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RESUMO

O presente estudo teve como objetivo analisar a integracdo das Tecnologias Digitais de
Informagdao e Comunicagdao (TDIC) na pratica educativa, em um projeto com a proposta
pedagbgica baseada na Pesquisa como Principio Educativo. Observamos, a partir das
diferentes dimensdes de uso da tecnologia proposta pela Midia-Educagdao, como as TDIC
eram integradas nas dindmicas escolares de uma unidade educacional da EJA Florianopolis. O
estudo foi elaborado durante um ciclo de pesquisa desenvolvido na unidade observada e
objetivou analisar como os educadores integravam essas tecnologias na sua pratica
pedagdgica, assim como reconhecer quais eram suas percep¢des € compreensdes sobre este
tema. Basecamos a fundamentagdo teérica que orientou a pesquisa nas discussdes sobre
tecnologia, cultura digital, Midia-Educagdo, Pesquisa como Principio Educativo e pratica
pedagogica, apoiados nos trabalhos de Andrew Feenberg, Paula Sibilia, Pérez Gomez, Maria
Luiza Belloni, Monica Fantin, Gimeno Sacristan, Henry Giroux e Pedro Demo, entre outros.
O estudo teve uma abordagem qualitativa e utilizou como instrumentos de pesquisa a
observagao participante, entrevista coletiva e Analise de Conteudo (AC). Pudemos apontar
como resultados da pesquisa que a dimensdo ferramenta pedagogica foi a mais fortemente
percebida e trabalhada pelos professores na pratica pedagdgica, e que existiam diferentes
niveis de apropriacao das TDIC nessa dimensdo. A dimensao meio de expressao era percebida
de forma difusa pelos docentes que a relacionavam com a possibilidade do uso de diferentes
linguagens das tecnologias, as quais poderiam resultar em formas mais criativas de aprender e
de se expressar nas praticas educativas, mas essas diferentes linguagens ndo apareciam em
suas praticas ou nos usos feitos pelos estudantes. A dimensdo objeto de estudo foi a menos
percebida pelos professores e professoras, € a que menos apareceu nas praticas pedagdgicas
observadas, tal situagdo contradiz a proposta pedagdgica da Pesquisa como Principio
Educativo, a qual se fundamenta em proporcionar o desenvolvimento de uma visdo critica
para os estudantes. Por ultimo, a pesquisa apontou que professoras e professores entendiam
que a Pesquisa como Principio Educativo contribuia positivamente para a integracdo das
TDIC na pratica pedagdgica, porque permitia diferentes usos e compreensdes do tempo e do
espaco nas dindmicas escolares, oportunizava uma atuagdo multidisciplinar dos docentes,
assim como possibilitava o desenvolvimento de percursos individuais de aprendizagem para
os estudantes, caracteristicas que eram mais compativeis com a realidade complexa e nao
linear presente nas redes telematicas que estdo inseridas no contexto das tecnologias digitais.

Palavras-chave: TDIC. Pesquisa como Principio Educativo. Midia-Educacao.



ABSTRACT

This study aimed to analyze the integration of Digital Information and Communication
Technologies (DICT) in educational practice in a project with the pedagogical proposal based
on Research as an Educational Principle. We observed, from the different dimensions of use
of the technology proposed by Media-Education, how the DICT were integrated into the
school dynamics of a unit of EJA Floriandpolis. The study was developed during a research
cycle developed at the observed unit and aimed to analyze how educators integrated these
technologies in their pedagogical practice, as well as to recognize what their perceptions and
understandings on this theme were. We base the theoretical foundation that guided the
research in discussions about technology, digital culture, Media-Education, Research as an
Educational Principle and pedagogical practice supported by the works of Andrew Feenberg,
Paula Sibilia, Pérez Gomez, Maria Luiza Belloni, Monica Fantin, Gimeno Sacristan, Henry
Giroux and Pedro Demo, among others. The study had a qualitative approach and used
participant observation, collective interview and Content Analysis (CA) as research
instruments. We were able to point out, as research results, that the pedagogical tool
dimension was the most strongly perceived and worked on by teachers in pedagogical practice
and that there were different levels of appropriation of DICT in this dimension. The means of
expression dimension was perceived in a diffuse way by teachers who related it to the
possibility of using different languages of technologies that could result in more creative ways
of learning and expressing themselves in educational practices, but these different languages

did not appear in their practices or uses made by students. The dimension object of study was
the least perceived by teachers and the one that appeared least in the observed pedagogical
practices, this situation contradicts the pedagogical proposal of Research as an Educational
Principle that is based on providing the development of a critical view for students. Finally,
the research pointed out that teachers understood that Research as an Educational Principle
contributed positively to the integration of DICT in pedagogical practice because it allowed
different uses and understandings of time and space in school dynamics, allowing for a
multidisciplinary work by teachers, as well as it enabled the development of individual
learning paths for students, characterisTIC that were more compatible with the complex and
nonlinear reality present in the telematic networks that are inserted in the context of digital
technologies.

Keywords: DICT. Research as an Educational Principle. Media-Education.



LISTA DE IMAGENS

Imagem 1 - Sala onde eram realizadas as aulas ...........ccccceeevieeeiiieccieccee e 178
Imagem 2 - Momento pratica pedagOgICa ........ccccvvreeiuieerrieeiiieesieeeiteeeeieeeereeesereeesereeeenens 178
Imagem 3 - Cartazes sobre pesquisas afixados N0 corredor ...........ccoecverieeciiieniienieeniiennene, 178
Imagem 4 - Caderno com anotagoes de PESUISA .....ccuveereererrieriieeriienieereenreeieeeieeseeseneeseens 179
Imagem 5 - Mapa conceitual de PeSQUISA .......cccueeeeriiieiiieeiee et eee e e sree e ee e 179
Imagem 6 - Momento de apresentacdo final de pesquisa...........cceeveeeiiienieeiiienieiiieenieeiee 180

Imagem 7 - Outra apresentagao final...........cccooovviiiiiiiiiiiiieiiie e 180



LISTA DE QUADROS

Quadrol - Numero de estudos encontrados POT StHNG........ccccveeeriieeiieeniieeeiieeeereeeereeeseaee e 67
Quadro2 - Relagao e abordagens pedagogicas com tecnologia .........ccceeevveeeeveveeecieeeniveeenenenn. 68
Quadro 3 - Critérios de inclusao € €XCIUSAO ......c.eeeevviieiiiieciiieciee e e 69
Quadro 4 - Como estudos se relacionam com a dindmica eScolar .............coceeevevvreecreeeeneeennnen. 76
Quadro 5 - Relagao dos estudos com o contetido curricular.............cooooeevieieeeiiieieeciiieeceee, 77

Quadro 6 - Enfase estudos com dimensdes tecnolégicas previstas pela Midia-Educagio ....78
Quadro 7 - Pontos de convergéncia dos resultados dos estudos ...........ccccvevvieeiienieeiiienneennen. 79
Quadro 8 - Tema, dispositivos tecnologicos utilizados e formas de apresentagdo das pesquisas

1ealizadas N0 CICLIO ODSEIVAAOD.....oeeeeeeeeee e e e e e e e eee e e e e e e eeeeaeas 122



LISTA DE TABELAS

Tabela 1 - Numero de unidades de registro por categoria de analise



LISTA DE ABREVIATURAS E SIGLAS

AC — Anélise de Conteudo

CED — Centro de Ciéncias da Educagao

EJA — Educagao de Jovens e Adultos

PISA- Programme for International Student Assessment
PPE- Pesquisa como Principio Educativo

PPGE — Programa de P6s-Graduacdo em Educagdo

RS — Revisdo Sistematica

TDIC — Tecnologias Digitais de Informacao e Comunicacao
TIC — Tecnologias de Informac¢ao e Comunicagdo

UFSC — Universidade Federal de Santa Catarina



SUMARIO

1 INTRODUCAQ ....ueeerererererenens 15

1.1 O PAPEL DA ESCOLA NA ATUALIDADE E O PROBLEMA DE PESQUISA ......... 15

1.2 CAMINHOS PERCORRIDOS PELO PESQUISADOR .......cccoiiiiiniinienieeienieiceeeen 18
1.3 LOCUS DA PESQUISA: A EJA FLORIANOPOLIS .........cccooovvmvereeieeeeeeeseesresennnnns 20
2 TECNOLOGIA, CULTURA DIGITAL E A ESCOLA .23
2.17TECNOLOGIA E CULTURA DIGITAL: COMPARTILHANDO NOSSO
ENTENDIMENTO ....ooiiiiiiiee ettt sttt st st 23
2.1.1 Tecnologia ....... .23
2.1.2 Cultura Digital ... 29
2.2 O CONTURBADO ENCONTRO DA ESCOLA COM A CULTURA DIGITAL ........... 32
2.2.1 O modelo pedagogico Tradicional .........ceecoveeicisneicisnnenssnncsssensssnncssnsncsssssssssssssssssssnns 33
2.2.2 O encontro do modelo pedagdgico Tradicional com a cultura digital ..................... 36
2.3 A INTEGRACAO CRITICA DAS TDIC NA PRATICA PEDAGOGICA ...................... 39
2.3.1 O olhar da Midia-Educacio sobre a integra¢do das TDIC ...........ucuvereruervuersuenne 45
3 A PESQUISA COMO PRINCIPIO EDUCATIVO E A INTEGRACAO DAS TDIC
NA PRATICA PEDAGOGICA ..oueuuencnnscnnsensesssesssssssssssssssssssssssssssssssssssssssasssssssssasssss 50

3.1 A CONSTRUCAO TEORICA DA PESQUISA COMO PRINCIPIO EDUCATIVO ......50
3.1.1 Redefinindo o papel da pesquisa Na eSCOla ......cuuuieeveriivseiiiiercssrrcssnnrcssnnrcssseecsssnesnns 50

3.1.2 A Pesquisa como Principio Educativo como uma proposta pedagogica que faca

sentido na cultura digital ..........ceeueiniiiniiiiiiiniiniiiniiennnentinaeseeseeeessesssessessssssssees 53

3.1.2.1 A Pesquisa como Principio Educativo e a integracido das TDIC na pratica

PEAAZOZICA. ...ttt ettt ettt et et e et esteesabe e bt e eabe e beeenb e e bt e eabeenbeeenbeebeeenbeennaeens 59
3.2 UMA OBSERVACAO PELO CAMPO: ESTUDOS QUE RELACIONAM A PESQUISA
COMO PRINCIPIO EDUCATIVO E AS TDIC (REVISAO SISTEMATICA).................... 64
3.2.1 Estratégia de busca: banco de dados e palavras chaves ........ccceeveecccvnercssnnicssenessenenes 66
3.2.2 Critérios de INCluSA0 € eXCIUSAOD ..ccuveeruerrseeessnenssnensenssnecsunnssnesssensssesssesssesssnssssesssssssaeens 68
3.2.3 Primeira fase da triagem .........cceeceeercuercnnnes .69
3.2.4 Segunda fase da tria@em .......cocvvericrivnriccsssssnnnicsssnsncsssssssesssssssesssssssssssssssssssssssssssssssass 70
3.2.5 Sintese e analise dos reSultados ........ceeeiiviiseiiieiiseensseinsnissenssncsseicssnssssesssesssnssseeas 70

3.2.5.1 Mapeamento GEFaAL ..............ccccoueeueeiueesieeiiieeieeiee ettt ettt saaeeseesnee e 71



3.2.5.2 Apresentagdo dos estudos SeleCionados ................cccoecvuevcueeceisoeeeiiieniiieiiesre e, 71

4 PERSPECTIVA METODOLOGICA ....couevereerresressessessessssssssssssessessessessssssssssassessssesses 81
4.1 CONTEXTO DA PESQUISA ..ottt ettt st et 81
4.2 A PESQUISA QUALITATIVA COMO CAMINHO METODOLOGICO ...................... 86
4.2.1 Observacao PartiCIPANLE .......coveerreeessensseecsaenssaecsannsssesssnssssecssnsssassssessssssssssssassssesssssssaane 89
4.2.2 ENtrevista Coletiva ....eiieeciieicneinsenieensnecnninsniiseeiseensisssssssscsssessssesssssssssssassssssssssss 90
4.2.3 Método de Analise de Contetldo .........ccevveresuensseensueiseissnenssencssessssssssessssssssesssssssssssse 95
4.3 CATEGORIAS DE ANALISE .....coooviiiieieeeceeeeeeeee e 97
4.3.1 Integracao das TDIC na pratica pedagogica como ferramenta pedagogica ........... 98
4.3.2 Integracao das TDIC na pratica pedagogica como meio de exXpressao .......cceeeeunes 115
4.3.3 Integracio das TDIC na pratica pedagogica como objeto de estudo ..................... 126
4.3.4 Relacoes entre a Pesquisa como Principio Educativo e a integracido de das TDIC na
pratica pedagogica .......ccceeeeuneeee ..134
5 CONSIDERACOES FINALIS ..ot 154
REFERENCIAS ...ttt sttt 164
APENDICE A — PERFIL PROFESSORAS E PROFESSORES ENTREVISTADOS ......... 174
APENDICE B — ROTEIRO DA ENTREVISTA COLETIVA .....c.coovviiviieieeeeeeereeeeene. 177
APENDICE C - IMAGENS REALIZADAS DURANTE A PESQUISA .......cocoovvevnnnne. 178
ANEXO A — CARTA APRESENTACAO PESQUISADOR .......c.cocovvmereeeieieeeeeereeenen, 181

ANEXO B — TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO .........c....c....... 183



15

1 INTRODUCAO

Certamente vivemos hoje um novo periodo de transi¢do social, com a tecnologia e,
principalmente, as Tecnologias Digitais de Informagdo e Comunicacdo (TDIC) no centro
desse processo. Esse periodo, tal como em outras fases de transigdo, apresenta-se dificil de
compreender e de percorrer. Um sentimento de perplexidade nos acompanha, chegamos em
um nivel hd muito desejado com relagdo ao desenvolvimento da técnica, mas que vem
acompanhado por grandes retrocessos relativos ao aumento das desigualdades sociais,
desrespeito aos direitos humanos, crescente agressdo ao ambiente natural e de um ataque
corrosivo a democracia.

Momentos de transicdo como o que vivemos na atualidade trazem a necessidade de
retomar a capacidade de formular perguntas simples, que podem nos auxiliar a clarear o
caminho que temos a percorrer diante de tal perplexidade. (SANTOS, 2008). Essa
perplexidade também est4 presente no campo da educagdo e traz consigo o desafio de buscar

construir novos caminhos para o que fazemos nas escolas nos dias de hoje.

1.1 O PAPEL DA ESCOLA NA ATUALIDADE E O PROBLEMA DA PESQUISA

Em nosso objetivo de pesquisar sobre a escola, buscamos trazer a tona os
questionamentos que atingem de forma impactante quem estd vivendo o dia a dia dentro da
escola na atualidade: Qual ¢ a func@o da escola nos dias de hoje? Como superar a sensagdo de
educadores e educandos de que a pratica escolar cada vez mais perde a relagdo com a vida
real? Os modos de ser da cultura digital cabem dentro do espaco escolar ou a escola deve
ficar imune ou desafid-los? A escola pode contribuir para diminuir o fosso crescente das
desigualdades que se espalham em nosso mundo? Como a educagdo escolar pode contribuir
para o desenvolvimento pleno do potencial humano daqueles que frequentam seu espago? A
escola tem condigdes de educar as criangas e jovens para enfrentar, de forma efetiva, os novos
contextos da cultura digital? E, nesse cendrio, como tornar a escola um espago de
possibilidade de transformacao?

Nao foi nossa intengdo buscar as respostas para tais questdes, mas elas foram o pano
de fundo que esteve presente durante a elaboragdo do nosso trabalho, da mesma forma que
estdo presentes no dia a dia da escola, muitas vezes colocando em xeque a pratica escolar

cotidiana.
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Nesse ponto, cabe uma reflexdo antes de avangarmos com nosso texto. Esta reflexao
diz respeito a uma questao fundamental quando realizamos um estudo no campo da educagao
escolar, mais especificamente da educac¢do escolar publica, num momento de tantas
transformagoes sociais: Afinal, qual deve ser o papel social da escola nos dias de hoje?

Nos estudos tedricos mais conhecidos no campo da educagdo, existe ja ha algum
tempo uma tensao entre duas visdes sobre os objetivos da educacdao escolar. Uma mais
tradicional, que utiliza um discurso positivista, negando a possibilidade da natureza politica
na educagdo publica. Sua preocupacdo ¢ com o dominio das técnicas pedagogicas,
transmissdo de um conhecimento instrumental e entende que a funcdo da escola € preparar
mao de obra para o mercado de trabalho. Nessa visdo, a integracdo das tecnologias digitais
acontece apenas no nivel instrumental, elas sdo apenas uma ferramenta para preparar melhor o
futuro trabalhador. A outra visdo, denominada de critica, surgiu, principalmente, nos Estados
Unidos e Inglaterra, a partir da segunda metade do século passado. Essa visdo desvendou
como as escolas de modelo tradicional acabam por reproduzir a l6gica do modelo capitalista,
por meio de formas materiais e ideologicas. Despolitizando a educacdo, os tradicionalistas
acabaram por reproduzir e legitimar a logica do capitalismo. A visdo critica também aponta
que as escolas podem e devem ser espacos que permitam uma linguagem de transformacgao.
(GIROUX, 1997).

Nessa perspectiva, as tecnologias devem ser integradas na pratica pedagogica,
envolvendo as questdes dos valores que elas trazem embutidas, assim comocompreendidas
nas suas diferentes dimensdes. (BELLONI, 2010; FANTIN, 2006).

Em nosso estudo, a visdo que adotamos foi a da concepgao critica ou ndo tradicional,
aquela que entende que a escola deve ser um espago voltado para uma formag¢do humana
critica que favorega “o fortalecimento do self e do social” (GIROUX, 1997 p. 28), sendo um
espago aberto a transformacdo e nao apenas de reproducdo da realidade existente. Nessa
perspectiva, entendemos que € papel da escola contribuir para o desenvolvimento individual
de cada sujeito, criando condi¢des para potencializar suas qualidades humanas. Mas que
também ¢ papel fundamental da escola proporcionar condi¢cdes para que os sujeitos
compreendam os aspectos politicos e sociais presentes nas coletividades humanas, e que, a
partir dai, percebam qual pode ser o seu espaco de atuagdo para interferir na realidade em que
vive.

Num tempo em que tanto a comunica¢dao pessoal como a de massas estdo sendo

revolucionadas pelas tecnologias digitais (CASTELLS, 2016), ter clareza sobre como
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J4

queremos que a escola atue para efetivar uma integracdo das TDIC as praticas pedagogicas €
fundamental. Acreditamos que, conforme a posi¢do adotada pela escola em relagdo a
integragao de TDIC, podemos encontrar diversos efeitos resultantes dessa relagdo. Ao adotar
uma inser¢ao acritica dessas tecnologias em suas dinamicas, a escola tendera aproduzir uma
educacdo alienante, com sujeitos destinados a serem meros consumidores de tecnologia.
Porém, se a integragdo das TDIC na escola acontecerem de forma critica, entendendo que
essas tecnologias sdo construgdes humanas carregadas de valores e interesses, temos
condigdes de proporcionar uma educagdo que contribua para o surgimento de sujeitos mais
criticos, ou seja, capazes de entenderem que essas tecnologias sdo produzidas pelo homem e
devem estar sujeitas a regulagdo humana, no sentido de promover uma vida melhor para
todos. (FEENBERG, 2002).

Voltando a questdo das perguntas que precisam ser respondidas neste tempo de
mudangas sociais tdo impactantes, existem outras que sdo mais direcionadas ao recorte de
nossa pesquisa. Tais perguntas apontam mais claramente para o quadro que observamos em
nosso estudo. Trazer a tona tais questionamentos foi tarefa importante pois, muitas vezes,
levantar as questdes corretas € comprometer-se com elas pode ser mais rico do que querer
encontrar respostas, muitas vezes impossiveis de serem alcangadas. (KRAMER, 2005).

Nesse sentido, trazemos a tona as questdes que ajudam a definir nosso problema de
pesquisa: Pode existir um modo de fazer escola, diferente do modelo tradicional, que
favorega a integragdo das TDIC? E mais especificamente: 4 proposta construida na EJA
Florianopolis, que tem a Pesquisa como Principio Educativo (PPE), favorece a integragdo
das TDIC nas praticas pedagogicas?

Nesse ponto ¢ importante definirmos que, ao abordarmos as praticas pedagogicas
observadas no ambito da Educagdo de Jovens e Adultos (EJA) Floriandpolis, apoiar-nos-emos
no conceito de Franco (2016), que entende a pratica pedagodgica como agdo docente
necessariamente reflexiva e regida por critérios éticos imanentes. Para a autora, podem existir
praticas docentes ndo pedagdgicas construidas sob um agir mecanico que desconsidera a acao
do humano. Por outro lado, as verdadeiramente pedagégicas sdo aquelas que entendem que a
técnica, “¢ produto do humano e ndo produtora do humano, portanto, para que sejam
pedagogicamente construidas, hd a mediacdo do humano e nao a submissao do humano a um
artefato técnico previamente construido”. (FRANCO, 2016, p. 536). Sendo, portanto, as

praticas pedagdgicas mais do que a expressao da agao profissional do professor.
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A partir desse problema de pesquisa levantamos como objetivo geral de nosso estudo:
Analisar a integra¢do das TDIC numa concep¢do de escola que tenhaa Pesquisa como
Principio Educativo como proposta pedagogica. Surgindo dai os objetivos especificos: i -
Relacionar a integrac¢do das TDIC numa proposta da Pesquisa como Principio Educativo
com os conceitos da Midia-Educagdo; ii - Analisar como educadores integram essas
tecnologias na sua pratica, assim como suas percepgoes e compreensoes sobre esse tema. A
partir dessas defini¢cdes, comegamos a compor o texto que sustentaria a pesquisa.

Levando em conta a complexidade envolvida nas andlises do campo educacional
(FRANCO, 2016), optamos por uma abordagem qualitativa em nossa pesquisa, utilizando
como instrumentos metodoldgicos a observacao participante, a entrevista coletiva e andlise de

conteudo.

1.2 CAMINHOS PERCORRIDOS PELO PESQUISADOR

Numa pesquisa que pretende olhar para o contexto da educagao, ¢ inevitavel que o
pesquisador tanto quanto o objeto esteja presente no texto, pois ambos sdo partes
indissociaveis desse estudo. Quando o pesquisador tem sua vivéncia profissional dentro desse
campo, essa afirmativa se reveste de maior forga. “[...] tenho de dizer onde me localizo para
que fiquem claras as razdes de muitos dos nossos possiveis encontros e inevitdveis
desencontros”. (ALVES, 2000, p. 33).

Nos caminhos que percorremos até assumirmos o papel de pesquisador sobre a
realidade escolar, vivemos duas diferentes relacdes com a instituicdo escolar: primeiro como
estudante e depois como professor. Nosso caminho pelos campos da educagdo comeca pelos
bancos escolares, assumindo o papel de estudante. Esse percurso se deu no final do século
XX, quando percorremos o caminho normal oferecido as criangas e jovens naquele periodo
historico. Método tradicional de escola na sua mais pura forma: professor fala e aluno escuta;
professor manda e aluno obedece; professor reproduz e aluno copia; professor avalia e aluno
faz prova. Escola para disciplinar os corpos. (FOUCAULT, 1987).

Um aspecto marcante que formou nossa perspectiva sobre a escola enquanto aluno ¢
que sempre estudamos em escola publica (do fundamental a pos-graduacdo), nesse percurso
passamos por diversas cidades e escolas (dez escolas, cinco cidades, duas universidades).
Assim foi construida nossa visdo de perceber a existéncia de uma grande diversidade entre as

realidades da escola publica em nosso pais.
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Outra relacdo estabelecida por nds com a escola foi por meio do papel de professor.
Ap6s a licenciatura em Educagdo Fisica, nessa nova relagcdo conhecemos a realidade da escola
privada. Escola regida por outra logica, a l6gica do mercado, onde as relagdes de trabalho sdo
subordinadas a questdo de proporcionar o lucro por meio da satisfagdo do aluno/cliente.
Porém, a nossa maior experiéncia na docéncia é com a escola publica no municipio de
Florianopolis. Primeiro, como professor substituto de 2007 a 2014 e, apds a aprovagdo em
concurso, como professor efetivo de 2015 até hoje.

Na rede publica de Floriandpolis nosso trabalho foi na educagdo fundamental e na
educacdo infantil, em diferentes momentos. Essa experiéncia em duas etapas diferentes da
educacdo escolar nos proporcionou observar como as abordagens escolares podem ser
diferentes mesmo dentro de uma mesma rede de ensino.

A educagao fundamental ¢ muito mais presa ao modelo tradicional de escola, onde a
funcdo do professor ¢ dar aula, centrada nos tempos e espacos homogéneos, na importancia
dada aos contetidos e com uma necessidade permanente de imobilizar os corpos para permitir
o desenvolvimento do intelecto.

Por outro lado, a educacdo infantil apresenta uma dinamica escolar que, em muitos
momentos, foge do modelo tradicional de escola (embora deva ficar claro que em alguns
aspectos se aproxima dele). Nessa etapa, diferentemente do fundamental, as criangas tém
espacos onde podem movimentar livremente seus corpos, existe a possibilidade de elas
utilizarem diferentes tempos para suas atividades escolares, os grupos podem fazer atividades
diversas no mesmo espago a0 mesmo tempo, o conhecimento ¢ mais centrado na experiéncia
do que no conteudo, assim como nao ¢ compartimentalizado, pois ndo existe a divisdo por
matérias ou disciplinas.

A percepcdo de tais diferencas serviu para que pudéssemos compreender que existem
diferentes possibilidades para a construcdo das praticas e dindmicas pedagogicas construidas
na escola. Assim, pudemos constatar que, mesmo em uma rede publica de ensino com suas
determinagdes organizacionais um tanto rigidas, foi possivel que a educagdo infantil,
fundamentada nas suas particularidades, construisse um caminho diferente do modelo
pedagbgico tradicional, permitindo vislumbrar a possibilidade de outras formas de fazer
escola. Tal compreensdao serviu como horizonte para o olhar que desenvolvemos neste
trabalho.

Foi com esse olhar voltado para a busca de propostas que rompessem com o modelo

pedagdgico tradicional de escola que encontramos o trabalho desenvolvido na Educagdo de
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Jovens e Adultos (EJA) de Floriandpolis, onde desenvolvemos nossa pesquisa. E esse espago

que passamos a apresentar em seguida.

1.3 LOCUS DA PESQUISA: A EJA FLORIANOPOLIS

A EJA de Florianépolis tem na Pesquisa como Principio Educativo (PPE) a referéncia
para sua proposta pedagogica. Essa perspectiva educativa se baseia na proposta construida a
partir das reflexdes de Pedro Demo (2011), que apresenta, entre suas principais
caracteristicas, a compreensao que a educagao pela pesquisa ¢ a especificidade mais propria
da educagdo escolar; a ndo fragmentacdao do conhecimento em disciplinas e a ndo seriagdo dos
grupos.

A construgdo dessa proposicao da EJA Florianopolis teve seu inicio em 2001, quando
passou por uma reestruturacdo, de modo que foi implementada uma nova organizagdo e
concebido um novo projeto politico pedagogico (TORNQUIST, 2009). Essa reestruturagdo
tinha por objetivo adaptar a realidade escolar para alcangar melhores resultados, em vista da
diversidade acentuada de percursos, vivéncias e experiéncias que apresentavam os jovens €
adultos que frequentavam essa modalidade em Florianopolis. Essa transformacdo também
visava a combater as expectativas negativas dos alunos da EJA, ja4 que muitos deles vinham
de insucessos no rigido e inflexivel modelo pedagdgico tradicional.

Na EJA de Floriandpolis, o ensino fundamental ¢ oferecido em 2 segmentos. O
primeiro equivale a alfabetizagdo e aos quatro primeiros anos do Ensino Fundamental, e o
segundo segmento, aos cinco ultimos anos.

Quando falamos com relagdo aos sujeitos que frequentam a EJA Floriandpolis
podemos dizer que:

[...] de maneira geral, os educandos sdo jovens e adultos pertencentes as classes
populares que ndo tiveram a oportunidade de concluir o ensino fundamental em
idade considerada regular, pessoas que passaram e passam por problemas de
exclusdo social, econdmica, cultural e escolar. (MELARA e LEAL, 2012, p. 88).

Outra caracteristica importante que diferencia a proposta da EJA Floriandpolis € que
os professores e professoras sdo contratados com carga hordria de 30h semanais, sendo que
10h sdo destinadas aos planejamentos coletivos e formagdes e 20h ao trabalho efetivo com
alunos. A proposta é que as formagdes e os planejamentos sejam realizados de forma coletiva,
proporcionando uma aproximacao entre os professores das areas, de forma a construir, na

pratica, projetos interdisciplinares. Essa organizacdo que favorece a relacdo entre as
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disciplinas estd de acordo com a ideia de Figueiredo (2016), ou seja, de que o conhecimento
verdadeiro e contextualizado ndo ¢ compartimentalizado e sim complementar e relacionado.

As modificagdes na estrutura do projeto da EJA Floriandpolis de colocar a Pesquisa
como o Principio Educativo como base da proposta pedagogica teve por objetivo possibilitar
que educandos, com percursos de escolarizacdo, faixas etarias e experiéncias anteriores muito
diferentes, pudessem percorrer trajetorias singulares de aprendizagem. (BERGER e
CARVALHO, 2004).

No texto citado acima, Berger e Carvalho (2004) relatam que a adocao da Pesquisa
como Principio Educativo ocasionou uma mudanga na perspectiva relativa a diversos aspectos
da dinamica escolar, transformando as rotinas nas praticas de avaliacdo, planejamento ¢ da
visao da disciplinaridade.

Com relagdo a avaliagdo, ela deixava de ser centrada no aluno individualmente e
baseada em critérios construidos anteriormente. Passava a ser baseada na analise de todo o
processo para construir a pesquisa, envolvendo planejamento, execu¢do e o produto final.
Como os projetos passavam pelas instancias coletivas, essas também faziam parte do processo
de avaliagao.

No que diz respeito ao planejamento, esse passava a ser encarado como parte essencial
para a realizacao do projeto, deveria possuir duas dimensdes indissociaveis € complementares,
individual e coletiva. Momentos quando os planejamentos eram socializados pelos
professores, assim como o andamento das pesquisas para que o coletivo pudesse apresentar
sugestdes e questionamentos, fazendo parte da dimensao coletiva, que servia de suporte para o
planejamento da proxima etapa, com o objetivo de resolucao do problema de pesquisa. Mas
1ss0 s0 seria possivel com planejamento individual anterior.

No tocante a questdo da relagdo com as disciplinas escolares, foi importante demarcar
que a proposta da EJA Floriandpolis ndo era disciplinar, pois “a pesquisa ndo ¢ adotada como
um método para ensinar conteudos previamente definidos por cada uma das disciplinas]...]”
(BERGER e CARVALHO, 2004, p. 95). A perspectiva que observamos foi que cada
disciplina possui um percurso historico onde desenvolveu conhecimentos especificos que
poderiam contribuir para o processo de letramento ou da leitura de mundo de cada educando.
No desenvolvimento de cada projeto de pesquisa, nos momentos de planejamento coletivo, os
grupos deveriam observar qual disciplina poderia contribuir mais na busca pela resolugdo do

problema de pesquisa escolhido. Esse processo deveria ser construido de forma dindmica, de
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maneira que os conhecimentos especificos das disciplinas fossem utilizados para resolver
questdes relativas aos projetos, tornando o conteudo contextualizado a vida dos aprendizes.

Essas caracteristicas puderam demonstrar que a proposta da EJA construiu um
caminho para o processo educativo que se diferenciava em muitos aspectos do modelo
pedagdgico tradicional de escola. Com essa perspectiva, o nosso olhar sobre a proposta
pretendeu observar se ela fazia mais sentido para as necessidades e modos de ser dos
protagonistas da dindmica escolar em um processo de integracdo das TDIC na pratica
pedagdgica.

Foi com a perspectiva da observagdo desse cenario que tivemos a inten¢do de analisar
em que medida aconteceu a integracdo das TDIC na pratica pedagogica dessa proposta, para
isso, dividimos este trabalho da seguinte forma:

No capitulo dois, Tecnologia, Cultura Digital e o Encontro com a Escola,
apresentamos, em primeiro lugar, a compreensdo acerca dos termos tecnologia e cultura
digital, com o objetivo de apoiar as consideracdes que utilizardo esses conceitos como chaves
para a compreensdo do nosso tema. Em seguida, procuramos demonstrar o conturbado
encontro da escola de modelo tradicional, com a sociedade da cultura digital, percebendo as
contradi¢des e incompatibilidades surgidas desse encontro. Por ultimo, buscamos demonstrar
as possibilidades de uma integracdo critica das TDIC ao curriculo, por meio da perspectiva da
midia educagao.

No capitulo trés, A Pesquisa como Principio Educativo e a integragdo das TDIC na
pratica pedagogica, trazemos a concep¢ao da base tedrica fundamentada por Pedro Demo
(1997, 2011), na perspectiva da Pesquisa como Principio Educativo (PPE), que d4 sustentagdo
ao trabalho desenvolvido na EJA Floriandpolis. No primeiro item tratamos da redefini¢cdo do
papel da pesquisa na escola. Em seguida, abordamos as possiveis relacdes da pesquisa como
principio educativo e as TDIC. Por ultimo, neste capitulo, trazemos uma revisdo sistematica
de literatura que objetiva apresentar uma observa¢dao pelo campo da pesquisa de poOs-
graduagdo no Brasil, em estudos que relacionam a Pesquisa como Principio Educativo com as
TDIC.

No capitulo quatro, sobre o Percurso Metodologico, tratamos da metodologia, do
contexto, dos procedimentos de pesquisa, da andlise e discussao dos dados.

Como ultimo item, tratamos das Consideragoes Finais, no qual apresentamos
reflexdes sobre as relagdes entre nossa observacdo da realidade com as argumentacdes

tedricas apresentadas nos outros capitulos.
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2 TECNOLOGIA, CULTURA DIGITAL E A ESCOLA

2.1 TECNOLOGIA E CULTURA DIGITAL: COMPARTILHANDO NOSSO
ENTENDIMENTO

Um importante passo inicial em estudos que pretendem aprofundar a compreensdo
sobre um determinado tema ¢, sem davida, esclarecer o entendimento que temos sobre os
termos ou conceitos chaves que serdo desenvolvidos neste estudo. Esse cuidado pode impedir
um problema comum em discussdes e debates no campo cientifico, que ¢ o de permitir
diferentes compreensdes para um mesmo termo ou conceito que nao ficam explicitas, gerando
impossibilidade de avango no campo do conhecimento cientifico.

Certamente os conceitos de tecnologia e cultura digital estdo inseridos neste contexto.
A palavra tecnologia ¢ tao utilizada nos dias atuais que ja faz parte do vocabulario cotidiano
da populacdo. Com um amplo espectro de utilizagdo e comumente associada a dispositivos ou
servigos recém-langados, normalmente tem uma acepc¢do positiva. Cultura digital ja ¢ um
conceito mais recente e que passa a ser utilizado nos meios académicos para designar o tempo
e o0 modo de viver na atualidade, marcado pelo uso massivo e pela influéncia que as
tecnologias digitais t€ém em nossos dias. Baseados nessas afirmacgdes, consideramos
importante aprofundarmos a compreensao que temos desses conceitos, na medida em que eles
sdo concepgdes chaves em nosso estudo. Em seguida, abordaremos o entendimento que

daremos ao termo tecnologia neste trabalho.

2.1.1 Tecnologia

A questdo abordada anteriormente, da possibilidade de diferentes compreensdes para
um mesmo termo, aplica-se bem ao termo tecnologia. Como nos apresenta Cupani (2013 p.
15) “a complexidade [...] que a palavra tecnologia denota reflete-se na diversidade das
defini¢cdes propostas pelos filosofos que dela trataram.” Ele prossegue apontando vdrias
defini¢des para o termo tecnologia com seus respectivos autores : “Fabricacdo e uso de
artefatos” (MITCHAM, 1994 apud CUPANI, 2013 p. 15) ; “ Uma forma de conhecimento
humano enderecada a criar uma realidade conforme nossos propdsitos” (SKOLIMOWSKI,
1983 apud CUPANI, 2013 p. 15); “Conhecimento que funciona, know-how” (JARVIE,1983

apud CUPANI, 2013 p. 15); “Colocagdo da natureza a disposi¢do do homem como recurso”
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(HEIDEGGER, 1997 apud CUPANI, 2013 p. 15); “O modo de vida préprio da modernidade”
(BORGMANN, 1984 apud CUPANI, 2013 p. 15); e “A estrutura material da modernidade”
(FEENBERG, 2002 apud CUPANI, 2013 p. 16). Essa diversidade de acepg¢des para definir
tecnologia demonstra claramente a complexidade que temos ao tratar desse tema em um texto,
justamente pela possibilidade de que o leitor tenha uma concepg¢do bem diversa daquela que o
autor pretendeu ao falar sobre esse assunto. Dessa forma, pretendemos apresentar em seguida
a compreensao que vamos adotar em nosso trabalho para o termo tecnologia.

Levando em conta que aquilo que denominamos tecnologia pode se apresentar como
uma realidade multifacetada, “[...] ndo apenas em forma de objetos e conjunto de objetos, mas
também como sistemas, como processos, como modos de proceder, como certa mentalidade"
(CUPANI, 2013, p. 12), podemos perceber porque pode se tornar mais complexo o
entendimento sobre esse termo. Nos dias de hoje, quando falamos em tecnologia temos a
impressao de que estamos nos referindo aos mais sofisticados ¢ modernos produtos,
equipamentos ou dispositivos, porém, quando buscamos a compreensao desse termo vimos
que essa ¢ uma visao muito limitada, porque como podemos ver em Veraszto et al. (2008)

apud Rodrigues (2001) esta palavra:

[...] provém de uma jungdo do termo fecno, do grego fechné, que € saber fazer, e
logia, do grego logus, razdo. Portanto, tecnologia significa a razdo do saber fazer
(VERASZTO et al. 2008, p. 62).

Portanto, a partir do fazer, da necessidade de transformar a natureza para a sua
sobrevivéncia, o homem criou a técnica e a medida que se debrugou em estudar e aprofundar
o conhecimento sobre esse fazer obtivemos a tecnologia. Por isso ¢ importante pensarmos em
tecnologia como um fendmeno histérico e ndo confundir tecnologia com aparatos modernos

de ultima geracdo. Ou como nos aponta Veraszto et al. (2008, p. 66):

[...]¢ importante frisar, que muitas vezes ao falarmos em tecnologia pensamos
imediatamente dos produtos mais sofisticados que estdo ganhando o mercado neste
exato momento. Porém, a tecnologia ndo consiste somente nisso. Precisamos
lembrar que a nossa historia tecnologica comegou junto com o primeiro homem
quando ele descobriu que era possivel modificar a natureza para melhorar as
condicdes de vida de seu grupo. O homem, ao descobrir que poderia modificar o
osso, estabelecendo um novo uso para o mesmo, dava o passo inicial para a
conquista do 4tomo e do espago.

Dessa forma, temos uma visao histérica, bem mais ampla do significado do termo
tecnologia, ou como foi apontado por Souza e Cunha (2009, p. 84) “de forma simplificada,
podemos entender a tecnologia como a solu¢do para um problema que visa a produgdo de um

conhecimento.” Assim, podemos deduzir dessas afirmagdes que a tecnologia ndo se restringe
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apenas ao que ¢ novo, ou, como acontece em nossos dias, aquilo que esta relacionado ao
mundo digital. Tecnologia deve ser entendida como o conhecimento produzido para
resolvermos problemas que surgem em nossas vidas. Por exemplo, trazendo para o contexto
da educacao escolar, em uma escola onde o problema com o lixo € constante, um projeto de
horta escolar com a compostagem e a separagdo do lixo pode ser considerado como
tecnologia, pois foi produzido conhecimento para resolver um problema vivido.

Outro conceito importante relativo ao termo tecnologia ¢ aquele que designa uma
tecnologia como transparente, ou seja, uma tecnologia com a qual estamos ja tdo acostumados
que nem a percebemos como tal, ou nas palavras de Clark (2003) apud Piconez et al. (2013,
p. 12), “é uma tecnologia que ¢ tdo bem adaptada e integrada com nossas proprias vidas,
capacidades biologicas e projetos que se torna quase invisivel ao uso”. Ou como exemplifica

de forma clara o mesmo autor,

A caneta com a qual escrevemos, a mio que a segura ao escrever ou 0s Varios
subsistemas que guiam os dedos, ndo sdo mais objetos de nosso pensamento
consciente, s30 mecanismos neurais que operam inconscientemente. As tecnologias
transparentes ndo sdo visiveis, somos capazes de usa-las como extensdes de nossos
proprios corpos para resolver problemas cotidianos, como por exemplo, relogios de
pulso, caneta, livros, calculadora, lousa, papel etc. (PICONEZ et al. 2013, p. 12)

Esse conceito ¢ particularmente importante quando falamos do campo escolar, objeto
de nossa pesquisa. Nesse espaco, a concep¢do comum que se tem de tecnologia ¢ impregnada
pela visdo de que ela so estd presente nos equipamentos, dispositivos e artefatos de ultima
geragdo e que, normalmente, ndo estdo presentes na escola. Nessa concepcdo, muito
compartilhada por educadores e gestores, a escola € pobre de tecnologia, um espago onde a
tecnologia ndo estd presente. Porém, essa visdo reducionista pode ser confrontada pelos
conceitos apresentados anteriormente que demonstram que tecnologia ndo deve ser
confundida apenas com o uso de sofisticados dispositivos eletronicos. O caso ¢ que hd muito
tempo as tecnologias utilizadas na escola tornaram-se transparentes e quando havia a inclusao
de uma nova tecnologia, normalmente era apenas a modificacao de alguma ja existente, como
por exemplo, da caneta tinteiro, para o lapis, desse para caneta esferografica e assim por
diante. Porém, em uma observagao historica podemos perceber que hd muito tempo tivemos
uma inclusdo de tecnologia que causou desconforto e resisténcia por parte dos professores,

como vemos na sequéncia.
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Por exemplo, o livro ja foi considerado uma tecnologia emergente (um recurso mais
facil de usar do que um pergaminho). Os livros ndo eram amplamente aceitos e
utilizados de imediato, mas depois de centenas de anos, sdo agora também
considerados, como tecnologias transparentes[...] (NAKASHIMA e¢ PICONEZ
2016, p. 236).

Um exercicio interessante seria fazer alguma relacdo desse fato com o momento
histérico vivido nas escolas atualmente, considerando, por exemplo, as TDIC como uma
tecnologia emergente. Serd que vivemos um momento histérico semelhante?

Outro aspecto que se reveste de muita importancia, ao apresentarmos a questdo da
tecnologia, ¢ aquele referente as questdes €ticas envolvidas no desenvolvimento tecnoldgico,
que acaba por suscitar o surgimento de problemas inéditos em nossa realidade. Em sua obra

Filosofia da Tecnologia, Cupani (2013) apresenta alguns exemplos sobre essas questoes:

A produgdo de energia nuclear para fins pacificos acaso ndo envolve riscos (por
exemplo, vazamentos de material radiativo), portanto problemas morais, por
ameacar vidas humanas? [...] A poluicdo ambiental potencializada pelas tecnologias
ndo constitui acaso uma conduta moralmente reprovavel [...] dado que compromete
as geragoes futuras? Mais amplamente: temos o direito de dispor tecnicamente das
restantes espécies vivas, e até do planeta? [...] Os sistemas tecnoldgicos que estamos
cada vez mais inseridos facilitam ou coibem a expressdo de nossa liberdade? Por
ultimo, mas ndo menos significativo, pode-se perguntar se os proprios artefatos nao
encarnam determinada politica. (CUPANI, 2013, p. 26)

A tecnologia que antes se apresentava como benéfica em sua esséncia e em suas
consequéncias, que era encarada como caminho para resolver os grandes problemas da
humanidade comecga a ser questionada com alguns estudos classicos publicados ao redor da
primeira metade do século XX, com pensadores como Ortega y Gasset (Meditacdo da
Técnica, 1939), Martin Heidegger (A questdo da técnica, 1953) , Arnold Gehlen (A alma na
época da técnica, 1957). Mas ¢ na obra de Andrew Feenberg, que desenvolve a Teoria Critica
da Tecnologia, que podemos encontrar profundas reflexdes sobre os caminhos que a
tecnologia toma na atualidade. Sob a perspectiva de Feenberg, a tecnologia deve ser pensada
para superar sua relacdo destrutiva com a natureza e os individuos exigida pela
industrializacdo moderna, pela producdo e o consumo exacerbado e deve ser transformada
para torna-la mais democratica e comprometida com o bem-estar dos seres humanos.
(FEENBERG, 2002).

As reflexdes de Feenberg nos mostram que existem quatro visdes relativas a
tecnologia que apontam diferentes pontos de vista com relagdo a dois aspectos: 1) o controle

sobre a tecnologia; 1i) se ela carrega em si valores ou ndo. A partir dai ele aponta a visao
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Determinista que v€ a tecnologia como autdbnoma e neutra (isenta de valores), a visdo
Substantiva que entende a tecnologia auténoma e carregada de valores, a visdo Instrumental
que prevé que a tecnologia ¢ humanamente controlada e neutra, ¢ a visao da Teoria Critica
que entende a tecnologia como humanamente controlada e carregada de valores.
(FEENBERG, 2015b). Essa divisdo nos ajuda a compreender que conforme a visdo sobre a
tecnologia em nossos usos, expectativas e percepgdes podem ser condicionados. E importante
observar que as pessoas normalmente adotam determinadas visoes, sem ter clareza sobre isso,
pois sdo influenciadas por inimeros fatores que vao construindo as percepcdes sobre
tecnologia. Apresentar com clareza essas visdes, apontando interesses e influéncias que
podem estar por tras disso ¢ um dos grandes méritos da Teoria Critica da Tecnologia de
Feenberg.

Outro mérito da Teoria Critica da Tecnologia ¢ avangar num ponto chave com relagado
ao posicionamento sobre como agir para enfrentar os problemas advindos do fendmeno
técnico. Segundo Feenberg, normalmente as duas visdes mais aceitas nas discussdes sobre a
tecnologia sdo a Instrumental e a Substantiva. A teoria Instrumental ¢ a visdo mais
amplamente aceita e se baseia na ideia de senso comum de que as tecnologias sdo ferramentas
neutras € prontas para servir aos usuarios, nessa perspectiva, o carater racional e a eficiéncia
dao as tecnologias seu carater de neutralidade. J4 a teoria Substantiva, que ¢ uma visdo
minoritaria mas com for¢a crescente nos nossos dias, nega a neutralidade da tecnologia,
afirmando que ela ¢ um novo sistema cultural que acaba por reestruturar todo o ambiente
social como um objeto de controle. Essa ¢ uma visdo eminentemente pessimista baseada,
principalmente, nas ideias de Jaques Ellul e Martin Heidegger. Nessa visdo a técnica, que se
tornou autonoma, estd baseada em um desejo desenfreado de poder num projeto que
transforma o ser humano em mero objeto.

Porém, segundo as reflexdes de Feenberg, apesar das diferencas, ambas as visdes
apresentam uma decisdo de pegar ou largar perante a tecnologia. Nas duas concepgdes nao ¢
possivel transformé-la, ambas entendem a tecnologia como um destino pronto e inalteravel.

Abaixo nas palavras do autor:

De um lado, se a tecnologia é uma mera instrumentalidade, indiferente aos valores,
entdo seu design ndo esta em questdo no debate politico, apenas a extensdo e a
eficiéncia de sua aplicagdo. De outro lado, se a tecnologia é o veiculo de uma cultura
de dominagdo, entdo nos estamos condenados a seguir seus avangos em direcdo a
distopia ou regressar a um modo mais primitivo de vida. Em nenhum dos casos nos
podemos muda-la: em ambas teorias, a tecnologia ¢ o destino. A razdo, nesta forma
tecnologica, esta além da intervenc@o ou reparo humano. (FEENBERG, 2002, p. 5).
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Como alternativa ao modo de entender a tecnologia como um destino pronto e
inalteravel, Feenberg apresenta a proposta da Teoria Critica da Tecnologia. Baseada nos
estudos da escola de Frankfurt, ela propde “um caminho dificil entre a resignacdo e a utopia”
(FEENBERG, 2002, p. 9), entendendo que essa teoria deve ultrapassar as barreiras entre os
intelectuais radicais e os especialistas técnicos para propor novos designs para a tecnologia, os
quais promovam uma sociedade mais livre e menos desigual. A Teoria Critica da Tecnologia
concorda com o que propde o Substantivismo, afirmando que a natureza da tecnologia “é mais
que a soma de ferramentas e, de fato, estrutura o mundo a despeito das intengdes dos
usuarios” (FEENBERG, 2002, p. 10), mesmo assim a Teoria Critica nega que exista um tnico
fendmeno técnico que deva ser aceito ou rejeitado, ¢ seu argumento que a tecnologia ¢ afetada
pela agdo humana podendo, portanto, ser transformada, negando o fatalismo do
Substantivismo. Por outro lado, a Teoria Critica da Tecnologia se diferencia do
Instrumentalismo, ao negar a neutralidade da tecnologia, afirmando que a racionalidade

tecnologica acabou se tornando a racionalidade politica, ou seja:

Os valores de um sistema social especifico e os interesses de suas classes dominantes
estdo instalados no proprio design dos procedimentos racionais e das maquinas
mesmo antes deles serem designados para fins especificos. (FEENBERG, 2002, p.
10).

Segundo a Teoria Critica, a forma dominante da racionalidade tecnologica, em nossas
sociedades contemporaneas, ¢ sustentada pelos “cdodigos técnicos” - uma racionalidade que se
situa entre a ideologia e a técnica - que acabam por controlar tanto os seres humanos como os
recursos. Segundo Feenberg, esses codigos técnicos agem de forma invisivel, sedimentando
“valores e interesses nas regras € procedimentos, instrumentos e artefatos que tornam rotineira
a busca do poder e de vantagens por uma hegemonia dominante”. (FEENBERG, 2002, p. 11).
Assim a Teoria Critica pretende deixar tais questdes aparentes para que possamos avangar no
entendimento da tecnologia, percebendo que ela ndo ¢ algo simples, mas um processo
complexo no qual diferentes visdes de mundo coexistem sendo, portanto, um espago sempre
passivel de mudancas. Assim podemos deduzir, baseados na proposta de Feenberg, que a
tecnologia ndo pode ser vista como um destino inexoravel, mas um espaco aberto passivel de
mudangas, no qual as alternativas do modelo de civilizagdo que desejamos competem.

Na continuagdo, abordaremos a compreensao que daremos neste texto sobre a cultura

digital.
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2.1.2 Cultura Digital

O termo cultura digital tem sido cada vez mais usado para se referir ao ambiente no
qual as sociedades urbanas contemporineas estdo mergulhadas. Abaixo trazemos uma
defini¢do desenvolvida por Almeida e Valente (2014) que nos ajuda a construir um

entendimento sobre o seu significado:
Se concebermos cultura como resultado da acdo humana inextricavelmente
desenvolvida por sujeitos e seus coletivos, aceitaremos que se configura como um
processo de permanente transformacdo da natureza. Quando adicionamos a esse
conceito o atributo de digital, no qual elementos do mundo real s@o transformados
em codigo bindrio que permite produzir informagdes que transitem facil e
rapidamente pela internet em linguagens variadas, entdo estamos tratando do
conceito denominado Cultura Digital. (ALMEIDA e VALENTE, 2014, p. 6).
Encontramos em Oliveira (2020) uma definicdo de Cultura Digital que aponta a
importancia de relacionar ndo apenas a compreensao de cultura, mas também de cibercultura
para aprofundarmos a compreensao do que pode significar a Cultura Digital nos dias atuais.
Em sua tese de doutorado, Oliveira aponta que ¢ importante entendermos que nao ha oposi¢ao
entre os termos Cibercultura e Cultura Digital, mas que ambos estdo relacionados. A autora
defende que Cibercultura, “diz respeito ao territoério do ciberespago, da convergéncia do
tecnologico e do social, da universalizagdo da informagdo, do borramento das fronteiras
culturais por meio da internet” (OLIVEIRA, 2020, p. 85) e que Cultura Digital “trata da
habilidade de lidar com a propria cibercultura, incluindo as premissas e as possibilidades de
comunicac¢do e interacdo nesse novo movimento cultural” (Ibid.: 85). Demonstrando assim a
interligagdo permanente entre esses dois conceitos.
Abordando essa questdo da influéncia das tecnologias digitais em nosso sistema

cultural, Santaella (2003, p. 70) afirma que estamos entrando em uma novo periodo histérico

onde,

O aspecto mais espetacular da era digital estd no poder dos digitos para tratar toda
informagdo, som, imagem, video, texto, programas informaticos, com a mesma
linguagem universal, uma espécie de esperanto das maquinas. Gragas a digitalizacdo
e compressdo de dados, todo e qualquer tipo de signo pode ser recebido, estocado,
tratado e difundido, via computador.

Embora o conceito de cultura digital possa ser aceito para designar o modo social de viver

na contemporaneidade, existem controvérsias a respeito de seu desenvolvimento. O pensamento de
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senso comum difundido em nossa sociedade propaga que as tecnologias digitais geraram a cultura
digital. Entretanto, existem vozes que apontam em outra dire¢do, defendendo que, muitas vezes,
essas tecnologias sdo criadas para atender uma demanda denominada cultura digital. Ou seja,
existe um processo reciproco de influéncias na formacdo desse modo social. Sobre esse aspecto,
podemos trazer um excerto da antropologa Paula Sibilia apresenta uma contestagdo aquela visao do
senso comum, quando afirma que:
[...] ao contrario, parece evidente que os artefatos técnicos s@o resultado de
processos historicos bem complexos, que envolvem uma infinidade de fatores
socioculturais, politicos e econdmicos. Nesse sentido, as tecnologias sdo inventadas
para desempenhar fungdes que a sociedade, de algum modo, solicita e para as quais
carece de ferramentas adequadas. Por exemplo: a capacidade de administrar
multiplos contatos de modo veloz ¢ sem limites espaciais, ou a ja mencionada
demanda por visibilidade e conexdo permanentes, sdo todas necessidades

desenvolvidas nos ultimos tempos, para cuja satisfacdo era preciso criar um
instrumental especifico. (SIBILIA, 2016, p. 25).

Nos dias atuais ja é perceptivel que existe uma estreita e complexa relacdo que
envolve uma mutua transformacdo entre as tecnologias e os modos de ser e estar sociais. Nao
se pode negar o poder que o campo econdmico exerce nessa transformagdo social na qual
vivemos. Se na era do capitalismo industrial o valor econdmico estava centrado na capacidade
de transformar matéria-prima em produtos por meio do trabalho humano, na era da cultura
digital o valor do dominio da informacdo e das tecnologias digitais parece ser o bem mais
valorizado economicamente, como nos mostra o exemplo de Riegle, citado por Pérez Goémez,

[...] no automovel, protdtipo da era industrial, 60% do custo ¢ devido ao custo da
matéria-prima e do trabalho fisico que se dedica a sua produc@o. No entanto, no
computador, prototipo da era da informagdo, apenas 2% do custo se deve a matéria-

prima e ao trabalho fisico empregado na sua produgio. (PEREZ GOMEZ, 2015, p.
15).

Assim, parece ficar claro que na sociedade da cultura digital o alicerce da ‘““atengdo
econdmica, politica e social ¢ transferido da gestdo de matérias-primas para o gerenciamento
da informagdo” (PEREZ GOMEZ 2015, p. 15). Levando-se em conta a importancia que o
aspecto econdmico possui em nossa sociedade de consumidores (BAUMAN, 2010), e
compreendendo que a informacdo hoje circula quase que totalmente pelos meios digitais,
podemos entender a valoriza¢do da cultura digital sobre os demais modos de ser e estar na
sociedade atual. Nessa perspectiva, a Cultura Digital acaba se transformando em um forte
aspecto de afirmacdo, reprodugdo e ampliagdo do capitalismo na atualidade.

Outro aspecto relevante relativo a Cultura Digital trata-se da rapidez com que as

transformagdes passam a acontecer, principalmente depois que entramos nos anos 2000. As
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transformagdes sociais que antes levavam décadas ou geracdes inteiras para ocorrer, hoje
acontecem em poucos anos, hd um desenvolvimento exponencial da mudanga. Sobre esse
fato, Pérez Gomez (2015) apresenta um esquema temporal, com aparéncia um tanto simplista,

porém, esclarecedor sobre a evolugao do ser humano:

A hominizagdo durou varios milhdes de anos; a pré-histéria nomade, quase um
milhdo de anos; a época agricola e pecudria, ja sedentaria, cerca de sete mil anos; a
era industrial ndo chega aos 300 anos; e da era digital ainda temos apenas quatro
décadas. O desenvolvimento simbdlico e a gestdo da informagdo sdo os responsaveis
por este efeito exponencial e acumulativo da evolugdo dos seres humanos. (PEREZ
GOMEZ, 2015, p. 15).

Portanto, as mudangas cada vez mais rapidas podem ser encaradas como causa ¢
consequéncia dos tempos que vivemos.

Ao abordar esse mesmo tema, Bauman (2001) defende a ideia da possibilidade de
velocidade e de aceleragao do homem para vencer o espaco como a propria esséncia dos
tempos atuais, “o tempo adquire historia, uma vez que a velocidade do movimento através do
espaco[...] se torna uma questdo do engenho, da imaginagdo e da capacidade humana”.
(BAUMAN, 2001, p. 16). Nesse contexto, ¢ cada vez mais valorizada uma cultura que
supervaloriza o momento presente, em que a velocidade e a efetividade sdao cultuadas,
enquanto a paciéncia e a perseveranca sdo cada vez mais desprestigiadas. Cultura que
supervaloriza o presente, desprestigiando a experiéncia passada ou as consequéncias futuras
das suas agoes. (BAUMANN, 2011).

Na reflexdo que faz sobre esse conceito, Goergen (2005) aponta que na
contemporaneidade “entre os tantos s6lidos que a modernidade se encarregou de desfazer
estdo o espaco e o tempo” (GOERGEN, 2005, p. 57). Nesse mesmo texto, ele aponta a relagdao

entre o controle do tempo e o poder nos dias atuais,

O dominio do tempo transformou-se no segredo do poder. Prender as pessoas ao
espaco, impedir sua mobilidade € movimento ¢ o simbolo do exercicio do poder.
Dito de forma positiva, poder ¢ ser mais movel, mais veloz que os demais. O que
caracteriza a contemporaneidade [...] ¢ a capacidade de mover-se em velocidade
eletronica. O poder se desvencilha da resisténcia do espago. Através dos usos dos
meios eletrdonicos, como a internet ou o telefone celular, reduz-se a distancia entre o
proximo e o longinquo. (GOERGEN, 2005, p. 58).

Com a sociedade global mediada pelas redes virtuais de informagdo e de comunicagao,
¢ inegavel que os lugares ja ndo sdo tdo fixos e os tempos estdo ainda mais relativizados.
(THIESEN, 2011, p. 251). Nesse contexto, temos como caracteristicas marcantes da nossa era

digital, a exponencial expansdo das informagdes via internet, o uso cada vez maior dos
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dispositivos moveis conectados a rede mundial e a globalizagdo econdmica. Essas
caracteristicas, associadas a outras, estao possibilitando uma mudanga da relacao dos seres
humanos perante diversas categorias, e entre elas encontra-se a do espago-tempo. Todas essas
caracteristicas da Cultura Digital associadas com a permanente necessidade de estar
conectado e na condi¢@o de ja ndo bastar ser, mas mostrar via web/redes sociais o que se € e
0 que se faz, “acaba por construir em criangas e jovens, que frequentam escolas, uma
subjetividade alterdirigida, uma constru¢do de si mesmo orientada para o olhar alheio ou
exteriorizada em sua projecao visual”. (SIBILIA,2012, p. 50). Assim, a questdo da constru¢ao
de um saber que depende de foco, concentragdo e esforco parece cada vez mais competir com
uma “linguagem da tela” ou das “tecnologias da interrup¢ao”, nas quais € necessario saber ler
e escrever nas plataformas multimidias, mas também entender a natureza intrincada,
complexa e conectada da vida contemporanea. (PEREZ GOMEZ, 2015, p. 21).

Diante de todas essas caracteristicas que diferenciam os modos de ser, conviver,
aprender e de se relacionar com a informacao na Cultura Digital, fomos firmando a percepcao
de que ¢ necessario que o modelo de escola tenha capacidade para, a0 mesmo tempo,
compreender as mudancgas que estdo acontecendo e transporta-las para a realidade escolar por
meio de um redimensionamento critico, onde elas estariam a favor de contribuir para a
construcdao de uma educacdo que se preocupe em formar sujeitos capazes de desenvolver seus
potenciais humanos e a0 mesmo tempo formar sua consciéncia de cidadania, na qual entenda

a importancia da sua participacao na constru¢ao da coletividade.

2.2 0 CONTURBADO ENCONTRO DA ESCOLA COM A CULTURA DIGITAL

Apesar de parecer que a escola, como a vemos hoje, sempre fez parte da cultura
humana, na verdade ela ¢ de um periodo historico bastante recente. “A escolaridade
generalizada, assumida pelos estados, sO6 comecaria a existir nos séculos XVIII e XIX”.
(FIGUEIREDO, 2016, p. 811).

De forma semelhante existe um modelo pedagoégico de escola que ¢ tdo forte e
predominante que corremos o risco de confundi-lo com a prépria escola. De fato, ao
mencionarmos o termo escola, normalmente o que vem a mente € a imagem de uma sala, um
professor com diversos alunos sentados voltados para ele, que estdo recebendo algum tipo
especifico de ensinamento. Claro que sabemos que a escola pode ser muito diversa dessa

imagem, porém, também sabemos que esse ¢ o padrao hegemodnico que conquistou o espago
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escolar nesses dois séculos de construcdo desta tecnologia desenvolvida para conformar as
novas geragoes ao projeto de mundo desejado pela sociedade moderna. (SIBILIA, 2012).

Para chegar até os dias atuais como ainda hegemdnico, este modelo pedagdgico, que
denominaremos como modelo tradicional, teve uma trajetdria em que foi se afirmando como a
proposta que mais se adequou aos valores e interesses da sociedade moderna, ou melhor dito,
daqueles que detém o poder de decisdo desta sociedade. Aqui pretendemos tratar sobre o
dificil encontro desse modelo escolar com a sociedade da cultura digital e as dificuldades de
adequacdo entre ambos, em nossos dias atuais. Inicialmente, apresentaremos algumas
caracteristicas do modelo tradicional de escola como forma de dar uma base para nossa

discussao.

2.2.1 O modelo pedagogico Tradicional

A concepcdo hegemoOnica do modelo pedagdgico escolar ¢, evidentemente, uma
construgdo historica, elaborada a partir do inicio da modernidade e que, “[...] continua tendo
aquela rigidez e inflexibilidade, proprias do método das ciéncias naturais, nascido com Bacon
no século XII” (GOERGEN, 2005, p. 48). Notadamente, essa concepcao ainda faz parte da
cultura escolar, nos dias de hoje. Se quisermos entender o caminho percorrido para chegar até
os dias atuais, devemos nos atentar para como esse modelo foi se afirmando com o passar do

tempo. Nas palavras de GRAY (2016, p. n.p.):

Se noés quisermos entender porque a escola é o que ela é, temos que abandonar a
ideia de que ela é produto de uma necessidade logica e cientifica. Ela é, ao contrario,
produto da histéria. A escola, como temos hoje, s6 faz sentido dentro de sua
historicidade.

As bases tedricas que sustentaram a visdo da modernidade com relacdo aos campos da

(13

cultura e da politica foram referendadas por um “[...] conceito positivista de mundo pela
ciéncia moderna” e “podem ser encontradas principalmente nas formula¢des de conhecidos
pensadores como Bacon (1214-1294), Copérnico (1473-1543), Bruno (1548-1600), Kepler
(1571-1630), Galilei (1564-1642) e Newton (1643-1727)”. (THIESEN, 2011, p. 244).
Formulagdes que tiveram influéncia sobre todas as institui¢des sociais nos referidos periodos

histéricos, inclusive sobre a educacdo. Amos Comenius, com sua obra Didatica Magna,

também conhecida como Tratado da Arte Universal de Ensinar Tudo a Todos, publicada em
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1649, mostra-se um bom exemplo dessa transposi¢ao paradigmatica. Nessa obra, amplamente
conhecida no campo da educagdo, o autor pretendeu apresentar uma construgdo didatica para
otimizar a pratica educativa, “propondo reforma-la, por meio de um novo método que, valido
para todas as areas, deveria garantir o ensino de tudo a todos com rapidez e eficiéncia”.
(GOERGEN, 2005, p. 49). Nesse método, dois componentes mostraram-se fundamentais: o
primeiro diz respeito a valorizagdo da natureza, tornando-se ela o novo paradigma de
racionalidade em relacdo a agdo humana em oposi¢do ao divino, predominante na idade
média. O segundo foi o principio da utilidade dado que, segundo Comenius, tudo na natureza
faz sentido porque possui alguma utilidade. (GOERGEN, 2005).

Ancorados nesse modelo estruturante de pensamento, os modos de organizagdo
predominantes na escola foram demarcados pelas influéncias da racionalidade técnica e
cientifica ao longo dos ultimos séculos. Essa influéncia foi potencializada, no contemporaneo,
pelo ideario liberal do modelo capitalista que foi se tornando hegemodnico no mundo
ocidental. Assim, a visdao de educagdo, de escola e de curriculo escolar foi se construindo
baseada na objetividade e na funcionalidade do conhecimento cientifico marcado pela
fragmentacdo e por um uso utilitario do saber. (THIESEN, 2011).

Outro aspecto importante a ser considerado quando tratamos sobre como a escola foi
se constituindo a partir da modernidade, tem a ver com a necessidade social de inclusdo e
legitimagdo de um carater disciplinador como um dos seus principais objetivos. Sobre esse
aspecto, Sibilia (2012) acrescenta que incutir a disciplina na conduta de criangas e jovens
consistiu na tarefa mais importante da institui¢do escolar nesse amplo periodo. Baseada na
obra de Kant', a autora destaca excertos que afirmam o carater disciplinador da agio
pedagogica conduzida no ambiente escolar na modernidade, como por exemplo: “A disciplina
converte a animalidade em humanidade” (SIBILIA, 2012, p. 18) e, “a disciplina submete o
homem as leis da humanidade e comeca a fazé-lo sentir a coagdo desta”. (SIBILIA, 2012, p.
19).

Sibilia aponta ainda que, para Kant, a educacdo consistia de trés etapas. Primeiro a
disciplina “acdo pela qual se apaga no homem a animalidade” (SIBILIA, 2012, p. 18), essa
seria uma etapa de carater negativo, na qual se apagaria uma etapa prévia. A instrucao seria a

segunda etapa - de carater positivo e soO seria efetivada a partir da conclusdo da primeira. Essa

'Conferéncias ministradas por Immanuel Kant no fim do século XVIII e publicadas em 1803, com o titulo

Sobrea Pedagogia.
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etapa seria responsdvel por ensinar quais regras concretas comandam a sociedade ¢ a
necessidade de respeita-las. Na fase seguinte seria ensinada a “civilidade” para que cada
homem adquirisse boas maneiras de lidar com as outras pessoas. Kant afirmava que, na
ultima etapa, era necessario cuidar da moralizagdo para que cada um tivesse “um critério
conforme o qual [escolhesse] somente os bons objetivos.” Nessa reflex@o, Sibilia reforca que

¢ importante perceber que a obra de Kant:

[...] constituiu um dos pilares da modernidade; por isso ndo convém desdenhar do
vinculo que essa pena selou entre a educag@o formal e a disciplina como um projeto
basilar do iluminismo. (SIBILIA, 2012, p. 19).

Durante o vasto tempo da modernidade, ndo se concebeu, no ocidente, escolas que nao
fizessem uso de diversos dispositivos para impor disciplina. O confinamento, os castigos
fisicos e psicologicos eram aceitos como imprescindiveis para impor a tdo necessaria ordem.
No contemporaneo, o carater disciplinador comega a perder sua legitimidade social e
educativa, seja pelo enfraquecimento dos Estados-Nacdo como institui¢des reguladoras para
todas as demais (porque vai perdendo seu espago para a empresa) ou, ainda, pelo
enfraquecimento do poder de autoridade conferido a pais e professores. (SIBILIA, 2012).

Em artigo que discute o problema da negag¢do do brincar como possibilidade na
aprendizagem de criangas na escola Tradicional, Gray (2016) faz uma interessante sintese
sobre como historicamente foram construidas as concepcdes em relagdo ao carater
disciplinador na escola. Sua abordagem apresenta, entre outros aspectos, a situagdo das
criancas, enquanto aprendizes, desde o periodo da chamada humanidade némade dos
cacadores-coletores, (quando eram livres para aprender durante suas brincadeiras), passando

pela fase da agricultura, da idade média e do inicio da era industrial. Nas palavras do autor:

Em resumo, por milhares de anos apos o advento da agricultura, a educagdo de
criangas era, até certo ponto, uma questdo de esmagar a espontancidade delas na
criagdo de um bom trabalhador. Uma boa crianga era uma crianga obediente, que
suprimia seu desejo de brincar e explorar e obstinadamente cumpria as ordens de

seus mestres adultos. (GRAY, 2016, n.p.).

Conforme a industria se desenvolveu tornando-se mais automatizada, a necessidade do
trabalho infantil foi diminuindo, especialmente nos paises capitalistas centrais. Assim, no
periodo de alta afirmacdo da modernidade, ganha forca a ideia de que a infincia deve ser uma
etapa de aprendizado. Em consequéncia disso, mas nao sé por isso, vai desenvolvendo-se,
gradualmente, a concep¢ao de educagdo publica, universal e obrigatéria, expandindo-se no

continente europeu e depois pelo resto do mundo. A partir dai, os donos das industrias



36

passaram a ver nas escolas uma oportunidade de produzir melhores trabalhadores, “[...] para
eles, os aspectos cruciais a serem ensinados eram a pontualidade, a habilidade de seguir
instrugdes, a tolerancia as longas horas de trabalho tedioso, além de uma habilidade minima
para ler e escrever.” (GRAY, 2016, n. p.). Passo a passo, vao se constituindo e legitimando os
aspectos que irdo configurar o cardter disciplinador da escola tradicional. Goergen (2005)
invoca Foucault para demonstrar como determinadas concepgdes de espaco/ tempo podem ser

utilizadas nas escolas como instrumentos para produzir disciplina e controle:

[...] O espago ¢ o tempo sdo separados e divididos ndo apenas para otimizar a
aprendizagem e menos ainda para libertar, agregar e solidarizar, mas para “vigiar e
punir” (Foucault), para segregar ¢ submeter, para transforma-los em células
solitarias, acuadas e fracas. O espago ¢ o tempo na escola sdo usados como
operadores de adestramento [...] (GOERGEN, 2005, p. 13)

E, pois, com essas e¢ outras caracteristicas de mesma racionalidade que a cultura
escolar segue conformando a concepc¢do da escola tradicional, um modelo que, entre outros
aspectos, insiste em se apresentar: inflexivel, fragmentado, definido de cima para baixo,
pouco democratico, baseado na memorizagdo ¢ na reproducdo de conceitos, e que deve ser
vivenciado pela logica da homogeneizagdo, dos universalismos e da meritocracia. Abaixo
procuramos apresentar uma visdo de como esse modelo de escola estd se encontrando com o

momento atual, imerso na perspectiva da cultura digital.

2.2.2 O encontro do modelo pedagodgico Tradicional com a cultura digital

Como destacado anteriormente, observa-se que nos tempos atuais a cultura digital vem
se capilarizando pelos diferentes campos da atividade humana, sejam eles sociais, politicos,
culturais ou econdmicos. E essa intervencao do digital j4 interfere de forma muito efetiva nos
modos subjetivos de ser e de se relacionar dos sujeitos em nossos tempos (SIBILIA, 2016;
SANTAELLA, 2003; PEREZ GOMEZ, 2015). Obviamente que essas transformacdes, que
perpassam todas as institui¢des, alcangam a escola, institui¢ao responsabilizada pela formagao
dos cidadaos desde a modernidade.

Sendo a escola o espaco por exceléncia da difusdo do conhecimento socialmente
construido, ela ¢ uma das instituigdes sociais mais fortemente atingidas pelo impacto dessas
transformagdes. Por ser transmissora da cultura de uma geracdo para outra, assume um

inegavel carater tradicional na sua esséncia. Como assevera Libaneo (2010, p. 73):
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E inevitavel que as geragdes adultas cuidem de transmitir as geragdes mais novas os
conhecimentos, experiéncias, modos de a¢do que a humanidades foi acumulando em
decorréncia das relagdes incessantes entre homem e o0 meio natural e social.

Em um contexto de transformagdes tao aceleradas, a escola chega ao século XXI em
meio a processos visivelmente difusos, tanto em relacdo a seu modelo de organizacdo, quanto
em suas finalidades.

Tentando mapear alguns caminhos para descrever esse encontro da escola, com sua
vocagdo para o tradicional, frente a realidade de transformagdes hiper velozes da cultura
digital, Sibilia (2012) traz duas reflexdes importantes baseadas no pensamento do filésofo

Gilles Deleuze, que criou a expressao “sociedades de controle”. Na primeira, ela aponta que:

Este filésofo detectou a implantagdo gradativa de um regime de vida inovador,
apoiado nas tecnologias eletronicas e digitais: uma organizagdo social baseada no
capitalismo [...] regido pelo excesso de producdo e pelo consumo exacerbado, pelo
marketing e pela publicidade, pelos fluxos financeiros em tempo real e pela
interconexdo em redes globais de comunicagdo. (SIBILIA, 2012, p. 45).

Na segunda, apresenta “a entronizacdo da empresa como uma institui¢do-modelo, que
impregna todas as demais ao contagid-las com seu espirito empresarial”. (SIBILIA, 2012, p.
45). Entdo, dentro da escola vai se propagando um culto a performance, onde o desempenho

pessoal deve ser cada vez mais eficaz. Porém, faz a ressalva que agora o €xito

[...] j& ndo ¢ avaliado mediante o antiquado instrumental que catalogava a
normalidade e o desvio tipico da logica disciplinar; em vez disso, tal comportamento
¢ medido por critérios de custo-beneficio e outros pardmetros exclusivamente
mercadoldgicos que enfatizam a capacidade de diferenciagdo de cada individuo com
os demais. (SIBILIA, 2012, p. 46).

O choque dessas concepcdes presentes na contemporaneidade, baseadas na
valorizagdo e uso das tecnologias de controle e no enaltecimento da empresa como
instituicdo modelo, contrastam com os valores da sociedade moderna em que a adequagdo a
disciplina e o entendimento de que era o Estado-Nacao a instituicao que servia de modelo que
deveria guiar todas as outras, acabam contribuindo, decisivamente, segundo a autora, para a
sensacdo de crise vivenciada na escola hoje.

A partir dessas constatacdes pode-se perceber um descompasso entre os novos modos
de ser e de se relacionar na sociedade contemporanea e o0 modo como a instituicao escolar se

propde a executar sua tarefa de preparar as novas geracdes para viver os desafios da

atualidade. A forma como sdo concebidas as rotinas escolares, as questdes do curriculo e de
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gestdao do tempo e do espago revelam a persisténcia de um modelo disciplinar € mecanicista,
entendendo a escola “como linhas de montagem para a produgdo em massa dos recursos
humanos destinados a fazer funcionar a Sociedade Industrial”. (FIGUEIREDO, 2016, p. 812).
Essa dinamica escolar apresenta uma clara incompatibilidade com os novos modos de ser e
com os interesses de formacdo de mao de obra do capitalismo contemporaneo, demonstrando
que o modelo tradicional parece estar fadado a ser substituido por outro.

Nesse ponto, temos que ter o cuidado para ndo cair na tentagdo de achar que a solugao
para a resolugdo da crise de modelo da escola atual seria resolvida com a simples adaptagdo
das rotinas escolares, das questdes curriculares e da gestdo do tempo e do espagco do modelo
tradicional para o modo de ser da cultura digital. No nosso entender isso seria uma forma, na
verdade, do modelo tradicional se manter, s6 que dissimulado pelo uso da logica da cultura
digital. Seria uma maneira de aprofundar a visdo da escola como formadora de mao de
obra/consumidores em oposicao a possibilidade da escola como formadora de cidadaos.

Nossa inten¢do, ao apontar que o modelo tradicional de escola entra em crise ao se
defrontar com a cultura digital, ¢ de apontar que tal crise deve ser aproveitada para que esse
modelo seja superado na sua esséncia e ndo apenas adaptado aos novos tempos.

O que queremos trazer para o centro da discussdo neste tema ¢ que o problema
essencial do modelo tradicional, apontado pela teoria critica da educagdo, diz respeito as
questdes referentes as relacdes entre conhecimento, poder e dominacdo que sdo omitidas,
tornando as escolas “agéncias de reproducao social, economica e cultural”. (GIROUX, 1997,
p. 26). Trazendo essa questdo para os dias atuais, quando o controle sobre os meios de
comunica¢do comeca a ser tdo ou mais importante que sobre os meios de producdo, temos a
necessidade de que essas novas relagdes de poder sejam elucidadas nas praticas escolares.
(PEREZ GOMEZ, 2015). Nessa mesma perspectiva este autor aprofunda a questdo,

afirmando que hoje:

O poder ¢ exercido, principalmente, a partir da produgdo e da difusdo de codigos
culturais, atitudes, valores e conteudos de informacdo difundidos pelos onipresentes
meios de comunicagdo, na maioria das vezes, de forma latente, camuflados em
estilos de vida bem-sucedidos. (PEREZ GOMEZ, 2015, p. 19).

Ou seja, quando falamos em exercicio de poder nos dias de hoje, as TDIC tém de estar
no centro desse debate. A questdo da forma como serd tratada uma efetiva integragdo das
TDIC nas dindmicas escolares trata, na verdade, de entender ou definir qual o papel da escola

na formacao das criangas e jovens que frequentam esse espaco. Trata de entender que a escola
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precisa desenvolver “uma linguagem da possibilidade” (GIROUX, 1997, p. 27), em uma
estratégia educacional a qual va além da reproducdo social, avangando para uma pedagogia
que possibilite uma visdo potencialmente transformadora. Nesse ponto podemos nos basear na
reflexdo de Gimeno Sacristan (2002), quando questiona a posicao que podemos ter frente a

integracao das tecnologias digitais na escola,

[...]os novos meios determinardo o pensamento e as formas de educagdo, ou
podemos, através desta e das politicas pertinentes submeté-las a nosso dominio? As
novas tecnologias ndo s6 difundem a cultura de massas e fontes de emissdo de
conhecimentos sobre as quais o individuo tem pouco controle. Ndo podemos
esquecer que seus efeitos sdo produzidos em individuos singulares a quem podemos
capacitar [...] precisamos reconhecer as possibilidades que se abrem se for o sujeito
o controlador do acesso as tecnologias e se for esse receptor critico. (SACRISTAN,
2002, p. 66).

Apoiados nessa visao, podemos perceber que a questdo da integracdo das TDIC na
pratica pedagdgica s6 faz sentido se pensarmos essa integracdo a partir de um olhar mais
amplo, no qual questionamos o papel da escolarizagdo em nossa sociedade contemporanea.
Na perspectiva que queremos desenvolver neste trabalho, acreditamos que o papel da escola
ndo ¢ formar mdo de obra para atender demandas de um mercado em constante
transformagdo, mas ser um espaco “democratico dedicado a formas de fortalecer o self e o
social [...] as escolas sdo lugares publicos onde os estudantes aprendem o conhecimento e as
habilidades necessarias para viver em uma democracia auténtica”. (GIROUX, 1997, p. 28).
Assim, o papel da escola passa de mero reprodutor social para um espago onde ¢ possivel

educar as criangas e jovens para uma ac¢ao transformadora.

2.3 INTEGRACAO CRITICA DAS TDIC NA PRATICA PEDAGOGICA

Pelo que foi apresentado nos itens anteriores, podemos perceber a estreita relagao que
as TDIC tém com as mudancgas ocorridas nos modos de ser, estar e de conviver na sociedade
contemporanea. E importante notar que essa relagio nio se d4 de forma mecanica e unilateral,
mas de forma complexa e reciproca, na qual ao mesmo tempo que essas tecnologias sdo
criadas para atender demandas solicitadas pela sociedade contemporanea, elas vao produzindo

mudangas nos modos de ser dos individuos e da sociedade como um todo. (SIBILIA, 2016).

As novas possibilidades, interesses e necessidades que surgem a partir do uso dos
dispositivos moveis e das tecnologias digitais, estdo tao difundidas em nossa sociedade

contemporanea que nao se trata apenas de uma revolugdo técnica, mas antes, de uma
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revolugdo cultural, posto que hd uma nova construcao sociocultural da realidade. (ESCOBAR,
2000 apud LAPA; LACERDA e COELHO, 2016).

E nesse contexto que a questdo da integragdo das TDIC na pratica pedagégica adentra
nas escolas nos dias de hoje. Esse encontro ocorre com as caracteristicas marcantes do nosso
tempo: velocidade e urgéncia. Esses atributos, muito presentes em nossas rotinas didrias,
acabam por retirar dos principais envolvidos — educadores e educandos - a possibilidade de
uma reflexao sobre o porqué e o como ocorre essa possivel integragdo. Podemos aqui langar
uma indagacdo: Nao serd essa a estratégia que vem dando os melhores resultados possiveis
para o desenvolvimento avassalador que o capitalismo da atualidade esta utilizando para
expandir a sua logica em todas as institui¢des sociais? Fazem-nos correr sem saber para onde
estamos indo, com a informacao de que estamos muito atrasados e se ndo chegarmos a tempo
ficaremos para tras, abandonados, perdendo nosso lugar rumo ao futuro. A imagem que se
apresenta ¢ a do cavalo que tem uma cenoura pendurada a frente da cabega por uma vara.
Com certeza, ndo ¢ correndo mais rapido que o cavalo vai alcangar a cenoura, nem ¢
integrando tecnologias digitais urgentemente nas escolas que vamos superar seus problemas.

A perspectiva que queremos discutir em nosso trabalho pretende romper com essa
logica. Queremos discutir porqué se faz necessario integrar essas tecnologias, quais sdao seus
riscos € como nos preparamos para isso. Em que medida tal integragdo pode nos ajudar a
enfrentar os desafios encontrados na educacao escolar no momento atual. Sob esse aspecto s6
podemos encontrar significado na integragdao das TDIC na pratica pedagogica, quando elas

forem problematizadas e fizerem sentido numa visao de escola que pretende,

Subordinar os interesses técnicos as consideracdes €ticas. As questdes dos meios
devem estar subordinadas as questdes que abordem as consequéncias éticas de
nossas buscas. (GIROUX, 1997, p. 51).

Em que pese, nos agitados dias atuais, a necessidade urgente de “submeter o
equipamento critico a passar pelo escrutinio da critica” (LATOUR, 2004, p. 182), ela ainda ¢
uma poderosa forma de avangar nas discussdes das questdes que envolvem temas tdo
complexos como educagdo e tecnologia.

Assim, acreditamos que uma integracdo das TDIC s6 atingird os objetivos
educacionais quando for uma integracao critica. Neil Selwyn, em seu texto, Um panorama dos
estudos criticos em educagdo e tecnologia de 2017, traz importantes reflexdes sobre esse

tema. Nesse texto, Selwyn aponta cinco caracteristicas que garantiriam uma verdadeira
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posicdo critica nesse campo: Problematizar a tecnologia; Abordar questdes politicas e de
poder; Chamar a atengdo para o que ¢ silenciado; Objetivar a melhoria e Pensar de outra
forma. Primeiro ele aponta a necessidade de problematizar a tecnologia. Essa posi¢do nao
envolveria apontar a tecnologia como um problema no meio escolar, mas de reconhecer a
necessidade de questionar seriamente o seu uso na educacdo. Se apoia em Michel Foucault
para afirmar que problematizar o uso da tecnologia na educagdo requer entendé-la como
perigosa, em vez de ruim, ¢ que “qualquer critica precisa resultar em agdao”. (SELWYN,
2017, p. 19). Em seguida, ele afirma que € necessario abordar as questdes politicas e de poder.
Conforme ja discutimos antes na Teoria Critica da Tecnologia, Selwyn também aponta que ¢
fundamental reconhecer que os usos de tecnologias digitais na educagdo tratam de
compreender “questdes de poder, controle, conflito e resisténcia que cercam qualquer uso da
tecnologia na educagdo” (Ibid., p. 19), ou seja, € necessario expor como as tecnologias digitais
disseminam ideias sobre estruturas econdmicas e politicas e legitimam certos
posicionamentos e desconsideram outros. Em terceiro lugar, ¢ necessario chamar atengao para
o que ¢ silenciado. Qualquer estudo critico nessa drea deve apontar como a tecnologia serve
para perpetuar as desigualdades existentes na educacdo, assim como estabelecer novas formas
de divisdo e desvantagem que fortalecem e sustentam as estruturas dominantes de producao e
poder na educagdao. Como quarta caracteristica necessaria para um posicionamento critico
nesse campo, Selwyn aponta que ¢ necessario objetivar a melhoria. Nesse sentido, ele afirma
que o desejo de fazer a diferenga tornando a educacdo e a tecnologia melhores tém de ser a
base da vertente critica, adotar a perspectiva critica deve ser sempre um exercicio construtivo,

e ndo simplesmente destrutivo, ou nas palavras do proprio autor:

Logo, ndo ¢é o caso de simplesmente sermos “contra” a tecnologia em oposicao a
sermos “a favor” dela.Conforme nos aproximamos da década de 2020, nio faz
sentido negar a existéncia da tecnologia digital - ¢ impossivel ser “contra” a
tecnologia digital, assim como ¢ impossivel ser “contra” comida. (SELWYN, 2017,
p. 20, grifos do autor).

r

A quinta e ultima caracteristica ¢ a necessidade de pensar de outra forma. Nessa
caracteristica, Selwyn aponta que os estudos criticos sobre educacdo e tecnologia devem
buscar ir além da proposta de interpretacdo e leitura da realidade, oferecendo também
diretrizes para encaminhamentos alternativos neste campo. Nesse sentido, o objetivo principal

seria “transformar a critica € o conhecimento em produgdo de estratégias alternativas|...]
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reconhecendo que critica alguma pode ser vista como palavra final sobre qualquer questao”.
(SELWYN, 2017, p. 21).

A partir dessa visdo podemos inferir que integrar as tecnologias na escola ndo pode
ser atitude mecanica e acritica, simplesmente alinhada em se “adaptar” aos tempos atuais ou
as necessidades do mercado. Integrar tecnologias digitais na escola passa por dar condi¢des as
criancas e jovens de entender as profundas questdes que estdo envolvidas nos seus usos € nao
usos.

Ainda dentro da discussdo sobre a integracdo de TDIC na escola, outro aspecto que
queremos abordar € a questdo de que inserir essas tecnologias nas escolas € fator que contribui
para diminuir as desigualdades em nossa sociedade. Pois na realidade da Cultura Digital, é
por meio dessas tecnologias que os sujeitos interagem e se comunicam, € nao ter acesso a elas
¢ ficar excluido desse novo movimento cultural.

Nessa perspectiva, Belloni (2001) refor¢a a necessidade das tecnologias digitais

estarem inseridas no processo escolar, afirmando que:

[...] elas ja estdo presentes e influentes em todas as esferas da vida social, cabendo a
escola, especialmente a escola publica, atuar no sentido de compensar as terriveis
desigualdades sociais e regionais que o acesso desigual a estas maquinas esta
gerando. (BELLONI, 2001, p. 10).

E importante anotar que no periodo transcorrido entre essa publicagdo da autora e o
tempo atual, essas desigualdades se aprofundaram na realidade brasileira, tornando tal questao
ainda mais urgente.

Antes de continuar a discussao relativa a questdo da integra¢do das TDIC nas praticas
pedagogicas, serd importante firmar a nossa compreensdo de como a escola € um espago
capaz de contribuir para diminuir desigualdades.

Em primeiro lugar, devemos escapar da visdo linear e simplista que enxerga a escola
como um espago destinado apenas a desenvolver uma reprodugdo conservadora do status quo,
mas avangar para uma perspectiva que enxerga a escola como um espago onde existe um
processo complexo de relacdes, no qual a transformagdo e a resisténcia estdo
permanentemente presentes, tanto nas formas individuais como coletivas. (SACRISTAN e
PEREZ GOMEZ, 1998; GIROUX, 1997). E ¢ na relagdo dialética entre instituigao
reprodutora e espago de transformacdo e resisténcia que podemos encontrar uma janela para

uma atuacdo da escola como redutora das desigualdades sociais, incluindo ai o acesso

desigual as TDIC.
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Aprofundando essa questdo, Sacristin e Pérez Gomez, na obra Compreender e
Transformar o Ensino (1998), fazem uma importante reflexdo sobre a fun¢do social da escola,
a qual utilizaremos a partir de agora, com o objetivo de problematizar a questdo dessa
institui¢ao. Os autores afirmam existir uma permanente tensao dialética entre a escola exercer
o papel de reprodutora do modelo social ou de atuar como instituicdo que assumiria um papel
de contribuir para a transformagao social.

Primeiramente, os autores apontam que em seu papel de socializagdo das novas
geragdes, a escola assume uma postura puramente conservadora, visando a garantir a
reproducdo social e cultural como forma de garantir a continuidade desta sociedade. Nas
sociedades contemporaneas, esses autores apontam que a escola assume duas fungdes
principais: 1) preparar para o mundo do trabalho; ii) formar o cidadao para sua intervengao na
vida publica. Na primeira, a escola deve desenvolver nas novas geracdes, além de uma
formagao especifica para o trabalho, “[...] a forma¢do de atitudes, interesses e¢ pautas de
comportamento que devem ajustar o individuo as possibilidades e exigéncias das instituigoes,
empresas etc.” (SACRISTAN e PEREZ GOMEZ, 1998, p. 15). Na segunda fungfo, a escola
deve preparar as criancas e jovens para que quando adultos se incorporem a vida publica,
visando a manter um equilibrio nas instituigdes, assim como ensinar normas de convivéncia
que permitam a vida em comunidade.

Nesse ponto, os autores demarcam um aspecto de profunda contradi¢do que surge na

funcao da escola:

Preparar para a vida publica nas sociedades formalmente democraticas na esfera
politica, governadas pela implacavel e as vezes selvagem lei do mercado na esfera
econdmica, comporta necessariamente que a escola assuma as vivas contradigdes
que marcam as sociedades contemporaneas desenvolvidas. (SACRISTAN e PEREZ
GOMEZ, 1998, p. 15).

Enquanto a realidade da economia exige a aceitacao das premissas do mercado — lei da
oferta e da procura, estrutura hierarquica das relacdes de trabalho, exploragdo do semelhante
como forma de obter lucro e aceitagdo das imensas desigualdades sociais - as premissas
relativas a vida publica devem se submeter aos principios de uma democracia formal
ressaltando que, por direito, todos os individuos sdo iguais perante as leis e as instituigoes.
Assim, cabe a escola proporcionar para as novas geracoes uma demanda de formacgdo
contraditéria em sua esséncia. Provocar o desenvolvimento de ideias e atitudes para

incorpora¢dao no mundo civil, no ambito da liberdade de consumo, da participagdo politica e
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social e, a0 mesmo tempo, formar individuos para o mercado de trabalho com qualidades que
envolvam a incorporagao passiva e submissa ao mundo do trabalho assalariado.

A partir da necessidade de conciliar exigéncias tdo contraditdrias surge uma “ideologia
tdo flexivel, frouxa e eclética que aceita e assume a dissocia¢do e as inevitdveis respostas
esquizofrénicas do individuo ou dos grupos”. (SACRISTAN e PEREZ GOMEZ, 1998, p. 16).
Essa ¢ a ideologia que estd posta e que ndo tem embasamento em nenhuma logica racional,
mas que se impoe simplesmente porque ai estd e se naturaliza como fora da historia, portanto,
impermeével a questionamentos ou enfrentamentos de outras possibilidades. Resulta dai que a
educacdo escolar acaba por transmitir, explicita ou implicitamente, valores como o
individualismo, a competi¢do, a falta de solidariedade, a igualdade formal de oportunidades e
a desigualdade natural dos resultados, em virtude das capacidades individuais.

Entdo, em seu carater reprodutor ¢ apoiada por um falso discurso de igualdade de
oportunidades e da meritocracia, a escola, que ndo considera os diferentes graus de
dificuldade para cada grupo social visando ao acesso a cultura académica, acaba por construir
de forma eficaz uma maneira de socializar as novas geragdes conformadas dentro da
perspectiva da desigualdade. (SACRISTAN e PEREZ GOMEZ, 1998).

Por outro lado, esses autores trazem a tona que, em virtude da relativa autonomia que dispdem
as instituigdes escolares, a fun¢do educativa da escola vai além da simples reprodugdo. Por
estar apoiada no conhecimento publico (cientifico, filosofico, cultural, artistico etc.), como
forma de promover o desenvolvimento do conhecimento individual dos alunos, a escola pode
superar sua fun¢do reprodutora, proporcionando movimentos de renovagdo ¢ mudanca, que,
em ultima analise, sdo aqueles que produzem o progresso € a evolu¢do humana em nossas

sociedades. Nas palavras dos autores:

A utilizagdo do conhecimento publico, da experiéncia e da reflexdo da comunidade
social ao longo da histdria introduz um instrumento que quebra ou pode quebrar o
processo reprodutor.[...] A vinculagdo iniludivel, e propria da escola com o
conhecimento publico, exige dela e dos que trabalham nela, que identifiquem e
desmascarem o carater reprodutor das influéncias que a propria institui¢do exerce
sobre todos e cada um dos individuos que nela convivem, bem como os contetdos
que transmitem e as experiéncias e relagdes que organiza. (SACRISTAN e PEREZ
GOMEZ, 1998, p. 22).

Nesse ponto, porém, os autores fazem um alerta importante: E necessario estar atento
para ndo cair no terreno do otimismo ingénuo, comum nas posi¢oes dos educadores idealistas.
E preciso situar que a escola, uma instituicdo social com fungdes especificas e restritas, nao

pode compensar as imensas diferencas produzidas por uma sociedade comandada pela
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dindmica do livre mercado, dividida em classes e grupos com oportunidades econdmicas,
politicas e sociais tremendamente desiguais na pratica. A escola ndo pode acabar com tais
desigualdades, mas ¢ seu papel atenuar seus efeitos e contribuir para desmascarar o
convencimento de que essas desigualdades sao inevitaveis.

Isso posto, podemos prosseguir a discussdo, demarcando nosso posicionamento,
afirmando que no campo complexo da tensdo dialética que posiciona a escola como
reprodutora da cultura hegemodnica ou como espago de renovagdo que impulsiona a mudanca,
no que diz respeito ao objeto de nosso estudo, que € o da integragdo das TDIC, entendemos
que ela s6 faz sentido se realmente contribuir para a efetivacdo do direito a educagdo de
qualidade para todos. Nessa perspectiva, a integracdo das TDIC na pratica pedagogica
devepossibilitar o desenvolvimento pleno do potencial humano dos estudantes, contemplando

ndo apenas o aspecto intelectual, mas também as dimensdes sociais, culturais e afetivas,

pouco valorizadas na educacao nos dias atuais.

2.3.1 O olhar da midia-educacio sobre a integracao das TDIC

Em nossa proposta de discutir a integragdo das TDIC na pratica pedagogica, duas
questdes se apresentaram como pontos chaves para a compreensdo deste tema. A primeira
delas se refere a percepgao de que existe um obstaculo de dificil superagdo para integrar a
dindmica da cultura escolar do método tradicional, baseado em uma visdo da aprendizagem e
do conhecimento que se sustentam na homogeneidade de tempos e espagos, na
compartimentalizacdo dos saberes e na prevaléncia do conteido sobre o contexto. Tais
caracteristicas da cultura escolar do método tradicional se opdem as dindmicas da cultura
digital marcadas pela flexibilizacdo dos tempos e espagos, pela transversalidade do
conhecimento e pela necessidade da contextualizagdo do contetido , dindmicas essas
presentes na esséncia das TDIC. Sobre esse primeiro ponto, procuraremos aprofundar a
compreensdo no proximo capitulo, quando discutiremos a pesquisa com principio educativo
como alternativa ao modelo tradicional. O segundo ponto diz respeito a compreensdo que se
pode ter quando falamos em integragdo das TDIC na pratica pedagdgica. Sobre esse aspecto
passamos agora a discutir.

Ao nos propormos a discutir a integragdo das tecnologias digitais na pratica
pedagbgica, um aspecto que aparece como problematizador neste tema é obtermos uma

definicdo clara do que se entende por integrar.
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Essa integragdo pode conter uma gama bem elastica de significados. Podendo ser
entendida como uma simples inclusao do uso dessas tecnologias como ferramentas no dia a
dia escolar, que pode ser feita de uma maneira totalmente automatica e acritica, o que poderia
contribuir para tornar esses sujeitos inconscientes da exploragdo e alienagdo que pode resultar
desse uso.

No extremo oposto pode significar que integragdo seja entendida no sentido de
proporcionar a crianca ou jovem da escola o acesso pleno ao seu direito a educagdo e
comunicagdo de qualidade, com a adogdo de uma postura critica e criadora que proporcione
condi¢cdes para avaliar ética e esteticamente o que essas tecnologias apresentam, de maneira a
possibilitar a construcdo das capacidades necessarias para interagir e criar, de forma
independente, a relacdo com as TDIC. (BELLONI, 2010 e FANTIN, 20006).

Entre esses dois extremos existem muitas nuances do que pode significar tal
integragao.

Aprofundando tal questdo, teremos uma primeira compreensdao de integragdo mais
aproximada com a proposta de inclusdo/incorporacdo das TDIC nas dindmicas da escola.
Nessa perspectiva, a simples inclusdo das TDIC por meio do seu uso, ja contemplaria uma
integragdo (se elas fossem usadas dentro da escola ja estariam integradas). Ressaltamos aqui
que o termo simples ndo quer dizer que suponhamos que essa seja uma tarefa facil, mas sim
no sentido de ndo abordar toda a complexidade presente em uma real integragao.

De fato, o caso de incluir as TDIC na pratica pedagogica nao tem nada de simples, e
seria uma primeira etapa para uma integragdo. Incluir essas tecnologias na escola ndo ¢ uma
tarefa nada facil, primeiro pelas dificuldades materiais que constam dessa tarefa. Proporcionar
tais condi¢cdes demanda disponibilizar uma rede Wi-Fi que ofereca um acesso de boa
qualidade, assim como a possibilidade de acesso democratico a hardware e software de
qualidade para toda a comunidade escolar. Na realidade material da escola publica brasileira,
historicamente precarizada, onde o financiamento publico da educagdo esta sempre sob
questionamento dos governos, realizar essa inclusdo ja ¢ um fato digno de verdadeira
superagdao por parte de qualquer comunidade escolar. Mas o fato ¢ que consideramos tal
inclusdo o primeiro passo para uma integracao efetiva.

Apds materializar essa possibilidade de acesso, outro aspecto muito importante para a
integracdo, que muitas vezes ndo ¢ visto com clareza, ¢ o da inclusdo dessas tecnologias
dentro das rotinas e dindmicas construidas na cultura escolar. O uso das TDIC s6 faz sentido

quando as suas potencialidades podem ser aproveitadas para proporcionar desenvolvimento
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das potencialidades dos educandos dentro da dinamica escolar. Por exemplo, qual o sentido de
usar a internet para pesquisa quando o professor aponta quais sites podem ser acessados,
retirando justamente a grande potencialidade dessa rede que ¢ a imensa variedade de
possibilidades para a pesquisa, sem contar que afasta do aluno a possibilidade de ter o
protagonismo em sua busca pelo conhecimento.

Mas todos esses aspectos ainda dizem respeito a uma integracdo que v€ apenas um uso
instrumental para essas tecnologias, ou seja, entende as TDIC apenas como ferramenta.
Porém, a perspectiva defendida em nosso trabalho, referente a esse tema, ¢ aquela que entende
que a integragdo deve estar baseada na “apropriagdo critica e criativa das midias, isso significa
ensinar a aprender a ser um cidaddo capaz de usar as TIC* como meios de participagdo e
expressdo de suas proprias opinides, saberes e criatividade” (BEVORT e BELLONI 2009, p.
1084), portanto, uma visdo bem mais ampla do que deva ser tal integragao.

Com o objetivo de haver uma perspectiva clara, que proporcione uma base tedrica
para dar sustentacdo a nossa observagdo da realidade, optamos, em nossa pesquisa, por
recorrer a concepcao desenvolvida pela Midia-Educagdo, no que se refere ao aspecto da
integracao das TDIC em uma determinada realidade escolar. A seguir passaremos a apresentar
uma panoramica dos conceitos dessa teoria que, acreditamos, relacionam este constructo
tedrico com nosso objeto de estudo.

A Midia-Educagdo que pode ser considerada como campo, disciplina e pratica social
trata de uma inter-relagdo entre a educacdo e a comunicacdo, porém, em uma relacio
efetivada pelos meios de comunicagdo. (FANTIN, 2006). O termo se originou do inglés
Media Education, onde Education é traduzido como educagio e media por midia ou meios. E
importante nao associar o termo midia com a conotacao publicitaria que o termo ainda possui
no Brasil. (FANTIN, 2006).

A partir dessa defini¢do, a compreensdo que adotamos em nosso trabalho, ao nos
referirmos ao termo Midia-Educagao, ¢ o de uma educacao para e com os meios, que pretende
proporcionar a “formac¢do de um usudrio ativo, critico e criativo de todas as tecnologias de
comunica¢do e informag¢do” (FANTIN, 2006, p. 30), e é por meio dessa compreensdo que
desenvolveremos as analises propostas em nosso estudo.

Um aspecto importante a ressaltar sobre essa concepgdo ¢ a sua compreensdo de que nao

existe uma neutralidade no meio tecnoldgico, mas que, “ao transmitir a mensagem, 0 meio

2 0 termo TIC aqui € entendido como sindnimo de TDIC.
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transmite também algo que lhe ¢ inerente e que age sobre o conteudo, transformando-o. Esse
algo mais € o que chamamos linguagens das midias eletronicas”. (BELLONI, 2001, p. 6,
grifo da autora). Além da mensagem, deve ficar claro que esses dispositivos impdem uma
determinada l6gica que lhes € propria e que deve ser seguida pelo sujeito que os utiliza.

Como j& demarcado anteriormente, no periodo transcorrido entre a afirmacdo da
autora e o tempo atual, avangamos para uma realidade de mensagens instantaneas, onde existe
uma necessidade de estar conectado permanentemente, de redes sociais baseadas em imagens
produzidas para construir uma persona virtual de cada sujeito, plataformas abertas para
postagem de qualquer opinido, como verdade e de buscadores digitais baseados em algoritmos
com fins muito especificos e de pouquissima transparéncia. Toda essa realidade sustentada
pela busca de likes e seguidores, imersa na maior plataforma global de consumo jamais vista
na historia humana, dé para a afirmativa da autora, além de atualidade, contornos muito mais
acentuados. A compreensdao de que “o meio ¢ a mensagem” (MCLUHAN, 1968 apud
BELLONI, 2001 p. 6) ¢é, hoje, mais atual do que nunca. Nesse contexto, surge com forga a
ideia de que deve fazer parte da conjuntura escolar o educar para as midias, pois essas
produzem, em nossos dias, um ambiente repleto de novos significados, onde se apresenta a
necessidade de “saber-se ler e escrever nas plataformas multimidias, mas também entender a
natureza intrincada, complexa e conectada da vida contemporanea”. (PEREZ GOMEZ, 2015
p. 21).

O principal atributo que qualifica a concep¢ao da Midia-Educacdo como vélida para
referenciar e sustentar teoricamente nossa observagao da realidade ¢ sua percep¢do de que a
relagdo da educacdo com as midias s6 faz sentido se for concebida em trés diferentes
categorias/dimensdes: i) como ferramenta pedagogica; ii) objeto de estudo complexo e
multifacetado (BELLONI, 2001); iii) como meio de expressdo (BEVORT e BELLONI, 2009;
FANTIN, 2006). E importante ressaltar que, nessa concepgio, as dimensdes s6 podem ser
entendidas como indissociaveis, complementares e simultneas, sendo separadas apenas com
o objetivo de facilitar a compreensao tedrica.

Com relagao a Midia-Educacao entendida como ferramenta pedagogica, enfatiza-se o
seu uso instrumental dentro da dindmica escolar.Podemos dizer que ai acontece a educagdo
com os meios (FANTIN, 2006). Essa dimensado esta centrada na percep¢do de que as TDIC
podem funcionar como mais um recurso que deve ser usado no ambiente escolar no sentido de
contribuir para a educacao de criancas e jovens. Nessa perspectiva, a relagdio com o

conhecimento deve passar daquele baseado no livro didatico, na memorizagdo e na
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centralidade do papel do professor, para um modelo baseado nas diversas plataformas
presentes nas tecnologias digitais e na busca de relagcdes colaborativas mais horizontais entre
professores e estudantes, na busca e acesso ao conhecimento.

No tocante a dimensao objeto de estudo, podemos entender como educag¢do sobre os
meios (FANTIN, 2006). Trata daquilo que BEVORT ¢ BELLONI (2009) abordaram, “como
antiga leitura critica de mensagens agora ampliada”. (BEVORT e BELLONI, 2009, p. 1098).
Nessa perspectiva, apresenta-se a necessidade de criar e aprofundar uma compreensao para
interpretar ¢ avaliar os contetudos e os contextos produzidos pelas e nas midias, de tal forma
que a afirmagdo “a midia-educagdo ¢ hoje tdo necessaria ao exercicio completo de uma
cidadania ativa, quanto era, no inicio do século 19, o dominio da leitura e da escrita”
(REDING apud BEVORT e BELLONI, 2009, p. 1099), torna-se cada vez mais atual.

Como ultima dimensao, temos a midia-educa¢ao como meio de expressao, essa pode
ser entendida como fazer educagdo através dos meios. Esta organicamente ligada a utilizagdo
das midias como elemento para a expressao do sujeito. Seja no tocante a expressao de ideias,
sob a forma artistica, ou na sua afirmacdo como sujeito expressando opinides, gostos,
posicdes politicas, ideoldgicas etc.

Pois assim como ndo se aprende a ler sem aprender a escrever, ndo se faz midia-
educacdo s6 com leitura critica e uso instrumental das midias, sendo necessario

aprender a escrever com as linguagens das midias. (FANTIN,2006, p. 86, grifo da
autora).

Essa dimensdo oportuniza o desenvolvimento de um conhecimento criativo assim
como pode proporcionar uma perspectiva critica referente aos diferentes usos das linguagens
nas midias.Dessa forma, encontramos na midia-educagdo um suporte tedrico que pode
sustentar nossa observacao de uma realidade escolar, no que se refere a integracdo das
tecnologias digitais, pois ela aponta que s € possivel se pensar uma educagdo para os meios
que seja construida dentro de uma dinamica insepardvel do fazer e refletir nas dimensdes com,
sobre e por esses meios.

No préximo capitulo buscamos aprofundar a compreensdo sobre a base teodrica da
Pesquisa como Principio Educativo (PPE), que da sustentacdo ao trabalho pedagogico
desenvolvido na EJA Floriandpolis, e as suas relacdes com a tecnologia e a educagdo em

nosso tempo de cultura digital.
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3 A PESQUISA COMO PRINCIPIO EDUCATIVO E A INTEGRACAO DAS TDIC
NA PRATICA PEDAGOGICA

3.1 CONSTRUCAO TEORICA DA PESQUISA COMO PRINC{PIO EDUCATIVO

Nossa proposta de voltar um olhar para a pratica escolar da Educagdo de Jovens e
Adultos (EJA) da Rede Municipal de Floriandpolis foi apoiada na ideia de interromper
momentaneamente a discussao sobre a crise do modelo da escola e avangar para uma reflexao
sobre um projeto que se propusesse a enfrentar tal situagdo. Esse projeto busca construir uma
resposta dentro da sua realidade e possibilidade, para dar conta de enfrentar os complexos
problemas da educagdo escolar na contemporaneidade, apontando para uma escola que possa
caminhar para uma pratica que combine a linguagem da andlise critica com a linguagem da
possibilidade. (GIROUX, 1997, SELWYN, 2017).

Ao desenvolver uma pedagogia ancorada na proposta da Pesquisa como Principio
Educativo (PPE), a EJA Florianopolis, que apresenta como objetivo geral na sua
documentacao oficial, “mediar acdes educativas|...] em prol da construcdo coletiva de um
mundo justo para todos” (FLORIANOPOLIS, 2008, p. 11), pretende assumir o papel social
da escola, no sentido de educar sujeitos que possam estar comprometidos com a formagado da
sua individualidade e no seu comprometimento com o social. (GIROUX, 1997).

A concepcao dessa proposta pedagogica esta fundamentada sobre a proposi¢do tedrica
de Pedro Demo (1997, 2011), na perspectiva da Pesquisa como Principio Educativo (PPE)
que passaremos a apresentar a seguir. Nessa direcdo, este capitulo foi dividido em duas
secdes: a primeira faz uma incursdo sobre uma redefini¢do da pesquisa compreendida na
educagdo basica e suas relagdes com um projeto de integragdo de TDIC na pratica
pedagogica; a segunda enfoca uma Revisao Sistematica (RS), que busca encontrar estudos na
literatura que relacionem as TDIC com a Pesquisa como Principio Educativo e, no caso de

existirem, constatar em que medida eles ja avangaram nessa discussao.
3.1.1 Redefinindo o papel da pesquisa na escola
Geralmente entendemos a pesquisa como a atividade basica da ciéncia que busca, por

meio de uma metodologia reconhecida, compreender e construir a realidade que nos cerca.

Nessa perspectiva, encontramos a defini¢do de Gil (2002), que afirma que pesquisa é:
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o procedimento racional e sistematico que tem por objetivo proporcionar respostas
aos problemas que s@o propostos quando ndo se dispde de informagdo suficiente
para responder aos problemas, ou entdo quando a informacao disponivel se encontra
em tal estado de desordem que ndo possa ser adequadamente relacionada ao
problema. (GIL, 2002, p. 17).

Dentro do ambiente da escola bésica, normalmente, duas diferentes concepgdes
surgem para o termo pesquisa. Na primeira delas, a pesquisa estd associada a consulta de
fontes de informagdo (livro didatico, apostila, internet etc.) para encontrar respostas sobre
determinados questionamentos feitos pelo professor em sala de aula. Resultando que pesquisa,
nesse caso, ndo passa de uma cdpia ou reproducdo da fonte consultada. A segunda forma de
entendé-la ¢ como um processo reservado a poucos iluminados vinculados ao espago
académico, que t€ém o dominio sobre o “sofisticado e complexo” método cientifico, nessa
perspectiva, a pesquisa esta restrita aqueles que frequentam cursos de poOs-graduacdo.
(DEMO, 1997).

Demonstrando que a pesquisa pode ser vista de outra forma na sua relagdo com a
escola basica, Pedro Demo traz duas obras que tratam desse tema e ddo sustentagdo tedrica
para esta discussao. Na primeira, Educar Pela Pesquisa (1997), Demo trata de “desenhar um
roteiro tedrico-pratico do desafio de educar pela pesquisa, do ponto de vista metodoldgico”.
(DEMO, 1997, p. 1). Na segunda obra, Pesquisa.: Principio Cientifico e Educativo (2011),
apresenta-nos a concep¢ao da pesquisa em duas dimensdes complementares, a primeira como
principio cientifico e a segunda como principio educativo. Vamos destacar e discutir
elementos que fundamentam a proposta de Demo nas obras referidas, com o objetivo de
auxiliar-nos a apreender seus argumentos teoricos direcionados ao aprender pela pesquisa na
educacdo escolar como uma alternativa ao modelo pedagogico tradicional.

Na proposta do educar pela pesquisa, Pedro Demo define quatro pressupostos que

fundamentam tal concepgao:

- a convicgdo de que a educacdo pela pesquisa é a especificidade mais propria da
educagdo escolar]...]

- o reconhecimento de que o questionamento reconstrutivo com qualidade formal e
politica € o cerne do processo de pesquisa,

- a necessidade de fazer da pesquisa atitude cotidiana no professor e no aluno,

- ¢ a defini¢do de educagdo como processo de formagdo e da competéncia historica
humana. (DEMO, 1997, p. 5).

No primeiro ponto, educagdo pela pesquisa como especificidade mais propria da
educacdo escolar, ele aborda que € o processo de pesquisa e ndo a aula que deve ser a base da

educagdo escolar. Em sua visdo, a aula, que apenas repassa conhecimento ou a escola que se
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define como socializadora do conhecimento, trata o aluno “como objeto de ensino e
instrucao” (DEMO, 1997, p. 7), e € um erro imaginar que um verdadeiro contato pedagdgico
se estabeleca “em ambiente de repasse e copia, ou na relagdo aviltada de um sujeito copiado
[...] diante de um objeto apenas receptivo, condenado a apenas escutar aulas, [...] e fazer
provas” (Ibid., p. 7). Porém, ¢ a pesquisa apoiada na qualidade formal junto com a qualidade

politica que deve ser a base da educagao escolar. Nesse sentido afirma:

Nao basta a qualidade formal, marcada pela capacidade de inovar pelo
conhecimento. E essencial ndo perder de vista que o conhecimento ¢ apenas meio, e
que, para tornar-se educativo carece ainda orientar-se pela ética dos fins e valores.
(DEMO, 1997, p. 6).

Pedro Demo reforga que a pesquisa nao pode ficar restrita a acumulagdo de dados ou
informagdes, ¢ fundamental que esteja presente nela a percepcdo emancipatoria. Assim €
necessario que a pratica esteja presente como componente da teoria e vice-versa, o
questionamento da pesquisa pode ser transformado em caminho para mudanca, na medida em
que for utilizado para transformar a realidade do estudante, contribuindo para que ele possa
passar da condi¢ao de objeto para de sujeito responsavel pela formagao da sua consciéncia
critica. (DEMO, 1997).

No segundo item, Demo afirma que € o questionamento reconstrutivo o trago
distintivo da pesquisa. Entende que esse questionamento deve fazer referéncia a capacidade
de o sujeito formular projeto proprio de vida no seu contexto histérico, pela formacao de uma
consciéncia critica. Nessa perspectiva, nao significando “apenas criticar, mas, com base na
critica, intervir alternativamente” (DEMO, 1997, p. 10). Por reconstru¢do “compreende-se a
instrucdo mais competente da cidadania, que € o conhecimento inovador e sempre renovado”
(DEMO, 1997, p. 11). Assim avanca da reproducdo ou da coOpia para uma interpretacao
propria, reelaboragdo, onde o conhecimento passa a ser mediado de forma consciente pela sua
propria percepgao.

No terceiro ponto, Demo aborda a necessidade de fornar a pesquisa uma atitude
cotidiana no ambiente escolar, tanto na realidade do aluno como na do professor. Essa
proposi¢ao visa a desfazer a percepcao de que a pesquisa € algo especial, feita por pessoas
especiais. Por conta dessa percepcao, o professor ndo se vé como um pesquisador. Como foi
formado no modelo tradicional, ou seja, entende que a fung¢do do professor ¢ dar aula
reproduzindo conhecimento, ndo se enxerga como um pesquisador. Para o aluno, essa ideia,
segundo o autor, “pareceria um espanto, uma fantasia, uma megalomania, uma

extravagancia”. (DEMO, 1997, p. 12). Porém, o autor ressalta a necessidade de distinguir
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pesquisa com atitude cotidiana e pesquisa como resultado especifico. Como atitude cotidiana,
quer dizer que deve estar na vida como postura critica de questionamento. “Trata-se de ler a
realidade de modo questionador e reconstrui-la como sujeito competente”. (DEMO, 1997, p.
12). Portanto, ndo faria sentido essa postura estar presente em um momento e depois
desaparecer, ou ser critico em um ambiente e em outro ndo. Demo levanta que o professor,
nessa perspectiva, “precisa encarnar a postura tipicamente critica na sociedade, que a tudo
sabe questionar para melhor participar”. (DEMO, 1997, p. 12). Assim, a postura critica
presente na vida deve ser levada para dentro da realidade da escola, para construir
possibilidades de relacionar os questionamentos e as problematicas dos contextos externos, a
fim de serem reconstruidos e reinterpretados pela vivéncia cotidiana e questionadora da
pesquisa.

Com relagdo a pesquisa como resultado especifico, trata-se da concretizagao de um
produto concreto e localizado, podendo ser exemplificado com a confec¢do de um material
didatico préprio ou de um texto com marcas cientificas. Demo ressalta que nesse caso se
enfatiza muito mais a questdo do compromisso formal, ou seja, ¢ importante que sua producdo
esteja comprometida com as normas do método cientifico. (DEMO, 1997).

No ultimo aspecto, educagdo como processo de formagdo e da competéncia historica
humana, Demo aponta que, na sua visdo, competéncia ¢ “a condicdo [...] de refazer
permanentemente nossa relacdo com a sociedade e a natureza, usando como instrumentagao
crucial o conhecimento inovador” (DEMO, 1997, p. 13). Mas ele aponta que isso sO €
possivel se houver um questionamento permanente, que permita reconstruir-se
permanentemente, pois “é contradi¢do abusiva questionar sem se questionar ou impedir que o
questionamento seja, ele mesmo, questionado” (DEMO, 1997, p. 14). Na sua visdo, isso
permite que surja um sujeito capaz de intervir na historia, pois domina o instrumento principal

da inovacgdo, que ¢ o conhecimento qualitativo. (DEMO, 1997).

3.1.2 A Pesquisa como Principio Educativo como uma proposta pedagogica que faca

sentido na cultura digital

As mudangas que a cultura digital provocou no modo de viver, interagir e,
principalmente, na relagdo do ser humano com o conhecimento apontam para a necessidade
de que haja transformagdes no modo de fazer da educagio escolar. (SIBILIA, 2012; PEREZ
GOMEZ 2015; SANTAELLA, 2013).
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Desde a sua criacao pode-se dizer que a escola era um espago referencial no qual a
informacao relacionada ao conhecimento estava concentrada. Era, principalmente, por meio
dela que se obtinha o acesso a informacdo e ao conhecimento. Nos dias atuais, tal situacao
transformou-se de maneira dramdtica, apesar de a escola ainda ser um ponto referencial para o
acesso das informagdes e do conhecimento, ela estd muito longe de ser o ponto central desse
processo. Pela primeira vez na historia da humanidade, a informacgao ¢ produzida e distribuida
em niveis muito acima do que se pode absorver, interpretar e significar. Encontramo-nos
cercados de dados, noticias e opinides. Segundo o filosofo Han (2018), nos dias de hoje todos
sofremos da Sindrome da Fadiga de Informagdo (SFI), que ¢ a “enfermidade psiquica,
causada por um excesso de informacao” (HAN, 2018, p. 104), j& que cada vez mais somos
confrontados com quantidades crescentes de informacao.

Tal volume crescente de informagdo ¢ cada vez mais presente em todos os espagos
sociais. Em tal processo, as Tecnologias Digitais de Informagdo e Comunicacdo (TDIC)
desempenham um papel central, pois foi pela disseminagdo do seu uso no meio social que
houve a possibilidade de tal transformagao. Nesse contexto, o modelo escolar tradicional tem
apresentado cada vez mais dificuldade em lidar e dar sentido para a quantidade, magnitude e a
variedade de informagdes disponiveis no ambito social.

Uma perspectiva interessante que demonstra a profundidade com que as TDIC estdo
imbricadas com as relagdes sociais e, consequentemente, com a educagdo escolar em nossos
dias, ¢ a proposta por Castells (2016), quando esse apresenta o “Paradigma da Tecnologia da
Informagao” (CASTELLS, 2016, p. 123), na qual afirma, baseado em Freeman (1988), que na
contemporaneidade estamos “passando de uma tecnologia baseada principalmente em
insumos baratos de energia para outra que se baseia predominantemente em insumos baratos
de informagdo (Ibid., p. 123)”. Segundo essa ideia, tal paradigma interage ndo apenas com a
economia, mas com a sociedade como um todo. Visando a aprofundar a compreensao sobre

tal paradigma, Castells o define pelas seguintes caracteristicas:

1) 4 informagdo passa a ser a matéria-prima deste paradigma. As tecnologias sao
criadas para agir sobre a informacdo; 2) A penetrabilidade dos efeitos destas
tecnologias. Como a informagao faz parte de toda a atividade humana, seja em nivel
individual ou coletivo, todos os processos humanos acabam por ser mediados, em
algum grau, pelo novo meio tecnologico; 3) Baseia-se na logica das redes. As TDIC
proporcionaram a condicdo material para se implantar um sistema com uma
complexidade crescente e baseado em modelos de desenvolvimento imprevisiveis,
derivados do poder criativo dessa interagdo, 4) Baseado na flexibilidade. Nesse
paradigma, assim como 0s processos sao reversiveis, as organizagdes e instituigoes
podem ser modificadas e alteradas pela possibilidade de reorganizacdo de seus
componentes, condi¢do essencial em um modelo social caracterizado por constante
mudanga e fluidez organizacional; 5) Convergéncia das tecnologias para um
sistema altamente integrado. As diferentes tecnologias acabam por se confundir em
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um sistema de informacdo altamente integrado e interdependente, onde um sistema
ndo pode ser imaginado sem o outro. “Assim, a microeletronica, as
telecomunicacdes, a optoeletronica e os computadores sdo todos integrados nos
sistemas de informacdo”. (CASTELLS, 2016, p. 125).

Sendo assim, as TDIC, por tratarem basicamente da possibilidade de criar e distribuir
informacao de uma forma muito mais eficiente que em outros tempos, estdo no centro de um
processo de reconfiguragdo das relagcdes em nossa sociedade, sendo ao mesmo tempo causa e
consequéncia de tal reconfiguracao. (SIBILIA, 2016).

Ao voltarmos nosso olhar para a escola por meio dessa perspectiva, parece um
problema que o modelo pedagogico tradicional ndo se propde a discutir ou questionar suas
dinamicas de uso do tempo e do espaco, assim como a forma com que trata de se relacionar
com a informag¢ao/conhecimento frente a esse novo paradigma. Assim, encontramo-nos numa
situacdo paradoxal, na qual a informagdo passa a circular de forma muito maior e com um
valor social mais significativo, e a escola, o espago, por exceléncia, na qual a informacao deve
ser transformada em conhecimento Uutil, apresenta grande dificuldade em lidar com tal
situacdo. Conforme Oliveira (2020), a forma de a escola lidar com tal situacdo deveria
considerar a possibilidade de aprofundar “o direcionamento para a aquisi¢do de um
conhecimento elaborado, normalmente vinculado ao saber cientifico, disponivel no mundo
que pode favorecer o acesso ao melhor conhecimento”. (OLIVEIRA, 2020, p. 64).

Uma analogia interessante ¢ apresentada por Pérez Gomez (2015) para representar a
evolugdo historica de tal situacdo. Nessa proposta, ele compara o modelo pedagodgico
tradicional, que se afirmou durante o comec¢o da modernidade, com um oésis de informagao e
conhecimento frente ao deserto desses itens disponiveis no meio social naquele periodo
historico. Era no espago escolar que o aluno poderia saciar sua sede pelo conhecimento e pela
informacao. Para alcancar esse objetivo, a escola utilizava, com relativa eficiéncia, uma
educagdo bancéria (FREIRE, 1996), que se propunha a depositar informacdes nos alunos, com
a perspectiva de que assim ele poderia voltar para o deserto do meio social, de posse de um
conteudo que o ajudasse a atravessar tal espago de escassez. Tal modelo escolar apresentava
uma coeréncia com a necessidade daquele referido periodo historico.

Na atualidade, ao invés de um deserto, o meio social se apresenta mais como uma
interminavel tempestade de informagdes que podem envolver os mais distintos assuntos,
objetos e procedéncias. Em vez de sedento, o aluno que chega a escola, nos dias atuais, esta
saturado de informagdo, com o problema adicional de que essa saturagao se da, geralmente,

por informagdes superficiais e fragmentadas, nao relacionadas com um conhecimento util e
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estruturado. Portanto, ao invés de receber conteudo para lidar com a escassez (proposta do
modelo pedagdgico tradicional), o que ele necessita ¢ aprender a filtrar, selecionar e escolher
quais dessas informagdes podem contribuir na sua formagao para lidar com os desafios do
mundo atual. (PEREZ GOMEZ, 2015).

Nos dias atuais e, possivelmente, cada vez mais daqui para frente, ndo se pode
conceber os processos de ensino e aprendizagem sem a presenca poderosa das TDIC. Na
contemporaneidade, a relacdo com o conhecimento passa em algum nivel pelo contato com
essas tecnologias. Sem mudar a perspectiva de que a educacdo s6 faz sentido se for
desenvolvida num ambiente democratico dedicado a desenvolver formas de fortalecer o self'e
o social (GIROUX, 1997), precisamos apresentar alternativas as formas de
ensino/aprendizagem concebidos pelo modo instrucionista (BLIKSTEIN, 2016) de lidar com
o conhecimento nas escolas, entendendo que esse pode ser simplesmente transferido do
professor (detentor de um saber) para um aluno (necessitado desse saber). Tal concep¢ao nao
reconhece a condicdo de um aluno que estd inserido em uma sociedade global baseada em
informagdo, nem que todo conhecimento ¢ sempre reconstruido no processo de aprendizagem.
(DEMO, 2008; PEREZ GOMEZ, 2015).

O desafio apresentado no momento presente ¢ o de integrar as TDIC nas dinamicas
escolares, com a intencdo de oportunizar uma educacdo que promova a busca do
desenvolvimento plenodo potencial individual do sujeito, assim como viabilizar a
compreensdo do seu papel perante as relagdes politicas e de poder presentes nos coletivos
humanos (GIROUX, 1997). Como alertou Belloni (2001), simplesmente colocar as TDIC no
centro de uma pedagogia sem perceber as diferentes dimensodes e complexidades delas, corre-
se o risco de submeté-las a logica instrumental da producgdo industrial. Além disso, qualquer
proposta de incluir tais tecnologias nas dinamicas escolares, com objetivo de facilitar um
acesso a informagdo, deve estar atenta ao imenso interesse econdomico de mercado que existe

nesta inclusdo, pois:

A servigo da economia de mercado, que domina os meios de comunicagdo de massa,
a informagdo, frequentemente, transforma-se em publicidade comercial e
propaganda politica. A logica do espetaculo, da publicidade e do mercado invade
todas as areas da vida dos cidaddos :, a produgdo , o trabalho , o consumo e, a
politica e até mesmo o mundo das relagdes sentimentais (...) O poder ¢ exercido,
principalmente, a partir da producdo e da difusdo de cddigos culturais, atitudes ,
valores e conteudos de informagdo difundidos pelos onipresentes meios de
comunicag¢do, na maioria das vezes, de forma latente, camuflados em estilos de vida
bem sucedidos. (PEREZ GOMEZ, 2015 p. 18- 19)
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Sob essa perspectiva, ¢ importante observar um aspecto muitas vezes
subdimensionado quando abordamos a integragdo das tecnologias digitais na educagdo
formal, que ¢ o dos interesses econdmicos ou de mercado que envolve tal integracdo. Além
de buscar lucrar com a venda dos produtos que possibilitam a inclusao das tecnologias digitais
(hardware e software) nas escolas, mercado que gira na casa dos bilhdes de reais no Brasil,
parece existir um aspecto ainda mais vantajoso para grandes companhias desse setor, que ¢ o
de moldar a formacdo de um mercado consumidor que atenda os seus interesses comerciais.
Claro que essa proposta sera muito melhor sucedida quando o uso das TDIC se fizer numa
perspectiva apenas instrumental, uso predominante atualmente nas escolas. Blikstein (2008)
trata essa questdo de forma interessante quando afirma:

O uso tradicional da tecnologia nas escolas tem seu proprio curriculo oculto:
transformar os alunos em consumidores de software, ndo em produtores; aqueles que
se adaptam as maquinas ¢ ndo os que as reinventam; aqueles que aceitam os

computadores como caixas—pretas que apenas especialistas podem entender,
programar ou consertar. (BLIKSTEIN, 2016, p. 841).

Talvez a dificuldade de proporcionar uma integragdo das TDIC na escola que pretenda
a construcdo de uma educag¢do emancipadora resida justamente no fato de que essa acdo nao
estaria alinhada com a aplicacdo de tal curriculo oculto. Pelo contrdrio, uma proposta de
educagdo emancipadora por meio das TDIC deve aproveitar as caracteristicas de
adaptabilidade e flexibilidade presentes nessas tecnologias, permitindo a adogdo de diferentes
estilos de aprendizagens e epistemologias, que romperia com o uso tradicional da tecnologia,
que ¢ muito mais domesticador do que emancipador. (BLIKSTEIN e ZUFFO, 2003).

Sobre essa questdo, Selwyn (2011, p. 20) aponta que “Tecnologias estdo
frequentemente relacionadas a uma gama de questdes que ultrapassam as preocupagdes
imediatas de um aprendiz individual ou da sala de aula”, ou seja, as questdes do uso/nao uso,
de como/quando/quem e porque usar, assim como quais tecnologias podem/devem ser
utilizadas nas escolas, “estardo ligadas a uma ampla gama de questdes e fatores sociais”.
(SELWYN, 2011, p. 24)”.

Entre as questdes e fatores sociais que impactam e contribuem para a compreensao
que existe sobre as TDIC na realidade escolar, uma das mais importantes ¢ a percepgao social
de quais os valores (ou auséncia deles) elas carregam em si.

Nesse debate, ¢ relativamente comum ouvirmos a afirmacdo de que a tecnologia ¢

neutra, que ela ndo carrega em si nenhum valor. Sobre esse ponto, podemos dizer que a
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tecnologia nao ¢ nem boa nem ma, ja que ndo ¢ autbnoma, mas construida e controlada pelo
homem. No entanto, também néo podemos dizer que é neutra (FEENBERG,2010), ou seja, “E
preciso pensar em cada contexto os valores que nelas estdo impressos € que moldam suas
possibilidades e os valores que sdo a elas atribuidos pelos usuarios”. (ESPINDOLA; CERNY
e XAVIER, 2020, p. 3).

Em nosso estudo, abordamos a percep¢ao de que ao tratarmos das TDIC na educagao
escolar, temos de entendé-las em suas diferentes dimensodes: Ferramenta pedagogica; objeto
de estudo ¢ meio de expressio (BELLONI, 2001; BEVORT e BELLONI, 2009; FANTIN,
2006). Nessa perspectiva, deve ser fungdo da escola construir um olhar amplo sobre o
fendmeno tecnoldgico, nesse sentido, a teoria critica da tecnologia pode contribuir muito para
tal ampliagdo do olhar da escola sobre a tecnologia.

De fato, algumas questdes chaves devem ser formuladas com objetivo de alcangar
uma visdo mais ampla sobre a tecnologia, especialmente quando se fala em integrar as TDIC
nas dindmicas escolares: A criacdo de novas tecnologias digitais e o aprofundamento do uso
delas em nossa sociedade contemporanea ¢ sempre benéfico? Elas estdo sendo desenvolvidas
para favorecer a maioria da populagdo ou acabam por atender determinados grupos em
detrimento de outros? Esse fendmeno ¢ concebido de forma democratica e transparente ou
apenas alguns conjuntos especificos detém o poder de maneja-los, conforme seus objetivos e
interesses?  Elas estdo servindo para proporcionar formas mais democraticas de viver,
diminuir desigualdades e discriminagdes em nosso mundo? Tais questdes, que tratam dessas
tecnologias como objeto de estudo, devem ser apenas ponto de partida para discussoes
voltadas aos projetos que pretendem integrar as tecnologias na educacao escolar.

A partir dai podemos entender que a afirmagdo, tdo comum (e desgastada), da
necessidade de uma integragdo critica das tecnologias digitais nas dinamicas escolares passa
obrigatoriamente por uma dupla necessidade. Primeiro, possibilitar aos atores envolvidos
nesse processo a inclusdo digital enquanto acesso e proficiéncia ao mundo da cultura digital.
Como segunda etapa, desenvolver a capacidade critica desses atores, com relagdo a esse tema.
Para isso ¢ necessario promover a compreensdo de que essas tecnologias devem estar
contempladas nas dindmicas escolares, além da sua dimensdo instrumental, mas como um
objeto de estudo de fundamental importancia que permita a compreensdo das possibilidades e
limites impostos aos sujeito em nosso mundo da cultura digital. (ESPINDOLA; CERNY e
XAVIER, 2020).
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Assim, a inclusdo das TDIC no processo educativo escolar deve estar baseada
firmemente em uma proposi¢do a qual contemple “que o fundamento da educacdo deva ser a
pesquisa, o desenvolvimento do espirito cientifico e da ética, e que os artefatos técnicos
devem ser meios - ¢ ndo fundamento — para a realizagdo de um processo educativo pleno”.
(BELLONI, 2001, p. 68). Essa perspectiva, além de abrir espaco para a existéncia de uma
permanente posi¢ao critica sobre o uso/ndo uso e quais sdo os usos das tecnologias digitais no
campo da educacdo, traz para o centro do debate a importancia que a pesquisa deve ter na
educagdo escolar. Nesse sentido, podemos entender que a pesquisa deva ser o fundamento de

uma educacao orientada para,

[...] provocar a organizacdo racional da informacdo fragmentaria recebida e a
reconstru¢do das preconcep¢des acriticas, formada pela pressdo reprodutora do
contexto social, por meio de mecanismos ¢ meios de comunicagdo cada dia mais
poderosos. (SACRISTAN e PEREZ GOMEZ, 1998, p. 26).

Ou seja, a pesquisa na educacio, em nossos dias atuais, surge como possibilidade para
que o educando possa organizar a tempestade de informagdes recebidas diariamente, em um
processo que viabilize oportunidades para a compreensdo e para a intervencdo na sua
realidade. Tal entendimento vai ao encontro com a proposta da Pesquisa como Principio
Educativo, a qual preconiza que “a educacgdo pela pesquisa ¢ a especificidade mais propria da
educagdo escolar [...] e que deve fundamentar-se no rigor formal e na qualidade politica [...]
orientada pela ética dos fins e valores” (DEMO, 1997, p. 5). A seguir trataremos da relagao

dessa proposta pedagdgica com as Tecnologias Digitais de Informagao e Comunicacao.

3.1.2.1 A Pesquisa como Principio Educativo e a integragdo das TDIC na pratica pedagogica

Tratando da relacdo entre as TDIC e a proposta da Pesquisa como Principio Educativo
na educagdo escolar, Pedro Demo, autor dessa proposta, escreve um texto em 2008 no qual
aborda diretamente essa questao.

Nesse texto, ele trata de deixar claro que, na sua visdo, o problema de integrar tais
tecnologias ¢ mais um desafio educacional do que tecnoldgico, ja que para ele: “[...] a
pedagogia continua empacada em propostas tradicionais instrucionistas, sem falar que resiste
a tornar-se tecnologicamente correta” (DEMO, 2008, n. p.). Em seguida, ele aponta que esse
desafio aborda a questdo de aprimorar processos de formacdo e aprendizagem dentro da

educacdo escolar que construam, para os alunos, ambientes promotores do desenvolvimento
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de suas potencialidades de autoria e autonomia. Assim, esses alunos passam de objeto, em um
processo educativo no qual € sua funcdo receber conteudos, para assumir a funcao de sujeito
responsavel e atuante na construgao do seu conhecimento.

Porém, a simples inclusdo das tecnologias digitais pode ndo garantir esse processo, ja
que um uso passivo da tecnologia pode contemplar o computador apenas como uma biblioteca
eletronica, um moderno telefone que promove a comunicagdo com muitas pessoas de forma
mais barata ou como uma lousa moderna, por meio das conhecidas apresentagoes de slides do
tipo .ppt ou outras formas. (BLIKSTEIN, 2003).

Em contraste com essa visdo, podemos encontraruma proposta que “[...] vé o
computador ndo como uma maquina de ensino ¢ informagdo, mas como matéria-prima de
construcdo e expressao pessoal. Um campo fértil e promissor para pesquisa e implementagdo
de ambientes inovadores de aprendizado”. (BLIKSTEIN, 2016, p. 841).

Demo reforca ainda em seu texto a necessidade de conjugar a qualidade formal e
politica do processo educativo, definindo que na qualidade formal “estd em jogo a habilidade
de lidar com informagao ¢ conhecimento, saber pesquisar e elaborar, ser capaz de postura
cientifica e analise metodica” (DEMO, 2008 n. p.)”, e que na qualidade politica “esta em jogo
a cidadania que sabe pensar, autora, autbnoma (DEMO, 2008, n. p.)”. Ainda fundamentando
as bases de suas ideias relativas a esse tema, ele pontua que todo processo de aprendizagem
verdadeiro requer a participagdo ativa do sujeito que aprende, pois: “A mente humana, em sua
dindmica autorreferente e autopoética, ndo reproduz, transmite, copia conhecimento, mas o
desconstréi e reconstrdi, interminavelmente”(DEMO, 2008, n. p.), ou seja, € necessario que o
aprendiz assuma uma posi¢do ativa na jornada educativa, rompendo com a logica do aluno
passivo, submisso € que entra na escola para receber contetdo, pois s6 assim ele pode
desenvolver seus potenciais de autoria e autonomia no processo educativo.

Nesse mesmo texto, Demo deixa clara sua posicao referente a importancia do papel
docente quando da integracdo das TDIC nas dinadmicas escolares, afirmando que tal intento,
“depende acima de tudo, da qualidade docente” (DEMO, 2008, n. p.). Na sua concepgao, tal
integragdo depende de uma nova postura do professor frente ao processo educativo. Tal
posicdo deve abandonar a compreensdao do professor instrucionista e partir para uma visao
onde o professor assume uma presenga maiéutica. Razao pela qual acredita que as discussoes
no campo da educagdo tém valorizado as nogdes pedagodgicas da maiéutica socratica e
freireana. Demo refor¢a sua compreensao de que uma proposta de integracdo das tecnologias

digitais nos curriculos escolares,
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[...] s6 pode dar certo passando pelas maos dos professores. O que transforma
tecnologia em aprendizagem, ndo ¢ a maquina, o programa eletronico, o software,
mas o professor, em especial em sua condiggo socratica”. (DEMO, 2008, n. p.).

Um aspecto que pode dificultar tal atuacdo do professor € o resultado encontrado no
estudo de Espindola, Cerny e Xavier (2020) que pretendia perceber quais os valores os
professores atribuiam as TDIC nas praticas pedagdgicas. Tal estudo demonstra que apesar de
apresentarem no geral percepgdes contraditorias, os professores apontaram duas perspectivas
principais: Tecnologia como eficacia e progresso e Tecnologia como possibilidade
democratica e ressignifica¢do das praticas educativas. As autoras apontam que “os sujeitos da
pesquisa ndo identificam de forma clara os propdsitos e ou qualidades das TDIC, o que nos
leva a ideia da tecnologia compreendida enquanto neutra”. (CERNY, ESPINDOLA e
XAVIER 2020, p. 15).

Ainda no mesmo texto, Pedro Demo apresenta os riscos ¢ ameacas que acredita
estarem presentes quando da incorporacdo das tecnologias digitais na educagdo escolar,
“como a tentacdo do plagio e da pirataria, excesso de informagdo que ja desinforma, usos
dubios/agressivos/destrutivos da internet (pornografia, bullying, dependéncia, mau uso do
tempo, consumismo, privatizacao etc.)”. (DEMO, 2008, n. p. grifo do autor). Também ressalta
a questdo da internet estar “[...] repleta de marketing, advertising, consumismo”. (DEMO,
2008, n. p.). Com relacdo a questdo do uso recorrente da internet para “plagios de toda ordem,
inclusive de teses de pds-graduacao (DEMO, 2008, n. p.)”, Demo afirma que se este uso — da
reprodugdo/copia - € predominante, isto ndo ¢ devido as caracteristicas destas tecnologias,
mas “porque se encaixa perfeitamente no instrucionismo vigente”. (DEMO, 2008, n. p.).

Dirigindo o olhar em sentido contrario, Demo também aponta, neste texto, os
horizontes positivos que tais tecnologias podem oferecer aos educadores, no sentido de tornar
o processo de aprendizagem escolar mais proximo da proposta da Pesquisa como Principio

Educativo. Entre eles destacamos:

i) a possibilidade do uso de novos modos de alfabetizar, mais envolventes e
conectados com os modos de ser da cultura digital; ii) novas formas de construir a
autoria individual e coletiva, com caracteristicas mais flexiveis, transparentes e
participativas; iii) novas oportunidades de pesquisa através da internet, tendo o
cuidado de transformar o mundo infinito de informagdes em material de pesquisa,
ndo de cdpia; iv) maneiras diferentes de tratar o aluno, ndo como alguém que
dispensa o professor, mas como alguém que pode construir autonomia e autoria
com apoio tecnoldgico e orientagdo maiéutica.(DEMO, 2008, n. p.).



62

As tecnologias dentro da escola também sdao consideradas como possibilidade de
proporcionar uma educacao emancipadora, em virtude de suas caracteristicas para Blikstein
(2016), segundo ele, “A adaptabilidade camaleonica da tecnologia permite o reconhecimento
e a adogdo de diferentes estilos de aprendizagem e epistemologias, gerando um ambiente no
qual os alunos podem concretizar suas ideias e projetos com um intenso envolvimento
pessoal. (BLIKSTEIN, 2016, p. 840).

Em outro texto, bem mais atual, Pedro Demo também trata da questao da integragao das
TDIC na educagdo escolar, sob a perspectiva do que ele tratou como “leitura digital” (DEMO,
2020, n. p.). Nesse, Demo trata da questdo das transformagdes que as tecnologias digitais
produziram na forma como entendemos a leitura. Para tal ele se baseia nas mudangas da
avaliacdo do PISA® 2018 sobre leitura.

Demo aborda que as mudangas na forma de avaliar a leitura foram feitas para os paises
que preencheram os testes no computador (que foram a grande maioria 71 de 80 paises),
observando o impacto que as tecnologias digitais ja produzem nesses tipo de avaliacdo. Foram

elas:

1) Enfase maior em textos compostos de muitas unidades de texto, criadas
separadamente por autores diferentes, que sdo os tipos de textos mais prevalentes no
mundo digital. Isto possibilitou que o PISA 2018 pudesse mensurar como o
individuo atuava para buscar informagdo em multiplos documentos, integrar textos
para gerar inferéncias, avaliar a qualidade e credibilidade das fontes e lidar com
conflitos em muitas fontes; 2) Avaliagdo explicita de fluéncia em leitura, definida
como facilidade e eficiéncia com que estudantes conseguem ler texto; 3) uso de teste
adaptativo, pelo qual a forma do teste eletronico que o estudante viu dependia de
suas respostas a questdes anteriores; 4) entrega digital, em tela, de texto, que
facilitou as mudangas primeira e terceira acima. (DEMO, 2020, n. p.).

Tais mudangas demonstram que as novas formas de se relacionar com a leitura nos
dias de hoje passa pela necessidade de dominar o que ele trata como alfabetizagdo digital.

Sobre essa ideia, ele afirma:

Alfabetizagdo tomou outros rumos atualmente, em especial por conta do mundo
digital, alargando mais ainda o conceito de alfabetizagdo ou mesmo de alfabetismo.
Lidar com o mundo digital agora € crucial, admitindo espectro enorme de habilidades
requeridas, estando num reino mais elevado a nogdo de “programagdo”, quando
significa a habilidade de fazer a maquina funcionar conforme o programador, evitando

ser o usuario apenas um corolario da maquina. (DEMO, 2020, n. p.).

Sendo a leitura a forma mais valorizada de lidar com a informacao no espacgo escolar,

podemos perceber a dimensdao do problema que temos de lidar, pois se a alfabetizagdao no

30 Programa Internacional de Avaliacio de Alunos (em inglés: Programme for International Student
Assessment - PISA) ¢ uma rede mundial de avaliagdo de desempenho escolar, realizado pela primeira vez em
2000 e repetido a cada dois anos. E coordenado pela Organizagdo para a Cooperagio e Desenvolvimento
Econdémico (OCDE), com vista a melhorar as politicas e resultados educacionais.
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contexto da escrita impressa ainda passa por muita dificuldade nas escolas brasileiras,
imaginemos o tamanho desse desafio se pensarmos em alfabetizacdo digital nesse contexto.
Para ilustrar as diferengas entre uma alfabetizacdo apenas no contexto da escrita impressa e
outro com ela associada ao contexto digital, Demo apresenta duas diferentes situagdes. Na
primeira, normalmente ele manuseava uma enciclopédia e confiava no contetido encontrado
nessa fonte. No segundo caso, ja nos dias atuais, quando o estudante pode ter acesso as TDIC,
uma busca na internet pode proporcionar um numero infinito de respostas, cabendo ao
estudante ponderar qual dessas pode ser valida ou confiavel. A partir dai, Demo conclui que
nos dias atuais, “leitura exige saber triangular fontes diversas, navegar pela ambiguidade da
informagao, distinguir entre fato e opinido e construir conhecimento util e aceitavel”. (DEMO,
2020, n. p.). Essa nova habilidade de leitura passa a se tornar crucial para viver em um
mundo no qual a informagdo estd normalmente misturada de forma dissimulada com a
propaganda, com interesses economicos e politicos e com as mais diversas formas de obter
dados sobre potenciais consumidores (PEREZ GOMEZ, 2015; ZUBOFF, 2018).

Relacionando a compreensdo de Pedro Demo (2008, 2020), da relagdo das TDIC com a
sua proposta da Pesquisa como Principio Educativo (PPE), com o entendimento de que tais
tecnologias, ao estarem presentes na campo educativo, devem ser concebidas ndao de forma
unica, mas levando em conta as dimensdes de ferramenta pedagogica, objeto de estudo e meio
de expressao (BELLONI, 2001 e FANTIN, 2006), apontaremos, a seguir, alguns aspectos
que julgamos significativos para levantarmos questdes referentes a esse tema.

Podemos perceber que na dimensdo ferramenta pedagodgica, a PPE aponta que as
tecnologias digitais sdo indispensaveis nos dias atuais para a implementacao dessa proposta
nas praticas escolares e, mais do que isso, que o uso das TDIC “¢ alfabetizagdo no sentido
pleno do termo”, pois elas “ndo apenas facilitam acessos e interatividades. Elas sao
expressoes proprias dessas habilidades”. (DEMO, 2008, n. p.).

A relagdo da PPE com a dimensdo objeto de estudo ndo aparece explicitamente nos
textos consultados, mas transparece quando o autor cita que € necessario reconhecer os riscos
da internet e que para isso devemos observa-la e utiliza-la “critica e autocriticamente”.
(DEMO, 2008, n. p.).

Ja na dimensao das TDIC como meio de expressdo, aparece claramente uma relagao
com a perspectiva da autoria, que ¢ um conceito fundamental nessa proposta, na qual em vez
da reprodug¢do e da copia, o aluno tem de ser autor em sua caminhada escolar. Assim, Demo

afirma:
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Passada a época do consumo passivo, a internet oferece programas que facultam
autoria, no sentido de que, para usé-los, supde-se texto proprio. Assim ocorre nos
blogs, nos quais a interatividade se da em cima da troca de textos, por mais que tais
textos possam ser mesquinhos. Ao mesmo tempo, os blogs perfazem uma
plataforma de acesso transparente, permitindo ainda comentar os textos, de tal modo
que se poderia falar em promo¢do decorrente de comportamentos mais bem
argumentados. Como é sempre possivel contra-argumentar, o dono do blog precisa,
para seu proprio bem, argumentar de maneira aceitavel (Sunstein, 2006), o que o
levaria a preferir a autoridade do argumento ao argumento de autoridade. (DEMO,
2008, n. p.).

Importante perceber que na €poca em que o texto foi escrito muitas plataformas que
permitem autorias proprias, como o YouTube e o Twitter, entre outras, ainda ndo tinham
atingido o alcance que possuem hoje, facilitando ainda mais as possibilidades de autoria
nessas plataformas digitais.

A partir dessas observagodes, conseguimos perceber uma relagdo entre a proposta tedrica
da Pesquisa como Principio Educativo e a concepgdo das diferentes dimensdes das TDIC
apresentadas pela Midia-Educacgao, tal relagdo abre possibilidade para a analise de campo que

apresentaremos a seguir.

3.2 UMA OBSERVACAO PELO CAMPO: ESTUDOS QUE RELACIONAM PESQUISA
COMO PRINCIPIO EDUCATIVO E AS TDIC (REVISAO SISTEMATICA)

Qualquer pesquisa que se propde a produzir um avango cientifico em seu campo de
estudo deve estar ancorada em uma revisdo de literatura. Como lembra Umberto Eco, “andes
em costas de gigantes podem enxergar muito mais longe”. (ECO, 2007, p. 41).

Com essa perspectiva, objetivando alcangar uma visdo mais clara e abrangente sobre o
tema que nos propomos a pesquisar, optamos por realizar uma revisdo sistematica da
literatura (RS). Por meio dessa proposta, buscamos encontrar estudos na literatura que
relacionem as TDIC com a Pesquisa como Principio Educativo e, no caso de existirem,
constatar em que medida eles ja avangaram nessa discussdo.A revisdo sistemadtica da literatura
(RS) tem se consolidado como uma alternativa ou um complemento a revisdo de literatura,
também denominada revisdo narrativa, com a proposta de superar algumas caracteristicas
apontadas como limitantes nessa ltima, tais como a impossibilidade de reprodutibilidade e
repetibilidade, assim como a auséncia de padrdes claros e explicitos para a selecdo dos
estudos escolhidos. Essas caracteristicas podem tornar o trabalho demasiadamente empirico,

inconclusivo, duplicado ¢ com menor valor cientifico (GOMES e CAMINHA, 2014;
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MUNZLINGER, NARCIZO e QUEIROZ, 2012). Mesmo levando em conta a importancia
que a revisdo narrativa ainda desempenha na constru¢do do conhecimento cientifico,
atualmente, a RS se apresenta como uma 6tima alternativa para esse tipo de estudo. A RS se
fortalece ainda mais, considerando a grande quantidade e a velocidade com que o material
cientifico éproduzido nos dias de hoje, assim como a possibilidade de acesso a diversos
repositorios de trabalhos cientificos via rede mundial de computadores, tornando cada vez
mais importante uma sistematiza¢ao explicita e clara dos materiais consultados. (GOMES e
CAMINHA, 2014).

Originario das ciéncias da saude, os estudos de RS, também chamados de sintese

criteriosa, sao vantajosos na medida em que conseguem “resumir os dados existentes, refinar
hipdteses, estimar o tamanho da amostra e ajudar a definir agendas de trabalho futuro
considerados como seus sujeitos”. (MEDINA e PAILAQUILEN, 2010 apud GOMES e
CAMINHA, 2014, p. 396). Esse tipo de revisao ¢é caracterizado por partir de uma questao de
pesquisa, para entdo identificar os estudos sobre um tema, aplicando métodos explicitos e
sistematizados de busca e selecdo, exigindo para tal um rigoroso protocolo de revisdo.
(PERISSE; GOMES; NOGUEIRA, 2001; CORDEIRO et al., 2007; ROTHER, 2007). Em
nosso caso, a questdo que orientou a busca foi a seguinte: Existem estudos que relacionem a
integracado das TDIC na pratica pedagogica com a Pesquisa como Principio Educativo?
As RS podem ser classificadas em quantitativas ou qualitativas, as primeiras utilizam
métodos estatisticos para sumarizar os resultados dos estudos primadrios, ja as qualitativas
apresentam os resultados dos estudos primarios de maneira conjunta, tendo como foco
apresentar uma analise interpretativa dos dados obtidos. (OLIVEIRA, 2017).

Uma RS conta fundamentalmente com 3 etapas chave: 1) planejamento (por meio da
criacdo de um protocolo de estudo); i1) execugdo da pesquisa segundo o protocolo criado; iii)
sumarizacdo dos dados coletados. Essas etapas sdo realizadas normalmente de modo
sequencial, embora, as vezes, seja necessario que se realizem de forma simultanea, quando
ajustes sejam necessarios ao planejamento feito anteriormente. (MUNZLINGER, NARCIZO
e QUEIROZ, 2012).

Nossa proposta nesta revisdo foi realizar uma analise qualitativa, de forma a obter
uma sintese da literatura ja existente sobre o tema escolhido, no nivel de pesquisas de pos-
graduacao no Brasil, obtendo um panorama consistente e abrangente sobre a questdo da
relacio da Pesquisa como Principio Educativo com as TDIC no ambiente escolar,

proporcionando condi¢des de ter uma visdo geral sobre o tema de pesquisa por nds proposto.
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3.2.1 Estratégia de busca: banco de dados e palavras-chaves

Levando em conta que nossa perspectiva nesta RS era obter uma visdo do campo da
pesquisa de pds-graduagdo no Brasil a respeito da existéncia de estudos que relacionassem a
metodologia da Pesquisa como Principio Educativo com a integracdo das TDIC na pratica
pedagogica, nossa proposta foi utilizar como base de dados o catdlogo de teses e dissertagdes
da Coordenagao de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior (CAPES). Nessa base se
encontram os registros das teses e dissertacdes que foram produzidas no Brasil pelos
programas de doutorado e mestrado reconhecidos pelo Ministério da Educagdo (MEC), desde
1987.

O passo seguinte foi definir as combinagdes de palavras-chave que seriam utilizadas
para realizar tal busca. Num primeiro momento, escolhemos as palavras-chave: Pesquisa
como Principio Educativo e TDIC. E importante ressaltar que nessa fase ja fizemos uso das
especificagdes de busca deste catdlogo. Assim, para que a busca incluisse apenas os trabalhos
que abordassem a metodologia da pesquisa como principio educativo e ndo trabalhos que
falassem sobre pesquisa ou principios educativos, de forma separada, foi necessario que
utilizassemos o termo entre aspas: “Pesquisa como Principio Educativo”, da mesma forma o
operador booleano utilizado para relacionar as palavras chaves foi o termo AND. Ficando
assim esta primeira busca: “Pesquisa como Principio Educativo” AND TDIC. Nessa primeira
busca ndo encontramos nenhum trabalho.

Tentando ampliar a procura, em virtude da auséncia de trabalhos, utilizamos o termo
TIC, abreviacdo de Tecnologias de Informacdo e Comunicagdo, que muitas vezes € utilizado
como sindnimo de TDIC. Ficando assim a segunda string: “Pesquisa como Principio
Educativo” AND TIC. Nessa segunda tentativa, ainda ndo encontramos nenhuma pesquisa.

Em virtude do ndo surgimento de trabalhos, vimos que seria necessario ampliar a
adocdo de termos que relacionassem as TDIC com a Pesquisa como Principio Educativo.
Considerando que muitas vezes as TDIC sdo vistas como sinénimo de tecnologia, optamos
por apresentar uma nova string que levasse isso em consideracdo, ficando a mesma dessa
forma: “Pesquisa como Principio Educativo” AND Tecnologia. Nessa terceira tentativa,
encontramos 08 trabalhos registrados nesta base de dados. Em virtude do baixo niimero de

pesquisas encontradas, nao foi utilizado nenhum filtro nesta busca.
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Dessa forma, somadas as 3 tentativas, obtivemos o total de 08 estudos encontrados,
sendo, em nosso entender, ainda um niimero pequeno de trabalhos que poderiam servir de
base para nossa observagao.

Diante dessa realidade, optamos por encontrar termos que pudessem ampliar nossa
busca, mas que tratassem da mesma metodologia. Assim, utilizamos os termos: “Educar pela
pesquisa”’; “Educacdo pela pesquisa”, “Aprender pela pesquisa” e “Abordagem investigativa”.
Utilizamos sempre o termo associado ao operador booleano AND com os termos TDIC; TIC
e Tecnologia de forma alternada. O resultado dessa busca encontrou um total de 44 trabalhos,
conforme Quadro 1 a seguir.

Quadro 1: Numero de estudos encontrados por string

STRING UTILIZADA N° TRABALHOS ENCONTRADOS
“Pesquisa como principio TDIC 0
educativo” AND TIC 0
TECNOLOGIA 8
“Educar pela pesquisa” TDIC 0
AND TIC 0
TECNOLOGIA 11
“Educagdio pela pesquisa” TDIC 0
AND TIC 0
TECNOLOGIA 3
“Aprender pela pesquisa” TDIC 0
AND TIC 0
TECNOLOGIA 2
“Abordagem mvestigativa” TDIC 0
AND TIC 2
TECNOLOGIA 18

Fonte: Elaborago do autor, 2021

Um aspecto interessante de observar, que pode indicar uma lacuna no que se refere a
pesquisas que relacionam as metodologias escolhidas e as suas relagdes com as TDIC
/Tecnologia, como discutimos em nosso trabalho, ¢ que ao fazer a busca desses termos no
mesmo banco de dados, sem relacionarmos com a questdo da Tecnologia, o nimero passa de
44 para 297 estudos. E significativo observar também que, com relacio especificamente as

TDIC, nao encontramos nenhum estudo nesta busca. Esse dado pode servir como referéncia
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para justificar a necessidade de pesquisas nesse campo. Esses nimeros sdo apresentados no

Quadro 2.

Quadro 2: Relagdo de estudos e metodologias pesquisadas com tecnologia

Termos pesquisados Pesquisas encontradas com | Pesquisas encontradas com String de busca
String de busea sozinho relacionado a4 Tecnologia.
Pesquisa como| Principio Educativo 45 8
Abordagem investigativa 141 20
Educar pela pesquisa 86 11
Educacdo pela pesquisa 21 3
Aprender pela pesquisa 4 2
Total 207 44

Fonte: Elaboragdo do autor, 2021.

Para confirmar se tal busca poderia ser reproduzida de forma idéntica em outro
momento, ela foi aplicada em duas datas diferentes: 01/10 e 06/10 de 2019, utilizando as
mesmas relagdes de palavras chaves. Essas obtiveram resultados idénticos, atingindo uma
qualidade apontada como fundamental em um trabalho de revisdo sistematica: a

reprodutibilidade (MUNZLINGER, NARCIZO e QUEIROZ, 2012).

3.2.2 Critérios de inclusao e exclusao

A partir desse momento, comegamos criar a estratégia que amparasse nossa busca por
trabalhos que relacionassem a Pesquisa como Principio Educativo com as TDIC, nosso
trabalho foi aplicar critérios de inclusao e exclusdo, de forma a selecionar as pesquisas que se
enquadrassem nessa proposta.

A fase de triagem foi dividida em duas etapas, na primeira aplicamos os critérios de
inclusdo e exclusdo apds leitura do titulo do trabalho e do resumo. Na segunda etapa, fizemos
uma releitura do resumo com a leitura dos objetivos do trabalho para definir quais pesquisas
se enquadrariam na meta proposta em nossa RS. Abaixo apresentamos quadro que apresenta

os critérios escolhidos.

Quadro 3: Critérios de Inclusao/Exclusao
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CRITERIOS DE INCLUSAO / EXCLUSAO

INCLUSAO EXCLUSAO
1. Pesquisas que apresentem como|l) Estudos néo relacionados com o
tema a relacdio entre a Pesquisa como |tema pesquisa como principio
Principio Educativo e as Tecnologias |educativo e TDIC.
Digitais de Informacio e

Comumicagio (TDIC).

2. Estudos que apresentem a|2) Pesquisa nédo disponivel na forma

integragdo das TDIC (tecnologia) na|completa e gratuita na rede de
pratica  pedagogica através  da|computadores.
Pesquisa como Principio Educativo

3. Pesquisas que foram|3) Trabalhos voltados para o ensino
desenvolvidas no contexto escolar do|superior ou informal.
ensino basico.

4) Pesquisas que tenham o foco
apenas na formacao de professores.

Fonte: Elaborag¢do do autor, 2021.

3.2.3 Primeira fase da triagem

Na primeira fase da triagem, como tinhamos um numero significativo de trabalhos
para analisar, nossa primeira estratégia foi criar cinco tabelas referentes as strings utilizadas,
as quais incluissem em cada tabela as pesquisas selecionadas, sendo listado em cada trabalho:
Titulo; Autor; Ano; Tese ou Dissertacao; Institui¢ao; Incluida/Excluida; Motivo de exclusao.
Essas tabelas serviram de base para a analise e conferéncia de todos os trabalhos que foram
excluidos nessa primeira fase. Assim, nessa primeira triagem, levando em conta o titulo da
pesquisa e a leitura do resumo, tivemos pesquisas excluidas em todos os 6 grupos.

Dos trabalhos excluidos nesta etapa, 19 foram por ndo abordar o tema da pesquisa
como principio educativo e sua relagdo com as TDIC, 10 por tratarem da formagdo de
professores, 1 por tratar do ensino superior € 1 por ndo estar disponivel na rede de
computadores. Uma das pesquisas estava repetida em duas diferentes strings, sendo uma delas
excluida. Ao final dessa etapa, restaram 12 trabalhos para serem analisados na proxima fase

da triagem.
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3.2.4 Segunda fase da triagem

Na segunda etapa da triagem, fizemos a releitura do resumo, assim como a leitura dos
objetivos das pesquisas restantes (12) para aplicagdo dos critérios de inclusdo/exclusdo. Nessa
fase, ainda fizemos uso da tabela para que tivéssemos tudo devidamente registrado.

Todos os 7 trabalhos excluidos nesta 2* etapa ndo abordavam o tema da Pesquisa
como Principio Educativo e sua relagdo com as TDIC. Dessa forma, foram selecionados 5
trabalhos que se encontravam dentro dos critérios utilizados para selecdo dessa proposta de

revisdo sistematica, conforme Diagrama 1.

Diagrama 1: Aplicagdo critérios inclusdao/exclusdo nas fases triagem

Pesqguisas Encontradas

n=44

Pesquisa c/ Educar pela Educacéo pela aprender pela Abordagem Abordagem

incipi pesquisa e pesquisa e pesquisa e ir igativa e investigativa e
educativo e Tecnologia Tecnologia Tecnologia Tecnologia TIC
Tecnologia n=11 n=3 n=2 n=18 n=z

n=g

Primeira Triagem

Pe:;':'is?:“ Educar pela Educagio Aprender pela Abordagem Abordagem

e:ucati\':o - pesquisa.e Zela pesqui.sa [-Jresquiia-e in:es(iga\i\fa investigativa

Tecnologia = & 5 e eTiC

ey n=2 n=1 n=0 n=g h=0

Estudos
Relevantes
n=12

Segunda Triagem

Pesquisa ¢/
principio

Educar pela Educagao Abordagem

pesquisa e pela pesquisa investigativa

educativo e T iy T T =
Tecnologia ec:t_’:g'a ¢ e:nrlt:)ogm e Tecnologia

n=1 n=2

Estudos
Relevantes
n=5

Fonte: Elaboragao do autor, 2021.

3.2.5 Sintese e analise de resultados

Apos a defini¢do dos trabalhos considerados relevantes para a proposta desta revisao,
eles foram agrupados em uma tabela que continha titulo do trabalho, autor, ano, tipo da
pesquisa (tese ou dissertacdo), resumo dos objetivos, metodologia e resultados. Em seguida,

os dados contidos nesta tabela passaram a ser examinados objetivando realizar uma analise
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qualitativa, buscando apontar as similaridades e diferengas importantes entre as pesquisas
selecionadas e procurando construir uma (re)leitura ampliada sobre as propostas de
interpretagdo das relagdes entre os objetos do tema abordado. (GOMES e CAMINHA, 2014).
A partir da sintese obtida por meio dessa analise, pretendemos obter uma visao a qual
permita compreender até que ponto as pesquisas que relacionam a pesquisa como principio

educativo com as TDIC podem ter avangado nessa discussdo até o momento.

3.2.5.1 Mapeamento geral

Em primeiro lugar, na apresentacdo dos resultados referentes aos trabalhos
selecionados, optamos por fazer um mapeamento da totalidade dos estudos no que diz
respeito ao tipo de pesquisa encontrada, tese ou dissertacao, incidéncia temporal e local da
realizagao.

Com relagdo ao tipo de pesquisa encontrada, 3 foram dissertagdes de mestrado
(BIANCHI, 2009; DARRONQUI, 2013 ¢ PACHECO, 2017) e 2 teses de doutorado
(BARBOSA, 2013 e ALVES, 2017). Relativamente ao ano no qual foram apresentados,
tivemos um periodo de 8 anos, entre o mais antigo (2009) e o mais recente (2017). Desses, 1
foi apresentado no ano de 2009 (BIANCHI), 2 em 2013 (BARBOSA ¢ DARRONQUI) e 2
em 2017 (ALVES e PACHECO). No aspecto referente a localizagdo onde foram
apresentadas as pesquisas, 1 na Universidade Federal de Santa Catarina (BIANCHI, 2009), 1
na Universidade Tecnoldgica Federal do Parand (DARRONQUI, 2013), 1 na Universidade
Estadual de Campinas (BARBOSA, 2013), 1 na Universidade Federal de Uberlandia
(ALVES, 2017) e 1 na Pontificia Universidade Catolica do Rio Grande do Sul ( PACHECO,
2017).

E importante salientar que a maioria absoluta desses estudos foram realizados nas
universidades publicas brasileiras, sendo mais um indicador de que essas instituicdes sdo
responsaveis pela quase totalidade da pesquisa cientifica, especialmente no campo da

educacdo, em nosso pais.
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3.2.5.2 Apresentacdo dos estudos selecionados

Conforme ja demonstrado anteriormente, ap6s a aplicacdo dos critérios de inclusdo e
exclusdo nos 44 trabalhos encontrados em nossa busca, restaram, ao final, 5 pesquisas.
Abaixo fazemos uma sintese desses estudos.

A primeira pesquisa ¢ ade Bianchi (2009) Formagdo em Midia-Educagao (Fisica):
agoes colaborativas na rede municipal de Florianopolis/Santa Catarina, que teve como
proposta estabelecer uma interlocu¢do colaborativa com professores de educagdo fisica da
rede municipal de Floriandpolis, visando a contribuir para uma acgao reflexiva desse professor
sobre a sua pratica, por meio da relacdo com as TDIC e tendo a Pesquisa como Principio
Educativo. O estudo se pautou em dados colhidos durante a observacdo da pratica dos
professores incluidos na pesquisa, apds formacao em servigo ministrada pela pesquisadora, na
qual propunha a utilizacdo da midia-educacdo e das TIC em suas agdes pedagodgicas, assim
como da andlise de entrevistas dos professores que participaram do estudo. Os aportes
tedricos utilizados para fundamentar os resultados encontrados se basearam, principalmente,
em Belloni (2005), Fantin (2006 e 2008) e Rivoltella (2007), levando em conta o conceito da
midia-educagdo. Nas conclusdes apresentadas, a autora aponta que a formacao proporcionou
uma apropriacdo técnica e pedagogica das TDIC e que elas passaram a ser integradas de
maneira colaborativa, critica e criativa nas praticas pedagodgicas dos educadores. O estudo
demonstrou também que esses educadores passaram a entender as potencialidades das TDIC
como meio para formagao profissional, assim como para ensinar contetidos curriculares aos
alunos. Por ultimo, a autora aponta que as agdes colaborativas em Midia-Educagdo
desenvolveram atitudes autdnomas e reflexivas em relacdo ao aprendizado e a estabelecer
relagdes dialogicas com alunos e agentes da escola.

A segunda pesquisa selecionada ¢ de Darroquin (2013), Do uso a mediagdo de
tecnologias no ensino-aprendizagem de ciéncias: uma abordagem investigativa de pratica
educacional no ensino fundamental. Essa pesquisa foi caracterizada pela sua autora como
estudo de caso, dentro da perspectiva da pesquisa-acdo e foi desenvolvida com quatro turmas
do nono ano do ensino fundamental de uma escola do ensino publico de Curitiba. Partindo da
pergunta “A problematizacdo das tecnologias pode proporcionar a construgdo de
conhecimento diferenciado para o ensino-aprendizagem de ciéncias no Ensino Fundamental?”
(DARROQUIN, 2013, p. 20), a autora pretende investigar se essa problematizacdo da

tecnologia pode proporcionar o surgimento de um conhecimento critico, reflexivo e
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contextualizado no ensino-aprendizagem de ciéncias no ensino fundamental. E importante
ressaltar que a pesquisadora utiliza o termo tecnologia para se referir as TDIC. O estudo se
pautou no desenvolvimento de sequéncias didaticas fundamentadas na metodologia
problematizadora de Freire, aplicadas em aulas de Fisica (Ciéncias). A pesquisa fundamentou-
se em autores como Freire, Vicente, Pacey, Postman e Bazzo. Os resultados encontrados
sinalizaram que problematizar as tecnologias no ensino proporciona a apropriagdo de um
conhecimento cientifico diferenciado e que o ensino mediado sobre/com tecnologias contribui
para a aprendizagem com participacdo mais efetiva, proporcionando maior discussdo e
reflexdo, dinamizando, dessa forma, o ensino de ciéncias.

O estudo de Pacheco (2017), Ambientes virtuais de aprendizagem colaborativa e sua
contribui¢cdo para o ensino de ciéncias, teve como proposta analisar a contribuicao da
utilizagdo de ambientes virtuais de aprendizagem colaborativa no ensino de meio ambiente
em ciéncias da natureza. O autor desenvolveu sua pesquisa com alunos do ensino regular do
terceiro ano do ensino médio em uma escola na regido metropolitana de Porto Alegre, RS. O
estudo consistiu em analisar as relagcdes desenvolvidas pelos alunos no desenvolvimento de
um projeto voltado para a educacdo ambiental, com a utilizacdo do ambiente virtual
disponibilizado pela plataforma OneDrive, da Microsoft.

A pratica pedagogica da pesquisa consistiu em nove encontros presenciais associados
as interagdes mediadas pelo ambiente virtual escolhido, onde foi desenvolvida uma agdo
educativa em que se organizou o processo do educar pela pesquisa. Ao final, os sujeitos
responderam a uma entrevista semiestruturada, com as respostas submetidas a Andlise
Textual Discursiva, fundamentada por Moraes e Galiazzi (2007).

O autor apresenta como resultado que o uso de ambientes virtuais de aprendizagem
colaborativa propiciou um espago informal para o desenvolvimento das praticas pedagogicas,
constituindo-se em um ambiente de construcdo coletiva de conhecimento, estendendo o
processo de ensino para além dos limites fisicos da instituicdo. A pesquisa também aponta
como reflexdo que o uso da web para a pesquisa traz desafios, pois requer atencdo e
criticidade. E preciso testar qual a confiabilidade de uma fonte e esse constante exercicio deve
ser feito tanto pelo professor quanto pelos alunos que estdo trabalhando em suas pesquisas.
Para que o trabalho colaborativo se desenvolva, ¢ necessario que haja um mediador, papel
desenvolvido pelo professor, que deve possuir dominio das ferramentas tecnoldgicas. Na
opinido dos alunos, o trabalho mediado por ambiente virtual colaborativo facilitou a

aprendizagem, pois diminuiu a distancia entre o professor e o aluno.
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A pesquisa de Barbosa (2013), Projeto Geoescola: geociéncias para uma escola
inovadora, faz parte da linha de pesquisa Projeto Geoescola, que pretende privilegiar o
aprendizado de geociéncias no ensino basico e as tecnologias de informagdo e comunicagao
(TIC). Nessa tese de doutorado, o autor analisa criticamente o desenvolvimento dessa
proposta em duas cidades do estado de Sao Paulo, nos moédulos Campinas ¢ Monte Mor.
Caracterizada como pesquisa-participante, ja que o autor participa da implantagao do projeto
nesses municipios, a pesquisa se apoia teoricamente no modelo de inovacdo derivado da
epistemologia do filésofo e cientista hingaro M. Polanyi e do modelo de estimulo e inovagao
em empresas - a espiral de conhecimento - desenvolvida por I. Nonaka e H. Takeuchi. Nessa
perspectiva, o autor pretende relacionar a inovacdo educacional com duas abordagens do
projeto: aprendizagem investigativa e a escola criadora de conhecimentos.

Como conclusdes, Barbosa (2013) destaca uma significativa lista de apontamentos: ¢
dificil delimitar inovagdo educacional com as TIC, porque had constante troca de centros e
margens, portanto, convive-se com ambiguidades e ambivaléncias; as TIC como “recurso de
ensino” pouco contribuiram em termos de aprendizado em cerca de trés décadas de
computadores nas escolas; as melhores aproximagdes das TIC no ensino devem ter mais um
viés metodologico do que tecnoldgico; a inovacdo educacional jamais € neutra e essa ndo
neutralidade se potencializa com as TIC; as TIC afloram como instrumento de aprendizado
por investigacdo e pesquisa e possibilitam que a pesquisa transite entre o aprendizado
individual e o coletivo; o papel do professor ganha novo significado, dai a importancia de
investir em formacao de professores para aproveitamento das novas tecnologias; desenvolver
uma cultura da inovag@o nas escolas ¢ mais importante do que adquirir novas tecnologias; o
trabalho dos professores que escolhem a pesquisa € ndo a aula como aporte metodologico
pode se valer de problemas reais e de formas de tratd-los em rede, fora da escola, envolvendo
a comunidade do entorno. Isso impulsiona a formagao de expectativas elevadas de educagao
cientifica; se estudantes sabem construir conhecimentos usando as TIC, as escolas necessitam
aprender isso com os estudantes.

O ultimo trabalho selecionado ¢ o de Alves (2017), Modelagem matematica no
contexto da cultura digital: Uma perspectiva de educar pela pesquisa no curso de técnico em
meio ambiente integrado ao ensino médio. Partindo do problema de pesquisa: “Como a
Modelagem Matematica de projetos de protdtipos favorece ou promove uma fluéncia
cientifica-tecnologica de alunos de um curso técnico de meio ambiente, no contexto da

Cultura Digital?” (ALVES, 2017, p. 30), esse estudo teve por objetivo investigar os caminhos
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produtivos da cultura digital para se trabalhar a educa¢do matemadtica, centralizado no tema da
autoria, para isso se baseou nas producdes realizadas pelos alunos em projetos de iniciagao
cientifico-tecnologicas para 12* edicdo da Semana Nacional de Ciéncia e Tecnologia, no
Curso Técnico em Meio Ambiente Integrado ao Ensino Médio do Instituto Federal de
Educacao Ciéncia e Tecnologia do Tridngulo Mineiro. Os aportes teodricos utilizados para dar
sustentacdo aos resultados encontrados se basearam em Castells (1999), com a concepg¢do da
sociedade em rede, em Gere (2008), com a cultura digital e Demo (2006), com a proposta do
Educar Pela Pesquisa (EPP).

Apbs a concretizagdo da producao dos prototipos de um Regador Automatico, uma
Descarga Digital e um Chuveiro Inteligente, o autor apresenta como resultado que o trabalho
educativo pode ser implementado pela praxis criadora da modelagem matemadtica enquanto
pesquisa cientifico-tecnoldgica no contexto da cultura digital, e que nessa proposta ndo se
estudam apenas informagdes perceptiveis, mas se produzem novas informagdes que antes
eram imperceptiveis, isso proporcionou aos alunos educarem-se pela pesquisa numa praxis da
modelagem matematica.

Ao observarmos os estudos selecionados para esta RS, podemos ressaltar como
primeiro aspecto que a maioria desses (PACHECO, 2017; ALVES, 2017 e BARBOSA, 2013)
constroem sua analise a partir de projetos especiais fora do dia a dia da sala de aula (feira de
ciéncias e projetos temporarios relativos as pesquisas), € os outros dois (BIANCHI, 2009 e
DARRONQUI, 2013) produzem seus estudos levando em conta as praticas educativas de sala
de aula, que dizem respeito as dindmicas comuns da escola (Quadro 4). Esse dado pode ser
considerado significativo quando, nos projetos especiais, educadores e educandos t€ém maior
flexibilidade para lidar com aspectos administrativos e aqueles relativos ao tempo/espaco da
escola (horério de inicio e fim de aulas, cumprimento de conteudos e calendério, presenga em
sala de aula etc.), questdes que té€m significativa influéncia em um processo de integragdo das
TDIC na préatica pedagogica.

Também, € importante observar que nenhum dos estudos encontrados trata de uma
realidade, na qual a Pesquisa como Principio Educativo faz parte da proposta pedagdgica da
escola na sua totalidade. Os estudos que tratam da questdo na pratica pedagogica do cotidiano
abordam o tema com relagdo a pratica de um professor especifico (BIANCHI, 2009) ou de um
trabalho desenvolvido durante um determinado tempo por uma turma (DARRONQUI, 2013).
Essa constatacdo aponta para uma diferenca significativa da nossa pesquisa em relagdo aos

estudos encontrados, j& que em nosso caso analisaremos uma proposta que a Pesquisa como



76

Principio Educativo estd inserida na dindmica escolar durante todo o percurso letivo de

professores e alunos.

Quadro 4: Como os estudos se relacionam com a dinamica escolar

Perspectiva do estudo com relacio a dinamica escolar

BIANCHI.2Z009;

Pratica pedagogica do cotidiano DARRONQUI. 2013

(Sala de aula)

PACHECO, 2017
ALVES, 2017%

BARBOSA, 2013¢
Projetos especiais

1- Projeto temporario

2-Fewra de ciéncias

Fonte: Elaborac¢do do autor, 2021.

Outro aspecto interessante de observar ¢ a relacdo que os estudos selecionados tém
com o conteudo curricular escolar, ou seja, se esses estudos estdo circunscritos a analise de
um contetdo/disciplina escolar especifico, ou se dizem respeito ao entrelagamento das
disciplinas em um conhecimento multidisciplinar. Podemos observar que nenhuma pesquisa
aborda essa questao sob a otica de uma tnica disciplina ou conteudo. Trés delas (BARBOSA,
2013; BIANCHI, 2009 e DARRONQUI, 2013) constroem seu estudo relacionando um
conteudo/disciplina associando com outros contetidos/disciplinas. As outras duas pesquisas
(PACHECO, 2017 e ALVES, 2017) apresentam a observagdo a partir de um conhecimento

multidisciplinar necessario para a resolugdo de um problema (Quadro 5).

Quadro 5: Relagao estudos com conteudo curricular
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Relacio do estudo com conteudo curricular

Enfase a um contetdo ou
disciplina especifica Nenhum estudo

Contetndo especifico na relacdo BARBOSA, 2013

com outros
BIANCHI. 2009

DARRONQUI, 2013

Multidisciplinar para resolugdo

de um problema PACHECO. 2017

ALVES, 2017

Fonte —Elaborag¢ao do autor, 2021.

Considerando que na nossa pesquisa tivemos a proposta de observar a integragdo das
TDIC na pratica pedagogica a partir das trés dimensdes apresentadas pela Midia-Educacgao,
procuramos extrair dos estudos selecionados quais dessas dimensdes foram abordadas nas
pesquisas, objetivando compreender “um cendrio operativo e tedrico no interior dos quais
objeto, objetivos e métodos da Midia-Educacdo vém sendo conceitualizados”.
(RIVOLTELLA, 1997 apud FANTIN, 2006, p. 85).

Nessa perspectiva, criamos o Quadro 6, que procura representar as énfases dadas por
cada estudo no contexto das trés dimensdes da midia-educagdo. Nesse quadro apontamos
quais dimensdes das TDIC foram tratadas no estudo, assim como quais tiveram maior ou
menor énfase no desenvolvimento da pesquisa. Dessa forma, observamos que na dimensao de
ferramenta pedagogica tivemos uma elevada énfase nos cinco trabalhos selecionados, o que
era esperado, j& que essa dimensdo esta vinculada ao uso instrumental dessas tecnologias, o
mais recorrente dado a elas. Na dimensdo objeto de estudo, tivemos trés pesquisas
(PACHECO, 2017; ALVES, 2017 ¢ BARBOSA, 2013) que, apesar de abordarem esta
dimensdo, deram pouca énfase para a “educagdo para as midias” (BELLONI, 2001, p. 9),
porém, dois dos estudos (BIANCHI, 2009 ¢ DARRONQUI, 2013) trataram desse aspecto
com uma énfase elevada em suas respectivas pesquisas. Com relagdo a dimensdo meio de
expressdao, tivemos apenas um estudo (BIANCHI, 2009) com énfase elevada nessa

perspectiva, justamente o estudo que tratava diretamente do tema da Midia-Educag¢dao. Um
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estudo que tratou com pouca énfase (PACHECO, 2017) e trés estudos (ALVES, 2017;
BARBOSA, 2013 e DARRONQUI, 2013) que ndo abordaram essa dimensao na sua pesquisa.
Talvez uma das explicagdes para a baixa ocorréncia dessa dimensdo nas pesquisas ¢ porque
essa se aproxima mais ao protagonismo do estudante no processo de aprendizagem escolar.
Talvez esse aspecto ainda seja pouco desenvolvido, em virtude da passividade do aluno no
método tradicional, caracteristica que ainda estd muito arraigada na cultura escolar, mesmo
levando em conta que nos estudos selecionados a Pesquisa como Principio Educativo esta

relacionada com um maior protagonismo do aluno.

Quadro 6: Enfase dos estudos nas dimensdes tecnologia previstas Midia-Educagio

DIMENSOES*

Ferramenta Objeto de Meio de

Pedagdgica Estudo Expressao
PACHECO, 2017 + ! !
ALVES, 2017 1 . N
BARBOSA, 2013 4 ' N
BIANCHI, 2009 5 L3 1
DARRONQUI,2013 5 Ls N

4 Enfaseelevada § :Poucaknfase  *N:NZFo Aborda

Fonte —Elaborag¢ao do autor, 2021.

Um aspecto importante para observar nesses trabalhos ¢ a énfase que eles t€ém em
relagdo a importancia na formagdo dos professores, para que pudessem trabalhar na
perspectiva da integracdo das TDIC relacionadas com a Pesquisa como Principio Educativo
(PPE). Dois trabalhos (BIANCHI, 2009 e BARBOSA, 2013) apresentaram uma formacgao de
professores dentro da propria pesquisa, para depois trabalhar na perspectiva proposta. No

estudo de Pacheco (2017) ele afirma

[...] que o professor precisa conduzir o processo colaborativo, acompanhar
atentamente para o desenvolvimento dos alunos e orientar, tanto de forma coletiva
quanto individual, construindo com o aluno um pensamento critico e reflexivo e
procurando identificar suas formas de pensar. (PACHECO, 2017, p. 56).

Dessa forma, assume “um papel de mediador que necessita possuir dominio das
ferramentas tecnolodgicas”. (PACHECO, 2017, p. 56). Nessa linha que aponta para a
necessidade do professor e professora, encontrando uma nova perspectiva para sua agao

educativa, Barbosa (2013) aponta que “o papel do professor ganha novo significado, dai a
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importancia de investir em formagdo de professores para aproveitamento das novas
tecnologias”. (BARBOSA, 2013, p. 169). Todas essas afirmacdes reforgam o entendimento
que uma real integracdo das TDIC ao curriculo passa pela formagdo ativa dos professores
Nesse processo.

Como ultima etapa dessa Revisdo Sistematica (RS), fizemos um apanhado dos
resultados que se repetiram em alguns estudos, como forma de visualizarmos pontos de

convergéncia entre os estudos, conforme Quadro 7 a seguir.

Quadro 7: Pontos de convergéncia resultados dos estudos

Resultados encontrados em dois trabalhos ou mais

A relagio TDIC e a Pesqusa como Principio
Educativo (PPE) potencializam uma aprendizagem| PACHECO,2017;: BARBOSA, 2013
colaborativa para além do espago/tempo da sala de e BIANCHI, 2009.

aula.

Na mter-relagio PPE ¢ as TDIC o papel do
professor passa a ser o de mediador e este deve
possuir dominio sobre as TDIC.

Problematizar as TDIC no ensino potencializa a

BIANCHI.2009:PACHECO.2017 ¢
BARBOSSA, 2013

apropriagéio de um conhecimento cientifico BARBOSA, 2013;: DARRONQUI,
relacionado com problemas reais do cotidiano do 2013: ALVES, 2017
educando.

A integragio das TDIC no processo de

aprendizagem contribui para criar uma nova DARRONQUI, 2013;
dindmica na relagédo professor-aluno e aluno- PACHECO,2017 e BIANCHI, 2009.
aluno.

Fonte —Elaborag¢do do autor, 2019.

Trés dos estudos encontrados (PACHECO, 2017; BARBOSA, 2013 ¢ BIANCHI,
2009) apontaram que a relagdo entre as TDIC e a Pesquisa como Principio Educativo
potencializam uma aprendizagem colaborativa para além do espago/tempo da sala de aula.
Trés estudos (BIANCHI, 2009; PACHECO, 2017 ¢ BARBOSA, 2013) encontraram que na
inter-relagdo Pesquisa como Principio Educativo e as TDIC, o papel do professor passa a ser o
de mediador e esse deve possuir dominio sobre as TDIC. Houve uma convergéncia entre trés
pesquisas (BARBOSA, 2013; DARRONQUI, 2013 e ALVES, 2017) ao concluir que
problematizar as TDIC no ensino potencializa a apropriagdo de um conhecimento cientifico

relacionado com problemas reais do cotidiano do educando. Por ultimo, a afirmacdo que a
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integragdao das TDIC no processo de aprendizagem contribui para criar uma nova dindmica na
relagdo professor-aluno e aluno-aluno, ¢ apontada como verdadeira em trés estudos
(DARRONQUI, 2013; PACHECO, 2017 e BIANCHI, 2009).

No préximo capitulo tratamos das opg¢des metodoldgicas escolhidas por nds na
constru¢ao da pesquisa desenvolvida. Também apresentamos os dados recolhidos no campo
da pesquisa, procurando relaciond-los com o referencial tedrico desenvolvido nesta

dissertacao.
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4 PERSPECTIVA METODOLOGICA

Apresentamos a seguir o percurso metodoldgico que trilhamos ao desenvolver nossa
pesquisa. Percorremos esse caminho a partir da compreensao de que os métodos constituem
um plano de trabalho em fungdo de determinada finalidade (CERNY, 2009). E baseado nesse
entendimento de metodologia que pretendemos articular os conceitos teoricos apresentados
nas secoes anteriores com a realidade empirica encontrada nas observacdes de campo ¢ em
nossas reflexdes enquanto pesquisador (MINAYO, 2009). Neste capitulo, apresentaremos o
contexto onde a pesquisa foi desenvolvida e os caminhos percorridos na escolha da visao
qualitativa do estudo, apresentando os procedimentos metodologicos empregados, assim

como as analises sobre os dados encontrados.

4.1 CONTEXTO DA PESQUISA

Dentro da perspectiva de nosso estudo de observar um trabalho escolar que
desenvolvesse uma proposta que rompesse com o modelo pedagoégico tradicional,
encontramos na EJA Florianopolis essa op¢do. Porém, dentro dessa op¢ao ainda era nosso
objetivo encontrar um espago escolar que atendesse a uma caracteristica fundamental: Que tal
espaco apresentasse condi¢des de infraestrutura para que alunos e professores tivessem acesso
as TDIC no seu cotidiano das atividades escolares. S0 assim nosso estudo poderia alcangar o
objetivo de lancar um olhar sobre a integragdo das TDIC numa proposta educativa que
rompesse com o modelo pedagogico tradicional, mas que também tivesse superado a questdo
da limitacdo dos aspectos de infraestrutura na disponibilizagdo dessas tecnologias, questdo
amplamente reportada como fator limitante para a integracao de tecnologias digitais na escola,
em estudos que abordam esse tema.Assim, apds os tramites legais com a secretaria municipal
de educagdo, foi permitido que nos fizéssemos contato com algumas unidades polos da EJA
Floriandpolis, a fim de encontrarmos uma unidade que atendesse nossas demandas para a
realizagdo da pesquisa. Depois de diversos contatos e observagdes preliminares nesses
espagos, encontramos uma escola municipal da regido sul de Florianopolis que mantinha,
durante o periodo noturno, um polo da EJA da etapa fundamental II, apresentando as

caracteristicas que buscavamos para a realizagdo de nossa pesquisa.
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A partir dai organizamos nosso planejamento para a observagdo das aulas, em
conjunto com o grupo de professores ¢ a articuladora® do polo. Foi estabelecido que
estariamos presentes quatro dias por semana, durante todo o periodo do novo ciclo de

pesquisa, que se iniciou em outubro e foi finalizado em dezembro de 2019.

Esse polo, designacdo dada pela geréncia da EJA para um espaco onde sdo
desenvolvidas as atividades educativas, apresentava, segundo a coordenadora do nucleo,
algumas caracteristicas proprias que o diferenciava dos demais polos da regido. Entre elas,
destacamos: 1) qualidade da infraestrutura do espago destinado ao projeto. Professores e
alunos desta unidade tinham acesso diario a sala informatizada com 17 computadores, com
acesso a internet, auditorio com computador e projetor multimidia, biblioteca, refeitorio,
outras salas de aula e gindsio esportivo; ii) a faixa etaria dos alunos ndo apresentava grandes
diferengas, ficando, em sua grande maioria, entre 16 e 21 anos; iii) o nimero de alunos
frequentando as aulas, entre 15 e 25, era totalmente compativel com a estrutura
disponibilizada.

Para que o leitor deste texto possa criar uma compreensao do contexto onde a pesquisa
foi desenvolvida, acreditamos ser importante apresentar uma visdo de como a proposta
pedagdgica da EJA, baseada na concep¢do da Pesquisa como Principio Educativo, era

desenvolvida na rotina educativa didria, a qual passamos a apresentar em seguida.

O primeiro ponto a ressaltar é que ndo existiam aulas ministradas pelos professores e
professoras no modelo das disciplinas convencionais. Apesar dos profissionais serem
contratados levando em conta as disciplinas do curriculo da segunda etapa do ensino
fundamental (Fundamental II), sua atuacdo acontecia a partir de uma visdo multidisciplinar,
contribuindo com alunos no desenvolvimento das pesquisas, inserindo uma perspectiva mais
aprofundada do seu campo de formacao apenas quando solicitado pelos alunos e alunas, ou
quando entendia que isso era importante. Em nossas observagdes tivemos contato (nas aulas
ou reunides de planejamento) com professores das seguintes disciplinas: Lingua Portuguesa,
Artes, Educacdo Fisica, Espanhol, Ciéncias, Geografia e Historia. O professor de matematica
havia saido nos dias anteriores da nossa chegada e so foi efetivada uma nova contratacao ao
final do ano letivo, de forma que s6 tivemos contato com ele no dia da entrevista coletiva com

os professores.

4, . , . L ~

Articuladora é a profissional que faz a mediagdo entre a coordenagdo da EJA, professores, alunos e as
familias, também organizando a parte administrativa. Na unidade, observada era uma professora readaptada que
exercia esta fun¢do.
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Outro aspecto importante nessa proposta ¢ que em todas as aulas assistidas sempre
havia, no minimo, dois professores atuando juntos (alguns dias tivemos trés professores). Esse
¢ um ponto importante a ressaltar no sentido de perceber uma mudanga significativa na
dinamica do que acontece em um espaco educativo quando a docéncia passa a ser
compartilhada. Apesar das atividades serem planejadas antecipadamente € em conjunto,
presenciamos varios momentos em que os professores apresentaram diferentes visdes para um
mesmo tema, e tiveram de lidar com essas diferencas durante as aulas. Da mesma forma foi
interessante perceber momentos em que os professores e professoras puderam buscar ajuda
com seu(s) colega(s) para questdes surgidas dentro da dindmica de uma aula. Também era
facil perceber como existiam entre os professores e professoras diferentes formas de se
relacionar com o conhecimento, com as TDIC e com os alunos, pois os diferentes
comportamentos € visdes aconteciam no mesmo espago € ao mesmo tempo, tornando mais
simples a comparacao.

Nessa proposta, verificamos que ndo existia uma soliddo na docéncia, ela era sempre
vivenciada em conjunto, carregando, assim, as vantagens e desvantagens contidas nesse
processo. Pudemos perceber que essa situacdo acarretou a necessidade dos professores e
professoras terem de adotar uma nova percepg¢ao sobre a docéncia, como forma de se adaptar
a essa diferente realidade pedagogica.

O terceiro ponto que diferenciava esse contexto educativo € que os professores eram
vinculados a um nticleo que possuia trés polos de atuacdo. Dentro dessa configuracdo os
professores faziam um rodizio quinzenal, ficando em média duas semanas em cada polo. Esse
rodizio acontecia, porém, com a figura de um professor ou professora que era denominado de
memodria, ficando no periodo da troca para oferecer informagdes aqueles que chegavam, para
que esses pudessem fazer a transi¢do sabendo o que havia se passado no periodo anterior
(complementando o que havia sido compartilhado nas reunides de planejamento). Essa
dindmica ocasionou uma perspectiva diversa para nossas observagdes, pois pudemos
presenciar diferentes formas de docéncia desenvolvidas pelos professores, assim como
pudemos perceber como os alunos desenvolviam suas predilecdes ou simpatias/antipatias por
determinados docentes e pelas suas formas de atuar dentro dessa proposta pedagdgica ou nas

suas formas de lidar com as TDIC.

Outra caracteristica importante a ressaltar para a compreensao do nosso contexto da
pesquisa € como essa proposta tratava da questdo do tempo e do espaco na rotina escolar. E

importante percebermos que esses aspectos ndo sdo neutros, e sim condicionados e
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condicionantes da dindmica social e cultural, € o modo como sdo vivenciados na escola
servem para educar. (GALLEGO E SILVA, 2011). Tais aspectos se revestem de significativa
importancia em nosso recorte de pesquisa, na medida em que na cultura digital “¢ inegavel
que os lugares ja ndo sdo tdo fixos e os tempos estdo ainda mais relativizados”. (THIESEN,
2011, p. 251). Assim a perspectiva de como eram tratadas as questdes de tempo e espago na
dinamica escolar surgiram como pontos chaves para a integracdo ou nao das TDIC nas
praticas pedagogicas. Com relacdo a utilizagdo do espago, percebemos, em primeiro lugar,
que a formacao tradicional de sala de aula com professor a frente e alunos voltados para ele
em fileiras, nunca foi utilizada durante o nosso periodo de observacdo. A formagdo que
sempre presenciamos foi a de um grande circulo ou de um semicirculo.

A constatacao do tipo de formagao utilizada durante as aulas pode ser encarada como
de menor relevancia, ja que diz respeito apenas a distribuicao dos sujeitos na sala de aula, mas
também pode apontar para a concepgdo de educacio desenvolvida, ja que demonstra, por essa
distribuicao espacial, uma predisposi¢cao de como vai dar-se o processo de interacdo entre
professores e alunos na pratica pedagogica: 1) de um para muitos (um professor para muitos
alunos), instrucionista (focada na transmissdo de conteudos), quando as classes sao
distribuidas frontalmente ao professor, com alunos de costas uns para os outros; ou ii) com a
predisposicdo de uma relacdo que se pretende mais horizontal, na qual o contetido e a
conexao entre os sujeitos sao compartilhados por todos ao mesmo tempo, quando a formacgao

da sala se da com os participantes distribuidos em circulo.

Claro que em nenhuma das situa¢des podemos ter uma compreensao absoluta dessa
questdo, mas ambas demarcam predisposi¢des de como poderdo ser tratadas as questdes
educativas. Outro aspecto em relacdo ao uso do espago, que caracterizou essa proposta
pedagdgica, foi a possibilidade de os alunos estarem em ambientes separados para executarem
suas tarefas, ambientes que ndo contavam com a presenga do professor. Por mais de uma vez
presenciamos os alunos, normalmente em grupos, deslocarem-se para outra sala para

executarem uma tarefa proposta pelos professores.

Relativamente a questao do uso do tempo na rotina escolar, observamos que ele estava muito
mais vinculado a execucao das tarefas, do que ligado a periodos marcados no relégio, como
nas propostas pedagogicas tradicionais. Na nossa percepcao isso se deve em grande parte pela
ruptura que essa concepcao tem com relacdo as aulas por disciplinas, pois ndo havia uma

agenda marcando os minutos destinados a controlar o inicio € o fim de cada matéria, sem se
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preocupar com o tempo necessario para cumprir ou completar uma tarefa ou estudo proposto,
como acontece no modelo pedagdgico tradicional.

Apesar de nao haver essa demarcacdo do tempo, pudemos observar a existéncia de
uma certa rotina temporal, por assim dizer.

Todos os dias, ap6s o contato inicial entre professores e alunos, as aulas abriam com a
leitura de um texto trazido pelos professores que era socializado, por meio de uma leitura
individual, seguida de uma leitura coletiva feita pelos professores e, na maioria das vezes,
com os alunos que se prontificavam a ler. Na sequéncia, era proposta uma discussao sobre o
referido texto. Na continuacdo da aula, em alguns momentos os professores propunham uma
atividade relacionada as pesquisas (como extrair as ideias principais de um texto, escrever a
justificativa individual da sua pesquisas). Como ultimo segmento, normalmente, os
professores entregavam a pasta individual de cada aluno ou aluna que continha anotagdes
sobre sua pesquisa, para que ele ou ela trabalhasse na pesquisa até o encerramento da aula.
Essa sequéncia ocorreu na maioria dos dias de observagdes, com pequenas mudangas em
alguns momentos, mas que ndo comprometeram a percepcao desse aspecto como um sistema

utilizado nas aulas observadas para lidar com a questao do uso do tempo na rotina escolar.

Outro aspecto observado relativo ao tema da percepgdo e da utilizacdo do tempo nas
aulas, era com relacdo aos tempos individuais dos alunos para a execu¢do das tarefas
propostas. Normalmente, as tarefas eram propostas sem delimitar um tempo exato para
comegar e terminar, € iam acontecendo mais ao fluxo do envolvimento dos alunos do que a
qualquer outro fator. Para que essas tarefas fossem encerradas normalmente, os professores
iam perguntando aos alunos se ja haviam conseguido concluir. Por diversas vezes observamos
que o encerramento de uma tarefa foi prorrogado em virtude da necessidade apresentada, por
alguns estudantes, de obter um tempo maior para concretizar a atividade proposta. Uma

passagem anotada em nosso didrio de campo pode ilustrar essa situagao:

19:40 — Professores distribuem pastas com anotagdes das pesquisas para alunos.
Cada grupo deve trabalhar em cima da sua pesquisa. Vejo que grupos ficam apenas
conversando sobre sua pesquisa. Depois de algum tempo, apenas 2 grupos estdo com
computadores ligados (hoje temos 10 grupos na sala). [...] Agora, 20:00, ja temos 8
grupos trabalhando nos computadores [...] Professores estdo circulando pelos grupos
observando o trabalho e apresentando sugestdes. Diversas vezes sdo chamados para
esclarecer duvidas. [...] 20:05 Todos os grupos estdo com computadores ligados e
trabalhando em suas pesquisas. [...] Obs- Questdo do tempo: Parece que o tempo
individual dos alunos foi respeitado. No inicio da proposta poucos se engajaram, aos
poucos eles foram se envolvendo. Isto aconteceu de forma diferente para cada
grupo. Interessante notar que ndo houve, em nenhum momento, cobran¢a do tipo
“comecem!...vamos tu ndo estas fazendo, etc..”. Esta parece ser uma diferenca
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significativa do que estamos acostumados a ver nas aulas tradicionais. (Dirio de
campo. 5.11.2019)

Como demonstra a passagem registrada em nosso diario de campo, chamou-nos a
aten¢do como professores e alunos demonstravam uma forma diferente de lidar com o tempo
escolar. Essa questdao do tempo da/na escola, por ser um aspecto estruturante da realidade,
acaba por ser normalmente tomado como algo natural ou imutavel - é assim hoje, porque
sempre foi assim; - é impossivel mudar, temos é que nos adaptar... Mas se buscarmos uma
compreensdo mais aprofundada desse tema, podemos perceber que o tempo escolar ¢
determinado por um contexto histdrico, cultural e institucional. (GOERGEN, 2005). Como
exemplo temos nas escolas o tempo dividido em anos letivos, dias letivos, periodos de
disciplinas de 50 minutos, recreio ou intervalo de 15minutos etc., e as atividades escolares
devem acontecer circunscritas a esses periodos de tempo ¢ ndo o contrario. Na passagem
descrita acima, pudemos observar uma situacdo que rompeu com a logica do tempo, nela
pudemos perceber que foi o ritmo do aluno ou aluna para a execugdo de tarefa o fator
determinantedo tempo que seria utilizado, ¢ nd3o o contrario. Também ficou registrado o
entendimento de que os alunos poderiam ter diferentes tempos individuais para o engajamento

e envolvimento com a tarefa.

4.2 A PESQUISA QUALITATIVA COMO CAMINHO METODOLOGICO

O presente trabalho tratou de uma questdo do campo da pratica educativa frente as
profundas transformagdes em curso na cultura digital. Observar a integragdo das TDIC em
uma pratica educativa se apresentou como um projeto desafiador, j4 que esse se revelou
influenciado por multiplos fatores (internos e externos ao campo educativo) e envolvido em
uma complexa relagdo de sujeitos, com diferentes percepgdes, experiéncias € compreensdes
relativas ao tema estudado.

Somando-se a isso temos de conviver, nos dias atuais, com a crescente pressao para
que a educacdo escolar se adapte o mais rapido possivel as novas demandas de produtividade
da sociedade, e entenda-se com 1sso, inserir o uso massivo, acritico e instrumental das TDIC
nos espacos educativos. Essa pressdo carrega consequéncias diversas sobre as formas de
desenvolver as praticas pedagogicas, podendo ocasionar, muitas vezes, incorporagdes das
tecnologias digitais sem as devidas preocupacgdes educacionais (SELWIN, 2017). O fato

preocupante ¢ que tais novas demandas de produtividade da sociedadepodem ter muito mais a
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ver com a educacdo se adaptar ao novo sistema produtivo do que com a preocupagdo em
educar para a autonomia cidada dos sujeitos. (BLIKSTEIN e ZUFFO, 2003). Nosso dever,
como pesquisador, precisa ser o de refletir sobre tais aspectos e trazé-los a tona, para que nao
passem despercebidos pelos atores sociais envolvidos nas praticas pedagogicas escolares.

Tendo em vista a complexidade do campo educacional, que lida, sobretudo, com as
relacdes entre os sujeitos imersos em uma pratica social que atua e influencia a vida desses
sujeitos “de modo amplo, difuso e imprevisivel” (FRANCO, 2016, p. 536), optamos por uma
abordagem com énfase qualitativa. Essa escolha pode ser reforgada pela afirmagdo de Minayo
(2014), na qual aponta que todo o fenomeno de producdo humana “pode ser resumido no
mundo das relagdes, das interpretacdes, ¢ da intencionalidade, ¢ o objeto da pesquisa
qualitativa dificilmente pode ser traduzido em numeros e indicadores quantitativos”.
(MINAYO, 2014, p. 21).

Reforgamos ainda a percepcdo de que a pesquisa no campo da educagdo deve ser
sempre entendida como uma busca permanente e inacabada, tentando relacionar os
conhecimentos tedricos para a compreensdo de uma pratica que estd sempre em
transformagdo, na medida em que trata da relagcdo entre sujeitos que a partir dela mesmo se
transformam. A pesquisa qualitativa pretende se aprofundar no mundo dos significados dos
sujeitos os quais ndo se apresentam exteriormente. Em virtude dessa realidade ndo se
apresentar em um nivel visivel, € tarefa do pesquisador trabalhar para expor e interpretar tais
significados, (MINAYO, 2009). Nessa perspectiva, temos a convic¢do de que a pesquisa que
pretende observar uma determinada realidade no campo da educagdo formal deve ser
entendida como um processo que, buscando compreender essa realidade, tem de estar
ancorado em determinados pressupostos epistemoldgicos e teoricos, selecionados pelo
pesquisador, demonstrando, portanto, que a pesquisa nunca € neutra, mas que deriva,
sobretudo, das escolhas feitas pelo pesquisador. (PEDREIRA, 2006).

Como caracteristicas basicas da pesquisa qualitativa, Bogdan e Biklen (1982) apud Liidke e

André (1986) apontam seis principios:

i)o ambiente natural é fonte direta de dados; ii) o pesquisador ¢ o seu principal
instrumento; iii) os dados coletados sdo descritivos € a preocupagdo com o processo
¢ maior que com o produto ; iv) os significados que os diversos sujeitos atribuem as
coisas sdo objeto de atencdo do pesquisador; v) a pesquisa € indutiva, ndo ha
preocupagdo em buscar comprovagao de hipoteses definidas a priori; vi) os focos de
interesse do pesquisador vao se refinando e sendo reelaborados durante o processo
de pesquisa. (LUDKE E ANDRE, 1986, p. 30)
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Nossa pesquisa se inclui dentro da designagdo de carater descritivo, objetivando
estabelecer relagdes entre as variaveis do problema estudado e suas relagdes com a pratica
(GIL, 2008).

Dentro dessa op¢ao metodologica, nossa coleta de dados se dard em duas frentes: por
meio da observagdo participante e de entrevista coletiva com professores e gestores da
unidade da EJA escolhida.

Ao trilharmos nosso percurso metodologico nos defrontamos com uma questdao
normalmente enfrentada pelos pesquisadores nas investigagdes qualitativas, que ¢ a questio
do distanciamento/proximidade do pesquisador com seu objeto de pesquisa. Tal situagdo
acontece justamente porque nas pesquisas qualitativas o objeto de investigacdo se da sobre
seres humanos que constroem seu mundo, suas estruturas, suas ideologias e se enredam nelas.
(ESPINDOLA, 2010). Nesse sentido, pesquisador e objeto acabam imbricados e
comprometidos no transcorrer desse processo (MINAYO, 2014). Essa situacdo torna irreal um
distanciamento que s6 pode acontecer de forma ilusoéria. Na nossa op¢ao contestamos a
posicdo defendida pelos positivistas, que pregam a necessidade do afastamento do
pesquisador do objeto de estudo, pois em nossa percep¢do essa posicao acaba por acarretar
uma ilusdo objetivista, quando admite que uma observagdo totalmente objetiva dos fatos
possa ocorrer sem o auxilio de qualquer aspecto subjetivo do observador. (GIL, 2008).

Nas ciéncias sociais, a distingdo entre fato e valor € insustentavel, pois ndo existe
conhecimento factual independente da teoria. Os julgamentos de valor ndo podem ser
excluidos da condugio da pesquisa. E impossivel ao pesquisador evitar compromissos de
valor. No nivel da pratica, a tentativa de ignorar essa situagdo com o objetivo de evitar o viés
s6 pode resultar num viés mais insidioso. (SANTOS FILHO, 1995). Nesse aspecto,
concordamos com Quevedo (2014), quando aponta, refletindo sobre as ideias do patrono da

educagdo brasileira Paulo Freire, a impossibilidade de uma neutralidade cientifica,

[...] a ciéncia ndo € neutra e sua confiabilidade ndo esta tanto no rigor positivo de seu
pensamento, mas na contribuicdo de sua pratica, na procura coletiva de
conhecimentos que tornem o ser humano ndo apenas mais instruido, mas igualmente
mais justo, livre, critico, criativo, participativo, corresponsavel e solidario.
(QUEVEDQO, 2014, p. 108).

Entendemos entdo que o pesquisador como sujeito ¢ um autor e um resultado do seu
tempo historico que estd ligado aos individuos pesquisados por uma relagdo entre seu

horizonte conceitual e a experiéncia propria com esse individuo, na qual estabelece seus
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resultados por meio da intersubjetividade ¢ da coexisténcia (ESPINDOLA, 2010). Assim
reconhecemos que “a proximidade com os interlocutores, longe de ser um inconveniente, ¢
uma virtude e uma necessidade”. (MINAYO, 2014, p. 70). Entendimento este que orientou

nossa pesquisa de campo que sera detalhada a seguir.

4.2.1 Observagao Participante

Em uma pesquisa qualitativa a observagao participante pode ser considerada uma parte
essencial do trabalho de campo, com uma importancia de tal ordem que ¢ considerada, por
alguns estudiosos, mais do que uma estratégia nas técnicas de pesquisa, mas como um método
que pode, em si mesmo, proporcionar a compreensdo da realidade. (MINAYO, 2014).

Esse tipo de observacdo se caracteriza por ser realizada com um contato direto e
frequente do investigador, com os atores sociais dentro dos seus contextos culturais, sendo o
proprio investigador instrumento de pesquisa. (CORREIA, 2009). Apesar da observagdo
participante estar fundamentada na descrigdo que o pesquisador deve fazer do seu campo de
pesquisa, ¢ importante refor¢car que os seus objetivos vao muito além de uma mera descri¢ao
detalhada do ambiente e dos fatos observados, ela deve, sim, permitir a identificacao do
sentido, a orientacdo e a dinamica de cada momento. Levando em conta a intersubjetividade
presente nas relagdes que ocorrem no campo da educagdo escolar a todo o momento, a
observacdo participante permite e facilita a apreensdo do real, uma vez que estejam reunidos
todos os aspectos essenciais do campo. (SPRADLEY, 1980 apud CORREIA, 2009).

Na visao de Monico ef al. (2017), a observagdo participante:

[...] inscreve-se numa abordagem de observacdo etnografica no qual o observador
participa ativamente nas atividades de recolha de dados, sendo requerida a
capacidade do investigador se adaptar a situagdo. (MONICO et al., 2017, p. 724)

Dentro dessa perspectiva nos inserimos como observador da pratica educativa de uma
unidade escolar da EJA Floriandpolis, com o objetivo de analisar por meio da observagdo as
rotinas escolares nas interagdes entre educadores e educandos no dia a dia escolar dentro de
um ciclo completo de pesquisa, no periodo compreendido entre outubro e dezembro de 2019.
Esse ciclo de pesquisa em toda a sua extensdo apresentou quatro etapas: i) sensibilizagdo, ii)
escolha da problematica, iii) desenvolvimento da pesquisa e iv) socializagdo do resultado

final.
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Nessa observacao, estivemos presentes nos encontros diarios entre professores e
alunos, onde tanto assistiamos as aulas como também participAvamos como professor,
auxiliando os alunos na construcdo das suas pesquisas. Essa participagdo sempre foi
incentivada e bem recebida pelo grupo de professores. Também estivemos presentes em
algumas reunides de planejamento dos professores. Para registro de nossas observagdes foi
utilizado um diario de campo, onde eram feitas anotacdes por escrito durante e apds os
encontros, também utilizamos um gravador digital para registrar audios em determinados

momentos e filmagem no momento final das apresentacdes das pesquisas.

4.2.2 Entrevista Coletiva

Outra estratégia utilizada no conjunto das técnicas para obten¢do de dados em nossa
pesquisa foi a realizagdo de entrevista coletiva com os educadores e gestores da escola. Essa
estratégia vai ao encontro de um dos objetivos especificos da pesquisa, que ¢ o de analisar as
percepcdes e compreensdes dos educadores sobre a integragdao das TDIC nas suas praticas
pedagogicas.

A entrevista ¢ uma das técnicas mais utilizadas nas pesquisas de campo nas ciéncias
sociais (GIL, 2008; MINAYO, 2014). Ela pode ser entendida como uma conversa que tem por
objetivo construir informagdes relativas a um objeto de pesquisa e que possibilite ao
entrevistador levantar dados que aprofundem sua compreensdo sobre o tema tratado, as
entrevistas podem ser consideradas como ‘“conversas com finalidade”. (MINAYO, 2014, p.
64). Enquanto técnica de coleta de dados, a entrevista ¢ muito adequada no sentido obter
informagdes com relagdo ao que os sujeitos envolvidos na pesquisa sabem, creem, sentem ou
desejam, assim como o que fizeram ou pretendem fazer. (GIL, 2008). A entrevista pode ser
considerada “um excelente modo de analise de uma realidade, pois a linguagem esta
intimamente ligada ao pensamento” (VIGOTSKY, 1994 apud CERNY, 2009, p. 116). Porém,
¢ importante reconhecermos que essa técnica ndo pode ser entendida como uma ferramenta de
acesso a uma informagao com valor de verdade dita pelo entrevistado, pois entre o discurso
do sujeito a ser estudado e conhecido e o discurso do préprio pesquisador que objetiva
conhecer e entender, normalmente existem significados paradoxais e conflitivos se

relacionando. (AMORIM, 2004).

Essa afirmagdo nos obriga a reconhecer que devemos renunciar a ilusdo de que os

discursos sdo transparentes. Devemos percebé-los com certa opacidade em virtude de todo o



91

contexto que circula uma entrevista para fins de estudo. Sendo essa opacidade tanto relativa a
questdo de que o entrevistado ndo ¢ o portador da verdade no seu discurso, assim como o
pesquisador nao deve usar a entrevista apenas para confirmar suas teorias pré-concebidas.
(AMORIM, 2004).

Dessa forma, em nossa proposta de investigacdo, as entrevistas foram utilizadas no
sentido de obter uma percepcdo sobre o discurso teodrico internalizado pelos professores
relativos ao tema do estudo aqui proposto, que somadas as observacdes das praticas

pedagogicas e ao referencial tedrico desenvolvido formam o corpus desta pesquisa.

\

Nossa opg¢do pela entrevista coletiva frente a entrevista individual se deu por duas
razdes. Em primeiro lugar, pela percep¢ao desenvolvida no grupo de pesquisa do qual
fazemos parte de que nas entrevistas individuais os professores desenvolvem um modo de
responder as perguntas procurando relatar o que acreditam que o pesquisador quer ouvir,
percepcao reforcada por Kramer (2007), quando afirma, baseada em seus estudos com
professores do estado do Rio de Janeiro, que “nas entrevistas individuais a linguagem,
pareceu mais limpa, como se o entrevistado precisasse expor a realidade que ele acreditava
(ou desejava) existir, omitindo ou escondendo erros”. (KRAMER,2007, p. 73)

Em segundo lugar, ao desenvolvermos a entrevista coletiva com o grupo de
professores acreditamos que ja estariamos langando os alicerces para uma reflexdo coletiva
sobre o tema pesquisado, ja que “nada € mais essencial para uma teoria do que a respectiva

préatica e vice-versa.” (DEMO, 2011, p. 61).

A entrevista coletiva (EC) € reconhecida normalmente pelo senso comum como um
evento midiatico em que diversos jornalistas sdo convidados a fazer perguntas para um ou a
um numero reduzido de entrevistados, ou seja, temos diversos entrevistadores para um ou
poucos entrevistados. Tal evento também ¢ conhecido como coletiva de imprensa. Porém, o
uso da entrevista coletiva nas pesquisas académicas tem-se tornado um dispositivo

metodoldgico com outra concepcao. (KRAMER, 2007; FERNANDES, 2014).

Se nas coletivas de imprensa sdo varios entrevistadores para um ou poucos
entrevistados, na EC, com perspectiva cientifica (KRAMER, 2007; FERNANDES, 2014),
temos um entrevistador — o pesquisador — realizando perguntas para diferentes entrevistados
ao mesmo tempo. Uma caracteristica importante da EC ¢ que os demais sujeitos da pesquisa,
além do pesquisador, podem ocupar a posi¢do do entrevistador, interrompendo, intervindo,

completando a resposta dos demais entrevistados, comentando e expondo sua opinido.
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(FERNANDES, 2014). Apontando um aspecto positivo sobre pesquisa na qual utilizou esse
dispositivo metodolégico, Kramer (2007) afirma que “nas entrevistas coletivas as pessoas se
mostraram mais espontaneas, faziam perguntas umas as outras, mudando, portanto, de lugar, e

assumindo o que seria o papel do entrevistador”. (KRAMER, 2007, p. 73).

Outro aspecto ressaltado por Fernandes (2014) ¢ que a entrevista coletiva reflete
positivamente com relacdo a obtencdo de uma fala menos atravessada pela expectativa de
dizer o que o pesquisador quer ouvir, ¢ o fato de que nao sendo o pesquisador o unico que
detém a autoridade para fazer perguntas ou comentdrios sobre o discurso dos sujeitos
entrevistados, parece haver uma diminui¢do da influéncia do poder e da posicdo hierarquica
do pesquisador sobre os individuos da pesquisa. Segundo essa autora, além da mudanca de
papel entre entrevistador e entrevistados, mudam também os sentidos construidos que tomam

outros contornos. (FERNANDES, 2014).

Um aspecto importante a abordar referente ao planejamento sobre a execucdo da EC
foi quando nos questionamos sobre a participacdo das gestoras junto com os professores, ja
que elas também sdo professoras em sua formacdo. Esse questionamento surgiu por dois
motivos. O primeiro diz respeito as questdes de poder que envolvem as relagdes entre
professores e gestores, pois ndo podemos negar que as situagdes concretas do dia a dia
normalmente apontam para confrontos entre as visdes do gestor e do professor. Em nosso
entendimento, essas percepcdes contrastantes provavelmente apareceriam nas respostas as
questdes da EC e poderiam inibir respostas dos professores para evitar constrangimentos com
seu superior administrativo. O segundo ponto esta relacionado a formacdo de uma das
gestoras que possui doutorado com pesquisa no campo da tecnologia relacionada a educacao.
Entendemos que por dominar com profundidade o referencial tedrico da pesquisa, ela poderia

predominar/protagonizar nas respostas, inibindo a participacao dos professores.

Levando em consideragdo esses aspectos, optamos por fazer duas ECs, por
entendermos que com essa decisdo minimizariamos as questdes de possiveis inibi¢des dos
professores ao darem suas respostas, e ainda assim dariamos voz as professoras que fazem a

gestdo do projeto, proporcionando uma riqueza maior de dados para nossa pesquisa.

O roteiro das perguntas para a entrevista (conforme Apéndice B) foi desenvolvido a
partir dos objetivos da pesquisa e, mais diretamente, do objetivo especifico: Analisar como
educadores integram as tecnologias na sua prdtica pedagogica, assim como suas percepgoes

e compreensoes sobre este tema.
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Optamos por utilizar perguntas que tratassem de forma direta da pratica pedagodgica
dos professores, evitando questdes referentes aos conhecimentos tedricos sobre o tema. As

questdes foram as mesmas para o grupo de gestoras, professores e professoras.

Nossa proposta foi de que as concepgdes tedricas dos professores e professoras sobre a
integracdao das TDIC nas praticas pedagdgicas surgissem a partir de perguntas que tratassem
de pontos referentes as suas vivéncias e praticas do cotidiano pedagdgico. Assim, as perguntas
das entrevistas abordaram questdes da pratica pedagodgica que buscavam captar suas
compreensdes e entendimentos referentes as concepgdes tedricas que sustentavam tais

praticas.

As entrevistas ocorreram no dia 16 de dezembro de 2019, durante as reunides de
avaliacdo do ano letivo de 2019. A entrevista com professores e professoras teve a duragao de
57 minutos, com a participacao de dois professores e quatro professoras. Ja a entrevista com
as gestoras foi de 28 minutos, contou com a participacdo de duas gestoras. As entrevistas
tiveram seu conteiido gravado e posteriormente transcrito para analise de conteido. Antes de
passar para a analise do material resultante das entrevistas vamos fazer um breve relato sobre
o momento em que as ECs ocorreram para que o leitor possa criar uma visao mais completa

de como aconteceu esse Processo.

4.2.2.1 O momento das entrevistas coletivas

As entrevistas foram marcadas para o periodo da tarde, na propria escola onde foram
feitas as observacOes. Essa data era um dia de encontro entre professores e gestores para fazer

a avaliacdo do ano letivo.

No dia e local combinados, as 14h00 iniciamos as ECs. Por sugestdo da gestora da

regido, iniciamos com a entrevista dos professores e professoras.

4.2.2.2 Entrevista professores e professoras

Estavam presentes neste momento os professores: P1 (portugués); P2 (espanhol); P3
(historia); P4 (ciéncias); PS5 (artes); P6 (matematica). Os professores P7 (geografia) e P8

(educacdo fisica) chegaram depois que a entrevista j& havia iniciado.
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Iniciamos a entrevista agradecendo a todos os colegas pela receptividade no grupo e
pela colaboracao de todos durante as observagdes, assim como pela participacdo na entrevista.
Em seguida, os professores preencheram questionario de identificagdo e aqueles que ndo
haviam assinado o termo de consentimento livre ¢ esclarecido, fizeram-no. Neste momento,
os professores P5 e P6 relataram que ndo gostariam de participar da entrevista. Perguntamos
se queriam dizer o porqué dessa decisdo ¢ ambos disseram que simplesmente nao tinham
interesse. Tal decisdo causou certa surpresa para nos, ainda mais que ndo conseguimos

identificar claramente o motivo de tal decisdo.

Logo apos passamos a EC propriamente dita. Como primeira, etapa fizemos uma fala
no sentido de procurar esclarecer os professores com referéncia ao que seria conversado,
informando que o material obtido ali seria utilizado unicamente para a pesquisa e que
conforme termo de consentimento seria mantida a confidencialidade de todos os sujeitos
participantes. Também foi explicado o método utilizado na entrevista coletiva. As perguntas
seriam feitas para todos ao mesmo tempo e todos poderiam responder cada questdo,
salientamos que quanto mais eles e elas participassem mais rica seria a entrevista.
Informamos que poderiam complementar, discordar ou fazer questionamentos sobre as
perguntas ou colocagdes dos colegas. Também seria possivel que os professores criassem
perguntas sobre o tema para que os colegas respondessem. Por tltimo, avisamos que tinhamos

1 hora para efetuarmos a EC.

Durante a entrevista percebemos que nas primeiras perguntas as respostas eram mais
curtas e tinham menos participacdo de outros colegas para complemento ou questionamento
das respostas. Porém, a partir da segunda questdo notamos que os professores comecaram dar
respostas mais longas e procuravam interagir com as respostas dos colegas. Durante a
entrevista, chegaram os professores P7 e P8 e, ao final de 1h02min, encerramos nosso
trabalho, agradecendo a todos pela participacdo e verbalizando a nossa satisfagdo por ter

obtido acontribuicdo de todos, o que julgamos um excelente material para o nosso estudo.

4.2.2.3 Entrevista Gestores

Logo em seguida a entrevista dos professores iniciamos a EC com as gestoras.

Estavam presentes G1 (Gestora da Regido Sul da EJA) e G2 (Articuladora Polo Rio Tavares).

Primeiramente, iniciamos com um agradecimento pelo apoio e acolhida que

recebemos para a execucdo da nossa pesquisa por parte das gestoras. Como elas ja haviam



95

preenchido o questionario de perfil e o termo de consentimento, passamos a explica¢do sobre
como se daria a entrevista coletiva. A explicagdo ocorreu nos mesmos moldes daquela feita
aos professores. Informamos que conforme combinado, teriamos até 30min para efetuar a
entrevista. Diferente da entrevista com professores, os gestores ja responderam com
desenvoltura a partir da primeira questdo. Ao final de 28min encerramos a EC, agradecendo
pela participacdo e verbalizando a satisfagdo do apoio recebido em todo o processo da

pesquisa

4.2.3 Método de Analise de Conteudo

O procedimento utilizado nesse estudo para andlise das falas produzidas pelos
professores e gestores nas entrevistas coletivas, assim como dos textos construidos nas
observagdes de campo, foi a Andlise de Contetido (AC). Tal escolha se baseou na
compreensdo de que qualquer comunicacdo que transporte significagdes de um emissor para
um receptor e que pode ser transcrita ¢ passivel de ser decifrada pelas técnicas de anélise de
conteudo. (BARDIN, 1977). Esse procedimento consiste em um conjunto de técnicas
construidas para estudar a comunicagdo entre atores sociais, baseado em procedimentos
sistematicos e objetivos da descri¢do do conteido das mensagens obtidas que permitam a
inferéncia de conhecimentos relativos as condicdes de producdo e/ou recepgdo dessas
mensagens. (BARDIN, 1977; ESPINDOLA, 2010). Para que as descobertas de um estudo
tenham relevancia tedrica, a analise de conteido necessita, além da utilizagdo da técnica
objetiva no trato com a mensagem, da inspiracdo filosofica e tedrico-epistemologica do

pesquisador. (ESPINDOLA, 2010).

A andlise de conteudo que nos anos 1970 esteve ligada, no Brasil, aos estudos de
cunho positivistas relacionados aos aspectos da objetividade, neutralidade e da quantificacdo
(FRANCO, 2007), gradualmente foi redirecionada para as pesquisas qualitativas a partir dos
estudos de Bardin (1977), o qual incorporou técnicas de inspiragcdo linguistica e semantica,
além da tradicional visdo quantitativa no tratamento das mensagens.

Fizemos uso desse procedimento metodoldgico para andlise das mensagens e textos
obtidos em nosso estudo, objetivando deduzir, de maneira logica, a relagdo de outras possiveis
realidades expressas nas mensagens, além daquelas aparentes na superficie do texto
(BARDIN, 1977). A andlise de conteudo foi utilizada com intuito de permitir acessar aos

diversos conteidos, aparentes ou ndo nos textos, € que poderiam ser expressos:
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[...] na axiologia subjacente ao texto analisado; implicacdo do contexto politico nos
discursos; exploracdo da moralidade de dada época; analise das representagdes
sociais sobre determinado objeto; inconsciente coletivo em determinado tema;
repertorio semantico ou sintatico de determinado grupo social ou profissional;
analise da comunicacdo cotidiana, seja ela verbal ou escrita. (OLIVEIRA, 2008, p.
570).

Nesse processo, entendemos a necessidade de considerar os textos analisados em sua
totalidade “numa gestalt na qual figura e fundo devem ter a mesma importancia”. (MACEDO,
2006 apud ESPINDOLA, 2010, p. 87). Sendo nossa tarefa, nesse percurso, identificar
frequéncias ou auséncias de itens, categorizando para introduzir uma ordem, segundo certos
critérios, na desordem que aparecia (OLIVEIRA, 2008). Como afirma Bardin (1977), “a
analise de contetido procura conhecer o que esta por trds das palavras as quais se debruga [...]
¢ uma busca de outras realidades através das mensagens”. (BARDIN, 1977, p. 44, grifo do
autor).

Refor¢ando o que afirmamos anteriormente referente a perspectiva metodologica por
nés adotada, entendemos que, enquanto pesquisadores envolvidos com nosso objeto de
pesquisa, ao analisarmos os materiais reunidos neste estudo, tornamo-nos coconstrutores dos
sentidos produzidos nesta analise. (ESPINDOLA, 2010). Com essa compreensio, buscamos
relacionar nossos achados da realidade pesquisada, inserida em um determinado contexto
socio-historico, com aspectos que dialoguem com os conceitos teoricos desenvolvidos nos
capitulos anteriores.

Em nosso estudo optamos pela anélise tematica em categorias de analise. Conforme
BARDIN (1977), o tema pode ser definido como uma unidade de significado que pode ser
identificada no texto analisado, o qual remete a teoria encontrada para resolver o problema de
pesquisa. Assim, a andlise tematica consiste em perceber, “os nucleos de sentido que
compdem uma comunicagdo, cuja presenca signifique alguma coisa para o objeto analitico
visado”. (ESPINDOLA, 2010, p. 87).

Para realizacdo da andlise dos dados, seguimos as etapas basicas: pré-analise,
descricdo, exploragdo e interpretacdo de dados, (BARDIN, 1977, ESPINDOLA, 2010:;
MYNAIO, 2009; OLIVEIRA, 2008).

Como primeira etapa desse processo, fizemos as transcricdes das entrevistas e a
organiza¢do dos textos construidos durante as observacdes. Apds esse movimento, iniciamos
o processo de “leitura flutuante” (BARDIN, 1977, p. 96), quando, a partir de diversas leituras

do material constituido como corpus da anélise, gradualmente nos aprofundamos nos textos,
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deixando-nos “invadir por impressdes e orientacdes” (ibid.: p. 96). Por meio dessas leituras,
criamos uma visao de conjunto do material construido, permitindo uma maior clareza entre os
objetivos da andlise, sobre as questdes investigadas em nosso estudo e o aporte tedrico
desenvolvido nos capitulos dois e trés. Mesmo levando em conta nossa proposta de analisar a
integracao das TDIC nas praticas pedagbgicas, a partir do referencial das trés dimensdes da
tecnologia, concebidas pela Midia-Educagdo, procuramos manter uma postura aberta para a
possibilidade do surgimento de novas questoes que pudessem ser geradas a partir do contato
com o material da andlise.

Com o processo de aprofundamento das leituras, procedemos a exploracdo do material
com a identificagdo das unidades de registro contidas nos textos. Unidades de registro podem
ser definidas como unidades basicas de significado do conteudo analisado num processo de
categorizagdo. Construir uma analise tematica consiste em descobrir os “nucleos de sentido”
(BARDIN, 1977, p. 105) que constituem uma comunicagdo, quando a presenga, a frequéncia
ou auséncia pode significar algo para o objetivo analitico escolhido (BARDIN, 1977;
OLIVEIRA, 2008). Desse modo, a partir de uma constante relagdo entre o referencial tedrico
construido nos capitulos anteriores e as leituras e releituras dos materiais construidos em

nossa pesquisa, chegamos as seguintes categorias de analise:

1) Integracdo das TDIC na pratica pedagogica como ferramenta pedagogica.

2) Integracao das TDIC na pratica pedagdgica como meio de expressao.

3) Integragdo das TDIC na pratica pedagdgica como objeto de estudo.

4) Relagdes entre a Pesquisa como Principio Educativo e a integragdo das TDIC na

pratica pedagogica.

4.3 CATEGORIAS DE ANALISE

A partir da leitura criteriosa da transcri¢do das entrevistas coletivas e das observacoes
contidas no didrio de campo, optamos por apresentar os resultados conforme essas categorias
tematicas, visando a proporcionar uma compreensdao mais objetiva da nossa intencdo de
perceber como acontecia a integracao das TDIC na proposta pedagogica estudada.

Assim, tanto nas categorias que trataram de compreender a integracdo das TDIC a
partir das dimensdes preconizadas pelo constructo tedrico da Midia-Educacao (i- Integragdo

das TDIC na pratica pedagogica como ferramenta pedagogica, ii-Integra¢do das TDIC na
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pratica pedagogica como meio de expressado, iii- Integra¢do das TDIC na pratica pedagogica
objeto de estudo), como na categoria que buscou entender as possiveis relacdes entre
integracao de TDIC e o modelo pedagbgico (iv- Relagoes entre a Pesquisa como Principio
Educativo e a integra¢do das TDIC na pratica pedagogica.), buscamos complementar as
falas dos professores nas entrevistas coletivas, com as observacgdes feitas durante as praticas
pedagogicas, objetivando alcangar uma visao mais geral do fenomeno estudado em nossa
pesquisa. Dessa forma, apresentamos, em seguida, os dados e as respectivas discussdes sobre

eles em cada categoria.

4.3.1 Integraciao das TDIC na pratica pedagogicacomo ferramenta pedagégica

Nesta unidade tematica foram reunidas as falas dos professores e professoras, assim
como as observagdes feitas em nosso didrio de campo, sobre as praticas pedagogicas que se
relacionaram com a compreensdo das TDIC enquanto “ferramenta pedagogica” (BELLONI,
2001, p. 9). Objetivamos apresentar uma visdo a partir do que pode ser entendido como
educacdo pelos meios tecnologicos. (FANTIN, 2006).

Das categorias de analise demarcadas em nossa pesquisa, essa foi a mais reconhecida
e citada nas entrevistas coletivas e praticas pedagogicas observadas, conforme podemos
observar na Tabela 1. Esses dados estdo de acordo com os resultados encontrados em nossa
revisdo sistematica, na qual todos os cinco trabalhos encontrados (BIANCHI, 2009;
BARBOSA, 2013; DARRONQUI2013; ALVES,2017; PACHECO,2017) davam grande

énfase a dimensao ferramenta pedagdgica em seus estudos.

Tabela 1: N° unidades de registro por categoria de analise

CATEGORIA DE ANALISE N° UNIDADES DE REGISTRO
TDIC como Ferramenta Pedagdgica 18
TDIC como Meio de Expressao 9
TDIC como Objeto de Estudo 3
Relag¢do modelo Pedagdgico e integragdo 13
de TDIC

Fonte —Elaboragdo do autor, 2021
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Na entrevista coletiva apareceu, de forma ampla, a percepcdo dos professores e
professoras, de que a integracdo das TDIC acontecia, principalmente, a medida que
proporcionava, tanto para estudantes como para docentes, o uso de ferramentas capazes de
ampliar as possibilidades de acesso aos recursos didaticos mais eficientes para realizagdo das
pesquisas. Essa percepcdo apontava que a utilizagdo das tecnologias digitais trazia
significativa vantagem sobre o tradicional suporte didatico do livro-texto na pratica

pedagogica desenvolvida (tanto para professores como para alunos).

Fica muito mais facil obter conhecimento sobre as outras areas que ndo sdo da
minha formag@o com essas tecnologias. Entdo, eu uso muito podcast para poder me
preparar para orientar as pesquisas dos estudantes, e ¢ uma coisa que é bem legal
também, que ¢ uma possibilidade facilitada pela internet ¢ acessar as pesquisas pelo
Drive [...] Acredito que tenha uma intengdo, que eu acredito que no fim ¢ s6 um
suporte diferente. Nao ¢ como se fosse menos ou mais confidvel do que o livro,
também tem muito livro bem ruim que ¢é produzido. (P3)

[A integracdo das TDIC] Traz muita autonomia, porque eles estdo atrds do
conhecimento que estdo buscando. (P4).

Agrega bastante a tecnologia para a educagdo. Até mesmo porque os professores, a

gente ndo tem todo o conhecimento do mundo. A gente ndo sabe tudo, entdo ali

também ¢ uma ferramenta que auxilia nesse processo de compartilhar conhecimento,

porque a educagdo mesmo tu sendo o professor a gente tem muito que aprender. (P8)

Essa percepcao dos professores estd de acordo com a proposta da Midia-Educagdo em

seu contexto metodoldgico apresentado por Fantin (2006). Nessa perspectiva, existe a

concepcdo de se fazer uma educacdo com os meios, ou seja, utilizar as ferramentas

tecnoldgicas para “reinventar a didatica, ensinando com outros meios, visando a superar o

esquema tradicional e substituir o suporte do livro texto”. (FANTIN, 2006, p. 85). Esse

aspecto instrumental ¢ muitas vezes criticado e desqualificado em estudos sobre educagdo,

pelo risco de promover uma educacdo excessivamente técnica e acritica, porém, ¢ importante

frisar que ndo se pode fazer integracdo de tecnologia na educacdo sem o dominio instrumental

dessas ferramentas. O fato importante a ser mencionado ¢ que, se ¢ verdade que o dominio

instrumental ¢ insuficiente para promover uma educagdo de qualidade, sem ele ¢ impossivel
integrar as TDIC na educagdo de forma efetiva.

Com relagdo a forma como esse uso instrumental era feito no contexto estudado,

percebemos que existia uma preocupagdo dos professores, nem sempre bem-sucedida, para

evitar que a busca da informagdo nas plataformas digitais fosse feita de forma mecanica, no
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tradicional modo ctri/c e ctrl/v (copia e cola). Conforme observacao de nosso diario de
campo,

[...] Alunos receberam suas pastas e foram trabalhar com suas pesquisas. Observo
que os professores tentam auxiliar os alunos a superarem a dificuldade em
reconstruir um texto encontrado na internet. Muitos deles apenas copiam e colam e
hoje professores trabalharam a questdo de que eles deveriam reconstruir o texto
encontrado. Porém, observei muita dificuldade nesse processo. (Didrio de campo,
07/11/19).

E importante notar que esse trabalho dos professores ¢ sustentado pela concepgio de
Demo (2011) sobre a forma como devem ser feitas as pesquisas na escola. Para ele, uma etapa
fundamental no processo de pesquisa € que ela tem de avancgar da copia de conceitos prontos
para uma elaboragdo construida pelas proprias interpretagdes. Essa era a tentativa dos
professores e professoras na observagao descrita acima.

O trabalho de construcao das pesquisas dos alunos era feito quase que exclusivamente
a partir das consultas dos estudantes na internet, j4 que na unidade observada o acesso ao
computador ocorreu de forma corriqueira no periodo da pesquisa. Durante o ciclo observado,
normalmente uma parte da aula era reservada para que os alunos trabalhassem suas pesquisas
utilizando os computadores disponiveis, isso se dava basicamente por meio da consulta de
sites que apresentassem informagdes sobre o seu tema de pesquisa.

Com relagdo a forma de fazer essas pesquisas (onde buscar informacgdes, quais
programas ou aplicativos usar para buscas, sites ou fontes da web etc.) ndo presenciamos em
nenhum momento qualquer direcionamento ou orientagdo por parte dos professores e
professoras referente a esse quesito. Mesmo levando em conta que tais orientagdes podem ter
sido feitas em outros momentos do ano letivo, quando ndo estdvamos presentes, ¢ importante
percebermos que os proprios professores e professoras relataram insatisfagdo referente a esse
item quando identificaram que, em muitos momentos, acabavam por ndo fazer uma mediagao
sobre o uso das TDIC na pratica pedagdgica como gostariam/deveriam.

Nas falas abaixo, apesar de observarmos alguns indicios de uma percep¢do da
necessidade de entender a tecnologia como objeto de estudo, vimos que € a concepc¢ao do uso
da tecnologia como ferramenta pedagogica que desponta como aspecto central na fala das
professoras e professores, porém, podemos observar uma certa frustracdo quando eles e elas

afirmam que os usos que fazem dessas tecnologias nao aproveitam toda a sua potencialidade:

E eu sinto que as vezes a gente acaba ndo mediando porque acho que eles ja estdo
envolvidos e na verdade nos temos estudantes de véarias faixas etarias diferentes,
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alguns muito imersos na tecnologia e outros nem tanto. E para esses “nem tanto”, o
ano inteiro passa e a gente ndo conseguiu fazer essa integragao. (P3)

[...] a gente acaba ficando com o uso do computador como uma fonte de pesquisa da
Internet e a gente na EJA ja aprendeu muitas vezes que existem tantas outras
linguagens tantas outras formas de expressdo que casam lindamente com as
pesquisas. Entdo essa ¢ uma questdo realmente que a gente tem de que as pesquisas
sdo0 quase todas iguais. Pesquisa na internet, escreve um texto, faz uma apresentacéo
em Power point e termina a pesquisa(G1)

[...] as vezes a gente estd mais preocupada com a pesquisa e esquece de integrar
mesmo na parte das tecnologia que ndo ¢ menos importante (P2)

E a EJA nessa com todos os seus sendes e poréns, enfim, € um espaco que nos
conseguimos utilizar tecnologia de uma maneira bem diferente. E até mais rica
queno convencional. Mas, mas ... em algumas ocasides nos nos pegamos utilizando
esse suporte como uma reproducdo daquilo que é feito no regular (ensino)... E
dificil. (P1)

Sobre essa questdo uma reflexdo feita por Selwyn (2011) pode nos ajudar a
compreender a sensagdo descrita pelos professores e professoras relatadas acima. Ele afirma
que a tecnologia e os usos que fazemos delas estdo ligados a estruturas preexistentes de
atividades humanas e que os usos que fazemos delas na educagdo nao garantem que mudemos
as coisas para melhor. Ele alerta que, muitas vezes, esses usos podem ter consequéncias
muito diferentes do que era esperado e/ou planejado.

Podemos obter uma pista sobre quais fatores podem contribuir para que essa
intervengdo ndo aconteca como os professores gostariam, ao ouvirmos a colocagdo de uma

das professoras na entrevista coletiva, quando reflete porque sua atuacdo pedagogica ¢

insatisfatoria nesse aspecto

[...] Por varias questdes, até porque nés mesmos... eu ndo me sinto uma pessoa
integrada totalmente com essas tecnologias[...] E também porque eu nunca aprendi a
mediar as TDIC para sala de aula. Sei que elas existem, elas foram apresentadas
como uma fonte. Mas essa mediagdo nem sempre acontece (P3)

A reflexdo acima traz para a discussdo a questdo da formacgdo dos professores e
professoras, para que eles e elas se sintam capazes de desenvolver sua fun¢do nessa nova
realidade. Essa formagao deve ir além de uma formagao técnica, com o conhecimento € o
dominio de dispositivos e artefatos (formacao que professores e professoras relataram que nao
existia), mas deve avangar para uma apropriacdo critica desses dispositivos técnicos. Além

disso, os educadores e educadoras devem ter consciéncia do seu novo papel em uma escola
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que tem as TDIC integradas na sua pratica pedagogica. Belloni (2001) nos aponta alguns

caminhos a seguir quando afirma:

O professor tera que aprender a trabalhar em equipe ¢ a transitar com facilidade em
muitas areas disciplinares. Sera imprescindivel quebrar o isolamento da sala de aula
convencional ¢ assumir fun¢des novas e diferenciadas. A figura do professor
individual tende a ser substituida pelo professor coletivo. O professor terda que
aprender a ensinar a aprender. (BELLONI, 2001, p. 29)

Nessa citagdo ¢ interessante notar as semelhangas da compreensdo do papel do
professor ¢ da professora entre as reflexdes feitas por Belloni e na proposta observada por
nos.

Ainda com relagao a utilizagdo das TDIC como ferramenta pedagdgica na construgao
das pesquisas desenvolvidas pelos estudantes, podemos apontar uma anotagdo em nosso
diario de campo que trata de como se dava a busca por fontes de pesquisa durante a

elaboracdo dos seus projetos. Essa busca se dava de forma mecanica, demonstrando uma

énfase apenas instrumental no uso dessas tecnologias.

Hoje tivemos 14 alunos presentes na aula. Passei por todos e fui perguntando
individualmente de que forma faziam a escolha/seleg¢@o das fontes para sua pesquisa
na web. Todos deram a mesma resposta: Jogam no buscador do Google uma palavra
ou frase sobre sua pesquisa e vdo observando quais das respostas encontradas, no
seu entendimento, se encaixam na sua proposta de pesquisa. Dois alunos (que
faziam parte do mesmo grupo de pesquisa) ressaltaram que procuram ter mais de
uma “versao” sobre o tema da sua pesquisa. (Diario de campo 25/11).

Observagdo: Lembro que em outra aula prof. S. enfatizou que sempre era importante
buscar, pelo menos, trés fontes diferentes para fazer sua pesquisa. Nao ficar restrito
a uma Unica fonte (Anotagdo complementar didrio de campo 02/12/19).

Outro aspecto que ficou aparente na fala dos professores e professoras foi a
importancia/necessidade que o dominio técnico das TDIC exerce para possibilitar a inclusdo
digital. Essa posicao era referente ao contexto geral dos alunos, porém, parecia se referir,
principalmente, aqueles que nao tinham possibilidade de acesso a essas tecnologias fora da
escola. Diversas falas ocorreram no sentido de reforgar que a ideia de que todos os jovens
estdo imersos em uma cultura digital da qual eles ja se apropriaram ¢ falsa para a realidade da

maioria dos jovens do grupo estudado.

[...] assim, é uma falacia achar que s6 porque eles sdo jovens eles consigam lidar e
transitar pelas diferentes tecnologias seus recursos e suas possibilidades
tranquilamente, eles ndo conseguem (G1).
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Obviamente tem muitos estudantes como a M.. No comego ela nem sabia digitar e
hoje ela sabe fazer a busca sozinha dela no Google (P3)

Entdo acredito que sim, que no comego muitos chegam e nido sabem nem mexer no
computador. No final eles ja estdo fazendo tudo sozinhos. (G1)

O P. (aluno), ele comecou os trés primeiros ciclos, ele apresentou um cartaz e fez
cartazes (sobre apresentacdo final da pesquisa). Ele s6 foi fazer apresentagdo com
slides no ultimo ciclo, bom, ai ele ainda ndo pegou bem, mas fez. (G2)

De fato parece que nessas falas as professoras apontam que possibilitar o dominio
instrumental dessas tecnologias ¢ uma importante funcao escolar e que deve ser um objetivo a
ser perseguido em um processo de integracdo de tecnologias na pratica pedagdgica. Tal
compreensdo pode ser justificada pela percep¢ao de que o uso instrumental é o mais aparente
e o primeiro a ser identificado ao se lidar com tais tecnologias, ja que sem o seu dominio a
interagdo com tais tecnologias ndo acontece. Por exemplo, se ndés ndo sabemos executar os
passos necessarios para acessar determinado aplicativo que abre espaco para nos conectar a
determinada tecnologia, ficamos impossibilitados de nos apropriarmos de tal tecnologia em
todos os sentidos. Somos excluidos do processo.

Outro aspecto que pode fortalecer tal compreensdo dos professores e professoras ¢ a
experiéncia de lidar na pratica pedagdgica com alunos em niveis muito diferentes de
apropriacao/dominio instrumental dessas tecnologias. Essa situacdo, gerada por condicdes
externas a escola, parece reforcar a percepgao de que contribuir para diminuir a desigualdade
de acesso as TDIC deve ser uma importante fun¢do da escola. Tal percep¢do estd de acordo
com o proposto por Belloni (2010), quando afirma que um papel importante da escola no
Brasil deveria ser o de compensar as “desigualdades socioculturais que geram dificuldades
quase insuperaveis de acesso a bens culturais de massa [...] incluindo a desigualdade digital”

(BELLONI, 2010, p. 122). Abaixo temos algumas falas do professores sobre esse ponto:

S6 que eles ndo sabem trabalhar no computador entendeu? No nivel (todos ndo,
grande parte, sei 14, pelo menos alguma parte), no nivel de fazer uma apresentagdo
de ter que sair um pouco da coisa de pegar uma coisa da internet jogar dentro do
slide [...] Entdo acho que isso também é um desafio, que a gente tem que
instrumentalizar os alunos para depois poder cobrar deles também, porque é uma
coisa dificil é eu te cobrar uma coisa que eu nunca te ensinei, eu falo isso eu
continuo concordando com isso.( P8)

O desafio € isso também: eu ndo sei, eu perco muito tempo tentando aprender ...
para depois passar para eles né? [falando sobre ferramentas tecnoldgicas ]. Entdo
acho que falta isso, falta a formagao e falta essa... essa, essas oficinas mesmo, para
primeiro ensinar , para depois cobrar, eu acho também. (P2)
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E eu sinto que as vezes a gente acaba ndo mediando porque acho que eles ja estdo
envolvidos e na verdade nos temos estudantes de véarias faixas etarias diferentes,
alguns muitos imersos na tecnologia e outros nem tanto (P3)

Eu acho que o grande segredo ¢ a grande coisa a ser preenchida na formagéo para o
futuro nessa perspectiva das TIC, ¢ a abordagem, sobretudo para com aqueles que
nao estdo imersos nela (P1)

David Buckingham (2010), abordando a questdo da necessidade de a escola enfrentar

as desigualdades de acesso as tecnologias presentes na sociedade, alerta que:

Acesso, neste sentido, ¢ mais do que disponibilidade de equipamento, ou uma questao
de habilidades técnicas: ¢ também uma questdo de capital cultural — a capacidade de
usar formas culturais de expressdo e comunicacdo. Pelo menos em principio, a escola
poderia desempenhar um papel vital de ampliar o acesso — talvez em parceria com
outras instituigdes intermediarias, tais como bibliotecas e centros de tecnologia da
comunidade. (BUCKINGHAM, 2010, p. 53).

Nessa perspectiva de a escola assumir seu papel de contribuir para a inclusao digital
dos alunos e alunas presentes no espaco escolar, Rosa, Cerny ¢ Espindola (2018) reforcam a
ideia desenvolvida por Buckingham. Estudando um projeto de integragdo de TDIC para
mulheres em condi¢do de vulnerabilidade social, as autoras nos alertam que, no espaco
escolar, “reduzir a inclusdo digital ao mero uso do computador, internet € mouse ou a
habilidade de abrir um e-mail” (ROSA, CERNY e ESPINDOLA, 2018, p. 812), nao
proporciona a formacdo de usudrios criticos das tecnologias digitais.

Para que a escola possa contribuir para diminuir a desigualdade digital, citada por
Belloni, ela precisa ser entendida na forma de um “acesso reflexivo as novas tecnologias, seus
conteudos e linguagens e como ferramenta de luta contra a hierarquizagdo educacional, social
e economica”. (ROSA, CERNY e ESPINDOLA, 2018, p. 807).

Na perspectiva da apropriagdo das ferramentas tecnologicas que os alunos deveriam
dominar para trabalhar suas pesquisas, o grupo estudado tinha a proposta de utilizar o servigo
de armazenamento de arquivos digitais da empresa Google, o Google Drive. Como citado
anteriormente na fala de uma professora, o Google Drive foi adotado como o espaco onde as
pesquisas deveriam ser armazenadas de forma que pudessem ser acessadas e compartilhadas
por professores e alunos, tanto durante as aulas quanto fora delas, ja que esse armazenamento
se da em nuvem e ndo em dispositivos fisicos. Portanto, esses servico on-line era uma
ferramenta tecnoldgica que poderiamos considerar como basica para o trabalho com as

pesquisas. Apesar dessa constatagdo, observamos que mesmo no final do ano ainda existiam
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alunos e alunas que ndo haviam se apropriado dessa ferramenta. Duas anotacdes em nosso

diario de campo podem servir para ilustrar/questionar tal situacao.

Professora D. teve de ajudar alunos que estavam tendo dificuldade em acessar sua
apresentacdo da pesquisa, pois ndo conseguiam acessar Google Drive, s6 com
chegada da professora conseguiram. (Diario de campo 02/12/19).

Hoje, em determinado momento, alunas (grupo de pesquisa com trés integrantes)
precisaram acessar o arquivo de sua pesquisa que estava no Google Drive e percebi
que elas ndo sabiam como fazé-lo. Como as professoras ndo estavam na sala, me
ofereci para ajudar. De saida percebi que elas ndo sabiam que para acessar o servigo
precisavam entrar por uma conta gmail feita para o poloRio Tavares. Fizemos
algumas tentativas para descobrir qual era o e-mail para o acesso. Apoés
descobrirmos e-mail e senha com os colegas, elas conseguiram acessar a pesquisa,
porém, em todo o processo precisaram da minha ajuda (Diério de campo 02/12/19).

Observagdo: E interessante notar que na ultima semana de aula, alunas ainda ndo
conseguem acessar com autonomia uma ferramenta tecnologica que ¢ usada para
arquivar pesquisas do grupo. (Anotag¢do complementar diario de campo 02/12/19).

A questdo das diferencas de apropria¢do e conhecimento sobre as TDIC pelos alunos e
alunas também pode ser observada de outro ponto de vista, quando tratamos de ferramentas
tecnologicas que nao estdo ligadas diretamente as pesquisas. Foi na pratica pedagdgica que
pudemos observar com clareza, e alguma surpresa de nossa parte, tais diferencas.

Como ja referenciado anteriormente, o discurso que relaciona de forma direta o jovem
com o conhecimento/dominio/apropriacdo das tecnologias que sdo a “marca” dos tempos
atuais, independente do seu contexto, tenta naturalizar tal afirmacao. Nessa concepg¢do, todo
“nativo digital” (PRENSKY, 2001), por ja nascer imerso na cultura digital, navega com
facilidade e conhecimento de causa nas vias do ciberespaco. Porém, tal afirmagdo se choca
com a realidade encontrada no contexto estudado, mostrando que ter nascido em um ambiente
onde as tecnologias ja existem ndo garante ao jovem se apropriar dela. Essa apropriagdao
parece estar muito mais relacionada a um acesso critico dessas tecnologias.

Por exemplo, na realidade pesquisada nos deparamos com jovens que sequer ouviram
falar em determinados aplicativos/plataformasque eram, em nossa visdo, de conhecimento

geral entre os jovens. Tal situacdo foi assim descrita em nosso diario de campo:

Ao ajudar aluno P. em sua pesquisa sobre o Triatlo, ele queria saber se as distancias
de cada modalidade eram dificeis para ele, especificamente o ciclismo, pois ele
costumava vir para a escola de bicicleta. Eu respondi que era possivel saber isso pela
ferramenta Google Maps, onde poderiamos saber quantos quildémetros ele percorria
de bike por dia para ir de sua casa até a escola. Entdo acessamos a ferramenta e
calculamos quantos quilometros ele percorria de sua casa, na Lagoa da Conceigao,
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até a escola no bairro Rio Tavares. Para minha surpresa, P. disse que ndo sabia da
existéncia desse tipo de ferramenta e perguntou se poderiamos verificar a distancia
da sua cidade natal no interior da Bahia até Florianopolis. Entdo, em seguida
fizemos isso. Mostrei para ele que, com essa ferramenta, era possivel, inclusive, ver
imagens aéreas de sua cidade. P. entfo ficou empolgado e me mostrou a casa de sua
avo e onde seus primos moravam nessa cidade. Em seguida, ele pediu para tirar foto
da tela com seu celular para mostrar para seu pai (que também ¢ da mesma cidade)
como podia ver a casa de sua avo. Ao final P. queria saber como fazer para mostrar
para seu pai como fizemos em aula, entdo, refiz os passos, explicando para ele.
(Diério de campo 03/12/19).

Observacdo: Este fato demonstra, em certo sentido, como a afirmacdo de que os
jovens estdo “imersos” na cultura digital pode ser contraditoria. Ou como existem
diversas juventudes no Brasil que ocorrem ao mesmo tempo. Até esse momento,
para mim, ndo havia nem um jovem que, tendo acesso a internet (no caso dele em
seu celular , na escola e em casa), desconhecia (sem sequer imaginar da existéncia
ndo tendo a minima ideia como funcionava) a ferramenta GoogleMaps. (Anotagdo
complementar didrio de campo 03/12/19).

Outro aspecto que emergiu ao abordarmos a integracio das TDIC na pratica
pedagégica na dimensdo ferramenta pedagogica foi a questdo da formagdo dos professores
nesse campo. Sera que os professores receberam formacao para trabalhar tal dimensao dessas
tecnologias? Os professores se sentem capacitados para trabalhar tal dimensdo na pratica
pedagdgica? Essa formagdo (ou a auséncia dela) apareceu nas observagoes realizadas?

Um primeiro aspecto que pode apontar algumas luzes sobre tais questdes surge nas entrevistas
coletivas quando da afirmagdo de professores e gestores de que este tipo de formacao (de

forma institucionalizada) ndo existe na EJA Florianopolis.

Eu acho que tem de tudo. No6s temos professores que chegam e fazem um trabalho
maravilhoso (com as TDIC) e depois nunca mais trabalham na EJA [...] Assim ndo
da para falar, ndo da para generalizar. E muito variada a formagdo. E a formagio é
aquela que eles trazem com eles. (G1)

[Falando sobre formagdo] Assim voltada para as tecnologias, na EJA, ndo existe
(G1).

[Respondendo se professores tinham alguma formagao para trabalhar com as TDIC]
Nao! Acho que ai a gente vai aprendendo muito no dia a dia trabalhar com a EJA.
Nao tem uma preparagao. (P4)

Seria interessante se tivesse mesmo uma formagdo. Tanto que no IFSC, no ano
passado, até tentei fazer uma formag@o de tecnologias assim. Eu sou de linguas, eu
acho bem interessante fazer blogs, fazer... E eu acho que eu ndo tenho essa
preparagdo, faltaria alguma coisa mesmo voltada... [para trabalhar com tecnologias].
Ainda mais para a EJA. (P2)

Porém, como j& comega aparecer nas falas anteriores, apesar de ndo ser oferecido
institucionalmente, por ser necessario, o conhecimento/aprendizado/formag¢do sobre a

integragdo das TDIC na pratica pedagoégica, ndo deixa de acontecer. E ele acontece,
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basicamente, de duas formas. Na primeira ¢ o proprio professor, individualmente, fora do
ambiente escolar, que busca conhecer e aprofundar seus conhecimentos sobre as tecnologias
digitais para utilizar na pratica pedagogica. Essa forma individual de se capacitar para lidar
com tecnologias digitais pode ser responsavel por acarretar uma diferenca significativa entre
os professores e professoras namaneira como se relacionam com as TDIC na sua pratica
pedagdgica, ja que possuem niveis muito diferentes de apropriagao sobre essas tecnologias. A
segunda forma € por meio da interacao entre os professores e professoras, quando aqueles que

ja dominam determinada ferramenta compartilham esse conhecimento com seus colegas.

[...] Eu aprendi a editar um video no celular quando o C. (colega professor da EJA)
mostrou pra gente com videozinho o que a gente precisava ensinar para o0s
estudantes, dai ele aprendeu e ensinou para a gente. E eu trabalho, em tese, usando a
internet com estudantes desde que eu comecei na sala de aula. Essa aproximagao
sobre as ferramentas de como usar ferramentas, ¢ bem tentativa e muito erro. (P3)

E muito um com outro professor (referindo-se a formagéo sobre tecnologias) (P 4)

Podemos notar que assim como existem diferentes niveis de apropriacdo das TDIC
entre os alunos, também existe entre os professores. O tipo de relagdo de um professor com as
TDIC pode ser um fator fundamental para uma integracdo dessas tecnologias na pratica
pedagogica. (BARBOSA, 2013; PACHECO, 2017). A medida que falta dominio,
conhecimento ou apropriacdo instrumental do professor sobre as TDIC, ¢ esperado que ele
tenha menos condig¢des/interesse de utilizar propostas de integra¢do dessas tecnologias na sua
pratica. Como ja referido anteriormente, foi uma afirmagdo recorrente entre os professores a
percepcao de ndo estar preparado para tal integracdo: “ndo me sinto uma pessoa integrada
totalmente com essas tecnologias |[...] nunca aprendi a mediar as TDIC para sala de aula”
(P.3 Entrevista coletiva). Isso pode apontar para um aspecto considerado decisivo quando se
pensa em integrar tecnologias na pratica pedagdgica: a confianga do professor em lidar com
elas. Sob tal perspectiva, os diferentes niveis de dominio sobre as ferramentas tecnologicas
podem ser determinantes para que a postura do professor possa variar entre ser um entusiasta
da integracdo de tais tecnologias em sua pratica até aquele que trata a integracdo como algo
negativo para o contexto educativo.

Em nossas observacdes, pudemos constatar diferentes posturas de professores e
professoras sobre esse tema, que podem sugerir tais diferengas. Por esse motivo, um dos
aspectos de constante aten¢do sobre as praticas pedagodgicas em nossas observagdes era o do

papel assumido pelo professor ao trabalhar com as TDIC. Reforca a importancia desse olhar
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se levarmos em conta que o modelo pedagdgico da PPE prevé que “E condigdo fatal da
educagdo pela pesquisa que o professor seja pesquisador” (DEMO, 1997, p. 38) e que os
resultados encontrados em nossa revisdo sistematica também apontassem que, em propostas
orientadas pela Pesquisa como Principio Educativo onde as TDIC eram integradas, o papel do
professor passa a ser o de mediador com dominio sobre as TDIC (BIANCHI, 2009;
PACHECO, 2017; BARBOSA, 2013). Diante disso, era nossa expectativa observar se
professores e professoras assumiriam a postura de mediadores, com dominio sobre as TDIC,
durante as praticas pedagogicas.

Mesmo considerando que quando trabalhavam especificamente as pesquisas, a quase
totalidade dos professores e professoras adotavam tal postura (em maior ou menor grau),
tivemos duas situacdes observadas repetidamente, nas quais os professores adotaram
papéis/posturas diferentes. Tais situagdes foram descritas por nds, no didrio de campo, como
“Leitura Inicial” e “Postura fixa de professor”, que passamos a descrever em seguida.

O evento da leitura inicial era uma pratica que acontecia em todos os encontros (nas
vezes em que ndo aconteceu foi justificado pelos professores). Segundo conversado com
professores e professoras, a proposta era de que fosse feita a leitura de um texto, que seria
trazido pelos professores, seguida de uma discussdo ou debate sobre o que havia sido lido. A
ideia era que os alunos participassem da leitura como forma de aperfeigoar essa sua
habilidade, que tivessem acesso a diferentes tipos de textos e que trabalhassem com a
interpretagdo deles. Nossa atengdo sobre essa dindmica da pratica pedagogica foi aumentando
a medida que fomos percebendo que esse era um dos Unicos momentos em que a pratica
pedagdgica tinha pouca ou nenhuma relagdo com as TDIC. Também nos chamou a atencao
que nesses momentos professores e professoras adotavam claramente uma postura de
detentores do saber, na qual seriam responsaveis por passar conhecimentos para os
estudantes, postura notadamente relacionada ao modelo pedagdgico tradicional.

Algo que pareceu importante para o nosso contexto de pesquisa foi a percepcao de que
nesses momentos todos os professores, sem exce¢do, adotavam uma postura de “detentores do
conhecimento”, ja em outros momentos, ndo aparecia de forma tdo visivel. Baseamos tal
percepgao ao observar que: os textos sempre foram escolhidos pelos professores (mesmo que
na maioria das vezes pareceram ndo despertar interesse nos alunos); a leitura coletiva era
normalmente feita pelo professor, as vezes, com ajuda de alguns alunos, porém, notava-se que

era o professor quem dominava e mostrava como devia ser feita; os professores sempre
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optaram por se colocarem juntos, atrds da mesa do professor’, passando a impressdo de que
ndo estavam, neste momento, misturados com os alunos; aconteceram diversas falas de
professores e professoras que reforcavam a dificuldade dos alunos com a leitura e
enfatizavam a falta de interesse e de gosto para desenvolver tal habilidade.

O que pretendemos demonstrar com esse apontamento nao ¢ culpabilizar professores
e professoras por assumirem tal postura, mas reforgar que a pratica pedagogica com base na
tecnologia do livro-texto parecia haver uma tendéncia de conduzir praticas pedagogicas que
reproduziam dinamicas do método pedagdgico tradicional. Tais praticas pareciam estar
baseadas na ideia da “transferéncia” do conhecimento de quem sabe (professores e
professoras) para aqueles que ndo sabem (alunos e alunas), concep¢do quase naturalizada e
muito difundida na pratica educativa no modelo pedagogico tradicional. E interessante notar
que isso acontecia mesmo que na teoria da PPE se preconize que o professor ou professora
deveria assumir o papel de pesquisador (DEMO, 1997) e ndo de transmissor de conteudo.

Abaixo apresentamos algumas observagdes do diario de campo que apontam tais questdes.

Leitura inicial com um conto de Mia Couto, autor mogambicano, que tratava sobre
um pastor de gado na Africa. Hoje alguns alunos se prontificaram a ler. Pude
perceber durante a leitura que o texto novamente ndo despertava o interesse da
maioria dos alunos (alguns jovens digitavam em seus celulares). Ao final alguns
alunos falaram que os textos estdo muito dificeis no final do ano, e que ndo
entenderam o final da historia (Diario de campo 12/11/19).

A primeira parte da aula foi aquela denominada de leitura inicial, com o texto “ O
lobo e o cordeiro” de La Fontaine. Depois de um tempo para leitura individual, foi
feita uma leitura coletiva pelas professoras, que, em seguida, propuseram que 0s
alunos participassem de uma outra leitura coletiva. Os alunos ndo se interessaram
em participar (nenhum dos alunos quis ler). As professoras ficaram mais ou menos
20 minutos argumentando para que algum aluno fizesse a leitura, um dos
argumentos ¢ que o texto tinha dois personagens e seria legal que diferentes pessoas
fizessem a leitura, mesmo assim ndo tiveram sucesso. Entdo uma das professoras
resolveu fazer a leitura imitando (de forma acentuada) os dois personagens. A
maioria dos alunos riu da forma como professora leu o texto. Depois da leitura, a
professora que leu texto, visivelmente contrariada com a postura dos alunos, fez a
seguinte afirmac¢do: “Vocés ndo estdo acostumados com a estrutura formal do texto.
Se vocés querem continuar estudando tém que ler mais”. (Didrio de campo
25/11/19).

Na leitura inicial foi lido um texto de um livro de fabulas chinesas “Misica para
bois”. Notei que novamente na discussdo sobre a compreensdo do texto lido
(interpretagdo) os professores apresentam a sua interpretagdo sobre ele. Ainda ndo
consegui ouvir a voz dos alunos em nenhuma interpretagdo dos textos. (Didrio de
campo 26/11/19).

5, . . \ . . .
Aqui nos referimos a mesa diferenciada para o professor com tamanho maior, que normalmente fica na frente
da sala e ¢ destinada para o uso do professor, comum no modelo pedagodgico tradicional.
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Na leitura inicial de hoje foi apresentado um texto retirado da internet pelos
professores. Artigo de Juan Arias da edi¢do de 12/11/19 do jornal El Pais, com o
titulo: A cultura humilhada e relegada ao ministério do turismo. O texto parecia, em
minha opinido, que iria propiciar um debate interessante ja que abordava aspectos
sobre a desvalorizagdo da cultura e questdes relativas a cultura popular e do jovem
na atualidade. Mas ndo foi isso que aconteceu. Por causa da dispersdo de alguns
alunos durante a leitura tivemos falas dos professores que reforcam o discurso de
que o jovem ndo valoriza a leitura, “Vocés ndo gostam de ler” e “Vocés nao
entendem textos um pouco maiores”. (Diario de campo 28/11/19).

Observagdo: De novo na discussdo/interpretagdo do texto ndo consegui ouvir a voz
dos alunos, s6 apareceu a voz dos professores sobre o texto (Anotagdo
complementar didrio de campo 28/11/19).

Como podemos notar nas observagdes transcritas acima, todas as “Leituras Iniciais”
tinham como ponto em comum a falta de interesse dos alunos e alunas nos textos
apresentados e que professores e professoras assumiram o papel de responsaveis por
transmitir o conhecimento contido nos textos selecionados. Porém, ¢ importante relatarmos
que também presenciamos, ja ao final das nossas observagdes, uma leitura inicial na qual

essa dinamica foi rompida, conforme relatamos abaixo:

Na leitura inicial de hoje foi lido pela professora um texto do portal de noticias R7,
sobre a tragédia de Paraisopolis, onde dezenas de jovens foram mortos pela agdo da
policia num baile funk na periferia de Sdo Paulo. Pela primeira vez alunos nio
receberam copias do texto, segundo as professoras, por causa do preparativos para
evento certificacdo final do ano. Durante a leitura do texto o grupo ficou bem atento
até o final.

Ap0ds o texto, pela primeira vez, pude ouvir a voz dos alunos no debate/interpretagdo
do texto. Foi discutida a “qualidade” do funk, onde alunos discordaram das
professoras em varios momentos. Também foi discutida a desigualdade da atuagdo da
policia nas periferias. Alguns estudantes relacionaram os fatos relatados no texto
com as suas realidades. (Diario de campo 02/12/2019).

Observagdo: Pela primeira vez em quase dois meses de observagdo houve
participagdo interessada dos alunos na discussdo/interpretagdo de um texto. Acho
que a proximidade do texto com os interesses ¢ a realidade dos alunos ocasionou
isto! Debate durou aproximadamente 30 minutos. (Anota¢do complementar diario de
campo 02/12/19).

Aqui podemos ressaltar alguns aspectos importantes para nossa discussdo sobre o uso
das tecnologias digitais como ferramenta pedagogica. O primeiro deles € que o texto
escolhido por uma professora foi retirado de um portal de noticias da internet, trazendo um
fato acontecido recentemente, amplamente divulgado e que tratava, a0 mesmo tempo, de dois
temas muito presentes na vida dos jovens da EJA: a violéncia policial contra jovens da
periferia e a definicdo do funk como expressdo inferior de cultura. Como a noticia abordava

dois temas tdo sensiveis aos jovens presentes, ficou claro o interesse deles pelo tema. O
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segundo aspecto foi que a tecnologia digital foi utilizada para trazer para a escola um texto
que proporcionou abertura para a discussdo de questdes muito presentes nas vidas dos jovens.
Pelo interesse despertado nos estudantes, parece que tais temas deveriam fazer parte das
discussdes sobre os contetidos curriculares que necessitariam estar presentes na escola. Outro
aspecto referente ao uso das TDIC como ferramenta pedagogica, nesse caso, ¢ que ndo foi
abordada a questdo da relacdo do texto com a fonte. Sob esta perspectiva, os estudantes
poderiam perceber e discutir quais interesses poderiam estar escondidos nas divulgacdes dos
textos, noticias e mensagens disponibilizadas nas redes. (ZUBOFF, 2018; BYUNG-CHUL
HAN, 2018).

A outra situagdo observada, a qual trata das questdes referentes aos papéis e posturas
assumidas pelos professores e professoras nas praticas pedagogicas foi quando observamos a
“Postura fixa de professor”. Essa situacao descrita em nosso diario de campo foi um dos fatos
de observagao em que, apesar de percebermos determinada agdo acontecendo, ndo tivemos a
clareza e compreensdo suficientes para verbalizé-la de imediato em nossas anotagdes. Foi
preciso ver a situacdo se repetir diversas vezes para come¢armos a entendé-la com alguma
clareza e, por fim, conseguirmos distinguir como algo que pudesse ser reconhecido e
verbalizado como relevante para nossa pesquisa. Essa ressalva ¢ importante porque nossa
anotacdo no didrio de campo sobre esse fato ¢ de 03 de dezembro. Nessa data ja estdvamos
observando ha quase dois meses e parece que foi s6 a partir desse momento que tal fato
ocorreu. Porém, retornando as observagdes anteriores, pudemos perceber que, de alguma
forma, ja haviamos nos deparado com tal situa¢do durante nossa investigacdo, mas ainda nao
tinhamos clareza dessa percepgao.

Com nossa aten¢do voltada para a postura que os professores e professoras adotavam
durante a pratica pedagdgica, foi nos chamando aten¢do o comportamento de uma professora
no momento destinado para a constru¢ao das pesquisas. Nesses momentos, normalmente, ela
adotava uma postura diferente dos outros professores. Ela sempre ficavana “mesa do
professor” e ndo costumava circular pela sala como os demais docentes. Se os alunos tinham
duvidas deveriam trazer até ela. Também nos chamava aten¢do que nos momentos em que era
solicitada sua ajuda para resolver questdes referentes as ferramentas tecnoldgicas, ela pedia
para passar para outro professor, demonstrando que ndo dominava tais ferramentas. Podiamos
notar, por parte dos alunos, certa resisténcia em discutir as questdes de suas pesquisas com
ela, preferindo abordar os outros professores, mesmo que tivessem que esperar um tempo

maior para isso.
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Novamente, devemos refor¢ar que nao ¢ nossa intengdo culpabilizar a atuagdo da
professora nessa situacdo, mas a de levantar questdoes referentes ao porqué isso acontecia.
Nesse caso, a falta de dominio das TDIC, como ferramenta pedagogica, pareceu ser um fator
determinante para a adoc¢ao de tal postura da professora. Pois ndo dominar as ferramentas
tecnologicas normalmente utilizadas na construcdo das pesquisas pareceu ser um fator que
limitava a possibilidade da sua pratica docente, ja que a proposta exigia um determinado grau
de apropriagdo instrumental das ferramentas tecnologicas, dominio que ela ndo possuia.

Abaixo temos as observacdes, em nosso didrio de campo, referentes a esse tema:

Hoje, especialmente por demandas do evento de certificacdo do fim de ano, na
primeira parte da aula ficou apenas a professora C. na sala. Mais ao final a
professora D. veio para a sala.

E interessante notar uma diferenca de postura das duas professoras dessa semana no
que se refere aos seus posicionamentos ¢ posturas na sala. Durante toda a semana
uma das professoras praticamente ndo se deslocou do “seu lugar” durante todas as
aulas. Se os alunos quisessem falar com ela ou mostrar algo, tinham que ir até sua
mesa.

A outra professora ficou no “lugar do professor” (lugar do professor nos dois
sentidos) apenas durante a leitura do texto inicial. Apds a leitura sua postura era
circular pela sala. Estava sempre a disposi¢do dos alunos, indo até eles. Deslocava-
se pelos grupos e interagia com eles. Essa professora dominava bem as ferramentas
tecnoldgicas (programas, aplicativos etc.) que eram utilizadas pelos alunos. Ja a
professora C. ndo domina as ferramentas tecnologicas. Quando ¢ solicitada a ajudar
em relagdo a isso, ela responde: “ — A professora X. ja vai ai”. (Diario de campo
03/12/19)

Observagdo: A pouca disponibilidade da professora em circular pelos grupos pode
ser inseguranga por ndo dominar ferramentas tecnoldgicas e perder “autoridade” de
professora? (Anotagdo complementar diario de campo 03/12/19).

Hoje foi retomada a carta de inten¢do para certificacdo e ajudei aluna X, que fez
questdo de criticar a postura da professora Y no seu percurso da EJA, dizendo que
ela ndo ajudou no seu processo de aprendizado durante o ano que passou. (Diario de
campo 04/12/19).

Em nossa percepcao tal fato se relaciona profundamente com a questdo da formagado
dos professores para trabalhar em um ambiente no qual se propde a ideia de integrar as
tecnologias digitais na pratica pedagogica. Nesse sentido, podemos levantar o
questionamento: E possivel desenvolver uma proposta de integragio de TDIC na pratica
pedagogica sem uma formacao de professores e professoras que seja consistente e adequada
para esse fim? Os dados e as referéncias apontadas acima parecem indicar que nao.

Outra questdo referente a dimensdo ferramenta pedagodgica que pode ser abordada

relativa a integragdo das TDIC na pratica pedagdgica € sobre o uso que os professores e

professoras faziam ou deixavam de fazer dessas ferramentas para a organizagdo da sua
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pratica. Em nosso caso especifico, pudemos observar uma situacdo que dizia respeito a
organizagdo de um cronograma para a apresentacao final das pesquisas.

Como o encerramento do trabalho das pesquisas dos alunos era uma apresentagao
final, as professoras da semana organizaram um cronograma para essas apresentacdes. Porém,
o que chamou nossa atencao ¢ que ndo foi utilizada nenhuma ferramenta relacionada com as
tecnologias digitais para a elaboragdo de tal cronograma. Tais ferramentas possibilitariam um
compartilhamento em tempo real para todos que quisessem consultar tal ordem de
apresentacao. O cronograma foi definido entre professores e alunos em uma aula no final de
novembro e anotado no quadro. Nas aulas seguintes, pudemos notar que as professoras da
semana ndo tinham o registro do cronograma da apresentagdo definido e acabavam
perguntando para a turma, “quem apresenta hoje?”. Com essa situacdo, pudemos notar (ja que
tinhamos tirado foto do cronograma proposto no quadro) que algumas vezes, como nao havia
uma clareza na ordem de apresentacdo decidida anteriormente, alguns alunos acabavam nao
apresentando no dia programado, por serem “esquecidos” pelos professores. E interessante
notar que para nos parecia que os alunos e alunas estavam com a apresentacdo pronta e nao
apresentavam apenas por nao serem lembrados.

Essa situagdo nos fez refletir sobre a questdo apontada por Demo (1997) referente a
certa hipocrisia do professor ao cobrar textos autorais dos alunos quando ele mesmo nado
apresentava os seus. Perguntamo-nos se tal questao se aplicaria também quando da integragao
das TDIC as préticas pedagogicas. Pode o professor cobrar uma apropriagao critica, criativa e
voltada para a resolucdo de problemas do contexto do aprendiz, quando ele mesmo nao
demonstra tal apropriagdo?  Tais situagdes e questionamentos aparecem em hossas

observacoes como descritas abaixo:

Hoje foi feito um cronograma para a apresentagdo final das pesquisas. As
professoras iam anotando no quadro as datas das apresentagdes a partir da proxima
semana. As datas foram sendo definidas em comum acordo com os alunos, de
acordo com o grau de adiantamento de cada pesquisa. (Diario de campo 26/11/19).

Esta semana houve certa desorganizagdo no agendamento das apresentagdes das
pesquisas. Achei curioso que ndo foi usado pelas professoras, que organizaram este
cronograma, nenhum meio eletronico/digital para compartilhar este cronograma com
o grupo. Este cronograma foi feito na semana anterior, colocado no quadro e depois
apagado e ndo ficou claro para mim como professoras sabiam quem apresentaria no
dia. Normalmente elas perguntavam no inicio da aula: “Quem apresenta hoje?”
Notei que como as professoras ndo tinham um cronograma escrito e compartilhado
com o grupo, alguns alunos que tinham apresentacdo marcada para o dia ndo faziam
sua apresentacdo e nem solicitavam para fazer. Eu tinha o cronograma.pois tirei foto
do quadro no dia em que foi feito e acompanhava por ali. (Diario de campo
03/12/19).
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Observagdo: Sera que aqui cabe a fala do Demo, como cobrar do aluno autoria de
texto se o professor ndo apresenta o seu? Como integrar tecnologia se o professor
ndo integra [mesmo quando ela seria Util?] (Anotagdo complementar diario de
campo 03/12/19)

Em um olhar geral sobre essa categoria tematica, podemos encontrar alguns
apontamentos que resultam dos dados obtidos: A dimensdo ferramenta pedagogica ¢ a mais
fortemente reconhecida pelos professores como necessariamente presente em um processo de
integracao das TDIC na pratica educativa. Esse dado ¢ baseado na Tabela 1, que aponta o
namero de unidades de registro® recolhidas nas entrevistas para compor as categorias da
andlise de contedo. Os docentes apontaram que o objetivo principal no uso das TDIC na
pratica pedagogica seria o de proporcionar a ampliacdo das possibilidades de acesso a
recursos didaticos mais eficientes para as pesquisas, trazendo claras vantagens sobre o
tradicional suporte didatico do livro-texto. Na busca das informagdes relativas a pesquisa, era
preocupacao dos professores que os alunos evitassem a transposicdo mecanica dos dados
encontrados nas plataformas digitais para o seu projeto. Seus esforcos eram para que os
estudantes fossem capazes de utilizar as informagdes acessadas apds um questionamento
reconstrutivo dos dados obtidos. As buscas na internet eram realizadas pelos alunos pelo
buscador do Google, a partir das palavras chaves de suas pesquisas, € esse processo nao tinha
nenhuma orientacdo ou direcionamento por parte dos professores; os docentes consideraram o
dominio instrumental das TDIC como fator decisivo no sentido de proporcionar a inclusao
dos alunos no mundo da cultura digital e reforcaram que muitos dos alunos, apesar de serem
jovens, ainda nao possuiam dominio sobre essas tecnologias.os diferentes niveis de
conhecimento e apropriagdo dos estudantes sobre as TDIC, resultantes das diferentes
possibilidades de acesso fora da escola, foram apontados como um fator que dificultava a
acdo pedagodgica dos professores, mesmo no final do ano letivo ainda havia alunos que nao
dominavam a ferramenta tecnoldgica bésica utilizada para acessar/armazenar/compartilhar as
suas pesquisas, o que impossibilitava sua autonomia no processo educativo.

Apesar de ndo existir uma formagdo dos professores visando ao dominio instrumental
sobre as TDIC, eles acabavam por aprofundar seus conhecimentos relativos a esse campo de
forma individual, em troca com seus pares ou com os proprios alunos, na medida em que
eram desafiados na sua pratica docente, assim como existiam diferentes niveis de apropriacao

das TDIC entre os alunos, também existiam entre os professores, tais diferengas acabam por

6 Segundo BARDIN (1977), unidades de registro podem ser definidas como unidades basicas de significado do
conteudo analisado num processo de categorizagao.
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gerar posturas distintas dos professores e professoras no processo de integragdo das TDIC na

pratica pedagobgica.

4.3.2 Integracao das TDIC na pratica pedagogica como meio de expressiao

Nesta segunda categoria de andlise abordamos as questdes referentes a integracao das
TDIC na pratica pedagbdgica enquanto meio de expressao. Tal perspectiva se da por meio da
compreensdo que, “assim como ndo se aprende a ler sem aprender a escrever” (FANTIN,
20006, p. 86), € preciso entender a utilizagcdo das midias para além do seu uso como ferramenta
e da leitura critica sobre elas, € preciso aprender a se expressar, numa compreensao ampla do
termo, com as linguagens das midias digitais. Assim o que se pretende analisar nesta categoria
¢ em que medida as potencialidades, que podem surgir com a utilizagdo das diferentes
linguagens presentes nas TDIC, estiveram presentes enquanto forma de expressar ¢ produzir
criativamente conteudos que permitiam comunicar de forma efetiva as percepgoes dos sujeitos
que estiveram presentes nas praticas pedagogicas observadas.

Esse aspecto pode ser refor¢ado pelo ponto de vista do pesquisador inglés David
Buckingham, quando afirma que a producao pratica deve ser um elemento central do campo
ao se estudar sobre integracdo das midias na pratica educativa (BUCKINGHAM, 1995 apud
FANTIN, 2006). Recorrendo a Pérez Gomez (2015), podemos abordar essa categoria como a
dimensdo das tecnologias digitais que se relaciona com a habilidade de “potencializar as
capacidades expressivas e de comunica¢do adequadas as exigéncias da era digital, por meio
de construgdo de relatos e do projeto e produgdo de realidades novas e originais”. (PEREZ
GOMEZ, 2015, p. 129).

Essa dimensdo também se relaciona com um aspecto educativo pouco valorizado no
modelo tradicional de escola, o qual diz respeito as potencialidades das TDIC na sua relagdo
com a arte. Nessa perspectiva, os usos das tecnologias digitais favoreceriam a autoexpressao e
a exploragdo criativa, na medida em que a experiéncia estética contribui para a descoberta de
realidades ainda ndo desveladas, aperfeicoando a capacidade de observacio e o
desenvolvimento da curiosidade cientifica. (BELLONI, 2010; BUCKINGHAM, 2010;
CAMPOS, 2002).

A percepcao sobre essa dimensao aparece de forma bem menos significativa nas falas

dos professores e professoras durante a entrevista coletiva do que quando abordavam o
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aspecto instrumental da tecnologia (Tabela 1). Também parece nao existir uma clareza dos
docentes sobre uma compreensao tedrica desse tema.

Pela analise das falas dos professores e professoras, percebemos que, no que se refere
as TDIC como meio de expressdo, os profissionais indicam a potencialidade dessas
tecnologias para que alunos e alunas possam experimentar/usar diferentes linguagens para
expressar os conteidos desenvolvidos nas pesquisas realizadas. A percep¢ao dos docentes
referente a essa dimensao da tecnologia parece estar focada quase que, exclusivamente, com
as apresentacdes finais dos resultados das pesquisas.

Nessa categoria também foi possivel perceber certa compreensao dos professores e
professoras da necessidade de que eles proprios obtivessem dominio sobre as diferentes
linguagens e possibilidades de expressao por meio das TDIC, como um modo de conseguir
uma comunicagdo mais efetiva com os alunos e alunas. Um melhor dominio sobre essas
linguagens poderia tornar sua pratica pedagogica maisqualificada.

Ao tratarmos da integragdo das TDIC numa proposta pedagdgica que compreende a
importancia da expressividade autoral dos alunos e alunas, devendo-se evitar a reprodugao e a
copia (DEMO, 2011), esperamos que os usos que os sujeitos fazem das TDIC potencializem o
surgimento de diferentes possibilidades de utilizacdo de formas de se expressar por meio
dessas tecnologias, indo além do molde hegemoénico da “explanagdo de conteudos”. Nessa
linha pudemos observar afirmagdes de professoras e professores durante a entrevista coletiva,
que ressaltaram o desafio contido nesta proposta para que alunos e professores abandonassem
a postura copista e de apenas consumidores de informacdes e avangassem para uma atitude

mais ativa e criativa frente as tecnologias digitais.

Eles passaram muitos anos na vida, inclusive alguns muitos anos mesmo, porque
ficaram muitos anos na escola copiando, entdo, para mim, um dos desafios ¢ como
alterar essa ordem de uso do suporte, que eles deixem de ser “copistas” e passem a
ser produtores dessas tecnologias. (P3).

Isso também me leva a pensar que o contingente de consumidores de midia é muito
maior do que o contingente de produtores de midia, e nds, e muitos dos nossos
alunos, somos consumidores ainda. Ainda temos um papel passivo frente a essas
tecnologias que nos provocam a ser ativos criadores. (G1).

r

Entre as questdes levantadas pelos professores € necessario demarcarmos a
importancia da discussdo sobre a necessidade do espaco educativo possibilitar que os
estudantes assumissem uma postura mais ativa frente a essas tecnologias e passassem de

consumidores para produtores de midia. Porém, ¢ importante ressaltar que na fala acima a
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gestora inclui a necessidade de que também os professores devam assumir um papel ativo
frente as TDIC. A grande interrogag¢do que fica dessa constatacdo ¢ como formar estudantes
que migrem de consumidores para produtores de midia, se nds, professores, ainda nado
desempenhamos esse papel?

Uma observacdo anotada em nosso didrio de campo reforga a percep¢do de que os
professores consideravam possivel que os alunos e alunas explorassem outras linguagens

quando da confeccao das suas pesquisas.

Hoje, a professora S., ao falar sobre as formas de apresentacao dos resultados finais
das pesquisas, ressaltou que seria importante que os alunos explorassem outras
maneiras de socializar suas pesquisas, ndo ficando restritas ao modelo Datashow.
Ele deu como exemplo o aluno Y, que tem vergonha de falar na frente de todos, ele
poderia produzir um video em casa com os resultados da pesquisa ¢ no dia
apresentar esse video para o grupo. (Diario de campo 06/11/19).

Porém, apesar destas afirmagdes, professores e professoras levantaram as dificuldades
enfrentadas na prética pedagdgica para tornar tal intengdo realidade. Mesmo percebendo as
potencialidades das tecnologias digitais, associadas ao modelo pedagdgico inovador de
proporcionar diferentes possibilidades de abordagens para expressar os resultados dos
projetos desenvolvidos nas pesquisas, eles reconhecem que o resultado da pratica pedagogica
acabava por ficar, na grande maioria das vezes, restrito a reproducdo de modelo tradicional
para a expressdo dos conteudos construidos nas pesquisas. Esse modelo estaria baseado na
apresentacao de conceitos e contetidos estudados no formato aula expositiva, com um uso
instrumental da tecnologia. Portanto, quanto as formas de escrever com as linguagens das
midias (FANTIN, 2006), parecia que os alunos e alunas ficavam limitados a reproduzir um

modelo j4 estabelecido. Essa compreensdo pode ser percebida nas seguintes falas:

[...]Jconsidero que ¢ um grande desafio porque a gente acaba ficando com o uso do
computador como uma fonte de pesquisa da Internet e a gente na EJA ja aprendeu,
muitas vezes, que existem tantas outras linguagens tantas outras formas de expressao
que casam lindamente com as pesquisas (Esta falando outras formas de utilizagdo
das TDIC). Mas talvez pelo fato da gente ndo praticar muito (ou de algum...) Num
primeiro momento os alunos ndo gostam da proposta, a gente acaba ficando na
internet (apenas como fonte de consulta). (G1).

Entdo eu acho que falta tempo para a gente explorar tudo isso, acho muito pouco
tempo ali com eles a gente esta lidando com isso. Entdo, obrigado pela urgéncia, as
vezes de ter de terminar (estd falando de cumprir prazos dos ciclos de pesquisa e
planejamentos feitos pelos professores) faz a coisa mais rapida do jeito que todo
mundo ja sabe como fazer. A gente poderia explorar sim mas...(G2).

Entdo, essa ¢ uma questdo realmente que a gente tem de que as pesquisas sdo quase
todas iguais: Pesquisa na internet, escreve um texto, faz uma apresentagdo em power
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point e termina a pesquisa.Sendo que eles poderiam ter outras formas de comunicar,
por exemplo, os resultados, e a gente ndo explora. (G1).

Uma experiéncia que pareceu romper com essa dinadmica restrita em possibilitar
diferentes formas de se expressar por meio das midias apontadas repetidas vezes pelos
professores e professoras, foi o Festival do Minuto. Apesar de ndo acontecer durante nosso
periodo de observacao, tomamos conhecimento dessa experiéncia por ela ter sido citada
diversas vezes pelos professores e professoras como exemplo exitoso de uma proposta
educativa que possibilitou aos alunos e alunas explorarem diferentes linguagens no uso das
tecnologias digitais nas praticas escolares. O Festival do Minuto, segundo o site da secretaria

municipal de Floriandpolis, visava:

Possibilitar a exposicdo dos videos ¢ a discussdo da autoria e protagonismo dos
estudantes da EJA, incentivando o uso de outras ferramentas e novas linguagens que
possam ser exploradas no universo da aprendizagem (PREFEITURA MUNICIPAL
DE FLORIANOPOLIS, 2019).

Foi um evento que incentivava os estudantes a produzirem videos sobre algum tema
de seu interesse para participar de uma selecdo, onde deveriam atender alguns critérios para
que fossem escolhidos para uma exibicao dessas producdes no ambito da EJA Floriandpolis.

Parece que tal proposta demonstrou estar claramente ligada ao contexto de “fazer
educagdo através dos meios ou dentro das midias” (FANTIN, 2006, p. 86) proposto pela
Midia-Educacao e defendido nas discussdes feitas por Fantin (2006), pois segundo ela, nesta
perspectiva os estudantes e as estudantes poderiam aprender “a escrever com as linguagens
das midias” (Ibid., p. 86), justamente o que o festival se propunha. A proposta desse festival
parece também estar alinhada a concepg¢do da Pesquisa como Principio Educativo, a medida
que proporcionava ao estudante a oportunidade de construir uma producdo autoral em seu
sentido mais amplo, na qual “o pesquisar coincida com o criar”’. (DEMO, 2011, p. 10). Nessa
mesma linha, Buckingham (2010) aponta a profunda relagdo entre o fazer/produzir por meio

das tecnologias digitais com a compreensao critica desse fendmeno.

Quando, por exemplo, passa-se a produ¢do de videos, a tecnologia digital pode tornar
claros e visiveis alguns aspectos fundamentais do processo de produgdo que com
frequéncia permanecem oculfos quando se usam tecnologias analogicas. Isso fica
claro, por exemplo, na edi¢do, quando questdes complexas sobre selecdo,
manipulacdo e combinagdo de imagens (e, no caso do video, de sons) podem ser
abordadas de uma forma muito mais acessivel. No processo, as fronteiras entre a
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analise critica e a produg@o pratica — ou entre feoria e prdtica — vao se desfazendo.
(BUCKINGHAM, 2010, p. 52, grifo do autor).

Podemos encontrar em Almeida (2015) a apresentagdo de um exemplo referente a essa
questdo em maior proximidade com nossa realidade escolar. Na sua dissertagdo de mestrado,
que trata sobre a implantagdao de uma radio em uma escola na rede estadual de Santa Catarina,
os alunos e alunas puderam perceber, ao produzirem os contetidos para exibi¢do na radio, que
por meio do uso de programas de edi¢do ou pelo manejo desses conteudos, poderiam
manipulé-los conforme seus interesses. Essa percep¢ao permitiu que eles e elas entendessem
como os dados transmitidos pelas midias poderiam ser facilmente manipulados, conforme
interesses daqueles que produziam esses materiais. Encontramos ai um importante potencial
educativo das tecnologias digitais como meio de expressdo. Pois a medida que os estudantes e
as estudantes percebem, por meio do seu “fazer pelas midias”, que as produ¢des tecnoldgicas
ndo sdo transparentes ou neutras, mas controladas por interesses humanos, podem avangar de
uma visdo ingénua para uma compreensdo critica sobre esse fenomeno. (BUCKINGHAM,
2010; FEENBERG, 2015). Em nosso entender, esse deveria ser um importante objetivo a ser
perseguido em projetos de integragdo de TDIC nas escolas.Apareceu nas falas dos professores
e professoras o entendimento de que o projeto Festival do Minuto foi capaz de proporcionar
uma integra¢do das TDIC na pratica pedagogica, de forma inovadora e positiva, e que ele
poderia servir de referéncia para possibilitar aos sujeitos envolvidos uma apropriacao
emancipatoria dessas tecnologias. Acreditamos que essa compreensao positiva dos
professores e professoras sobre o potencial do Festival do Minuto como projeto, potencializa
a integragdo das TDIC na pratica pedagogica, justamente porque proporciona aos alunos e
alunas a possibilidade da construgdo autoral prevista como condi¢dao na proposta da Pesquisa
como Principio Educativo. Abaixo apresentamos algumas falas dos professores e professoras

sobre este projeto.

E a gente na EJA ja aprendeu muitas vezes que existem tantas outras linguagens,
tantas outras formas de expressdo que casam lindamente com as pesquisas [...]
Festival do Minuto é um grande exemplo disso! (G1)

[...]JEntdo, acho que o desafio é como fazer com que isso tenha sentido mesmo para
os nossos estudantes, que quando tem sentido eles vao atrds e fazem. Por exemplo,
quando era o Festival do Minuto, a M. (estudante), que ¢ aquela que tem mais
dificuldade no computador, ela fez o video, depois editou, e o video dela foi para o
Festival do Minuto. Entdo, acho que ter funcdo social, ter significado para eles que
também faz diferenca no desenvolvimento.(P3).
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Também aparece em uma das falas a compreensdo da dificuldade que existiu no

processo, para que todos os alunos se sentissem capazes de produzir seus proprios videos.

Tanto ¢ assim que quando a gente fez Festival do Minuto Né? Entdo,alguns nao
quiseram fazer um filme e tal ....depois que eles viram : “- Ahhh , a gente podia ter
feito... .dava pra fazer!” entdo se desse tempo pra gente fazer dois no ano, o
segundo seria bem melhor. O segundo seria bem melhor teria maior participagao.
Por que entdo, Né? eu acho que falta tempo e investimento. (G2)

E interessante notarmos que a resisténcia inicial apontada pela professora parecia se
dar porque os alunos e alunas ndo se sentiam capazes de produzir os videos a partir da sua
propria realidade e condigdes de apropriacdo das TDIC. Eles e elas tinham a visdo de que esse
tipo de producao deveria ser feita por especialistas, pessoas que dominam a técnica. Porém, ao
observar os trabalhos feitos pelos colegas, passaram a entender que isso era possivel.

No relato da gestora, fica bem claro o ganho proporcionado nessa proposta no que se
refere ao uso das TDIC como meio de expressdo, na medida em que os alunos e alunas
tiveram a possibilidade de se enxergar como possiveis criadores de conteudos que pudessem
expressar suas ideias e pontos de vista por meio das tecnologias digitais. Por outro lado,
também ficou claro que a proposta ndo teve condi¢des de avangar mais porque em vez de ser
abordada como um processo duradouro, em que alunos e alunas fossem construindo sua
compreensdo e se apropriando sobre o tema durante um periodo maior, ela foi encaminhada
como um evento Unico.

A questao da linguagem ou das diferentes linguagens que estdo presentes ao lidarmos
com as tecnologias digitais também foi abordada sob a perspectiva do uso/nao uso que os
professores fazem delas na sua pratica pedagdgica.

Foi levantada a questdo de que os professores ndo tiveram uma formagdo que
proporcionasse para eles condi¢des para lidar com essas diferentes linguagens, o que acabava
gerando dificuldade para trabalhar tal aspecto na sua pratica pedagdgica. Os niveis muito
diferentes de apropriacdo dos alunos relativos ao dominio sobre as TDIC foram citados como
um complicador para o processo pedagdgico onde essas tecnologias estdo presentes. Os
professores apontaram, pela sua experiéncia, que o modo para interagir com um aluno que ja
tem dominio deve ser diferente daquele que nunca teve acesso a essas tecnologias. Porém,

alegam que, por falta de formacdo, desconhecem como deveriam ser essas abordagens.
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Eu acho que a principal dificuldade ndo ¢ nem tanto..nem tanto o uso ou
conhecimento das tecnologias que estdo a disposi¢ao [...]JAcho que o grande desafio
da formagdo ¢ a falta dessa formagdo. E a formacdo que vai proporcionar ao
professor uma abordagem de transmitir isso. [...]S6 que para a gente esta tudo muito
claro de como fazer. S6 que ai ¢ o momento que falta essa formagao, se ¢ que ela
existe, deve ter alguém pensando sobre isso[...] Ou seja: Como eu fago essa
transmissd@o. Mas com qual abordagem ou linguagem? Eu acho que esse ¢ um
grande ponto. (P1)

Entdo porque que eu falo de linguagem. Quando de repente (Eu vou eu ndo vou falar
nomes) teve determinado aluno que ele tinha uma manifesta dificuldade de utilizar
o Google apresentacdes no Google Drive, o Power point do Google. S6 que a
dificuldade dele ¢ porque ele nunca tinha entrado naquela plataforma. S6 que a
linguagem era proximo porque ele vivia imerso, ele vive imerso nesse mundo
tecnoldgico. Entdo eu ndo precisei elaborar toda uma linguagem, ou descobrir para
construir algo novo para transmitir para ele . Foi necessario apenas s6 algumas
rodadas de interagdo para que ele ja entendesse. Diferente quando eu tenho uma
pessoa que ndo tem essa imersdo. (P1)

E ai eu acho que a formag@o ela inexiste pra nds, né? [...] A linguagem, a abordagem
para aquele que, na minha oOtica, para aquele que ndo sabe. Por exemplo, com a
estudante M. que foi citada aqui antes, Poxa, ¢ dificil dizer dificil mas aqui ndo tanto
por ela mas pela linguagem, né? Certamente deve ter alguém pensando realmente na
estratégias de ensino em relacdo a isso. Mas a gente ndo tem acesso . Talvez se
pesquisar talvez se encontre alguma coisa. (P1)

Um aspecto muito rico na observagao das praticas pedagogicas que pdde nos ajudar a
refletir sobre a integracdo das TDIC na dimensdo meio de expressdo foi aquele relativo as
apresentagdes finais das pesquisas. Por meio delas os estudantes deveriam demonstrar os
resultados de suas pesquisas sob uma perspectiva propria. A riqueza desse momento para a
pesquisa se dava pela maneira como era construida a proposta para tais apresentacdes. Nao
havia imposicao de qualquer modelo, os alunos eram livres para construirem apresentacdes
como quisessem. Também era disponibilizada uma boa infraestrutura de recursos
tecnologicos (notebook, Datashow, auditorio, caixa de som, internet) para serem usadas neste
momento, ou seja, os estudantes teriam uma boa condi¢@o para expressar sua individualidade
na apropria¢do do modo de escrever por meio das midias. (FANTIN, 2006).

Como a proposta da execucdo das pesquisas era, preferencialmente, em grupo,
tivemos a apresentagdo de quinze pesquisas no total. Embora, como ja afirmamos
anteriormente, ndo existisse a necessidade de seguir um modelo para a apresentagdo,
observamos que a grande maioria das pesquisas foi apresentada em uma linguagem muito
semelhante, tanto no que se refere aos meios tecnoldgicos utilizados, como com relagdo a

forma como esses meios foram empregados (Quadro 8).
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No que dizia respeito aos meios tecnologicos utilizados, constatamos que onze das
quinze apresentacdes foram feitas com o usodo notebook e do Datashow, no formato de
apresentacdo de slides. Duas pesquisas foram apresentadas utilizando esses dois aparatos
tecnoldgicos e mais outro como apoio. Em um caso, celulares pessoais € no outro uma caixa
de som em modo bluetooth. Duas outras apresentacdes nao usaram nenhum dispositivo
tecnologico digital.

Com relagao as apresentagdes em si, foi possivel perceber diferentes niveis de
apropriacdo dos alunos sobre as TDIC no tocante as suas capacidades de se expressarem pelas
midias.

Duas pesquisas nao utilizaram meios tecnologicos para a apresentacdo. Em uma delas,
Como relagoes familiares interferem nas nossas vidas, aestudante fez leitura de conceitos
registrados em papel e se concentrou em buscar relatos pessoais dos colegas sobre o tema para
estabelecer um debate. Ja na outra, Como Funciona motor de carro, o grupo afirmou que
tinha feito no formato para apresentagao de slides, mas que por problemas de confec¢ao (nao
havia ficado como desejavam) preferiram apresentar por meio da leitura dos conceitos em
papéis escritos por eles. Sob nossa perspectiva, a primeira proposta fez uma apresentagdo sem
uso das TDIC e essa op¢ao pareceu nao prejudicar seu plano, ja que seu foco era buscar
relatos pessoais dos colegas para estabelecer um debate, o que de fato aconteceu. J& no
segundo caso, em nossa percepgao, ficou aparente que a utilizagdo das TDIC na apresentagao
teria contribuido para uma melhor compreensdao do tema desenvolvido na pesquisa e, mais
ainda, que o grupo ndo fez a utilizagdo dessas tecnologias justamente por nao ter
dominio/seguranga sobre elas. Outra apresentacdo, Como funcionam as leis de trdnsito, ainda
pareceu demonstrar baixo nivel de apropriagdo sobre as possibilidades de expressdo com o
uso das midias, nela o aluno fez uso do Datashow apenas para colocar uma figura de fundo
relativa ao seu tema de pesquisa, enquanto fazia a leitura em folhas de papel dos conceitos

relativos ao seu estudo.

Quadro 8: Tema, dispositivos tecnologicos utilizados e formas de apresentacdo das pesquisas
realizadas no ciclo observado

NOME/TEMA DA PESQUISA DISPOSITIVOS TECNOLOGICOS | FORMA DA APRESENTACAO
UTILIZADOS APRESENTACAO

Como a grande midia influencia na | Notebook da escola e Datashow. Apresentacdo (leitura) de slides feita

vida das pessoas? pelo grupo.

Como o medo nos afeta nas midias? | Notebook da escola e Datashow. Apresentagdo (leitura) de slides feita




pelo aluno.

Como modelar cabelos afros?

Notebook da escola e Datashow.

Apresentagdo (leitura) de slides feita

pela aluna.

Qual a historia do Triathlon?

Notebook da escola e Datashow.

Apresentagdo (leitura) de slides feita

pelo aluno.

O que ¢ empatia ¢ qual a sua

importancia?

Notebook da escola e Datashow.

Apresentagdo (leitura) de slides feita

pelo grupo.

O que ¢ narcisismo e libertinagem?

Notebook da escola e Datashow.

Apresentagdo (leitura) de slides feita

pelo grupo.

Como sera a vida no futuro?

Notebook da escola e Datashow.

Apresentagdo (leitura) de slides feita

pelo aluno.

Como funcionam testes em animais

para fabricacdo de cosméticos?

Notebook da escola e Datashow.

Apresentacdo (leitura) de slides feita
pela aluna e apresentagdo de videos

sem temas colhidos na internet.

Como aconteceu a evolucdo da

humanidade?

Notebook da escola e Datashow.

Apresentacdo (leitura) de slides feita
pelo grupo e apresentacdo de videos

sem temas colhidos na internet

Cancer de mama.

Notebook da escola e Datashow.

Apresentacdo (leitura) de slides feita
pela aluna e apresentacdo de video
produzido pela aluna, com relato
sobre o impacto do cancer na vida

de uma amiga.

O que ¢ feminismo?

Notebook da escola e Datashow. e

celulares alunas.

Apresentacdo de slides feita pelo
grupo, leitura de texto auxiliar nos

celulares, debate ao final.

O passinho.

Notebook da escola, Datashow. e

caixa de som.

Apresentacdo de slides, videos e

musicas sobre o tema.
Demonstragdo pratica pelo aluno do

passinho.

Como funcionam as leis de transito?

Notebook da escola e Datashow.

Leitura e anotagdes em papel, uso de

slide apenas para figura no fundo da

apresentacao.

Como relagdes familiares interferem | Nenhum Leitura das anotagdes em papel,

nas nossas vidas? proposta de compartilhar
experiéncias pessoais sem tema e
discussdo sem o0 mesmo.

Como funciona o motor do carro? Nenhum Leitura anota¢des em papel.

Fonte: Elaboracao do autor, 2021.
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Em sete das apresentagdes (nomeadas no Quadro 8), os alunos, de forma individual ou

em grupo, fizeram o uso das TDIC como um suporte para leitura dos conceitos/contetidos
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encontrados em suas pesquisas, com slides preparados anteriormente por eles. Em algumas
dessas apresentagdes existiam maior ou menor uso de imagens, mas todas estavam baseadas
na leitura dos conceitos/conteudos, como foco principal da apresentagdo. Em nossa
percepcao, tal utilizagdo dos dispositivos tecnologicos acabou por demonstrar uma reproducao
do modelo pedagdgico tradicional, no qual as TDIC apenas contribuiram com uma aparéncia
de contemporaneidade. Abaixo algumas anotagdes de nossas observagdes que foram

construindo essa compreensao.

Apesar do uso de tecnologia (slides, Datashow) a apresentacdo de hoje me pareceu a
tipica apresentacdo de trabalho no colégio de antigamente: Uma capa do trabalho (1°
slide), depois foram lidos alguns conceitos basicos sobre o tema, algumas imagens
de fundo também sobre o tema e para encerrar o um aluno diz : “ —Era isso”( Diario
de campo 02/12/19).

[...]o grupo foi se revezando na leitura dos slides com conceitos (as vezes bem
longos) sobre sua pesquisa, ao final procuravam resumir conceito lido. Os alunos
que assistiam ndo demonstravam interesse na apresentacdo (professoras pediram
siléncio algumas vezes). Apesar de existirem imagens nos slides, elas serviam
apenas como pano de fundo para as falas. (Diario de campo 05/12/19).

Chamou atengdo nesta apresentagdo a estética conferida a todos os slides. Foi a
primeira vez que observamos este cuidado na confec¢do dos mesmos [...] ao final
um dos alunos disse que recebeu ajuda do irmdo para confec¢@o dos slides. (Diario
de campo 03/12/19).

Demonstrando uma maior apropriagdo sobre as formas de se expressar pelos
dispositivos tecnoldgicos, trés pesquisas utilizaram a apresentacdo de videos durante as suas
apresentacoes. Duas delas exibiram videos colhidos na internet, que ajudavam na
compreensdo dos conceitos apresentados nas pesquisas. A outra pesquisa exibiu um video
produzido por ela, com depoimento de sua amiga sobre a experiéncia do cancer de mama na
vida de uma pessoa, tema de sua pesquisa. Essas apresentacdes, em nossa percepg¢ao,
causaram um impacto maior sobre quem as assistia, principalmente por causa da forma como
os alunos conseguiram se expressar com o auxilio das midias utilizadas. Mesmo existindo
outras pesquisas com um aprofundamento sobre o tema semelhante a essas, na hora da
socializagdo a forma como foram apresentadas ndo possibilitou aos assistentes uma
aproximacao com o tema como nessas ultimas.

Outras duas apresentacdes fizeram uso de diferentes dispositivos tecnologicos além
do notebook e Datashow. Na primeira, as duas alunas do grupo fizeram a leitura dos textos
complementares durante a apresentagdo de slides, diretamente nos seus celulares pessoais. Na
segunda, o aluno, que apresentou individualmente, fez uso de uma caixa para amplificar o

som, ja que utilizou a musica para sua apresenta¢do. E interessante notar que essas duas
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apresentacdes foram as que geraram maior quantidade de anotagdes em nosso didrio de campo
e impacto sobre todos que assistiam. Apesar de acreditarmos que tal impacto se deveu a
diferentes razdes em cada apresentagdo, parece relevante reforgar essa constatacao.

Na primeira apresenta¢ao, em nossa percep¢ao, o que gerou maior impacto foi a forma
como as duas meninas expuseram a questdo do feminismo, tema de sua pesquisa. Suas
posturas de enfrentamento ao machismo vigente em nossa sociedade e a proposta de trazerem
tal questdo para um debate na turma tornaram a apresentacao tao intensa que a aula teve de ser
encerrada em virtude do nivel de enfrentamento que o debate gerou.

Na segunda apresentagdo, sobre o Passinho do funk, o aluno demonstrou um excelente
nivel de apropriacdo sobre as midias utilizadas. Usou slides com conceitos sobre o tema,
exibiu videos que tratavamdessa questao, trouxe diversos tipos de musicas que ilustravam o
tema, fez um relato historico sobre o Passinho e ainda fez uma demonstra¢ao ao vivo de como
era essa danca. Tal apresentagdo pode ser usada como exemplo de um 6timo aproveitamento
da tecnologia enquanto meio de expressdo, pois produziu muito impacto sobre todos que
assistiram e, mais do que isso, conseguiu comunicar sua produ¢do com clareza e mobilizar o
interesse de todos os presentes. Também demonstrou a capacidade do aluno em reconstruir o
conhecimento (DEMO, 1997), apresentando as informacdes recolhidas em sua pesquisa por
meio da sua percepgao sobre o tema.

Numa observagao geral sobre os resultados obtidos nesta categoria, podemos afirmar
que existe uma percep¢do bem menos significativa dos professores e professoras sobre as
possibilidades das TDIC como meio de expressdo, quando comparamos com a compreensao
da dimensao de ferramenta pedagogica (Tabela 1). Tal percepgao aparecia de forma um tanto
difusa relacionada a possibilidade do uso de diferentes linguagens que as tecnologias
poderiam proporcionar. Os docentes relataram suas proprias dificuldades em compreender e
dominar as diferentes linguagens que as TDIC possibilitam, resultando, muitas vezes, em uma
dificuldade de comunica¢ao com seus alunos.

Mesmo percebendo as potencialidades das tecnologias digitais associadas ao modelo
pedagdgico inovador como possibilidade de expressar criativamente os resultados obtidos nas
pesquisas, os professores e professoras afirmam que a expressao dos produtos das pesquisas e
a socializagdo desses resultados para a turma se restringe, na grande maioria das vezes, a
reprodu¢dao de um mesmo modelo repetitivo, do tipo exposicdo de conceitos com leitura de
slides. Os professores e professoras também demonstraram a percepcdo de que a proposta

desenvolvida no Festival do Minuto poderia servir de referéncia como possibilidade do uso de
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outras linguagens na utilizagdo das TDIC no que se refere a integracao dessas tecnologias na
pratica pedagogica. Outro aspecto apontado pelos docentes ¢ que a falta de formagao,
referente ao conhecimento sobre as diferentes linguagens existentes nas tecnologias digitais,
dificulta uma comunicagdo efetiva com os alunos em praticas pedagédgicas mediadas pelas
TDIC.

As observacdes das apresentacdes finais das pesquisas foram importantes para analisar
como os estudantes se expressavam com o uso das midias, foco desse item de nosso estudo.
Nelas, pudemos detectar grandes diferencas nos niveis de apropria¢do dos alunos referentes a
essa dimensdo das TDIC. Foi possivel perceber que a maioria dos estudantes fez um uso
reprodutivo das tecnologias disponiveis na apresentacdo das suas pesquisas. Porém, também
verificamos que mesmo sendo a dimensao meio de expressao pouco trabalhada na pratica
pedagbgica, alguns alunos demonstraram uma apropriagdo muito criativa das TDIC que
proporcionaram expressar os resultados das suas pesquisas de uma forma na qual as
tecnologias digitais estiveram organicamente relacionadas com seus temas de pesquisa,

enriquecendo muito suas propostas.

4.3.3 Integracao das TDIC na pratica pedagogica como objeto de estudo

Para que um processo de integracdo de tecnologias digitais na escola contribua na
implantacdo de uma educacdo voltada para a constru¢do de sujeitos conscientes da sua
cidadania, capazes de compreender e lidar de forma critica com as transformac¢des do mundo
contemporaneo, esse processo deve de ser pensado e entendido de uma forma ampla. Nesse
sentido, ¢ fundamentalevitar a compreensao de que apenas o uso instrumental e utilitario das
TDIC seja suficiente para proporcionar o tipo de educagdo descrito acima. Apoiado na
perspectiva da Midia-Educagdo, apontamos a importancia de entender que os envolvidos
nesse processo possam perceber que as relacdes entre sujeitos, dispositivos tecnoldgicos e as
midias digitais devem ser tratadas sempre em trés diferentes contextos: Metodologico
(educagdo com os meios); Critico (educag@o para os meios) e Produtivo (educagdo com o uso
dos meios) (FANTIN, 2006). Nesse topico abordaremos as questdes relativas ao contexto
critico, ou seja, observando como e quando as TDIC apareceram como objeto de estudo em
nossa pesquisa de campo.

Um primeiro aspecto que nos chamou aten¢do ao nos debrugarmos sobre os dados

obtidos em nossa pesquisa, foi verificarmos que a dimensdo objeto de estudo aparecia bem
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menos, de forma explicita, que as outras dimensdes da tecnologia, tanto nas falas dos
professores nas entrevistas coletivas, como em nossas observacdes da pratica pedagogica. Tal
dimensao foi, de longe, a menos percebida entre as perspectivas analisadas em nossa pesquisa
(Tabela 1). De fato parecia que, na grande maioria dos momentos, essa perspectiva
aparentava ndo existir. Também nos chamou a atengdo que nos trabalhos encontrados em
nossa revisdo sistematica a dimensdo objeto de estudo era bem mais aparente do que a
dimensao meio de expressdo, 0 que nao aconteceu em nossa pesquisa.

Sendo a dimensao de objeto de estudo relacionada ao contexto critico num processo de
integracdo de TDIC na pratica pedagogica, a constatacdo apontada no paragrafo anterior
parece demonstrar uma clara contradi¢do entre o discurso da necessidade da construgdo de
uma educagdo critica, ha muito estabelecido no campo educacional, frente aos dados
encontrados na realidade, em que, na pratica pedagdgica e nas falas dos professores e
professoras, tal perspectiva parece ndo surgir de uma forma claramente demarcada. A
importancia dessa constatagdo fard com que nos aprofundemos na discussdo dos dados
encontrados em nosso estudo.

Com relagdo a baixa presenga da percepcao das TDIC como objeto de estudo nas falas
dos professores e professoras, cabe aqui levantarmos um esclarecimento referente a
metodologia utilizada para “encontrarmos” as dimensodes da tecnologia, conforme proposta
da Midia-Educagdo, que poderiam estar presentes nos discursos dos docentes durante as
entrevistas coletivas. Tal esclarecimento se faz necessario, pois o leitor poderia levantar a
questdo de que a auséncia de perguntas que citassem especificamente tais dimensdes (por ex. -
Vocé entende que a dimensdo ferramenta pedagdgica/ meio de expressao/ objeto de estudo
esta presente na sua pratica pedagdgica?), seria responsavel pelo ndo aparecimento explicito
de uma ou outra dimensdo nos didlogos com os entrevistados, ja que elas também ndo foram
explicitamente apresentadas nas perguntas das entrevistas. Entendemos a validade de tal
questionamento, porém, desde o inicio do estudo foi nossa intengdo metodologica ndo aponta-
las explicitamente nas perguntas aos entrevistados.

Ao ndo apontarmos nos questionamentos feitos nas entrevistas quaisquer conceitos
relativos as abordagens tedricas sobre tecnologia, buscamos evitar que os entrevistados
construissem suas respostas dizendo o que o pesquisador queria ouvir, expondo uma
realidade que ele acreditava (ou desejava) que existisse (KRAMER, 2007; FERNANDES,
2013). Dessa forma, fez parte de nossa estratégia metodologica evitar qualquer mencao,

durante a entrevista coletiva, sobre construgdes teoricas relativas ao tema pesquisado, com 0
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objetivo de perceber quais conceitos surgiriam espontaneamente das falas dos professores e
professoras entrevistados.

Reforga esta nossa op¢do metodoldgica a perspectiva de Bardin (1977) quanto a
analise de contetdo de um texto, quando afirma que a auséncia de um elemento, quando esse
j4 foi anteriormente previsto como importante, pode veicular um sentido relevante para
interpretagdo da mensagem que se pretende analisar. Feito esse esclarecimento, podemos
retornar a questao da analise dos dados obtidos.

A dimensdo objeto de estudo, abordada neste item, estd relacionada com uma
perspectiva critica sobre as tecnologias no contexto educativo, ou seja, uma educagdo para as
midias, onde os sujeitos possuam capacidades analiticas para compreender, interpretar e
avaliar de forma ativa os conteudos das diversas midias. Tal entendimento sé faz sentido se
levarmos em conta a complexidade, as multiplas facetas e a interdisciplinaridade presentes
nas TDIC enquanto objeto de estudo. (BELLONI, 2001; BUCKINGHAM, 2003; FANTIN,
2006).

Essa abordagem critica deve também dar condi¢cdes ao sujeito que faz uso dessas
tecnologias de perceber as questdes referentes as disputas de poder que estdo envolvidas nos
seus usos, ja que segundo Cupani (2013, p.161), na atual “civilizagdo tecnoldgica [...] o poder
tecnoldgico tornou-se a principal forma de poder, substituindo as formas baseadas
antigamente em outras justificagdes, como o nascimento ou a religido”. Ou seja, a educagao
para as midias deve criar condi¢des para que criangas € jovens possam entender os interesses
e as relacdes de poder que podem estar por trds do uso das tecnologias digitais. SO dessa
forma poderdo alcancar uma cidadania plena em nossa sociedade da cultura digital. A
cidadania nesse tipo de sociedade s6 pode se efetivar concretamente criando possibilidades
para formar “um usudrio critico, criativo, competente dessas técnicas” (BELLONI, 2010, p.
131). Um usuério que possa ter uma compreensao mais abrangente sobre esse amplo
fendmeno no qual estamos todos imersos, deixando de ser arrastado pelos poderosos efeitos
do consumo tecnolégico e que passe a ter a consciéncia de que pode, de fato, ter
um protagonismo nas suas relacdes com as TDIC.

Durante as entrevistas coletivas, as primeiras referéncias feitas pelas professoras e
professores que apontam para uma compreensdao das TDIC como objeto de estudo, assinalam
a necessidade de que o aluno faca uma leitura critica sobre as informacdes que sdo
encontradas na internet, assim como uma reflexdo e/ou uma interpretacao antes de inclui-las

nas suas pesquisas:
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[...] sair um pouco da coisa de pegar uma coisa da internet jogar dentro do slide, sem
vocé trabalhar com aquele texto ou pelo menos ter uma reflexdo sobre o que aquilo
esta falando ou uma interpretag@o, uma coisa assim. (P8)

E essa questio do papel do educador, de estar fazendo eles tentarem selecionar as
informagdes, ter uma consciéncia critica a respeito do que estd vendo. E uma coisa
muito importante que ¢ uma demanda. A gente tem que conseguir transmitir essa
consciéncia para que eles consigam realmente ser criticos com tudo que chega
[...] Que eu vejo que a gente tem que dar um jeito de fazer com que eles sejam
criticos e ndo recebam simplesmente sem nem pensar, refletir a respeito (P7).

Essa preocupacdo levantada pelos professores e professoras estd claramente vinculada
com a pratica da proposta pedagdgica utilizada baseada na pesquisa, ja que essa € construida
basicamente em cima das informacgdes retiradas da internet, ndo seguindo, por exemplo, a
dindmica das praticas pedagdgicas apoiadas em um livro texto.

Ainda com referéncia a necessidade de uma abordagem critica as informacgoes
encontradas na rede, a fala de um professor ressalta a importancia do educador como um

mediador ou referéncia para o aluno nesse processo:

[...] E diante desse risco, entre aspas, que entra o papel do docente. Como aquele
que, em tese, teria condigdes de fazer a filtragem do que seja ciéncia ou ndo, o que
seria o falso e o verdadeiro, que seria aquilo que se apresenta vestido como algo de
bom senso ou ndo, do que seria aquilo aceitavel ou inaceitavel. [...] E isso o risco, o
risco esta ai. Mas diante desse quadro apresentado tem essa figura do docente como
mediador da miriade de informagdes a disposi¢@o por conta da tecnologia. (P1)

Dentro dessa reflexdo, o mesmo educador questiona se o professor estaria preparado
para desempenhar esse papel. Seja em virtude da falta de uma formacdo especifica ou pela
complexidade de todos os aspectos que podem estar envolvidos em uma andlise de tal
contexto. Essa ¢ uma questdo na qual devemos debrucar nosso olhar enquanto pesquisadores
desse tema. E importante observar que o proprio professor assinala que tal questio ndo tem
uma resposta definitiva, mas ¢ antes um debate que depois de iniciado ndo terd um fim.

Abaixo as palavras do professor:

Mas se a formagdo desse docente for contestavel ou for x ou for y, ele vai ter
capacidade de fazer essa distingdo do falso verdadeiro? e o que ¢ falso e verdadeiro,
né? Entdo a gente cai nesse infinito louco. Mas eu acho que ndo ¢ uma resposta,
mas uma discussdo. (P1)

A outra referéncia apontada nas entrevistas coletivas na perspectiva das TDIC como

objeto de estudo trata de uma questdo, em nossa opinido, que aprofunda a compreensdao em
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relagcdo a esse aspecto, pois vai além de olhar o contetdo presente nas redes de comunicagao
telematicas de forma critica. Tal referéncia aponta que os sujeitos envolvidos no processo
educativo podem ir além do papel de consumidores dessas tecnologias. Que existe a
possibilidade de que estudantes e professores possam também ocupar o papel de produtores

de tecnologia.

[...] O contingente de consumidores de midia ¢ muito maior do que o contingente de
produtores de midia e nés e muitos de nossos alunos somos consumidores ainda.
Ainda temos um papel passivo frente a essas tecnologias que nos provocam a ser
ativos e a ser criadores. ( G1)

E importante ressaltar o significado da fala da gestora apresentada acima porque, a
nosso ver, ela pode demonstrar que existe espaco na escola para uma compreensao mais
aprofundada sobre as complexas conexdes existentes entre o uso/producdo das TDIC e as
relacdes sociais e politicas desse processo, na medida que essas tecnologias projetam e sdao
projetadas por escolhas que orientam os modos de vidas possiveis em nossa sociedade

contemporanea. (FEENBERG, 2010).

Porém, como veremos a seguir, essa visdo pode contrastar com uma percepgao
superficial e ingénua de outros professores e professoras frente a essas mesmas relacgoes,
ressaltando a importancia da constru¢do de um debate sobre esse fendmeno entre os
educadores, como condi¢do basica para a estruturacdo de um projeto de integracdo das
TDIC na rotina escolar.

Como ja dissemos anteriormente, encontramos nas entrevistas coletivas poucas
referéncias a dimensdo objeto de estudo na relagdo com a integracdo das TDIC na pratica
pedagdgica. Levando em conta que uma situacao como essa deva ser ocasionada pela relagao
de multiplos fatores que interagem simultaneamente, entendemos que ndo exista uma resposta
unica para explicar tal situagdo. Sabendo disso, procuramos encontrar algumas pistas em
nossa analise de campo que nos ajudassem a compreender por que essa dimensdo foi tao
pouco aparente nas falas dos professores e professoras, quando abordaram a integracdo das
TDIC nas praticas pedagogicas.

Duas situagdes anotadas em nosso diario de campo podem nos apontar alguns
caminhos nesse sentido. A primeira delas ¢ a opinido recolhida de uma professora em
conversa com o pesquisador e outra docente em momento apos a aula, quando ela aborda a

questdo “da preocupag¢do exagerada” com o uso dos registros dos caminhos percorridos na
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internet ¢ dos dados pessoais pelas grandes corporagdes de tecnologia. A segunda foi a
situacdo da necessidade do bloqueio da fala dos estudantes em um grupo de aplicativo de
comunicacdo da unidade estudada, em virtude da impossibilidade de estabelecer um dialogo
por esse dispositivo. As duas situagdes podem apontar algumas pistas para ajudar a
compreender, nas situagdes vivenciadas na pratica, a baixa percep¢do do entendimento das
TDIC como objeto de estudo.

O primeiro caso ocorreu apdés o término da aula, quando discutiamos com as
professoras do dia uma questdo referente ao dominio e ao uso que as grandes empresas de
tecnologia tém sobre os dados de todos que usam a internet, € como hoje estamos cada vez
mais dependentes de empresas como o Google. Ponderdvamos que atualmente fazemos uso
dessa empresa quase que exclusivamente. Seja para buscas na internet (buscador Google),
para guardar nossos arquivos (Google Drive), Fotos (Google Fotos), encontrar enderegos
(Google Maps) etc., e ressaltdivamos que essa empresa acabava aproveitando o dominio de
todos esses dados (nossos dados!), para formar o seu verdadeiro capital, sem que tivéssemos
nog¢ao disso. Nesse momento tivemos a argumentagdo da professora 4, que registramos assim

em nosso didrio de campo:

Nao sei por que se preocupar tanto com isso. Se fosse um politico ou uma pessoa
importante eu ficaria preocupada. Mas uma pessoa comum como eu por que eles
teriam interesse nos meus dados? Eu ndo me importo em passar os meus dados para
eles, na verdade eu que acabo lucrando, pois acabo usando de graca programas que
teria de pagar. Eu tenho medo ¢é dessa deep web|...] Diario de campo 05.11.20.

Como a aula ja havia acabado e estdvamos no corredor ndo continuamos a conversa,
pois as professoras tinham horario para sair. Porém, ap0s a saida delas fizemos imediatamente
o registro desse didlogo em nosso didrio de campo, pois entendemos que essa era uma
afirmagao de relevante significado para nosso estudo.

De fato nos chamou a atencdo a compreensdo ingénua e enfatica da professora.
Porém, segundo Zuboff (2018), essa visdo ¢ bastante comum em nossos dias e € sustentada e
disseminada por uma nova logica de acumulacdo no capitalismo de vigilancia onde “as
pessoas concordam com a invasdo da privacidade [...] se elas receberem algo que querem em
troca” (ZUBOFF, 2018, p. 46). Segundo ela, essa relacdo ndo ¢ equilibrada, pois “impde um
regime de conformidade baseado em recompensas e puni¢des € administrado privadamente,

sustentado por uma redistribuicdo unilateral de direitos” (Ibid. p. 49), sendo largamente
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vantajosa para as grandes empresas de tecnologia que utilizam os dados fornecidos pelos
usudrios de seus produtos como bens moveis para o comércio. (ZUBOFF, 2018).

A afirmacdo da professora relatada acima pode nos fornecer pistas as quais apontam
que o debate sobre a possibilidade de entender as tecnologias digitais na sua dimensdo objeto
de estudo, no que diz respeito as relagdes de poder, ndo faz parte do horizonte dos
questionamentos dos professores e professoras envolvidos diretamente com a pratica
pedagogica da realidade escolar observada. Discussdes que tratam das relacdes de poder
envolvidas nos processos tecnologicos da atualidade parecem ndo fazer parte dessa realidade.

Uma explicacdo para isso talvez seja a compreensdo de que a dimensdo objeto de
estudo ndo ¢ tao superficial ou aparente nas praticas do dia a dia quanto a questdo do dominio
técnico do uso dessas tecnologias. Com efeito, em nossas observagdes pudemos perceber que,
em grande medida, foi o dominio instrumental o responsavel por ocupar a maior parte das
preocupagdes das professoras e professores no processo de integracdo das TDIC na realidade
educativa do dia a dia escolar. Tal constatagdo pode demonstrar que, apesar das discussoes
sobre as relagdes de poder envolvidas nos usos que fazemos/ndo fazemos das tecnologias
digitais serem amplamente debatidas nos meios académicos, elas parecem estar invisibilizadas
na visdo da maioria dos docentes da realidade escolar observada. Essa situacdo de
invisibilidade pode acabar resultando em uma auséncia de tal perspectiva nos debates dos
docentes referentes a esse tema, impedindo que a questdo do conhecimento sobre as relagdes
de poder que estdo envolvidas nos usos das TDIC seja um componente valido de ser inserido
nas discussoes e praticas pedagdgicas para a realidade escolar.

O segundo caso trata de uma situagdo pratica ocorrida a partir do uso do aplicativo
multiplataforma para comunicagdo WhatsApp, propriedade da empresa Facebook. Nessa
situagdo, o aplicativo foi utilizado para a criagdo de um grupo para comunicacdo entre
professores e alunos do nucleo Sul da EJA Florianopolis. Porém, segundo relato dos
professores e professoras, o grupo teve muitos problemas referentes a estabelecer um didlogo
proveitoso, sendo usado, muitas vezes, para provocacdes e ofensas entre eles. Apesar do
relato dos docentes afirmando que foram feitas tentativas para mudar tal conduta dos alunos,
tal iniciativa ndo obteve sucesso. Dessa forma, foi encaminhado o silenciamento do grupo, em
que apenas o administrador poderia incluir mensagens para visualizagdo dos outros usuarios.

Abaixo vemos o relato colhido na entrevista coletiva:

No grupo de WhatsApp, num determinado momento, mais no final do ano, nos
tivemos que impedir que eles(alunos) postassem mensagem porque estava
acontecendo de mensagens até nazistas apareceram. (G1)
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Mensagens preconceituosas de um aluno e também assim oh, varava a madrugada
com bobagem. (G2)

Em outubro a gente teve que impedir a postagem deles, ficou sé postagem
unilateral digamos assim. A gente tentou educd-los, mas sempre havia uma
provocagao, outro entrava na provocacdo e respondia... nossa, era muito muita treta,
como se diz por ai . Entdo a gente foi ditador e tirou a participagdo deles. E bem
complicado mesmo. (G1)

Embora a situagdo acima também possa ser abordada na perspectiva da categoria meio
de expressdo, pois trata das formas como o grupo de alunos e professores se comunicam por
um meio tecnoldgico especifico, queremos trazer a discussdo para a categoria objeto de
estudo. Pretendemos questionar o porqué de situagdes praticas referentes aos usos cotidianos
das TDIC (que seguidamente envolvem contradicdes e enfrentamentos nos seus usos) nao
servem como conteudos curriculares validos para a escola. Nesse caso especifico, em que
pese a afirmag¢do da gestora de que “a gente tentou educa-los”, demonstrando que as
professoras e professores ndo se furtaram de enfrentar tais questdes, poderiamos ponderar que
pareceu existir a falta de uma compreensdo clara de que as TDIC e os seus usos cotidianos
devem ser abordados como componentes curriculares na escola.

A falta de uma percepgdo inequivoca de que as tecnologias digitais devem ser vistas
como objeto de estudo na escola, acaba por dificultar a obten¢do de uma visao mais concreta
desse fendmeno, que poderia ajudar os jovens a construirem ferramentas para o enfrentamento
das contradi¢des presentes, quando as TDIC sdo utilizadas. Essa abordagem também poderia
contribuir para a formagado de sujeitos capazes de lidar com maior protagonismo e criticidade
frente aos desafios encontrados em uma sociedade na qual, cada vez mais, as relagdes sao
mediadas pelas tecnologias digitais. O que pretendemos ressaltar aqui ¢ que se a dificuldade
de estabelecer o didlogo, ocorrido nesse grupo, fosse encarada como um fendmeno mais
amplo, que acontece em diversos espacos sociais, inclusive internacionalmente, e que acaba
por transformar as formas como as pessoas se relacionam, seria possivel tratar essa questdo
como objeto de estudo valido e urgente de ser abordado na escola.

A partir dessa compreensdo, alguns questionamentos poderiam ser levantados visando
a entender e buscar formas de a escola lidar com tal situacdao: Por que estes espagos virtuais
sdo tao facilmente usados para disseminar mensagens de 6dio? Por que a mentira se espalha
tao facilmente? Como grupos que propagam as noticias falsas acabam se apropriando dessa
tecnologia para tirar vantagens? Seria possivel estabelecer um didlogo verdadeiro que

promovesse a cidadania dos sujeitos por meio desses aplicativos de comunicagao?
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Observando tal situacao, em nivel de conclusdo deste topico, poderiamos levantar o
questionamento de que, em alguma medida, encarar uma situagdo especifica de uso cotidiano
de TDIC como possibilidade para compreendé-la como objeto de estudo valido no contexto
escolar talvez seja tdo significativo (enquanto educacido que busca emancipar sujeitos) para a
integracao dessas tecnologias na escola quanto seu dominio instrumental.

Em um panorama geral sobre os dados encontrados nesta categoria da anélise,
podemos afirmar que a dimensdo objeto de estudo foi, de longe, a menos percebida entre as
trés apontadas em nosso estudo.

Quando apareceu na fala dos professores e professoras nas entrevistas coletivas as
TDIC, eram vistas como objeto de estudo em duas circunstancias. Na primeira, como
necessidade de uma leitura critica das informagdes encontradas na internet para que essas
informagdes pudessem ser utilizadas nas pesquisas dos estudantes. A outra percepcdo que
apareceu na fala das educadoras e educadores ¢ a compreensdo de que, em um processo de
integragdo de TDIC no ambiente escolar, deve existir a possibilidade de a escola contribuir
para que os sujeitos envolvidos no processo educativo possam passar do papel de
consumidores para produtores de tecnologia.

Porém, a diversidade sobre os diferentes entendimentos dos professores e professoras
também desponta na andlise dos dados dessa categoria. Tal situacdo se revela quando
apresentamos uma visao ingénua de uma professora, ao emitir sua opinido referente aos usos
comerciais ¢ de vigilancia feitos pelas grandes empresas de tecnologia com o uso dos dados
pessoais e dos caminhos percorridos pelos usuarios nas redes.

Por ultimo, a andlise dos dados dessa categoria revelou que situagdes concretas que
exibem dificuldades e contradi¢des no uso das TDIC (como demonstrada no caso do grupo de
Whatsapp), as quais poderiam ser usadas como objeto de estudo para uma compreensdao
critica desse fenomeno, ainda ndo sdao vistas como passiveis de integrar os conteudos

presentes nas praticas pedagogicas.

4.3.4 Relacoes entre a Pesquisa como Principio Educativo e a integracao das TDIC na

pratica pedagoégica

Podemos entender o conceito de proposta pedagdgica como uma construgdo teodrica,
baseada em fundamentos cientificos, que tem por objetivo buscar a melhor forma para

concretizar o processo de aprendizagem escolar. Ela pode ser entendida como um paradigma
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que orienta as relagdes entre os sujeitos envolvidos na pratica educativa. Uma proposta
pedagbgica sempre € resultado do momento histérico e das concepg¢des de educacdo
compartilhadas por determinado grupo social em determinado momento. Ela se concretiza nos
espagos/momentos onde acontece a relacao entre educador e educando, normalmente mediada
por tecnologias, sejam elas analdgicas ou digitais. (OCANA, 2012).

Outra definicdo conceitual importante para a discussdo nessa categoria se refere ao
entendimento que estamos dando para pratica pedagogica. Em nosso trabalho, apoiamo-nos
em Franco (2016), o qual entende que a pratica pedagogica ¢ mais do que a expressao daacao
profissional do professor. Para a autora, ela deve ser uma acdo docente necessariamente
reflexiva e regida por critérios éticos imanentes, que entende que a técnica ¢ produto do
humano e ndo produtora do humano. Portanto, nas a¢des verdadeiramente pedagdgicas nao
deve existir uma submissao do humano ao artefato técnico.

Nessa perspectiva, podemos afirmar que uma proposta pedagdgica pode ser entendida
como um referencial tedrico que fundamenta, orienta e explica a pratica que é construida no
dia a dia escolar. Nesse sentido, ela tem uma forte relacdo com os processos pedagogicos € os
resultados obtidos pelo fazer escolar. E importante apontarmos que estamos conscientes das
contradi¢des que podem existir entre a proposta pedagdgica e a realidade escolar concretizada
no dia a dia, quando, algumas vezes, a proposta pedagogica ¢ utilizada apenas como discurso
tedrico, porém, ausente nas praticas efetivas da vivéncia escolar. Essa situacdo pode ser
exemplificada por meio da nossa vivéncia pratica como professor na educagdo basica. Nela,
experimentamos, muitas vezes, o “educar para a autonomia”, presente em tantos PPP (Projeto
Politico Pedagogico) de escolas, nas quais ¢ proibido que alunos circulem pelos corredores
sem estarem em filas ou sob a supervisdao de um adulto.

Nesse topico, analisamos em que medida o modelo pedagogico desenvolvido na EJA
Florianopolis, baseado na Pesquisa como Principio Educativo (PPE), contribuiu ou ndo para a
integragdo das TDIC na pratica pedagogica da unidade observada.

Alguns aspectos teoricos dessa proposta podem ser retratados como estruturais e
servem de referéncia para nossa andlise. O primeiro deles € que essa proposta sé se
concretiza, quando o “pesquisar coincida com o criar e emancipar”’. (DEMO, 2011, p. 10).
Educar e pesquisar precisam estar interligados em um processo Unico que visa a um projeto de
emancipagdo social dos sujeitos ao mesmo tempo em que produz um didlogo critico e
permanente com a realidade (DEMO, 1997 e 2011). Henry Giroux (1997) também acredita

que a educagdo escolar deve estar construida em torno de “formas de investigacdo critica”
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(GIROUX, 1997, p. 28), que proporcionem o desenvolvimento do didlogo significativo para o
desenvolvimento humano. Demo (2011) também demarca claramente que o saber tem de estar
ligado a interesses sociais € que a pesquisa ¢ sempre um fendmeno politico, mesmo que as
vezes esteja mascarada de neutra. Alerta, também, que “pesquisar somente para saber ja seria
proposta alienante, porque desencarna a pesquisa da sua face inserida na realidade historica”
(DEMO, 2011, p. 14). O autor faz questao de negar o conceito de educagdo que aparece
relacionado com a instrugdo, informagao ou reproducao. Ele aponta que a ideia de educar
deve estar vinculada a possibilidade de uma instrumentacdo criativa, que contribua para um
processo emancipatério (DEMO, 2011), no qual “O que conta ai é aprender a criar. Um dos
instrumentos essenciais da criagdo ¢ a pesquisa. Nisto esta o seu valor também educativo, para
além da descoberta cientifica”. (DEMO, 2011, p. 18).

E a partir dessa perspectiva que buscamos encontrar as relacdes entre a proposta
pedagogica da PPE no processo de integracao das TDIC na pratica educativa desenvolvida no
espago por nos analisado.

Um primeiro aspecto que nos chamou aten¢@o no processo de andlise foi a clareza com
que professores e professoras afirmaram que a proposta da Pesquisa como Principio
Educativo ¢ uma facilitadora para a integracdo das TDIC na pratica pedagdgica. Essa
constatagdo se reveste de importancia quando apresenta a percepcdo dos sujeitos que sdo
responsaveis por concretizar, na pratica didria, as orientagdes teorizadas em uma perspectiva
pedagdgica. Estar atento as percepgdes verbalizadas por esses sujeitos € papel fundamental
em nossa pesquisa, ja que foram eles, junto com os estudantes, os responsaveis por
construirem a realidade concreta do nosso objeto de estudo.

Com a fala dos educadores e educadoras foi possivel observar que eles e elas
percebiam que a proposta da Pesquisa como Principio Educativo favorecia a integracdo das
TDIC na pratica pedagogica. Por exemplo, em resposta a uma questdo que perguntava se o
educador ou educadora percebia ou nao maior facilidade em integrar TDIC nessa proposta,

tivemos as seguintes falas:

Eu acredito que sim. A metodologia da EJA, vocé esta falando, né? Com certeza,
facilita bem mais que o ensino regular (se refere ao modelo tradicional). (P4)

Eu acho que favorece, porque quando a gente esta no convencional e a gente vai
para a sala de informatica com os estudantes, todo mundo tem que fazer a mesma
coisa a0 mesmo tempo. Abre a pagina [...] vocé acaba organizando de um jeito que
todo mundo vai seguir os mesmos passos. E como cada grupo tem um roteiro de
pesquisa diferente, cada um deles vai usar essas tecnologias de uma forma diferente.
Que dai vai fazer com que eles avancem ou fiquem numa zona de conforto. Mas eu
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acho que essa possibilidade de fazer coisas diferentes, ndo esta todo mundo usando
tecnologia ao mesmo tempo, do mesmo jeito,é melhor. (P3)

Favorece sim, até porque assim como, de novo, cada um traz o seu problema. Na
nossa proposta ndo ¢ todo mundo fazer a mesma coisa a0 mesmo tempo fazer todo
mundo igual. (G1)

Nessas falas pudemos observar que o aspecto de uma compreensao mais flexivel sobre
os usos do tempo e do espago nas dinamicas escolares, presentes na proposta da Pesquisa
como Principio Educativo, foi percebido como um importante elemento que favorecia a
integracdao das TDIC na pratica pedagdgica. Conforme abordado anteriormente, no item 4.1
(Contexto da pesquisa), na proposta pedagogica da EJA Floriandpolis apontamos varios
fatores que tornam diferentes as dindmicas escolares, quando comparadas as escolas
tradicionais, no que diz respeito ao uso do tempo e espago. Levando em conta que a forma
como sao vivenciados o tempo € o espago na escola servem para educar, ¢ importante
percebermos como tais aspectos podem ser significativos para o processo de integragdo das
TDIC (GALLEGO E SILVA, 2011). Nessa perspectiva, podemos indicar alguns desses
aspectos que consideramos marcantes em nossas observagoes.

Um primeiro ponto que pode ser levantado ¢ a auséncia dos tempos especificos para
aulas de disciplinas/matérias. Nessa proposta, a atuagdo do professor ou professora acontecia
a partir de uma visdo multidisciplinar, inserindo uma perspectiva mais aprofundada do seu
campo de formacdo, apenas quando solicitado pelos alunos e alunas, ou quando entendia que
1sso seria relevante. Nao existia o tempo da disciplina X ou Y na pratica escolar. Essa
conformagdo aproximava a dindmica pedagogica das caracteristicas complexas e ndo lineares
presentes na realidade, admitindo a diversidade e a desordem que envolve compreender a
natureza sistémica da realidade na qual estamos inseridos (PEREZ GOMEZ, 2015), sem a
divisdo rigida em areas do saber. Essa organizagdo escolar também pareceu mais identificada
com a dindmica da “adaptabilidade camaledonica” (BLIKSTEIN, 2016) das TDIC
possibilitando uma relagdo mais plural do sujeito com o conhecimento. Nessa proposta
pedagbgica, os caminhos individuais percorridos pelos alunos e alunas em suas pesquisas
podiam ser diversos, levando em conta interesses e ritmos proprios. Também podemos
ressaltar que tal proposta escolar favoreceu que o uso das tecnologias digitais proporcionasse
um maior envolvimento dos alunos e alunas em seus processos de aprendizagem, a medida
que prendiam ““a atencao dos alunos em um processo intencional e ordenado de diagnostico de

problemas, busca de informagao e coleta de dados [...] formulagao de hipdteses e propostas de
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sintese” (PEREZ GOMEZ, 2015, p. 113), voltados para a resolu¢do do problema de pesquisa

escolhido pelo proprio aluno ou aluna.

O segundo aspecto, como ressaltado na fala da Professora 3, ¢ que ndo existem
tempos homogéneos para a realizacdo de tarefas ou propostas. Os alunos desenvolvem
percursos individuais no desenrolar das suas pesquisas. Nao ¢ necessario que todos facam a
mesma coisa ao mesmo tempo. Pudemos notar em nossas observagdes uma relacao flexivel
com o tempo, na qual ele estava muito mais vinculado a execucao das tarefas do que ligado a
periodos marcados no relégio, como nas propostas tradicionais. Tal possibilidade de
desenvolver um percurso individual contribui de maneira pratica para que o aluno
experimente uma maior autonomia em sua vivéncia escolar e ¢ mais compativel com a

dinamica fluida das redes telematicas.

O uso do espaco também se mostrou mais flexivel. Normalmente os alunos e alunas
podiam circular livremente pelos grupos de pesquisa distribuidos na sala e, em diversos
momentos, acessavam outros locais como biblioteca e diferentes salas para desenvolver as
tarefas propostas. Tais aspectos foram percebidos como facilitadores para a integragdo das
TDIC na pratica pedagdgica, na medida em que na cultura digital as no¢des do tempo e

espaco sao cada vez mais relativizadas pelo uso dos meios digitais de comunicacao.

Porém, pudemos notar em nossas observagdes que a caracteristica enfatizada por
Pacheco (2017) em seu estudo de que um processo de integracdo de TDIC possibilitaria
estender o processo de ensino aprendizagem para além dos limites fisicos da instituicao,
relativizando a questdo do espaco escolar, ndo foi observada em nossa pesquisa, na qual as
relagdes de ensino aprendizagem sempre aconteceram dentro do tempo e espaco da unidade

escolar.

Outras duas falas de docentes seguem na mesma linha de considerar que a PPE
favorece a integracao das tecnologias digitais na dindmica escolar. Professores e professoras
apontam que a Pesquisa como Principio Educativo poderia proporcionar a integracdo das
TDIC na pratica pedagdgica, na medida em que oportunizava uma utilizacdo diferente e mais
rica dessas tecnologias do que quando comparadas ao modelo pedagdgico tradicional. Porém,
essas falas problematizam a questdo, ressaltando que se nao houver uma compreensao clara
do processo pelo professor ou professora, sujeitos responsaveis por mediar tal proposta, ela

pode se constituir em mera reprodugdo do que j& acontece na escola tradicional.
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E a EJA nessa situagdo com todos os seus sendes ¢ poréns, enfim, é um espago que
nods conseguimos utilizar tecnologia de uma maneira bem diferente. E até mais rica
que no convencional. Mas, mas ... em algumas ocasides nos nos pegamos utilizando
esse suporte como uma reproducio daquilo que é feito no regular (ensino) E
dificil.(P1)

Eu ndo sei. Eu acho que a gente pode pensar que, inicialmente sim, mas se vocé nao
considerar que o estudante ndo tenha essa integracdo ¢ sé jogar ele ali, a integracdo
ndo vai acontecer. Porque nds somos professores, somos mediadores dessas
relagdes. E eu sinto que as vezes a gente acaba ndo mediando porque acho que eles
ja estdo envolvidos e na verdade nos temos estudantes de varias faixas etarias
diferentes, alguns muitos imersos na tecnologia ¢ outros nem tanto. E para esses
nem tanto, o ano inteiro passa e a gente ndo conseguiu fazer essa integragdo. Por
varias questdes, até porque nds mesmos... €u ndo me sinto uma pessoa integrada
totalmente com essas tecnologias.Quando eu olho para os nossos estudantes eles
apresentam outras questdes. E também porque eu nunca aprendi a mediar as TDIC
para sala de aula. Sei que elas existem, elas foram apresentadas como uma fonte.
Mas essa mediagdo nem sempre acontece. Entdo acho que depende muito de como o
estudante ja chega. (P3)

Entre os pontos problematizados podemos notar, na segunda fala, uma mengdo bem
explicita & questdo da formacao dos professores. Ali a professora aponta que nao teve uma
formacgao para integrar as TDIC na sua pratica em sala de aula, e afirma que mesmo sabendo

2
da importancia e da necessidade de uma mediagdo do professor na relacdao estudante/TDIC,
ela “nem sempre acontece” e conclui que, por consequéncia, a integragdo das TDIC na pratica
pedagogica “depende muito de como o estudante ja chega”. Essa constatagcdo da professora
demonstrou com clareza uma situagdo de abandono ou vazio, vivenciado por este grupo de
professores, com relacdo a uma formacao para trabalhar com as tecnologias digitais na sua
pratica escolar, dificultando as condi¢des para a integragado referida anteriormente.

Seguindo nessa linha de perceber o potencial da Pesquisa como Principio Educativo
para favorecera integracdo das TDIC na pratica pedagdgica, mas observando as limitagdes
que podem surgir no enfrentamento dos problemas praticos que ai ocorrem, selecionamos a
fala de uma gestora, quando afirma:

[...] eu acho que alguns tém esse know-how de lidar com tecnologia, mas a grande
maioria ndo tem. Entdo eu acho que falta tempo para a gente explorar tudo isso, acho
muito pouco tempo ali com eles, a gente estd lidando com isso. Entdo, obrigado pela

urgéncia, as vezes de ter de terminar, a gente faz a coisa mais rapida do jeito que
todo mundo ja sabe como fazer.A gente poderia explorar, sim, mas...(.G2)

Na afirmagdo acima a gestora se referia aos prazos previstos para a concretizacdo de
um ciclo de pesquisa na qual o estudante ou a estudante tem que apresentar um resultado
dentro de um tempo previamente estipulado. Nesse ponto, ela levanta a questdo de que a
tecnologia pode ndo estar sendo utilizada da melhor forma possivel (levando em conta todas

as potencialidades existentes), assim como sinalizava para a auséncia de uma aten¢do mais
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aprofundada no processo de inclusao de todos os estudantes no mundo das tecnologias
digitais, como uma parte fundamental do processo educativo. Ela conclui que pressionados
pelos prazos administrativos os educadores acabam optando por utilizar as TDIC do jeito mais
facil, gerando maior produgdo em menor tempo, adaptando para a escola a visdo produtivista
do modelo social hegemonico.

Com relagdo a necessidade de a escola trabalhar a inclusdo dos e das estudantes no

mundo das tecnologias digitais, a G1 tem uma afirmacao bem clara,

[...] € uma falacia achar que s6 porque eles sdo jovens eles consigam lidar e transitar
pelas diferentes tecnologias seus recursos e suas possibilidades tranquilamente, eles
ndo conseguem! (G1)

E a mesma gestora, partindo da sua experiéncia, também aponta a necessidade de

trabalhar essa inclusdo digital também com os professores:

E nés professores também ja somos de uma outra geragdo, nés duas pelo menos
somos, ¢ temos as nossas dificuldades também. Entdo ndo é uma questdo que esta ai,
todo mundo faz, todo mundo sabe, todo mundo usa.Nao ¢ bem assim! (G1)

Ao nos propormos a verdadeiramente escutar essas falas, talvez nos caiba perguntar: E
possivel pensar em integracdo das TDIC, sem pensar em formar professores para essa
integragdo? Pela fala da G1, podemos concluir que nao ¢ possivel. Apontando a dificuldade
dos jovens em transitar por essas tecnologias e reafirmando suas proprias dificuldades nesse
aspecto, ela demonstra que € necessario colocar a questdo da formagdo como ponto
estruturante em qualquer projeto de integragdo de tecnologias digitais na escola.

Essa fala da gestora G1 também indica a incoeréncia de um discurso que vai se
construindo no meio social, ou seja, por estarmos imersos na cultura digital, “fodo mundo faz,
todo mundo sabe, todo mundo usa”. Esse discurso ¢ usado, muitas vezes, para esvaziar a
argumentacdo de que para trabalhar com tecnologias digitais na escola, antes ¢ necessario
preparar os profissionais para isso.

Podemos ilustrar tal constatagdo com o exemplo ocorrido no contexto da crise

sanitéria da pandemia da COVID 197.Com raras excegdes, 0 que se propagou no meio social

A Organizacdo Mundial de Saude (2020) recebeu notificagdo, em 31 de dezembro de 2019, de casos de
pneumonia na cidade de Wuhan, na China, com suspeita de serem provocados por uma nova cepa de
Coronavirus. Uma semana depois, as autoridades chinesas confirmaram se tratar de um novo tipo do virus,
recebendo o nome de SARS-CoV-2. Em 11 de margo, a situagdo ¢ classificada, oficialmente, como uma
pandemia, embora ja se apresentasse em quase todos os continentes em fevereiro Disponivel em:
https://www.paho.org/bra/index.php?option=com_content&view=article&id=6101:covid 19&Itemid=875.
Acesso em: 23 mar. 2020.
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nessa situacdo foi a ideia de que como o professor ja era usudrio das tecnologias digitais,
principalmente, das midias sociais, seu trabalho seria simplesmente transpor essa experiéncia
para sua pratica pedagogica. Ou seja, como na fala transcrita anteriormente, seria s6 uma
questdo de botar em pratica o “fodo mundo faz, todo mundo sabe, todo mundo usa”. O
resultado que verificamos desse processo, até o momento, €, em muitos niveis, desanimador.
Professores com niveis altissimos de estressepor ndo saber o que fazer, nem o que se espera
deles no atual “ensino remoto™. Acdes pedagbgicas via internet que, simplesmente,
reproduzem a logica do modelo das redes sociais, com a auséncia de um minimo de reflexao
sobre as consequéncias educativas de tais a¢des. A invisibilidade daqueles que nio tém (ou
possuem em condig¢des precarias) o acesso as redes e aos dispositivos da tecnologia digital,
retirando seu direito de acesso pleno a educagao publica.

Talvez a questdo do esvaziamento ou da negacdo da necessidade de formacdo para
trabalhar com TDIC na educagao esteja ligada a outro aspecto levantado pela gestora G1, e ja
abordado em momento anterior do texto. Ela aponta a sua percepgao de que os alunos e, em
grande medida, os professores se veem apenas como consumidores e ndo produtores de
tecnologia. Pode derivar dai a ideia de que para integrar as tecnologias digitais na educagdo
basta uma postura passiva e reprodutora frente a elas, bastando que essas sejam incluidas para

0 uso no dia a dia escolar.

Isso também me leva a pensar assim: o contingente de consumidores de midia ¢
muito maior do que o contingente de produtores de midia, e nés ¢ muitos dos nossos
alunos somos apenas consumidores ainda. (G1)

Devemos aqui reforgar o que ja falamos antes, a inclusdo das tecnologias digitais no
ambiente escolar com a visdo de que apenas o seu uso instrumental € o suficiente, tem o seu
proprio curriculo oculto: transformar os atores do processo educacional (educadores e
educandos) em consumidores passivos de software e hardware. (BLIKSTEIN, 2016). Talvez
aqui possamos fazer uma relagdo dos dados encontrados em nossa pesquisa no item 4.4.1
(Integracdo das TDIC na pratica escolar como ferramenta pedagodgica), com o
desenvolvimento desse curriculo oculto. Na andlise dessa categoria vimos que as opgdes
desenvolvidas na pratica pedagogica ficaram sempre restritas as ferramentas oferecidas pela

empresa Google, especificamente ao buscador do Google e ao Google Drive. A justificativa

8 Denominagdo dada a atuagdo pedagogica do professor durante a pandemia, com defini¢do no parecer n°
08/2020 do Conselho Municipal de Educagdo de Florianopolis (CME) em 04/09/2020 . Disponivel em
file:///C:/Users/Usuario/Downloads/Parecer%20e%20Resolu%C3%A7%C3%A30%20-
%?20Calendario%20Escolar%202020%20-%20Situa%C3%A7%C3%A30%20de%20excepcionalidade.pdf.
Acesso em: 23 mar. 2020.
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para tal uso era que tais ferramentas eram gratuitas, de boa qualidade e atingiam os objetivos
educacionais propostos. Porém, ao encontramos em Zuboff (2018) os esclarecimentos sobre
0s mecanismos que atuam no que ela designou de Capitalismo de vigilancia, devemos,
enquanto educadores, questionar o uso indiscriminado dessas ferramentas no ambiente
escolar.

Em seu texto, Zuboff esclarece que empresas como o Google se apropriam de forma
velada de todos os registros deixados pelos usuarios ao utilizar seus produtos para vendé-los,
seja em leildes do Google Ads’ ou para empresas de publicidade em busca de consumidores.
Nos seus estudos, ela aponta que a relacdo entre as empresas gigantes de tecnologia, como a
Google, e os consumidores dos seus produtos, hd uma relagdo desigual sustentada por uma
distribui¢do desigual de direitos, por exemplo, “a Google sabe muito mais sobre sua
populacdo de usuarios dos que estes sabem sobre si mesmos”. (ZUBOFF, 2018, p. 50).
Quando fala sobre a questdo da gratuidade ¢ da necessidadedo uso dessas ferramentas no

mundo contemporaneo, ela traz muito mais luz sobre o tema:

As ferramentas da Google ndo sdo objeto de valor de troca. Elas ndo estabelecem
relagdes construtivas entre produtores e consumidores. em vez disso sdo “iscas” que
atraem oS usudrios para as operagdes extrativistas e transformam a vida comum na
renovacdo didria de um pacto faustiano do século XXI. Essa dependéncia social esta
no cerne do projeto de vigilancia. Necessidades fortemente sentidas como essenciais
para uma vida mais eficaz se opdem a inclinag@o para resistir ao projeto de vigilancia.
(ZUBOFF, 2018, p. 51).

Tais reflexdes apontam para a necessidade de questionar o uso acritico dessas ferramentas no
ambiente escolar sob pena de, nods educadores, atuarmos como reprodutores ingénuos do
curriculo oculto apontado anteriormente, que pretende transformar os atores do processo
educacional escolar em consumidores passivos de software € hardware.

Em uma perspectiva de que ¢ possivel encontrar formas de enfrentar tal situacdo,
identificamos a fala da mesma G1 que aponta um caminho diverso a seguir nesse sentido. Ela
ressalta uma caracteristica que identifica como propria das tecnologias digitais: A capacidade
de estimular/provocar a agao e a criatividade.

Ainda temos um papel passivo frente a essas tecnologias que nos provocam a ser
ativos a ser criadores. [G1]

9Google Ads, antes conhecido como Google AdWords, é o principal servigo de publicidade da Google e
principal fonte de receita desta empresa em 2019 rendeu a empresa um montante de US$ 98,1 bilhdes em 2019.
Disponivel em: https://canaltech.com.br/resultados-financeiros/alphabet-divulga-pela-primeira-vez-receita-do-
youtube-e-cloud-com-anuncios-159899/. Acesso em: 20 mar. 2021.
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E interessante notar a complexidade desse tema, pois nessas falas da G1 podemos
perceber que as TDIC foram mencionadas por ela como portadoras de possibilidades opostas,
sendo que, em ambos os casos, a relacdo do usuario com essas tecnologias depende de sua
postura/compreensao frente a elas.

Se assumir a postura de consumidor, desenvolvera um papel passivo frente as
tecnologias digitais, aceitando que os dispositivos tecnoldgicos (incluindo hardware e
software) sao pacotes prontos, caixas-pretas que sé especialistas podem entender, nas quais
ndo existe possibilidade para sua intervengdo nesse processo. Seu papel € esperar que os
especialistas em tecnologia criem produtos para sua realidade, necessidades e interesses. Por
outro lado, se acreditar que além do papel de consumidor, também existe a possibilidade de
ocupar o papel de sujeito que tem condigdes de adaptar/adequar as tecnologias ao seu
contexto, ou seja, desenvolvendo a capacidade de recontextualizar os usos das TDIC para
transformar a sua realidade, sua relacdo com essas tecnologias se transformard. Nessa
perspectiva, podemos tracar uma relagdo entre cidadania e a capacidade de uma real
apropriacdo dessas tecnologias. Como nos alertava Belloni, hd uma década, s6 ¢ possivel
alcangar a cidadania superando a “desigualdade digital” (BELLONI, 2010, p. 123). Feenberg
(2015) aprofunda essa compreensdo ao trazer a ideia da necessidade do desenvolvimento de
uma cidadania técnica. Para ele, essa cidadania s6 se daria quando os sujeitos pudessem
exercer o seu poder de agéncia sobre as tecnologias. Isso s6 ¢ possivel quando os cidadaos
tém o direito e o poder legitimo para influenciar os acontecimentos politicos. Porém, isso ndo

acontece no campo da tecnologia porque,

[...] a ideologia tecnocratica afirma que essa agéncia é impossivel nos dominios onde
existem disciplinas técnicas especializadas, como a engenharia. Mesmo que os
sujeitos tenham o poder para intervirem, falta-lhes a componente de conhecimento da
agéncia (FEENBERG, 2015,p.90).

Assim podemos ver onde se fundamenta a percep¢do de que nao ¢ papel do sujeito
comum recontextualizar as tecnologias a sua realidade, cabendo essa fun¢do somente aos
especialistas técnicos. Porém, Feenberg refuta tal argumento afirmando que toda disciplina
técnica, como o conhecimento em geral, apresenta pontos cegos. Projetos brilhantes nas
mesas dos engenheiros apresentam, muitas vezes, problemas graves ao entrar em contato com
a realidade concreta. Nesse ponto, ele demarca sua concepcao de que € ai que existe espago
para o que ele chamou de conhecimento a partir de baixo, o conhecimento que se baseia na

experiéncia.
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Este conhecimento ¢ frequentemente ocasionado por danos da tecnologia, que tinham
sido ignorados, ou por potencialidades ndo exploradas da tecnologia, que ndo tinham
sido identificadas pelos proprios tecnologos, mas que os utilizadores podem imaginar
e, nalguns casos, podem mesmo implementar. Os principais exemplos destas duas
categorias sdo os danos médicos, da poluigdo industrial ¢ as potencialidades de
comunicagdo na internet. (FEENBERG, 2015, p. 92).

A medida que os movimentos sociais se fortalecem e as crises econdmicas e
ambientais cada vez mais se tornam globais, as limitagdes desse modelo tecnocratico ficam
mais evidentes. Feenberg (2015) aponta que, com o computador se firmando como novo
paradigma de relagdo do homem com a maquina, abriu-se espago, por meio da agdo de piratas
e inovadores, para “um novo tipo de micropoliticatécnica, capaz de melhorar os sistemas
técnicos estabelecidos, a0 mesmo tempo que subvertia o seu projeto original” (Feenberg,
2015, p. 96), sendo nesse espaco que deve se inserir a concepgao da cidadania técnica como
possibilidade para enfrentar as no¢des antidemocraticas presentes na maioria dos desenhos
tecnologicos.

A partir dessas constatacdes podem surgir importantes questionamentos relativos a
atuacdo da escola nesse campo. Se ¢ funcdo da escola formar o sujeito para a constru¢ao do
seu projeto emancipatorio no qual ele possa ser “capaz de se definir e de ocupar espaco
proprio, recusando ser reduzido a objeto” (DEMO, 2011, p. 80), como a escola fara para que
esse sujeito tenha a percepcdo de se ver como um produtor/transformador, em vez de
consumidor/objeto das TDIC? Frente a tantas dificuldades enfrentadas pela realidade das
escolas publicas (como observadas nesta pesquisa), seria possivel pensar em professores e
alunos como produtores/transformadores de tecnologia?

Selecionamos dois autores que respondem afirmativamente a essa segunda questdo.
BLIKSTEIN (2016) defende que as TDIC apresentam caracteristicas que potencializam
possibilidades para que os sujeitos possam ser ao mesmo tempo produtores e consumidores

das tecnologias digitais. Nas palavras do autor:

[...] as tecnologias digitais e a Internet sdo revolucionarios exatamente porque, sendo
matéria-prima digital, multiforme e de relativo baixo custo, podem ser reinventadas
no quintal [...] Mais do que isso, as midias digitais oferecem infinito espaco para
experimentagdes em diferentes niveis de realidade, seja programando o computador,
editando filmes, fazendo robotica, construindo modelos computacionais ou
elaborando sites na internet, com uma equagao de custo fundamentalmente diferente.
(BLIKSTEIN, 2016, p. 839).

Em estudo que relaciona o desenvolvimento de uma tecnologia educacional com a

sistematizagdo de um modelo para pesquisa, desenvolvimento e formagdo no contexto
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educacional CERNY et al (2019) também apontam que ¢ possivel pensar em

desenvolvimento de tecnologias no ambiente escolar, ou seja,

[...] € possivel afirmar que os sujeitos da escola sdo capazes de pensar e decidir
sobre a criagdo e uso de tecnologias para os contextos educacionais. A crenga de que
as tecnologias s6 podem ser desenvolvidas em laboratorios de alta performance, sem
a participac@o dos educadores, ndo se sustenta. (CERNY et al. 2019, p. 287).

Apoiados nessa perspectiva, podemos deduzir que o caminho apontado pela G1, sobre
a necessidade de os sujeitos do processo educativo irem além do papel de consumidores de
tecnologia, ndo s6 ¢ um caminho possivel, mas necessario para um projeto de integragdo de
tecnologias na escola. Uma integra¢do verdadeira das TDIC na educagdo pressupde outro
entendimento sobre elas. Em vez de entendé-las como simples ferramentas, maquinas
construidas para ensinar e armazenar informacdes, € necessario compreendé-las como
“matéria-prima de construcdo e expressao pessoal”. (BLIKSTEIN, 2016, p. 841).

Quando a GI afirmou na EC que: “Ainda temos um papel passivo frente a essas
tecnologias que nos provocam a ser ativos a ser criadores”, pareceu apontar sua compreensao
de que as TDIC sdao meios educativos que instigam professores e professoras para um uso que
possibilite transforma-las, adapta-las em formas criativas adequadas aos contextos educativos.
Porém, ela ressalta que isso sO aconteceria na medida em que professores e professoras
assumissem um papel ativo no uso das TDIC. Nessa perspectiva, as tecnologias digitais ndo
deveriam estar ocultadas, mas em destaque dentro do processo educativo.

Um momento significativo da entrevista, que suscitou falas dos professores e
professoras referentes as possiveis relagcdes estabelecidas entre a proposta pedagdgica e a
integragdo das TDIC na sua pratica, foi quando questionamos se eles e elas percebiam
potencialidades na integracao das tecnologias digitais com sua pratica pedagogica.

Em uma das respostas, a P3 levantou que, na sua visao, uma potencialidade importante
que pdde perceber foi a retirada da centralidade da fala do professor como unica possibilidade
para o acesso do conhecimento no processo educativo. Para ela, por meio dessa integracao e
do uso das TDIC, era possivel que alunos e alunas acessassem outras narrativas na busca do
conhecimento, que poderiam ser diferentes da visdo passada ou defendida pelo professor. A
percepcao dessas diferencas poderia promover maior autonomia para eles e elas.

Eu acho que uma das potencialidades ¢ que sdo narrativas outras, né? Dai a

centralidade ndo tem como ser o nosso discurso de professor ou professora. E eu
acho que para estudantes que tiveram processos bem complexos de escolarizagdo, de



146

ndo escolarizagdo, saber que existem outras narrativas e outras formas de acessar
conhecimentos ¢ muito importante. Entdo acho que essa poténcia mesmo de ter
muito mais acessivel, agora, informagdes que antes ndo tinham que promove
autonomia mesmo assim. (P3)

Essa maior autonomia poderia promover/proporcionar uma “‘aprendizagem
colaborativa” (BELLONI, 2010, p. 136) entre os alunos e alunas, de forma que
estabelecessem relacdoes de aprendizagem entre eles sem depender exclusivamente dos
professores e professoras. Esse caso foi exemplificado na fala de uma das professoras quando

comenta um fato ocorrido com alunos em outra unidade da EJA em que ela atua:

[...] porque inclusive o que acontece na Costeira quando o Samuel terminava as
coisas dele, ele ia ajudar os outros, eles partilham o conhecimento, partilham
informagoes. — “Ah eu Aprendi como ¢ que sai daqui pra 14” e mostra pra outro.
(P3)

Essa oportunidade de maior autonomia percebida pela professora acontece a partir do
reconhecimento pelos alunos e alunas de que existe a possibilidade de acessar determinado
conhecimento disponibilizado na internet, sem a necessidade de ser tutelado pelo professor
para isso. Isso ¢ facilitado quando a proposta pedagdgica possibilita que os estudantes e as
estudantes construam trajetdrias proprias nas suas relagdes com as TDIC e com os contetdos

curriculares sem ter que seguir uma trilha escolhida pelo professor. Nas palavras da

professora:

[...] todos esses suportes possibilitam uma maior autonomia desses sujeitos, né?
Que eles podem acessar coisas que de outras formas eles ndo acessariam, que seriam
pessoas que teriam que dar para eles esse acesso € pessoas negam acesso para outras
pessoas historicamente por varios motivos. Entdo, acho que essa possibilidade de
link direto é uma das poténcias mesmo. (P3)

Outro aspecto que surgiu na entrevista foi a questdo, levantada pelo P1, de que o uso
das TDIC no processo educativo so seria valido se tivesse significado para os alunos e as
alunas que fizessem esse uso. O professor enfatizou que um processo de integragdo de TDIC
na escola so representaria algo valido no aspecto educacional se esse uso tivesse um sentido,

um significado para os alunos e alunas:

O uso das TDIC s6 tem potencial para algo maior, s6 tem sentido, se for
significativo. No sentido de aprender algo, ou construir um conhecimento.

Tecnologia ela so6 vai ter sentido na educagao, ela s vai se apresentar como algo que
vai fomentar a constru¢do de um conhecimento sofisticado ou fazer com que o
aluno aprenda de modo significativo se aquilo for e se apresentar como significativo
, do contrario ¢ mais do mesmo. [...] Vocé tem o mundo na mao, pode tirar uma
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duvida mais rapido... Mas tem que ter significado forte para o aluno, sendo ¢ mais do
mesmo. (P1)

Trazendo tal afirmacao para as discussdes propostas em nosso recorte de pesquisa,
podemos dizer que, nessa fala, o professor tenta reforcar sua percepcdo de que o uso das
TDIC necessita de um carater de relevancia para o sujeito. Que o uso dessas tecnologias no
ambiente escolar so faz sentido se contribuir para intervir/transformar a realidade concreta do
sujeito que faz esse uso. E necessario ir além do entendimento do computador como
“biblioteca eletronica” (BLIKSTEIN, 2016, p. 841), como ferramenta utilizada simplesmente
para coletar informagdes e dados para as pesquisas. O uso pelo uso, simplesmente
instrumental, ndo teria propdsito quando se fala em educagdo. “Sendo é mais do mesmo”, ou
seja, agdo vazia de proposito educativo.

E interessante notar que essa compreensio do P1, sobre a necessidade do uso das
TDIC carecer de significado para o sujeito, esta de acordo com o pensamento de Pedro Demo
sobre o uso da pesquisa no processo educativo. Para Demo, a pesquisa nao pode se restringir a
atos esporadicos e isolados em busca de informagdes, mas deveria ser “atitude processual de
investigacdo diante do desconhecido e dos limites que a natureza e a sociedade nos impdem.
[...] Instrumento essencial para emancipagdo. Nao sé para fer, sobretudo para ser, ¢ mister
saber”. (DEMO, 2011, p. 16 grifo do autor). Parece que aqui podemos estabelecer um
paralelo entre o pensamento de Demo e a fala do P1. Assim podemos fazer uma relagdo entre
como pesquisar ¢ como integrar TDIC na escola. Ambas devem ser atitude processual, com
proposito de enfrentar os limites que a natureza e a sociedade nos impdem, instrumento para a
emancipagdo do sujeito. Aqui Pedro Demo e o P1 parecem se complementar. Pesquisa e
tecnologias digitais na escola ndo podem simplesmente “ser mais do mesmo”. Uma fala da
(G2 mostra uma convergéncia dessa compreensdo com a pratica desenvolvida,

Esse € o objetivo da nossa proposta, na verdade investir na autonomia deles para que
eles sejam pesquisadores pelo resto da vida das coisas que lhes interessa. Bem dito...
e eu acho que até por ser uma coisa que a gente repete quatro vezes ao ano sao

quatro ciclos né ? Que a gente se propde a fazer. Eu acho que sim pelo menos isso a
gente contribui para eles terem uma autonomia e uma organizagao (G2).

Outro ponto importante a ser discutido quando tratamos da relagdo do modelo
pedagogico estudado com a integracdo das tecnologias na pratica educativa ¢ como se

desenvolve essa pratica na relagdo com o curriculo. Discussdo complexa em muitos aspectos,
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a comecar pelas diferentes compreensdes que o termo curriculo encontra no campo
educacional.

Numa visdo tradicional de curriculo, ele pode ser definido como neutro e cientifico,
com maior foco na metodologia ¢ no como fazer. Essa compreensdo foi responsavel por
difundir a ideia de curriculo associada auma simples ou complexa lista de conteudos de
conhecimento que deveria ser administrada na escola. (PEREZ GOMEZ, 2015). J4 na visio
das teorias denominadas Criticas e P6s-Criticas, o curriculo nunca € interpretado como neutro
e estd sempre vinculadoas relagdes de poder. Essas teorias se interessam com 0s porqués
envolvidos nas questdes do curriculo (SILVA, 2015). Nessa perspectiva, o curriculo se
apresenta como um territério de disputa entre grupos diversos que buscam definir quais
(como) conhecimentos sdo validos ou invélidos para fazer parte da organizagdo escolar.
(APPLE, 1994; LOTTERMAN, 2018).

Pérez Gomez (2015), refletindo sobre o campo do curriculo, aponta que o objetivo
principal da atividade escolar, nos dias atuais, devera ser diferente do que foi até agora. Antes
o0 objetivo principal era armazenar na memoria a maior quantidade de dados ou informagdes,
no menor tempo possivel, de forma que pudessem ser reproduzidos fielmente em provas ou
avaliagdes. No mundo atual, aponta ele, € necessario que os alunos e alunas tenham a
capacidade de construir ideias, esbogos e mapas mentais que lhes permitam “pesquisar,
selecionar e utilizar a quantidade infinita de dados acumulados nas redes de informagao, para
interpretar e intervir da melhor maneira possivel na realidade (PEREZ GOMEZ, 2015, p.
103). Ele continua sua reflexdo alertando para a necessidade da constru¢do de uma nova
concepgdo de curriculo escolar que proporcione espagos, condigdes materiais e atividades que
ajudem os alunos e alunas a aprenderem a observar, comparar, elaborar hipoteses, questionar
e criticar as ideias proprias e alheias. Nessa concepgao, rejeita-se a ideia do curriculo baseado
na transmissao do conhecimento para investir na ideia de um curriculo apoiado em processos
de investigagdo (pesquisa) e construgdo por parte dos alunos e alunas.

Nessa linha de pensamento, preocupado com a questdo de como lidar com a
quantidade de informagdes presentes na realidade dos sujeitos nos dias atuais, o P1 reflete
sobre a mudanca do papel do professor com relagdo ao curriculo escolar nos dias atuais. Para

ele,

E diante desse risco, entre aspas, que entra o papel do docente. Como aquele que, em
tese, teria condi¢des de fazer a filtragem do que seria ciéncia ou ndo, o que seria o
falso e o verdadeiro, que seria aquilo que se apresenta vestido como algo de bom
senso ou ndo, do que seria aquilo aceitavel ou inaceitavel [...] Professor como aquele
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meio que vai oportunizar para o aluno dizer o que ¢ falso ¢ o que ¢ verdadeiro diante
de uma miriade de informagdes. (P1)

Mais adiante ele aprofunda sua reflexdo retornando para um tema recorrente na

entrevista: A formagao dos docentes para trabalhar nesse novo contexto.

Mas se a formacgdo desse docente for contestavel ou for x ou for y ele vai ter
capacidade de fazer essa distin¢do do falso verdadeiro ? e o que € falso e verdadeiro,
né? Entdo a gente cai neste infinito louco. Mas eu acho que ndo ¢ uma resposta, mas
uma discussdo[...] Mas diante desse quadro apresentado tem essa figura do docente
como mediador da miriade de informacdes a disposicdo por conta da tecnologia.
(PT)

Nesse ponto talvez seja importante trazermos os resultados encontrados em nossa
revisdo sistematica, os quais apontavam para a necessidade da formagdo dos professores e
professoras para que eles pudessem trabalhar na perspectiva da integragdo das TDIC na
relagdo com aPesquisa como Principio Educativo (BIANCHI, 2009; BARBOSA, 2013;
PACHECO, 2017). Assim podemos trazer a afirmacao de Barbosa (2013) quando aponta que
“o papel do professor ganha novo significado, dai a importancia de investir em formagao de
professores para aproveitamento das novas tecnologias”. (BARBOSA, 2013, p. 169). Essas
pesquisas apontaram que a integracdo das tecnologias digitais nas praticas pedagogicas trazem
consigo diferentes atribuicdes que devem ser desempenhadas pelos educadores e educadoras

em seu fazer pedagogico. Nessa proposta eles precisam:

[...] conduzir o processo colaborativo, acompanhar atentamente para o
desenvolvimento dos alunos e orientar, tanto de forma coletiva quanto individual,
construindo com o aluno um pensamento critico e reflexivo e procurando identificar
suas formas de pensar. (PACHECO, 2017, p. 56).

Tais afirmacdes reforgam entendimento que uma real integracao das TDIC na pratica
pedagogica passa pela formacao ativa dos professores nesse processo.

Na visdo do P1, citada anteriormente, o novo papel para o professor, num ambiente
escolar onde as TDIC estdo integradas, deve ser o de “mediador da miriade de informacgoes a
disposi¢do”. Essa percepcao vai ao encontro do pensamento de Pérez Gomez (2015), quando
afirma existir a necessidade de uma nova relagdo do professor com os conteudos escolares ou
curriculares. A fun¢do do professor, para esse autor, ndo seria mais transmitir contetidos
prontos, previamente definidos. Para ele, o novo papel do professor deve ser o de auxiliar os
alunos e alunas a transformarem a imensa quantidade de informacdo fragmentada, recebida

pelas redes de comunicagdo, em conhecimento. Conhecimento que, segundo Pedro Demo, s6
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terd validade educativa se estiver relacionado com a investigagdo criativa e emancipadora.
(DEMO, 2011).

Outro aspecto levantado na fala do P1 ¢ a complexidade presente no momento atual
para formar professores e professoras para esse novo tipo de atuacdo, ja que na dindmica das
redes ndo existem contetdos fixos e verdadeiros em si.

Uma proposta que pode ajudar a enfrentar essa questdo foi apresentada por Henry
Giroux (1997), no final do século passado, que entendia que os professores deveriam passar a
ser vistos como “intelectuais transformadores” (GIROUX, 1997, p. 161), ao invés de meros
executores do curriculo.

Na proposta de Giroux, que entende educacdo como o processo construido para formar
cidadaos ativos e criticos, a inclusdo do professor na categoria de intelectual ¢ importante por
trés razdes principais. Na primeira, ela oferece uma base teodrica para entender a atividade
docente como trabalho intelectual, em oposi¢ao a defini¢do, cada vez mais difundida, de que
ela é puramente uma fun¢do instrumental ou técnica. Em segundo lugar, o autor sinaliza que
os professores enquanto intelectuais transformadores devem demarcar a critica teodrica as
ideologias tecnocraticas (assim como afirma Feenberg com relagdo a tecnologia) que separam
a conceitualizacdo, planejamento e organizagao do curriculo dos processos de implementagao
e execucdo. Para Giroux, ¢ importante que os professores e professoras assumam
“responsabilidade ativa pelas questdes sérias acerca do que ensinam, como devem ensinar, €
quais sao as metas mais amplas pelas quais estdo lutando” (GIROUX, 1997, p. 161). A
terceira razdo aponta que como intelectual transformador o professor deve ter consciéncia do
papel que desempenha na producdo/reproducdo e legitimagdo de interesses econOmicos,
politicos e sociais por meio das pedagogias por ele endossadas e utilizadas. Apesar das
dificuldades presentes no momento histérico de precarizacdo, desvalorizacdo da atuagdo
docente (que s6 se agravaram desde a publicacdo da obra), Giroux afirma que o
reconhecimento da passagem do papel de professor para o de intelectual transformador ¢ uma
luta que vale a pena, a medida que esse conseguir “desenvolver um discurso que una a
linguagem da critica com a linguagem da possibilidade”. (GIROUX, 1997, p. 163). Tal
afirmacgao ¢ totalmente valida para a discussd@o do processo de integracdo de tecnologias na
escola, porque, mais do que nunca, a visdo critica desse processo necessita estar associada
com a constru¢do de novas possibilidades para tal jornada.

Numa visdo geral referente a essa categoria de analise, podemos apontar alguns pontos

chaves que surgiram nesse processo.
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Inicialmente, podemos ressaltar que os professores e professoras apontaram, de forma
convicta, sua percep¢do de que a proposta da Pesquisa como Principio Educativo contribui
positivamente para a integracao das TDIC na pratica pedagogica. Isso se deve, segundo eles e
elas, em virtude dos diferentes usos e compreensdes do tempo e do espaco nas dindmicas
escolares, por uma nova visdo do papel de docente a partir de uma visdo multidisciplinar (nao
restrito apenas a uma unica disciplina), mais compativel com a realidade complexa e nao
linear presente nas redes telematicas e pela possibilidade do desenvolvimento de percursos
individuais no desenvolvimento de suas pesquisas, evitando propostas homogeneizantes, em
que todos tém de ter os mesmos interesses € tempos para as aprendizagens.

Em outro sentido, professores e professoras problematizaram aspectos relativos a
integracdo das TDIC na pratica pedagdgica, em virtude da falta de uma formagdo especifica
para eles com essa perspectiva. Eles e elas relataram que apesar de existir uma compreensao
de que seria funcao dos docentes mediar as relagdes entre estudantes e as TDIC, muitas vezes,
isso ndo acontecia porque nao haviam “aprendido a mediar as TDIC para sala de aula”. Em
virtude disso, a integragdo das TDIC na pratica pedagogica acabava dependendo muito de
como o aluno ou aluna chegava na escola. Também foi apontado pelos professores e
professoras que apesar das vantagens da proposta da Pesquisa como Principio Educativo no
processo de integracdo, muitas vezes, as TDIC ndo eram aproveitadas como deveriam
(levando em conta todas as suas potencialidades), mas usadas da forma mais fécil e rapida,
com o objetivo principal de atender demandas relativas a entregar as pesquisas nos prazos
estipulados administrativamente.

Em contraposicao ao discurso disseminado na atualidade, ou seja, de que todos os
sujeitos - principalmente os jovens- possuem dominio e compreensdo sobre as TDIC por
estarem mergulhados na cultura digital, foi identificada a necessidade de a escola trabalhar a
inclusdo digital dos sujeitos envolvidos no processo educativo, em virtude das grandes
diferencas de apropriacdo causadas pelas desiguais possibilidades de acesso entre os jovens.
Também foi percebido que tal inclusao deve ser proporcionada para professores e professoras
que, em muitos casos, ainda ndo possuem uma real apropriagdo sobre as tecnologias digitais.

Ficou aparente que a grande maioria dos atores envolvidos no processo educativo
(docentes e estudantes) se veem apenas como consumidores de tecnologias, dando énfase
excessiva ao uso instrumental e utilitario delas, promovendo um curriculo oculto no espago

escolar de formar consumidores passivos de software e hardware. (BLIKSTEIN, 2016).
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Por outro lado, surgiram falas de professoras e professores que apontavam
caracteristicas das TDIC que poderiam provocar e estimular nos estudantes um uso criativo e
transformador dessas tecnologias. O surgimento dessas possibilidades opostas entre o papel
de consumidor ou de agente transformador dos sujeitos frente as tecnologias se relacionou
claramente com a Teoria Critica da Tecnologia de Feenberg (2002, 2015b), a qual deixa
evidente que essas tecnologias sao humanamente controladas e que os usuarios devem exercer
o poder de agéncia sobre elas, a fim de desenvolver uma cidadania técnica (FEENBERG,
2015). O exercicio dessa forma de cidadania contribuiria para superar o modelo tecnocratico
que limita aos especialistas a capacidade de adequar e/ou adaptar as tecnologias digitais aos
contextos vivenciados pelos sujeitos nos espagos educativos. Autores como BLIKSTEIN
(2016) e CERNY et al. (2019) ja apontam em seus estudos a necessidade dos sujeitos do
processo educativo irem além do papel de consumidores de tecnologia, ndo s6 como um
caminho possivel, mas imprescindivel para um projeto de integracdo de tecnologias na
escola.

Entre as potencialidades percebidas no processo de integracdo das TDIC com a
proposta da Pesquisa como Principio Educativo, foram identificadas: a possibilidade de uma
maior autonomia para os alunos e alunas no acesso ao conhecimento € uma maior
possibilidade de aprendizagens colaborativas entre alunos e alunas, exemplificado em
situacdes em que os colegas com maior apropriacdo das ferramentas tecnoldgicas se
prontificavam em socializar suas aprendizagens com seus pares.

Foi apontado que o processo de integracdo das TDIC na pratica educativa deve ir além
da inclusdo do computador como “biblioteca eletronica” (BLIKSTEIN, 2016, p. 841),
ferramenta utilizada simplesmente para coletar informacdes e dados para as pesquisas, mas
que o uso dessas tecnologias no ambiente escolar s6 faz sentido se contribuir para
intervir/transformar a realidade concreta do sujeito que faz esse uso.

Com relagdo as questdes relativas ao campo do curriculo e a fungdo do professor na
atualidade, foram demarcadas novas perspectivas. No tocante ao curriculo, o papel da escola
deixa de ser o de proporcionar ao aluno a maior quantidade de dados ou informagdes para
memorizacao e reproducgdo, para o de desenvolver a capacidade de lidar com a quantidade
infinita de dados disponiveis nas redes de informacao. Relativamente ao papel de professor ou
professora, esse papel deve passar de transmissor de contetidos para o de mediador que auxilie
alunos e alunas a transformarem a imensa quantidade de informacdo, recebida pelas redes em

conhecimento (PEREZ GOMEZ, 2015). Diante da extrema complexidade das formas de se
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relacionar com o conhecimento e dos desafios presentes na atualidade escolar, a proposta de
Giroux (1997), de formar “intelectuais transformadores”, surgiu como uma possibilidade

adequada para enfrentar tais desafios.
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5 CONSIDERACOES FINAIS

Caminhamos para o encerramento deste texto com a sensacdo de que ndo chegamos ao
fim. Na verdade, a sensacdo ¢ de um recome¢o em um processo no qual tivemos a
oportunidade de observar e refletir a realidade que temos vivido nos ultimos tempos como
professor na escola publica. Realidade na qual as transformagdes ocorridas no meio social
com a afirmacgdo crescente da cultura digital sobre os outros modos de viver impactam cada
vez mais 0 modelo pedagogico escolar.

Tivemos a oportunidade invejavel de refletir sobre a nossa pratica, enquanto
profissional da educag¢do, analisando outras praticas. Dessa forma, chegamos na fase final de
nosso estudo concordando com Cerny (2009, p. 219), quando afirma que “ uma pesquisa em
ciéncias humanas nio se encerra mas abre possibilidades”. Assim, esperamos que nossas
reflexdes possam abrir espago para outros estudos que aprofundem essa discussao.

Optamos por iniciar essas consideragdes finais refor¢ando a concepgdo de educagdo
que conduziu nossa investigagao sobre a integra¢do das TDIC na pratica pedagdgica. Educar,
para nos, deve ser um projeto que va muito além de formar profissionais para atender o
mercado de trabalho, antes, € um projeto que busca emancipar e dignificar os sujeitos,
tornando-os conscientes da sua cidadania. Concordamos com Demo (2011, p. 80) quando
afirma que a emancipagdo pela educagdo € “processo histdrico de conquista e exercicio da
qualidade de ator consciente e produtivo. Trata-se de formacgao do sujeito capaz de se definir e
de ocupar espaco proprio, recusando ser reduzido a objeto”. Apoiamo-nos também em
Giroux, quando aponta que as escolas devem ser “locais democraticos dedicados a formas de
fortalecer o self e o social [...] construidos em torno de formas de investigacdo critica que
dignificam o didlogo significativo e a atividade humana”. (GIROUX, 1997, p. 28). Foi com o
apoio dessas perspectivas que desenvolvemosas analises e argumentacdes referentes ao
processo de integracdo de tecnologias digitais por nds investigado.

Construimos nossa investigagdo a partir da questdo de pesquisa: A proposta
construida na EJA Florianopolis, que tem a Pesquisa como Principio Educativo (PPE),
favorece a integracdao das TDIC nas praticas pedagogicas? Com o olhar nessa pergunta,
fomos compondo nosso referencial tedrico objetivando buscar caminhos para responder tal
questao.

Assim foi importante aprofundar o entendimento sobre Tecnologia nos apoiando na

Teoria Critica da Tecnologia de Andrew Feenberg (2002, 2010, 2015a, 2015b). Os conceitos
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da Teoria Critica da Tecnologia serviram de base para sustentar as compreensoes referentes
ao fendmeno tecnologico e as suas relagdes com os sujeitos. A importancia dessa teoria para
nosso estudo se da porque ela apresenta tanto reflexdes para a busca da compreensao desse
fendmeno nos dias atuais, como se empenha em apresentar possiveis caminhos para superar
os problemas que emergem do aprofundamento e da dependéncia da relagdo entre o ser
humano e a tecnologia.

Na visao defendida por Feenberg, a tecnologia nao ¢ um fendmeno neutro, mas
carregado de valores que contribuem para estruturar o mundo em que vivemos, muitas vezes,
independente da vontade e/ou da percepcdo dos seus usudrios. Ele também afirma que nao
existe um fendomeno técnico Unico, mas um complexo processo ambivalente passivel de
mudangas pela intervengao humana, no qual diferentes modelos de civilizagdo competem.
Outro conceito que foi importante para dar sustentagdo as discussdes da pesquisa foi o de
Cultura Digital. Construimos nossa compreensao ao dialogar com os escritos de Bauman
(2010, 2011), Santaella (2013), Almeida e Valente (2014), Pérez Gémez (2015) e Oliveira
(2020), entre outros. A partir dai pudemos depreender a necessidade de caracterizar as
definicdes do que ¢ cultura e o que ¢ tecnologia digital (ALMEIDA e VALENTE, 2014),
assim como da relacdo entre cibercultura com cultura digital (OLIVEIRA, 2020). Dessas
leituras pudemos deduzir que Cultura Digital representa a habilidade de lidar com a
cibercultura, tanto nas capacidades comunicacionais, como naquelas que envolvem formas de
aprender, pesquisar e filtrar informagdes. Também diz respeito a habilidade em dominar as
técnicas dos dispositivos digitais presentes nos meios sociais.

Dialogando com as ideias de Goergen (2005), Thiesen (2011),Sibilia (2012), Gray (2016) e
Figueiredo (2016), apresentamos como o modelo pedagdgico Tradicional tem caracteristicas
que dificultam a integracdo das TDIC nas suas praticas pedagdgicas.

Baseados nos argumentos de Latour (2002) e Selwin (2017), procuramos definir as
caracteristicas € a importancia do que seria uma integragao critica de tecnologias digitais na
escola. Apoiados nos textos desses autores, entendemos a necessidade de que uma integragao
critica das TDIC na escola necessitava aprofundar reflexdes sobre as questdes politicas e de
poder que estavam presentes nos usos dessas tecnologias, a0 mesmo tempo que precisavam
objetivar a melhoria desse processo. Esse objetivo poderia estar fundamentado na
apresentacao de alternativas para os problemas que surgiam dosusos das tecnologias digitais
no ambiente escolar, evitando a tentagdo de resolvé-lo pela simples negacdo do seu uso.

Segundo Selwin, “ndo faz sentido negar a existéncia da tecnologia digital - ¢ impossivel ser
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contra a tecnologia digital, assim como € impossivel ser contra comida”. (SELWIN, 2017, p.
20, grifos do autor).

Com o apoio das discussoes de Belloni (2001 e 2010), Bévort e Belloni (2009) e
Fantin (2006), apresentamos a compreensao das autoras de que uma integracdo das TDIC na
educacdo formal s6 cumpriria com a fungao social da escola ao proporcionar, aos sujeitos do
campo educacional, uma apropriagao critica e criativa das tecnologias que o progresso técnico
colocou a disposi¢ao da sociedade.

As referidas autoras sustentam que uma apropriacdo critica e criativa sé poderia
acontecer quando a escola abordasse a tecnologia nas suas trés dimensdes: Ferramenta
pedagogica; Objeto de estudo e Meio de expressdo. Tal compreensdo tedrica de nao
simplificar um processo de integracdo de TDIC na escola, sem limitd-lo a apenas uma
perspectiva, mas de entendé-lo como complexo e vinculado a compreensdo de sua tripla
dimensdo, compartilhada pelas autoras, foi o referencial que direcionou nossa observagao.
Assim, foi nossa meta observar durante esta pesquisa como essas dimensdes estavam
presentes na integracdo de tecnologias digitais na proposta da Pesquisa como Principio
Educativo.

A medida que famos construindo uma compreensio mais aprofundada dos conceitos
relativos a tecnologia e sua relagdo com a educacdo, fomos percebendo a necessidade de
conhecer mais sobre a proposta pedagogica que encontramos na pratica analisada. Assim,
aprofundamos o conhecimento sobre a proposta da Pesquisa como Principio Educativo com
as referéncias tedricas em Demo (1997, 2008, 2011 e 2019), autor que a sistematizou.
Abordamos a PPE como uma proposta educativa que tivesse sentido na cultura digital pelas
discussdes de Blikstein (2016); Pérez Goémez, (2015); Castells (2016); Espindola, Cerny e
Xavier (2020) .

Ainda com relagdo ao campo das pesquisas sobre o tema que analisamos, um aspecto
importante que encontramos em nosso estudo foi observar que nenhuma das pesquisas
encontradas na Revisdo Sistematica tratava de uma experiéncia educativa que abordasse a
integragdo das TDIC no processo escolar como um todo. Essa constatagdo foi importante para
reforgar o carater de exclusividade de nossa pesquisa, ja que nela o processo de integragao
das TDIC acontecia com todos os professores durante a totalidade do ano letivo, e dizia
respeito a uma proposta pedagodgica compartilhada por todos os sujeitos envolvidos no

processo educativo.
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Com o apoio das discussdes de Bardin (1977), Espindola (2010), Minayo (2009) e
Oliveira (2008) sobre a Analise de Conteudo, das leituras e releituras dos materiais e dados
coletados, junto a uma constante relagdo desse material com o referencial tedrico produzido
nesta pesquisa, chegamos as seguintes categorias de analise: 1) Integracdo das TDIC na
pratica pedagdgica como ferramenta pedagdgica; 2) Integracdo das TDIC na pratica
pedagdgica como meio de expressdo; 3) Integracdo das TDIC na pratica pedagogica como
objeto de estudo; 4) Relagdes entre a Pesquisa como Principio Educativo e a integragdo das
TDIC na préatica pedagogica.

Trés das quatro categorias de andlise buscaram entender como as dimensdes da
tecnologia previstas na Midia-Educagdo apareceram nas praticas pedagdgicas pesquisadas. A
outra categoria pretendeu compreender as relagdes da proposta pedagodgica com o processo de
integragao de TDIC.

Com relagdo as categorias que diziam respeito a como as dimensdes da tecnologia,
previstas na Midia-Educacdo, apareceram nas praticas pedagdgicas, constatamos que a
dimensdo ferramenta pedagogica foi a mais reconhecida por professores e professoras nas
entrevistas, assim como a que mais apareceu nas praticas pedagogicas observadas. Esse dado
ficou de acordo com os resultados encontrados na revisdo sistematica, na qual essa dimensao
foi a mais abordada nos estudos encontrados sobre integracdo de TDIC e a Pesquisa como
Principio Educativo. Esse achado também condiz com o senso comum da atualidade, onde a
visdo instrumental da tecnologia ¢ a que predomina sobre todas as outras. (FEENBERG,
2015).

Porém, uma questdo nos chamou aten¢do ao analisarmos como as dimensodes da
tecnologia apareceram em nossa pesquisa, ela diz respeito a reduzida percepgao da categoria
objeto de estudo. Era nossa expectativa que, por analisarmos uma proposta pedagogica na
qual o aspecto critico e emancipatério estava em sua base teorica (DEMO, 2011) e na qual
existia acesso de boa qualidade aos dispositivos tecnologicos, a dimensao objeto de estudo,
que trata justamente da perspectiva critica da tecnologia na concepcao da Midia-Educagao
apareceria de forma pronunciada nas andlises dos dados. Porém, isso ndo aconteceu. Ela foi,
na verdade, a categoria que menos apareceu em nossa analise.

Um primeiro aspecto que surge ao refletirmos sobre essa questdo € o apontamento de
Bardin (1977) ao abordar a analise de conteido de um texto, quando afirma que a auséncia
(ou menor incidéncia) de um elemento, quando esse ja foi anteriormente previsto como

importante, pode veicular um sentido relevante para interpretacdo da mensagem que se
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pretende analisar. Ou seja, a pouca incidéncia dessa categoria demonstrou uma certa auséncia
da dimensao critica no processo de integragao de TDIC na pratica pedagogica observada.

Ainda assim nos propusemos a levantar o questionamento: Por que a dimensao objeto

de estudo da tecnologia apareceu tdo pouco nos dados obtidos? Sabendo que ndo pode existir
uma resposta Unica e simples para tal questionamento, acreditamos que poderiamos apontar
dois argumentos que nos ajudariam a encontrar algumas pistas sobre essa questao.
O primeiro deles se apoia na compreensdo de que para poder perceber a tecnologia como um
objeto de estudo “complexo e multifacetado” (BELLONI, 2001, p. 9), seria necessario que
professores e professoras aprofundassem sua compreensao sobre o que €, e 0 que representa o
fendmeno tecnologico nos dias de hoje. A complexidade desse tema, defendido em nosso
texto por varios autores como Cupani, Feenberg, Selwin, Sibilia, demonstra a necessidade de
muitas discussoes e leituras como forma de produzir uma compreensao mais ampla sobre esse
fendomeno. Essa constatacdo contrasta com as diversas falas dos professores e professoras ao
afirmarem que ndo existia nenhum tipo de formagdo sobre tecnologia no seu espacgo
profissional.

O ponto que queremos levantar aqui € que o professor so seria capaz de perceber a
complexidade e a multidimensionalidade presente no fendmeno tecnologico se houvessem
espagos de formagao articulados com sua pratica que aprofundassem os conhecimentos sobre
a tecnologia. Podemos deduzir dai que ter uma proposta pedagogica que apresenta uma visao
critica sobre o processo educacional, como a PPE, pode ndo ser suficiente para que os
educadores e educadoras percebam as diferentes dimensdes presentes no fendmeno
tecnologico, incluindo ai a dimensdo objeto de estudo. Cabe aqui ressaltar que os professores
e professoras apontaram que também havia uma deficiéncia na formacdo da proposta da
PPE.

Como importante sinal para atencdo em pesquisas desse tema, seria fundamental
reconhecer que, se ja existe um aprofundamento das discussdes sobre tecnologia em grupos
especificos de pesquisa no nivel de pds-graduagdo, essas discussoes ainda ndo alcangaram os
espacos de formacao de professores (licenciaturas), muito menos os espagos de formacgao
continuada da educagdo basica, e € cada vez mais urgente que isso aconteca.

O segundo argumento que podemos apresentar como pista para tentar compreender
essa questdo ¢ observarmos como o professor enxergou seu papel no processo de integragao
de TDIC. Como n6s vimos em nosso estudo, a dimensao da tecnologia mais fortemente

percebida por professores e professoras foi a instrumental, também era entendimento deles
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que era um papel importante da escola incluir os jovens no mundo da cultura digital. Tais
percepgdes somadas favoreceram a predominancia da visdo instrumental, tornando a
dimensao critica pouco aparente. O uso, muitas vezes, acritico das ferramentas tecnologicas
disponibilizadas pelo Google, por exemplo, serviu para reforgar esse nosso entendimento.
Nesse sentido, talvez a situagdo tivesse outros contornos se professores e professoras
enxergassem seu papel alinhado a teoria de Giroux (1997) sobre os professores enquanto
intelectuais transformadores. Esse conceito prevé que eles e elas deveriam estar menos
alinhados com fungdes técnicas e instrumentais € mais preocupados em assumir a consciéncia
do papel que desempenham na produgdo/reproducgdo e legitimacdo de interesses econdmicos,
politicos e sociais. Assim educadores e educadoras estariam mais conscientes dos efeitos
resultantes das praticas pedagogicas por eles endossadas e desempenhadas num processo de
integragao de TDIC no meio escolar.

Entre os diversos aspectos que resultaram da andlise dos dados da categoria -
Integragado das TDIC na prdatica pedagogica como ferramenta pedagogica- podemos ressaltar
que os docentes reconheceram que o objetivo principal no uso das TDIC na pratica
pedagdgica estaria vinculado a ampliacdo das possibilidades de acesso a recursos didaticos
mais eficientes para as pesquisas, trazendo claras vantagens sobre o tradicional suporte
didatico do livro-texto.

Professores e professoras também consideraram o dominio instrumental das TDIC um
fator decisivo no sentido de proporcionar a inclusdo dos alunos e alunas no mundo da cultura
digital e reforcaram que muitos dos alunos, apesar de serem jovens, ndo possuiam dominio
instrumental sobre as tecnologias digitais.

Apesar da importancia dada ao dominio instrumental das ferramentas tecnologicas, ao
final do ano letivo ainda havia alunos e alunas que ndo possuiam esse dominio sobre a
ferramenta tecnologica bésica utilizada para acessar/armazenar/compartilhar as suas
pesquisas, o que impossibilitava sua autonomia no processo educativo. Esse dado demonstra
uma contradigdo entre a importancia dada pelos professores e professoras ao dominio
instrumental das tecnologias digitais e a apropriacdo objetiva dessa dimensdo pelo grupo dos
alunos e alunas observado.

Apesar de ndo existir uma formagdo para os professores e professoras visando ao
dominio instrumental sobre as TDIC, acabavam por aprofundar seus conhecimentos relativos
a esse campo de forma individual, em trocas com seus pares, ou com os proprios alunos.

Outro ponto levantado nessa categoria de analise ¢ que assim como existiam diferentes niveis



160

de apropriacao instrumental das TDIC entre os alunos, também existiam entre os professores
e professoras, tais diferencas resultaram em posturas distintas dos professores e professoras no
processo de integracao das TDIC na pratica pedagogica.

Com relagdo a categoria de andlise - Integra¢do das TDIC na pratica pedagogica
como Meio de Expressdo- podemos ressaltar que a percep¢ao dessa dimensdo aparecia de
forma difusa e estava relacionada a possibilidade do uso de diferentes linguagens que as
tecnologias digitais poderiam proporcionar.

Mesmo vislumbrando as potencialidades das tecnologias digitais associadas ao modelo
pedagégico inovador para proporcionar a expressdo criativa dos resultados das pesquisas,
professores e professoras relatavam uma postura reprodutora, repetitiva e pouco criativa dos
alunos e alunas nesse processo.

A proposta do Festival do Minuto, baseada nas produgdes de videos pelos alunos e
alunas, foi considerada uma referéncia como possibilidade de proporcionar o uso de outras
linguagens na utilizacdo das TDIC na pratica pedagdgica. Segundo professores e professoras,
essa proposta contribuiu para uma expressao mais critica e criativa dos estudantes nos usos
das tecnologias digitais.

Um aspecto importante que discutimos nesta categoria de analise foi a correlagdo que
pudemos fazer entre o nosso estudo, os achados demonstrados por Almeida (2015),
abordando a producdo de uma radio na escola, e as reflexdes de Buckingham (2010) sobre a
importancia de aprender a escrever por meio midias. Nessa correlacdo, pudemos levantar a
relevancia da compreensdo de que aprender a escrever com o auxilio das midias nao
representa apenas possuir o dominio instrumental de saber usar programas, aplicativos e
dispositivos, mas esta relacionado com a apropriagao critica sobre as midias, proposta que foi

defendida em todo nosso texto. Sobre isso podemos recorrer as palavras de Buckingham:

[...]a relacdo dindmica entre o fazer e a compreensdo critica, que é crucial para o
desenvolvimento do letramento critico No contexto da educagdo midiatica, o objetivo
ndo ¢ inicialmente o de desenvolver habilidades técnicas, nem promover a
autoexpressdo, mas estimular uma compreensdo mais sistematica de como funciona a
midia e dai promover formas mais reflexivas de usa-la. Nesse sentido, a educacdo
midiatica contesta o uso instrumental da tecnologia como auxilio pedagodgico
transparente ou neutro. Na verdade, essas ferramentas digitais podem habilitar os
alunos a conceituar a atividade de producdo de forma muito mais eficiente do que era
possivel com a midia analdgica [...] No processo, as fronteiras entre a analise critica e
a produgdo pratica — ou entre teoria e pratica — vao se desfazendo. (BUCKINGHAM,
2010, p.52).
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Nesse sentido, foi possivel compreender como a abordagem da tecnologia nas suas
trés dimensoes, proposta pela Midia-Educagdo e defendida em nossa pesquisa, necessita ser
abordada por meio de uma visdo mais abrangente e dindmica sobre o fendmeno tecnoldgico
presente nas praticas pedagdgicas escolares.

Ao apontarmos os resultados encontrados na terceira categoria de analise - Integracdo
das TDIC na pratica pedagogica como objeto de estudo - Identificamos que quando essa
dimensao apareceu estava vinculada a duas diferentes percepgdes: 1) Necessidade de uma
leitura critica das informagdes encontradas na internet; ii) Dar condi¢des para que os sujeitos
pudessem passar do papel de consumidores para produtores de tecnologia.

A andlise dos dados dessa categoria demonstrou diferentes entendimentos dos
professores e professoras sobre as relagdes da tecnologia com os sujeitos e a sociedade. Uma
visdo ingénua que enxergava as tecnologias digitais como ferramentas neutras e isentas de
valores.

Também ficou aparente nesta categoria de andlise que situagdes concretas que

exibiram as dificuldades e contradi¢cdes no uso das TDIC, que poderiam ser usadas como
objeto de estudo para uma compreensdo critica desse fendmeno, ndo foram vistas como
passiveis de integrar conteudos do curriculo escolar .
Quando analisamos a categoria - Relagoes entre a Pesquisa como Principio Educativo e a
integracado das TDIC na pratica pedagogica — vimos a percepcao de professores e professoras
de que a proposta da Pesquisa como Principio Educativo contribuiu positivamente para a
integragdo das TDIC na pratica pedagogica. Segundo eles e elas, isso se deu porque essa
proposta permitiu diferentes usos e compreensoes do tempo e do espaco nas dindmicas
escolares, assim como propiciava uma atua¢ao multidisciplinar dos docentes. Outro aspecto
levantado pelos profissionais foi que a PPE possibilitou o desenvolvimento de percursos
individuais de aprendizagem respeitando ritmos, interesses e histdrico escolar de cada aluno e
aluna. Todas essas caracteristicas da Pesquisa como Principio Educativo eram mais
compativeis com a realidade complexa e ndo linear existente nas redes telematicas presentes
nas tecnologias digitais.

Foram apontadas pelos professores e professoras duas potencialidades importantes no
processo de integracdo das TDIC com a proposta da Pesquisa como Principio Educativo. A
primeira foi a possibilidade de uma maior autonomia para alunos e alunas acessarem o
conhecimento a medida que tanto a PPE como as tecnologias digitais retiram a centralidade

do professor como Unica fonte para o acesso ao conhecimento. A segunda foi uma maior
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possibilidade de aprendizagens colaborativas entre alunos e alunas, exemplificado em
situagdes em que os colegas com maior apropriagdo sobre as TDIC se prontificavam a
socializar suas aprendizagens com seus pares.

A integracdo das TDIC nessa proposta pedagdgica foi problematizada quando
professores e professoras afirmaram que ndo possuiam uma formacdo especifica para isso,
como na fala da professora de que eles,“ndo haviam aprendido a mediar TDIC para sala de
aula”. Outro problema levantado pelos profissionais foi a percepcao de que, muitas vezes, as
tecnologias digitais eram subutilizadas porque, para cumprir prazos de entrega das pesquisas,
acabavam por fazer o mais simples.

Também surgiu nesta categoria a compreensdo dos professores e professoras, que ndo
era verdadeiro o discurso disseminado na atualidade sobre os jovens, ou seja, por estarem
imersos na cultura digital, possuiam uma apropria¢do das tecnologias digitais. A partir dai
apontaram que seria necessario a escola trabalhar para promover essa apropriagdo aos jovens.

Ainda resultou da andlise dessa categoria a percep¢do que alguns professores e
professoras ainda nao possuiam uma real apropriacao sobre as TDIC. Ficou aparente que a
grande maioria dos sujeitos envolvidos no processo educativo (docentes e estudantes) se viam
apenas como consumidores de tecnologias, dando énfase excessiva ao uso instrumental,
utilitario e voltado para o consumo e que, o desenvolvimento de tal compreensdo da
tecnologia acabava promovendo um curriculo oculto no espaco escolar de formar
consumidores passivos de software € hardware. (BLIKSTEIN, 2016).

Em contrapartida, surgiram falas de professoras e professores apontando que as TDIC
possuiam caracteristicas que poderiam provocar e estimular nos estudantes um uso criativo e
transformador dessas tecnologias. Essas falas iam ao encontro das propostas de BLIKSTEIN
(2016) e CERNY et al. (2019), as quais apontaram em seus estudos a necessidade dos sujeitos
do processo educativo irem além do papel de consumidores de tecnologia, ndo s6 como um
caminho possivel, mas imprescindivel para um projeto de integragdo de tecnologias na escola.

Como qualquer estudo cientifico no qual ndo é possivel abarcar toda a realidade sob
determinado ponto de observagdo, apontamos como uma limitacdo da nossa pesquisa a
questao da observacao ficar restrita a um tnico ciclo, sendo que no percurso anual dos alunos
e alunas havia, no minimo, trés ciclos de pesquisa. Outro aspecto a ser pontuado com
referéncia as limitagdes do nosso estudo ¢ que ao observarmos apenas uma unidade
especifica, deixamos de abordar as grandes diferengas que existiam entre as proprias unidades

polo nas quais os professores e professoras entrevistados trabalhavam.
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Levando em conta tudo o que foi abordado em nosso estudo e as proprias limitagdes
apontadas, percebemos que nossa pesquisa abre perspectiva para que sejam feitos outros
estudos os quais possam analisar importantes questoes que nos ajudariam a aprofundar o tema
aqui analisado. Tais estudos poderiam aprofundar questdes como: abordar a perspectiva dos
alunos e alunas na integra¢do de tecnologias digitais na relagdo com a PPE; como se da o
processo de integracdo de TDIC em unidades da EJA com diferentes realidades; o problema
dos contetdos/ disciplinas escolares que ndo sao abordados nas pesquisas escolhidas pelos
alunos; em que medida uma formagdo de professores e professoras voltada para a
compreensdo do fenomeno tecnoldgico pode auxiliar no processo de integracao de TDIC na
escola; a urgente questdo de avancar da simples inclusdo das camadas mais pobres nas escolas
para a de oportunizar educacdo com qualidade para essa populacdo, hoje potencializado pela
integracao das TDIC neste espaco, entre outras.

Com a perspectiva de que s3o necessarias mais pesquisas para aprofundar os resultados
encontrados em nosso trabalho, vamos encaminhando nosso texto para uma conclusao.

Em nossa pesquisa percorremos uma longa jornada na qual nos deparamos, repetidas
vezes, com visoes duras e pessimistas em relagdo ao futuro da escola e da humanidade na sua
relagdo com o fendmeno técnico. Parecia, muitas vezes, que todas as perspectivas futuras
envolvendo a tecnologia estariam relacionadas a um futuro de mais desigualdade, exploragao
e dominagdo. Porém, a medida que desenvolviamos nossa pesquisa, pudemos entender junto
com Feenberg, que os riscos e atrasos que o desenvolvimento tecnoldgico trouxeram e trazem
para a nossa realidade vém acompanhados por avancos e potencialidades. Compreendemos
que esse processo ¢ ambivalente e passivel de mudangas pela intervengdo humana, pois
diferentes ideias de mundo e civilizagcdo competem.

Encontramos na EJA Floriandpolis uma proposta que vai ao encontro da ideia de
Selwyn (2017), na qual o desejo de fazer a diferenca deve tornar a educagdo e a tecnologia
melhores e adotar uma perspectiva critica tem de ser um esforgo construtivo e nao
simplesmente destrutivo.

Foi nosso objetivo apresentar uma proposta que, ao analisar uma realidade escolar,
tentasse levantar questdes relevantes para que a integracdo das TDIC na escola contribua para
educar sujeitos comprometidos com um mundo no qual haja menos desigualdades de todos os
tipos, mais democratico e conscientes do seu papel social e politico como cidadaos.
Esperamos, sinceramente, que, em alguma medida, tenhamos conseguido éxito nessa

investigacao
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APENDICE A - PERFIL PROFESSORAS E PROFESSORES ENTREVISTADOS

P1:

Idade: 36 Declaragao de Género: Masculino
Area de Formagdo: Lingua Portuguesa
Instituigdo Graduagao: Fadesc

Tempo de Trabalho como professor: 5 anos
Tempo de Trabalho EJA: Primeiro ano

Vinculo Prefeitura: Temporario (Primeiro ano)
Nao Possui Pés-graduagao.

Nao realizou formagao para atuar na EJA

Realizou formacao sobre tecnologia mas ndo soube dizer qual.

P2:

Idade: 38 Declaragao de Género: Feminino

Area de Formagio: Letras/Espanhol

Institui¢do Graduagdo: Universidade Estadual de Londrina (UEL)

Tempo de Trabalho como professor: 9 anos

Tempo de Trabalho EJA: 2 anos

Vinculo Prefeitura: Temporario (Terceiro ano)

Pés-graduacdo: Especializagdo Metodologia do Ensino Superior —-UEL
Mestrado em Geografia -UEL

Realizou formagao para atuar na EJA — Formacgao continuada PMF.

Nao Realizou formagao sobre tecnologia.

P3:

Idade: 28 Declaragao de Género: Feminino
Area de Formagio: Historia

Instituigdo Graduagao: UFSC

Tempo de Trabalho como professor: 6 anos

Tempo de Trabalho EJA: 10 meses
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Vinculo Prefeitura: Temporario (Segundo ano)
Pos-graduagdo: Mestrado Educagao UFSC
Realizou formacgdo para atuar na EJA: Sob o principio da leitura; Sobre as
dimensdes da pesquisa.
Nao Realizou formagao sobre tecnologia.
Obs: No sistema de rodizio ndo deu nenhuma aula na unidade Rio Tavares durante

minhas observagdes.

P4:

Idade: 31 Declaragao de Género: Feminino

Area de Formagio: Ciéncias Biologicas

Instituicdo Graduagao: UPF

Tempo de Trabalho como professor: 2 anos

Tempo de Trabalho EJA: 2 anos

Vinculo Prefeitura: Temporario (Segundo ano)

Pos-graduagdo: Nao possui. Realizou formagdo para atuar na EJA: Formagao
continuada PMF

Nao Realizou formagao sobre tecnologia.

P7:

Idade: 38 Declaragao de Género: Feminino

Area de Formagio: Licenciatura Geografia

Instituigdo Graduagao: UFSC

Tempo de Trabalho como professor: 11 anos

Tempo de Trabalho EJA: 3 anos

Vinculo Prefeitura: Temporario (Sétimo ano)

Pos-graduagao: Nao possui.

Realizou formagdo para atuar na EJA: Nao

Nao Realizou formagao sobre tecnologia.

Obs:

PS5 e P6 optaram por ndo responder questionario € nem participar da entrevista.

Gl:
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Idade: 51 Declaragao de Género: Feminino
Area de Formagio: Pedagogia
Institui¢do Graduagdo: UDESC
Tempo de Trabalho como professor: 27 anos
Tempo de Trabalho EJA: 26 anos
Vinculo Prefeitura: Efetivo 26 anos
Pos-graduacao: Especializagdo — Metodologia Ensino — UFSC
Mestrado- Educag¢dao — UFSC
Doutorado — Educagdo - UDESC
Realizou formagao para atuar na EJA: Formagdo continuada PMF

Realizou formacao sobre tecnologia: Formac¢ao Continuada PMF

G2:

Idade: 57 Declaragao de Género: Feminino

Area de Formacao: Letras

Institui¢ao Graduagdo: Faculdade Dom Doménico — Guaruja -SP

Tempo de Trabalho como professor: 27 anos

Tempo de Trabalho EJA: 7 anos

Vinculo Prefeitura: Efetivo 27 anos

Pés-graduagdo: Mestrado- Literatura — UFSC

Realizou formagdo para atuar na EJA: ERER; Formagao continuada PMF

Realizou formacado sobre tecnologia: H4 muito tempo usou programas como Power

point.

Fonte: Elabora¢ao do autor, 2019.
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APENDICE B - ROTEIRO DE ENTREVISTA COLETIVA

Como vocé integra as TDIC na sua pratica escolar?

Vocé considera que o modelo pedagoégico da EJA-Floriandpolis favorece a

integracao das TDIC?

A formagdo inicial e continuada habilitam o professor para trabalhar com a pesquisa
como principio educativo numa perspectiva que proporcione uma integragdo das TDIC nas

suas praticas educativas?

Quais os desafios para o uso das TDIC na sua pratica educativa?

Quais potencialidades do uso das TDIC na sua pratica educativa?

Vocé acredita que o aluno também consegue utilizar estes dispositivos como forma

de qualificar sua aprendizagem escolar, independente da proposta do professor?

Perguntas Reservas:

As TDIC ja foram objeto de discussao em aula, em algum momento?

As TDIC sao utilizadas para comunicagdo, organizacdo ou compartilhamento dos
materiais trabalhados em aula? (grupos de whatsapp; facebook; blog; compartilhamento de
documentos etc.)

Em algum momento as TDIC foram utilizadas para criar algum material, objeto
(fisico ou intelectual/artistico) ou aplicativo novo?

Vocé acredita que existe possibilidade de que a escola crie uma tecnologia propria

para atender os seus interesses?

Como as TDIC podem contribuir para abordagem da EJA.

Como foi sua formagao para a integracao das tecnologias nas praticas pedagogicas?
Quais os tipos de dispositivos tecnologicos (relativos as TDIC) vocé utiliza em suas

praticas educativas? (J& observei)

Os alunos sdo livres para usar seus celulares durante a aula? (Ja observei)

Fonte: Elabora¢do do autor, 2019.



APENDICE C - A IMAGENS REALIZADAS DURANTE A PESQUISA

Imagem 1: Sala onde eram realizadas as aulas

: Fonte: Acervo pessoal, 2019.

Imagem 2: Momento da pratica pedagdgica

Fonte: Acervo pessoal, 2019.

Imagem 3: Cartazes sobre pesquisas afixados no corredor da escola

T=

Fonte: Acervo pessoal, 2019.
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Imagem 4: Caderno com anotagdes de pesquisa

Fonte: Acervo pessoal, 2019.

Imagem 5: Mapa conceitual de pesquisa

Fonte: Acervo pessoal, 2019.



Imagem 6: Momento da apresentacdo final de uma pesquisa

0 QUE £ EMPATIA E QUAL
ASUA IMPORTANCIAD

CEEEES— PINHEIROD/ EIA -

ENS. FUNDAMENTAL 2019

Fonte: Acervo pessoal, 2019.

Imagem 7: Outra apresentacao final

Fonte: Acervo pessoal, 2019.
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ANEXO A — CARTA DE APRESENTACAO DO PESQUISADOR

Carta de Apresentacio de Pesquisador

Floriandpolis, 20 de setembro de 2019.

Por meio desta apresento mestrando ARI RENATO DE LIMA PIMENTEL, com
ingresso em 2018/2 no Programa de Pos-Graduagdo em educagdo (PPGE), da Universidade
Federal de Santa Catarina (UFSC), matriculado sob o n° 201804012, que esta realizando a
pesquisa intitulada A INTEGRACAO DE TDIC E A PESQUISA COMO PRINCIPIO
EDUCATIVO: UM OLHAR DA MIDIA-EDUCACAO.

Por meio deste documento solicitamos sua autoriza¢do para a execu¢do e coleta de
dados em sua instituicdo. Para tal, serd selecionada posteriormente, uma unidade da EJA
Florianopolis, atendendo o critério da utilizagdo das Tecnologias Digitais de Informacao e
Comunicacdo (TDIC) nas suas dinamicas escolares. Os procedimentos de coleta de dados
utilizados serdo a observagdo participante, entrevista coletiva com professores e gestores e
analise de documentos (conforme consta no projeto em anexo).

Queremos informar que o carater ético dessa pesquisa assegura o sigilo das
informagdes coletadas e garante, também, a preservacdo da identidade e da privacidade da
instituicdo e do profissional entrevistado. Informamos também que esta pesquisa faz parte do
projeto, EDUCACAO NA CULTURA DIGITAL: Os novos modos de aprender e a
integragdo das TDIC ao curriculo — CAEE 62289416.0.0000.0121, que obteve sua aprovagao
junto ao Comité de Etica em Pesquisa com Seres Humanos (CEPSH) da Universidade Federal

de Santa Catarina, em 07 de junho de 2017, sob parecer n © 2,106.088.
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Ainda queremos dizer-lhe que uma das metas para a realizacdo deste estudo ¢ o
comprometimento do pesquisador em possibilitar aos entrevistados um retorno dos resultados
da pesquisa. Por outro lado, solicitamos-lhes, aqui, permissdo para a divulgagdo desses
resultados e suas respectivas conclusdes, em forma de pesquisa, preservando sigilo e ética.

Agradecemos sua compreensdo e colaboragdo no processo de desenvolvimento da
pesquisa cientifica, no sentido de qualificar a educagdo em nossa regido.

Sendo o que tinhamos para o0 momento, agradecemos antecipadamente.

Prof'Dr® Roseli Zen Cerny
Orientadora PPGE/UFSC
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ANEXO B - TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO.

UFSC

UNIVERSIDADE FEDERAL DE SANTA CATARINA
NUCLEO DE MULTIPROJETOS DE TECNOLOGIA EDUCACIONAL
TERMO DE CONSETIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

PREZADO PARTICIPANTE,

Vocé estd convidado(a) a participar da pesquisa intitulada Educagdo na cultura
digital: os novos modos de aprender e a integracdo das TDIC ao curriculo, realizada pelo
Grupo de Pesquisa do Nucleo MultiProjetos de Tecnologia Educacional. Esta pesquisa tem
como objetivo identificar as compreensdes e praticas sobre intregracao das TDIC ao curriculo
e como elas podem ser potencializadas a partir de uma perspectiva critica.

Para isso, serd feito o uso dos seguintes instrumentos para coleta de dados de
informagdes: a) questionarios; b) entrevistas e depoimentos individuais e/ou coletivos; c)
anotagdes por escrito das observagdes feitas durante a pesquisa (didrio de campo); d) analise
documental: documentos oficiais, cadernos do monitor/educador/educando, relatorio, entre
outros; e) fotografias, gravagdes de dudio e video.

De acordo com a Resolugdo do Conselho Nacional de Saude 466/12 considera-se que
toda pesquisa envolvendo seres humanos envolve risco. Nesse caso, como se trata de uma
pesquisa em educacdo, os riscos quanto as participacdes estdo relacionadas aos possiveis
constrangimentos realizadas pelo pesquisador, um possivel desconforto quanto a exposi¢ao de
ideias e a interpretacdo das falas dos sujeitos pelos demais participantes. Como precaucao,
para minimizar tais riscos, as questdes formuladas serdo de cunho profissional, nado
envolvendo aspectos pessoais, familiares ou emocionais dos participantes, € as respostas serao
tratadas de forma andnima, com garantia de sigilo absoluto e respeito aos sujeitos da pesquisa.

Todo o material coletado evidenciard situacdes educativas dos participantes da pesquisa, €
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serdo utilizados somente para a pesquisa, podendo também resultar em artigos cientificos em
divulgacdes especializadas e/ou em encontros cientificos e congressos, sem que haja a
identificacdo particular dos participantes da pesquisa como garantia do sigilo e privacidade.

Os beneficios esperados serdo exclusivamente educativos, com a finalidade de
contribuir com novas metodologias de ensino e aprendizagem e também aumentar o
conhecimento cientifico para a area da educagdo. O participante nao terd nenhum custo
financeiro quanto a sua participagdo. Também nao havera compensagdes pessoais ou
financeira em qualquer etapa da pesquisa. Os participantes da pesquisa que sofrerem algum
dano ou custo resultante de sua participagdo na pesquisa terdo direito a indenizagao por parte
dos pesquisadores envolvidos nas diferentes fases da pesquisa, bastando entrar em contato
com a pesquisadora pelo telefone e/ou enderegos abaixo informados.

A participagdo ¢ voluntaria e a qualquer momento o participante podera recusar-se a
responder qualquer pergunta ou desistir de participar e retirar seu consentimento, bastando
informar oralmente ao pesquisador, pessoalmente, por telefone ou e-mail. Da mesma forma,
terd o direito assegurado de solicitar quaisquer esclarecimentos necessarios a qualquer tempo,
bem como manter-se informado sobre o andamento ou resultados da pesquisa. E garantido
que vocé recebera uma coOpia deste Termo, onde consta o telefone e o enderego do
pesquisador , podendo tirar suas duvidas sobre o Projeto de Pesquisa, de sua participacao,
agora ou a qualquer momento.

Esta pesquisa tem como pesquisadora responsavel a Prof'Dr* Roseli Zen Cerny ,
CPF: 48518220904, a qual declara , para os devidos fins, que a pesquisa sera submetida as
exigéncias da Resolucdo do CNS 466/12 e suas complementares, e que obtive
voluntariamente o consentimento livre e esclarecido do responsavel legal pelo participante da

pesquisa e a livre anuéncia do menor participante da pesquisa.

Pesquisadora Responsavel:
Prof’Dr* Roseli Zen Cerny
Telefone: (48) 39521915 — (48) 99141608 / email: rosezencerny(@gmail.com

Enderego: Rua dom Joaquim, 757, Centro — Floriandpolis — SC

Comité de Etica em Pesquisa em Seres Humanos — CEPSH/UFSC

Prédio Reitoria II (Edificio Santa Clara) , R: Desembargador Vitor Lima, n° 222,
sala 401, Trindade, Florianopolis/SC - CEP 88040-400 — Contato: (48) 37216094 — e-mail:


mailto:rosezencerny@gmail.com

185

CEP.propesqg@contato.ufsc.br

Florianodpolis, de , 20

Declaro estar ciente do teor deste TERMO DE CONSENTIMENTO e estou de
acordo em participar da pesquisa, sabendo que dela poderei desistir a qualquer momento, sem
sofrer qualquer dano ou constrangimento e que serd assegurada a inteira liberdade de

participar, ou ndo, das etapas da pesquisa, sem quaisquer represalias:

Assinatura do Participante:
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