta condicéo.

Ao comentar as influéncias que tais aspectos exercem
sobre a realidade educacional, Buckingham deixa clara a
hegemonia de tais modelos curriculares. Como afirma
Buckingham (2007), apesar da crescente retérica de respeito aos
direitos no que tange ao consumidor, as criancas tém cada vez
menos participacdo e controle sobre a escolarizagdo e o
curriculo.

A escola, por exemplo, € uma instituicdo
social que efetivamente constréi e define o
gue significa ser uma crianga — e uma crianca
de uma determinada idade. A separacdo das
criancas pela idade biologica em vez de pela
“habilidade”, a natureza altamente
regulamentada das relagbes entre professor
e aluno, a organizacdo do curriculo e do
horario das atividades cotidianas, o processo
de avaliagdo — todos servem de diferentes
maneiras para reforcar e naturalizar
pressupostos particulares sobre o que as
criangas sao e devem ser. Apesar disso, em
geral essas definicbes sé sao explicitadas
nas formas especializadas de discurso
institucional e profissional das quais as
proprias criangas sdo amplamente excluidas.
(BUCKINGHAM, 2007, p. 20).

No entanto, o fator tempo também esta presente em outra
dimensdo da vida escolar, ou seja, em relagdo ao tempo
dedicado ao estudo em casa, embora um dado surpreenda em se
tratando de escola privada, ou seja, mais de 30% dos alunos
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gquase nao estudam em casa, exatos 36,4 % deles afirmam
dispor de apenas uma a duas horas por semana. Somando-se
todos os que dedicam de trés a oito horas semanais ha um total
de 63,7%, em que se destacam 18,2 % que estudam de 6 a 8
horas e outros 18,2 com mais de 8 horas. Chama a atencgéo
igualmente que nenhum dos alunos alega néo reservar nenhum
tempo aos estudos. Estabelece-se assim uma relacdo quando o
moderador abordou acerca da experiéncia familiar com pouco
tempo de dedicacdo também, em que A6 se identificou com a
situacdo, mencionando o irmao.

O rol de atividades externas de lazer ou de rua transferiu-
se para o interior das casas incluindo os quartos das criancas,
recheados de opcgfes tecnoldgicas, alavancados pelo temor da
violéncia. Se bem que na maioria das vezes vém do lar os
problemas mais emblematicos de violéncia contra criancas
principalmente por conta de litigios entre pais separados. Haja
vista que 3/4 daqueles que sdo condenados por agredir criancas
sdo membros da propria familia (BUCKINGHAM, 2007, p. 106).

Por outro lado, quando os sujeitos falam sobre as
providéncias tomadas quando nao aprendem, em nenhum
momento consideraram dedicar mais horas ao estudo. Pergunta-
se se 0s sujeitos estabelecem alguma relacdo entre o sucesso
escolar e o niumero de horas dedicadas aos estudos? Ainda que
centrada no curriculo prescrito, a visdo de sucesso na escola
relacionada, sobretudo a notas altas no boletim exigiriam em
contrapartida um maior niumero de horas individuais de estudo,
esteredtipo comumente usado para demonstrar sucesso escolar
que é reforcado aqui somente em parte ja que pouco mais de um
terco dos alunos (36,4 %) ndo dedica mais que uma ou duas
horas por semana as questbes escolares, mesmo os 63,6 %
restantes ndo se concentram exclusivamente nas opcdes de
mais de oito horas semanais de estudo (esses sdo 18,2%), na
verdade estdo distribuidos entre trés e oito horas. Tendo em
vista a relevancia costumeira dada a avaliacdo escolar, observa-
se no ponto de vista dos alunos que eles ndo relacionam da
mesma forma que os adultos o tempo de estudo com o sucesso
escolar.

OBSERVADOR 1- Quando A5 admite ter
nota menor que 7, diferente de alguns
colegas, eles riem e ela também.
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Enquanto os sujeitos interagiam, percebeu-se tanto na sua
fala quanto no relatério do observador a presenca da concepcgéo
de sucesso estar atrelada as notas do boletim.

A6 - N&o, o meu irmdo também é a mesma
coisa. Ele também néo estuda.
MODERADOR - Opa, oh tem mais um. Vocé
acha que ele é um génio?

A6 - Depende.

MODERADOR - Quais sdo as notas dele?
S&o notas boas?

A6 - No Enem, na redacdo ele tirou 9.4.
MODERADOR - Na redacao? Ele vai bem em
redacéo.

A6 -E exatas também. E o0 que mais conta no
Brasil, né?

MODERADOR - T4&, mais eu conhego gente
gue nao é um cranio, nao é aquele génio das
exatas e tal e também ndo estuda, mas

passa.
(A6 fala ao mesmo tempo que
MODERADOR)

A6 - Ele ndo estuda. Ele s6 joga xadrez. Ele é
sO de ldgica. Ele gosta de ficar jogando e no
computador ele aprende.

Por outro lado, entrando especificamente na relacdo das
TDIC com o estudo, perguntou-se aos jovens como e se eles
usam computadores pessoais no cotidiano, o que demonstrou
uma distribuicdo mais uniforme entre as opg6es apontadas: casa,
amigos, escola e outros lugares ndo mencionados entre 45 e
63%, porém, é representativo o fato de pelo menos 36 % desses
locais ndo serem utilizados nunca, o que significa um declinio
menor do que se esperava no uso dos computadores, fato
justificavel ao se ver a finalidade do uso de tais computadores, o0s
desktops, tendo na escola a razdo principal de uso, mais de 81%;
vindo, em segundo lugar, as comunicacdes em 36%.

Conforme mencionado por Prensky (2001, p. 1) esses
usuarios das tecnologias digitais,

[...] passaram a vida inteira cercados e
usando computadores, video games,
tocadores de mdusica digitais, cameras de
video, telefones celulares, e todos os outros
brinquedos e ferramentas da era digital.
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Entretanto, como é de se esperar, 0s dispositivos méveis
aparecem como os artefatos tecnoldgicos mais utilizados pelos
sujeitos da pesquisa, smartfones e notebooks disparam com mais
de 90% dos casos, a surpresa € que o tablet tenha ficado
praticamente de fora. Uma confirmacdo do que diz Dupin (2016)
gue os nativos digitais ndo necessitam tanto do uso de papel e
caneta nas tarefas convencionais, mas sim do computador e dos
dispositivos moveis.

Os dados do questionario socioecondbmico mostraram que
0 uso do celular é bem proximo a quantidade de pessoas por
familia, chegando a sete (7) aparelhos em uma das familias,
provavelmente a mesma familia composta por 7 integrantes, mas
se encontra um aluno que nado tem celular em sua casa. A média
de aparelhos por familia ficou em 3,5 enquanto a média de
pessoas por familia é de 3,7 pessoas.

Chamou-nos a atencéo que 36,4% dos alunos ndo tenham
computadores pessoais devido a renda ser alta, mas quase a
metade 45,5% ainda possuem pelo menos um.

Em sua vis&o, os alunos se autodeclaram de 6timos a bons
conhecedores dos recursos informaticos, um total de 81,9%, um
publico que se julga capacitado ou com bom dominio destas
ferramentas. Dentre os aplicativos que mais usam para troca de
mensagens estdo o Instagran (81,8), o Whatsapp (72,7) e
Facebook (54,5). A imensa maioria faz uso deles, o e-mail (18%)
e Messenger (27%) também aparecem. Sobre o uso das
tecnologias no tempo livre, destaca-se a internet, citada por
72,7% dos jovens, o esporte e a leitura vem em segundo e
terceiro lugares e por fim a religido e a TV.

Em seu trabalho, a respeito das modificagcbes na forma de
agir das gerag6es que convivem com as TDIC em detrimento das
anteriores, Nogaro; Ecco (2013) asseguram que € possivel ver
exemplos dos processos de mudanca ocorridos no ser humano
por meio da observacdo das geracbes atuais, e que tais
processos envolvem modificacbes mentais no pensar das
criancas e dos jovens, pode-se

citar alguns exemplos para melhor ilustrar: o
brincar assumiu outras feicbes e é feito com
outros artefatos; as tarefas escolares de
pesquisa sdo executadas com outros
recursos onde o0s livros impressos sao
substituidos por material disponivel na rede;
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o telefone [convencional] cedeu lugar a
outros meios mais interativos e com
possibilidade  de maior tempo  de
permanéncia. Tais manifesta¢cdes nos dédo a
nocao e definem a dimensédo do corpo e da
mente constituindo-se com base em outros
conceitos. (NOGARO, ECCO, 2013, p. 389).

Chama-se a atencao, principalmente, para as percepcdes
de pesquisas e tarefas escolares executadas com recursos da
rede, certamente mais rapidos, envolvendo habilidades diferentes
das que se estd acostumada a requerer dos alunos, como a
concentracdo mais longa, a calma, a auséncia de estimulos
sonoros competindo com a tarefa executada e, assim por diante,
0 que pode soar para a geracdo acostumada com tudo isso que
em tais circunstancias ndo ha estudo e consequentemente
aprendizagem.

Deve-se refletir em tais modificagBes e na intensidade com
que podem ser encontradas nos jovens pesquisados, pois como
dizem Nogaro; Ecco (2013) prevalece um sentimento entre
pais/professores e criangas/alunos de constante impaciéncia
como o que se referiu anteriormente.

Surge um sentimento de algo sempre
inconcluso, por ser finalizado, que estamos
sempre “perdendo” alguma coisa, correndo o
risco de ficar & margem e por isso langcamos
mao de todos os meios disponiveis para
estarmos conectados para termos certa
“seguranga” de possuirmos o controle e que
se algo se suceder poderemos dar conta,
afinal, caso ocorra, “necessariamente”
passara pela rede (de conexdo) (NOGARO;
ECCO, 2013, p. 389).

Para os autores, muito da atitude constantemente inquieta
dos jovens de hoje se deve a tentativa de mostrar por meio da
conexdao as redes informacionais sua preocupacdo em agir
corretamente num mundo que muda o tempo todo, ‘embora
ganhamos em extensao, acabamos perdendo em profundidade”
(NOGARO, ECCO, 2013, p. 390).

As implicacbes educacionais de tal contexto sé&o
pertinentes na medida em que se propdem modificacdes de igual
amplitude na forma de se organizarem os curriculos escolares,
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ou como também conclui Goodson (2007) num curriculo alinhado
a perspectivas da vida ou como as descritas por Nogaro; Ecco
(2013), novas pedagogias.

Instala-se como marca para novas
pedagogias, a superacdo das VvisOes
conservadoras nas quais 0 aluno copia,
memoriza, realiza exercicios, “obedece”
passivamente, mesmo que para isso tenha-
se que medicar criancas e jovens ou
desenvolver a “pedagogia do medo” ou do
castigo (NOGARO, ECCO, 2013, p. 395).

Em outras palavras, ndo basta transportar para o ambiente
digital as mesmas praticas e estratégias de cunho passivo
mesmo que sob outra aparéncia visual, se na esséncia essas
praticas educativas ndo proponham ao aluno maior reflexdo e
verdadeira autoria. Ajudar os educandos a transporem a barreira
de usuéarios e consumidores superficiais de informagdes, para
produtores ativos de contetdos constitui-se numa das maiores
necessidades também para o perfil de alunos que é descrito aqui
(MEDEIRQS, 2005).
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6. CURRICULO E TECNOLOGIA: O QUE DIZEM OS SUJEITOS
DA ESCOLA?

Tomando primeiramente as categorias pré-definidas antes
da realizacao da pesquisa, o que no entender de Moraes (2012)
corresponde a aplicagdo quantitativa da AC, elegeram-se as
categorias Sujeito, Curriculo/Escola e Tecnologia/TDIC por
meio de codificacdo fundamentada nos objetivos da pesquisa; o
que importa descobrir, ainda que ndo estejam escritas
morfologicamente da mesma forma como acima se colocaram
essas palavras, a frequéncia de citacbes podera ser verificada
por meio da técnica de nuvem de palavras.

6.1 A PRIMEIRA CATEGORIA - O SUJEITO

Em que pese a escolha de determinados parametros
centrais do objeto de pesquisa, estabeleceu-se explorar a visédo
dos sujeitos sobre si mesmos e 0 contexto escolar no qual estdo
inseridos, para que se possa compreender que tais sujeitos
realizam com as duas outras categorias prévias,
curriculo/escola e tecnologia, TDIC. Assim, da primeira
categoria “Sujeito”, enfatizou-se como o jovem se enxerga como
individuo, acrescentando a autodescricdo do contexto de mundo
e de escola, a visdo por eles desenvolvida.

Resgatadas da etapa Exploracdo do material a partir das
categorias centrais, as novas categorias e subcategorias que
surgiram desta analise foram

Categorias do GF 1:

Pesquisa, Articulagdes do GF, Compreensdo de
aprendizagem, Compreensdo de si  mesmo,
Compreensdo de estudo e Expectativas do sujeito,
das quais se escolheu explorar a categoria
Compreensao de Si Mesmo.

Subcategorias Resultantes: Liberdade, sonhos,
conhecimento, formacgdo de opinido, construgédo pessoal, familia,
namoro, valores, amizades e visdo critica.

Ainda que ndo se possa tomar individualmente cada
categoria e subcategorias, dada sua extensdo e complexidade,
elas servirdo de base para a escolha dos depoimentos que serdo
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analisados a seguir e permanecerdao como base para a descricao
e interpretacdo dos dados.

A concepcdao de sujeito da pesquisa, passa de forma bem
acentuada pela primeira das categorias centrais que é o Sujeito
em si, sendo um retrato bem nitido daquilo que os participantes
do GF levam em conta para compreenderem a si mesmos.

Ao se buscar interpretar mais detidamente as concepcodes
de sujeito nesta pesquisa, iniciou-se resgatando as referéncias
de B2 a si prépria como exemplo, pois demonstram advir de uma
clara consciéncia de seus desafios como pessoa e como aluna,
como demonstrado na sua fala, o0 que em outras palavras
constitui-se na busca do proprio educando por entender a si
mesmo,

B2 — [...] mas, por exemplo, se eu realmente
quisesse focar em ser cantora. Tipo, porque a
escola ensina coisas pra gente que a maioria
de n6s ndo vai usar muito. S6 que, a gente vai
usar pra passar no vestibular. S6é que se eu
fosse pra ser cantora e eu ndo precisasse
passar no vestibular, ndo fosse passar no
vestibular. Nao iria estar temendo de certa
forma, n&o seria inutil, se ndo eu seria uma
ignorante, mas eu ndo iria usar no meu dia a
dia. Tirando as coisas bésicas. Eu néo ia
precisar da formula de Béskara pra fazer um
show. Entdo as coisas deviam ser mais
abertas pra essas pessoas. Também tem
outro tipo de pensamento que ndo é s6 uma
faculdade, s6 passar no vestibular.

Conforme Souza; Ledo (2016) quando alegam tanto em
propor¢do quanto em incidéncia que a cultura digital implica
novas formas de o jovem organizar e ver a sua propria
participacdo no mundo, pois ele negocia novas ambiéncias
dentro de um padrao de conduta centrado em novas formas de
interacdo social, B2 nos diz que se pudesse escolher seria
cantora, este é o seu sonho. No entanto, no atual modelo escolar
tal possibilidade n&do pode ser contemplada. Em outras palavras,
vé-se a ocorréncia da segunda categoria central, o Curriculo,
imbricar-se fortemente na concepc¢éo de Sujeito e a forma de se
reconhecerem no mundo.
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Os autores também sustentam que as alteracGes na forma
do sujeito organizar novos espacos sociais se da em funcdo da
nova percep¢cdo da sociedade sobre estes espacos, muito mais
imbricados com as tecnologias inauguram-se dinamicas de
relacionamento virtuais que antes ndo existiam (SOUZA; LEAO,
2016). Assim, extrai-se da fala de B2 uma concepcéo critica em
formacdo de questionamento da cidadania. O papel exercido
pelas redes comunicacionais que interferem diretamente na
formacédo desse sujeito educacional, pode ser percebido no
acesso de B2 e dos colegas a tais redes quando expressam a
sua realizacdo pessoal inalcancavel.

Ha que se levar em consideracdo também que a prépria
interacdo dos sujeitos nos GF ajudam a delinear o seu perfil,
como mencionado na pré-andlise e defendido por Barbour
(2009). Tais interacfes vao muito além da comunicacéo verbal, o
que pode ser visto também pelo observador,

OBSERVADOR 1 - Percebi que as interacdes
de falas e gestos ocorriam no ambito dos
pequenos grupos. De trés em trés meninas
elas iam interagindo.... As trés meninas da
ponta (B1l, B2 e B3) préximas ao
MODERADOR interagem bastante entre elas,
B4 interage com a colega do seu lado direito
(B3). Outras trés meninas mais do meio da
roda (A5, A6 e A7) também interagem entre
elas. A8 interage com a cabeca para
responder as questdes que sao colocadas no
grupo, mas também falou algumas vezes.

A0 expressar sua opinido a respeito de si mesma, as
responsabilidades e a forma como a escola interfere no seu papel
de estudante, B2 resgata em parte o anseio dos jovens sobre a
relevancia que a escola tem ou ndo em sua vida hoje, em
contrapartida com o modelo ainda prevalecente de -curriculo
formal.

B2 - Ela (referindo-se a escola) ensina o que
vai passar no vestibular. Porque é exatamente
0 que a gente esta estudando agora, bota todo
mundo da manha... ah vocé tem que prestar
atencdo muito em histéria porque vocés vao
aprender no nono ano sobre as guerras e cai
muito no vestibular. S6 que eu achei
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superinteressante que o0 nosso livro tinha um
texto sobre o natal na primeira guerra que eles
ficaram em paz pra poder comemorar o natal.
Eu achei isso superinteressante. Fiz um texto
no meu caderno sobre isto. Porque a coisa
mais legal do conteddo pra mim nao foi
aprender que a Alemanha perdeu, e depois
ela vai se revoltar de novo. Mas legal foi eu
aprender que no meio de toda aquela guerra,
de todas aquelas coisas, eles mantiveram a
vontade deles de comemorar uma data que é
pra vocé celebrar a paz.

Como pode ser confirmado pelo imbricar das categorias
Sujeito X Curriculo na medida em que o sujeito faz uso da segunda
para entender-se no seu contexto educacional, também se
reconhece por meio das analises que hora se tragca a mesma inter-
relacéao.

Yvor Goodson (2007) confirma a migragdo do curriculo
prescritivo para um curriculo narrativo ao resgatar experiéncias e
projetos por ele acompanhados a emergéncia de um curriculo da
vida como ele se refere.

A forma como o0s nossos entrevistados no
projeto “Histéria de Vida” descrevem a
aprendizagem muitas vezes demonstra
eloguentemente a mudanga de padrdes
tradicionais do curriculo prescritivo e de
aprendizagem baseada em conteldos para
uma nocao mais elaborada da aprendizagem
narrativa (GOODSON, 2007. p. 10).

Sobre a construcdo do curriculo, Goodson (2008) diz que
ha uma significativa diferenca entre o curriculo prescrito e o
curriculo pensado e planejado por professores e escola, ja que a
construcdo social pressupde a participacdo do sujeito aluno na
pratica do dia a dia, enquanto se perde boa parte dessa
construcao na interpretagcdo para o papel. Se isso acontece com
0 curriculo, notoriamente muito mais debatido, certamente
também acontece com as matérias escolares do cotidiano
(GOODSON, 2008, p. 79), o que é confirmado na fala dos alunos,
como se Vvé adiante.
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As redes sociais estdo ampliando o olhar dos sujeitos, “...
propiciando®® a articulacdo dos conhecimentos cientificos
sistematizados, com os conhecimentos contextuais trazidos pelos
participantes da rede e com as informacdes on-line sobre a
sociedade global” (ALMEIDA; VALENTE, 2011, p. 36).

Na busca por conceituarem-se diante dos desafios que a
escola Ihes impbe, 0s jovens expressam contrariedade com o
papel a eles determinado, relacdo de transformagdo e
responsabilidade sociais impostas aos sujeitos pela sociedade em
que o resultado final exige o dominio de ambas, ao mesmo tempo
em que para ter a primeira necessita-se da segunda e vice-versa.

Os saberes que 0 jovem julga serem exigidos para uma
carreira profissional bem sucedida estdo presentes na fala de B2
quando mais a frente ela especifica as buscas por atender os
requisitos exigidos pela familia e escola em relagdo a contelddos
tais que precise ter dominio, da seguinte forma:

B2 - Dai eu fui, pra ndo perder, tipo nao
colocar isso como conteldo perdido eu sei
que eu iria precisar muito, depois disso ei fui
procurar na Internet, procurei video aula.
Assisti varias, procurei exercicios com
gabarito. Dai eu consegui entender.

No entanto, percebe-se na fala dos sujeitos, tanto B2 quanto
A5 que aliado as exigéncias por competéncias conteudisticas da
escola que se reproduz o mesmo papel, havendo um leque de
valores morais ou de caréter, contribuindo fortemente na formacgéo
do conceito de si mesmo, que ndo pode ser ignorado. Ao referir-se
a isso A5 deixa muito claro que estes valores fazem parte da
escolha pela escola atual:

B2- Na minha opinido, eu concordo com a
minha mée, eu acho que uma escola mais
conservadora vai te ajudar a melhorar isso.
A5 — Por que eles ensinam valores né?
Moderador - tudo bem e se vocé ficou a vida
inteira acreditando, a vida inteira ndo, mas se
vocé t& um bom tempo ouvindo algo que uma
escola, alguém t4 falando e vocé ta
cumprindo aquilo mais porque todo mundo ta

% Adaptado pelo autor do original propiciam para propiciando para
melhor compreenséo.
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falando |4 naquele lugar e se existir uma
outra realidade fora disso. Alguém de vocés
ja parou pra pensar?

Baseia-se na ideia de que cada homem € sujeito e autor de
seu préprio conhecimento, ou seja, cada homem interpreta o real
a sua maneira, constituindo uma visdo de mundo e concepc¢des
préprias. A base dessa construcdo, no entanto, ndo é solitaria:
“faz-se no convivio social, na interacdo do sujeito com os objetos
que o rodeiam, entendendo-se por objetos, inclusive, outros
individuos e as diversas produgdes culturais” (FREIRE, 1996, p.
37).

Os jovens, ao procurarem situar-se no mundo, evidenciam
a influéncia das amizades sobre suas motivacbes com o0s
estudos e também sobre as atitudes fora da escola. B2 diz isso
relatando sua chegada a escola,

- N&o s6 pra vocé que estd muito mal, mas
pra vocé poder conversar, ndo pra vocé ficar
quieta, o professor sai de sala e vocé ficava
quieta, na educagéo fisica eu sofri um pouco
assim, das pessoas me derrubarem,
simplesmente porque elas queriam ver meu
mal. (B3 sorri) e foi bem dificil, as minhas
notas a minha mae até reclamou bastante. As
minhas notas que eram bem altas,
comecgaram a cair. E ai eu sO fui melhorar
depois da metade do ano que eu voltei e fiz
mais amizades até. Fiz amizades em outras
turmas. Por ndo estar boa a adaptacdo na
minha sala. (B4 cochicha com B1). Dai
acabei melhorando. Foi ficando melhor e
melhor.

Ha ainda outros desafios inerentes ao jovem, como o
desenvolvimento de visdo de mundo, que ele o faz sustentado
em sua propria realidade, sua construcdo pessoal. Ainda que em
mudanca, 0 jovem projeta sua visdo numa compreensao de
conceitos como conhecimento, a aprendizagem e a sua formagéo
por meio das experiéncias vividas. De forma surpreendente
percebeu-se um nivel de consciéncia de tais questdes bastante
profundo, pela forma muito bem delineada em sua fala,
representando o que dissemos na descricdo do perfil destes
jovens trazemos o excerto:
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A7 - Eu acho que a escola também néo é so
matéria. E construgio pessoal. As pessoas.
Professores.

MODERADOR - Constru¢éo pessoal?

A5 - Conhecimento em algumas coisas que a
gente ndo vai usar né?

MODERADOR - Ou seja, da pra vocé pegar
um escola ruim e mesmo assim vocé ir bem?
E mais ou menos isso que voceé t& falando ou
nada a ver?

A7 - Mais ou menos também. E que
socialmente. Nao tipo sO6 matéria, sO
contetdo. E amigos, é o que os professores
falam. Nao s6 de matérias, entendeu?
Passeios fora da escola. Conhecimento néo é
s6 matéria.

Reportando a afirmacédo de Sacristan (2013) a respeito da
completude do curriculo quando diz que o curriculo tem a ver
com tudo que ocupa o tempo escolar, ou em outras palavras com
tudo o que acontece na escola, encontramos um reforco deste
ponto de vista um pouco mais adiante em outra fala:

A7 - E que a gente aprende geografia ai a
gente ndo bota em pratica, entendeu?
Conhecimento néo é s6 teoria. E a pratica.

Ou nesta,

A5 - Palavra. Ainda mais se referindo ao
estudo. A gente tem que planejar e colher o
gue a gente planta.

A existéncia de concepc¢les tdo elaboradas na visdo dos
jovens destaca ainda mais a falta de sintonia entre os modelos
curriculares adotados e as expectativas com os jovens da cultura
digital, em grande parte desenvolvidas pela forte imersdo em
ambientes colaborativos.

O papel que as tecnologias desempenham na
sociabilizacdo nos espacos escolares foi substancialmente
alterado para melhor, o que reforca a urgéncia de novas
metodologias e didaticas e, por consequéncia, uma nova
construcdo de ensino-aprendizagem como se propde quanto “a
integracdo das tecnologias ao curriculo para com e sobre as
tecnologias” (BELLONI, 2002, p. 123).
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Embora a mudanca sofrida na forma dos jovens
enxergarem a escola na cultura digital ndo se constitua numa
novidade para os profissionais da educacédo, evidencia-se por
meio deste estudo uma dupla atitude de conformismo, primeiro
com esta realidade, mas ao mesmo tempo ha um crescente
senso critico promovendo incerteza quanto ao desenvolvimento
pleno da cidadania do jovem na concepcéo mais completa.:

Eu tenho buscado melhoras no sentido de
planejar melhor, de trazer aulas diferentes, no
sentido de promover essa tecnologia (laptops
UCA), utilizando os simbolos, as imagens e
videos proprios desse recurso. Vou buscando
aliar a tecnologia, as ferramentas do laptop e
0os conteudos da grade curricular.
(BURLAMAQUI, 2014, p. 121)

Tal estado de coisas pode ser percebido muitas vezes nas
escolas, quando ecoa dos professores um parecer preocupante
sobre as dificuldades em lidar com eles, como no exemplo acima.
Dificeis de serem contrariados, os alunos desenvolvem cada vez
mais um forte senso critico, que atrai a atencdo dos professores
pelo aspecto comportamental de indisciplina ou outros
empecilhos a aprendizagem, mas que deveriam ser analisados
também sob o aspecto da formacéo de identidade.

Destaca-se a pertinéncia de um conceito extremamente
positivo que o jovem faz da escola na sua vida e que apesar de
tantas duvidas e criticas, esta longe de considera-la inGtil no seu
percurso formativo. Como ja mencionado na etapa da pré-
andlise, o jovem continua reconhecendo a importancia do
professor e de seus desafios de formacao, mais do que um aliado
na educacgdo, um grande colaborador na vida.

Por mais que viessem a tona questdes relacionadas ao uso
insuficiente de TDIC nas aulas, ou pior, 0 parecer critico dos
alunos quanto ao manejo docente das tecnologias em sala de
aula, durante o GF 3 ficou demonstrado na fala dos alunos como
eles veem a responsabilidade que recai sobre o professor ao
ensinar. Na fala de Al11:

All —[...] porque pra ensinar alguém, tu tem
que saber.

E também na de B2:



159

B2 - Mesmo sendo muito muito bom tem que
treinar muito. Sempre tem uma coisa pra
melhorar.

O contexto leva a concluir que os jovens compreendem 0s
desafios dos professores ao optarem por uma ou outra
tecnologia, sobretudo na fala de B2 que gira em torno das
diversas possibilidades didaticas e o enfrentamento das criticas
sobre a sua atuacgao.

Ao trazer para o exercicio desta analise a existéncia de
uma visdo de mundo mais ampla extraida da fala dos jovens,
detectou-se a urgéncia de mudanc¢a na compreensao sobre o que
se espera deles. Seriam as expectativas frustradas ou ndo, mas
que chegam a eles.

B2 - os adultos dizem que a gente é o futuro
né?

A6 - A gente é o futuro daquilo que o pais quer
gue a gente seja. Querendo ou ndo a gente so
aprende o que eles ensinam. A gente ndo tem
muita autonomia, entendeu? Tipo em aula de
histéria: a professora sé ensina o que todo
mundo sabe. Que teve a guerra, que tinha
duas equipes. Ai, eles fizeram e ai um ganhou.
Mas ela ndo ensina tipo: um pensamento
diferente. Uma coisa que a gente ndo saiba.
Eu gosto de ler livros didaticos fora da escola,
pra poder ter minhas préprias ideias em
relacdo a histéria. Porque eu acho que a
professora, ela ensina sé coisa que a gente...

Ressaltou-se conjuntamente que o interesse em que quase a
totalidade dos alunos participou desta primeira discussao, com
insercdes de relevancia foi um destaque. Na sua visdo de mundo,
0s jovens demonstram incertezas, manifestam opinides definidas,
sendo possivel entender porque eles acham que ndo aprendem
com as tecnologias. Haja vista que reproduzem aquilo que se
espera deles no modelo tradicional do curriculo, quando deixados
a expor as préprias concepgdes pessoais, eles deixam claro que
apreciam préaticas diversificadas e inovadoras de ensino com
tecnologias inclusive.
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6.2 A SEGUNDA CATEGORIA — O CURRICULO/ ESCOLA

Ao se perguntar que curriculo se deseja construir no
processo de andlise ante o qual se depara, € extremamente
relevante que se saiba minimamente aonde se quer chegar.

O que aqui tem sido abordado implicitamente na discussao
sobre o ensinar e o aprender por meio das tecnologias,
compreende: “reconhecer as ciéncias e as tecnologias, tanto
como dispositivo de produtividade como de transformacgédo dos
modos de perceber, de saber de sentir” (BARBERO, 2014, p. 56).
Esta afirmacéo € o ponto de partida para (re) pensar a escola
sem dicotomizar a cultura e a técnica.

Recorrendo novamente a Goodson (2008), no que tange ao
delineamento de tal proposta, encontra-se bem clara esta
preocupacao, "ao se desenvolver os estudos histéricos sobre o
curriculo, argumentar-se-a que o enfoque tebrico e, por
conseguinte, também o carater geral dos nossos estudos podem
ser aperfeicoados e redefinidos" (GOODSON, 2008, p. 47).

Embora ja se tenha adentrado as categorias do Curriculo
em diversos aspectos quando se trata da categoria sujeito,
enfatiza-se novamente que serdo determinantes para a escolha
dos depoimentos dos participantes na sequéncia dessa analise,
referem-se as categorias PESQUISA, ESCOLA e CURRICULO.
Desta Ultima se extraem quatro subcategorias porque dizem
respeito aquilo a que se propdem investigar desde o comeco:
Concepcdo, Componentes, Relacdo com Aprendizagem e
Modelos. Da mesma forma, ja explicada na primeira categoria
central, por serem em menor nimero, poderdo ser mais bem
exploradas.

Averigua-se, na sequéncia das discussdes do grupo focal,
a caracterizacdo de modelos curriculares anteriormente descritos,
os curriculos prescritivos, formais, pouco flexiveis, virem a tona
novamente na sequéncia da fala dos sujeitos. Porém, agora ha
uma intencionalidade maior dos sujeitos em fazerem referéncia
aos seus pontos de vista a respeito da organizacdo escolar,
como segue. Como pode ser visto um grande interesse dos
alunos nessa temética, nao ficando restrita a um ou outro,

MODERADOR - Vocés acham que séao
ouvidos ou vocés nao falam sobre isso
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(Curriculo)? Vocés ja falaram, j& deram suas
sugestdes entdo?

B2 - Ja. Algumas vezes.

MODERADOR - N&o deram ouvidos?

B3 - E como se a gente néo falasse nada.

A5 — Algumas vezes

MODERADOR - Vocés falam pra quem?
Vocés falam para os proprios professores?
B2 — eu falei pra professora.

MODERADOR - Ou vocés falam pra outras
pessoas também de outras fungBes na
escola?

B3 — outras pessoas

A5 - depende

B3 — eu falo pra professora.

MODERADOR - Falam mais pros professores
mesmo.

B2 - S&o eles que déo aula. Eles que podem
mudar a aula.

A6 — a gente ndo tem muito acesso as
pessoas que sao mais da (...) que trabalham
tipo coordenacdo, por exemplo...
MODERADOR - E qual é a reacado
normalmente dos professores? Falam alguma
coisa de sugestéo?

A5 — Tem alguns professores que é
indiferente.

B2 — Vocé da sua opinido, eles falam tipo ah
ta, ok. Vou ver o que eu posso fazer, mas € a
mesma coisa.

A9 - Eles comecam a dar desculpas porque
eles ndo fazem o que a gente ta pedindo.

Mais do que a simples consideracéo de pouca ou nenhuma
abertura para a participacdo discente na composicao do
curriculo, ficam descartadas duas dimensfes importantes de
autoria, como diz em Valente et al. (2014) quando falam em
privilegiar uma Escola Autora e um Aluno Autor. Préticas
educativas em que o aprender em rede quebra a proposta
tradicional do professor que ensina e o aluno que simplesmente
aprende. (VALENTE; ALMEIDA; SILVA; KUIN, 2014). Por meio
da visdo do observador também é possivel fazer a mesma
constatacao:
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OBSERVADOR 1- Sobre a opinido ser
valorizada na escola - As meninas
concordam com a cabeca e algumas falam
também que a escola nédo valoriza a opinido
deles. (A8 também concorda com a cabega).

Como se disse, vé-se assim reforcada a manutencao de
um modelo que reproduz sempre 0S MeSMOS pPressupostos
rigidos da educacdo. Do muito que ja se aborda na
fundamentacéo tedrica deste estudo sobre a concepcdo de um
curriculo para a vida, construido coletivamente, fica documentado
nos dados da pesquisa a sobrevivéncia do mesmo modelo,
porém, o que muda necessariamente mais rapido ndo é o
modelo, no polo sempre resistente da escola, mas também as
concepcdes dos jovens.

Ao pensar acerca das possiblidades a sua frente, ndo falta
aos jovens uma opinido a respeito das implicagbes que o
curriculo carrega em sua trajetéria. A5 se expressa quanto a
necessidade de mudanca.

A5 - Eu acho que a avaliagdo da escola
deveria mudar.

A9 - Eu acho que depende da pessoa. Se ela
acha que ela é capaz e se ela for atras é uma
guestédo de forga de vontade.

A7 — Eu acho que a escola ndo é a Unica
opcao pra fazer sucesso na vida...

A5 —a pessoa...

Aos poucos, percebe-se estes jovens considerarem a
possibilidade de buscar fora da escola a realizacdo dos seus
sonhos para o futuro, como disse B2 sobre a carreira de cantora,
ou B3 sobre o sonho de ser empreendedora:

B3 - Sonho de vida? Morar fora do Brasil. No
Peru. (amigas riem) E um sonho, claro. E
sério. Acho muito legal. (B4 mostra o celular,
provavelmente por causa da hora).

B3 - Montar uma empresa |4, tipo uma ONG,
pra ajudar as pessoas. Acho muito legal.
(Alguém faz expressao de fofura, e suspira
ahm. N&o da pra ver quem, B4 quase
assume posicao de deboche).

MODERADOR - Vocé acha que escola,
estudo, cabe no seu sonho? Tem importancia
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pra seu sonho se realizar? (Falas paralelas
dos outros).

B3- Eu quero aprender inglés e espanhol que
sdo fundamentais. Mais italiano, essas
coisas. Também tinha sonho de ser
astrbnoma. S6 que dai eu venho desistindo
porgue ndo queria mais. Desisti.
MODERADOR - Quem mais que falar do
sonho?

(B3 se explica pras colegas ao lado).

Fica evidente para os jovens a importancia da cultura real,
mesmo que ndo seja a escola a lhe revelar tais possibilidades.
Como diz Sacristan (2013), o curriculo tem que ser entendido
como a cultura real que surge de uma série de processos no
intrincado mundo do saber. A busca constante pelo saber se
democratizou e se difundiram os processos de aprendizagem,
tornando-se colaborativos e se de um lado estéo facilitados por
ambientes virtuais como a internet [...].

B2 — [...] E eu ndo tinha entendido nada, eu
tive que fazer assim esse negocio, eu nao tirei
uma nota boa porque eu néo tinha ideia direito
do que eu estava fazendo, eu ndo sabia fazer
todos os processos. Dai eu fui, pra nao
perder, tipo ndo colocar isso como contetdo
perdido eu sei que eu iria precisar muito,
depois disso ei fui procurar na Internet,
procurei video aula. Assisti varias, procurei
exercicios com gabarito. Dai eu consegui
entender.

MODERADOR - O que vocé faz quando vocé
nédo consegue. Ela falou da opinido dela. O
gue vocé faz quando vocé ndo entende uma
certa matéria?

A5 - Eu vou atras.

MODERADOR - Qual é a tua reagéo? Como é
a tua atitude em relacdo a... Veja s6, tem
assunto facil, assunto dificil?

B2 - Aham.

Por outro lado, ainda ndo se pode prescindir da escola,
como diz, pois é a escola que baliza o alcance daquilo que foi
realmente aprendido pelo aluno, embora se verifigue uma
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prevaléncia destes novos tipos de aluno na sociedade de hoje
(SANTAELLA, 2013).

Mas, que fique claro, o aluno ndo faz sozinho
esse complexo trajeto, a ndo ser em
situagbes pontuais ou estagios evoluidos da
aprendizagem, como nos estudos poés-
graduados [...] (ALMEIDA; ALMEIDA, 2006,
p. 87).

Sendo considerando-se que a familia contribui para
reforcar a légica curricular prescritiva em muitos casos, como
pode ser visto no excerto a seguir, concluimos que as questfes
do curriculo perpassam a sociedade como um todo, ndo somente
a escola.

B2: Eu néo falo pra minha mée. S6 se eu for
mal em alguma prova, que tava mais dificil. Eu
falo pra ela, mas eu nunca falo que estou com
dificuldade em tal matéria. Eu me esfor¢o e
aprendo. Minha mée nunca teve muito tempo
pra cuidar da minha vida académica. Entao eu
sempre aprendi a me virar sozinha. Tiro as
notas mesmo assim.

MODERADOR - Nao é 4, 5, 7 ou 10. Esses
elementos do curriculo entdo que a gente falou
ai: avaliacdo, disciplina, divisdo por horério,
por aula, por periodo, disposicdo da sala.
Todas essas coisas ai. Eles influenciam ou
ndo a gente a aprender mais ou aprender
menos? Qual é o critério que vocés usam?

B2 — A minha mé&e pensa muito no Vestibular.

MODERADOR - Quem j& tinha parado pra
pensar nisso?
A6, A5, B2 — Levantam a mao.

Como é possivel observar, emerge dos jovens uma
preocupacdo com a visdo da familia sobre os seus estudos e em
como isto afetar4 o vestibular (talvez se possa acrescentar o
ENEM). Os jovens se mobilizam muito cedo para o
enfrentamento dessa fase a frente,

B2 - Ela ensina o que vai passar no
vestibular... ah vocé tem que prestar atencéo
muito em histéria porque vocés vao aprender
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no nono ano sobre as guerras e cai muito no
vestibular.

Mas se avance um pouco mais especificamente no campo
do curriculo, pois quando se propGem problematizar as
concepcdes de escola e de curriculo a partir da visdo dos jovens,
a intencdo é identificar os elementos curriculares presentes no
seu discurso, o que pode ser verificado.

Tipos de Curriculo —

Por isso argumentamos que o curriculo faz
parte, na realidade, de mdltiplos tipos de
praticas que ndo podem reduzir-se
unicamente a pratica pedagdgica de ensino;
acbes que sdo de ordem politica,
administrativa, de supervisdo, de producao
de meios, de criagdo intelectual, de
avaliacdo, etc., e que enquanto sao
subsistemas em parte autbnomos e em parte
interdependentes, geram forcas diversas que
incidem na acédo pedagdgica. Ambitos que
evoluem historicamente, de um sistema
politico e social a outro, de um sistema
educativo a outro diferente. Todos esses
usos geram mecanismos de decisao,
tradicBes, crencas, conceitualizagdes, etc.
gue de uma forma mais ou menos coerente,
vdo penetrando nos usos pedagoégicos e
podem ser apreciados com maior clareza em
momentos de mudanca. (SACRISTAN, 2013,
p. 22)

Contudo, a presenca das TDIC ndo significa que o
letramento digital e os multiletramentos se efetivardo,
principalmente se ndo houver outra l6gica de compor o curriculo
pensando acerca das mediagbes necessarias. Para isso, é
necessario que os docentes aprendam as potencialidades dos
recursos midiaticos e, a partir disso, possam potencializar suas
aulas com o auxilio desses artefatos para que os alunos também
sejam construtores e autores do conhecimento.

O Web Curriculo se diferencia do curriculo prescritivo, uma
vez que aguele ndo traz pronto e de forma estatica alguns
elementos, como: uma gama de competéncias, habilidades,
saberes, tempos, espacos previamente  selecionados,
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gquantificados, medidos e categorizados. Por sua vez, este web
curriculo  fundamenta-se nos pressupostos anteriormente
descritos sobre letramento(s) digital(is), multiletramentos(s) e
narrativa(s) digitai(s) integradas as TDIC.

Percebe-se que o0s jovens reconhecem rapidamente o0s
tipos basicos de curriculo:

a) O curriculo profissional:

MODERADOR - Agora vamos entrar numa
outra parte aqui bem importante. Talvez
VOCés ndo estejam tdo acostumados a ouvir
falar. O curriculo? O que a gente aqui tem a
ver com as aulas, com as matérias, e o
curriculo? O que vocés entendem por
curriculo? Essa palavrinha: Curriculo.

B2 - Aquele da aula? Ou aquele que manda
pra empresa?

MODERADOR - O que vocé entende por
curriculo. Sé curriculo, por enquanto.

A8 — Aguele que manda pra empresa.

A9 - Aquele que manda pra empresa pra ser
empregado.

b) O curriculo escolar;

MODERADOR - Tudo bem vocés ja estao
respondendo que jA conhecem o curriculo
profissional. Aquele vitae que vocé manda
pra fazer um trabalho ou quando quer um
trabalho. Vocés conhecem outro tipo de
curriculo? Qual?

B2 — Sim, os escolares, aquele que a gente
tem que estudar em cada parte do ano.

Avancando um pouco mais nas questbes do curriculo,
importa retomar do curriculo formal alguns elementos presentes
no discurso dos alunos quando analisados a luz dos GF. De
acordo com a Veiga Neto (2008), os componentes basicos do
curriculo sdo quatro, embora venham sofrendo sucessivas
propostas de altera¢des na cultura digital consegue-se identificar
0s mesmos elementos embora nem sempre 0s jovens se refiram
a eles da mesma forma, estéo presentes como se constata.

1. A selecdo de conteudos, matérias ou disciplinas;
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MODERADOR - O que vocé acha que tem no
curriculo B2?

B2 - Quais dos dois?

MODERADOR - Esse escolar.

B2 - Tem as matérias divididas naquele ano
gue a gente tem que estudar em cada aula
por que se ndo ia chegar no final do ano. Tipo
se cada professor desse qualquer coisa que
ele quisesse tivesse a fim de dar na aula, ia
chegar no final do ano e a gente ndo teria
todo o contelildo necessario pra passar no
vestibular.

2. A colocacao dos contelidos em acéo, as aulas:

B2 - Influencia. Na minha outra escola la do
PR desde o sexto ano sdo seis aulas por dia.
Das 6:50 até meio dia. Fica na escola.

B2 — eu queria ter seis aulas, seis aulas por
dia.

MODERADOR - Seis aulas por dia?

B2 — na outra escola a gente tinha seis aulas
por dia.

A8 - Novas matérias.

MODERADOR - Pode falar querida, nao
fique preocupada. Ndo fique envergonhada.
Todos somos amigos aqui. N&o tem
respostas erradas. B1 quer falar? Pode falar
qguerida. Aquilo que a gente ndo gosta mais
atrapalha, ou também ajuda de como vocé
assiste as aulas, no dia a dia, nas notas que
vocé tira.

A6 - Atrapalha.

MODERADOR - Atrapalha? Atrapalha muito,
pouco, mais ou menos?

A5 - Muito.

MODERADOR - Muito?

B2 - nas notas ndo atrapalha, mas eu acho
muito chata a aula, eu acho completamente
entediante, tipo dai eu nédo presto atencédo na
aula e quando eu chego eu casa dai eu
estudo pra tirar nota boa. Nao quer dizer que
eu gosto da matéria. Tiro nota boa pra manter
a média.
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MODERADOR - Entdo os curriculos s&o?
Eles mudam, eles séo diferentes. Que mais
faz parte do curriculo? S6 matéria? Sé6 as
aulas? Acabei de falar aqui os tempos. Mas
tem uma coisa muito importante pra falar
sobre o curriculo.

A1l — Os alunos.

MODERADOR — Os alunos. Como vocés
estao distribuidos dentro da escola?

Al1 - Em séries.

MODERADOR - Em séries. Vocés sao do?
A6 - Nono.

MODERADOR - Nono ano. Todo mundo aqui
€ do nono ano. Que ponto do curso? Curso
fundamental.

B2 — Ultimo ano.

MODERADOR -... A divisdo por séries
também determina o que? O que eu pedi pra
vocés falarem na segunda feira além do
nome?

B2 — A idade.

MODERADOR - ... porque a gente falou que
o curriculo na escola é a divisdo das aulas, é
por série, é por idade, sistema de avaliagdo.
Como os alunos estdo dispostos dentro da
sala. Ta em que formato agora?

A6 — Circulo

MODERADOR - Ta em semicirculo? Na sala
normalmente é semicirculo?

VARIOS - N&o.

MODERADOR - E o que?

IS - Fileira.

MODERADOR - E fileira. Um atras do outro.
Isso afeta a aprendizagem também? Ou nao?
A6 - Depende da aula.

MODERADOR - Pode afetar?

A5 — Depende, eu estudava na minha escola
gue eu estudava as vezes eles faziam tipo as
fileiras assim.

MODERADOR - Por que a gente esta num
semicirculo agora?

B2 - Pra poder conversar.

A5-Pra poder ter mais interagdo entre as
pessoas.
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MODERADOR - Agora sim, interagéo,
palavra bonita.
A5 — Pra poder visualizar.

MODERADOR - Falarem da idade né?
Normalmente o pessoal que esta numa
determinada série tem a mesma idade. Isso
também é um fator que é determinado pelo
curriculo. E tem um outro muito importante
ainda que a gente ndo pode esquecer e esse
ninguém vive na escola sem ele. No final do
ano ele vira o assunto preferido.

A10 - As notas.

A6 — As notas

MODERADOR - As notas. Que outra forma
que a gente pode falar, se referir a notas?

A2 - Avaliacdes.

MODERADOR - Avalia¢des. Significa que as
escolas tém um sistema.

A2 — De avaliagéo

A6 — Avaliativo

A2 - Foi quando eu morava com a minha vo.
A cidade era bem pequena e nao tinha escola
particular, ai me colocaram no primeiro ano
numa escola publica. Ai vinha no boletim A,
B, C. Ai eu nunca entendia nada. Eu so
sabia que se tirasse nota A ou A+ eu tava
bem. Ai eu s6 tirava essas notas.
MODERADOR - Ela tava tendo uma
equivaléncia com nimero também. Por
exemplo: A seria dependendo do lugar, da
escola pode ser 9 a 10. Muitos cursos de
graduacéo, principalmente, adotam o sistema
de conceitos.

A2 - Eu nunca entendi aquilo.

4. A Discusséo dos Objetivos do curriculo:

MODERADOR - ... tudo isso é curriculo.
E os curriculos séo diferentes. Porque as
propostas sdo diferentes. Mas eu quero ouvir
vocés. Pra que vocés acham que esses
curriculos servem entéo?
B3 - Mercado de trabalho.
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MODERADOR - Para o mercado de trabalho.
A8 - Pra vida

MODERADOR - Pra vida

A7 - Pra entrar na faculdade.

MODERADOR - O que é mais importante?
Vocé como aluno, o que é mais importante?
A2 - N&o é aquilo que vai em nosso boletim?
A5 — As notas.

MODERADOR - As notas opa, fala mais alto.
A8 — O que vocé aprendeu.

MODERADOR - O que vocé aprendeu?
Concorda? Discorda? Nota? E o que vocé
aprendeu, é a mesma coisa?

TODOS - N&o. Nao.

MODERADOR - Nao?

A10 - E porque a nota esta relacionada com
gue vocé aprendeu.

A5 - Depende.

MODERADOR - Tah ou néo tah?

B3 — Eu acho que nao.

MODERADOR - Por que ndo B3?

B3 - Porque vocé pode ter aprendido a
matéria, mas ter uma noite ruim de sono. Tu
sabias a matéria, mas naquele momento
vocé ndo estar capacitado vocé nao
lembrou? Pode ter acontecido alguma coisa.

MODERADOR - Vocés conseguem perceber
que existe uma relagdo do curriculo com a
qualidade das aulas? Com quanto se
aprende?

VARIOS - Sim

MODERADOR - Sera que a gente pode
chegar a essa concluséo juntos aqui? Se o
curriculo tem esses elementos todos e eles
influenciam, entdo falar de curriculo e se
preocupar com curriculo € importante
também pro sucesso da escola.

VARIOS - Sim.

B2 - Desatualizado.

B2 — Funciona, mas podia ser melhor.
MODERADOR - Vocés conhecem alguém
gue foi assim uma pessoa que na escola a
avaliacdo ndo era legal, talvez a nota do
boletim ndo eram legal.
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B2 — meu professor de balé o cara néo teve
nota boa ndo passou na faculdade federal.
Mas foi um profissional excepcional.

B3 - Tem a histéria do Ben Carson.
MODERADOR - Ben Carson (candidato a
presidéncia dos EUA na eleicéo de 2016)

A5 - Eu javi.

MODERADOR - O médico?

B3-E.

A Relacao do Curriculo com a Aprendizagem

E bastante significativo constatar o aparecimento desta
categoria na codificagdo da pesquisa, haja vista ter sido a grande
motivadora do ingresso do autor desta dissertacdo (descrito na
trajetéria profissional). Conhecer como melhorar a aprendizagem
dos jovens na escola foi e continua sendo um fator propulsor de
nossa pesquisa.

Evidencia-se a urgéncia de principios embasadores na
formacdo em servico dos profissionais de ensino, muito mais
sintonizada com as demandas do tempo, do que aquela que
efetivamente existe. Tais principios escoram-se principalmente
na constatacdo levantada pelos jovens, ao se apontarem
obstaculos importantes no curriculo, como segue:

A5 - Tipo as vezes pode ser tipo a gente
grava alguma coisa as vezes e ai vocé pode
ter gravado pra prova e depois esqueceu. Ela
nao aprendeu necessariamente.

A7 - Ela ndo aprendeu, ela sé gravou.
MODERDOR - Fala bem alto isso. Ela néo
aprendeu, ela s6 gravou?

A5 — ela levou na prova ela pode ter ido mal
ou bem, mas ela néo...

MODERADOR - Eu posso ter tirado um notéo
e mesmo assim ndo ter aprendido entdo?

A5 - Pode.

A6 - Sim.

MODERADOR - € isso que vocés estao
dizendo? Isso acontece com vOcés?

A10 - Sim.

A5 - E, as vezes.

MODERADOR - Vocés ndo sao de outro
mundo gente, vocés sdo alunos. E ai depois
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eu esqueci? O que t4 na gente que tem essa
sensacdo. PO eu estudei genética. Eu achei
legal pra caramba por 6 meses. E agora eu
s6 sei que ndo sei mais.

A9 — a gente fica frustrado né porque a gente
gasto tempo anteriormente pra tentar
entender e depois vem a frustracdo porque
percebe que a gente esqueceu o que ja tinha
estudado.

Entretanto, o que efetivamente pode transformar a pratica
de professor e escola, em atividades coerentes com a Cultura
Digital dos estudantes? Como romper com a ideia de que os
professores, por si mesmos, poderdo transformar o0s
conhecimentos necessarios em hardware, softwares e sistemas
em praticas inseridas em seus curriculos? E ainda, como nao
depositar exclusivamente nos professores a responsabilidade (e
a culpa) da propria formagéo e, efetivamente, letra-los para uma
educacao na Cultura Digital?

Pode-se entdo refletir, que as respostas para o0s
guestionamentos estejam em um tipo de formacdo que tenha
como base varios principios e praticas, mas que para uma
apropriacdo verdadeira desses temas, exija 0 desenvolvimento
de outras estratégias, mais sélidas e ainda mais coerentes com a
pratica docente.

Sugere-se que ressignificar o curriculo para as instituicées
de ensino, professores e educandos, justifica; portanto, um
investimento mais vasto e efetivo na formacgdo didatica dos
professores nos varios campos do ensino e no ensejo do
aproveitamento das tecnologias contemporaneas, como
contribuicdo a formacdo de um curriculo educacional mais
significativo para a sociedade atual.

Providéncias para aprender

Na questdo da responsabilizacdo da escola e professores,
é recorrente a fala apontando o esta que errado, incorrendo
normalmente a estes o 6nus dos insucessos; todavia, se quer
trazer uma reflex@o voltada a um contexto mais abrangente, que
fuja dos esteredtipos inocentes X culpados incidindo sobre alunos
e professores.
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David Buckingham (2007) ajuda a lembrar com que
facilidade isso tem sido feito, exatamente por isso cabe aqui uma
reflexdo mais atenta,

Simplesmente culpar ou festejar as midias é
superestimar seu poder e subestimar as
diversas maneiras como as criangas criam
seus préprios significados e prazeres.
(BUCKIGNHAM, 2007, p. 40).

A cultura digital ao mesmo tempo que tem centrado a
resolucdo de problemas de forma colaborativa, o que pode ser
favorecido pelo uso das tecnologias digitais na escola, nao
parece estar obtendo mais éxito na resolugcdo de conflitos
educacionais do que as geracdes que a antecederam. Na
argumentacao inicial, foi proposta a acdo consciente por meio
dialético de refletir sobre os papéis que cabem aos distintos
sujeitos que compdem a relacdo ensino-aprendizagem. Como Vvé,
0s jovens nao prescindem destes papéis,

MODERADOR - O que vocés fazem pra
aprender quando vocé ndo aprende. Vocés
falaram que tirar nota boa ndo é exatamente
igual a aprender. Vocé pode tirar nota boa e
mesmo assim ndo ter aprendido. Quando
vocés ndo aprendem, o que vocés fazem?
Que providencias vocés tomam?

A9 — eu tento buscar no youtube.

A7 - Tirar divida com video aula da aula.

A6 — Video aula é o melhor

A5 - Alguém que sabe das coisas

A8 - Pra Mae?

B3 — As vezes eu pergunto, pra B2.

B3 - Com amigo é bem melhor. Ele te
conhece mais, ele sabe.

A10 - Vocé tem mais intimidade com ele,
consegue fazer mais perguntas sem ter
vergonha.

A9 - Sem contar que eles podem falar na
nossa linguagem digamos. O professor as
vezes explica, s6 que de um jeito, uma
linguagem mais dificil pra gente. Acho que
um amigo nosso ele explica mais do jeito que
a gente da pra entender. E melhor.

B3 - Associa mais as coisas.
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B2 - Pra explicar o mais simplificado possivel
0 que o professor falou, tipo se a pessoa nao
entendeu o que o professor falou, vocé tenta
procurar outra forma de falar a mesma coisa.
Porque se ela ndo entendeu de um jeito de
certa forma ela pode aprender de outra.
B3 - Sim, me entende. Me conhece mais que
o professor. Porque a gente conversa mais e
tal eu falo pra ele...
B2 - Estudo tomando um refri, comendo um
bolinho. Isso ajuda.
B3 - Tem, eu acho que tem menos pressao,
porgue 0 amigo nao vai te aplicar a prova.
Refletindo neste ponto da discussdo, quando atingimos
questdes de tamanha relevancia quanto a aprendizagem
mediada pelas TDIC, novamente na fala dos jovens vem a tona
que tanto ao frequentar as aulas como fora delas ha busca pela
aprendizagem, muito embora néo fique claro se a obtencéo da
nota € um sinbnimo de aprender. A inferéncia mais plausivel
seria de indefinicdo haja vista a busca constante pela aprovagao
da familia numa realidade de forte presséo social. A relacdo com
0s amigos extrapola a sala de aula, e leva consigo o principio da
aprendizagem, demonstrando que a aprendizagem de fato dura
por toda a vida como cita Paracelso (1951).

6.3 A TERCEIRA CATEGORIA — ATECNOLOGIA

A Ultima categoria pré-selecionada que se traz, sera
considerada simplesmente como Tecnhologia. Vindo a tona em
forma de subcategorias os codigos PESQUISA, TECNOLOGIA,
CURRICULO e CONCLUSOES dizem muito do que foi proposto
no estudo, tendo em vista a forma determinante como as
tecnologias estao presentes na vida dos seres humanos.

Como subcategorias da Tecnologia vieram a tona as
palavras Conceito, Componentes, Aplicacdes, Auséncia,
Avaliacdo e Tipos. Imagina-se preliminarmente que encontrar
TDIC no discurso dos jovens seria um bom indicio da sua
integracdo ao curriculo, no¢do que a pesquisa se encarregou de
alterar sensivelmente, tendo em conta a compreensédo de que as
préprias TDIC interferem diretamente na forma de entendimento
do cenario educacional. Falando desta realidade Lucia Santaella
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(2013) diz que estes equipamentos provocam diversas
reestruturacdes neurolégicas e sensoriais que afetam em grande
escala a forma de pensarmos e agirmos (SANTAELLA, 2013).

Assim, concluimos que importava ao conceito de
Tecnologia ser discutido pelos alunos durante os GF, por isso
trouxemos algumas falas.

MODERADOR - o0 que achou de interessante
em relacdo a tecnologia.

B2: Exagerado.

MODERADOR: Exagerado? Em que sentido?
B2: Porque ndo é assim, tipo vocé num dia...
(Inaudivel cadeira arrastada durante a fala).
A5: Isso é como se fosse uma critica da
sociedade hoje em dia, porque as pessoas
estdo tdo conectadas. E sempre celular, tipo
gue ndo convive, ndo faz as coisas pra vé o
gue estava lendo, ndo tem leitura. E eles
acharam que estava morto, sei 4. Que ele
tinha sido sequestrado. N&o é no sentido
literal. Interpretei isso como se fosse uma
critica.

O didlogo acima brotou da exposicédo do video Excéntrico
ja descrito anteriormente, propositalmente usado para provocar
nos alunos um debate dos conceitos sobre as tecnologias. Como
pode ser visto expbe desde o inicio as diversas formas de se
enxergar a tecnologia.

Estas diferencas de ponto de vista no que diz respeito as
concepcOes de tecnologia podem ser relacionadas ao perfil dos
sujeitos, mesmo acessivel a todos, diferencas séo reveladas nas
formas de lidar com aquilo que considera tecnolégico pela andlise
do perfil socioecondmico dos sujeitos.

MODERADOR: No geral, o que é tecnologia
pra vocés?

A9: Internet.

MODERADOR: Tem tecnologia aqui aonde a
gente esta?

A10: Tem.

B2: Tem.

A7: Tem.

A5: Tecnologia é conhecimento também. A
gente pode um exemplo, a gente pode tudo a
nosso favor. A internet. A gente pode buscar o
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gue a gente quiser. Por exemplo, buscar uma
video aula para assisti. A gente pode pra
fazer trabalho e pesquisa a gente procura tudo
na internet.

B2: Eu sempre pensei: tecnologia é tudo
aquilo que é um avanco dos estudos. Tipo,
melhorias pra sociedade.

A6: Ai vocé quer voltar, mas se vocé considera
a pessoa vocé conversa, faz outro tipo de
coisa.

B2: Porque precisa uma inddstria pra fazer
aquilo.

MODERADOR: Material. E como vocés acham
que foi inventada esta caneta. Como se
chegou até ela? (Apontando com uma caneta
em sua mao).

A5: Metodologia cientifica.

MODERADOR: Metodologia cientifica ela ta
falando, caramba! Alguém falou antes uma
palavra que eu achei bem legal. Ndo sei quem
foi. As pessoas que bolaram, que inventaram
esse produto, elas deitaram de noite e quando
levantaram no meio da madrugada e eureca.
Tenho uma ideia pra fazer esse negoécio
revolucionério. Sera que foi assim?

A10: Através de estudo.

B3: A necessidade também.

Ao descreverem a tecnologia, os alunos pensam no seu dia
a dia e procuram relacionar o que fazem para se comunicar com
0s outros se duvida, mas, além disso, a pesquisa nos revela pela
interacdo do GF que a compreensdo do sujeito vai crescendo
durante as discussoes, pois cresce a participacdo dos jovens. A5
faz referéncia ao conceito de tecnologias para além dos artefatos e
acrescenta o conhecimento acumulado neste rol, o que pode ser
um sentido trazido de fora para dentro do GF, mas que entdo
confere a conversa um olhar mais técnico que os sujeitos trazem
por si mesmos, além da colocacéo de A5 sobre o carater global
das tecnologias, B2 também procura corresponder a esta proposta
mais reflexiva dizendo: “B2 - Eu sempre pensei: tecnologia é tudo
aquilo que é um avango dos estudos. Tipo, melhorias pra
sociedade”.
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Aos poucos vao sendo agregados ao conceito geral 0s usos
que os jovens fazem da tecnologia e este pensar reflexivamente
também é identificado pelo observador ao dizer:

OBSERVADOR 3- O que é tecnologia?

Eles (os participantes) ficam em siléncio no
primeiro momento e comecam a surgir as
respostas... concordam em um momento em
gue apontam que tecnologia é conhecimento
também - alguns balangam a cabeca que
sim. Tecnologia também aparece como
sinénimo de melhoria da sociedade.

[...]

OBSERVADOR 3 - Alguns fazem expressao
de que estdo formulando a melhor resposta.
Alguns fazem uma expresséo interessante no
sentido de que “isso € muito ruim, mas que
da para aguentar por um dia - um final de
semana”. Uma menina exclama: “Todo
mundo fica na boa um final de semana! (ao
considerar ficar sem acesso a internet por
algum tempo).

Como se aponta do pensamento de Paula Sibilia (2012), a
prépria escola tem forjado certas subjetividades durante anos,
gue se constituiram num tipo de tecnologia, ficando as aplicacdes
atreladas ao beneficio que elas trazem. Dentre as tecnologias
citadas pelos jovens, encontram-se telefone, celular, camera,
internet, conhecimento, melhorias da sociedade, tecnologia
virtual, TV, computador, 6nibus, geladeira, carro, projetor, ar
condicionado e elevador. Pode-se perceber uma mistura das
acepgOes do termo Tecnologia muito mais voltadas aos artefatos
tecnolégicos dos quais eles se utilizam em seu cotidiano.

Comparando o enfoque dos alunos com o que pressupde
Alvaro Vieira Pinto (2005, p. 219) quando atribui significados mais
abrangentes ao termo, dentre os quais: Estudo da técnica,
tecnologia como equivalente a técnica ou Know-How, conjunto de
todas as técnicas de que dispbe uma determinada sociedade e
ideologizagdo da técnica, pode-se ver implicita a ocorréncia de
certas acepcOes de Vieira Pinto quando os alunos relembram o
desenvolvimento de técnicas e conhecimentos para a fabricacao
de escadas e canetas, por exemplo.
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MODERADOR: Se eu néo tenho escada como
€ que vou subir em um determinado local ou
lugar, um aclive. Um prédio, qualquer coisa,
né? Eu teria que passar aos pouquinhos né?
Pra subir sem escada. A escada seria uma
forma entdo de tecnologia. Muitas vezes a
tecnologia pode estar em lugares que a gente
ndo pensa? Que a gente ndo imagina?

A6: Ai vocé quer voltar, mas se vocé considera
a pessoa vocé conversa, faz outro tipo de
coisa.

B2: Porque precisa uma indistria pra fazer
aquilo.

MODERADOR: Material. E como vocés acham
gue foi inventada esta caneta. Como se
chegou até ela?

A5: Metodologia cientifica.

H& indicativos de que os alunos ndo somente dominam a
terceira concepgdo de Tecnologia a que Vieira Pinto (2005, p.
219) se refere, “conjunto de todas as técnicas de que dispde uma
determinada sociedade e ideologizagdo da técnica”, mas de que
0 GF possibilitou aos sujeitos discutir suas opinides ampliando os
conceitos que traziam consigo.

No entanto, é na busca pelos significados que o jovem se
define com mais afinco, j& que a configuracdo do tempo mais
fluido tem seu eco na acéo do jovem, ao ser perguntado sobre a
importancia da tecnologia na vida humana eles respondem: A5:
“Hoje em dia é alto né porque a gente procura as coisas na
internet. Antigamente ndo tinha internet, eles tinham que procurar
nos livros, viviam na biblioteca. Hoje a gente pode ver em casa na
internet, que é mais facil”.

Dando mostras da incorporacdo de caracteristicas
pertencente a cultura digital ao seu modo de vida, como ja
descrito, 0s jovens se dizem antenados entre si e tém alteradas
a nocdo do tempo. Eles se negam a ficar sem algo pra fazer
como forma de expressdo de que os estimulos tecnolégicos
estdo impondo uma alteracdo momentanea em sua intensidade.

B2: Se ndo tem nada para fazer fica um tédio.
Nada de mais interessante.

MODERADOR: Quem consegue conviver
assim num lugar assim que ndo tenha
internet?
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(B1, B2, B3, A8, A5, A6 e A9) levantaram as
maos para concordarem com a resposta de
conseguirem viver sem internet).

A9: Final de semana ta tranquilo. Mas bota a
gente um més pra ficar sem fazer...

IL: E porque tu fica aquela coisa. S&0 s6 dois
dias. Depois eu volto logo pro meu celular. Por
tempo determinado, ja fica melhor.

A9: Tem que buscar outro meio de interagir
com a pessoa.

N&o é raro encontrar a expressdo acima na fala dos
adolescentes que se conhece, até mesmo no didlogo com os
filnos a expressdao ndo tem nada pra fazer é frequentemente
usada como um protesto pela falta de tecnologias disponiveis em
determinados contextos. Quando os estimulos digitais estdo em
baixa e a quantidade de informacg6es diminui, eles reclamam.

Compreender a linguagem do universo jovem quando se
refere a reconfiguracdo do espaco-tempo, requer bons
conhecimentos da cultura digital. Ao se referir ao curriculo como
um tipo de tecnologia, Alves et al. (2011) ressalta justamente o
controle que o curriculo exerce dos elementos escolares entre
eles o tempo, mas também os alunos, a organizacdo e a sele¢éo
dos saberes trabalhados como se discorre na categoria curriculo.
Repete-se a nocdo de rede que o0s sujeitos buscam na cultura
digital a todo tempo, em que os fatos do espacgo-tempo se
interpretam nas praticas sociais em sua maioria.

Falar sobre as midiltiplas aplicacdes das tecnologias na
escola e seus desdobramentos talvez seja um aspecto téo
abrangente desta analise que mereceria um capitulo adicional,
portanto se menciona pelo menos alguns dos beneficios
apontados por eles para o0 uso das tecnologias nas aulas. Se isto
fosse feito B2 afirma:

A7: Eu entraria mais no assunto.

A9: Eu acho que ficaria mais interessante
porque n&o ficava ouvindo a professora
repetindo, repetindo. Porque dai a gente ia
entrar no contetdo no video em algo que a
gente tava acostumado. Ai a gente ja esta
ligado na internet.

B2: Dependeria do video. Tem uns videos que
eles ja passaram na aula completamente
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entediante. Mas por exemplo, pra Gltima prova
de histdria que ia cair primeira guerra mundial,
eu vi um video do Castanhare sobre a primeira
guerra e eu achei muito melhor do que eu
aprendi na aula. Eu aprendi muito melhor
porque estava no video.

MODERADOR: Vocés buscam videos em
casa pra entender alguma coisa que nao ficou
bem legal na aula? (Quase todos, menos A6 e
B4 levantaram as maos).

A10: Porque a gente tem a nossa ideia. Mas a
gente escuta os outros, a gente comeca a
perceber que talvez ndo seja isso que a gente
pensa.

A5: E, a gente vé o outro lado.

A10: Sim, exatamente.

Moderador: E se a gente tivesse fazendo uma
entrevista. SO eu e vocé. Seria diferente?

A7: Sim.

A5: Sim.

A9: Sim.

MODERADOR: As opinides. Os pensamentos
seriam diferentes?

A5: Teria um referencial.

MODERADOR: Claro. Nao, ele participou. O
fato de estar aqui mesmo sem ter falado muita
coisa... fez parte ou ndo fez parte? Como é
que é uma sala de aula? Todo mundo
participa numa sala de aula?

A6: Nao.

A7: Participa.

A5: Mesmo néo falando?

MODERADOR: Mesmo ndo falando. Todo
mundo tem alguma participacdo. O fato de
estar ali vai influenciar ou néo vai?

A9: Vai.

Por intuicdo os sujeitos creditam a tecnologia parte de sua
aprendizagem? O que isso nos diz? Mais acima foi citada a
necessidade como um dos motivos do desenvolvimento
tecnolégico,

OBSERVADOR 3- Concordam que € a
necessidade que impulsiona a criacdo de
algo - duas meninas balancam a cabeca
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afirmativamente. Respondem
afirmativamente para: é possivel estudar com
as tecnologias?

Entretanto, as aplicacdes ndo se restringem somente aos
usos que dao certo, ha também as auséncias. E a auséncia pode
explicar a visdo dos jovens em relagdo as tecnologias tanto
guanto a existéncia.

Que auséncias podem ser notadas? As auséncias de
conexao sdo as mais percebidas pelo jovem.

MODERADOR: parece que la na Aventura
Teen (programa de acampamento do colégio)
nédo tinha internet.

B3: Mas eu ficaria mais um dia.

B2: Tinha umas coisas pra gente fazer. Tinha
trilha, escalada. Tinha ....pra gente jogar la.
Tinha brincadeira 1& que os tios do
acampamento faziam.

MODERADOR: Faz diferenga estar ou néo
estar os amigos. E isso? Legal. Bom, de certa
forma vocés ja falaram isso aqui, mas assim
talvez. um pouquinho mais claro, mais
transparente. Disseram que conseguiriam ficar
uma semana, sei |4, um tempo afastado das
tecnologias virtuais.

MODERADOR: E como a gente ampliou
bastante o significado de tecnologia eu estou
entendendo que vocés estdo pensando em
tudo. Tipo: vai pra uma ilha deserta, no meio
do oceano, s6 tem coco, pedra, areia e
passarinho na ilha.

B2 - Eu ia ficar entediada.

B3 - Eu ia matar o passarinho, fazer uma
fogueira e comer o passarinho. Tirando todas
as tecnologias. Aprende agora sem nada. Da
pra aprender?

(B2 e A8 negam com a cabeca).

A9: Nao da.

MODERADOR: Nao?

B3: D4, mas ...

B2: Da, mas eu acho chato.

MODERADOR: E limitar? Que tipo de
aprendizagem da pra fazer sem nenhuma
tecnologia?
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B3: Pratica? Aula pra aprender a fazer comida
né? Fazer umas coisinhas.

Além das auséncias de tecnologias na opinido dos sujeitos,
sdo discutidas as auséncias da tecnologia afetando a forma do
sujeito entender a escola e o curriculo, fundamentando a sua
visdo de mundo também. Cysneiros (1998) debate essa
problematica apontando ciclos viciosos de iniciativas e
insucessos

Sua principal conclusdo é que o uso de
artefatos tecnologicos na escola tem sido
uma historia de insucessos, caracterizada por
um ciclo de quatro ou cinco fases, que se
inicia com pesquisas mostrando as
vantagens educacionais do seu uso,
complementadas por um discurso dos
proponentes salientando a obsolescéncia da
escola. Apdés algum tempo s&o lancadas
politicas publicas de introducdo da nova
tecnologia nos sistemas escolares,
terminando pela adocdo limitada por
professores, sem a ocorréncia de ganhos
académicos significativos. Em cada ciclo,
uma nova sequéncia de estudos aponta
provaveis causas do pouco sucesso da
inovagdo, tais como falta de recursos,
resisténcia dos professores, burocracia
institucional, equipamentos inadequados
(CYSNEIROS, 1998, p. 13).

Todavia ao se trazer para a discussdo da insercdo das
tecnologias nas praticas docentes, tomando por base a 6tica dos
alunos, uma postura critica em relagdo ao modelo escolar que se
tem hoje pode ser assumida na medida em que o modelo seja
integrador das tecnologias ao curriculo e que permita
minimamente as instituicdes escolares serem replicadas em
diferentes realidades sociais e geograficas no Brasil.
Possivelmente seja este o desafio a ser desvendado em primeira
instancia.

Preocupados com as permanéncias e as mudangas nas
politicas educacionais, as redes de ensino ainda se abrem muito
pouco para discutir com 0s maiores interessados no assunto,
alternativas as questbes que se coloca acima. Cenarios
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colaborativos florescem com dificuldade no tradicional segmento
do curriculo prescritivo como se vé, prescinde-se da opinido do
aluno por medo ou por desconhecimento, mas 0s sujeitos dao
mostras de que podem e devem participar. Quando se pergunta
que conceitos foram modificados no decorrer dos GF realizados,
B2 e A9 ndo hesitaram em admitir que o curriculo mudou para
eles.

MODERADOR: As nossas conversas aqui
alterou alguma coisa no jeito que vocés
enxergam a escola?

B2: Sé do curriculo.

MODERADOR: Alguém passou a pensar um
pouco diferente em relagdo a si enquanto
aluno, depois de ter conversado, trocado
ideias?

MODERADOR: Seria normal. Outra coisa.
Quando a gente falou do curriculo, eu sei € um
assunto que a gente nao fala toda hora. Isso é
bem menos falado. Mudou alguma coisa no
gue vocés pensam da escola? Quando a
gente falou do curriculo?

A9: Da escola ndo. S6 a gente mesmo.

Certamente as mudancas que os alunos alegam terem
sentido tem muito ver com a forma como os alunos se relacionam
com a escola e o seu perfil socioecondmico, mesmo pertencendo
a uma realidade mais favorecida economicamente em relacdo
aos alunos de escolas publicas, demonstra-se que também as
questdes relativas ao curriculo podem ser igualmente deficientes
independentemente da modalidade escolar.

Tendo a tecnologia um conceito com multiplos significados,
podendo ser vista como artefatos e atividades criados pelo
homem, cabe uma reflexdo em que medida a correta
compreensdo das questdes envolvendo as tecnologias e o
curriculo fazem parte da construcdo de vida que se proporciona
aos alunos? Além do que modificar a concepcao dos alunos e
dos professores a respeito do que julgam estar ou nao
aprendendo passa essencialmente pelas relacdes do curriculo
com as tecnologias.

A importdncia da Ultima premissa envolvendo a
aprendizagem com tecnologias nos leva a outra de igual ou maior
valor, aquela que norteia a discussao advinda da problematica
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inicial: Os jovens acham que aprendem com o0 uso das
tecnologias ou ndo? Que evidéncias se apresentam de seus
pontos de vista entao?

Por mais de uma vez, as impressdes iniciais foram
substancialmente modificadas no decorrer da pesquisa a medida
que emergiam os dados, uma confirmacdo da validade dos GF
como também da técnica de Andlise de Conteldo, jA que num
primeiro momento se responderia as perguntas do paragrafo
acima com no maximo: “pouquissimamente ou coisa parecida”.
No entanto, o estudo revelou pensamentos bastante reflexivos
dos sujeitos quanto a forma de aprendizagem.

MODERADOR: Entdo pra aprender ¢
importante tecnologia?

B2: E.

A5: E.

MODERADOR: Sim? Que grau €é de
importancia? Muito, bastante, pouco? Quase
nada?

B2: Médio.

A5: Hoje em dia é alto né porque a gente
procura as coisas ha internet. Antigamente
ndo tinha internet, eles tinham que procurar
nos livros, viviam na biblioteca. Hoje a gente
pode ver em casa na internet, que € mais facil.

[...]. Logo mais a frente a discusséo continua.

Moderador: A escola de vocés teria
tecnologia?

A9: la.

A7. Sim.

Ab5: la.

Possivelmente, essa seja uma conclusdo importante que se
poderia considerar, 0s sujeitos conseguem ver em perspectivas
diferentes as possiblidades do aprender fora do contexto
tradicional. Na fala de A5, vé-se uma clara concepgdo das
possibilidades que foram discutidas quando ela diz que o grau de
aprendizagem com tecnologias € alto, mesmo que ndo seja
unanime, e talvez seja melhor que n&o, j& que vem das
discussdes com os pares que eles fazem e refazem seus pontos
de vista. Além disso, evidencia-se na fala dos jovens que eles
compreendem que é possivel aprender com as tecnologias, que
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isso que acontece fora da escola também é aprender, mesmo
que pareca estranho. Percebe-se que B2 tem opinido um pouco
diferente, avalia como médio o potencial de apreensdao de
conhecimentos ao qual se refere, e outros alunos ndo opinaram.

Entretanto, quando convidados a pensar uma escola que
pudesse ofertar possibilidades de aprendizagem diferentes
daqguelas que estdo acostumados a ver, ou que 0s aproximassem
do que foi descrito acima, outros alunos que ainda ndo haviam
opinado deixam revelar a compreensdo de concordancia com
essas proposicoes.

MODERADOR: Tirando todas as tecnologias.
Aprende agora sem nada. Da pra aprender?
(B2 e A8 negam com a cabeca).

A10 E A9: N&o da.

MODERADOR: N&o?

B3: D4, mas ...

B2: D4, mas eu acho chato.

(Falam ao mesmo tempo).

B3: E limitar.

MODERADOR: E limitar? Que tipo de
aprendizagem d&4 pra fazer sem nenhuma
tecnologia?

B3: Pratica?

MODERADOR: A da pratica? Consegue dar
um exemplo B3?

B3: Aula pra aprender a fazer comida né?
Fazer umas coisinhas.

MODERADOR: Fazer comida. Ta.

A5: E, por exemplo: nos Estados Unidos a
gente pode escolher o que fazer. Culinéria.
Tem as obrigatérias. Mas tem as que podem
escolher, que é livre.

MODERADOR: Ta certinho. Tudo o que a
gente ta falando aqui faz parte. Ta bem legal.
Vamos pensar juntos. O curriculo entdo como
a gente viu ele acaba definindo muito coisa
dentro da escola. A tecnologia é importante
pra aprender. Se vocé ndo tem tecnologia,
limita-se um pouco a aprendizagem. Vamos
pensar entdo em trés ou quatro séculos atras.
Tinha internet?

B2: Néo.

(Alguns negaram com a cabeca).
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MODERADOR: Nao tinha o que?

B2: N&o tinha luz.

MODERADOR: N&o tinha luz. Tinha livro?
B2: Tinha.

MODERADOR: Puxa eu ndo vou lembrar
agora quando Gutemberg inventou a
imprensa. Mas ja tinha livro antes né? Que
tipo de livros tinha antes da invengdo da
imprensa? Aqueles la em histéria que a gente
tem?

B3: Pergaminho?

MODERADOR: Pergaminho né? Que mais?
Tinha papiro. Tinha outros jeitos de escrever.
Eram considerados livios também. Tinha
aprendizagem? As pessoas aprendiam?

A10: Sim.

MODERADOR: Tinha escola ja. Eram
diferentes no formato, mas tinha gente
estudando e aprendendo. E também: sé se
aprende na escola?

A9: Néo.

A5: Nao.

MODERADOR: Em que lugares a gente
aprende?

B2: No computador, tipo, por exemplo: se eu
s6 viesse pra escola e ficar s6 com o
conhecimento da escola, eu ndo ia saber
quem € TRUMP, quem foi BARACK OBAMA.
N&o ia saber nada, porque eu nunca estudei
isso na escola.

MODERADOR: E isso é uma coisa super
atual.

B2: Bem importante também.

Observa-se inclusive o uso da expressao: “Eu acho chato”,

apontada anteriormente: Ouve-se como é “chato” assistir a aulas
em comparacdo com usar games ou jogar pela internet, quando
se relacionam as atividades escolares com as demais atividades

da vida.
Volta-se dessa forma as considera¢gfes de Santos (1987)

sobre o fim de um ciclo de hegemonia da ordem cientifica
dominante (SANTOS, 1987, p. 2), de acordo com a realidade
circundante e a forma de producéo de conhecimentos, para que
sejam reafirmadas as propostas iniciais do texto. Integrar as
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tecnologias ao curriculo pode constituir-se opc¢do possivel na
satisfacdo das necessidades por métodos e praticas de ensino
focados no ensino para a geracgao tecnoldgica que se apresenta.

Em sua natureza proviséria e diversificada, os jovens
contemporaneos estdo sujeitos a um consideravel aumento do
tempo de permanéncia na escola em comparacdo com a década
dos anos setenta do século passado e dos recursos investidos
pelo governo na educagédo, a classe social continua a exercer
grande influéncia no desempenho escolar dos jovens. Ao mesmo
tempo, eles séo o alvo de boa parte da inddstria de consumo,
presséo exercida que ndo avoluma ainda mais a ansiedade por
manter-se atualizado em relacdo a aplicativos e softwares de uso
popular.

Também se deve levar em conta a forma como o
entretenimento publico tem perdido espaco para o entretenimento
doméstico e este para o individualizado, apesar da leitura,
frequéncia aos cinemas com a familia e o uso de jogos como
forma de interacdo social possam ser um argumento valido. Os
espagos sociais que o jovem divide sdo reconfigurados, e as
limitacdes do que ele faz fora do ambiente escolar molda cada
vez mais o que ele pensa sobre a escola. Por mais que as
entidades educacionais se esforcem por desenvolver sistemas de
ensino pautados na aceitacdo dos publicos infanto-juvenis,
dificilmente podera competir com a indUstria do entretenimento
avida pelo lucro.

Sobre como as novas tecnologias estdo provocando uma
convergéncia de midias e formas de comunicacdo até entdo
separadas, importa lembrar que estas estdo sujeitas ao
capitalismo global. As fronteiras estdo sendo embaralhadas e
atravessadas de todas as formas. Nao h& mais distingdo entre
producéo e consumo (BUCKINGHAM, 2007). Entre comunicacao
pessoal e de massa. Entre cultura popular e alta cultura.

Produzir reflexdes na vida do jovem a respeito de sua
participacdo no mundo e de sua influéncia para contribuir na sua
mudanca constitui ainda na maior contribuicdo que a escola pode
dar a sociedade atual.
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7. CONSIDERACOES FINAIS

As consideracdes neste estudo se inseriram no debate de
como o0s jovens pensam acerca das tecnologias e do curriculo no
ambito da aprendizagem escolar. Ao longo do texto, discutiu-se a
possibilidade de relacionar as mudangas noO processo
educacional como impulsionadas por mudancas no perfil dos
sujeitos da educacéo, em boa medida, pela insercdo desses na
cultura digital. Resgatando parte do perfil do estudante e da
escola que se tem, propdem-se o desafio de tornar permanente a
discussdo entre todos os sujeitos desta escola, como parte do
desafio entre o ensinar e o aprender de forma mais eficiente. Na
busca por entender a si mesmo 0 jovem reorganiza a sua
participacdo no mundo sob novas dinamicas, influenciado pelas
TDIC.

Depreende-se que 0s jovens revelam incertezas ao se
descreverem a si mesmos, como aprendem e se aprendem com
as tecnologias, sendo possivel concluir em suas falas que apesar
de titubeios e incertezas quanto ao conceito de aprender,
indiretamente demonstram que aprendem impulsionados pelas
tecnologias, mesmo que ndo se deem conta disso, visto ser de
suma importancia ao jovem resgatar a compreensdo de seu
papel na sociedade e que desta forma lhe seja conferida maior
relevancia. A essa reconstrucdo coletiva, relacionam-se as
necessidades curriculares, possibilitadas pelas redes sociais téo
encharcadas por tecnologias digitais; entretanto, constata-se que
parte da incerteza quanto ao aprender ou ndo com tecnologia
esta sob a influéncia do curriculo prescritivo e formal adotado
pela escola com anuéncia da sociedade e da familia.

Vé-se que ganhos importantes séo estabelecidos quando o
quesito colaboragdo, popularizacdo e protagonismo prevalecem
nos processos educativos. Evidenciou a auséncia de conceitos
relacionados ao curriculo na cultura digital, em detrimento de
conceitos fortemente enraizados no modelo escolar tradicional a
intensificar aspectos espaco/temporais mais complexos nas
atividades diarias envolvendo aprendizagem com ou sem TDIC,
como exemplo mencionou-se a ligacdo das notas obtidas na
escola (boletim) como principal forma de comprovagdo da
aprendizagem.

Destacou-se, assim, a falta de sintonia entre 0 modelo
curricular atual e o anseio dos jovens por uma escola em que sua
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realizacdo pessoal também tenha espaco, mas nem por isso o
jovem desvaloriza a figura do professor ou da escola, revelando
amplo respeito e apoio a ambos como colaboradores na sua
formacéao.

Também se verificou que a expectativa da familia quanto
ao futuro dos jovens se manifesta bem cedo, afetando a
concepcédo de sucesso, que por sua vez se reflete em aspectos
do curriculo como os conteldos, as notas e a aprendizagem.
Passar no vestibular e cursar uma boa faculdade séo os objetivos
expressos com maior importancia; porém, 0s jovens nao
demonstraram concordar com essa visdo de mundo, em varias
ocasifes.

Embora sobreviva o curriculo formal e prescritivo na escola,
em sua maioria, explorou-se a possibilidade de um curriculo para
a vida (Goodson, 2007) que analisado a luz das TDIC se adapta
as caréncias e aos anseios educacionais da escola pesquisada,
convidando a reflexdo sobre a possibilidade de ampliagdo do
conceito tradicional de aprendizagem focado em nota de boletim,
como ja se mencionou, em que se privilegiam apenas o0s
conhecimentos cientificos, com a articulagdo de conhecimentos
trazidos pelos participantes da cultura digital (os alunos) no
enriquecimento da proposta curricular.

Percebe-se nos alunos, o desenvolvimento de uma visédo
de mundo projetada por meio de conceitos acerca do
conhecimento, da aprendizagem e da formacdo, visdo essa
construida como educando na escola pesquisada, mesmo que
parcialmente, denotando indicios de um trabalho de formacao de
consciéncia critica do jovem conforme universalmente pressupde
a educacao.

Conclui-se que devidamente inteirados de tal realidade,
escola e educadores tem diante de si elementos suficientes para
a construgdo de uma nova concepg¢do integradora das
tecnologias ao curriculo, o que pode ser traduzido também por
ressignificacdo do curriculo, sugerindo que seja feito
essencialmente pela formacao inicial e continuada do professor
aliada a todo coletivo da escola e com as condicfes de
infraestrutura necessarias.

Muito embora se tenha identificado nas falas analisadas do
GF a presenca de diferentes concepg¢des sobre escola e
aprendizagem, as quais se baseiam em elementos centrais do
ensino conforme a abordagem tradicional, evidencia-se a
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necessidade de desenvolver nos alunos  aspectos
comportamentais no que se refere as habilidades de uso das
TDIC, para além do manuseio de artefatos variados como
computadores, tablet's ou smartfones, como possiblidades de
refletir a multiplicidade do pensamento humano, ousando sugerir
embasados em Almeida (2014) que transcenda para incorpora-lo
inconscientemente de forma a modifica-lo.

Levando em conta as categorias de andlise eleitas na fase
anterior correspondente, destacou-se 0 pensar tanto em nivel
geral (21 mengbes), quanto no ultimo GF da pesquisa (14
mencdes), no qual a tecnologia foi especificamente discutida,
evidenciando a relacéo pratica que o jovem tem com a TDIC para
pensar e aprender.

Ressalta-se novamente o papel formador da escola pela
forma representativa e interessada com a qual 0s jovens se
manifestaram em todos os GF, evidenciando que essa
apropriacdo do espaco concedido possa resultar do exercicio do
pensar que a escola também propicia.

As auséncias de tecnologias na escola como, por exemplo,
o livro didatico digital, sdo lembradas ao lado de outras como o
computador e o projetor de video, tendo lugar importante na
analise de compreensdo do jovem sobre a sua aprendizagem,
mas também como uma forma de engaja-lo na construcdo de um
novo curriculo, modificando e ampliando sua visdo da escola pela
metodologia do Grupo Focal. O estudo fez emergir da fala dos
jovens, que buscar fora da escola a realizagdo dos seus sonhos
faz parte da cultura real, uma possiblidade de trabalho com o
curriculo real. Defende-se que o aluno ndo pode fazer este trajeto
sozinho (ALMEIDA, 2006), uma vez que necessita da baliza
escolar. Todavia, as auséncias se mostraram muito Uteis ao se
reconhecer coletivamente quais caréncias provocam e em que
medida podem ser compensadas. Sem um aproveitamento mais
efetivo das conexdes para a educacgdo, aqui se faz referéncia as
redes informacionais, mesmo que os alunos as vejam sob um
apelo bastante romantizado, perde-se uma oportunidade
importante de integracdo tecnoldgica na cultura digital pois se
sabe que o publico socioeconémico estudado dispde fora da
escola de amplo acesso a essas redes, fazendo-se intuir que
sobram opcdes as mais diversas para enriquecer a
aprendizagem (um dos exemplos sdo as videoaulas a que
recorrem em casa). Volta-se ao amago da questdo que



192

pressup0e a insercdo das TDIC com intencionalidade pedagdgica
de forma sistematizada e integrada criticamente aos curriculos.

Valendo-nos da metodologia de pesquisa qualitativa
construida com a técnica de Grupo Focal, tendo como sujeitos
alunos das séries finais do ensino fundamental de Floriandpolis,
relacionou-se o modelo curricular preponderante como fator
impeditivo da maior colaboracdo entre professores e alunos,
entre comunidade e profissionais da educacdo, e
consequentemente menor sincronia entre a proposta educacional
ofertada.

Percebeu-se, no Grupo Focal, uma metodologia
extremamente valida para pesquisa em educacdo, como técnica
possibilitadora de crescimento na formacdo de conceitos,
opinides e posicionamento do aluno, bem como na difusdo do
conhecimento em pesquisa para os profissionais da educacgéo, o
que pode contribuir grandemente no pensar uma escola para
este século.

Ao se relacionarem as questfes do curriculo com as TDIC,
procurou-se fazé-lo, sobretudo pelo viés de apropriacdo das
tltimas, tendo em vista o fato de os resultados ou melhorias no
ensino e aprendizagem serem lentos em relacdo a insercdo das
TDIC nos curriculos. Por outro lado, embora os dados da
pesquisa ndo tenham condicionado exclusivamente ganhos na
aprendizagem escolar com TDIC, ela aponta a necessidade de
formar professores com este olhar e, consequentemente, um
maior investimento em tais formacdes evita 0 risco de
superestimar as diversas maneiras como alunos criam seus
significados, o que se entende de BUCKINGHAM (2007) ajuda a
ndo culpabilizar simplesmente os professores por ndo usarem as
TDIC em suas aulas.

Ainda relacionando as tecnologias com o curriculo, vé-se
uma importante ampliagdo da compreensao do termo tecnologia
possibilitada pelas discussdes do GF e este enriquecer de ideias
reforca a tese de SIBILIA (2012) da escola como formadora de
subjetividades que também redundam em tecnologias que
ressignificam o curriculo. Assim, partindo-se do indicativo de
como o0s jovens interpretaram determinados significados de
tecnologia, especialmente o que denota tecnologia como
“conjunto de todas as técnicas de que dispée uma determinada
sociedade e ideologizagdo da técnica” (VIEIRA PINTO, 2005),
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identificou-se a elaboracdo de conceitos sobre as tecnologias que
remontam as experiéncias escolares e a ela se relacionam.

Por fazerem parte do curriculo, as questdes do tempo
repercutiram na fala dos jovens, esbocando uma caracteristica
amplamente verificada no publico jovem que é ndo ter nada pra
fazer. O reflexo da rapidez com que as informagfes e as noticias
circulam pelas redes sociais imp6em um ritmo acelerado a tudo
gue demanda a acao de jovens e criangas, criando um vacuo de
insatisfagéo toda vez que a conexdo com as redes informacionais
nao esteja ativa.

Sendo os elementos tempo, espaco, aprendizagem e perfil
de educandos todos pertencentes ao curriculo, além de terem
sido abordados neste estudo em menor ou maior grau, sob o
ponto de vista proposto da sua relacdo com as tecnologias
ficaram bastante evidenciados. Se por um lado permanecem
concepgbes conservadoras embora prescritas, florescem
inovacgdes que valem a pena ser apoiadas. Aceitar que os alunos
tém importantes contribuicdes a dar na definicdo de um curriculo
integrado as tecnologias ndo é uma utopia distante se quiserem
produzir melhorias educacionais objetivas.

Em outras palavras, a possibilidade de integrag&o curricular
das TDIC é real e benéfica, alterando conceitos de alunos e
professores quanto ao potencial de tornar as aulas mais
interessantes por meio de tal integracdo, mas ndo simplesmente
porque é legal na opinido do jovem lidar com as tecnologias, mas
usando-a para transformar a forma como este enxerga a
educacdo e 0 que ela produz, envolvendo-o como protagonista
da escola que é.
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APENDICE A - ROTEIROS DE DEBATE DOS GRUPOS FOCAIS

ENCONTRO 1
Grupo: Estudantes de 9° ano do ensino fundamental da rede
particular de ensino de Florianépolis/SC.
Registro: Gravag¢do em audio e video.
Procedimentos: Recepcionar informalmente os alunos e fazer a
apresentacdo da equipe, suas funcdes, agradecendo a
participacdo de cada um. Explicar o objetivo da investigagédo e a
importancia da participagdo de cada um, mas que ninguém
precisara falar o que ndo quer ou falar de tudo. Explicar os
procedimentos técnicos sucintamente que devido a gravagédo em
audio e video, cada um devera falar de forma mais audivel, cada
um por vez. Esclarecer que suas identidades serdo preservadas
no anonimato. (5 minutos)
Introduzir 0 assunto do primeiro encontro, caso necessario usar o
quebra gelo abaixo. (15 minutos)
Analise a seguinte situagao:
Num 6nibus alunos conversam ouvindo musicas do celular;
Na rua alunos andam com o som do celular ligado,
Dentro da sala de aula um aluno liga o som do seu aparelho
e ndo desliga quando o professor pede, o que vocé acha
disso?

Tépico de discussdo: COMO O ALUNO SE VE COMO
PESSOA E COMO ALUNO? (50 minutos)
1. Breve apresentacdo pessoal com nome, 0 que gosta
de fazer, como € a sua familia?
2. Qual a opinido do aluno sobre a importancia do
estudo (estudar)?
3. O que acontece quando o aluno ndo aprende, que
atitude(s) adota? Dar exemplos.
4. Qual a compreensdo do aluno sobre si mesmo no
contexto de hoje? (seu papel de aluno)
5. Quais sado os seus sonhos para o futuro?
6. Qual a expectativa sobre este estudo/pesquisa e o
gue espera que aconteca como resultado?

ENCONTRO 2
Grupo: Estudantes de 9° ano do ensino fundamental da rede
particular de ensino de Florianépolis/SC.
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Registro: Gravac¢do em audio e video.

Procedimentos: Recepcionar o grupo destacando a importancia
da presenca de cada um, fazendo um breve resumo do que
aconteceu até aqui, se necessario relembrar os procedimentos e
gue nao ha respostas certas ou erradas, mas que a opinido de
cada um é importante. Ajudar os alunos a entenderem os temas,
usando exemplos, mediando as falas entre eles na medida em
acontecem. (5 minutos)

Tépico de discussdo: COMO O ALUNO VE A SUA ESCOLA
COMO O ALUNO VE O CURRICULO? (50 MINUTOS)

1. Como o aluno compreende a escola? (Qual a relagédo
do aluno com os professores)

2. Como o aluno vé a escola que frequenta? (Como é o
clima da sala de aula, relacdo com os professores,
coisas que gosta e coisas que nao gosta)

3. Qual a compreenséo do aluno sobre o curriculo? Para
gue ele serve?

4. Que elementos do curriculo o aluno conhece? Aulas
divididas por periodos, horéario de aulas, disciplinas do
horario, a disposicdo dos alunos em sala, 0s
contetdos determinados que 0 aluno tem na proposta
pedagogica, o0 sistema de avaliagdo baseado em
provas, e outros...

5. Que modelo de escola gostaria de frequentar?

ENCONTRO 3
Grupo: Estudantes de 9° ano do ensino fundamental da rede
particular de ensino de Florianépolis/SC.
Registro: Gravacdo em 4udio e video.
Procedimentos: Explicar que é o Ultimo encontro, com uma
discussao importante. Que ndo ha respostas certas e erradas,
gue cada um pode dar a sua opinido livremente, respeitando a
dos colegas e deixando que os outros falem. Mediar a fala entre
eles, destacando os conceitos de curriculo e tecnologias.
Topico de discussdo: COMO O ALUNO VE AS
TECNOLOGIAS NO AMBIENTE ESCOLAR? (50 minutos)
1. Como o aluno entende a tecnologia no geral? Dar
exemplos.
2. Qual a relacdo do aluno com a tecnologia? Quais
tecnologias ele usa?
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Qual a importancia da tecnologia para as aulas que o
aluno assiste?

Quais tecnologias o aluno usa para aprender? Como?
Hé& diferenca em aprender com recursos tecnolégicos
ou ndo?

Como o aluno vé a sua escola em relacdo ao uso de
tecnologias? Exemplos marcantes.

Qual a compreenséao do aluno sobre o uso das
tecnologias pelos os professores nas aulas? Que
tecnologias o aluno conhece que poderiam ser
usadas?

O aluno vé alguma relacéo do curriculo com as
tecnologias na escola?
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APENDICE B - QUESTIONARIO SOCIOECONOMICO DOS
ALUNOS PARTICIPANTES DA PESQUISA

UNIVERSIDADE FEDERAL DE SANTA CATARINA
CENTRO DE CIENCIAS DA EDUCACAO

PESQUISA: TECENDO RELAGCOES ENTRE CURRICULO E
TECNOLOGIAS

QUESTIONARIO SOCIO-ECONOMICO DO PARTICIPANTE

1. Qual o seu home?

N

. Quantos anos vocé tem? |_| | anos

w

. Em que cidade e estado vocé nasceu?

. Vocé mora com
) Pai
) Mae
) Ambos

~~~ N

. A casa (apartamento) em que vocé mora é:
) Prépria quitada
) Alugada
) Cedida ou emprestada
) Prépria financiada

—~~~~ U

(o2}

. Quantas pessoas moram em sua casa (incluindo vocé)?
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7. Qual o principal meio de transporte que vocé utiliza para vir a
escola?

. Como vocé se considera?
) Branco(a).
) Negro(a).
) Pardo(a)/mulato(a).
) Amarelo(a) (de origem oriental).
) Indigena ou de origem indigena.

e e Yan Xan Y We'e)

9. Qual a faixa de renda mensal da sua familia?

( ) Até 3 salarios minimos (até R$ 2.811,00).

() Mais de 3 até 10 salarios minimos (R$ 2.811,00 até R$
9.370,00).

() Mais de 10 até 20 salarios minimos (R$ 9.370,00até R$
18.740,00).

() Mais de 20 até 30 salarios minimos (R$ 18.740,00até R$
28.110,00).

() Mais de 30 salarios minimos (mais de R$ 28.110,00).

10. Qual o grau de escolaridade do seu pai?
() Nenhuma escolaridade.

() Ensino fundamental: de 12 a 42 série.

() Ensino fundamental: de 5% a 82 série.

() Ensino médio.

() Ensino superior.

11. Qual o grau de escolaridade de sua mae?
() Nenhuma escolaridade.

() Ensino fundamental: de 12 a 42 série.

() Ensino fundamental: de 5% a 82 série.

() Ensino médio.

() Ensino superior.

12. Quantas horas por semana, aproximadamente, vocé
dedica / dedicou aos estudos, excluindo as horas de aula?

() Nenhuma, apenas assisto as aulas.

( ) Uma a duas.

() Trés a cinco.
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() Seis a oito.
() Mais de oito.

13. Nas questdes seguintes, indiqgue onde vocé utiliza
microcomputador.

Em casa? ( ) Sim. ( ) N&o.

Na casa de amigos? ( ) Sim. ( ) Nao.

Na escola? ( ) Sim. ( ) N&o.

Em outros locais ndo mencionados? () Sim. () N&o.

14. Nas questdes seguintes, indique para que finalidade vocé
utiliza o microcomputador.

Para entretenimento? ( ) Sim. ( ) N&o.

Para trabalhos escolares? ( ) Sim. ( ) N&o.

Para trabalhos profissionais? ( ) Sim. ( ) N&o.

Para comunicacao via e-mail? ( ) Sim. () N&o.

Para operacdes bancérias? () Sim. ( ) Nao.

Para compras eletrénicas? () Sim. ( ) N&o.

15. Como vocé classifica o seu conhecimento de Informatica?
() Muito bom.

( ) Bom.

() Ruim.

() Muito ruim.

16. Que tipo de dispositivo computacional/tecnolégico(s) vocé
usa? 1 para o mais usado e 4 para 0 menos usado.

() tablet

() Smartphone

() notebook

() desktop

17. Que aplicativo(s)/software(s) vocé usa para se comunicar?
Ex: Whatsapp.

18. Na maior parte da sua vida, vocé estudou em escola publica
ou privada?

() Publica (do governo municipal, estadual ou federal)
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() Privada (Particular / Comunitaria / Filantropica)

Na sua casa vocé tem: Quantidade
Tv

Videocassete e/ou DVD

Radio

Microcomputador

Automovel

Maquina de lavar roupa

Geladeira

Telefone fixo

Telefone celular

Acesso a Internet

Tv por assinatura

— — [ |— — | — [ — — — |—
e o o | | f— f— [— — J— [— [—

Empregada mensalista

20. QUAL DAS ATIVIDADES ABAIXO OCUPA A MAIOR PARTE
DO SEU TEMPO LIVRE?

)TV

) RELIGIAO
) TEATRO

) CINEMA

) MUSICA

) LEITURA

) INTERNET
) ESPORTES
) OUTRA

e R T N N N e NP NP N

Muito obrigado por sua participacao.
Floriandpolis, / /2017





