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APRESENTACAO

Debater a formacéao de professores na contemporaneidade envolve, além de uma
reflexdo sobre a pratica docente, a compreensdo do processo de construcdo da
identidade deste profissional, uma vez que, nos ultimos tempos, modificacdes
ocorreram no cendrio educacional brasileiro e na atuagdo da profissdo do professor.
Essas modificacdes se tornam ainda mais evidentes quando analisamos a atuacdo do
docente frente a realidade da utilizacdo das tecnologias de informacédo e comunicacéo de
modo contextualizado e apropriado, necessitando, dessa forma, que esse profissional
esteja em constante atualizacdo para, assim, estar preparado para desempenhar a sua
funcdo em tempos de cibercultura.

Diante dessas realidades, das adversidades e dos embates que envolvem a funcao
docente e todo o processo de ensino e aprendizagem; do complicado ambiente que
envolve a sociedade contemporanea no quesito educacdo, da realidade complexa,
composta por multiplas culturas e globalizada, o professor deve estar apropriado de
acOes e conhecimentos multifacetados.

Nesse sentido, a fim de ampliar esse debate, a Universidade Regional Integrada -
campus Frederico Westphalen, através do Programa de P6s-Graduacdo em Educacao,
realizou, entre os dias 21 a 23 de setembro de 2022, o XIlI Simpoésio Nacional de
Educacdo, V Ciclo de Estudos em Educacdo, VI Coldquio Internacional de Politicas
Educacionais e Formacdo de Professores, abordando como tema central “questoes
emergentes da educagdo na contemporaneidade - demandas estruturais, formacéo
docente e fluéncia digital”. O objetivo desse evento centrou-se na socializagdo de
estudos e reflexdes sobre demandas urgentes da educacdo no contexto contemporaneo,
nos diferentes niveis e modalidades de ensino.

O evento debateu temas relacionados a quatro eixos tematicos que visavam
estabelecer uma reflexdo e analise sobre a educacdo na contemporaneidade e demais
aspectos que emergem a partir da tematica principal, sendo estes: Politicas Publicas e
Educacdo; Formacdo de Professores; Linguagens, Tecnologias e Inovagdo e Redes
Colaborativas. Cada um dos eixos tematicos englobou Grupos de Trabalho (GTs). Ao
todo, foram aprovados dezesseis GTs e a composicdo deste livro comtempla 0s
seguintes: GT6 - Educagéo infantil na contemporaneidade: questdes emergentes; GT7 -
A pesquisa em educacdo e o trabalho docente no contexto (pds) pandémico; GT8 -

Escola, juventude e projetos de vida: o futuro ndo esta escrito!; GT9 - Estudos



linguisticos e literarios; GT10 - Educagdo matematica; GT12 - A educagdo e as
tecnologias digitais: as multiplas facetas do ensinar e do aprender; GT13 - Formacao
leitora e ensino e aprendizagem de linguas no contexto contemporaneo; GT14 -
Tecnologias em sala de aula como pratica inovadora de ensino cientifico e tecnoldgico.
Esses textos propdem aprofundar o debate entre a temética central, os eixos tematicos e
os GTs, além de socializar experiéncias e vivéncias em relacdo aos distintos cenérios
educacionais, destacando as producdes cientificas que estdo sendo desenvolvidas nessas
areas e as que carecem ser intensificadas.

A importéncia de eventos como esse se materializa a partir das vivéncias e dos
debates gerados durante as comunicacgdes. Tais experiéncias foram efetivadas atraves da
apresentacdo de trabalhos de elevada qualidade cientifica, com temas atuais e de
extrema relevancia, que envolveram desde as fragilidades das praticas e dos nossos
sistemas de ensino na contemporaneidade, perpassando pelas novas e atuais tecnologias
que podem e devem ser utilizadas nos cotidianos escolares.

Sendo assim, neste livro que ora apresentamos, cujo titulo é Linguagens,
Tecnologias e Formacdo de Professores, serdo apresentados trabalhos debatidos nas
comunicagfes que integraram o programa cientifico do referido evento e que fazem
parte dos Grupos de Trabalhos (GTs) ja especificados. Nesse sentido, a presente obra
retne textos que englobam éareas tematicas relacionadas a formacgdo de professores,
linguagens e suas representaces sociais, tecnologias e inovacdes no contexto da
educacédo na contemporaneidade.

No debate frente a formacao docente, 0s autores abordaram questdes emergentes
relacionadas a formacao inicial e continuada dos professores, desde a educacdo infantil
até o ensino superior, durante e p6s pandemia, uma vez que, € notoria as mudancas
ocasionadas por esse momento vivenciado por toda a sociedade e que serdo sentidas e
lembradas por vérias geracdes. Conforme relata Bredow (p. 42), “Observou-se nas
analises, que o periodo que compreendeu a educacao remota, trouxe aprendizagens e
desencadeamento de meios alternativos para desenvolvimento da educagdo, porém,
também resultou em problemas e readaptacGes para o trabalho docente, e que o
periodo pos-pandemia tera muitos reflexos a serem analisados no ambito escolar.” Em
relacdo a esse tema também foram abordadas questdes relacionadas ao funcionamento
da linguagem na sociedade, propondo um intenso dialogo com a sociedade e a
comunidade cientifica de forma a fomentar as pesquisas relacionadas a formacéo de

professores. A educacdo matematica também foi alvo de debates, uma vez que o



contexto pandémico trouxe fragilidades para o ensino e aprendizagem dessa téo
importante &rea do conhecimento. Sendo assim, os debates acerca deste tema
envolveram desde os cursos e curriculos de formacao inicial e continuada de professores
e 0s sentidos relacionados aos conhecimentos matematicos.

Em relacdo as linguagens e sua representacdo social, os textos apresentam
reflexdes significativas e atuais, abordando as experiéncias vivenciadas com a pandemia
de COVID-19, associado a utilizacdo das midias digitais e o quanto isso intervém no
processamento da leitura. Conforme relata Porto e Guterra (p. 221), “ndo ha
possibilidade, para uma educacdo humanizadora, ignorar o tempo presente e 0s
desafios novos que ele impde, e isso se interliga a uma urgente inclusdo qualificada de
agoes de formagdo de leitores proficientes para leitura na rede”. As autoras destacam
que hoje o processo de leitura, quando comparado com épocas anteriores a nossa, ndo
s80 mais 0S mesmos uma vez que os textos ja ndo possuem mais os mesmos formatos e
muito menos as mesmas linguagens e, por esse motivo, torna-se tdo importante debater
e refletir como, na contemporaneidade, se € e o0 que interfere esse processo, para que se
possa atingir um grau elevado de leitura. Gandin e Porto (p. 226) destacam que,
considerando a atual era digital, “é possivel avancar, sobretudo no campo educacional,
de perfis passivos e consumidores de materiais para um perfil docente e estudantil
ativo, participativo e criador de seus proprios recursos educacionais em uma
perspectiva aberta.” Segundo as autoras, isso ¢ viavel, pois as tecnologias possibilitam
0 acesso a novos textos e instrumentos que podem contribuir para a formacéo de leitores
na cibercultura.

Por fim, os textos referentes as tecnologias e as inovagdes no contexto da
educacéo, abordam reflexdes envolvendo tecnologias digitais e educacdo, especialmente
focado na discussédo da formacdo docente e as possibilidades e desafios que emergem
nestes tempos de cibercultura, tendo o olhar sobre o ensinar e o aprender. Essas
reflexdes evidenciaram que as tecnologias digitais influenciam de forma positiva na
aprendizagem dos sujeitos, possibilitando a producéo de materiais didaticos dinamicos,
interativos e atrativos para 0 ensino e aprendizagem de educandos na
contemporaneidade. Porém, segundo Busatta e Eichler (p. 246), “apesar dos avancos
tecnoldgicos e dos progressos vivenciados nos cotidianos escolares, inserir praticas
inovadoras aliadas aos recursos tecnolégicos as praticas de ensino continuam sendo
um desafio para os professores e equipe escolar”, ou seja, com excecdo de algumas

instituicOes, as escolas de modo geral ainda ndo se estabeleceram como um espaco de



10

referéncia para o desenvolvimento do letramento digital dos alunos, de forma a
proporcionarem aos seus estudantes o conhecimento necessario e a vivéncia de
experiéncias na atual realidade, de intensa utilizacéo das tecnologias.

Em sintese, os textos apresentam reflexdes pertinentes ao momento em que
estamos vivendo, pés-pandémico e de intenso avanco tecnoldgico, indicando areas
carentes de estudos mais aprofundados, da necessidade da formacao inicial e continuada
dos professores e de investimentos na infraestrutura das escolas, a fim de elevar o
desempenho educacional.

Espera-se, a partir deste livro, promover um amplo e intenso debate sobre
questBes emergentes relacionadas a formacdo de professores no Brasil contemporaneo,
bem como a utilizacdo de tecnologias em sala de aula e as inovac¢6es implementadas no

contexto da educacao.

Camila Aguilar Busatta

Susana Schwartz Basso



QUESTOES CONTEMPORANEAS EMERGENTES QUE CONSTITUEM A
HISTORIA DA EDUCAGCAO INFANTIL?

Erone Hemann Lanes

Jordana Wruck Timm

1 INTRODUCAO

Um questionamento sempre presente no campo da educacédo se refere ao papel
da escola. Refletir sobre que escola queremos talvez seja uma pergunta cada vez mais
distante de respostas universais, sobretudo quando pensamos no atual ataque que a
escola, em tempos de defesa do homeschooling ou ensino domiciliar, vem sofrendo.
Esta modalidade de ensino discutida para abrir-se a possibilidade na educacao bésica do
Brasil se difere substancialmente da educacdo feita no ambiente escolar, dagquela que
acontece imersa em todas as nuances, relagcdes, normativas, limitacdes e problematicas
que um espaco de educacao coletiva contempla.

O sistema educacional brasileiro é regido pela Lei de Diretrizes e Bases da
Educacdo Nacional, n°® 9.394, LDBEN, (BRASIL, 1996), promulgada em 20 de
novembro de 1996, que estabelece as diretrizes e bases para o desenvolvimento dos
processos educacionais no pais. Para conceituar a educacdo, o artigo 1° de seu texto
apresenta a abrangéncia dos processos formativos que se desenvolvem na vida familiar,
na convivéncia humana, no trabalho, nas instituicbes de ensino e pesquisa, nos
movimentos sociais, organizagOes da sociedade civil e nas manifestagdes culturais. Ou
seja, em ambitos diversificados que promovem também modos diversificados de
constituicdo dos sujeitos.

Porém, se a educacdo ndo acontece exclusivamente na escola, € preciso que, em
ambito institucionalizado, se tenha clareza dos horizontes a serem buscados quanto a
formagéo dos sujeitos. Nesse sentido, a lei ora referida destaca que a educacéo escolar
se desenvolve, predominantemente, por meio do ensino, em instituicdes proprias e
devera vincular-se ao mundo do trabalho e a pratica social. A LDBEN, no art. 2° declara

também a educacdo como dever da familia e do Estado, inspirada nos principios de

! Trabalho dos lideres do GT 6 “Educagdo infantil na contemporaneidade: questdes emergentes.”
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liberdade e nos ideais de solidariedade humana, com a finalidade do pleno
desenvolvimento do educando, seu preparo para 0 exercicio da cidadania e sua
qualificacdo para 0 mundo do trabalho.

Né&o obstante, refletir sobre a educagdo, mais especificamente a desenvolvida em
espacos escolares, requer que a compreendamos como direito inaliendvel de todos e
todas, o que, segundo Cury (2002), impde ao Estado o dever de oferecé-la
gratuitamente, para que seja acessivel a todos os cidaddos. Contudo, em um pais de
proporcGes geométricas e populacionais continentais como o Brasil, a garantia da
qualidade na gratuidade tem sido a grande questdo a ser perseguida pelo sistema
educacional.

Porém, ndao somente de questdes objetivas se faz educacdo e se desenvolvem
com 0s sujeitos processos de ensino e de aprendizagem. Inerentes ao contexto ora
apresentado, motivacdes intrinsecas e extrinsecas dos sujeitos se articulam aos
processos, dada a multidimensionalidade da constituicdo do ser humano. Falamos em
aspectos gue se relacionam ao como ensinar e aprender sobre cidadania, solidariedade,
respeito ao préximo e ao bem comum em um mundo complexo no qual estamos
inseridos. Essa perspectiva reside na busca pela educacdo voltada a formacgdo humana,
que, segundo Paulo Freire (2008; 2003; 2002; 1997), significa entre outros aspectos,
ensinar a pensar, problematizar sobre a realidade, compreender-se como um ser social e
ndo apenas transmitir conhecimentos ja sistematizados. Nesse ambito, a construcdo de
conhecimentos e habilidades constituem parte do processo de formagdo humana, mas
n&o a totalidade do processo.

No contexto da Educacdo Infantil, sdo diversas questbes contemporaneas
colocadas em pauta para pensar a educagéo integral das criancas de pouca idade, mas
qgue ja podem e devem receber oportunidades educacionais que potencializam seu
impeto curioso e questionador acerca do mundo. Tais questdes retratam a complexidade
e a0 mesmo tempo a relevancia do trabalho desenvolvido nesta etapa. E indiscutivel a
importdncia da infancia e sua educacdo como parte do projeto contemporaneo de
sociedade, em especial no que se refere & educacéo institucionalizada, de modo que a
qualidade do atendimento que nela se oferece, junto a tantas outras questdes, se
configura como uma discussao atual e permanente.

Diante das rapidas transformacgdes sociais que estamos vivendo, sejam elas na
natureza, nas instituicbes sociais, nos comportamentos e/ou nas relagdes humanas, o

contexto demanda que as escolas se dediqguem a um ideal na mesma medida de rapidez,
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ou seja, € urgente oferecer aos sujeitos, desde a mais tenra idade, condi¢fes cognitivas,
reflexivas, de conhecimento de si e do mundo para a vida que se desenvolve em
constante mudanga.

A educacdo de criancas pequenas ndo deixa de ser um instrumento de
socializagdo que visa a determinados fins, muitas vezes colocados socialmente acima
desses sujeitos. Nesse sentido, sdo pertinentes os alertas e ressalvas que autores da area
tém apontado com relacdo aos riscos gerados pela institucionalizacdo da infancia
ingressada em uma fase de aceleracdo (DAHLBERG; MOSS, 2005; MOSS, 2011). Tais
alertas residem na preocupacdo com a garantia dos direitos da infancia e da crianga nos
processos educativos, ou seja, no equilibrio entre o respeito a crianga e 0 que se espera
de seu desenvolvimento, entre a protecdo e a necessidade de prepara-las para as
vicissitudes do mundo e do que se considera importante para seu futuro. O ponto de
equilibrio instiga-nos ao questionamento: Colocar a crianga em foco significa reduzir a
importancia do curriculo, da didatica, do projeto pedagdgico e da formacdo dos
professores para a promogéo das aprendizagens nesta etapa?

Em resposta, Oliveira-Formosinho (2007) relembra Dewey para argumentar que
o0 debate entre a crianca e o curriculo ndo deve levar a exclusdo nem da crianca, dos seus
interesses e motivacdes, nem do curriculo, no que ele representa de significados,
objetivos e valores sociais. Nesse sentido, lancar o olhar sobre o que de fato se pratica
nas instituicdes em que cada vez mais criancas passam parte significativa de suas
infancias, requer que a reconhegamos primeiramente como sujeitos sociais que
demandam dos adultos atitudes e préaticas que nao as excluem de seus direitos.

Posto isso, propomos, como objetivo desta escrita, refletir sobre questdes
emergentes do atual cendrio da Educacdo Infantil, tecidas, sobretudo, a partir da
reestruturacdo curricular proposta na Base Nacional Comum Curricular para a Educacéo
Infantil (BNCC-EI) em didlogo/contraponto com o direito da crianga viver a infancia
em plenitude e a sua formacao integral.

Para isso, nos valemos do estudo de cunho bibliogréafico, considerando as
palavras de Gil (2008) ao escrever sobre a importancia desta metodologia no ambito da
educacdo, pois a partir de conhecimentos ja estudados, o pesquisador busca analisa-los
para responder ao seu problema de estudo ou comprovar suas hipéteses, construindo
novos conhecimentos sobre o assunto pesquisado.

Apos esta introducdo, o texto se estrutura pela reflexdo acerca do percurso

historico que levou ao reconhecimento da Educacdo Infantil como uma das etapas da
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educacéo, no atendimento a criancgas, sujeitos de direitos. Posteriormente, apresentamos
reflexdes que situam a educacdo, mais especificamente a Educagdo Infantil para os
sujeitos de direitos como algo fundamental para o desenvolvimento integral das
criancas, para entdo, argumentar que o trabalho com projetos investigativos, dentre
outras possibilidades, se configura como uma didatica potente para assegurar o

protagonismo, a participacdo e a voz as criangas.

2 CRIANCAS: SUJEITOS DE DIREITOS NA EDUCACAO INFANTIL

A histdria da Educacéo Infantil no Brasil teve o marco assistencialista como
inicio do atendimento institucionalizado as criangas. Esse longo periodo teve inicio em
meados da metade do século XIX, com o surgimento gradativo de instituicdes publicas
de carater assistencial e caritativo para as criancas pobres e, posteriormente, de poucas
propostas particulares destinadas a elite, “de cunho pedagodgico, que funcionavam em
meio turno, dando énfase a socializagdo e a preparagdo para o ensino regular”
(PASCHOAL, MACHADO, 2009, p. 84).

Até a promulgacdo da Constituicdo Federal de 1988 (BRASIL, 1988), entre
avancos e retrocessos, era dessa maneira que se visualizava a educacdo publica
institucionalizada para a infancia no Brasil. Seu objetivo era dar assisténcia as criancas,
ou seja, estava direcionada inicialmente as criancas pobres e abandonadas, ndo havia,
portanto, o aspecto educacional como fator preponderante nas instituicdes infantis. A
educacdo infantil agora como parte do sistema educacional — e ndo mais de cunho
assistencial —, abriu 0s horizontes para um processo de constantes lutas por assegurar e
reafirmar a educacdo das criangas como um direito fundamental de todas elas, pois
permanecia (ou ainda permanece) na sociedade a visdo da Educagdo Infantil como
funcg&o assistencialista.

Na LDBEN de 1996, a Educacdo Infantil se estabeleceu como a primeira etapa
da educacdo basica, configurando-se como o principio de todo processo educativo a ser
vivido pela crianga, desenvolvido com o objetivo de promover o seu desenvolvimento
cognitivo, psicologico, social e fisico, ou seja, na integralidade que contempla a
cidadania e consequentemente a formacao humana.

Com a promulgacdo das Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educagédo
Infantil — DCNs (BRASIL, 2009), a etapa sistematizou orientagfes em forma de

diretrizes a serem observadas na organizacgdo, elaboracdo, planejamento, execucdo e
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avaliacdo de propostas pedagdgicas, bem como de politicas publicas. O documento
descreve também o0s conceitos, concepgdes e principios basilares dos processos
educativos desenvolvidos na etapa, tais como: de educacdo infantil, de crianga, de
curriculo, de proposta pedagdgica e de avaliagdo do desenvolvimento e das
aprendizagens das criangas.

Sao imensuraveis as conquistas representadas no texto deste documento até os
dias atuais, principalmente por dois aspectos. O primeiro, por descrever um conceito
que conferiu identidade ao que é ser crianca, retirando-a das perspectivas que ainda a

consideravam apenas pelo devir adulto. Segundo tais Diretrizes, crianga é:

Sujeito histérico e de direitos que, nas interagdes, relacbes e praticas
cotidianas que vivencia, constrdi sua identidade pessoal e coletiva, brinca,
imagina, fantasia, deseja, aprende, observa, experimenta, narra, questiona e
constroi sentidos sobre a natureza e a sociedade, produzindo cultura
(BRASIL, 2009, p. 12).

O segundo aspecto importante, perpassa pela definicdo de que as propostas
pedagogicas desenvolvidas na educacdo infantil devem respeitar os principios éticos,

politicos e estéticos, descritos como:

Eticos: da autonomia, da responsabilidade, da solidariedade e do respeito ao
bem comum, ao meio ambiente e as diferentes culturas, identidades e
singularidades.

Politicos: dos direitos de cidadania, do exercicio da criticidade e do respeito a
ordem democratica.

Estéticos: da sensibilidade, da criatividade, da ludicidade e da liberdade de
expressao nas diferentes manifestacdes artisticas e culturais. (BRASIL, 2009,
p. 16).

Tais principios se complementam e expressam o objetivo da formacéo
fundamentada na integralidade do ser humano, voltada a apropriacdo dos sentidos
éticos, politicos e estéticos na construcdo da identidade pessoal e social dos sujeitos
desde a infancia.

Esses principios estdo vinculados ao arranjo curricular definido BNCC-EI,
(BRASIL, 2017), por meio da definicdo de seus direitos de aprendizagem e
desenvolvimento (conviver, brincar, participar, explorar, expressar e conhecer-se), que
pretendem assegurar as condi¢fes para que as criangas aprendam em situacfes nas quais
possam desempenhar um papel ativo em ambientes que as convidem a vivenciar
desafios e a sentirem-se provocadas a resolvé-los, e, assim, possam construir

significados sobre si, 0s outros e 0 mundo social e natural.
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Ademais, considerando todas as etapas que compdem a educacao béasica no pais,
0 texto da Base Nacional Comum Curricular propde a realizagdo dos processos
educacionais a partir do desenvolvimento de competéncias, definidas como a
mobilizacdo de conhecimentos (conceitos e procedimentos), habilidades (praticas,
cognitivas e socioemocionais), atitudes e valores para resolver demandas complexas da
vida cotidiana, do pleno exercicio da cidadania e do mundo do trabalho. Ou seja, vé-se
novamente, as bases legais da Educacdo Infantil traduzindo objetivos voltados a
formacédo integral das criancas no desenvolvimento de suas praticas.

A partir desse percurso, nota-se que a ampliacdo do direito a Educacdo Infantil
esta ligada intimamente com a evolucdo dos direitos da crianca no pais, uma vez que ao
reconhecé-las como sujeitos de direito, se estabelecem outras formas de pensar e
estruturar a educacdo para esta parcela da populacgéo.

Desde a promulgacdo da BNCC-EI, o pais vive um processo de (re)visao e/ou
elaboracdo das bases curriculares, no sentido de adequar normativas legais em ambito
estadual e municipal, formacéo de professores e busca por adequacao das praticas para
responder ao proposto pela base.

Na Educacdo Infantil é controversa a adogdo de um curriculo especifico para a
etapa, visto que paira a inseguran¢a de que seja adotada “uma concepgdo de curriculo
como uma sequéncia de contetdos disciplinares a serem transmitidos aos estudantes de
maneira rigida e descolada de seus interesses” (BARBOSA et al., 2016, p. 15-16).
Contudo, trata-se de um documento legal mandatério que independentemente das
controveérsias quanto a sua existéncia, precisa ser considerado, ou seja, requer reflexdo e
adequacdo com o que se analisa coerente com a etapa da Educacdo Infantil. Nesse
sentido, problematizamos o termo “implementa¢do” da BNCC-EI, pois espera-se que
ela sirva como base para a estruturacdo dos curriculos e das praticas, mas ndo adotada a

olhos vendados.

2.1 A educacéao para sujeitos de direitos

Do percurso historico da Educacao Infantil no Brasil, que nos levou a elaboragéo
de documentos legais que determinam o lugar da crianca na sociedade como um sujeito
de direitos, emergiu também a necessidade de reestruturar os curriculos, as praticas, 0
modo como compreendemos e 0 que objetivamos para a educacdo das criangas.

Segundo Barbosa et al. (2016), um marco significativo para essas buscas se deu com as
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DCNElIs, pois evidenciaram um amadurecimento da epistemologia do trabalho com as
criancas em instituicdes educativas, principalmente por definir o conceito de curriculo

que norteia o trabalho da etapa, ou seja:

Conjunto de préticas que buscam articular as experiéncias e os saberes das
criangas com 0s conhecimentos que fazem parte do patriménio cultural,
artistico, ambiental, cientifico e tecnol6gico, de modo a promover o
desenvolvimento integral de criancas de 0 a 5 anos de idade. (BRASIL, 2009,
p. 12).

O descrito nesta definicdo representa imenso desafio para pensar 0 modo de
realizacdo das préaticas pedagdgicas junto as criangas, principalmente porque aponta
para a necessidade de identificacdo e valorizagdo dos seus préprios saberes. Assim,
passados consideraveis anos apos a promulgacdo das DCNEIs, a Educacéo Infantil vive
ainda o processo de reflexdo, pesquisa e estruturacdo de modos coerentes de
desenvolvimento da educacédo nesta etapa, articulados a compreensdo das criangas como
sujeitos de direitos. Nesse contexto, pode-se visualizar a promulgacdo da BNCC-EI
como um reforco ao necessario movimento constante de repensar as praticas.

Pesquisas, teorias, abordagens e escritos, que embora em outros paises ja
representem ha alguns anos 0 modo de se desenvolver a pedagogia nas instituicdes e
escolas da infancia, em nosso pais recentemente adentraram com maior quantidade e
profundidade de estudos e, por isso, representam o alicerce de diversos temas
emergentes na contemporaneidade da Educacdo Infantil. Nos referimos as chamadas
pedagogias participativas, que incluem propostas, abordagens e/ou modelos
pedagogicos diversos, mas que, em sua esséncia, buscam o protagonismo, a participacdo
e a centralidade da crianga e de seus saberes no desenvolvimento dos processos
educativos.

Segundo Oliveira-Formosinho (2007), um modelo curricular é uma
representacdo de premissas tedricas, politicas, administrativas, crencas, valores e
componentes pedagdgicos de um programa que tem por finalidade obter algum
resultado educativo e ainda que “constitui um referencial pratico para pensar antes-da-
acao, na-acdo e sobre-a-acdo. [...] permite concretizar no cotidiano do terreno uma
praxis pedagogica” (p. 29). A praxis, por sua vez, representa o modo de fazer pedagogia

que se distancia dos modelos transmissivos de conhecimento, pois visa
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[...] responder & complexidade da sociedade e das comunidades, do
conhecimento, das criancas e de suas familias, com um processo interativo de
dialogo e confronto entre crencas e saberes, entre saberes e préaticas, entre
praticas e crencas, entre esses pélos em interacdo e 0s contextos envolventes.
(OLIVEIRA-FORMOSINHO, 2007, p. 15).

Dentre 0os modelos variantes da pedagogia participativa, pode-se citar a
abordagem de Reggio Emilia e abordagem de Modena (ambas na Italia), High Scope e
Kamii DeVries (ambas nos Estados Unidos), o Movimento da Escola Moderna e a
Pedagogia-em-Participacdo (ambos em Portugal), Pen Green (Inglaterra), Freinet
(Brasil) (OLIVEIRA-FORMOSINHO, 2007), acrescidos ainda, da Abordagem de
Emmi Pikler, na Hungria.

Essencialmente,

A pedagogia da participacdo centra-se nos atores que constroem o0
conhecimento para que participem progressivamente, através do processo
educativo, da(s) cultura(s) que os constituem como seres socio-histdrico-
culturais. A pedagogia da participacao realiza uma dialogia constante entre a
intencionalidade conhecida para 0 ato educativo e a sua prossecucdo no
contexto com os atores, porque estes sdo pensados como ativos, competentes
e com direito a co-definir o itinerario do projeto de apropriacdo da cultura
que chamamos educagéo. (OLIVEIRA-FORMOSINHO, 2007, p. 18-19).

Ou seja, tais propostas estruturam as praticas pedagogicas e, portanto, objetivam
0 desenvolvimento da educacdo das criancas a partir do aprofundamento de suas
identidades com base no desenvolvimento humano. Nesse sentido, — ancoradas na obra
de Maturana —, Lanes e Timm (2022) defendem que as relagdes humanas quando
estabelecidas em bases excludentes, de obediéncia sem didlogo, de preconceito e de
indiferenca, demarcam rela¢fes que sdo negacionistas a condicdo inicial, bioldgica e
intrinseca da natureza humana, e, logo, torna-se um desservico ao desenvolvimento
humano e de cidadania. O que se propdem com a pedagogia participativa € justamente
atuar a favor da participacao e do desenvolvimento.

Nesse sentido, € indispensavel destacar o papel do/a professor/a na
concretizagdo de qualquer modelo de pedagogia participativa, ndo a partir de uma
postura de detentor do conhecimento, mas na organizacdo de tempos, espacgos, materiais
e formas de relagdes que potencializem a aprendizagem e o desenvolvimento de bebés e
criangas integralmente. N&o é tarefa facil trabalhar com o arranjo curricular proposto na
BNCC-EI, organizado em direitos de aprendizagem e desenvolvimento, campos de

experiéncias e objetivos de aprendizagem e desenvolvimento. A articulacdo de tal
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arranjo aos demais elementos que compdem 0 processo educativo nesta etapa (bindbmio
educar-cuidar, planejamento, projetos, avaliacdo, relacdo com a familia, rotinas, entre
tantos outros), certamente desafia os/as docentes no objetivo de desenvolver préaticas
pedagdgicas em que tais elementos do curriculo ndo sdo isolados e nem se discutem de
maneira separada.

A questdo inicial basilar que se instaurou, sobretudo pelo movimento de reviséo
curricular imposto pela BNCC-EI, foi sobre como potencializar a pesquisa, a
investigacdo, a curiosidade e a aproximacdo ao conhecimento historico e socialmente
produzido para as criangas, sem, contudo, perder de vista a ludicidade, a
significatividade, a continuidade, a brincadeira e as interagdes como eixos estruturantes
do planejamento e das praticas (FOCHI, 2015; BRASIL, 2009; 2017). Todavia,
podemos ampliar tal questionamento para a elucidacdo de que somente superando
processos escolarizantes, pautados em materiais prescritivos, mecanicos, oriundos de
processos do ensino fundamental e, portanto, inadequados para a faixa etaria da
Educacdo Infantil, e, em seus lugares propondo praticas pedagogicas que respeitem 0s
direitos de aprendizagem e de desenvolvimento das criangas é que nos aproximamos de

uma pedagogia que possibilita o desenvolvimento integral das criangas, pois

[...] muito se falou em alunos como referéncia as criangas pequenas, muito se
falou em dar aulas, em salas de aulas. Certamente que ndo basta mudar o
discurso, mas mudar o discurso no processo de criar novas formas de viver
juntos o encontro das criangas com a cultura historicamente acumulada —
assim como a cultura que as criangas produzem entre si — € um desafio.
(MELLO, 2009, p. 168).

De fato, a docéncia na Educacdo Infantil se desdobra em tematicas que
testemunham a complexidade do campo a que fazem referéncia. Nesse interim, muito ha
gue se avancar, pois ainda ocorrem préaticas transmissiveis, que impdem as crian¢as uma
unica forma de ver e interpretar 0 mundo e reduzem o impeto natural delas por
interpelar o mundo, questionar e querer compreender aquilo que ja esta naturalizado e
convencionado pelos adultos. Faz-se referéncia a praticas que utilizam a copia e 0
desenho pronto (impresso ou fotocOpia) para ensinar as criancas a desenhar, aos
exercicios de prontiddo para ensinar as letras, sempre mecanicos e repetitivos, com
pouquissimo sentido para elas, mas com a finalidade de prepara-las para a alfabetizacédo
aos olhos dos adultos, a carimbagem de maos e pés dos bebés e ainda, de tantas outras

praticas que pouco incluem a participacdo e mantém as criangas em estado passivo.
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A educacdo para os sujeitos de direitos, bebés e criangas que frequentam a
Educagéo Infantil precisa partir do conhecimento e do acolhimento destes, dos seus
modos de ser e estar no mundo, das formas de se expressar por meio de uma pluralidade
de linguagens, somente assim podem ser efetivados projetos coerentes, significativos e

respeitosos aos seus direitos.

2.2 Questdes emergentes

Notadamente, a Educacéo Infantil, nos ultimos anos, e, sobretudo a partir da
promulgacdo da BNCC-EI, tem sido discutida por vérias instancias da sociedade que
buscam, legitimamente, avancos em termos legais e compreensfes tedricas
aprofundadas quanto a propostas e praticas pedagdgicas que, além de ultrapassar a
concepgdo de guarda e protecdo que predominou no século passado, proporcionem a
educacdo das criancas pequenas de acordo com as suas especificidades quanto a
aprendizagem e ao desenvolvimento na etapa da infancia. Nesse contexto, ndo se pode
negar que estamos vivendo fortes mudancas no que se refere a identidade educacional
da etapa da Educacéo Infantil, contudo, ainda bastante distantes do que se entende como
ideal no trabalho pedagdgico.

O que se chama de pratica pedagogica na Educacdo Infantil consiste no contexto
de tempo e de espago em que nos encontramos com as criangas e com a infancia, visto
que a atuacgéo profissional docente ndo pode ser reduzida ao ato de fazer coisas para as
criangas enquanto o tempo passa e espera-se 0 momento em que suas familias virdo
buscé-las.

Ao assumirmos a docéncia na Educacdo Infantil, a crianca e a infancia, antes
abstrata, conceitual, imaginada e discutida durante nossa formacao a nivel de graduacao,
se materializa e estd sob nossa responsabilidade o desenvolvimento de um trabalho que
escuta, valoriza e potencializa seus olhos brilhantes, inquietos, seus risos e choros, seus
jeitos de fazer as coisas, seus inumeros porqués, seus siléncios, suas historias, seus
pedidos de colo, seus medos duvidas e alegrias.

Conforme apresentado anteriormente, Oliveira-Formosinho (2007) alerta que
nossa praxis & permeada por saberes sobre a pratica em articulagdo com nossas
concepgdes teoricas e crencas. Nesse sentido, pode-se dizer que toda a préatica possui
sustentacdo em ideias, valores e concepgdes, de modo que, entre a teoria e a pratica,

sempre existird um atravessamento de sentidos e significados que é singular, proprio de
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cada docente. Ademais, como ja alertou Paulo Freire (1995), ndo existe neutralidade na
educacdo, o que significa que qualquer acdo exercerd influéncias na educacdo das

criancas. Assim,

Nossa acdo pedagdgica precisa ser pensada. Muitas vezes desconstruindo
paradigmas, rompendo algumas barreiras para poder experienciar novas
alternativas. Se vivemos em uma sociedade contemporanea em crise e
acreditamos na educagdo das criancas ou no tempo e espaco em que elas
ficam na escola como uma das alternativas para ressignificar o mundo onde
vivemos, precisamos tornar os saberes mais proximos dos sabores precisamos
ousar nos nossos sonhos, langando mdo de outros recursos que nos tornem
sujeitos capazes de assombrar-se com o corriqueiro [...]. (REDIN, 2017, p.
22).

Frente a isso, & importante considerar que entre os principios teoricos, 0
planejamento do trabalho pedagogico e a concretizacdo de acdes educativas com sentido
e significado, existe um grande desafio. Prospectar praticas que tenham como centro a
crianca e suas diferentes manifestagdes culturais, sociais, afetivas, emocionais, ou seja,
seu desenvolvimento integral, precisa valer-se de alguns principios para organiza-las
com as crianc¢as (ndo somente para elas). Redin (2017) apresenta uma sintese relevante

do que a docéncia na etapa precisa atentar:

a interatividade do grupo, acreditando que o respeito a diversidade, a

diferenca e a singularidade faz parte do mesmo processo;

- aludicidade em todas as atividades, pois crian¢as tém direito a brincadeira;

- 0 conhecimento das criangas (todas): a compreensdo do que fazem, como
fazem, o que sabem, o que sentem;

- 0 bem-estar, a salide, o riso, alegria da crianca;

- a capacidade que a crianca tem de criar e 0 respeito as suas descobertas e
propostas;

- a criacdo de espacos para experimentacdo e para a descoberta de novas
solucbes, reconhecendo que as criangas precisam de um ambiente
aconchegante, seguro e estimulante e que a sala de aula ndo é o Unico lugar
para aprender;

- a cultura na sua diversidade, conhecendo e ampliando as inUmeras
manifestacdes e linguagens;

- a crianga como produtora de cultura, reconhecendo, respeitando e
estimulando suas manifestacdes e de seu grupo de origem, ampliando as
possibilidades de expressdo infantil;

- a valorizacdo do meio ambiente, da historia, da natureza, ajudando as
criangas a entendé-los e respeita-los na sua sabedoria;

- a complexidade do conhecimento e o seu tratamento como objeto de
investigacdo cotidiana;

- abusca de alternativas para que a crianca possa dar sentido e significado ao
que faz, pensa, imagina, tornando o cotidiano um espago de acontecimentos
que valem a pena ser vividos;

- a valorizacdo e o acompanhamento das produc@es infantis, estimulando a
sua autoria a partir de desafios;

- espacos e materiais para o desenvolvimento da dimensdo ética/estética.

(REDIN, 2017, p. 32-33).
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Essas premissas traduzem em palavras o horizonte principal que a docéncia na
Educacao Infantil, que articula as dimensdes, éticas, politicas, estéticas traduzidas em
teorias, praticas e pela imagem de crianca como centro do processo precisa desenvolver.
Somam-se a estas, outros elementos que demandam maior materializacdo no cotidiano
das instituicdes para viabilizacdo do trabalho e que sdo considerados temas emergentes
na contemporaneidade em discussdes proferidas nessa etapa.

Dentre estas, é possivel citar a organizacdo dos espacgos, dos tempos, dos
materiais, 0s registros, a documentacdo pedagdgica, a avaliacdo, as brincadeiras, as
interacOes, a relacdo com as familias, o planejamento institucional, a multiplicidade de
experiéncias e linguagens que constituem as a¢des das criangas, o cuidado e a educacédo
indissociaveis na promocao da saude fisica, mental e cognitiva da crianca, a formacao e
condicdes de trabalho das professoras e demais profissionais, ou seja, sdo aspectos
complexos articulados uns aos outros (BARDANCA; BARDANCA, 2020).

Elencou-se, neste estudo, a dimensdo do planejamento em projetos
investigativos, por vislumbrar neste a materializacdo dos pressupostos das pedagogias
participativas e do que consideramos como possibilidades significativas para o
desenvolvimento de processos que respeitem os direitos e a formacdo integral das
criancas. A seguir, se apresenta uma breve fundamentacdo dessa dimenséo, discutindo
aspectos que se referem a busca por tal formacdo. Além disso, considerando também,
em primeira ordem, a complexidade deste assunto diante das limitagdes de escrita do

presente trabalho.

2.2.1 Planejamento em projetos investigativos

A pedagogia alicercada em projetos investigativos teve origem com o0s
fundadores da Escola Nova, notadamente Ovide Decroly, Maria Montessori. John
Dewey, William Kilpatrick, Célestin Freinet, entre outros. Estudiosos da aprendizagem
e das teorias do ensino que, a partir da critica a escola tradicional, problematizaram o
papel dos/as professores/as, alunos/criancas e do modo como se efetuava o trabalho
pedagdgico, originando novos caminhos aos processos educativos como as 0s centros de
interesse? e os projetos e unidades didaticas (BARBOSA; HORN, 2008).

2 |dealizados principalmente por Ovide Decroly.
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John Dewey é o tedrico conhecido como o potencializador do trabalho a partir
de projetos, na area da Educacdo Infantil. Segundo ele, essa forma de trabalho na
educacdo possibilita a constante interacdo entre as atividades escolares e as
necessidades e interesses das criangas, pois acreditava que a educagdo precisa ter uma
visdo social e politica maior, que considere 0 que a crianga vive no seu presente e a sua

preparacdo para a participacgao social na vida adulta. Desse modo,

[...] um projeto é a procura da solucdo de um ato problematico levado a
realizacdo completa em um ambiente real tendo um compromisso com a
transformacdo da realidade. Para a educacdo preparar para a vida, é preciso
que oferega situacGes em que ela fique em condicGes de projetar, de procurar
0s meios e o0s instrumentos para a realizagdo de seus proprios
empreendimentos e de poder experimentar sua realizacdo verificando o valor
das concepcoes que esta utilizando. (BARBOSA, 2017, p. 44).

Considerando as questbes contemporaneas que permeiam os estudos e praticas
na etapa da Educacdo Infantil, o trabalho a partir de projetos investigativos ganha a
atualidade do contexto socio-histérico atual e, portanto, deve assumir as interpretacdes
atuais de nosso tempo. Trata-se de um trabalho desafiador, que requer a atencao,
acompanhamento, comprometimento e, principalmente, pesquisa do/a professor acerca
das tematicas/problematicas abordadas, com vistas a sustentar a pesquisa, o0 interesse, a
motivacao e a participacao das proprias criangas.

Nesse sentido, Barbosa (2017) apresenta um roteiro flexivel de organizacao e
desenvolvimento de um projeto, sistematizado no Quadro 1, conforme visualizado a

sequir:

Quadro 1 — Roteiro para o desenvolvimento de projeto investigativo

Definigdo do problema Advém das experiéncias das criancas, de outros projetos e/ou de
necessidades identificadas por adultos.

Planejamento do trabalho A partir de propostas organizadas para e com as criangas, buscando
identificar o que sabem, o que querem saber e quais aprendizagens
podem alcancar sobre o problema.

Coleta de informac6es Corresponde a pesquisa em diversas fontes sobre o problema.

Organizacao das informagdes | Momento de organizar as comparages, inferéncias, relagdes e
hipoteses para construir interpretacdes da realidade, fazer
reformulacfes ou novas pesquisas e sistematizac@es sobre a
problematica.

Apresentacdo e comunicacdo | Momento de narrar as aprendizagens.

Avaliacéo do projeto A partir do reencontro com a situacdo-problema levantada
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inicialmente e aquilo que se originou do projeto.

Fonte: Elaborado pelas autoras com base em Barbosa (2017).

Todas as etapas tém como premissa fundamental a participagdo ativa das
criangas, portanto trata-se do desenvolvimento de um trabalho com, para e sobre elas.
Nesse vies, atualmente, compreende-se que o trabalho com projetos investigativos
suporta um roteiro orientador, porém seu desenvolvimento ndo deve ser totalmente
planejado a priori pelos adultos, pois essa postura torna-se autoritaria, apresenta as
perspectivas do adulto quanto a problemadtica e, portanto, pouco permite a participacéo,
0S questionamentos, as curiosidades que as criancas podem apresentar no decorrer do
processo e que precisam ser discutidas.

Talvez essa seja uma dificuldade mascarada em boas intenc6es, pois quando as
escolhas de problemaéticas a serem abordadas nos projetos ficam centradas nas decisGes
dos adultos pela dificuldade de identificar os interesses das criancas, muitos/as
professores as fundamentam pela defesa de que as criangas precisam ter contato com
determinados temas desde muito pequenas. Contudo, o que ndo pode ocorrer é 0
trabalho desses temas reduzidos a contetdos como alimentacdo saudavel, transito,
animais, alfabeto, numeros, etc., desenvolvidos em aulas expositivas, em que o0s/as
estudantes ficam por longo tempo ouvindo explicacdes sem a participacdo concreta na
exploracdo de materiais, espacos, movimento e didlogo.

Né&o cabe aqui ocultar a informacdo de que ao longo da histéria da educacédo, o
trabalho com projetos recebeu diferentes criticas. Uma delas diz respeito ao fato de que
muitos projetos de trabalho desenvolvidos nas instituicbes sdo comprados, copiados ou
trocados por interesses que nem sempre sao das criangas, por exemplo, “que a crianga
saiba mais sobre dinossauros que da sua propria familia €, no minimo, algo que foge da
I6gica e da necesséria preparacdo para a vida” (BARDANCA; BARDANCA, 2020, p.
23).

Porém, considera-se incoerente o fato de que a justificativa majoritaria que ainda
permanece no imaginario de muitos/as professores/as para a recusa a aceitacdo dessa
forma de organizacdo das praticas pedagogicas, é a auséncia de tempo para realizar 0s
projetos, pois a centralidade da acdo educativa estd em um curriculo fixo e normatizado,
o qual equivocadamente entende-se que é preciso dar conta. Segundo Barbosa (2017, p.
51):
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A pedagogia de projetos € um dos muitos modos de organizar o ato
educativo. Ela indica uma acdo concreta voluntaria e consciente que é
decidida tendo em vista a obtencdo de determinado e preciso alvo
informativo. E saber partir, na pratica escolar de uma situacdo-problema e
global dos fendmenos, da realidade factual, e ndo da interpretacdo teérica ja
sistematizada nas disciplinas. Ter uma perspectiva de trabalho globalizado ou
interdisciplinar ndo significa, obrigatoriamente, que todas as atividades da
escola girem ao redor de um mesmo tema, de forma quase sempre forcada,
mecanica, irreal, mas é ter em conta os verdadeiros vinculos e as conexdes
dos conhecimentos.

Diante disso, compreende-se a necessidade de que o trabalho com projetos esteja
em equilibrio com o curriculo e o cotidiano, pois existe uma variedade de
acontecimentos que perpassam o vivido nas instituicdes diariamente. Obviamente, para
que o trabalho com projetos investigativos seja viavel no contexto dos grupos coletivos,
em que as criancas apresentam diferentes modos de ser e estar na instituicdo, de
expressar e comunicar seus diversos interesses, e que, muitas vezes, é acompanhada por
um/a Unico/a docente, € preciso que outras dimensGes da pratica também sejam
planejadas e articuladas aos processos. Trata-se principalmente da organizacdo dos
espacos, dos tempos e das relages, dimensdes estas, descritas de maneira unitaria nas
DCNEIs e que representam as condicdes para efetivacdo do trabalho coletivo realizado

nas instituicdes de Educacéo Infantil.

3 CONSIDERACOES FINAIS

Acreditamos que, a partir do momento em que entram na escola, devem ser
dadas as criangas as chaves que lhes permitirdo compreender o mundo em
que vivem, em que viverdo no futuro, e, também, ajuda-las a construir a sua
histdria desde o inicio, sabendo quem s&o a por que sdo como sdo. Partir do
que nos cerca, do que nos toca o coragdo é sempre o ponto de partida de
experiéncias de vida inesqueciveis, que serdo expandidas como quisermos,
até onde quisermos ou para onde nunca esperariamos chegar. (BARDANCA,;
BARDANCA, 2020, p. 33).

E certamente desafiador criar condi¢Bes que aproximem os/as docentes de
praticas adequadas e os/as distanciem de compreensdes tedricas equivocadas em se
tratando da educacgéo, principalmente da etapa da Educacdo Infantil, caracterizada por
inimeras especificidades. Para o desenvolvimento de uma educacdo que se aproxime da
qualidade € preciso que a complexidade que cerceia o desenvolvimento humano seja
constantemente colocada em andlise para além do binarismo que comporta tanto a

defesa quanto a condenacdo do modo como as praticas sdo desenvolvidas.
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Como destacam Rechia, Mendonga, Mendes e Preve (2017), é preciso tratar do
que acontece na escola muito mais como exercicios de pensamento, no sentido de trazer
ao mundo aspectos da escola, do estar na escola, do ordindrio da escola, de uma
memoria escolar em suas atualiza¢bes, do cotidiano escolar, do repetitivo na escola,
enfim, de tudo o que a compdem e a faz existir como l6cus para 0 espago e 0 tempo
livres.

Na etapa da Educacdo Infantil, anseia-se pelo reconhecimento social da
pedagogia que se desenvolve, ndo apenas pela preocupacdo com o cuidado com as
criangas, mas, sobretudo, porque se compreende que a infancia é uma experiéncia de
vida, em que a busca pela formacgdo integral da crianga precisa representar o
combustivel do cotidiano das instituicdes. Nesse sentido, é preciso apostar na didatica
do cotidiano, no real, no proximo, no produzido artesanalmente, e instar cada professora
o professor a fazer sua didatica de autor refletindo sobre as licdes que tem aprendido e
aplicando as com a expectativa de quem busca em si mesmo, ou melhor, para educagéo
dos seus alunos (BARDANCA, BARDANCA, 2020).

Nas pedagogias participativas e a didatica que as sustentam, encontra-se a
possibilidade da escuta, das relagbes, da préxis que fundamenta, justifica e torna
inteligiveis nossas agdes, abrindo caminhos para a constituicdo de uma escola da
infancia que seja um projeto de vida e de formacdo pessoal para as criangas, sujeitos de
direitos, vinculada a um projeto de sociedade real, maior e significativo.

Destarte, é imperativo salientar que sdo inimeras as questdes emergentes na
contemporaneidade sobre a educacdo das criancas. Estudos em diversos campos do
conhecimento advogam que a crianca tem o direito de viver a vida com dignidade e de
acordo com a fase da vida em que esta, cabe, entdo, aos adultos e a sociedade como um
todo garantir o seu direito de viver a infancia de forma saudavel, segura, em situacoes

que alimentem a sua curiosidade, criatividade e desenvolvimento integral.
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EDUCACAO INFANTIL: FORMACAO E SABERES DOCENTES®

Arcelita Koscheck

Jordana Wruck Timm

1 INTRODUCAO

A formacdo de professores para a docéncia na Educacdo Infantil vem
evidenciando um papel cada vez mais significativo no processo educativo, exigindo
desse profissional saberes plurais, dedicacdo e motivacdo para o trabalho no cotidiano
educacional. O objetivo desse estudo, de carater bibliografico, é dialogar sobre as
especificidades da docéncia na Educacdo Infantil, a partir do contexto historico, das
determinacOes legais e da formacdo profissional, enfatizando os saberes docentes
necessarios para a atuacdo neste nivel e nesta etapa de ensino da educacéo bésica.

Ser docente na Educacdo Infantil requer saberes especificos, porém mesmo com
a formacdo minima exigida para o trabalho pedagdgico, é necessario aperfeicoamento
para contemplar as diversidades do contexto infantil. Desse modo, a relevancia e
implementacdo de politicas publicas de formacdo inicial e continuada sdo muito
importantes, a fim de possibilitar aos professores a discussdo e despertar novos olhares e
inquietudes, reconhecendo as especificidades da infancia.

Mesmo a partir de todos os avancos e movimentos historicos percorridos no
contexto da Educacdo Infantil, pesquisadores e estudiosos indicam a insuficiéncia de
materiais bibliograficos disponiveis para exploragdo, isto indica um vasto campo que
ainda precisa ser investigado, revisto e reorganizado, ou seja, os desafios encontrados
pelos profissionais da Educacdo Infantil s8o muitos, espaco este que precisa
acompanhar as mudancas da sociedade contemporanea, dentre delas, um olhar atento
para a formacédo docente. Nesse sentido, o presente artigo propde-se a tencionar algumas
reflexGes dialogando sobre as especificidades da docéncia na Educacdo Infantil a partir
do contexto historico, das determinagdes legais e da formacao profissional, enfatizando
0s saberes docentes necessarios para a atuacdo nesta etapa de ensino, a partir de um

estudo de carater bibliogréfico.

® Trabalho Destaque do GT 6 “Educagdo Infantil na contemporaneidade: questdes emergentes”.
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A Educacéo Infantil esta inserida no meio educacional, sendo que cada vez mais
ela € vista como uma etapa de extrema importancia para o desenvolvimento do
individuo. E reconhecido pela Constituic&o/88, direito da crianca a educacéo, bem como
a sua garantia de uma educacdo qualitativa, confirmada pela Lei de Diretrizes e
Bases/96, passando a ser considerada a primeira etapa da educacdo basica e, assim,
reconhecida com mais autonomia e relevancia.

Assegurar uma educacdo que contemple as criancas de 0 a 5 anos e suas
especificidades, € pensar numa acdo pedagdgica certificando a pratica social como
espaco de socializacdo, tracada na crianca e para a crianca, com embasamentos teoricos
e praticos, vislumbrando o direito delas a um cuidado e a uma educacdo indissociaveis.
Desse modo, para a efetiva consolidacdo de uma docéncia voltada para a infancia, é
preciso repensar e investir na formacéo dos professores que atuam na Educacdo Infantil,
visto que sdo inimeros 0s conhecimentos e saberes necessarios ao profissional docente,
pois estes precisam agregar a sua profissdo habilidades e competéncias para atuacdo em
sala de aula. Assim, os docentes estardo preparados para dar conta da superacdo da
dicotomia educacao/assisténcia que vem se difundindo ao longo do processo historico
da Educagéo Infantil.

O papel da formacdo docente se constitui além da transmissdo de meras teorias,
pois € um processo em construcdo, por um conjunto de destrezas que se propdem a
articular momentos de forma ludica, significativa e com potencial enriquecedor para
abrir novos caminhos pedagoégicos. A formacdo docente é algo a se construir
diariamente, a partir desta se d& também a constituicdo da identidade docente, isto é,
buscando repensar e transformar as experiéncias e as vivéncias que nao trouxeram
significados.

O exercicio da docéncia requer formacdo ampla e consistente, principalmente na
educacdo infantil, contexto em que o individuo esta se constituindo sujeito integrante da
sociedade. As auséncias de praticas pedagogicas inovadoras nos processos formativos
causam uma privacdo de uma educacdo proficua do ensino, é preciso despertar o
entusiasmo pela didatica e transformar em realidade a utopia de uma educagdo de
qualidade para todos com a valorizagéo do profissional desta area.

O texto em questdo visa apresentar uma discussdo tedrica bibliografica acerca
dos processos historicos da Educagdo Infantil no primeiro momento, € no segundo
momento, uma reflexdo a respeito da formacao docente e os desafios para a docéncia na

Educacao Infantil. Por fim, tecem-se as consideracdes finais.
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2 EDUCACAO INFANTIL: PROCESSOS HISTORICOS

A Educacdo Infantil nem sempre foi reconhecida como espaco de formacao da
crianca pequena. Inicialmente era vista como uma instituicao assistencial, cujo principal
objetivo era suprir as necessidades basicas das crian¢as enquanto as maes trabalhavam.
Com o passar do tempo, a Educacéo Infantil passa a ser vista com o intuito de educar e
cuidar, ou seja, cuidar no sentido que as especificidades da crianga sejam atendidas e,
educar, porque deve oferecer a crianca possibilidades de descobertas e aprendizagens.

Além da Constituicdo Federal de 1988, do Estatuto da Crianca e do Adolescente
de 1990, destaca-se a Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional de 1996, que
além de especificar os niveis escolares, inseriu a Educacdo Infantil, sendo esta a
primeira etapa da educacdo basica. Este documento define em sua legalidade instituindo
a Educacédo Infantil como promotora do desenvolvimento integral da crianga em todos
0s seus sentidos até os cinco anos de idade (BRASIL, 1996).

Ap0s delimitacdo da Educacdo Infantil enquanto etapa da Educacdo Basica, em
2009, o Ministério da Educacdo estabeleceu as Diretrizes Curriculares Nacionais para a
Educacao Infantil, as DCNEIs (BRASIL, 2009), que objetivam auxiliar na organizagédo
da Proposta Pedag6gica da Educacéo Infantil, de forma a promover a educacgéo e o bem-
estar nesta etapa, enfatizando o curriculo, reconhecido como, “[...] um conjunto de
praticas que buscam articular as experiéncias e 0s saberes das criancas com 0s
conhecimentos que fazem parte do patrimdnio cultural, artistico, ambiental, cientifico e
tecnoldgico, de modo a promover o desenvolvimento integral de criancas de 0 a 5 anos
de idade” (BRASIL, 2009, p. 1). Diante desses saberes, a crianca passou a ser
reconhecida como um sujeito de direitos, que brinca, interage e produz cultura. No seu
artigo 8°, a DCNEI retrata os objetivos que a Proposta Pedagogica da Educacdo Infantil
deve contemplar: “[...] garantir a crianga acesso a processos de apropriacdo, renovagao e
articulacdo de conhecimentos e aprendizagens de diferentes linguagens, assim como o
direito a protecdo, a saude, a liberdade, a confianca, ao respeito, a dignidade, a
brincadeira, a convivéncia e a interagdo com outras criangas” (BRASIL, 2009, p. 2).

Conforme Oliveira et al. (2019, p. 27), cabe as institui¢des de Educacgdo Infantil
o papel de “[...] propiciar as criangas experiéncias de aprendizagem significativa em um
espaco coletivo e rico em interagfes com adultos e outras criangas”. Ainda, 0S autores

destacam que essas praticas vém a contribuir “com o desenvolvimento infantil, de forma
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ampla e integrada, a partir de diferentes aprendizagens, superando fragmentacdes
historicamente constituidas no atendimento aos diferentes grupos sociais”.

Recentemente promulgada, a BNCC* (2017), que se trata de um documento com
carater norteador, estabelece o conjunto de aprendizagens essenciais para cada etapa da
Educacdo Bésica. Na primeira etapa se insere a Educacéo Infantil, organizada por faixas
etarias, e dividida da seguinte forma: bebés (de 0 a 1 ano e 6 meses); criangas bem
pequenas (de 1 ano e 7 meses até 3 anos e 11 meses); e criancas pequenas (de 4 anos a 5
anos e 11 meses).

Segundo a BNCC, a Educacdo Infantil se estrutura em dois grandes eixos,
definidos como: Brincadeiras e InteragOes. A partir desses eixos, devem ser assegurados
os direitos de aprendizagem e desenvolvimento, que sdo eles: Conviver; Brincar;
Participar; Explorar; Expressar e Conhecer-se. Em seguida, partindo dos direitos de
aprendizagem, a BNCC apresenta cinco campos de experiéncia, sendo eles: o eu, 0
outro e 0 nos; corpo, gestos e movimentos; tracos, sons, cores e formas; escuta, fala,
pensamento e imaginacao; espacos, tempos, quantidades, relacdes e transformacdes.

Conforme apresentado, as legislagdes garantem o amparo no direito a Educacéo
Infantil e suas necessidades no Brasil. Ressalta-se que as legislacdes trazem o cuidar e 0
educar como algo indissociavel no processo educativo, ou seja, ndo pode ser separado.
Os termos ‘“cuidar” e “educar” ndo sdo explicitados na Constituicao/88, nem na
LDB/96, contudo eles sdo citados no Referencial Curricular Nacional para a Educacao
Infantil (RCNEI/98), sendo caracterizados e demonstrando o seu papel na Educagéo
Infantil, incluindo-se, assim, nas instituicbes de ensino, de maneira integrada. Conforme

as definicdes:

Educar significa, portanto, propiciar situagdes de cuidados, brincadeiras e
aprendizagens orientadas de forma integrada e que possam contribuir para o
desenvolvimento das capacidades infantis de relagdo interpessoal, de ser e
estar com o0s outros em uma atitude basica de aceitacdo, respeito e confianca,
e 0 acesso, pelas criangas, aos conhecimentos mais amplos da realidade social
e cultural. [...] cuidar de uma crianca em um contexto educativo demanda a
integracdo de varios campos de conhecimentos e a cooperacdo de
profissionais de diferentes areas. A base do cuidado humano é compreender
como ajudar o outro a se desenvolver como ser humano. Cuidar significa
valorizar e ajudar a desenvolver capacidades. O cuidado é um ato em relacdo
ao outro e a si préprio que possui uma dimensdo expressiva e implica
procedimentos especificos. (BRASIL, 1998, p. 23-24).

4 Base Nacional Comum Curricular.
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Diante destes sinais gréaficos, compreende-se que o ato de educar e cuidar sao
inseparaveis, e € evidente a necessidade de um conhecimento prévio por parte do
profissional para que seus objetivos de bem-estar, aprendizagem e desenvolvimento da
crianca, sejam alcancados. Ha conhecimentos especificos sobre o desenvolvimento
biolégico, emocional e intelectual que precisam ser considerados, bem como as
diferentes realidades socioculturais, a fim de buscar ndo s6 uma pratica comprometida,
mas uma formacéo voltada as peculiaridades para que, assim, esta pratica também possa
ser exercida e oferecida com qualidade. Nesse contexto, quando o educar é
contemplado, ele ndo se restringe apenas as atividades didaticas, pedagdgicas e
escolarizantes, mas torna-se um educar que da espaco para as necessidades individuais,
a afetividade, as descobertas e as curiosidades de cada crianca.

A trajetéria da Educacdo Infantil e os profissionais de atuacdo desta etapa da
educacdo béasica sdo elementos constituintes de um caminhar histérico que cerca a
crianga e a infancia. Enquanto sujeito historico, localizemos a crianga nas relages que
se inscrevem ao longo da organizacdo de nossa sociedade, na qual, por conseguinte, se
insere a educacdo delas. Dessa forma, a Educacdo Infantil, dentro de suas
especificidades enquanto primeira etapa da educagdo basica, propde que se quebre o
olhar assistencialista ainda presente sobre a educacdo da infancia, integrando como uma
fase importante no desenvolvimento da crianca. Contudo, para atender as
especificidades da crianca na infancia, é relevante uma discussdo acerca da formacéo

docente para atuacdo na Educacdo Infantil, esta reflexdo se dara na sequéncia.

3 FORMACAO DOCENTE E OS DESAFIOS PARA A DOCENCIA NA
EDUCACAO INFANTIL

O processo de formacdo docente inicial ou continuada para a docéncia na
Educacao Infantil carece de cautela, pois estd se formando profissionais que véo
atuar/atuam com seres humanos, estes em pleno desenvolvimento integral. Embora
vivemos em um contexto que esta em um processo continuo e acelerado movido pelas
inovacOes tecnoldgicas, € evidente que cada vez mais os profissionais da educacao
precisam estar atualizados e dispostos a transformar suas praticas educativas para
atender as necessidades da sociedade. Para isso, é fundamental que estes profissionais
possuam uma formacdo de qualidade e, também, consciéncia da relevancia em

atualizar-se e aprofundar seus conhecimentos.
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A formacdo do professor de Educacdo Infantil € um aspecto primordial, visto
que a partir de uma base de conhecimentos estruturada, os docentes sdo capazes de
proporcionar o suporte necessario que auxilie na aprendizagem e no desenvolvimento
da crianca. A Educacdo Infantil é a primeira etapa da educacdo basica, e nesta séo
oportunizadas as criangas as primeiras aprendizagens no espaco escolar, o que requer
dinamismo e saberes apropriados para esta faixa etaria, que ndo resultam somente na
transmissao de conhecimentos.

Desse modo, a formacdo do professor para a atuacdo nesta etapa requer um
estudo especifico. Atualmente, as discussdes acerca desse campo tém aumentado
significativamente, haja vista que anteriormente a formacao do professor da Educacéo
Infantil ndo tinha espaco nos debates no campo educacional. Com a sociedade em
constante transformacdo, as lutas por escolas infantis, a garantia de qualidade no
atendimento e no ensino, surge a necessidade de formar profissionais aptos em areas
especificas, para garantir uma educacdo com mais qualidade.

Trata-se de um compromisso com a educacdo para além dos aportes tedricos
ofertados pelos cursos formativos, conforme Freire (1991, p. 32) enfatiza “A gente se
faz educador, a gente se forma, como educador, permanentemente, na pratica e na
reflexdo sobre a pratica”. As palavras de Freire trazem reflexdes abordando a formacado
docente e o valor em torno da amorosidade, voltada para uma pratica humanizadora,
para haver transformacdo dos sujeitos e dos ambientes em que estdo inseridos.
Nenhuma pessoa € destinada a ser educadora quando nasce, ou comega a ser num certo
dia as quatro horas da tarde, € uma (des)construcdo constante.

Sendo que, durante muito tempo, os professores da Educacdo Infantil eram
reconhecidos/caracterizados apenas como cuidadores, tendo em vista que a Educacdo
Infantil, nesse periodo, era vista apenas com carater assistencialista. Aos cuidadores ndo
havia exigéncia de formacdo para atuacdo com as criangas, 0s profissionais eram
escolhidos de forma aleatoria. Assim, qualquer sujeito desempenhava a profissdo de
professor, sem a precisdo de uma formacdo adequada para esta faixa etaria. Ou seja,
sem uma formacdo adequada, qualquer pessoa que se considerava capaz, seja por
afinidade com criangas ou por apadrinhamento, estava habilitado a desempenhar essa
funcéo.

NoOvoa (1995) destaca a instituicdo educacional como parte do processo de
mudancga e formagdo. Enfatiza que para que haja mudangas em prol da qualidade

educativa € necessaria uma articulacdo entre desenvolvimento profissional e projetos
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escolares. Assim, o ambiente escolar requer uma atualizagdo constante em torno da
formacdo, ou sendo € percebida como permanente, local onde ndo se desvincula

trabalhar e formar-se, mas integra as suas propostas a propria atividade de formacao.

E preciso trabalhar no sentido da diversificagdo dos modelos e das praticas de
formacao, instituindo novas relag6es dos professores com o saber pedagégico
e cientifico. A formacdo passa pela experimentacdo, pela inovacdo, pelo
ensaio de novos modos de trabalho pedagdgico. E por uma reflexdo critica
sobre a sua utilizacdo. A formacdo passa por processos de investigacdo,
diretamente articulados com as praticas educativas. (NOVOA, 1995, p. 28).

Nestas entrelinhas de NdGvoa (1995), evidencia-se o papel da formacédo e para
quem este é indicado, dada a sua relevancia no contexto escolar. Em decorréncia do
interesse de formar profissionais aptos e capazes de desenvolver o ensino/aprendizagem
com as criancas da Educacdo Infantil, a partir dos anos 90, apds significativas
discussoes, fica estabelecido pela Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (LDB
9394/96), em seu artigo 62:

A formagdo de docentes para atuar na educacdo béasica far-se-4 em nivel
superior, em curso de licenciatura de graduacdo plena, em universidades e
institutos superiores de educacdo, admitida, como formacdo minima para
exercicio do magistério na Educacdo Infantil e nas quatro primeiras séries do
ensino fundamental, a oferecida em nivel médio, na modalidade normal.

Diante disso, torna-se obrigatéria uma formacdo docente adequada para 0s
profissionais interessados em atuar nessa modalidade de ensino da educacdo basica,
assim legalmente amparada pela lei, o exercicio da docéncia na educacdo infantil é
somente permitido pelo sujeito com devido preparo formativo, promovendo a garantia
de uma educacdo qualitativa na infancia. Ou seja, o profissional precisa ter um prévio
conhecimento tedrico e pratico para assumir tal funcdo que desencadeia o
desenvolvimento da crianca na sua integralidade, como aspectos: fisico, motor,
cognitivo, social, entre outros. Dessa forma, € relevante uma formacéo que atenda as
singularidades da infancia, sendo mais precisa possivel, atentando aos conteddos e
habilidades a serem contempladas no espaco da Educacéo Infantil.

Conhecer e compreender o processo de desenvolvimento e da constituicdo da
identidade da crianca é fundamental durante a formacdo académica, tudo isso, seja por
meio de leituras e pesquisas teoricas, estagios e observacéo, estas visam ao profissional
docente um conhecimento prévio para assumir esta tarefa tdo valorosa, de aprender para

ensinar e ensinar para aprender.
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As exigéncias do mundo moderno imp&em desafios a préatica docente, objetivam
um processo educativo que estimule novas competéncias e aptiddes aos professores.
Dessa forma, a formacdo docente implica contextualizar teorias e praticas capazes de
promover o desenvolvimento das criancas, independentemente do contexto da condicao
social, o exercicio docente deve contemplar uma educa¢do com autonomia, valorizando
cada sujeito.

Apesar da LDB 9394/96 esclarecer o funcionamento da Educacdo Infantil,
engquanto modalidade de ensino da Educacdo Basica, o desafio encontra-se visivel em
associar a préatica do professor, as demandas diarias e os saberes que advém de sua
formagéo inicial. O profissional docente da Educacdo Infantil precisa ser polivalente
para transformar os saberes tedricos na resolucdo de problemas educacionais. Além
disso, é perceptivel que a trajetéria que conduz um individuo a profissdo €
extremamente complexa, ndo podendo ser somente atribuida a um Unico fator,
principalmente no que tange a se constituir profissional professor. No entanto, a
constituicdo do sujeito em professor dependera de uma série de requisitos (formacéo
inicial) e vivéncias e experiéncias. Fontana (2005, p. 50) discorre a respeito da profissdo
professor, evidenciando que “o processo em que alguém se torna professor(a) é
historico [...]. Na trama das relagdes sociais de seu tempo, os individuos que se fazem
professores vao se apropriando das vivéncias praticas e intelectuais, de valores éticos e
das normas que regem o cotidiano educativo e as relagdes no interior e no exterior do
corpo docente. Nesse processo, vao constituindo seu ser profissional”. A construgdo do

ser professor € um processo dinamico e plural. O autor ainda destaca que:

Somente o distanciamento da experiéncia imediata e o confronto com outras
perspectivas emergentes na pratica social tornam possivel a esse individuo
perceber-se no contexto em que se foi constituindo professor(a), analisar a
emergéncia, a articulacdo e a superagéo das muitas vozes e das categorias por
elas produzidas, para significar os processos culturais, e entdo criticar se (ou
ndo) e rever se (ou ndo), aderindo (ou ndo) a um outro projeto de
escolarizacdo. (FONTANA, 2005, p. 50).

Nessa perspectiva, a formacéo inicial configura-se como ato de qualificacdo, o
que capacita o sujeito para ser um professor consciente de seu papel social no mundo,
pois é ele quem conduz as praticas educativas desde as pequenas instancias da educacao
até as mais altas. Assim, sabe-se que a formac&o inicial € essencial para se formar
profissionais, no entanto, quando somente o0s profissionais ficam detidos aos

conhecimentos estritamente técnicos, caracteristicos da profissao, eles por si s6 acabam
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limitando e condensando a prética complexa no qual a sala de aula se submete.
Contudo, é relevante para a Educacdo Infantil, e também para o docente, inovar
constantemente suas praticas pedagodgicas, ampliando seus saberes, para que ndo se
tornem ultrapassados.

Nesse Viés, é preciso estreitar a aproximagcdo com professores experientes, criar
lacos que possam possibilitar a troca de experiéncias, propiciando o enriquecimento dos
saberes, direcionando para uma consolidagdo concreta; tanto nas instituicdes de ensino
como nas universidades que d&o suporte para a formagao inicial. E oportuno enfatizar
sobre o papel do professor, o qual é visto como um profissional que vivencia um
dinamismo continuo, constréi suas experiéncias com apoio das criangas, colegas de
profissdo, pais, comunidade escolar, dentre outras atividades escolares. Refletir acerca
da dinamica docente, vem a contemplar o repensar na formacdo de professores,
atentando as especificidades da acdo docente, dando visibilidade no papel do professor,
preparando-0 para 0 novo, para novas concepcdes, suprimindo nogdes e atitudes
decretadas.

O processo formativo docente mobiliza saberes, pois percebe-se o qudo é
relevante a busca de novos conhecimentos para a melhoria da prética educativa. A teoria
deve contemplar a prética, possibilitando ao profissional docente uma visdo mais ampla
do ato de ensinar. Diante disso, Freire (1998) contextualiza que a formacdo de
professores precisa ser permanente, assim, almejando a melhoria da sua préatica
pedago6gica em sala de aula. Veiga (2008, p. 15), enfatiza que a formacgdo docente é um
caminho “[...] multifacetado, plural, tem inicio e nunca tem fim. E inconcluso e auto
formativo”. Ou seja, ser professor vai além da primeira formagdo, ¢ uma escolha a
seguir no dia-a-dia, reconstruindo-se quantas vezes forem necessarias, aprimorando seus
saberes e fazeres.

E preciso um preparo para a docéncia. O professor que no estiver preparado
para tais desafios emergentes no espaco educacional acaba sendo conduzido por uma
espécie de rotina, cujo processo ensino/aprendizagem estaciona. Espera-se, a partir da
formagéo inicial ou da formacdo continuada (PEREIRA, 2008), uma formagdo com
expectativas de colaborar para a construcdo do conhecimento. Além de contribuir com o
préprio trabalho docente, compreende-se que o ato de ensinar, de alguma forma,
interfere para o processo de humanizacao dos alunos, historicamente situados.

Assumir a tarefa de ser professor ndo € algo que acontece somente por vocagéo,

e sim por um conjunto de fatores que desencadeia o desejo, a afetividade, o
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compromisso com o0 outro, as descobertas, 0S encantos, 0s desencantos e,
principalmente, pelo conhecimento cientifico, propiciado atraves da formacdo. Neste
sentido, os saberes da docéncia séo diversos, de diferentes naturezas, envolve fazeres
relacionados com a aprendizagem individual e/ou coletiva.

Para a compreensdo de saber docente, Tardif (2014, p. 35), a partir de seus
estudos, destaca que “todo saber implica um processo de aprendizagem e de formagéo
[...]”, logo, quanto mais desenvolvido e sistematizado mais destaque se dard a
importancia para a pratica pedagogica. Os saberes docentes e a pratica pedagogica estdo
relacionados de forma direta, sendo que é na acdo docente que 0s saberes sdo
construidos e reconstruidos pelo professor, a partir do ato de ensinar. Tardif (2014, p.
36) ainda defende “[...] 0 saber docente como um saber plural [...]”, ¢ o caracteriza
como: saberes profissionais, disciplinares, curriculares e da experiéncia.

Os saberes profissionais se constituem por meio dos saberes pedagogicos. Para
Tardif (2014), estes formam um conjunto de saberes trabalhados pelas instituicdes que
oferecem formacdo para professores. Ainda, Tardif (2014, p. 37) destaca que “[...] a
pratica docente ndo é apenas um objeto de saber das ciéncias da educacdo, ela € também
uma atividade que mobiliza diversos saberes que podem ser chamados de pedagdgicos”.

A segunda categoria de saberes apresenta relacdo com os saberes disciplinares.
Sdo aqueles que correspondem aos mais diversos campos de conhecimentos,
encontram-se nos cursos de graduacdo e cursos distintos. Tardif (2014, p. 38) aponta
que “estes saberes se integram igualmente a pratica docente através da formacao (inicial
e continuada) dos professores nas diversas disciplinas oferecidas pela universidade”.

A terceira categoria de saberes, os curriculares, sdo caracterizados pelos
discursos, objetivos, contetdos e métodos norteados pela instituicdo escolar,
documentados pelas bases legais, na qual o professor recebe e se apropria na mediagédo
do saber no contexto escolar. E, por fim, os saberes da experiéncia, que s&o
caracterizados pelo trabalho cotidiano e no conhecimento de seu meio pelo professor.
Tardif (2014, p. 39) entende que “esses saberes brotam da experiéncia e sdo por ela
validados. Eles incorporam-se a experiéncia individual e coletiva sob a forma de habitus
e de habilidades, de saber-fazer e de saber-ser”.

Assim, de acordo com os estudos de Tardif (2014), compreende-se que 0S
saberes sdo elementos essenciais que constituem a pratica docente e, desse modo, a
identidade do professor. Os professores, em sua caminhada profissional, constroem e

(re)constroem os seus saberes docentes a partir da demanda e do contexto historico e
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social que a profissdo e a pratica pedagdgica exigem. Estes saberes especificados
representam aspectos importantes para a formacdo docente, para pratica pedagogica,
mas fundamentalmente para compreender a identidade do professor. Assim, a
identidade docente do professor e da professora da educacdo infantil requer, alem do
dominio de contetdos disciplinares, saberes curriculares, saberes pedagogicos e saberes
da experiéncia, os quais sdo imprescindiveis na atuacdo docente e precisam ser
evidenciados durante a formacao de professores.

Durante a praxis pedagdgica, o/a professor/a tem compromisso de conciliar estes
saberes. E um desafio que a cada dia se renova, S0 momentos e movimentos que
exigem de cuidado e atencdo. Nesse sentido, o trabalho pedagdgico € realizado com
criancas pequenas e na educacao infantil, fase que é tdo importante, ou, pode-se dizer, a
base para o desenvolvimento das proximas etapas da educacédo basica.

No entanto, por muito tempo, acreditava-se que a atividade docente era pautada
pela transmissdo de conhecimentos, prontos, acabados e inquestionaveis. E preciso
desconstruir os pressupostos arcaicos da tradicdo e reconhecer que a profissdo exige
(re)significacBes. Freire (1997, p. 25) destaca que “[...] ensinar ndo ¢é transferir
conhecimento, mas criar as possibilidades para a sua producdo ou a sua construcdo
[...]”, retratando, assim, o compromisso da docéncia no contexto educacional, uma
construcdo continua para com a formacao do ser humano na sua integridade.

Os saberes devem ser reinventados, para que estes sejam suporte no processo da
pratica docente, sdo necessarios 0s saberes pedagdgicos. Para a atuacdo docente, além
dos saberes da experiéncia e os conhecimentos especificos, fazem-se necessarios 0s
saberes pedagdgicos. Os saberes pedagdgicos ndo envolvem apenas o plano de aula,
mas estéo relacionados em todo o desenvolvimento da acdo educacional. Os professores
sdo sujeitos (re)produtores de saberes e de conhecimento. Tardif (2002, p. 240)
esclarece que: “[...] reconhecer que os professores de profissdo sdo sujeitos do
conhecimento é reconhecer, a0 mesmo tempo, que deveriam ter o direito de dizer algo a
respeito de sua propria formagdo profissional, pouco importa que ela ocorra na
universidade, nos institutos ou em qualquer outro lugar”. Diante disso, é importante
ouvir os docentes da sala de aula, as suas necessidades e angustias, de tal forma, a
auxiliar no processo formativo acerca dos temas pertinentes a sua realidade.

A constituicdo da identidade do professor é uma construgdo continua. A
formacdo inicial é o ponto de partida para o profissional docente, mas néo é o suficiente

para que a sua pratica seja de qualidade. Dessa forma, a formagdo continuada é
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necessaria, ou seja, estar em constante aperfeicoamento da sua identidade docente
contribui para saber como agir no contexto escolar, diante das mudangas sociais e
(re)construir novos conhecimentos, atribuindo novos sentidos e significados a sua
atuacdo, e assim ressignificando a sua identidade enquanto profissional da educacao.
Em funcdo isso, a formacdo continuada manifesta-se como fonte aliada ao profissional
docente, pois é através dela que os professores expandem os seus saberes pedagdgicos,
e, assim, contribuem para a melhoria do ensino e da sociedade.

Nessa perspectiva, salienta-se que os professores tém importante papel na
formacdo de todos os demais profissionais, ja que professor € aquele que também € a
base para a formacéo de todas as outras profissdes. A tomada de decisdo em escolher a
profissdo docente delibera aspectos expressivos, sendo que se trata de uma profissao
que requer uma formacdo continua, além da formacdo inicial e, como anuncia Veiga
(2008, p. 15), é um caminho “[...] multifacetado, plural, tem inicio ¢ nunca tem fim. E
inconcluso e auto formativo”. Desse modo, ser professor ndo é escolher somente uma
profissdo a seguir, mas é escolher tornar-se dia a dia, reconstruindo-se quantas vezes
forem necessarias, aprimorando seus saberes e fazeres.

Tardif (2002), na perspectiva dos saberes docentes, destaca que estes séo
construidos por meio de diversas fontes, dentre eles: os saberes pessoais, 0S
provenientes da formacdo profissional para o magistério, os disponibilizados pelos
programas e livros didaticos usados no trabalho e os de sua propria experiéncia na
profissdo, na sala de aula e na escola. No entanto, um dos grandes desafios para a
formacdo docente € construir uma teoria voltada para a pratica docente atual, instaurar o
professor reflexivo, um profissional em constante processo de formacao, que reflete na e
sobre a pratica, sendo o préprio autor da prética social (PIMENTA; LIBANEO, 1999).

A docéncia é uma atividade complexa, independente para qual etapa da
educacdo basica se dirija. O trabalho pedagdgico exige dos professores alguns saberes
para poderem resolver situacdes imediatas que possam surgir na sala de aula ou em
qualquer outro contexto escolar. Para assegurar isso, necessita-se de um olhar especial
para a formacdo dos professores para a docéncia. De acordo Lawn (1991, p. 39), a

sociedade atual precisa urgentemente de professores que:

[...] ndo se limitem a imitar outros professores, mas que se comprometam (e
reflitam) na educacdo das criancas de uma nova sociedade; professores que
fazem parte de um sistema que os valoriza e lhes fornece os recursos e os
apoios necessarios a sua formacdo e desenvolvimento; professores que nédo
s80 apenas técnicos, mas, também criadores.
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Conforme j& apontado, a docéncia necessita de sélida formagéo que envolva um
constante (re)pensar do trabalho pedagdgico. A sociedade apresenta desafios continuos.
A pandemia é apenas um exemplo da exigéncia de reinvencdo da docéncia e da
profissdo. Nesse mesmo sentido, Novoa (2009, p. 30) destaca que o trabalho do
professor em sala de aula consiste na construcdo de praticas docentes que possam

conduzir os educandos a aprendizagem e a producdo de novos conhecimentos:

Ser professor é compreender os sentidos da instituicdo escolar, integrar-se
numa profissao, aprender com os colegas mais experientes. E na escola e no
diadlogo com os outros professores que se aprende a profissdo. O registro das
préticas, a reflexdo sobre o trabalho e o exercicio da avaliagdo séo elementos
centrais para o aperfeicoamento e a inovagéo.

Nessa direcdo, a inovacdo compreende aspectos decorrentes do processo
educativo. O dialogo precisa estar presente entre os profissionais da Educacao Infantil,
para assim reconstruir sentidos pré-estabelecidos. Diante disso, ressalta-se que a cultura
infantil é um espago amplamente rico de elementos e fatores que contribuem para o
entendimento e aprimoramento das habilidades e competéncias necessarias para o
direcionamento do trabalho pedagdgico dos professores da Educacdo Infantil. Isso
propicia flexionar e direcionar o trabalho pedagdgico para um melhor entendimento e
atendimento na mediagéo da aprendizagem na infancia.

Cabe aos professores dominar saberes diversos e plurais, pois é esperado que, a
partir deles, encontrem alternativas as situacdes encontradas na sua pratica cotidiana.

Libaneo, Oliveira e Toschi (2017, p. 30) destacam que:

[...] os docentes j& ndo podem ser meros repassadores de informacdo, mas
devem revelar-se investigadores atentos as peculiaridades individuais e
socioculturais dos alunos e sensiveis as situa¢fes imprevisiveis do ensino,
além de participantes ativos e reflexivos na equipe docente, discutindo no
grupo suas concepcoes, praticas e experiéncias. Esses elementos de um novo
profissionalismo do professor levam a postular exigéncias especificas de
formac&o inicial e continuada.

Nesta perspectiva, a pratica docente também é evidenciada como func¢éo social,
pois o profissional da educacao é reconhecido também como um sujeito responsavel na
formagdo de todos os demais profissionais, na qual demanda uma constante
ressignificacdo da pratica docente desenvolvida. O processo de formacdo docente
implica desenvolver certas competéncias consideradas necessarias para 0

desenvolvimento da profissdo e da pratica docente. Sousa (2008, p. 66) destaca que "[...]
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ser docente um profissional implica, portanto, dominar uma série de saberes,
capacidades e habilidades especializadas que o fazem competente no exercicio da
docéncia”, visto que as criancas da Educacdo Infantil requerem um grande repertorio,
com rigor ludico, permitindo a experimentacdo baseada em desafios e descobertas de
conhecimentos, oportunizando momentos educativos de forma instigante. A ludicidade
é um fator muito relevante na infancia, pois nos primeiros anos de vida do sujeito é
através dela que ele descobre e internaliza conhecimentos, sendo motivado a conhecer o
seu espaco e 0 mundo. Por exemplo, facultar estimulos, seja por meio de sons, cores,
tracos, formas, aromas, objetos entre outros desafios mediados pelo docente, isto de
forma consciente e responsavel com o ensino/aprendizagem das criancas nesta etapa tao
importante da vida do ser humano.

Essa fase de vida da crianca precisa ser vivida de forma a contemplar todos os
sentidos e tempos de aprendizagem, primando pela flexibilidade e interagdo, mesmo
com os objetivos didaticos a serem seguidos com ac¢des abarcando professores/criancas
e criancas/professores. Diante disso, a pratica docente esta longe de uma postura
delegada somente didatica que se resume a transmissdo de conhecimentos e a moldar

comportamentos infantis pré-definidos. Horn (2004, p. 15) afirma:

Isso quer dizer que essas vivéncias, na realidade, estruturam-se em uma rede
de relagdes e expressam-se em papeis que as criangas desempenham em um
contexto no qual os mdveis, 0s materiais, os rituais de rotina, a professora e a
vida das criancas fora da escola interferem nessas vivéncias.

De acordo com o autor, compreende-se de que € possivel articular um espago
integrador para as criangas da educacdo infantil, resguardando suas necessidades e
especificidades, evidenciando todos os campos de ensino/aprendizagem, vislumbrando
0 cuidar e o educar numa proposta pedagogica que acolha todas as criangas e lhes
oportunize vivenciar experiéncias em grupo. Diante disso, fica explicito e indispensavel
um espaco ladico, criativo, colorido, organizado, oportunizando as criangas momentos
de participacéo, e tudo aquilo que traga aprendizagens e desenvolvimento, conduzindo-
as para caminhos que elas desconhecem, porém, precisam conhecer por meio de
intengGes conscientes.

As criangas aprendem com mais facilidade a partir da interacdo com seus pares,
ou seja, na convivéncia com outras criangas e adultos, para isso, € fundamental um

planejamento que permita que sejam protagonistas dos seus processos de aprendizagem.
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O protagonismo é oriundo da exposi¢do da crianga com propostas desafiadoras, ludicas,
estimulos, na qual ela possa imaginar, criar, construir habilidades. Tdo importante e
especial, uma aprendizagem significativa na infancia é constituida pelo brincar. O papel
do adulto, representado pelo professor e/ou por profissionais da educacdo, assume a
posicdo de mediador das interacdes, e assim deve promover e organizar situagdes que
despertem o desenvolvimento através das relagdes humanas.

Tudo isso s6 é possivel quando ha possibilidades de reflexdo entre os
profissionais desta etapa. Formosinho (2007, p. 14) cita que “ser profissional reflexivo é
fecundar, antes, durante e depois da acdo, as praticas nas teorias e nos valores,
interrogar para ressignificar o ja feito em nome da reflexdo que constantemente o
reinstitui”. Portanto, ndo basta somente aplicar um planejamento, ou conduzir a acéo
pedagdgica, é necessario que se traduza os resultados advindos do ato pedagdgico. A
autora ainda expde em seus estudos a defesa de uma Pedagogia alicercada em uma
praxis em ‘“crencas, teorias e agdes”, por meio de um movimento articulador
promovendo aos processos reflexivos continuos.

O livro “Pedagogia(s) da Infancia: dialogando com o passado: construindo o
futuro”, organizado por Julia Oliveira Formosinho, Tizuko Morchida Kishimoto e
Maonica Appezzato Pinazza, dispOe de contribuicOes relevantes e significativas para a
historia da educacdo e principalmente para a historia da Educacdo Infantil. Estritamente
no capitulo “Pedagogia(s) da Infancia: reconstruindo uma praxis de participacdo”,
Formosinho (2007) destaca sobre os dois modos de fazer a Pedagogia, sendo eles: a
“Pedagogia da participagdo”, argumentada pela praxis da participagdo € em constante
processo interativo de didlogo com a sociedade, com as criangas e suas familias; e a
“Pedagogia da transmissdo” embasada no modo tradicional de fazer Pedagogia e
centrada no conhecimento que se deseja transmitir, além de ignorar 0s contextos e 0s
sujeitos envolvidos durante o processo de mobilizacdo dos saberes.

No decorrer da obra, a autora discorre sobre cada uma dessas pedagogias,
afirmando a relevancia dos professores em adotarem um tipo de modelo pedagdgico,
bem como da necessidade do trabalho coletivo entre os profissionais da educacdo, visto
a importancia de estar em uma comunidade de aprendizagem, em busca de garantias
para a vigéncia de uma autonomia docente, que permita recriar uma cultura profissional
e uma epistemologia da pratica congruente. A “Pedagogia da Infancia” insere-se,
segundo Formosinho (2007), num espaco de interacdes, dada a importancia da real

participacdo de todos os envolvidos, entendendo que sujeito e contexto se unificam no
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ambiente cultural. A Pedagogia da participacdo elenca pontos norteadores para a sua
condigdo, entre eles: a observagdo, a escuta e O consenso, que caracterizam a
diferenciagdo pedagogica, sendo “[...] uma base para desenvolver um fazer e um pensar
pedagogico que fogem a fatalidade” (FORMOSINHO, 2007, p. 29). Assim, o ato
educacional ¢ um compromisso cheio de desafios e cada experiéncia deve ser
valorizada, pois € Unica.

Portanto, para assegurar uma praxis educativa que corrobora a construcdo do
saber, Libaneo (2004, p. 227) afirma que “[...] a formagdo pode possibilitar
reflexividade e mudanga nas praticas docentes [...]”. Diante disso, ressalta-se a
exigéncia de os profissionais da educagdo estarem sensibilizados e em busca de
formacdo docente e de formacgdo continuada, bem como que 0S mesmos se sintam
convidados a refletir e buscar por respostas sobre a sua pratica e sobre a sua agédo
docente.

Destaca-se a importancia da formagéo de e para professores, uma vez que esta
contribui para uma melhor reflexdo do que é ser professor, compreender o papel social
da escola, a forma de atuacdo, a busca por respostas, as inquietacdes e 0s anseios que
permeiam sua rotina, buscam por melhorias, enfim, todos aqueles aspectos que séo
fundamentais para a construcdo da identidade docente e que o alertem para o0 seu
compromisso social. Dessa forma, a formacdo continuada propicia a discussdo para a
melhoria da pratica pedagogica em sala de aula. Portanto, é necessario repensar a
formacdo continuada, reestruturd-la de modo que incentive os professores a participar
ativamente. Porém, esta formacdo deve estar em constante atualizacdo e inovacao,
permitindo uma repercussao nos projetos educacionais, vislumbrando novos olhares e
sentidos, estimulando e encorajando os docentes.

Nesse sentido, é fundamental considerar que cada contexto possui as suas
especificidades e, portanto, os temas abordados nio devem ser generalizados. E
imprescindivel que os gestores e/ou responsaveis pelos processos de formacdo docente
considerem o interesse dos professores pela formacéo continuada, sendo preciso abordar
questdes vinculadas a sua realidade, permitindo, assim, um apoio pedagdgico em sua
pratica diaria em sala de aula. Portanto, para que tudo isso aconteca, é necessario que 0
professor tenha consciéncia do seu papel na escola e na sociedade como um todo,
compreendendo o processo de formacao continuada como algo indispensavel para a sua

profisséo e para a qualidade da educacgéo e do ensino, independentemente da etapa.
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4 CONCLUSAO

A Educacdo Infantil no Brasil tem uma trajetéria permeada por grandes
transformacdes, deixando de ser reconhecida apenas como carater assistencialista, sendo
legitimada com a consolidacdo dos direitos garantidos por lei para as criancas. Em
seguida, com a insercdo dessa faixa etaria na educacéo basica, surge a necessidade em
criar uma nomenclatura para diferenciar o atendimento das criancas pequenas de forma
a contemplar as especificidades na/da infancia.

A0s poucos, a visao assistencialista em torno do atendimento e ao cuidado da
crianga passa a ter um olhar ampliado, visando os aspectos pedagdgicos e educativos. O
reconhecimento da Educacdo Infantil como primeira etapa da educacdo basica
potencializa o estudo e pesquisas das especificidades da infancia, além de contribuir
significativamente na perspectiva de construcdo de uma Educacdo Infantil de qualidade.
Apesar de ja reconhecida a educacdo infantil na Constituicdo Federal de 1988, é a
aprovacdo da Lei de Diretrizes e Bases da Educagdo Basica n.° 9.394 de 1996 que
estabelece diretrizes e bases para a educacdo nacional, que inclui em seu texto o
atendimento a criancas de 0 a 5 anos, como um marco educacional que reconhece o
direito social da crianca pequena, revelando para a superacao do carater assistencialista.

Deve-se considerar que o profissional que atua na Educagédo Infantil ndo pode
mais ser visto apenas como um mero professor transmissor de saberes, mas um
profissional que precisa se ater a conhecimentos tedricos e praticos simultaneamente.
Portanto, trata-se de um sujeito plural, com mdaltiplos saberes, porém para que €esses
saberes sejam aplicados de forma correta em um contexto social tdo exigente, é preciso
que haja uma formagéo que atenda tais expectativas. A docéncia na Educagédo Infantil
requer uma formacdo que contemple todos os aspectos da infancia, estd ndo é tarefa
facil, pois esse nivel da educacéo abrange um universo muito amplo de conhecimentos e
de habilidades a serem explorados e isso exige dos professores uma formacéo solida, de
muita qualificacdo e preparacdo, sendo que temos em nossas MAos criancas que
precisam ser cuidadas e educadas com qualidade.

A formagdo do/a professor/a de Educacdo Infantil € um aspecto fundamental
para conduzir os processos de ensino e de aprendizagem, capaz de propiciar subsidios
necessarios ao trabalho docente. Trata-se de um trabalho sério e minucioso, que exige
além de uma formacdo de qualidade, muita responsabilidade e dedicacdo, entre outras
competéncias necessarias para a efetivacdo do trabalho pedagdgico. A formacdo de
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professores tem o papel de instruir os profissionais para um melhor caminho, auxiliando
na compreensdo dos processos de ensino e de aprendizagem, além de atualizar os
conceitos acerca das praticas pedagogicas renovando estratégias e habilidades.

A formacédo docente deve estar voltada a pratica pedagodgica, e esse processo
estara sempre permeado de uma busca continua da construcdo do saber, o que significa
que a constituicdo da vida profissional estd em pleno desenvolvimento durante toda a
sua atuacdo docente. Nessa perspectiva, acredita-se na viabilidade de uma formacéao de
professores voltada para o cotidiano das escolas, junto as praticas, que possa possibilitar
a construcdo e desconstrucdo de teorias preestabelecidas, assim, desenvolvendo
potencialidades e desvelando novos saberes dos professores. Por fim, ser professor, de
forma geral, exige um olhar atento em todos os seus aspectos, além disso, requer uma
bagagem de conhecimentos tedricos e praticos que auxiliam na compreensdao da
realidade educacional, considerando as necessidades de cada faixa etaria nas suas
especificidades.
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O ENSINO REMOTO EMERGENCIAL E O USO DE PLATAFORMAS
DIGITAIS PARA A APRENDIZAGEM®

Valdirene Hessler Bredow

1 INTRODUCAO

A Covid-19, doenca respiratoria identificada pela primeira vez em Wuhan, na
China, se caracterizou como pandemia a partir de margo de 2020. Devido a distribuicdo
geografica em larga escala em diversos paises do mundo, configurou-se como um
problema de salde publica pela rapidez em sua transmissdo, sobrecarregando 0s
servicos de saude globais (OMS, 2020).

Nesse contexto, servigos considerados ndo essenciais foram interrompidos pela
adocdo do isolamento social, necessario para evitar a rapida transmissdo do virus.
Escolas foram fechadas pela necessidade de manter um distanciamento entre pessoas,
fato que na sala de aula presencial seria impraticavel.

Com este processo, adotou-se o chamado Ensino Remoto Emergencial (ERE)
que desencadeou na educacdo uma realidade desconhecida, tanto para alunos e
professores quanto para pais e familiares, metodologias e praticas pedagogicas
diferentes foram implementadas, levando a uma nova forma de comunicagéo,
organizacéo e interacdo na educacdo, antes apenas presencial.

Dessa forma, o presente trabalho, recorte de pesquisa de Doutorado em
Educacdo, tem como objetivo demonstrar como as redes sociais, aplicativos e midias
digitais, entre outras plataformas virtuais se incorporaram ao processo educacional.

Por meio do método bibliografico de pesquisa, por ser desenvolvida a partir de
material ja elaborado com natureza exploratéria (GIL, 2008), o recorte realizado para
esta analise se deu entre setembro de 2020 e margo de 2022, a partir de repositorios que
trouxessem trabalhos relacionados a temética do Ensino Remoto Emergencial e uso de
meios digitais, como plataformas, ambientes virtuais de aprendizagem e aplicativos e

redes sociais.

® Trabalho Destaque do GT 7 “A pesquisa em educagdo e o trabalho docente no contexto
(pos)pandémico”.
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Observou-se, nas analises, que o periodo que compreendeu a educacdo remota,
trouxe aprendizagens e desencadeamento de meios alternativos para desenvolvimento
da educacdo, porem, também resultou em problemas e readaptacGes para o trabalho
docente, e que o periodo pos-pandemia terd muitos reflexos a serem analisados no

ambito escolar.

2 REVISAO DA LITERATURA

As transformagfes impulsionadas pelas tecnologias digitais vém, ha algum
tempo, reconfigurando os sistemas educacionais e as praticas pedagdgicas, com isso, a
“tecnologia amplia oportunidades de inovagdo, integragao, inclusdo e personalizac¢do de
recursos pedagogicos” (HOLANDA et al., 2021, p. 3), exigindo assim uma mudanga de
paradigma, que ocorreu rapidamente com a pandemia do novo Coronavirus.

O novo Coronavirus, cientificamente conhecido como SARS-CoV-2, causador
da Covid-19, configurou-se como uma das maiores pandemias na historia mundial. O
virus descoberto em Wuhan, na China, contaminou milhares de pessoas desde 0 comeco
de 2020. Por apresentar diversas mutacfes, na tentativa de diminuir o contégio, foram
adotadas medidas de isolamento social, por exemplo, o fechamento de servicos
considerados como ndo essenciais (SOUSA et al., 2021). No Brasil, essas medidas
comecaram a ser adotadas a partir de marco de 2020, o que acarretou a abertura de
espacos para diversas atividades remotas. Na educacdo, com o fechamento das escolas,
optou-se pela funcionalidade do chamado Ensino Remoto Emergencial.

Hodges et al. (2020) denominam esse momento da educacdo como Ensino
Remoto de Emergéncia, destacando ser uma mudanga temporéria e alternativa no
sistema educacional, realizada em decorréncia de circunstancias de crise. O ERE
envolve formas de ensino totalmente remotas que seriam ministradas presencialmente
ou combinadas de forma hibrida, retornando a normalidade assim que a crise ou
emergéncia diminuisse. Configura-se de maneira diferente da aprendizagem on-line,
forma que planeja as atividades e experiéncias educacionais projetadas para serem on-
line desde o inicio.

Para Santo e Trindade (2020), o conceito de Ensino Remoto Emergencial esta
atrelado a um contexto de situagfes atipicas, configurando-se como possibilidade de
continuidades as atividades pedagdgicas objetivando a diminuicdo dos prejuizos

decorridos da suspensao das aulas presenciais.
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Com isso, Tomazinho (2020) caracteriza o termo “remoto” pela impossibilidade
de alunos e professores estarem presencialmente nas escolas e salienta a relevancia da
palavra “emergencial”, apontando para o carater de temporalidade dessa alternativa,
pois os planejamentos pedagogicos foram interrompidos subitamente em vista das
medidas de isolamento social para evitar a propagacao do novo Coronavirus.

O Ensino Remoto Emergencial foi uma mudanca tempordria no modo de
ensinar, que usou a modalidade alternativa de transmissdo de conhecimento em meio as
circunstancias criticas, tendo como objetivo ndo recriar um grande ambiente
educacional, mas possibilitar 0 acesso a educacdo e ao suporte educacional de forma
rapida e confiavel durante uma emergéncia ou crise, como o periodo pandémico que
iniciou em 2020 (MARCON; REBECHI, 2020).

Destaca-se, nesse contexto, que o ERE é uma forma de ensino diferente da
Educacdo a Distancia (EaD) que conta com recursos e equipes preparadas para
desenvolver o trabalho educacional através da utilizacdo de midias diferenciadas e
plataformas on-line (HODGES et al., 2020).

A educacdo a distancia carrega o estigma de ter menor qualidade que o ensino
presencial, apesar da existéncia de algumas pesquisas que mostram o contrario, porém
sua metodologia inclui o planejamento de atividades com antecedéncia e projetadas para
ocorrerem a distancia (MARCON; REBECHI, 2020).

Dessa forma, mesmo que o ensino remoto utilize as tecnologias digitais e
plataformas para desenvolvimento de atividades, ndo se configura como uma forma de
EaD, pois comporta outras potencialidades que envolvem a presenca de alunos e
professores de forma sincrona e uma infraestrutura que permite plataformas que nao

sejam educacionais, conforme destacam Garcia et al. (2020, p. 5):

Ensinar remotamente ndo € sindnimo de ensinar a distancia, embora esteja
diretamente relacionado ao uso de tecnologia e, nesse caso, digital. O ensino
remoto permite o uso de plataformas ja disponiveis e abertas para outros fins,
que ndo sejam estritamente os educacionais, assim como a insercdo de
ferramentas auxiliares e a introducao de praticas inovadoras. A variabilidade
dos recursos e das estratégias bem como das praticas é definida a partir da
familiaridade e da habilidade do professor em adotar tais recursos.

Portanto, o planejamento no ensino remoto ndo envolve apenas identificar o
conteddo a ser abordado, mas também verificar a melhor forma de otimizar os

diferentes tipos de interacdo que promovem a aprendizagem, entendendo a
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aprendizagem como um “processo tanto social quanto cognitivo, e ndo apenas uma
questdo de transmissao de informag¢ao” (MARCON; REBECHI, 2020, p. 4).

A forma remota de ensino segue as diretrizes do ensino presencial, porém a
adocdo do ERE de carater temporario introduziu nas atividades cotidianas de ensino as
aulas sincronas e as atividades adaptadas para ambientes virtuais, além da criacdo de um
plano pedag6gico adaptado para que professores e alunos interagissem em um
“ambiente de sala de aula on-line” (TOURINHO; SOTERO, 2021, p. 264). Nesse

contexto, o Ministério da Educacéo e da Cultura, por meio da portaria n.° 343 resolveu:

Autorizar, em carater excepcional, a substituicdo das disciplinas presenciais,
em andamento, por aulas que utilizem meios e tecnologias de informacéo e
comunicagdo, nos limites estabelecidos pela legislacdo em vigor, por
instituicdo de educagdo superior integrante do sistema federal de ensino, de
que trata o art. 2° do Decreto n°® 9.235, de 15 de dezembro de 2017.
(BRASIL, 2020).

Assim, em virtude da suspensdo das aulas presenciais e com a resolucdo da
Portaria n.° 343, medidas foram tomadas para que o ensino em todas as institui¢coes
estaduais e municipais continuasse e “com isso, foram necessarios construir alguns
dispositivos para propor a volta das atividades académicas e assim prosseguir com 0 ano
letivo” (SOUSA et al., 2021, p. 230).

Nesse ambito, as redes estaduais buscaram oferecer condi¢fes seguras e
tranquilas de retorno, alinhando o calendario letivo, reduzindo as horas obrigatorias para

ndo sobrecarregar os estudantes, oferecendo também®:

[...] formagdo para os docentes se familiarizarem com o uso das tecnologias
de informacdo e comunicacdo (TIC) e as novas ferramentas de ensino, além
de possibilitar condi¢es para aos estudantes acompanharem as aulas nessa
modalidade, como o apoio conectividade para contratar internet. Essas foram
apenas algumas das medidas minimas para que todos pudessem adequar-se
ao novo cendrio. (SOUSA et al., 2021, p. 230).

Alteraram-se, também, as formas de pensamento em relagdo & maneira de
entrega, métodos e midia, conforme as necessidades e limitacdes de recursos que

mudaram rapidamente na realidade pandémica, como suporte e treinamento do corpo
docente (HODGES et al., 2020).

® Neste contexto das formacGes, observou-se que nos sites das secretarias estaduais de educacdo havia as
chamadas para as formagdes, a maioria pelo YouTube. Entretanto, ndo foram veiculados os nimeros sobre
guem e quantos profissionais da educacao realizaram estas formagdes, visto que para muitos docentes foi
inviavel, por coincidirem com horarios das aulas que os professores ministravam.
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Os recursos e ferramentas on-line utilizados nas atividades educacionais fizeram
com que a modalidade remota se tornasse uma alternativa viavel, evitando a paralisacéo
da educacdo. Assim, o modelo remoto de ensino ficou entendido como 0 processo de
ensino-aprendizagem, mediado por tecnologias digitais em que professores e alunos néo
estéo juntos espacial e/ou temporalmente (MORAN, 2002).

O contexto do ERE, que introduziu a utilizacdo de recursos virtuais, entrou em
foco trazendo suas qualidades e problemas (GATTI, 2020). As circunstancias fizeram
com que as TDIC passassem a ser um elemento de dialogo, interacéo e contato possivel
entre alunos e professores nos diferentes niveis de ensino. Porém, segundo Silva (2021,
p- 15) “os diferentes niveis de ensino foram afetados, especialmente os de carater
publico”, pois a auséncia de politicas publicas para o setor educacional no Brasil
dificultou a retomada das aulas presenciais, prolongando a modalidade do ERE por
tempo indeterminado.

Um fator de destaque nesse periodo foi o fato de que o uso de um Ambiente
Virtual de Aprendizagem (AVA) néo foi unificado em ambito nacional, e as instituicoes
escolares tiveram que optar por caminhos no ERE, adequando “propostas, necessidades
e particularidades da modalidade e nivel de ensino” (SCHMIDT; CERIDORIO, 2021, p.
33).

Sousa et al. (2021) destacam que 0 novo cendrio educacional foi desafiador para
todos, as estratégias utilizadas pelos professores e sua organizacdo aos ambientes
digitais de ensino foram fatores primordiais para a facilitacdo desse processo.
Entretanto, cabe ainda salientar que a incorporagdo das TDIC nas escolas permanece
sendo um problema para a realidade brasileira. Além disso, existem os problemas de
infraestrutura nas institui¢fes escolares, a falta de formacdo docente para essas praticas
foi um dos maiores desafios enfrentados pelos docentes.

As novas demandas para o fazer pedagdgico se somaram as dificuldades
existentes no cotidiano das escolas, aprofundando, em alguns casos, problemas como a

formacé&o dos professores para trabalhar com as tecnologias digitais:

[...] partes dessas praticas ndo tiveram tempo suficiente para adapta¢ées ou,
até mesmo, para serem realizadas de forma mais completa como, por
exemplo, a formacdo continuada dos professores. 1sso, além de sugerir uma
auséncia de planejamento, foi também motivo para diversas costuras
pedagdgicas no ensino, que vao muito além de um periodo de adaptacéo e
entendimento das melhores ferramentas digitais. (GOMES; DANTAS;
BARBOSA, 2021, p. 166).
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Barreto e Rocha (2020) destacam que os professores se reinventaram na
pandemia, pois ainda que sem uma preparacdo adequada, houve uma busca incansavel
de meios que oferecessem o melhor aos seus estudantes.

Ainda, além da reinvencdo docente e falta de conhecimento para o uso das
tecnologias digitais em funcéo das atividades pedagdgicas para o ensino remoto, para
preparar 0 material e conteddos para as aulas remotas, os professores também
precisaram se adaptar ao pouco tempo que tiveram para esse planejamento, necessitando
ajustar os planos de ensino e as atividades pedagogicas (SAMPAIQO, 2020).

Para Gomes, Dantas e Barbosa (2021), ao preparar material e contetdo para as
aulas remotas, ao abrirem as salas de aulas digitais, os professores exerciam um duplo
processo de ensino-aprendizagem, primeiro por executarem um trabalho relacionado a
transmissdo do contetdo e segundo pelo fato de muitos necessitaram aprender algo
novo.

Com relagdo ao contexto de uso das TDIC no ERE, é importante destacar a
perspectiva de Mishra e Koehler (2006) sobre o conhecimento docente, pois 0s autores
pensaram em um esquema integrador do entendimento dos professores em trés areas
importantes, envolvendo o conhecimento sobre a tecnologia, a pedagogia e o contetdo,
criando assim um quadro explicativo que foi chamado TPCK — Technological
Pedagogical Content Knowledge (Conhecimento Pedagogico-Tecnoldgico de
Conteldo).

Por ser entendido como um pacote, que passou a ser chamado TPACK
(Technological Pedagogical Content Knowledge), o esquema destaca que o professor
necessita reunir conhecimentos que abarquem o conteldo, a pedagogia e a tecnologia.
Nessa perspectiva, o contetdo é o que deve ser ensinado, a pedagogia compreende o
processo (0 método, a pratica do ensino) e as tecnologias utilizadas podem ser
consideradas todos os recursos que sdao empregados no trabalho docente, como quadro,
giz e até mesmo as mais avancadas como o tablet (RAIMUNDO, 2019).

Mishra e Koehler (2008) destacam que o conhecimento pedagdgico se forma
pelo conhecimento aprofundado utilizando métodos e processos de ensino na
aprendizagem, considerando a idade dos alunos, estratégias para avaliacdo, teorias de
desenvolvimento e aprendizagem e a maneira de aplicacdo dessas estratégias na
realidade escolar. Em relacdo ao conhecimento do conteudo, € fundamental que se
contemple o que deve ser trabalhado, envolvendo o que é significativo para 0s

estudantes aprenderem. No tocante ao conhecimento tecnologico, o fator de destaque
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estd na abrangéncia sobre o conhecimento das tecnologias existentes, tanto tradicionais,
como o0 quadro, quanto os meios de acesso digital, como computadores e tablets,
relacionando também a capacidade do professor de configurar sistemas operacionais,
instalar hardwares, entre outros. Nessa perspectiva, 0 modelo visual da Figura 1
demonstra as trés areas importantes para conhecimento docente, divididas em:

contetidos, pedagogica e tecnoldgica.

Figura 1 — Esquema visual do modelo TPACK
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Fonte: Rabello (2020, p. 3).

Nesse sentido, as circunstancias do ERE fizeram com que a utilizacdo das
tecnologias digitais de informacdo e comunicacdo, antes mais restritas ao ensino a
distancia, se transformassem em um instrumento fundamental para o contato entre
professores e alunos, sendo o seu conhecimento de grande relevancia. A “presenga do
aluno e do professor que se constitui como importante elemento das aulas presenciais,
durante a crise sanitaria do Coronavirus, foi substituida pela presenca digital”
(TOURINHO; SOTERO, 2021, p. 264).

O ERE trouxe ao campo educativo novidades e desafios que permitiram também
novas formas de interacdo, principalmente entre professores e alunos, para além do
espaco fisico da sala de aula. Assim, as tecnologias digitais educacionais propiciaram
novos suportes e ferramentas que, incorporados as praticas pedagogicas, auxiliam as
atividades de alunos e mudam a dinamica de trabalho dos professores (HALLWASS;
BREDOW, 2021, p. 57).

Salienta-se ainda que as “ferramentas on-line ndo sdo capazes de substituir as

interacdes sociais e relagdes interpessoais proporcionadas pela modalidade presencial”,
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entretanto, dada a situacdo de isolamento social e a necessidade de continuagdo das
atividades educacionais, as aulas via acesso remoto, quando organizadas ‘“com
dispositivos e conexdes que possibilitem o seu amplo acesso, sdo uma ferramenta
inovadora e essencial perante a atual sociedade contemporanea” (PACKOWSKI;
AMARAL, 2021, p. 140).

Nesse sentido, o cenario escolar sofreu de forma geral inmeros desafios no
contexto pandémico, muitos professores encontraram dificuldades durante o processo.
Apesar do esforco realizado durante o ensino remoto, 0S prejuizos causados por esse
periodo sem aulas presenciais e atividades préaticas dificilmente serdo apagados
(SOUSA et al., 2021).

Destaca-se, ainda, conforme Schmidt e Ceridério (2021) que a lentiddo de
algumas instituices publicas nos processos e mecanismos de continuidade da educacéo
durante o isolamento social pode ter causado uma “maior desigualdade aos estudantes
da rede publica e privada de ensino, evidenciando ainda mais a lacuna que os permeia
na sociedade” (p. 29).

Em relacdo ao uso dos recursos tecnoldgicos digitais foi necessario que 0s
docentes refletissem e fizessem ressalvas sobre a realidade socioecondmica dos alunos,
além de entender se 0s conhecimentos prévios e a relacdo entre as TDIC e os objetivos
de aprendizagem propostos nesse momento eram possiveis e compreendidos pelos
alunos.

Vieira, Cardoso e Silva (2021) frisam que apesar de vivermos na era da
globalizacdo, com progressivo contato com as tecnologias digitais, muitas pessoas ndo
possuem acesso a internet e, mesmo para as que possuem acesso, nao ha inclusao
digital, pois é necessario “dominar a tecnologia para que, além de buscarmos a
informagdo, sejamos capazes de extrair conhecimento” (PEREIRA, 2017, p. 17).

Nesse sentido, apesar dos professores possuirem acesso, familiaridade e
habilidade com os recursos tecnoldgicos, isso ndo significa que eles sejam letrados
digitais, realidade esta que também se aplica ao aluno, demonstrando assim a
“importancia da qualificagdo docente para conduzir esse novo contexto educacional”
(VIEIRA; CARDOSO; SILVA, 2021, p. 5).

Dessa forma, o cenario pandémico desencadeou diversos desafios relatados
pelos professores quanto ao ERE, como “sentimentos de anglstia, inquietagdes,
insegurangas, duvidas e sobrecarga de trabalho” (GODOI et al., 2020, p. 6), incluindo

também a adaptacdo e flexibilizagdo em relacdo a uma nova forma de ensino e a
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aprendizagem e uso de ferramentas tecnoldgicas digitais para o ensino. A esse contexto,
soma-se a motivagdo e 0 engajamento dos alunos no ambiente virtual, pois os
obstaculos enfrentados pelos estudantes trazem impactos na relacdo pedagdgica
(GODOlI et al., 2020).

Para Avelino e Mendes (2020), anteriormente a realidade do isolamento social as
escolas tinham dificuldade para incorporar os recursos tecnoldgicos no cotidiano
educacional. Entretanto, nesse contexto pandémico, o desafio e as dificuldades do uso
das TDIC esta no fato de que muitos estudantes ndo possuem recursos suficientes para o
acompanhamento das aulas virtuais e realizacdo das atividades de modo on-line.

Nessa perspectiva, torna-se necessario compreender que além do processo de
aprendizagem pelo ERE requerer a readaptacdo, por parte dos alunos e de suas rotinas
estudantis, que foram migradas unicamente para o espaco domiciliar, para muitos
estudantes o aprendizado remoto impds barreiras econdmicas e também de acesso a
internet (MARTINS; ALMEIDA, 2020). Gatti (2020, p. 32) complementa a rotina de

readaptacdo dos estudantes ao destacar que:

A situacdo pandémica obrigou criangas, adolescentes e jovens a mudarem
seus habitos relacionais e de movimento, a estudarem de modo remoto,
alguns com boas condigdes, com acesso a internet, com 0s suportes
necessarios (computador, tablet ou celulares), mas muitos ndo dispondo
dessas facilidades, ou dispondo com restri¢cdes (por exemplo, ndo disposicéo
de rede de internet ou de computador ou outro suporte, posse de celulares
pré-pagos com pouco acesso a redes; um sé celular na familia etc.), contando
ainda aqueles sem condicdo alguma para uso dos suportes tecnolégicos
escolhidos para suprir 0 modo presencial. Agregue-se a essas condi¢cdes o
grande contingente de alunos que ndo puderam contar com apoio mais efetivo
dos pais por seu nivel educacional, ou por trabalharem em setores prioritarios
durante o isolamento, ou por outros motivos.

A relacdo pedagdgica entre alunos e professores durante o ensino remoto foi

impactada também por outras questées como:

[...] o perfil de estudantes em relacdo ao dominio das TDIC; a resisténcia as
mudancas na forma de ensino; a falta de treinamento para lidar com as
ferramentas tecnoldgicas; a timidez diante de uma nova forma de interagdo
social; a dificuldade de acesso a internet; as dificuldades financeiras
ocasionadas pela pandemia. (GODOI et al., 2020, p. 8).

A qualidade do ambiente de aprendizagem domiciliar se torna importante pelo
fato de que muitos estudantes da rede publica de ensino vém de familias menos

favorecidas social e economicamente, ndo possuindo recursos para a aprendizagem
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digital e até mesmo apoio familiar para essa aprendizagem, pois muitos estudantes nao
tém em casa um espaco tranquilo para estudar e nem conexdo com a internet (OECD,
2020).

Estevao (2017) salienta que a participacdo da familia melhora o rendimento
escolar do aluno, tornando-o mais participativo e motivado, impactando também na
prética docente, sendo muito importante em um momento de ensino emergencial.

Dessa forma, o trabalho docente foi, ainda, influenciado por essas questfes
particulares dos estudantes, o planejamento das atividades no ensino remoto exigiu dos
professores criatividade, atencdo aos horarios, dedicacgdo, elaboracdo de videos, postura
profissional para essa interacdo e também uma adequacdo do ambiente familiar
(BASTOS et al., 2020), pois os estudantes precisaram igualmente se adaptar a esse
processo, independentemente do nivel de ensino.

A tecnologia digital possui um potencial benéfico, mas conforme Paulo, Araujo
e Oliveira (2020, p. 195), essa ainda ndo chegou “para todos os estudantes e ndo
impactou plenamente o ensino em todo o pais” impossibilitando ‘“os sistemas
educacionais de acompanharem esse ritmo de inovacdo” e, ainda, hd o fato “de que
existem também, por parte de alguns professores, certas resisténcias quanto ao uso das
tecnologias™.

O estudo de Rondini, Pedro e Duarte (2020) indicou que as dificuldades
vivenciadas pelos professores na modalidade presencial se agravaram no contexto do
ensino remoto. O exemplo na rede puablica de ensino como impacto negativo foi
percebido pelos professores que a desigualdade social em que os estudantes estdo
inseridos comprometeu a interacdo e a aprendizagem discente no contexto remoto. Nas
instituicOes privadas de ensino, um dos pontos negativos observados foi o
distanciamento que dificultou a relacdo professor-estudante, destacando a importancia
da interacdo social no contexto educacional.

Em todos os niveis de ensino, desde a educacdo basica até 0 ensino superior,
novas estratégias necessitaram ser implementadas, a transi¢do para o ensino remoto foi
transformadora, sendo necessaria a adocao de critérios de aprendizagem que utilizassem
unicamente as tecnologias digitais. Nesse sentido, professores necessitaram se adequar a
essas novas praticas pedagogicas que incluiram “ferramentas de videoconferéncia para a
transmissdo da aula remota em tempo real para os alunos” (TOURINHO; SOTERO,
2021, p. 264).
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Outrossim, é o fato de que segundo Godoi et al. (2020, p. 14) “os professores
também vislumbram mudangas no ensino ou em suas maneiras de ensinar depois da
pandemia” sinalizando que a educagdo sofrera impactos mesmo quando o ensino
presencial voltar a realidade escolar.

Uma das mudangas discutidas esta relacionada ao tempo ideal ou aceitavel da
duracdo das aulas, ou seja, 0 quanto é possivel prender a atencdo dos alunos durante as
atividades na escola. Sendo esse um topico que tem sido discutido por professores,
psicologos e neurocientistas, baseados em estudos que “defendem que o estudante ja
ndo consegue se concentrar por tanto tempo em sala de aula, e com isso, o tempo de
hora/aula remota veio sofrendo redugdes” (SANTOS JUNIOR, 2021, p. 5).

Com base nessas questdes, destaca-se a avaliacdo e as aprendizagens ocorridas
nesse momento da educacdo emergencial, pois 0 ensino remoto, a interacdo e a
construgdo das salas de aulas virtuais, potencializou a comunicagdo mediada pela
tecnologia digital, oferecendo, apesar das limitacfes e desafios, novas aprendizagens.
Para Godoi et al. (2020, p. 10) o:

[...] ensino remoto destacou processos de adaptacdo, de descobertas, de
experimentagdo e utilizacdo de novas ferramentas tecnoldgicas e estratégias
metodoldgicas, novas maneiras de se relacionar com seus alunos, um maior
conhecimento de seus alunos (interesses, necessidades), a colaboracdo com
colegas e com a coordenagdo pedagogica, bem como a transferéncia de
experiéncias de outros campos de atuacgdo profissional.

Segundo Hodges et al. (2020), no ERE a avaliacdo deve ser mais focada no
contexto, na entrada e nos elementos do processo do que no produto (aprendizagem),
enfatizando que tudo é importante e necessario para se avaliar durante esse momento de
crise. Tal processo tem sido reconhecido por alguns fazendo, assim, com que
determinadas institui¢Ges sinalizem o antncio de mudancas nas formas de aprovagédo ou
reprovacao substituindo notas de letras durante o ensino remoto.

Dessa forma, no periodo pandémico, as formas avaliativas se desenvolveram de
maneira continuada, com professores utilizando diversos instrumentos avaliativos
como: “resolucdo de exercicios, elaboracdo de resumos, construcéo de uma proposta de
aula, plano de intervengdo pedagogica de estagio, discussdes e leitura de artigos”
(SOUSA et al., 2021, p. 238).

Para Garcia et al. (2020) no ERE a avaliacdo necessita se embasar em dois

aspectos didatico-pedagdgicos fundamentais, sendo a avaliagdo em processo e a
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avaliacdo de resultados. A avaliagdo em processo envolve o acompanhamento do
progresso do estudante no decorrer da etapa de apresentacdo do tema e seus conteldos,
correspondendo as fases de aquisicao e retencdo da aprendizagem. Identificando, assim,
0s saberes construidos no decorrer do processo. A avaliacdo de resultado se da pela
verificacdo da aprendizagem ao final da apresentacdo do tema ou da unidade de estudo,
quando atende os objetivos propostos para dominio do tema ou da unidade de estudos.

Assim, as circunstancias destacam a importancia da avaliagcao continua, fazendo
com que professores busquem diferentes formas para que a “pratica avaliativa se torne
um momento rico de tomadas de decisdes a favor do progresso do aluno” (ALMEIDA;
ALMEIDA, 2008, p. 38). Outro fator que influencia na avaliagdo é o grau de
engajamento dos estudantes durante as atividades remotas, e isso, segundo Santos
Junior (2021, p. 6) “perpassa pelas diferencas e desigualdades sociais que acabam por
excluir parte dos alunos do acesso ao conhecimento através das midias digitais, sendo
imensamente prejudicados em seu processo de aquisi¢do de informacoes”.

Nesse contexto, no tocante ao ensino remoto e ao uso das plataformas, o
engajamento dos estudantes foi um dos maiores desafios das atividades remotas,
envolvendo fatores como: acesso a equipamentos, conexao com internet e outros fatores
econdmicos e sociais que desencadearam a exclusdo de acesso a educagdo para muitos
alunos (SANTOS JUNIOR, 2021).

O acesso adequado a equipamentos e conexdo a internet se fez relevante no
periodo do ERE pelo compartilhamento de contetdos escolares por meio de ambientes
organizadas através da utilizagdo de ambientes com identificacao e senhas, “criados em
plataformas de ensino, como, SIGAA e MOODLE, aplicativos como Hangouts, Meet,
Zoom ou redes sociais” (GARCIA et al., 2020, p. 5).

Dessa forma, as atividades pedagogicas ndo presenciais através de meios digitais
foram se popularizando na sociedade brasileira, ocorrendo pelos mais diversos meios,

conforme destacam Schmidt e Ceridodrio (2021, p. 28):

Nesta proposta, a comunicacdo entre professor e estudantes bem como a
entrega de orientagbes e contelpdos poderiam ocorrer via rede sociais,
utilizacdo de ambientes virtuais de aprendizagem (AVAs), plataformas
digitais educacionais, aplicativos de ensino, correios eletrdnicos (e-mails),
programas de televisdo ou radios, podcasts, blogs, distribuicdo de livros e
material impresso, etc.
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Nesse contexto, destaca-se que apesar de algumas plataformas terem sido
planejadas para o desenvolvimento das atividades remotas por algum tempo, as redes
sociais foram comumente utilizadas, tanto por professores quanto pelas instituicdes de
ensino.

Entretanto, Gatti (2020, p. 29) chama atencdo que é preciso pensar e refletir
sobre possiveis reconfiguracbes no ambito educacional apds a pandemia, considerando
desde a educacao basica até a educacao superior, com seus diferenciais institucionais e
curriculares, pois as ‘“‘situacdes vividas na pandemia provocadas pelo Covid-19, que
hoje assolam o mundo, provocardo de fato alteracbes substantivas quer do ponto de
vista econdmico, quer do cultural ou do social”.

Dessa forma, observa-se que 0 contexto pandémico trouxe mudancas
significativas nas relacdes de trabalho, economia e educacdo, reconfigurando situacdes
sociais que antes jamais foram pensadas, como o crescimento de servi¢os remotos.

Na educagéo, o ERE desencadeou uma realidade desconhecida, tanto para alunos
e professores quanto para pais e familiares. Metodologias e praticas pedagdgicas
diferentes foram adotadas, levando a uma nova forma de comunicacdo, organizagédo e
interacdo na educacgéo, que antes era apenas destinada ao presencial.

Gomes, Dantas e Barbosa (2021, p. 172) destacam que o periodo levou
professores a experimentarem uma nova forma de organiza¢do e que a “comunicagdo
por vias digitais foi o primeiro elemento a ser praticado de modo a ndo penalizar o aluno
pelo distanciamento da sala de aula fisica” e que os docentes adotaram as plataformas
digitais ndo apenas para envio de materiais aos alunos, mas também como ferramenta
instantanea para “troca de conhecimento, gestdo das atividades e proximidade com os
alunos”.

Os espagos nesse milénio foram aproximados com o desenvolvimento da
Internet, o cenario pandémico alterou as dindmicas educacionais, e 0 uso das redes
sociais, aplicativos de mensagens e outras midias digitais se incorporaram na educacao.
“Hoje € possivel construir redes sociais a distdncia em que varias pessoas interagem,
sincrona e assincronamente. As novas geracGes crescem, convivem, comunicam-se,
estudam e trabalham em rede” (MATTAR, 2012, p. 82).

Assim, as circunstancias destacam que a pandemia desencadeou o crescimento
da utilizacdo de plataformas digitais, tanto as utilizadas majoritariamente como as de
entretenimento, como é o caso do Facebook ou do Instagram, quanto aquelas pensadas

para fins educacionais, como Teams (Microsoft), Google Classroom, Google Meet,
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Zoom, RNP, dentre outras. Isso ocorreu, pois sdo ambientes que “permitem interagdes
on-line como: conversar, compartilhar, comentar, pesquisar, fazer compras, ouvir
mausica, assistir videos etc., permitindo o delineamento sobre a maneira como se vive e
como a sociedade é organizada” (SANTOS JUNIOR, 2021, p. 4).

Nesse contexto socialmente construido pela cibercultura, para muitos estudantes,
uma geracao que nasceu em meio aos dispositivos tecnoldgicos conectados a internet, a
comunicacdo necessita ser mais rapida e dindmica, e este processo tem se refletido na
educacdo remota. Parte dos professores utilizou, no periodo das aulas remotas, uma
linguagem adotada nesse tipo de conteldo, que adequou o imaginério dos alunos a
realidade presente, inserindo a cultura digital no ambito educacional, utilizando de

diversos instrumentos nas atividades pedagogicas:

[...] a utilizacdo da possibilidade de jogos, quiz, a anexacdo de materiais em
diversos tipos de arquivos, a disponibilizagéo de links, chats, como também o
acesso as aulas ao vivo entre outras modalidades didaticas digitais,
propiciaram a aproximagdo a uma cultura digital inserida nas Gltimas décadas
em todo o mundo e que ainda carecia de rotina no ambiente escolar.
(GOMES; DANTAS; BARBOSA, 2021, p. 173).

Pela perspectiva de Rodrigues, Monteiro e Moreira (2013, p. 4) as préaticas do
periodo de aulas remotas, destacam que essas plataformas sao “[...] espag0os onde sdo
mobilizadas e integradas diferentes dimensdes pedagogicas, servindo de interface para
as interagdes entre os alunos e o professor”. Gomes, Dantas e Barbosa (2021, p. 173)
analisam que, apesar das dificuldades com o manuseio das plataformas utilizadas no
ERE, as “experiéncias das atividades remotas demonstraram uma possibilidade real de
aprendizagem dos alunos, sobretudo se ela dispuser das orientacfes necessarias para ser
desempenhada”.

Para Silva (2013, p. 7), além de utilizar as midias tecnologicas em salas
presenciais, estd cada vez mais comum o ensino a distancia, em que o educando é o
agente do processo, dependendo do seu interesse e estudo para que a aprendizagem
aconteca, e, no momento pandémico, esta forma de educacédo intermediou as relagfes de

ensino e aprendizagem mediadas pelas TDIC, apesar dos desafios:

O desafio de educar a distancia é grande. E necessario reinventar a forma de
ensinar e aprender virtualmente, dependendo do interesse do aluno. Educar
com novas tecnologias é complicado, precisamos aprender continuamente,
sermos flexiveis e acreditarmos no sucesso da aprendizagem. (SILVA, 2013,

p. 8).
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A partir desse desafio, em que as tecnologias encurtam distancias e aproximam
pessoas, a0 mesmo tempo que sdo compartilhadas tantas informagdes, a pandemia fez
com que os professores necessitassem transformar o uso de plataformas e redes digitais
para construir conhecimento critico e criativo. Nesse contexto, 0 uso das redes sociais,
aplicativos mensageiros e outras midias se tornou um dos possiveis caminhos para isso,
pois aprender em rede transforma também o estudante em responsavel por seu
aprendizado, assim os alunos “podem trocar informacdes, sites e ideias sobre o assunto
a ser desenvolvido” (SILVA, 2013, p. 9).

Entretanto, apesar dessa possibilidade de aproximacdo e interacdo que as redes
digitais proporcionam, a realidade do ERE fez com que professores se transformassem
em youtubers, gravando videoaulas, aprendendo utilizar sistemas de videoconferéncia,
como o Skype, Google Hangout ou Zoom e plataformas de aprendizagem, como o
Moodle, Microsoft Teams ou Google Classroom (MOREIRA; HENRIQUES;
BARROQOS, 2020).

Esses recursos, desde o inicio da educacdo por meio remoto, tém sido utilizados
como fontes de transmissdo de conhecimento e aprimorados para a criacdo de espacos
virtuais interativos e colaborativos nesses tempos pandémicos (TOURINHO; SOTERO,
2021).

Paulo, Araujo e Oliveira (2020, p. 6) enfatizam que no processo de adesdao ao
Ensino Remoto Emergencial, secretarias deliberaram diferentes posturas para a
conduc¢do do ERE, liberando o “uso do Google Meet, Whatsapp, Facebook, entre outras
ferramentas de comunicacdo para envio de videos, uso de e-mail, tudo para tentar
facilitar as aulas”.

Nesse contexto de uso das redes, destaca-se a linha de interagdo professor—aluno,
0 Facebook esta entre as redes sociais com repercussao social, desenvolvendo formas
interativas na sociedade contemporanea, e ‘“as ferramentas de informacdao e
conhecimento disponibilizados pelo Facebook séo e estdo sendo cada vez mais usados”
(ALBUQUERQUIE, 2019, p. 32).

Por ser uma das redes sociais muito utilizadas no Brasil, o Facebook foi usado
como auxilio para contato com os estudantes e responsaveis, assim como também para o
compartilhamento de atividades, avisos e materiais de estudos. Nas paginas das escolas,
professores compartilnaram links com arquivos, atividades e materiais para estudo,

concentrando publicagdes acessadas por alunos e responsaveis. Escola e docentes
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utilizaram o espago para postagem de comunicados, imagens, videos e acOes
relacionadas as atividades da instituicdo (SANTOS, 2020).

Conforme Alencar, Moura e Bitencourt (2013), os adolescentes sdo 0s principais
atores no uso das redes sociais, sendo este um fator estratégico para estudar a insercédo
dessa ferramenta no dmbito educacional como plataforma de ensino e aprendizagem,
pois eles ja estdo familiarizados com essas redes sociais. Assim, para manter os alunos
em contato com a escola e com uma rotina basica de estudos, os caminhos utilizados
para contribuir com a aprendizagem partiram da distribuicdo de material comunicada
por meio de mensagens de Whatsapp ou Facebook”, em que 0S pais ou alunos
retiravam o material na escola, tendo uma data limite para efetuar a devolucdo dos
cadernos pedagdgicos resolvidos (PAULO; ARAUJO; OLIVEIRA, 2020).

Destaca-se, ainda, que o Facebook, alem do perfil pessoal, possibilita a cria¢do

de um perfil com especificidades para fins educacionais:

A pégina inicial do Facebook é especifica para cada membro, mostrando
feeds de noticias em funcdo de suas preferéncias. Esse stream corre com
atualizagBes, fotos, links, e comentérios de seus amigos. Mostra também
atualizacBes de paginas que VOCé curte ou grupos a que pertence. E
interessante lembrar a opcao de se criar um perfil especifico para atividades
educacionais. (MATTAR, 2012, p. 93).

Com isso, Caetano (2013; Figura 2) demonstra algumas das possibilidades de

uso do Facebook na educacéo.

Figura 2 — Possibilidades de uso do Facebook na educacao
Usando o Facebook na educacgao
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A partir da imagem apresentada, Mattar (2012) destaca que o Facebook pode ser
um espaco de comunicacdo e de discussdo, em que professores podem incentivar a
participacdo dos alunos, os eventos podem recordar trazer a recordagdo sobre prazos de
entregas de trabalhos, encontros estudantis e palestras. Ainda quanto ao uso das redes
sociais, apesar de formalmente, o Facebook ndo se configurar como uma plataforma
virtual de aprendizagem, em muitos casos, é usado para disponibilizacdo de material.

Assim, Santos e Porto (2014) reiteram que, por ndo se tratar de um ambiente
virtual de aprendizagem, a utilizacdo do Facebook representa um dos desafios que
atualmente os professores precisam ultrapassar para entender a forma de usé-lo como

uma plataforma pedagdgica.

[...] um dos desafios que se coloca ao professor é perceber como podera
utilizar pedagogicamente esta plataforma, porque é necessario, também, estar
consciente de que a sua utilizagdo pressupde alguns riscos, e por isso ha que
estabelecer previamente regras e codigos de conduta, tal como em qualquer
ambiente de aprendizagem, quer seja presencial, quer seja on-line.
(SANTOS; PORTO, 2014, p. 79).

Dentre os diferenciais do Facebook, estdo as notificacdes visiveis aos membros.

Quando um membro posta algo no grupo, como um link para um artigo, uma
questdo ou uma atividade, outros membros receberdo uma mensagem ou
texto do Facebook com essa atualizacdo. Essa seria uma oportunidade para
estender a aprendizagem para fora das paredes da sala de aula tradicional ou
mesmo do LMS. (MATTAR, 2012, p. 93-94).

Entretanto, é preciso ter atencdo para o fato de que a rede social Facebook nao
foi pensada para fins educacionais, mas sim sociais, mesmo que “esses dois ‘espagos’
de interagdo se misturem, se confundam e se atravessem” (RIBEIRO, 2014, p. 731).

Nessa perspectiva, destaca-se a relevancia de ambientes pensados
exclusivamente como um “sistema de gestdo de ensino e aprendizagem que apresenta
funcionalidades com forte componente de participacdo, comunicacdo e colaboracéo
entre formandos, formadores e pares”, como o Moodle (LEGOINHA; PAIS;
FERNANDES, 2006, p. 2).

Segundo Sabbatini (2007), o Moodle é um ambiente centrado no estudante e ndo
no professor, pois auxilia o aluno a construir seu conhecimento com base nas suas
habilidades e conhecimentos préprios. A plataforma possui acesso atraves de

identificacio com usuario e senha, e em uma disciplina ou curso, somente 0s
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professores e alunos autorizados tém permissdo para visualizacdo do ambiente.
Inclusive, “todos os participantes também podem registrar seus perfis biograficos,
inclusive com fotografia, com a finalidade de humanizar os relacionamentos entre eles”
(SABBATINI, 2007, p. 4).

O Ambiente Virtual de Aprendizagem possui interfaces de comunicacdo que
podem ser utilizadas tanto presencialmente como a distancia, € um software livre, que
apresenta interfaces de comunicacdo e gerenciamento de informacBes que poderdo
mediar as atividades. Essas interfaces ampliam o espaco para discussao dos conceitos
que sdo trabalhados nas disciplinas, permitindo que sejam estabelecidas préaticas
colaborativas de aprendizagem (ALVES, 2009, p. 188).

Nesse sentido, salienta-se o carater de gestdo com funcionalidades que permitem
relatorios de acesso e outros elementos auditaveis do Moodle, trazendo seguranca ao
sistema, diferente do Facebook, que necessita de politicas para preservar a atuacao
profissional de educadores. Contudo, no contexto em que o ERE emergiu, 0s grupos
foram uma possibilidade particular que a rede social apresentou, com “temas especificos
e ideais particulares” (ALBUQUERQUE, 2019, p. 33), um recurso utilizado em
diferentes niveis académicos.

Quanto a utilizacdo do Facebook na educacdo, Moreira e Januario (2014)
apontaram algumas funcionalidades e possibilidades (Quadro 1) de uso dessa rede
social, em que a interacdo se faria por discussbes e comentarios que podem ser
realizados em postagens, ligacGes com links e paginas que permitem uma interacdo fora
da rede e ser um aporte para discussoes.

Quadro 1 — Funcionalidades do Facebook e possibilidades na Educacgéo

Mural do Espaco de comunicagdo e discussdo onde se pode alocar uma pléiade de
Facebook textos, videos, imagens ou comentarios.
G Espacos on-line criados com um objetivo/interesse particular, e que podem ser
rupos Uteis para estudantes e professores trabalharem de forma colaborativa.
Links Possibilitam a criacéo de ligagOes a paginas exteriores ao Facebook.
Eventos Podem advertir sobre prazos, encontros, seminarios.
Mensagens Possibilitam o registo e envio de mensagens (sincronas e assincronas) aos
9 membros e servem como um importante canal de comunicagéo.

Paginas Permitem interacdes entre os seus membros, possibilitando a partilha de links.
Notas Propiciam a colocagdo de pequenas anotacoes

- Permite aos membros opinar sobre uma postagem ou questdo, disponibilizacéo
Comentarios de recursos

Fonte: Adaptado de Moreira e Januario (2014, p. 76-77).

Para dar seguimento as atividades educacionais durante a pandemia, 0sS

educadores se empenharam e se reinventaram, e para que a rotina de estudos pudesse
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ser mantida, outro aplicativo utilizado na educagéo remota foi o WhatsApp, criado como
uma alternativa ao servi¢o de comunicacdo curta, com compartilnamento de mensagens
de texto, informac6es ou conteldo de midia como audios, arquivos de video, imagens e
até mesmo dados de localizacdo (AHAD; LIM, 2014).

Anteriormente a pandemia, o aplicativo WhatsApp associava-se a uma forma
répida de comunicacao, troca mensagens, recados, marcacgao de reunifes, ou lembretes
individuais ou em grupos, mas desde 2020 passou a ser visto e usado com propdsitos

educacionais:

[..] se transformando em mais um recurso para mediar 0 ensino,
proporcionando o envio, recebimento, corre¢do e revisdo de atividades, pois,
por meio desse aplicativo € possivel manter a comunicacdo com os alunos de
forma simples, possibilitando o compartilhamento de materiais como livros
dos niveis fundamental e médio, apostilas, exercicios em PDF e em outros
formatos diferentes. (FERNANDES; FERREIRA; SILVA, 2021, p. 72).

Assim, além do Facebook, observou-se que muitos professores da rede publica
enviaram audios explicativos, dispondo de “momentos para tirar duvidas dos exercicios,
via grupo de Whatsapp, e-mail e até ligagdes” (PAULO; ARAUJO; OLIVEIRA, 2020,
p. 8) e ainda utilizando as “conferéncias na sala da sua casa, até as atividades por
WhatsApp” (PACKOWSKI; AMARAL, 2021, p. 139).

Assim, o aplicativo foi outro meio utilizado para o aprendizado, em que 0s
professores, através do uso dos dudios, puderam explicar “conteidos e enviar
esclarecimentos de davidas das questdes contidas no material didatico, pois assim, o
aluno poderia escutar em qualquer hora e lugar no momento em que estivesse tempo
livre e quantas vezes quisesse” e ainda se fosse necessario “enviar novamente outra
duvida para o professor” (FERNANDES; FERREIRA; SILVA, 2021, p. 73). Nesse
ambito, foram usadas funcionalidades que o aplicativo Whatsapp permite, como
também a formac&o de grupos e compartilhamento de documentos, conforme o Quadro
2:

Quadro 2 — Funcionalidades do Whatsapp utilizadas no ERE.

Espacos on-line que permitem conversas e compartilhamento de mensagens, fotos

Grupos o , . A
P e videos com até 256 pessoas em simultaneo.

Envio de mensagens (sincronas e assincronas) de forma escrita ou por audio, pelo
recurso disponivel ao lado da barra de digitacdo.

Mensagens
& Mensagem » O o

Compartilhamento de imagens e videos da galeria do telefone mdvel ou imagem

Fotos e Vi 7 r " o A p
Oiles & BIaE instantdnea obtida pelo icone da cAmera pelos anexos ou tambeém pela barra de
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W (&) Mensagem d» @

d|g|tag§_0 Camera Al

Envio de documentos e arquivos (formato word ou PDF), planilhas, audios, entre

outros, constantes na galeria do telefone mével acessados pelo icone do clip ( V)
na barra de digitacdo.

N 6

Documentos e o —_

Audios ®© 00
e

Possibilidade de realizacdo de chamadas de voz e video com os integrantes do

Chamadas grupo ou um contato em especifico.

Fonte: Elaborado pela autora (2022).

Entretanto, a utilizacdo do aplicativo WhatsApp na educagdo destacou questfes
pontuais a serem discutidas e avaliadas, como a carga horaria de trabalho dos
professores que se elevou, a divulgacdo do nimero pessoal e a incapacidade da maioria
dos celulares em conseguir ter espaco na memoria para o grande nimero de dados,
textos, fotos e videos nos aparelhos (OLIVEIRA; MARTINS, 2020).

Ainda nesse contexto remoto, um dos problemas enfrentados pelos professores
da rede publica nas devolutivas das atividades realizadas pelos alunos via meios
virtuais, é o de que ndo era possivel fazer a verificagcdo, de fato, do quanto o aluno
estava participando e realizando o processo, 0 que ocorria de forma diferente na rede

privada, conforme destacam Paulo, Aradjo e Oliveira (2020, p. 9):

O controle de frequéncia nas redes publicas atrela-se as devolutivas dos
alunos através dos cadernos pedagdgicos e aos envios de fotos das atividades
prontas, embora ndo se tenha certeza de que os alunos estejam participando
de fato. Ja na rede privada, como a turma é menor e todos tem acesso a
internet, consegue-se um alcance maior.

A praticidade, a acessibilidade, a familiaridade e a afinidade dos estudantes com
o WhatsApp foram determinantes para manter a interacdo social e a aprendizagem
durante o ERE, motivo que também fez com que o aplicativo fosse uma ferramenta
complementar para duvidas sobre contetidos, processos e de interagdo social entre o0s
pares, dando apoio ao conhecimento que estava sendo discutido (HALLWASS;
BREDOW, 2021).

Na educagdo infantil, por exemplo, professores utilizaram 0s grupos de
WhatsApp para orientar 0s pais sobre como realizar atividades com as criangas e bebés,
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e semanalmente esses professores enviam videos individualizados a cada aluno para
manter o contato afetivo entre eles (IDOETA, 2020).

Quanto ao Google Classroom, plataforma utilizada para o desenvolvimento das
atividades remotas na educacao, surgiu com a proposta de realizacdo de aulas virtuais
para substituir os encontros presenciais que temporariamente ndo foram permitidos pelo
iIsolamento social, tendo como objetivo tornar a aprendizagem mais significativa. A
plataforma permite que os professores tenham total autonomia para personalizar o
ambiente virtual, configurando as postagens para que fiquem de acordo com seu
planejamento didatico (CONFORTO; VIEIRA, 2015).

Por se tratar de uma ferramenta acessivel, gratuita e de facil usabilidade, o
Google Classroom obteve aceitacdo por parte dos professores, facilitando as atividades
diarias, como a funcdo de programar as postagens e de hospedar todas as atividades das
turmas em um s6 lugar, podendo fazer correcdes e analisar as atividades de forma on-
line, em qualquer horério e lugar, por meio de diferentes dispositivos digitais (SANTOS
JUNIOR, 2021, p. 4).

Também, o reconhecimento e 0 engajamento do estudante em relacdo a
educacéo e ao trabalho docente tiveram grande influéncia durante as atividades remotas,
pois foram necessarias maneiras alternativas para ensinar e aprender, algo importante e
iminente na educacdo contemporanea independente da pandemia. Conforme destaca
Albuquerque (2019, p. 38), na educacgdo “nem sempre as trocas sdo equilibradas e o que
¢ imposto aos jovens principalmente pelas midias eletronicas ¢ aparentemente “mais
forte” ¢ atraente do que os costumes, criados regionalmente por geragdes passadas e
muitas vezes por eles mesmos”.

Portanto, ressalta-se que tanto na educagdo presencial como na remota, 0S
desafios sdo muitos. Na primeira, é preciso novas metodologias para aliar as TIC a
educacéo (realidade dificil no contexto brasileiro); e na segunda, o professor necessitou
de qualidade na interatividade, pois além de ser relativamente novo, os alunos

precisaram se adaptar ao modelo remoto.

3 CONCLUSAO

A partir dos aspectos apresentados, o Ensino Remoto Emergencial despertou a
importancia em reconhecer que a educacdo e o conhecimento ndo séo formados apenas

em meios formais, pois a sala de aula é um espaco que precisa também relativizar o
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contexto de experiéncias que os alunos vivem em seu cotidiano e, neste caso, 0 mundo
digital.

Outra questdo pertinente em relacdo a educagdo na pandemia de Covid-19 foi a
utilizacdo de meios diferenciados para construir a aprendizagem dos educandos, como 0
uso de plataformas e aplicativos antes vistos como meramente para entretenimento,
porém, a desvalorizagdo quanto ao trabalho do professor foi reforgada por criticas
perante a sociedade.

As adaptacOes, reformulacBes e problemas que envolveram a educacdo remota
fizeram com que a escola e os professores inserissem em suas praticas, meios e acoes
jamais pensadas na tradicional educagdo presencial, como por exemplo o uso de
aplicativos de mensagens e redes sociais.

Porém, os resultados dessas praticas serdo verificados a longo prazo, pois as
desigualdades socioecondmicas das familias brasileiras se mostraram ainda mais

emergentes neste momento educacional de pandemia de Covid-19.
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ESCOLA, JUVENTUDE E PROJETOS DE VIDA:
O FUTURO NAO ESTA ESCRITO!’

Luci dos Santos Bernardi

Juliane Claudia Piovesan

1 INTRODUCAO

O Grupo de Trabalho proposto no XIlI Simpdsio Nacional de Educagdo
(SINCOL), V Ciclo de Estudos em Educacdo, VI Coldquio Internacional de Politicas
Educacionais e Formacdo de Professores teve como objetivo incitar o debate acerca dos
desafios a préatica docente no ambito da Educacdo para a Juventude, colocando em tela a
construcdo do Projeto de Vida dos jovens e as diferentes interlocucBes possiveis de
estabelecer com o cotidiano da escola.

Mobilizamos pensar a singularidade do jovem para “escrever”, para projetar o
seu futuro, ancorado na movimentagdo do coletivo. Partimos da premissa de que uma
das funcbes da escola é a formacdo cidadd dos jovens. Para tanto, reconhecemos ser
fundamental a reflexdo sobre como essa instituicdo e seus docentes podem contribuir
nos processos de construcdo de projetos que deem sentido ao futuro do ser humano.

Colocamos em pauta indagacGes que articulam o debate e sd@o prementes de
reflexGes, como: o que o jovem pensa sobre a prépria vida é uma preocupagdo da
escola? Quais os campos de possibilidades do jovem para projetar sua vida? Que
encaminhamentos, orientacOes e projetos séo desenvolvidos nesse sentido? Como a
escola tem percebido o interesse da juventude em planejar, ter perspectiva e sonhar?
Como o professor pode fazer parte deste processo?

O futuro no esta escrito! Ele precisa ser pensado, sonhado e planejado. E a
dimensdo do agir, por isso, com necessidade de ser projetado. Neste contexto,
defendemos que pensar Projeto de Vida € ter a capacidade de integrar o passado, 0
presente e o futuro, articulado a identidade e o protagonismo do jovem. Nossa reflex@o
traz dois conceitos basilares: background, que diz sobre as experiéncias anteriores

vivenciadas no contexto cultural e sociopolitico pelo individuo (SKOVSMOSE, 2014),

" Trabalho dos lideres do GT 8 “Escola, juventude e projetos de vida: o futuro ndo esta escrito!”
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e foreground, para designar as intencdes, expectativas, aspiracdes e esperancgas que 0
individuo tem com base nas oportunidades sociais, politicas, econdmicas e culturais que
a sociedade lhe proporciona (SKOVSMOSE, 2007).

Destarte, 0 estudo se propGe pensar no como se pode escrever o futuro,
colocando em pauta a conexdo entre os backgrounds, o presente e os foregrounds,
movimento que é fundante para a constituicdo de sonhos, e destacamos o Projetos de
Vida de jovens, um processo que ndo comec¢a na juventude, mas que tem uma
caminhada desde a infancia, na familia, na escola e na sociedade. Ainda, ponderamos o
contexto escolar e as possibilidades do docente “ser e estar” presente no cotidiano

sonhador dos estudantes.

2 COMO ESCREVER O FUTURO?

Como sera amanha?
Responda quem puder

O que ira me acontecer?
Jodo Seérgio (1978)

Com o samba-enredo, de 1978, escrito por Jodo Sérgio, propomos uma reflexdo
sobre o futuro, em especial, o futuro da juventude, como serd 0 amanhd? Como o jovem
esta escrevendo seu futuro? Responda quem puder!

A preocupacao com o futuro em nossa sociedade é foco de reflexdes na literatura
e, em diversas discussdes. Dentre elas, aquelas que destacam o relevante e essencial
papel da educacdo como representativo de esperanca e alicerce para sonhos e projetos.
Nessa perspectiva, a Educacdo € inserida na constru¢do de um futuro com ética, com
respeito a vida e a dignidade humana, é inserida também na dimens&o educativa escolar.

O que é o futuro? Pensar, projetar o futuro é também levar em conta o passado,
bem como configurar o presente. O passado, que podemos chamar de background, e o
futuro, foreground, processos fundamentados também no hoje, no presente, o qual
amanha ja se desenha como foreground, sendo esse o ciclo que movimenta a vida, que
baliza sonhos, esperancas e projetos.

Essa é uma construcdo dinamica, pois 0 jovem constroi permanentemente um
significado, um sentido para suas experiéncias, suas vivéncias anteriores, “refere-se a

tudo o que ele ja viveu, enquanto o seu foreground refere-se a tudo o que pode vir a
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acontecer com ele. Enquanto o foreground da pessoa é algo em aberto, o background,
de alguma maneira, ¢ algo que ja se cristalizou no passado” (SKOVSMOSE, 2014, p.
35). Pode-se considerar que é uma combinacéo entre o passado e futuro.

Compreendemos que o background de uma pessoa, ao ser revisitado, pode ser
ressignificado. Com que lentes examinamos a caminhada que ja empreendemos em
nossa vida? Ndo podemos mudar nossa caminhada... mas podemos ajustar nossas lentes
e atribuir novos significados ao vivido, ao experenciado, ao que chamamos de passado.
Novos significados para o background contribuem para reelaboracdo do foreground,
para novos desenhos do futuro.

Para o dicionario on-line de Portugués, “futuro é sindbnimo de: porvir, horizonte,
destino, diregdo, fado, orientacdo, sorte, meta, rumo”. Ainda um “tempo que esti por
vir, que se segue ao tempo presente”. Assim, escrever o futuro, esse tempo e espaco de
porvir, de horizonte é pensar no que foi (passado), observar, refletir e ponderar o
presente (o viver, 0 momento), ja articulando perspectivas e sonhos, enfim, projetando,
imaginando e alicercando.

Nesse aspecto € necessario fomentar processos escolares que dialoguem, se
preocupem e reflitam o background do/com o jovem, proporcionando perspectivas de
reelaboracdo de foreground, na expectativa de construcdo de projetos de gentes e de
projetos de vida.

Com a pandemia da Covid-19, o futuro “mudou muito”. Passamos a viver um
presente incerto, recheado de descontinuidades, medos e, de alguma forma, esperancas.
As certezas sobre as condigdes do futuro foram assoladas, pois, de forma brusca, o
futuro ficou encoberto por uma espessa névoa, indistinguivel... inconfiavel!

Innerarity (2011) em sua obra “O futuro e seus inimigos” pondera sobre uma
politica do otimismo e da esperanca numa ocasido em que diminui a confian¢a no
futuro. O autor postula que, neste presente incerto, precisamos de afirmar que ha sempre
a possibilidade de outros futuros. Nem tudo se esgota no imediatismo do presente. SO o
ser humano sabe que ha futuro e € isso que nos distingue de todos os outros seres vivos.

Sabemos que a perspectiva de futuro de um ser humano € importante para
entender os motivos que este tem para aprender, para se desenvolver, para construir e

para projetar. Por perspectiva de futuro identifica-se como esse ser humano observa seu

8 De acordo com o Ministério da Satide, a Covid-19 (CoronaVirus Disease) é uma infeccio respiratoria

aguda causada pelo coronavirus SARS-CoV-2, potencialmente grave, de elevada transmissibilidade e de
distribuicdo global. Destaca-se que, no Brasil, modificou o contexto da social a partir de margo de 2020,
com marcas profundas no cotidiano das pessoas.



79

proprio futuro. Inclui seus sonhos, seus desejos, suas intencGes, suas expectativas, suas
esperancas, seus medos e obstaculos que possa se deparar no caminho da vida. Que
motivos 0 jovem possui para pensar em seu futuro? Como a escola auxilia no
movimento de construcdo de seu futuro

A discussdo do conceito de foreground tem uma concepcdo social. As
possibilidades e os obstaculos que um ser humano enfrentardo estéo relacionados com o
contexto social, politico, econdmico e cultural em que vive, viveu, convive e conviveu.
Mas essa circunstancia nao € determinante no futuro, pois a maneira como encara seu
contexto e como planeja/projeta seu futuro também fazem parte de seu foreground.

Qual o sonho desse jovem? Para Freire (1992), sonhar ndo é um mero desejo,
mas € um ato politico, resultado da significacdo historico-social de estarmos sendo
mulheres e homens nesse mundo. E uma maneira de construirmos e reconstruirmos a
historia, como sujeitos que ndo so se inserem e se adaptam ao mundo, como também
objetivam transformé-lo.

Talvez o conceito de sonho, em Paulo Freire, é o de foreground, em Ole
Skovsmose®, mas que sonhos e perspectivas esse jovem possui? O que a sociedade
coloca como futuro? O que é ter futuro? Como o jovem escreve seu futuro?

Freire ainda nos ajudar a compreender o foreground quando nos lembra que o
ser humano é um portador de desejos que se relaciona com outros seres humanos.

Tessaro e Bernardi (2019, p. 429) complementam:

E um ser movido de desejos que se relaciona com outros humanos também
portadores de desejos, sendo assim, é um ser sociavel, que ocupa um lugar na
sociedade, um lugar singular e Unico, pois tem uma histéria de vida,
interpreta o mundo & sua maneira, atribui sentido a esse mundo, a posi¢cao que
nele ocupa, as suas relagdes e a sua propria singularidade.

Portanto, para compreendermos o foreground de um jovem é fundamental
levarmos em consideragdo a sua singularidade e o significado atribuido a ela. E
necessario que nossa posicdo seja de escuta (e fazer ouvir sua voz) e que possamos
pensar “de que lugar esse jovem fala” para construirmos pistas sobre “em que lugar ele

quer chegar”.

® Ole Skovsmose é dinamarqués, professor na Aalborg University (AAU/Dinamarca) e na Universidade
Estadual Paulista Julio de Mesquita Filho (Unesp/Brasil). Possui doutorado em Mathematics Education -
Royal Danish School of Educational Studies (DLH/Dinamarca). Desenvolve pesquisas em Educagdo
Matematica, atuando principalmente nos seguintes temas: Matematica em Acdo, Educacdo Matematica
Critica, e Programa de Pesquisa em Educagdo Matematica Critica.
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Refletimos e expressamos a inquietacdo com os sonhos dos jovens estudantes e
nos perguntamos: Como séo constituidos os foregrounds de jovens estudantes? O que
trazem de seu background? De que forma a escola tem trabalhado neste contexto e
nesse processo?

Assim, escrever o futuro de um jovem que é presente, que é potente, é
possibilitar sonhos, objetivos e perspectivas. E permitir que essa tessitura seja
organizada em contexto familiar, escolar e social durante sua caminhada de vida, de
uma educacao para a vida, para a realizagcdo, para mudar sua situacdo vivida e para a

felicidade.
3 0O JOVEM, O FUTURO E OS PROJETOS DE VIDA

Um menino nasceu —
0 mundo tornou a comecar.
Jodo Guimaré&es Rosa (1986).

Todo jovem foi um menino, uma menina um dia e como nos traz Jodo
Guimarées Rosa, 0 mundo se transforma, comeca, recomeca a cada nascimento. A cada
novo ser, tem-se novas historias, novos sonhos, novas angustias, ser este que pode
arquitetar no mundo o que Ihe foi concedido de heranca cultural, bioldgica, familiar,
escolar e social. A juventude, e em especial a adolescéncia, sdo consideradas as etapas
mais importantes do desenvolvimento humano no tocante a construgdo de metas e de
objetivos futuros para um projeto de vida (DAMON, 2009).

Maia e Mancebo (2010), definem juventude como um processo que se assemelha
com outras etapas da vida, que se constitui por influéncias e determinantes sociais,
historicos e culturais, e que, diante e a partir de cada etapa, apresenta distintas
finalidades, simbolizagdes e defini¢des. Pais (1993) reitera que juventude é um grupo de
pessoas que se constitui socialmente, elaborado em situacdes especificas, individuais,
financeiras, politicas ou sociais, um grupo suscetivel a transformar-se no decorrer dos
anos. Sdo individuos com diversas chances, sonhos, medos, viabilidades e
possibilidades.

Nesse caminho, entendemos que a juventude ou as juventudes se constituem de
maneira social e cultural, de acordo com sociedade e 0 contexto em que vivem,
portanto, ndo pode ser definida em um Gnico conceito. E uma etapa da vida com varias

mudancas, fisicas, psiquicas e sociais, no qual cada jovem possui suas crencas,
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individualidades, meios sociais e culturais, experiéncias, vivéncias, formas educacao
familiar e condigdes sociais.

Compreendemos o jovem como um individuo com diferencas e particularidades.
Sdo seres humanos que possuem vivéncias distintas na questdo familiar, social, cultural
e econdmica, 0 que torna imprescindivel reconhecer a realidade presente dos jovens,
bem como sua condicdo de sujeitos, em preparacdo para o futuro. Assim, é preciso
conhecer as culturas da juventude, a realidade e as relacfes que estes constituem a partir
das diferentes e diversas experiéncias de vida.

A sociedade necessita olhar para 0 jovem como protagonista, ator de sua
historia, com experiéncias construidas pelas suas singularidades, anseios, medos,
angustias, dificuldades e momentos especificos, mas que fornecem contribuicdes
importantes para os estudos, para a projecao de seu futuro, para a reelaboracdo e
elaboracdo de seu foreground, culminando na construcdo de seu projeto de vida. Ainda,
entendendo o jovem na sua forma de viver, dentro de um tempo e um espago historico,
bem como de sua construgdo como sujeito incluso em uma sociedade.

Nesse aspecto, indagamos: qual é o espaco que vem sendo proporcionado a
juventude na nossa sociedade? Como entendemos seu percurso e desenvolvimento?
Como auxiliamos na construcdo de projetos de vida? La Taille (2009) destaca que ha
alguns aspectos fundamentais em relacdo a construcdo de projetos de vida no mundo
atual, enfatizando a multiplicidade de possibilidades e a consequente necessidade de
fazer escolhas. Nesse aspecto, ter um projeto implica ter uma intengdo, uma finalidade,
um objetivo, no sentido de conquistar, adquirir e realizar.

Serrdo e Baleeiro (1999) ressaltam que a construcdo do projeto de vida é a
instancia final de um processo de desenvolvimento pessoal e social. Quando o jovem se
revela preparado para iniciar essa construcgéo, isso significa que formou sua identidade,
compartilhou com o grupo e se tornou capaz de comunicar sonhos, desejos, planos e
metas.

Mas o0 que € um projeto de vida? Para Damon (2009, p. 173), “o projeto de vida
é tanto um fendmeno profundamente pessoal quanto inevitavelmente social. E
construido internamente, ainda que se manifeste na relagdo com os outros. E fruto de
reflexdo interna, ainda que também o seja de exploragao externa”. Assim, 0S projetos se
assentam nos interesses e valores do individuo, bem como nos valores culturais, sociais
e nas influéncias de outros seres humanos. Na perspectiva de Ryff e Singer (1998, p. 7)

ter um propoésito na vida significa “[...] sentir que ha sentido na vida presente e passada
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[...]". E esse sentido de vida permite a construcao de projetos de vida e estes, como algo
que causa impacto significativo no mundo.

Quando pensamos em projetos de vida, inevitavelmente, nos vem no pensamento
o significado da palavra projeto. No Dicionario on-line projeto pode ser definido como,
plano; planejamento que se faz com a intengao de realizar ou desenvolver alguma coisa,
como projeto de lei, esquema nocdo inicial, escrita e detalhada, do que se pretende
desenvolver; aquilo que se pretende realizar, de acordo com esse esquema. Assim, é
possivel afirmar que projetar é desenvolver planos, planejamentos, esquematizar com
vistas a desejos, sonhos, construcdo e realizagdo, se integrando e interconectando ao
planejamento das trajetorias de vida. Para Quevedo (2001, p. 15), a palavra “projeto”
(do latim projectus) significa, literalmente, algo que ¢ “langado para diante”,
“arremessado” ou “atirado” longe e com for¢a. Projeto, entdo, designa a ideia de uma

situacdo ou estado que se deseja alcancar no futuro. Para Dayrell (2014, p. 18),

[...] a acdo do individuo de escolher um dentre os futuros possiveis, capaz de
transformar os desejos e as fantasias que lhe ddo substancia em objetivos
passiveis de serem perseguidos, representando, assim, uma orientacdo, um
rumo de vida.

E, ainda, esse rumo do jovem, essa construcdo de vida, € movida por muitos
projetos. Conforme Alves (2015), ha que se considerar, que ndo existe apenas um
projeto de vida, mas varios, que ndo se resumem apenas a vida profissional, mas a
construcdo de toda a vida do jovem no contexto social, cultural, politico, econdmico,
que evidencia as possibilidades mediante a problematizacdo de outras condi¢es da
vida, de diversos backgrounds, que movimentardo muitos foregrounds, muitos futuros.

Sendo assim,

[..] falar em projetos de vida é mais amplo, porque, além da vida
profissional, também é preciso problematizar outras dimensbes da condicdo
humana, como as escolhas afetivas, 0s projetos coletivos e as orientacbes
subjetivas da vida individual (ALVES, 2015, p. 377).

E possivel afirmar, nesse cenario, que os projetos de vida estdo intimamente
ligados as condicdes disponiveis ao jovem no decurso de sua vida, aos espacos sociais e
culturais em que participou, as possibilidades econémicas, afetivas, familiares e
intelectuais, enfim, o contexto da comunidade em que vive. E, entdo, esse ser humano

consegue problematizar, refletir essas situacdes, esses backgrounds, bem como os
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projetos de vida arquitetados, sonhados sdo construidos observando essa perspectiva.
Isso nos remete a compreender o projeto como algo que ndo € unicamente subjetivo e
individual, mas que nasce movimentado por um contexto historico, cultural e social,
portanto de um coletivo. Como infere Bernardi e Cecco (2021, p. 42),
Projeto de sonho, que possibilite ao sujeito por em pratica o que acredita a
partir das concepgdes e crengas inerentes ao projeto de sociedade em que esta

inserido, permeado por valores e expectativas, por conhecimentos e
comportamentos, impulsionados por sua consciéncia.

Consideramos um dos elementos basilares para o debate pensar a articulagédo
entre os interesses, entre projetos individuais e coletivos como uma tarefa permanente.
Que sociedade queremos? Como o projeto de cada um se insere na teia social?

Skovsmose e Penteado (2008) desenvolvem a ideia de projeto como uma tarefa

coletiva em forma de rede. Para os autores:

[...] trabalhar com projetos significa se movimentar numa rede cujos nés séo
pessoas, objetos, institui¢des, entre outros. O acesso a esses nds ndo ocorre
através de um caminho tnico. E possivel adotar percursos diferentes. O
movimento altera o contexto e o resultado. Numa rede ndo existe um centro
e, pela sua mobilidade, todos os nés podem constituir-se no centro. O ritmo, a
forma, as opcles e as necessidades emergirdo da situacdo e serdo locais,
datados e transitdrios. (SKOVSMOSE; PENTEADO, 2008, p. 04-05).

Logo, os projetos individuais entrecruzam-se permanentemente com outros
projetos, de outros sujeitos, outros grupos. E necessario que a articulagdo entre eles
tenha um objetivo maior, a luz da cidadania, em que cada um assuma a responsabilidade
relativa ao interesse e ao destino do coletivo. E a ideia de cidadania que cria
instrumentos legitimos de articulacdo entre os projetos individuais e os coletivos.

O movimento proposto nos conduz a uma importante premissa: projeto é uma
construcdo dindmica, que precisa ser revisitado e transformado, mas certamente, sempre
sonhado!

Velho (1999) defende a ideia de que o projeto pode ser constantemente
reelaborado. Para o autor, vivemos e convivemos em uma sociedade complexa, com
categorias sociais distintas. Uma organizacdo social com contradi¢cdes e desafios, cujo

impacto na construgédo de projetos é elucidado pelo autor:

De forma aparentemente paradoxal em uma sociedade complexa e
heterogénea, a multiplicidade de motivacdes e a propria fragmentacdo
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sociocultural, ao mesmo tempo que produzem quase que uma necessidade de
projetos, trazem a possibilidade de contradigdo e de conflito. Por isso mesmo,
0 projeto é dindmico e é permanentemente reelaborado, reorganizando a
meméria do ator, dando novos sentidos e significados, provocando com isso
repercussdes na sua identidade. (VELHO, 2003, p. 104).

Assim, os projetos de vida séo processos dindmicos e imbuidos de contextos, de
background, de personalidade, de identidade e precisam desempenhar um papel central
na organizacdo e na motivagdo da vida do jovem, na mobilizagéo de seu foreground.
Sao prementes tanto organizar as decisdes quanto engaja-lo e encoraja-los em agoes
efetivas e sdlidas. Nesse caminho, a leitura que o jovem faz de si e do mundo é de
extrema importancia no processo de construcdo do projeto de vida, pois este se
desenvolve quando os individuos exploram possiveis metas de vida e consideram o que
a torna significativa, que proporcione satisfacao e felicidade.

De acordo com Machado (2006), ter um projeto, projetar-se, é a esséncia de
guem estd vivo. O autor determina quatro caracteristicas primordiais de um projeto,
sendo:

- 0 estabelecimento de objetivos, pois sem intencionadade ndo ha motivo para a
acao em atingi-los;

- a aluséo ao futuro, pois os objetivos projetam-se ao que esta por vir;

- 0S riscos, esse futuro que esta por vir ndo é determinado nem previsivel;

- autoria do projeto, sendo que quem deseja alcangar seus projetos deve agir
para esse propdsito, ser protagonista de suas projecOes e acdes para concretiza-las.

Ainda o autor coloca que,

As acles prefiguradas em um projeto devem ser realizadas pelo projetante,
seja ele uma pessoa, uma equipe, um grupo social ou uma coletividade
inteira. Em outras palavras, uma regra absolutamente fundamental é:
podemos ter projetos juntamente com 0s outros, mas ndo podemos ter
projetos pelos outros. Por mais que um pai ame seu filho, ndo pode desejar
tanto seu bem ou seu sucesso a ponto de ter projetos por ele, o que
corresponderia a viver a vida por ele... (MACHADO, 2006, p. 59).

S0 momentos do processo de vida que precisam fazer escolhas, eleger
caminhos, retirar, muitas vezes, os sonhos das gaiolas®®, transformando angustias e

medos, em perspectivas e realizagcbes. Essa expressdao comunica a ideia de uma

190 termo expresso por Skovsmose (2012) para transmitir a ideia de que um foreground arruinado pode
ser uma forma excessiva e brutal de exclusdo que, inclusive, aprisiona os sonhos dos excluidos e limita a
sua viséo de futuro.
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expectativa de futuro arruinada, prejudicada, sem permissdo para o sonho, limitando
possiveis esperangas de futuro e ocasionando o medo de sonhar.

Hurtado (2012) sublinha a relevancia do jovem ter um projeto de vida, visto que
delinear um percurso para a prépria vida é ao mesmo tempo significar empenhos do
cotidiano, do presente, dando sentido a vida. Em funcéo disso, o compromisso com ele é
capaz de ser a causa de atitudes proativas e benéficas que podem colaborar para que o
individuo consiga superar conflitos e pensar na forma como quer vivenciar sua
existéncia, com autonomia e protagonismo. Ou seja, assumir um projeto de vida é
apropriar-se como ator principal da prépria vida.

Assim, ha a necessidade de envolver ativamente 0s jovens em torno do processo
de construcdo do projeto de vida, a fim de que ele forneca uma estrutura tanto
organizacional quanto motivacional para suas escolhas, comportamentos e formacao da
identidade (DAMON, 2009).

Nesse caminho, a escola, como parte do tecido social e principal l6cus que
agrega 0s jovens, precisa assumir-se como mobilizadora de protagonismos, necessita
possibilitar, por meio de sua acdo e desenvolvimento pedagdgico, que projetos de vida
sejam sonhados e estruturados. Trajetdrias escolares que se confundem nos imaginarios
sociais, com caminhos de vida, comprovando a importancia da escola.

Eis a importancia e a necessidade da escola constituir-se como espaco para
pensar e projetar o futuro junto com o jovem, promovendo uma aprendizagem de
sentido e significado, que oportunize a eles serem sujeitos e protagonistas da sua vida e
de sua aprendizagem. Nos traz Skovsmose (2004, p. 117) que “[...] se os educandos nao
puderem ver qualquer perspectiva no que eles estdo fazendo, entdo ndo podemos esperar

qualquer participagdo significativa deles.” E ainda complementa,

Eu vejo a aprendizagem como acao (ndo todos os tipos de aprendizagem, mas
alguns). Em particular, estou interessado em situaces onde os educandos
entendam a possibilidade de estabelecer aprendizagem como acédo e tenham a
oportunidade de colocar suas intencBes na aprendizagem. No entanto,
estamos longe de todos os educandos terem a oportunidade de relacionar o
conteddo da aprendizagem ao seu foreground (SKOVSMOSE, 2004, p. 111).

Cabe ressaltarmos que o foreground pode ser considerado como principal
elemento para compreendermos as agdes de um sujeito, de forma que merecem ser

considerados pelos docentes para promover um processo educativo significativo. O
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cotidiano de um jovem é permeado por ac¢les, desejos, comportamentos e perspectivas,
que podem ser mediados pela escola.

A escola ¢ um local de mediagdo, que é capaz de oportunizar ao aluno
relacionar-se com 0 outro no contexto da diversidade cultural, com os
conhecimentos historicamente construidos, tendo como principal funcéo
social a insercdo dos cidaddos em espagos que visem formar a
conscientizagdo e reflexdo critica. E na escola que os jovens podem
encontrar-se diante de uma posicdo de fronteira entre as coisas que gostam de
fazer e as que ndo gostam ou ndo se identificam. (TESSARO; BERNARDI,
2019, p. 425).

Sobre posicdo de fronteira, a caracterizamos como um espago de intercambio
individual em que se negocia o significado das diferencgas, portanto, uma situacao
relacional. Para Barth (1998), € necessario que 0s sujeitos tenham a consciéncia das
fronteiras que marcam o sistema social ao qual pertencem e para além das quais eles
identificam outros sujeitos implicados em outros sistemas sociais. Sem ddvida, a escola
é um espaco proficuo para essa reflexdo.

Assim, nesse cendrio esta o papel da escola, e consequentemente do docente, de
promover para 0 jovem uma Vvivéncia de processos educativos que tragam sentidos e
significados de vida, de projecOes para uma sociedade mais humana e mais feliz, de
perspectivas de futuro, que ndo esta escrito, mas que pode ser refletido com alicerces e

bases solidas, para um jovem que é presente e € sonho!

4 REFLEXOES SOBRE A DOCENCIA E PROJETOS DE VIDA DOS JOVENS

A elaboracao de um projeto de vida €
fruto de um processo de aprendizagem,
durante o qual o maior desafio é
aprender a escolher.

Juarez Dayrell (2014, p. 38)

O processo de aprender € impregnado de humanidade, de desejos, de sentidos e
de significados. Vygotsky (2001) compreende que o desenvolvimento de determinada
atividade requer um motivo e o envolvimento volitivo do sujeito, sendo que o individuo
se desenvolve quando da o salto qualitativo no nivel de consciéncia daquilo que pensa,
faz e sente. E como traz Dayrell (2014), o projeto de vida nasce de um processo de

aprendizagem e na efetivacdo de escolhas. Vygotsky (2004, p. 64) nos apresenta trés
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momentos de aprendizagem: “a percepcdo do estimulo, a sua elaboracdo e a agdo
responsiva’.

Nesse universo, o estudante aprende com as experiéncias pessoais, reflete e
reage diante delas e elabora e reelabora novas formas de comportamentos. E esse € 0
movimento da constituicdo de projetos de vida, refletir backgrounds, observar e agir no
presente, na construcdo de seus foregrounds. E trazer o jovem para a aprendizagem com
significado, de incentivar a pensar seus foregrounds, de refletir o presente, bem como
seus backgrounds, pois observamos a relevancia de interpretar também o background
dos individuos quando se pretende investigar suas perspectivas de futuro (foreground).
Necessario que os foregrounds direcionados, nos quais “o significado tem a ver com as
esperancgas, prioridades e imaginacdo dos estudantes; tem, também, a ver com superar
medos ¢ aversdes” (SKOVSMOSE, 2018, p. 775).

Ressalta ainda o autor, que “um foreground fica direcionado quando um
elemento especifico domina o processo de criacdo de significado. Esse elemento poderia
referir-se a objetivos especificos estabelecidos para o futuro [...]” (SKOVSMOSE,
2018, p. 776). Nesse aspecto, foregrounds direcionados representam e formam
experiéncias de significado, podendo, talvez, possibilitar expectativas de futuro, de
construcdo de projetos de vida.

Reiteramos que esse processo de construgdo do ser (verbo)** humano se efetiva
com o auxilio da familia e da escola. Neste estudo, vamos ponderar a escola, a docéncia
e seu envolvimento na construcao/elaboracéo de projetos de vida. Quem sou eu? Do que
eu gosto? O que quero fazer? Muitas das respostas a essas perguntas significam
escolhas. E essas escolhas dependem de fundamentacdo, de conhecimento de si, da
ciéncia e do mundo. Nesse caminho é essencial um profissional chamado professor, em
um ambiente chamado escola. De entender quem € o jovem? O que ele pensa? O que ele
projeta? Como a escola tem percebido o interesse da juventude em planejar, ter
perspectiva e sonhar? Quais 0s campos de possibilidades do jovem para projetar sua

vida?

A compreensdo do ser ¢ uma linha, aparentemente ténue, entre verbo e substantivo: Sobrevivéncia e
transcendéncia constituem a esséncia de ser [verbo] humano. O ser [substantivo] humano, como todas as
espécies vivas, procura apenas sua sobrevivéncia. A vontade de transcender é o trago mais distintivo da
nossa espécie. Nao se sabe de onde provém a vontade de sobreviver como individuo e como espécie. Sem
davida, estd incorporada ao mecanismo genético a partir da origem da vida. Simplesmente constata-se
que essa forca e a esséncia de todas as espécies vivas. [...] Cada momento é um exercicio de
sobrevivéncia. (D’AMBROSIO, 2001, p. 5).
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Bombonatto (2007) sublinha que a escola precisa ser um ambiente acolhedor,
que auxilia na formacdo do carater e contribui no crescimento da personalidade do
jovem. Essa instituicdo € considerada um campo fertil para experimentacGes sociais,
tendo como desafio primordial estimular a liberdade responsavel e construir saberes,
conhecimento no aprendiz, diante dos desafios impostos pelos avangos tecnoldgicos e
pela torrente de informacBes. E nessa edificacdo poderd e devera ser organizado o
projeto de vida. Um ambiente formal no qual o ser humano perpassa por toda a sua vida,
iniciando na infancia, na busca de informacdo que gera conhecimento, para adquirir
competéncias e habilidades que sdo suportes necessarios para auxiliar na superacao de
desafios que a vida proporciona e na construcdo de sonhos e projetos.

Vygotsky (2001, p. 129) entende que “para compreender a fala de outrem néo
basta entender as suas palavras — temos que compreender 0 seu pensamento. Mas nem
isso é suficiente — também ¢ preciso que conhecamos a sua motivagdo”. Assim, ¢
necessario o docente considerar a dimensao afetiva, olhar e escutar esse jovem, o que
estd presente no contexto do pensamento e da fala, na sua compreensdo da
aprendizagem, tal como, aquilo que motiva esse ser. Visca (1987, p. 07), destaca que
“para uma pessoa, a aprendizagem abre o caminho da vida, do mundo, das
possibilidades, até de ser feliz” (VISCA, 1987, p. 07). Eis o desafio e a responsabilidade
da docéncia, respeitando e buscando entender 0s sonhos, as angustias, as expectativas,
enfim, o ser humano que estd dentro de cada um, e ainda, ajudando a manter a

esperanca. Barbosa (2006, p. 17) enfatiza que

[...] mediar a acdo de aprender no ambito escolar é a grande tarefa do
professor. Se temos um aprendiz por inteiro, pluridimensional e uma tarefa
educacional que possibilita a interacdo deste aprendiz com o conhecimento
historicamente constituido, para incentivar novas construcdes, novos saberes,
necessitamos conceber os alunos e alunas do atual momento histérico como
sujeitos capazes de agir sobre 0 mundo.

Neste caminho, a acéo, a atividade e o trabalho pedagdgico do professor sdo de
extrema relevancia, pois ele contribui no desenvolvimento das habilidades, proporciona
a construcdo do conhecimento, dialoga com esse jovem, aproveita as vivéncias e
experiéncias para o debate em sala de aula e, certamente, pode motivar e auxiliar na
busca de horizontes, na constitui¢do de projetos de vida. Sabedores, ainda, como destaca

Silva (2008) que projeto de vida ndo € algo acabado que um dia se alcancou e se
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conseguiu para sempre. E algo que cresce, desenvolve-se, aprimora-se. E um processo
que tem metas, passos, etapas, pessoas, gestos visiveis e tempos de avaliacao.

Segundo Libaneo (1994, p. 249), “as relagdes entre professores-alunos, as
formas de comunicacéo, os aspectos afetivos emocionais, a dindmica das manifestacfes
na sala de aula, fazem parte das condi¢des organizativas do trabalho docente”. E essas
relagbes e acgdes certamente fundamentardo aprendizagens com sentido, quando
professores e alunos dialogam sobre a ciéncia, sobre o contexto social, sobre a vida e
seus mais diversos tons, quando buscam respostas e trazem novas perguntas.

Tessaro e Bernardi (2019) inferem sobre a importancia de possibilitar o
desenvolvimento do foreground dos estudantes, no sentido de refletir as préticas
pedagdgicas que estdo sendo desenvolvidas na escola. Concordamos com as autoras que
0s docentes precisam permitir-se pensar criticamente sobre o contexto em que 0s jovens
estdo inseridos, tanto em relagdo ao contexto social quanto escolar, com um olhar
voltado as multiplas necessidades sociais, econdmicas e afetivas. Ainda, oferecer a eles
possibilidades que possam estimular a autonomia cognitiva e pessoal atraves dos
processos educativos.

O docente é um profissional de influéncia na constituicdo dos projetos de vida.
No espago escolar ele precisa motivar a formacdo de identidade, trazer referéncias
significativas para a juventude, pois a escola € um tempo e um espac¢o decisivo para a
socializacdo do jovem, onde aprende a interagir com os outros, adquirindo grande parte
dos conhecimentos que lhe permitirdo se tornar protagonista de sua vida, de sua
trajetoria e de seu projeto de vida. Neste cenéario, Serrdo e Baleeiro (1999) sobrelevam
que o professor precisa estar atento e compreender as diferentes épocas, a diversidade
de histdrias, 0s sonhos e os projetos, para cumprir seu papel de facilitador da trajetoria
do jovem rumo ao encontro de si mesmo.

Ressalvamos, entéo, a responsabilidade da escola, o preparo de um docente (que
também precisa ter sonhos, ter projetos, revisitar seu background, viver e realizar no
presente e reelaborar seu foreground) em movimentar acdes, dindmicas, metodologias
que permitam este jovem se conhecer, a expressar a sua condigdo sociocultural, de ser
visto como protagonista, como cidaddo, criativo e detentor de vivéncias e de
experiéncias que acrescentardo ao processo de aprendizagem. Um jovem que precisa ter
sonhos, que precisa desejar, ter curiosidade, que precisa projetar, que é presente, mas
gue necessita ter uma visao de futuro e que agregue valor a sua existéncia. Enfim,

precisa voar!
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5 CONSIDERACOES FINAIS

Ha escolas que sao gaiolas e ha escolas que sdo asas.
Escolas que sdo gaiolas existem para que 0s passaros desaprendam a arte do voo.
Passaros engaiolados sdo passaros sob controle.
Engaiolados, o seu dono pode leva- 10s para onde quiser.
Péassaros engaiolados sempre tém um dono.

Deixaram de ser passaros.

Porque a esséncia dos passaros é o voo.

Escolas que sdo asas ndo amam passaros engaiolados.

O que elas amam sao passaros em voo.

Existem para dar aos passaros coragem para voar.
Ensinar o voo, isso elas ndo podem fazer,

porque 0 Voo ja nasce dentro dos passaros.

O voo nédo pode ser ensinado.

S6 pode ser encorajado.

Rubens Alves (2004).

Rubens Alves nos convida a pensar voos...

No fundo, esse € o convite do nosso texto... pois escrever o futuro significa
pensar em sonhos e em voos!

Acreditamos que o0s sonhos nos constituem e nos mobilizam as lutas diarias e ao
devir, a rever nossa presenca na sociedade, a alcar nossos voos. E cremos, ainda, que a
escola e os professores podem assumir importante papel no sentido de encorajar ou
aprisionar sonhos, que encorajam ou aprisionam Vvoo0s... que escrevem ou reproduzem
futuros. Queremos escrever futuros!

Nossa reflexdo colocou em tela o projeto de vida do jovem, um caminho de
pensar no futuro. Reafirmamos a sua importancia na vida do jovem, para sua
reafirmacédo, para sua seguranca, para orientacdo de sua caminhada, compreensdo de
seus desejos e, através disso, elevacdo da autoconfianca, tdo necessaria para a
juventude. A elaboragéo do projeto de vida pode possibilitar a forma como o jovem se
enxerga e pensa nas suas relagcdes na sociedade como um todo, colocando-se como
protagonista da sua existéncia, da sua histdria.

Nossa visdo de construir projeto de vida é de sonhar, fazer planos, atingir metas,
realizar sonhos e dar destaque a educacdo, no seu papel formativo. A escola, como
espaco educativo formal, precisa ressignificar o ato de educar para encorajar o jovem a

escrever o seu futuro.
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Dessa forma, acreditamos que é necessario refletir na escola as individualidades
do jovem, seus backgrounds, suas historias, experiéncias, vivéncias, sonhos, medos e
expectativas. A juventude precisa de possibilidades para demonstrar suas
potencialidades, habilidades e a escola é o espaco que pode (e precisa) servir de base e
sustentacdo, na conquista da independéncia e autonomia.

E um momento da vida guiado, também, pelo caminho ja trilhado, em que os
jovens comecam a projetar suas acdes futuras, os objetivos que desejam alcancar,
necessitando fazer escolhas, delimitar metas e correr riscos, enfim, elaborar e reelaborar
seus foregrounds, as oportunidades que a situacdo social, econémica, politica e cultural
proporciona ao jovem, porém, ndo as oportunidades como elas poderiam existir em
qualquer forma objetiva, mas como essas situacdes sao percebidas por esse jovem.

Inferimos, ainda, a necessidade de pensar a formacdo docente no contexto de
projeto de vida, para além de mediador no processo do estudante, mas que ele préprio
possa articular fatores que envolvem as suas experiéncias, as suas vivéncias, ou seja, 0s
seus backgrounds, pensar seus foregrounds, elementos fundamentais para projetar o seu
futuro, que ainda ndo esta escrito.

Por fim, partilhamos com o leitor um recorte do pensamento do escritor
argentino Jorge Luis Borges, que no epilogo de “O fazedor” escreveu: “Um homem se
prople a tarefa de desenhar o mundo. Ao largo dos anos povoa um espaco com a
imagens de provincias, de reinos, de montanhas, de baias, de naves, de ilhas, de peixes,
de habitacOes, de instrumentos, de astros, de cavalos e de pessoas. Pouco antes de
morrer, descobre que esse paciente labirinto de linhas traga a imagem de seu rosto”.

Ao desenhar o mundo... nos desenhamos e nos redesenhamos!
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PROJETO DE VIDA E JUVENTUDE:
UM OLHAR SOBRE AS PESQUISAS BRASILEIRAS"Y

Dioneia Maria Samua Vieira
Luci dos Santos Bernardi

Luis Pedro Hillesheim

1 INTRODUCAO

A revisao de literatura ora desenvolvida resulta de um recorte da pesquisa de
mestrado intitulada “Juventude: das inten¢des de aprendizagens aos projetos de vida”.
Na tessitura do estudo, colocam-se em discussdo a concepcdo de projeto de vida, o
cenario e as configuracdes dessa proposta tematica no processo formativo educacional,
bem como a representacdo para 0s jovens estudantes, tendo em vista suas intencdes de
aprendizagem.

Partimos do pressuposto de que a escola é um importante espaco de didlogo,
aprendizagens, orientacdo e acompanhamento dos estudantes ao longo do processo
educativo. Ela tem a finalidade de promover o desenvolvimento humano e cientifico,
alicercado em valores, tendo por base uma proposta curricular que apresenta contetdos
de cunho comum a todos, além de uma parte diversificada, observando as
peculiaridades e singularidades locais.

Para esta investigagédo, colocamos em destaque o compromisso da escola com os
estudantes dos Anos Finais do Ensino Fundamental. Essa é uma importante fase do
desenvolvimento humano em que ocorre uma série de mudancas fisicas, emocionais e
cognitivas, de forma que merece nossa especial atengdo. Assim, considerando-se as
especificidades de cada ser e as experiéncias distintas pelas quais passam, é preciso ter
em mente que essas sdo tensionadas por uma ideologia capitalista, dentro de uma
cultura voltada para o consumo, de ac¢des individuais, em tempos cada vez mais digitais
e tecnoldgicos.

A vista disso, falar de projeto de vida com adolescentes e jovens, na escola,

mobiliza o pensar sobre 0 modo de ser jovem e estar no mundo, em didlogo com o0s

'2 Trabalho Destaque do GT 8 “Escola, juventude e projetos de vida: o futuro ndo esta escrito!”
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outros, em diversos contextos e diante de multiplas possibilidades de estudo e trabalho.
Desde que trabalhada de forma efetiva, essa estratégia permite ao estudante conhecer,
ter consciéncia das origens familiares, compreender a propria realidade e as dimensdes
que a cercam, com olhar para o horizonte, rascunhando e construindo sonhos.

A partir do cenério apresentado, delineou-se a questdo central do estudo: o que
dizem as pesquisas brasileiras sobre o tema Projeto de Vida e Juventude? Para
respondé-la, tragamos como objetivo geral: mapear a producéo cientifica sobre o tema
Projeto de Vida e Juventude, a partir da identificacdo, registro e categorizacdo das
publicacdes cientificas do periodo de 2011 a 2021. Nesse sentido, a temaética foi
abordada através de revisdo da literatura, contemplando o levantamento de producgdes
dos ultimos dez anos, uma vez que possibilita conhecer 0 que esta sendo discutido na

comunidade académica e identificar possiveis caminhos investigativos.

2 DO CAMINHO DA PESQUISA AO ENCONTRO DOS RESULTADOS

A revisdo de literatura pode ser definida como a que vai ao encontro de
diferentes ciéncias, com o intuito de descobrir conhecimentos ja elaborados, discutir
sobre os mais inusitados assuntos e pensar possibilidades para contribuir com o meio
social. Partindo dessa nocdo, o presente estudo iniciou com a busca de producdes
cientificas sobre a temética Projeto de Vida e Juventude. Esse tipo de pesquisa, segundo
Morosini (2014), centra-se na identificacdo, registro e categorizacdo. Sua finalidade
primordial esta em levar “[...] a reflexdo e sintese sobre a produ¢do cientifica de uma
determinada area, em um determinado espaco de tempo, congregando periodicos, teses,
dissertacdes e livros” (MOROSINI, 2014, p. 155) referentes a um objeto de estudo.

Considerando esses pressupostos, no levantamento de dados feito no Banco de
Teses e Dissertagcdes da Coordenacéo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior
- CAPES™, utilizamos os descritores “projeto de vida” e "jovens ou juventude”. Como
resultados, foram encontrados 645 trabalhos que versavam sobre o tema em diferentes
campos e areas do conhecimento, observando-se maior énfase na &rea da Educacao.
Observamos, no Gréafico 1, que 55% dos trabalhos identificados com esses descritores

estdo vinculados & Grande Area do Conhecimento de Ciéncias Humanas.

13 Disponivel em: https://catalogodeteses.capes.gov.br/catalogo-teses/#!/.
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Grafico 1 — Trabalhos localizados no Portal CAPES, de acordo com as grandes areas do
conhecimento

GRAFICO DAS GRANDES AREAS DO CONHECIMENTO
2% 0%

:Ciéncias Agrarias
Ciéncias da Saude
Ciéncias Exatas e da
| Terra
Ciéncias Humanas
ECTéncias Sociais
Aplicadas
Linguistica, Letras e Arte
F Multidisciplinar

Fonte: CAPES (2021).

Na sequéncia, aplicou-se o filtro de recorte temporal dos ultimos dez anos (2011
a 2021), obtendo-se 396 resultados. Diante da diversidade de abordagens e os enfoques
para diferentes fases da vida (infancia, juventude, fase adulta) procurou-se identificar as
publicagdes que se reportassem especificamente aos jovens.

Delimitando a tematica para Projeto de Vida e Juventude, utilizou-se a formula

su=(“projeto de vida” AND (jovens OR juventude)), representada pela figura abaixo:

Figura 1 — Os descritores e suas relagdes

Projeto de Vida

Fonte: Elaborado pelos autores.

Considerando para esse procedimento o mesmo refinamento da busca inicial,
retornaram 117 resultados. A leitura flutuante dos titulos e resumos mostrou a
preocupacdo dos pesquisadores em analisar o papel da educacéo nessa fase da vida em

diferentes aspectos: ensino, saude, politica, economia, religido, jovens privados de
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liberdade ou em conflito com a lei, abrigos, policiais, processos migratorios, género e

etnias.

No percurso de refinamento dos dados, foram selecionados 37 trabalhos — seis

teses de doutorado e 31 dissertacfes de mestrado — que passaram a constituir o corpus

da presente pesquisa. O processo de definicdo e sistematizacdo estd apresentado no

Quadro 1:

Quadro 1 — Etapas da pesquisa

12 Etapa
Pesquisa
descritor
“Projeto de vida”

Sem recorte temporal

com

645 resultados

28 Etapa

Pesquisa com o descritor
“Projeto de vida”

Com recorte temporal
(2011- 2021)

396 resultados

3%tapa

Pesquisa a partir dos
descritores com uso da
férmula su=(""projeto de
vida" AND (jovens OR
juventude))

117 resultados

42 etapa
Leitura flutuante dos
titulos e resumos

117 resultados

52 etapa
Selecg&o de trabalhos

35 resultados

62 etapa

Tabulacdo e
sistematizagdo dos dados
35 resultados

7% etapa

Organizacéo por
categoria

35 resultados

8%etapa
Discussao dos
resultados

Fonte: Elaborado pelos autores.

Organizamos, entdo, a visualizacdo desse corpus através da nuvem de palavras,

gerada a partir das palavras-chave dos resumos dos 35 trabalhos. Os resultados podem

ser visualizados na Figura 2.

Figura 2 — Palavras-chave sobre as publicacdes selecionadas

[
[+
Q

Fonte: Elaborada pelos autores.
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As palavras com alta frequéncia, as maiores e destacadas no centro, estio
diretamente relacionadas ao foco deste estudo, como Juventude(s), Ensino Médio,
Trabalho e Educacdo, Educacéo Integral. Em relacdo aquelas que aparecem com fontes
menores, representando frequéncias mais baixas de presenca nos trabalhos analisados,
essas revelam a diversidade de temas que transversam Projetos de Vida e Juventude(s).

Evidenciamos nessas publicacbes estudos referentes a formacdo de jovens no
Ensino Médio regular e Ensino Médio Integrado (concomitante ou subsequente),
constatando uma paridade de pesquisas nesse campo. Ademais, tratam sobre o curriculo
e programas de ensino, apontam caminhos relacionados a aspectos da juventude em
cenarios rurais e sobre o foco para o trabalho ou qualificagéo profissional.

A partir da analise dos resumos dos 35 trabalhos selecionados, foi feita a divisdo
por abordagens e esses foram classificados em quatro categorias tematicas, conforme

apresentamos na tabela a seguir:

Tabela 1 — NUmero de total de teses e dissertacdes analisadas, agrupadas por categorias
tematicas

Categorias Teses Dissertacfes | Total %
Projeto de Vida e Ensino 2 12 14 40
Projeto de Vida e Juventude Rural 2 6 8 21,86
Projeto de Vida, Formagé&o e Trabalho 1 8 21,86
Projeto de Vida e Curriculo 1 4 5 14,28

Fonte: Elaborada pelos autores.

Realizada essa divisdo, passamos a andlise dos textos selecionados, consoante

apresentamos nas secdes que seguem.

3 PROJETO DE VIDA E ENSINO

A primeira categoria analisada diz respeito aos trabalhos que relacionam projeto
de vida e estudos que abordam diferentes dimensdes do ensino. O Quadro 2 apresenta

0s textos que se incluem nessa categoria.

Quadro 2 — Categoria Projeto de Vida e Ensino

Ano Autor Titulo

2012 | Pinheiro, Niusarte Territorialidades e projeto de vida: um estudo psicossocial de jovens
Virginia. adolescentes tedfilo-otonenses

2013 | Paiva, Camila Os desafios e limites na construcdo do projeto profissional dos jovens
Ferreira Lopes que frequentam o ensino médio publico e privado
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2013 | Pinheiro, Viviane Integracdo e regulacdo de valores e sentimentos nos projetos de vida
Potenza Guimaraes de jovens: um estudo na perspectiva dos modelos organizadores do
pensamento.
2014 | Danza, Hanna Cebel Projetos de vida e educacdo moral: um estudo na perspectiva da teoria
dos modelos organizadores do pensamento
2015 | Souza, Sandra Trajetdria do estudante de ensino médio e a construcdo de um projeto

Monica Chaves

de vida: reflexo na cidadania participativa

2015

Junior, Gilberto Luiz
Mattielo

O amanhad de quem cresce: influéncias e valores presentes na
constituicdo de projetos de vida de jovens adolescentes de um curso

técnico de uma instituicdo estadual

2016 | Cinati, Anderson Escola, consumo e projetos de vida na visdo de jovens estudantes de

uma escola publica e outra privada no interior do estado de Sdo Paulo

2016 | Zanella, Tania Compreensdo dos alunos do ensino médio sobre a contribuicdo dos
processos de ensino e aprendizagem para a efetivagéo de seus projetos
de vida

2016 | Goncalo, Mariana Projeto de vida, felicidade e escolhas profissionais de jovens

Franco brasileiros: um estudo na perspectiva da Teoria dos Modelos
Organizadores do Pensamento
2017 | Neves, Geise Alunos do ensino técnico e seus projetos de vida
Franciele Ferreira
2018 | Uceda, Roberta Juventude contemporanea e novas relagdes espago/temporais:
Aparecida. Concepgdes dos estudantes do ensino médio sobre conhecimento e
aprendizagem
2018 | Toledo, Caio Cesar Projeto de vida na adolescéncia: revisdo de literatura e estudo
Rodrigues correlacional
2019 | Siriani, Felix Juventude em desenvolvimento: as experiéncias formativas e a
Fernando construgdo do projeto de vida
2020 | Pires, Fernanda O que voce vai ser quando crescer? Falando sobre projeto de vida e
Regina comportamentos diversos na adolescéncia

Fonte: Elaborado pelos autores.

O estudo de Paiva (2013) visa identificar o que compBe o projeto de vida de
alunos do Ensino Médio publico e privado, procurando compreender quais fatores séo
determinantes para as escolhas do jovem estudante, as diferencas e singularidades no
contexto da pesquisa. Além disso, investiga como as escolas da rede publica e privada
contribuem para a elaboracdo do projeto de vida do jovem de 15 a 17 anos e como 0
jovem entende o papel da escola nesse processo. Siriani (2019) investiga as
singularidades da construcdo de projetos de vida por estudantes do Ensino Médio de
escolas publicas da cidade de Americana, Sdo Paulo, identificando as experiéncias
formativas, vivenciadas dentro e fora do ambiente escolar, que podem contribuir nesse
processo. Também buscou reconhecer os principais desafios para esse grupo,
apresentando a realidade juvenil no pais, no estado e na cidade pesquisada, descrevendo
como as politicas publicas impactam a vida desses jovens.

O trabalho de Zanella (2016) analisa o ponto de vista dos alunos do terceiro ano
do Ensino Médio quanto a compreensdo de como a escola organiza e conduz os
processos de ensino e aprendizagem e em que medida esses colaboram para o alcance

dos seus projetos de vida. Com aporte tedrico-metodoldgico, embasado na Teoria dos
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Modelos Organizadores do Pensamento, Pinheiro (2013), Danza (2014) e Gongalo
(2016) investigam os projetos de vida e os valores que subjazem as percepgoes de futuro
de jovens estudantes. J& Cinati (2016) procurou discutir as relacfes entre 0 consumo e o
projeto de vida na visdo de jovens estudantes de uma escola publica e outra privada na
tentativa de entender como esses elementos fazem repensar a educagéo de forma critica.

A dissertacdo de Uceda (2018) analisa a complexidade das juventudes
contemporaneas, em suas novas relagbes com o tempo e 0 espago, bem como a
concepcao desses sujeitos sobre o conhecimento e a aprendizagem, motivando a
reflexdo e a busca por pressupostos que favorecam a reinvencdo das praticas
pedagogicas no Ensino Médio. Ja& Pinheiro (2012) analisa o processo de construcdo de
projetos de vida de estudantes do Ensino Médio de uma escola publica da rede estadual
de Minas Gerais na faixa etaria de 15 a 18 anos. A autora busca identificar as variaveis
territoriais intervenientes nessa construgdo. Toledo (2018) realiza uma revisdo de
literatura sobre o tema Projeto de Vida na Adolescéncia e suas especificidades na area
da Psicologia. As producdes de Junior (2015), Souza (2015) e Neves (2017) versam
sobre a tematica no ambito do Ensino Médio Integrado ao Ensino Técnico
(concomitante ou subsequente). Essas producdes analisam influéncias, valores, escolhas
e 0 processo de transformacédo gerado nos estudantes com a construcdo dos projetos de
vida.

Pires (2020), na tese denominada “O que vocé vai ser quando crescer? Falando
sobre projeto de vida e comportamentos diversos na adolescéncia”, analisa os projetos
de vida de adolescentes e sua relagdo como comportamento de risco. A autora descreve
as situacbes de vulnerabilidade e incertezas vividas por esse grupo de sujeitos, que
compreendeu 497 alunos do 6° ano do Ensino Fundamental Il até o 3° ano do Ensino
Médio, na faixa etaria de 11 a 18 anos, de duas escolas estaduais de Guarulhos, Sdo
Paulo. A pesquisadora conclui que a intervencdo escolar junto aos estudantes é
fundamental no sentido de desenvolver autoconhecimento e valores, apoio sobre
aspectos psicoldgicos, antes mesmo de abordar o tema projeto de vida, agregando mais
significado ao trabalho.

Dos trabalhos analisados na categoria Projeto de Vida e Ensino, apenas uma
publicacdo contemplou estudantes inseridos em turmas do Ensino Fundamental. Os
demais tiveram como sujeitos os adolescentes e jovens do Ensino Médio Regular (nove
trabalhos) e do Ensino Médio Integrado (quatro trabalhos).
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Como sintese da analise dos trabalhos classificados nesta categoria, sinalizamos
para importantes aspectos por eles discutidos. Destacamos: a concepgao de projetos de
vida, as experiéncias formativas na construcdo desses projetos, o papel da escola na
formacédo, orientacdo pessoal e profissional de jovens, bem como o reflexo dessas agdes

educacionais para o exercicio da cidadania e desenvolvimento da sociedade.
4 PROJETO DE VIDA E JUVENTUDE RURAL

Nesta secdo, sdo apresentados os oito trabalhos classificados na categoria Projeto
de Vida e Juventude Rural. Como revela o Quadro 3, o foco dessas producdes esté nas

experiéncias educacionais, trajetdrias profissionais e sociais da juventude do campo.

Quadro 3 — Categoria — Projeto de Vida e Juventude Rural

Ano | Autor Titulo

2011 | Santos, Andréa de Fatima Projetos de vida e juventudes contemporéneas: um estudo a
partir das representacdes sociais de jovens de uma
comunidade quilombola

2014 | Deggerone, Zenicleia A permanéncia dos jovens nas unidades de produ¢do
Angelita familiares na regido Alto Uruguai, Rio Grande do Sul
2014 Honotorio, Andiara Ouvindo jovens rurais: a construcdo de destinos escolares e
Floresta. sociais
2015 | Pelinson, Nadia Cristina Educacéo Financeira Critica: uma perspectiva de
Picinini empoderamento para jovens campesinos
2016 | Barasuol, Aline Juventude rural e emogdes: fatores subjetivos de valorizacdo
do campo
Balardin, Maribel Rosa Trajetdrias profissionais de egressos da Escola Municipal de
2016 X oA -
Educacdo Basica Mutirdo — Lages/SC
2019 | Martins, Leonardo Rauta Permanecer no campo como projeto de vida de jovem rurais:

experiéncias de formados e egressos de Escolas Familia
Agricola no estado do Espirito Santo

2019 | Kummer, Rodrigo Juventudes rurais e permanéncias: ruralidades e urbanidades
representadas no extremo oeste de Santa Catarina

Fonte: Elaborado pelos autores.

Santos (2011) procura compreender a elaboragdo dos projetos juvenis dentro de
um campo de possibilidades, trajetorias individuais e coletivas. O estudo visa identificar
de que modo os elementos sociais externos e a complexidade das relagOes internas
vivenciadas em uma comunidade quilombola afetam a producdo de projetos de vida. A
autora apresenta a tematica a partir do referencial de Gilberto Velho, inspirado na teoria
de Alfred Schutz, construindo seu estudo sobre as juventudes contemporaneas, a teoria
das representacOes sociais e projetos de vida na contemporaneidade. Deggerone (2014)

investiga o processo social de permanéncia dos jovens nas unidades de producéo
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familiares em dois municipios do Rio Grande do Sul. J& Barasuol (2016), tendo como
campo de pesquisa 0 mesmo Estado analisado por Deggerone (2014), busca depreender
as representacdes e emocdes positivas sobre o rural contemporaneo que influenciam na
elaboracdo dos projetos de vida dos jovens gauchos.

Martins (2019) realiza um estudo centrado na juventude rural vinculada & Escola
Familia Agricola™, demonstrando articulagdes entre disposicées constituidas ao longo
da vida dos jovens atendidos por elas, dispositivos educacionais orientados para a
valorizacdo do espaco rural e suas experiéncias escolares com a pedagogia da
alternancia. A pesquisa mostra a influéncia dessa triangulacdo na conformacédo de
projetos de vida e nas perspectivas de futuro dessa juventude e seus desdobramentos
para sua permanéncia no campo. Por sua vez, Kummer (2019) discute os processos de
permanéncia dos jovens no meio rural da regido do extremo oeste de Santa Catarina,
buscando entender como a construcao de representacfes sociais subsidia e interfere nos
processos decisorios desses atores sociais.

Pelinson (2015) propde identificar as contribuicbes da Educacdo Financeira
Critica no empoderamento dos jovens campesinos, ao pensar seu Projeto Profissional de
Vida. A autora dialoga com a tematica da educacdo do campo e da educacgdo financeira,
fundamentando sua pesquisa na perspectiva da Educacdo Matematica Critica, a luz da
teoria de Skovsmose (2001, 2008, 2013), além da leitura sociolégica de Bauman(2010)
do papel da escola. Os resultados da pesquisa apontam a Educacgédo Financeira como um
tema agregador e mobilizador para o jovem dialogar sobre seus anseios, elaborar novas
conjunturas e dar novos significados para seu projeto de vida. A autora compreende que
a perspectiva critica se mostra como um fio condutor que permite ao jovem refletir
acerca de seu background’®, e pensar em novas possibilidades para sua vida, com
adicdes em seu foreground'®, pois os projetos envolvem sempre condi¢des que nos

fazem refletir sobre o passado e, nesse Viés, repensar o presente e projetar o futuro.

4 Martins (2019) apresenta a Escola Familia Agricola - EFA como Instituicdo de formacédo de jovens
voltados a agricultura familiar que contempla a metodologia da Pedagogia da Alternancia. Essa procura
conjugar diferentes vivéncias formativas, distribuidas ao longo de tempos e espacos distintos (Escola-
Familia-Comunidade)

15 Skovsmose (2014), importante estudioso e protagonista, na década de 1980, do movimento da
Educacdo Matematica Critica, relaciona em seus trabalhos o termo background, o qual refere-se as
experiéncias de vida dos estudantes, as suas origens e cultura e designa foreground as perspectivas
futuras, desejos, aspiragBes desses sujeitos. Em suas pesquisas, discute essas nogdes, vinculadas a
intencionalidade e o sentido dos processos de aprendizagem em contextos variados.

18 |dem nota 3.
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No ambito da presente pesquisa, a abordagem acerca de projeto de vida esta
voltada a prética educativa no Ensino Fundamental, da mesma forma que ocorre com as
producdes de Honotorio (2014) e Balardin (2016). Esses averiguam o0s destinos e
trajetdrias de jovens egressos do Ensino Fundamental, o caminho e as construcdes desse
grupo.

Portanto, analisando a categoria Projeto de Vida e Juventude Rural, observa-se
importantes contribuicdes no que se refere a concepcdo de juventude, valorizando o
contexto social e contemporaneo. Como proposicao de trabalhos futuros, sinalizamos a
importancia de considerar os estudos de autores como Skovsmose (2001, 2008, 2013,
2014) e Bauman (2010) a fim de aprofundar o conhecimento sobre essa tematica.

5 PROJETO DE VIDA, FORMACAO E TRABALHO

Em oito dos trabalhos selecionados nesta pesquisa, indentificou-se a énfase a
categoria Projeto de Vida, Formacdo e Trabalho. Os titulos, autores e anos de

publicacdo estdo descritos no Quadro 4.

Quadro 4 — Categoria — Projeto de Vida, Formacdo e Trabalho

ANO | AUTOR TITULO

2012 | Hurtado, Daniela Haertel | Projetos de vida e projetos vitais: um estudo sobre projetos de
jovens estudantes em condigéo de vulnerabilidade social da
cidade de S&o Paulo

2013 | Staub, Gilmar Projetos de vida e emancipacao: constituindo o ser-sujeito
cidad&do no pdo dos pobres
2013 | Aguillera, Fernanda Projeto de vida e preparacdo para carreira de jovens aprendizes:
da realidade a intervengdo
2013 | Pessoa, Manuella Histdria de vida de jovens e vivéncias de formacéo profissional
Castelo Branco
2013 | Pini, Vilsiane Almeida “Eu sonho em ser uma pessoa digna”: uma analise do discurso
Sarruf. sobre projeto de vida de jovens inseridos numa instituicdo de

assisténcia social

2014 | Brock, Daniele Cristina Aprendizagem profissional, subjetividade e projeto de vida: uma
analise do discurso de jovens participantes do Programa
Adolescente Aprendiz

2017 | Costa, Giovanna Isabel Formacéo de jovens, trabalho e educacéo: o Pro-Jovem Urbano
Fernandes em Santa Luzia, no periodo de 2009 a 2013
Furtado, Larissa Pereira | Formacdo de jovens para o mundo do trabalho: um estudo sobre
2017 | Sanches 0 Programa Preparacéo para o Trabalho

Fonte: Elaborado pelos autores.

A pesquisa de Hurtado (2012) analisa os projetos de vida e vitais éticos dos
jovens estudantes com idade entre 16 e 18 anos em condicdo de vulnerabilidade social,

vinculados a uma instituigdo publica de Ensino Médio do estado de S&o Paulo. A autora
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busca compreender as principais caracteristicas desses projetos e se eles podem
influenciar os demais objetivos e aspiracdes e a percepgdo de sentido e significado da
vida desses jovens. Hurtado (2012) salienta o papel da escola como uma instituicdo que
possibilita reflexdo sobre o futuro. Ressalta a importancia de haver uma conexao entre
as atividades escolares e as aspiragdes futuras, trazendo significado pessoal aos estudos.
Entre os resultados alcangados, verifica que a maior parte dos sujeitos que participaram
da pesquisa possui um projeto para sua vida e que esses projetos estdo relacionados ao
trabalho e ao estudo, especialmente com a possibilidade de ajudar a familia e,
frequentemente, como uma possibilidade de superar a condi¢do de vulnerabilidade
social. Em menor quantidade, a pesquisadora encontrou 0s jovens com projetos que
visam contribuir com o mundo e com a sociedade.

Com foco na area de Psicologia, Pini (2013) investiga os sentidos atribuidos ao
futuro e a construcdo de um projeto de vida no discurso de jovens que frequentam
regularmente o Centro de Referéncia da Assisténcia Social, numa pequena cidade no
interior do estado do Parana. Trata dos cenarios sociais contemporaneos e suas
implicacdes para o mundo do trabalho, da exclusdo e da pobreza e, por fim, das préaticas
voltadas para a provisdo da miséria. Entre os resultados, a autora aponta que poucos
dos jovens atendidos pela instituicdo atribuiram sentidos e perspectivas ao futuro,
principalmente a longo prazo (PINI, 2013).

Staub (2013) realizou um estudo para identificar como se da a constituicdo do
projeto de vida, com vistas a emancipacdo, e se este conduz, de fato, a constituicdo de
um sujeito-cidaddo. Pessoa (2013), Brock (2014), Costa (2017) e Furtado (2017)
apresentam experiéncias desenvolvidas em programas sociais que dialogam sobre a
formacédo de jovens em relagdo ao trabalho, & aprendizagem profissional, subjetividade
e projeto de vida. Aguillera (2013), em sua tese de doutorado, investigou, na area de
estudo da Psicologia, a realidade socioprofissional de uma amostra de adolescentes
aprendizes. A autora identificou os efeitos de variaveis demogréaficas, académicas e da
carreira na maturidade vocacional e na autoeficacia dos sujeitos da pesquisa.

A partir da analise feita dos trabalhos selecionados na categoria Projeto de Vida,
Formacdo e Trabalho, fica evidente o papel da educacdo na preparacdo de jovens com
vistas ao exercicio da cidadania e a inclusdo no mundo do trabalho. A abordagem em
destaque nos impulsiona a pensar sobre a educacdo integral dos sujeitos, com uma
formacdo escolar que tenha sentido para a vida, aproximando o conhecimento tedrico

com a prética.
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6 PROJETO DE VIDA E CURRICULO

Para Nascimento (2006, p. 59 apud PINI, 2013, p. 46), um projeto de vida nasce
de uma rede complexa de relagdes, levando a ““[...] construgdo de saberes sobre si e
sobre 0 mundo a medida que significados séo partilhados no cotidiano. Significa que
existe um espago comum de intercambio entre sujeitos, no qual o sentido da vida de
cada um adquire contornos comuns”. Dado esse fato, o papel da escola, como apontado
em outros trechos deste trabalho, torna-se essencial para contribuir com o planejamento
de futuro dos jovens. Na busca aqui realizada por pesquisas sobre a temética Projeto de
Vida e Juventude, apenas quatro deles deram destaque ao Curriculo, como mostra o
Quadro 5.

Quadro 5 — Categoria — Projeto de Vida e Curriculo

Ano Autor Titulo

2016 | Bengnozzi, O Programa Ensino Integral nas escolas de Ensino Médio do estado de
Eliana Aparecida | S&o Paulo: a disciplina Projeto de vida como eixo central.

2016 Pinto, Helimara O olhar do jovem sobre o0 programa ensino integral
Vinhas Siqueira

2018 Carli, Flavio Antes ndo, agora sim!
Dalera de Protagonismo juvenil, projeto de vida e processos de ressingularizacéo
na escola: um olhar a partir do programa ensino integral em Sao Paulo

2019 Silva, Henrique A concepcéo e construcdo do projeto de vida no ensino médio: um

Souza da componente curricular na formacao integral do aluno

2020 | Sousa, Michela Juventudes e a disciplina projeto de vida em uma escola em tempo
Augusta de integral de Cataldo-GO
Moraes

Fonte: Elaborado pelos autores.

Bengnozzi (2016) e Pinto (2016) abordam em seus estudos o Programa Ensino
Integral, oferecido pela Secretaria Estadual da Educacdo do Estado de S&o Paulo. Os
autores analisaram a concepgéo de curriculo, 0 modelo pedagodgico e de gestdo, bem
como procuraram compreender quais as contribui¢cbes pontuais desse programa na
elaboracdo dos projetos de vida. Analisando a disciplina Projeto de Vida, os autores
Silva (2019) e Sousa (2020) buscaram compreender as contribui¢cGes desta em cenarios
diferentes (Séo Paulo e Goias).

Sousa (2020) reconhece a importancia da discussdo dos projetos de vida, e
considera que essa é uma questdo ainda pouco explorada dentro das escolas que se
propbem a trabalhar com o tema. O objetivo do estudo foi analisar os sentidos

atribuidos a disciplina Projeto de Vida, presentes nos documentos institucionais do
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Centro de Ensino em Periodo Integral - CEPI, durante as aulas e na visdo dos jovens
estudantes da 22 série do Ensino Médio dessa instituicao.

Carli (2018), em sua tese “Antes ndo, agora sim! Protagonismo juvenil, projeto
de vida e processos de ressingularizacdo na escola: um olhar a partir do programa
ensino integral em Sao Paulo”, discorre acerca dos processos de ressingularizagdo na
compreensdo de si no mundo, vivenciados por estudantes e educadores que, por sua vez,
ressingularizam culturas escolares em contextos especificos. Estudando duas escolas
publicas estaduais paulistas de Ensino Médio do Programa Ensino Integral (PEI), o
estudo buscou compreender a poténcia transformadora de um projeto pedagdgico que
coloca a centralidade do estudante como condig@o para 0S processos escolares, a partir
do favorecimento de seu protagonismo, e que considera a construcdo de um projeto de
vida para si uma potente vivéncia protagonica. Além disso, o autor buscou compreender
0 que move a inflex&o nos percursos individuais e coletivos, levando os estudantes a um
novo platé existencial para um agora sim antes ndo existente.

Na anélise dos estudos classificados nessa categoria, € importante pensar sobre
aspectos relacionados ao curriculo e as oportunidades de ensino e aprendizagem para a
formagéo dos jovens e a construcdo de projetos de vida, tendo em vista uma educacéo
integral e o desenvolvimento do protagonismo estudantil. Analisado os trabalhos
selecionados, observa-se que a construcdo de um projeto-de-vida-para-si € uma potente
vivéncia protagbnica.

Apos essa construcdo do Estado do Conhecimento, realizamos um encontro das
pesquisas em que foi possivel conhecer o que esta sendo discutido sobre a tematica
projeto de vida no campo académico. A partir desse exercicio, representamos, na Figura

3, 0s elementos que configuram o cenério investigativo:

Figura 3 — Elementos para o cenario investigativo

PROJETO DE
VIDA
PERSPECTIVAS
e

IDENTIDADE/
R GERY CONTEXTO SOCIAL
FORMACAO CURRiCULO

Fonte: Elaborada pelos autores.
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Ao realizar o agrupamento das producdes por temaéticas, verifica-se que seguem
0 viés da formacgdo e identidade. Nas 35 publicacBes sobre Projetos de Vida e
Juventude, a trajetoria estudantil, os desafios e as perspectivas de futuro sdo os aspectos
mais destacados. Os trabalhos mostram a importancia dos projetos de vida para
aproximar os jovens da realidade social, com a construcdo de definicbes para
integrarem-se ao campo do trabalho ou dar continuidade aos estudos em nivel superior.
Também foram contemplados, nos estudos empiricos desenvolvidos pelos autores,
sujeitos que estavam relacionados a projetos, programas sociais, assistenciais e
educacionais, bem como pertencentes a populacao juvenil campesina ou rural.

Tais elementos direcionam a pensar o projeto de vida entrelacado com diversos
pontos-chaves, sendo construidos e reconstruidos ao longo de todas as fases do
desenvolvimento humano e sobre o olhar de diferentes contextos. Relacionando-se com
0 modo de ser e estar no mundo, vimos a juventude como um campo aberto e
desafiador, muitas vezes guiado pelas oportunidades educacionais. Observa-se, ainda, a
possibilidade de investigacdo dos projetos de vida no cenario do Ensino Fundamental,
tendo em vista que é uma etapa da Educacdo Basica pouco explorada pelas pesquisas,

no que se refere ao espaco dessa tematica no curriculo escolar.

7 CONSIDERACOES FINAIS

O presente estudo objetivou analisar as publicacdes acerca do tema Projeto de
Vida e Juventude. Realizado o mapeamento e diante da diversidade de abordagens e
enfoques para diferentes fases da vida (infancia, juventude e fase adulta) das producdes
cientificas identificadas, foram organizadas quatro categorias para melhor compreender
a tematica.

Em Projeto de Vida e o Ensino, as produgdes selecionadas trazem discussdes
relacionadas a concepgéo de projetos de vida, as experiéncias formativas na construgédo
desses, 0 papel da escola na formacao, orientagdo pessoal e profissional de jovens, e
sobre o reflexo que eles tém para o exercicio da cidadania e desenvolvimento da
sociedade. A expressdo projeto de vida é apresentada juntamente com o termo
juventude em diferentes cenarios investigativos. A categoria Projeto de Vida e
Juventude Rural possibilitou notar importantes contribuicGes referentes a concepcao de

juventude, valorizando o contexto social e contemporaneo. Acerca do Projeto de Vida,
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Formacdo e Trabalho, observou-se a relacdo entre os termos projeto de vida e o
curriculo dentro de programas educacionais. J& as publicacbes classificadas na
categoria Projeto e Vida e Curriculo mostraram a importancia de se pensar sobre
aspectos tangentes ao curriculo e as oportunidades de ensino e aprendizagem para a
formagéo dos jovens e para a construgdo de projetos de vida, tendo em vista uma
educacéo integral e o desenvolvimento do protagonismo estudantil.

Analisados os textos, salienta-se a relevancia dos estudos ja desenvolvidos,
apresentando dimensdes referentes ao projeto de vida, assim como diferentes
abordagens e categorias recorrentes. O eixo juventude(s) mostrou-se como um
importante contexto a ser estudado dentro da tematica, ampliando a discussdo no campo
educacional, mais especificamente no Ensino Fundamental. Futuras pesquisas podem se
debrucar, na préatica, sobre o que esse publico manifesta em relacdo as intencdes de
aprendizagem, a partir da construgédo do projeto de vida, considerando a relagdo entre as
suas condicOes de vida, suas experiéncias e as oportunidades educacionais. Por fim,
pontua-se a necessidade de se pensar sobre novas praticas pedagdgicas, conectando 0s
estudos com a realidade, entrelacando saberes e experiéncias no processo de formacao,
com perspectivas de um futuro melhor tanto no aspecto pessoal dos estudantes quanto

no coletivo.
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NOS COMODOS DO CASARAO VERDE: MACHADO DE ASSIS E MOACYR
SCLIAR EM PRATICA DE LEITURA LITERARIAY

Alexsandro dos Reis

Marieli Paula Folharim Theisen

1 INTRODUCAO

A leitura literaria, embora afastada, aos poucos, dos bancos escolares, merece ser
visitada, revisitada, discutida, comparada e apreciada enquanto uma forma de acesso ao
saber, conhecimento de novas realidades, desenvolvimento da alteridade e do senso
critico. A vista disso, este estudo objetiva propor uma pratica de leitura literaria com
textos de duas vertentes da literatura brasileira, sendo um escrito em 1882 e o outro em
2000, demonstrando as relagdes dialdgicas entre eles, uma vez que se relacionam pelo
foco da narrativa, cujo espaco é um certo casardo verde. As duas obras escolhidas sao,
respectivamente, “O alienista”, de Machado de Assis, ¢ O mistério da casa verde, de
Moacyr Scliar.

Embora as obras se distanciem pelo tempo, apés o método de analise
comparatista de ambas, constata-se que é possivel serem trabalhadas em pratica de
leitura literaria na atualidade e que, nesse caso, a escrita de Scliar torna-se convidativa
para que se leia o classico machadiano na medida em que o intertexto entre elas se
apresenta ao leitor, 0 que acontece através das curiosidades e indagacfes do personagem
Arturzinho a professora sobre o conto “O alienista”.

Visto isso, a proposta em questdo busca estabelecer uma conversa entre as duas
obras selecionadas a luz da Literatura Comparada, analisando o0s tipos de
intertextualidade, considerando enredo, espago, tempo, personagens e narrador, para
desta forma explorar a linguagem expressa nos textos. Alem disso, foi pensada sob a
Otica do letramento literario proposto por Cosson (2009), que apresenta quatro etapas
importantes: motivacao, introducao, leitura e interpretacéo.

A motivacdo pode se dar através de audicGes de cancOes relacionadas ao
contexto, textos cuja tematica esteja expressa em outros géneros textuais, bem como

animacado, tirinha, charge, fotos, que também podem ser utilizadas para essa finalidade.

7 Trabalho Destaque do GT 9 “Estudos linguisticos e literarios.”
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Ja a introducdo consiste na apresentacdo da obra e do autor e €, portanto, uma forma de
instigar ainda mais a leitura. A leitura, por sua vez, é a etapa com conversas, perguntas e
reflexdes sobre o texto lido. Por fim, a interpretacdo € 0 momento para externalizar a
leitura, discutir sobre o texto como um todo e refletir sobre tematicas importantes nele
presentes.

Além da sequéncia bésica estabelecida por Cosson (2009), utilizam-se elementos
que sao considerados importantes para atividades de leitura na escola conforme
habilidades e competéncias estabelecidas pela Base Nacional Comum Curricular
(BNCC). Considera-se também o uso recursos educacionais, tais como recursos digitais
e recursos fisicos (impressos), os quais podem possibilitar novas visées sobre o ensino
de literatura na escola, ja que esta proposta foi pensada a fim de possibilitar uma pratica
de leitura visando a participacao do estudante em todas as etapas estabelecidas.

O quadro abaixo sintetiza a pratica com as referidas etapas e recursos

pedagogicos correspondentes:

Quadro 1 — Etapas da sequéncia de pratica leitora e seus recursos

Etapa Recurso pedagdgico

12 - Motivacao Leitura do livro O Mistério da Casa Verde. Nesta etapa,
usa-se o livro impresso ou em formato PDF.

Video “Curta- O Alienista IFBA Camagcari. Aqui a etapa
22 — Introducéo consiste na utilizacdo do recurso tecnolégico plataforma
YouTube.

Leitura do conto “O alienista”. Para esta etapa utilizam-se
0S recursos impressos e/ou tecnolégicos, ja que a obra

32 — Leitura esta disponivel em dominio publico e, portanto, pode ser
lida pelo celular, tablet ou computador.

Atividades acerca da leitura das obras. Nesta etapa
48 — Interpretacdo utilizam-se recursos tecnoldgicos como as plataformas
YouTube, Wordwall e Padlet.

Fonte: Elaborado pelos autores.

Para isso, 0 estudo estrutura-se da seguinte forma: primeiramente, versar-se-a

sobre aspectos da educacdo literaria, explicitando alguns desafios da escola atual; apos,
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discorrer-se-4 sobre os autores Machado de Assis e Moacyr Scliar, bem como
possibilidades de comparagdo entre seus textos ¢ a utilizagdo das TDIC’s na educacao;

por fim, apresentar-se-a a proposta de pratica leitora descrita com seu passo a passo.

2 REVISAO DE LITERATURA

2.1 Literatura e educagao

Sdo grandes os desafios da educacdo literaria hodiernamente, visto que 0s
alunos, imersos em uma vasta quantidade de textos disponiveis na internet, sao
dificilmente atraidos por obras da literatura brasileira. Infelizmente, a literatura na
escola estd em segundo plano — quando aparece! — e 0 espaco a ela reservado associa-se
ao ensino gramatical, o qual é prioridade dos estudos.

Silva (2009) elenca trés tipos de ensino de Lingua Portuguesa e Literatura
comumente observados nas escolas: énfase na gramatica e regras que devem ser
decoradas; romances clichés ligados ao consumo das massas com tematicas irrelevantes
e 0 ensino da histéria da literatura, com apenas citacdo de obras; visdo da biblioteca
escolar como um castigo e ndo como um local que possibilita a formagéo de leitores.
Essas formas de abordar questdes tdo caras a educacao literaria demonstram o0 quanto a
literatura no contexto escolar tornou-se objeto de depreciacdo tanto de alunos quanto de
professores e que a formacao de leitores de literatura tem arduos caminhos a percorrer.

Seja na internet, seja fora dela, os individuos leem a todo momento — de placas
de trénsito até o rétulo do xampu — e os jovens, de modo particular, leem
acentuadamente textos oriundos das redes sociais e da hipermidia. Além disso, é muito
comum entre o publico mais jovem a leitura de fanfictions, também chamadas de fanfics
ou apenas fics, que sé@o textos ficcionais escritos por fas envolvendo personagens ou
enredos de filmes, séries e artistas. Essas leituras constituem-se como majoritarias nas
vidas dos estudantes e dificilmente s&o substituidas por obras literarias, principalmente
as mais cléssicas.

Se os alunos, fora da escola, possuem diversas motivagcOes para leituras outras
que ndo as literarias, dentro da escola as coisas ndo sdo muito diferentes: ensino
literario, pelo menos na etapa do Ensino Médio, pautado em decoracdo de contextos
historicos e caracteristicas das escolas literarias, tendo o texto um plano secundario;

leituras macantes e descontextualizadas, optando-se por trechos e fragmentos curtos que
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ndo conseguem fazer transparecer a riqueza da obra; textos literarios servindo como
“suporte” e/ou “instrumento” para exemplificar questdes gramaticais em detrimento de
aspectos literarios e do refletir sobre o que se Ié.

Para um ensino real de literatura, € preciso simplesmente ler, como aponta
Zilberman (2008, p. 18): “O exercicio da leitura ¢ o ponto de partida para a
aproximacdo a literatura. A escola dificilmente o promoveu, a ndo ser quando
condicionado a outras tarefas, a maior parte de ordem pragmatica.”. Para isso, nada
melhor do que textos contextualizados, textos reais, textos que ndo sejam um pretexto,
como diria Lajolo (1988), os quais, para ela, ttm diferentes finalidades: textos para
motivar redagdes, para entendimento da norma culta, para ilustrar estilos ou contextos.

Ainda para Lajolo (1988, p. 61), o texto deve ser contexto:

Se houver condi¢des, mostrar os limites da exemplaridade de qualquer texto
como protétipo de uma modalidade ou figurino da producdo literéria.
Contextualizar o texto, quando fragmento, na obra integral; discutir como os
tragos tidos como fortes, num determinado fragmento, se contradizem ou se
atenuam quando vistos de uma perspectiva mais ampla.

Somente deste modo € possivel motivar a leitura do texto literario e,
consequentemente, formar leitores. E pela criticidade, pelo desenvolvimento da
alteridade e da empatia, pela reflexdo acerca de tematicas relevantes para a sociedade
em geral, pelo puro e simples prazer de ler que se formam leitores de textos literarios na
escola, sobretudo na etapa do ensino fundamental.

Os proveitos da literatura na esfera educacional ja foram pontuados por
diferentes estudiosos da area. Conforme Cosson (2009), a literatura na escola esta
condicionada por uma tradicdo, na qual o ensino de leitura literaria torna-se engessado,
0 que gera recusa do texto por parte dos estudantes. Portanto, o uso do texto literario
como recurso pedagogico deve ser selecionado levando em conta a faixa etaria dos
alunos conforme o nivel de ensino no qual o estudante se insere, ou seja, nivel
fundamental ou nivel médio.

Acerca do primeiro, destaca Cosson (2009, p. 21) que ele “tem sido tdo extenso
que engloba qualquer texto escrito que apresente parentesco com ficgdo ou poesia”.
Nesse sentido, compreende-se que na selecdo dos textos a serem trabalhados sequer sao
considerados fatores como a linguagem, o foco narrativo ou até mesmo o género em
questdo, ja que cada um destes tem suas caracteristicas e singularidades e, portanto,

devem ser ponderados na selecéo para eventuais praticas leitoras.
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J& no médio, a literatura estd condicionada a sua historizagdo, principalmente
brasileira, e a limitagdo, nesse caso, estrutura-se “em uma sucessdo dicotomica entre
estilos de época, canone e dados bibliograficos dos autores” (COSSON, 2009, p. 21).
Visto assim, entende-se que o ensino da literatura no campo educacional necessita de
um comprometimento por parte do educador para que se rompa os referidos
paradigmas.

Ao discorrer sobre isso, Petit (2009) destaca que a leitura pode ajudar na
construcdo do sujeito, mas, para tal, é preciso que haja um comprometimento dos
mediadores, sejam eles bibliotecarios, sejam eles professores, para que, de fato, a leitura
seja efetivada na formacdo do sujeito. Diante de tamanha importancia, a literatura é
preconizada pela Base Nacional Comum Curricular (BNCC), documento este
promulgado pela Lei n°® 13.145, que contempla dentre suas diretrizes as habilidades e
competéncias para a composicdo de projetos de ensino na educagdo nacional, seja no
ambito puablico, seja no ambito particular.

O documento de carater normativo estipula que praticas digitais de leitura
aproximam os estudantes do universo tecnélogo, no qual a realidade virtual possibilita a

leitura também de outros géneros midiéaticos, ja que:

Depois de ler um livro de literatura ou assistir a um filme, pode-se postar
comentarios em redes sociais especificas, seguir diretores, autores, escritores,
acompanhar de perto seu trabalho; podemos produzir playlists, vlogs, videos-
minuto, escrever fanfics, produzir e-zines, nos tornar um booktuber, dentre
outras muitas possibilidades. (BRASIL, 2018, p. 68).

Sendo assim, o trabalho com as Tecnologias de Informagcdo e Comunicagéo
(TDIC’s) ¢ de suma importancia para o envolvimento dos estudantes com praticas da
era digital e é altamente preconizado pela BNCC, inclusive no ensino de Literatura.
Mas, afinal, por que tanto destaque para essa area? Qual o problema com as velhas
praticas em sala de aula? Para responder essas questdes € necessario recorrer ao
conceito de tecnologias, que, para Kenski (2012, p. 13), sdo “diferentes equipamentos,
instrumentos, recursos, produtos, processos, ferramentas”. A tecnologia vai desde a
escova de dentes até um sofisticado aspirador-rob6, uma vez que é tudo que auxilia o
ser humano em tarefas cotidianas e melhora a civilizacdo como um todo.

Uma tecnologia também pode ser um novo modo de pensar, como 0 € a
cibercultura, a cultura das ideias, pensamentos e praticas fomentados pelo uso do

computador (LEVY, 1999). A tecnologia pressupde novos processos e novas formas de
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ver 0 mundo, modificando até mesmo o processo de leitura dos individuos conectados a
era digital (SANTAELLA, 2004). Além disso, as tecnologias também estdo ligadas ao
processo de comunicagdo, sendo divididas em TIC’s (Tecnologias de Informagdo e
Comunicacéo), as quais concernem as tecnologias que mediam a comunicagdo, como
jornal, televisdo e radio, e em TDIC’s (Tecnologias Digitais de Informacdo e
Comunicacdo), que mediam o processo de comunicacdo no meio digital, como
computadores, internet e celulares.

Essas tecnologias, quando utilizadas para o ensino-aprendizagem, podem
proporcionar aulas mais interativas, dindmicas e condizentes ao contexto dos alunos, os
quais, em meio a tantas mudangas, possuem um novo perfil: o de nativos digitais. Os
chamados nativos digitais sdo os individuos que, segundo Prensky (2001), nasceram a
partir da década de 90 com a disponibilidade de informac@es rapidas na grande rede de
computadores (Web) e, portanto, cresceram em meio a era digital. Esses estudantes
possuem como principais caracteristicas a realizagdo de tarefas simultaneamente — ouvir
musica enquanto resolve exercicios de matematica pode ser um prazer para eles! —, o
aprendizado por meio de jogos (gamificacdo), a preferéncia por telas ao papel (seja para
leitura, seja para escrita), a leitura ubiqua (SANTAELLA, 2014) e a conexdo constante
com o mundo digital.

Tais caracteristicas ja assinalam que sdo necessarias mudancgas nos métodos de
ensino das escolas, uma vez que o estudante nativo digital ndo aprende como o
imigrante digital — outro termo criado por Prensky (2001) para designar o individuo que
ndo cresceu na era digital, mas que utiliza artefatos desta — e precisa da insercdo das
tecnologias também no contexto da escola. I1sso ndo significa assumir que a tecnologia
sera um fim, mas sim um método como tantos outros.

Para que essa mudanca se efetive, o professor precisa, acima de tudo, abrir a
mente para o novo. Segundo Giraffa (2013, p. 110), existem trés competéncias para
aulas mais inovadoras frente a era digital: “organizar/dirigir/administrar situacdes de
aprendizagem, trabalhar em equipe e utilizar novas tecnologias”, as quais nem sempre
demandam novas tecnologias, mas podem suscita-las. E a partir desse trabalho que as
aulas podem se tornar interessantes para os jovens nativos digitais e a escola deixa de se
tornar aquele espago inerte as mudangas — CoOmo um museu — para se tornar um espaco

aberto e conectado com o mundo.



120

2.2 Literatura Comparada

A Literatura Comparada € um campo de estudos muito amplo e diversificado.
Para Carvalhal (2006, p. 06), a Literatura Comparada “designa uma forma de
investigacdo literdria que confronta duas ou mais literaturas.”, ou seja, visa a
comparagdo/confrontacdo/relacdo entre dois ou mais textos. Essa nogdo, a primeira
vista, pode parecer um tanto quanto simplista, tendo em vista as diferentes metodologias
contempladas por esse campo de atuacdo e, assim, para compreendé-la em sua
totalidade, é necessario vislumbrar as suas diferentes faces.

Conforme Nitrini (2010), um dos conceitos mais relevantes para a Literatura
Comparada é a influéncia, ja que é ela quem vai criar situacGes passiveis de
comparacdo. Para tratar dessa acepcao, Nitrini (2010) recorre aos estudos de Cionarescu
(1964 apud NITRINI, 2010), o qual aponta dois significados: a relagéo entre o contato
de um autor e um receptor e o resultado entre essa relacdo (obra literaria). Para Nitrini
(2010), um exemplo do primeiro significado é a influéncia de Goethe na literatura
francesa e na Franca como um todo — como a onda de suicidios apds Os sofrimentos do
jovem Werther (1774) — e, como exemplo da segunda acep¢do, pode-se destacar os
diversos trabalhos influenciados por Fausto (1829), como o conto “A igreja do diabo”
(1884), do préprio Machado de Assis.

Percebe-se 0 quanto a influéncia é importante para a producdo de trabalhos
afins, mas, muitas vezes, pode ser confundida como imitacdo, como aponta Nitrini
(2010). No entanto, a primeira é algo muito mais dificil de se visualizar a medida em
que ndo se “materializa” em episodios ou tragos ¢ sim “é uma aquisi¢do fundamental
que modifica a propria personalidade artistica do escritor” (NITRINI, 2010, p. 127-
128). Sendo assim, a influéncia age até mesmo no estilo do escritor influenciado, que se
mistura com o do responsavel por sua influéncia e, portanto, é algo mais dificil de
captar.

Além da influéncia, outro conceito pertinente ao falar de Literatura Comparada é
o de afinidade, que, para Aldridge (1994, p. 257), “consiste nas semelhancas de estilo,
estrutura, tom ou ideia entre duas obras que ndo possuem qualquer outro vinculo”, ou
seja, pode se dar a partir de personagens parecidos, teses iguais, enredo semelhante,
enfim, sdo muitas as afinidades possiveis entre uma obra e outra.

Segundo o autor, os estudos da Literatura Comparada, inicialmente, recairam-se

a questdo das influéncias. No entanto, recentemente, foi dada maior énfase as
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afinidades, que também ocupam um espaco nesse campo. Além disso, devido as
diferencas entre os métodos, ha criticas tanto aos estudos de influéncia quanto aos
estudos de afinidades: aos primeiros porque tém um método rigido e aos segundos pois
parecem nao ter método (ALDRIDGE, 1994).

Contudo, é preciso deixar claro que as duas formas sdo relevantes, ja que a
Literatura Comparada € um campo muito diversificado, como aponta Aldridge (1994, p.
259) “Por causa da vastiddo do material e da multiplicidade de problemas encontrados
na literatura comparada, ndo existe um método ideal ou modelo para o estudo” e,
portanto, o importante ndo € o método utilizado, mas sim as relac6es estabelecidas entre
uma literatura e outra.

Esclarecidos alguns conceitos importantes para essa abordagem, convém tratar
de outro ponto fundamental: a intertextualidade. Termo cunhado por Kristeva (2005),
trata da cadeia de intertextos formada por diversas obras: “todo texto se constréi como
mosaico de citagdes, todo texto € absorcdo e transformacdo de outro texto”.
(KRISTEVA, 2005, p. 68). A intertextualidade relaciona-se a Literatura Comparada a
medida em que retira a concepcao de influéncia e de créditos e débitos de um autor com
outro — aquela velha dependéncia do autor “influenciado” com o autor “influenciador” —
, renovando o estudo das fontes (CARVALHAL, 2006).

A intertextualidade pode apresentar duas formas, de acordo com Genette (2010):
explicita e implicita, sendo que a primeira seria a citacao e a segunda é o plagio (sim, o
plagio pode ser considerado uma forma de intertextualidade!) e a alusdo (uma relacéo
nas entrelinhas, dificil de se observar, mas perceptivel para quem conhece o0s textos). No
entanto, alem das formas, a intertextualidade manifesta-se em diversos tipos, os quais
podem ser diferentes de acordo com outras teorias. Em sintese, tém-se como exemplos
citacdo, plagio, referéncia, alusdo, epigrafe, parddia, pastiche, parafrase e traducdo, que
serdo explicitados aqui.

A citacdo nada mais € do que a presenca de um texto em outro com a transcricao
integral ou ndo do texto. E facilmente identificada pelo uso de aspas e, no caso da
citagdo indireta, ha uma mencdo ao autor do texto original (SAMOYAULT, 2008).
Quando ndo € marcada a citagdo, cria-se o plagio: uma transcri¢do de um texto em outro
sem a devida autoria. J& a referéncia é a mencdo a um texto, personagem, autor ou
enredo em um texto e comumente acompanha a citacdo (SAMOYAULT, 2008).

Para Samoyault (2008), a alusdo é uma prética intertextual mais sutil e até

mesmo subjetiva, pois ndo e facilmente identificavel dependendo do sujeito que a Ié:
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“Nao plenamente visivel, ela pode permitir uma conivéncia entre o autor e o leitor que
chega a identifica-la” (SAMOYAULT, 2008, p. 51), o que a torna menos necessaria
para a compreensao do texto, mas um elemento adicional.

Outro tipo intertextual € a epigrafe, a qual é uma citacdo que fica acima de um
texto, funcionando como uma espécie de introducdo deste ou causar um efeito de
filiacdo, uma vez que o autor se utiliza da imagem renomada do texto original para seu
préprio (SAMOYAULT, 2008). No que tange a parddia, € um tipo intertextual que
transforma uma obra “seja para caricatura-la, seja para reutiliza-la, transpondo-a”
(SAMOYAULT, 2008, p. 53), ou seja, baseia-se no texto original e modifica-o
concordando ou discordando dele. A parddia geralmente € feita com textos menores
(GENETTE, 2010), como os provérbios, e € largamente utilizada em cancdes.

Muito similar a parddia, o pastiche modifica o texto original, mas o imita, como
aponta Genette (2010, p. 39): “a imitagdo de um estilo desprovida de fun¢do satirica”,
tendo como objetivo a imitacdo do estilo literdrio de um autor. Ainda, tem-se a
parafrase, que busca a reproducdo de um discurso, como um resumo ou interpretacéo,
sem auferir (teoricamente) significados novos ao discurso original. Por fim, a traducéo
também é considerada um tipo de intertextualidade, pois transpfe um texto de uma
lingua para outra, que perpassa por um tradutor (sujeito subjetivo), o qual pode dar um
significado totalmente novo ao texto.

A vista dos pressupostos da Literatura Comparada e da intertextualidade, torna-
se possivel compreender mais como esse campo de estudos relaciona dois ou mais
textos literarios. Nesse artigo sera feito o cotejo de dois textos cujos autores se
distanciam no tempo, mas em que a relacédo dialdgica é muito clara: Machado de Assis e

Moacyr Scliar, sendo que o primeiro inspira o segundo.

2.3 Dialogos entre Machado e Scliar

Machado de Assis € conhecido por uma escrita Unica e suas obras sdo
consideradas primas no campo literario brasileiro. Para o critico Alfredo Bosi, o ponto
mais alto da prosa realista brasileira encontra-se na ficcdo de Machado de Assis (BOSI,
1994, p. 174) e sua obra é reconhecida mundialmente. Seu estilo é caracterizado por
uma linguagem carregada de humor e, com uma fina ironia, Machado proporciona ao
seu leitor uma escrita repleta de metalinguagem — que usa a linguagem para explicar a

prépria linguagem — tecida em uma gramatica refinada.
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Muitos sdo os adjetivos utilizados para caracterizar o escritor Machado de Assis,
dentre eles encontra-se o de autor habil em retratar costumes da elite dominante. Ele
também leva o titulo de Bruxo do Come Velho e sua genialidade consiste “em certa
alternancia sistematica de perspectivas, em que esta apurado um jogo de pontos de vista
produzido pelo funcionamento mesmo da sociedade brasileira” (SCHWARZ, 2000, p.
09). Os atributos designados ao autor pelo conjunto da obra colocam-no em um patamar
elevado no cenario da literatura brasileira. A versatilidade machadiana déa-se
respeitosamente pela alternancia de escrita que transita entre contos, romances e
poemas. Acerca do legado de contos, o0 autor assinou 218, dentre os quais encontra-se
“0 alienista”, foco deste trabalho.

A consagracao de Machado de Assis na literatura brasileira levou outros autores
a fazerem alusédo a suas obras. Um exemplo disso é o escritor Moacyr Scliar ao compor
O mistério da casa verde, o qual faz uma conversa com a obra “O alienista”, de
Machado de Assis. Essa relagdo entre uma obra e outra pode ser explicada a partir do
conceito de intertextualidade que, para Kristeva (2005), autora que cunhou o termo, € a
relacdo entre diversos textos.

A vista disso, a intertextualidade trata de uma cadeia de intertextos formada por
um escritor que, a partir do texto de outro, tece uma nova escritura, podendo discordar,
concordar, repetir, reforcar ou transformar o texto original. Para Carvalhal (2006), essa
noc¢do de intertextualidade contribuiu para o estudo das fontes da Literatura Comparada,
j& que desvincula a ideia de “divida” de um autor com o outro, muito disseminada por
meio da concepcao de influéncia.

Diluida a ideia de dependéncia e divida, a intertextualidade foi considerada um
processo natural (CARVALHAL, 2006) e, hodiernamente, € uma das formas de analisar
textos na area da Literatura Comparada. No entanto, a intertextualidade pode se
manifestar de diferentes formas, como as apresentadas no topico anterior. Neste artigo,
atentar-se-4 para algumas dessas formas, as quais fazem-se presentes no texto O
mistério da casa verde, de Moacyr Scliar, um dos objetos deste estudo.

Publicada em 2000, a obra O mistério da casa verde, de Moacyr Scliar, narra
como um grupo de amigos chega até a casa verde, espaco este também utilizado na
narrativa machadiana. Contudo, o desenrolar da aventura de Arturzinho e seus amigos
nesse casardo que outrora funcionava como hospicio, no qual estudava-se os loucos da
cidade de Itaguai, traz a tona a famosa obra “O alienista”, escrita em 1882 e publicada

no livro Papéis Avulsos. Os amigos recorrem a obra no intuito de compreender o
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mistério por tras do casardo e, deste modo, o enredo da trama leva o leitor de Moacyr
Scliar a conhecer um cléssico da literatura de Machado de Assis.

Moacyr Scliar, autor da obra, foi um escritor contemporaneo nascido em 23 de
marc¢o de 1937, em Porto Alegre. Muito conhecido por sua escrita humoristica, Moacyr
Scliar deixa um legado literario que consiste em contos, romances e ensaios, bem como
cronicas que tiveram vinculagdo a varios jornais nacionais e textos literarios voltados ao
publico juvenil. Ainda sobre a genialidade do autor, Zilberman (2017) descreve-o como
“intelectual judeu”, ja que apresentou em seus escritos a questdo judaica e assuntos
COMO 0 nazismo.

A fim de demostrar a existéncia de dialogos entre os textos, serd proposta, a
seguir, uma pratica leitora que contara com excertos das obras para visualizar a
intertextualidade nelas presente e quais 0s tipos de intertextualidade sdo apresentados,

além de fomentar a leitura dos textos.

2.4 Aqguela casa verde: contrapontos e relacdes em pratica leitora

Tendo em vista a necessidade de avivar a literatura no espago escolar, sobretudo
a brasileira, alia-se literatura cléssica e literatura contemporanea em uma prética leitora
destinada ao ensino fundamental. Esta pratica, que tem como tema “Aquela casa verde:
a linguagem de Machado e Scliar”, voltada para o nono ano do Ensino Fundamental no
componente curricular Lingua Portuguesa, objetiva analisar a intertextualidade presente
nos contos O mistério da casa verde, de Moacyr Scliar, e “O alienista”, de Machado de
Assis, a fim de observar os estilos literarios de cada autor e as diferencas de seus
respectivos contextos de producéo.
Ja os objetivos especificos sdo:
+« Reconhecer os elementos da narrativa presentes nos textos de Machado e Scliar
para analisar como os dois autores abordam uma mesma tematica;
% Identificar semelhancas e diferencas entre os textos para, a luz da literatura
comparada, compreender o processo de intertextualidade;
« Estimular a leitura do texto mais contemporaneo para fomentar a leitura do
classico e observar as diferencas do contexto de producao de cada um.
No que tange as habilidades da Base Nacional Comum Curricular desenvolvidas
por essa pratica, ressaltam-se a trigésima segunda e a trigésima terceira do componente

curricular Lingua Portuguesa destinadas ao 8° e 9° anos:
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(EF89LP32) Analisar os efeitos de sentido decorrentes do uso de mecanismos
de intertextualidade (referéncias, alusbes, retomadas) entre o0s textos
literarios, entre esses textos literarios e outras manifestagcdes artisticas
(cinema, teatro, artes visuais e mididticas, musica), quanto aos temas,
personagens, estilos, autores etc., e entre o texto original e parddias,
parafrases, pastiches, trailer honesto, videos-minuto, vidding, dentre outros.
(EF89LP33) Ler, de forma autbnoma, e compreender — selecionando
procedimentos e estratégias de leitura adequados a diferentes objetivos e
levando em conta caracteristicas dos géneros e suportes — romances, contos
contemporaneos, minicontos, fabulas contemporaneas, romances juvenis,
biografias romanceadas, novelas, cronicas visuais, narrativas de ficcdo
cientifica, narrativas de suspense, poemas de forma livre e fixa (como haicai),
poema concreto, ciberpoema, dentre outros, expressando avaliagdo sobre o
texto lido e estabelecendo preferéncias por géneros, temas, autores.
(BRASIL, 2018, p. 187).

Essas habilidades foram escolhidas pois ddo conta dos objetivos especificos e
acentuam a importdncia da andlise e comparacdo de diferentes textos na escola,
principalmente de autores tdo distintos quanto Machado e Scliar.

No que diz respeito aos pressupostos, € preciso que o docente tenha feito uma
boa leitura prévia dos dois textos e conheca o contexto de producdo de cada um. Além
disso, os discentes devem conhecer os elementos da narrativa — personagens, narrador,
espaco, tempo e enredo — para reconhecerem esses aspectos nos textos selecionados.

A sequéncia de pratica leitora é baseada nos pressupostos de leitura de Cosson
(2009) e, portanto, divide-se em motivagdo, introducdo, leitura e interpretacdo. Na
primeira etapa, sera realizada a leitura do livro O mistério da casa verde, de Scliar, um
livro que, mesmo ndo sendo longo, ndo pode ser lido totalmente em sala de aula, tendo
em vista 0s poucos periodos destinados a essa finalidade.

Assim, é preciso que os estudantes tenham exemplares do livro, fisicos ou em e-
book, a fim de Ié-los em casa. O docente pode solicitar aos alunos que leiam
determinados capitulos da obra semanalmente. Como a obra possui 10 capitulos, podem
combinar de ler dois capitulos por semana em casa e um na escola, por exemplo. Isso
varia de acordo com a disponibilidade dos alunos e das aulas.

Apols a leitura, sera feita uma discussdo da obra, atentando para aspectos
importantes, como o0s elementos da narrativa — personagens, espaco, narrador, tempo e
enredo -, o descobrimento do livro “O Alienista”, a recep¢ao da obra pelos meninos, a
motivacgdo para a leitura integral do texto proporcionada pelo livro de Scliar e 0 mistério
descoberto.

Ja na segunda etapa, os alunos assistirdo ao video “Curta — O Alienista IFBA

Camagari” (disponivel em: https://www.youtube.com/watch?v=79Y2ERpExql Acesso
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em: 22 ago. 2022), que, de forma agraddvel e criativa, narra a historia do conto “O
Alienista” de forma objetiva e por meio de desenhos. A partir do video, serd indicada a
leitura, de fato, do conto que, embora seja um pouco longo para o género, também pode
ser lido gradualmente em casa e na escola. O conto possui treze capitulos, os quais
podem seguir a mesma sequéncia de leitura do livro de Scliar. O livro também pode ser
lido por meio de copia fisica ou de livro online de dominio publico (disponivel em:
http://www.culturatura.com.br/obras/O%20Alienista.pdf Acesso em: 22 ago. 2022).
Por fim, na quarta etapa, apos a obra ser lida pelos alunos conforme sequéncia
estabelecida pelo professor, seréo feitas questdes orais sobre as leituras:
1. Qual foi sua impressao sobre os textos lidos?
2. Quais semelhancas entre os textos mais chamaram atencdo?
3. Como a obra “O Alienista” é apresentada em O mistério da casa verde?
4. Qual obra foi mais dificil de compreender? Por qué?
5. Como vocé reagiria ao descobrir um casardo que outrora funcionava um
hospicio?
6. De que maneira vocé entende a loucura tratada no texto?
7. Na sua opinido, na atualidade existem problemas de loucura como os relatados
na obra?
8. No desfecho do livro de Scliar, a populacdo de Itaguai toma conta da casa. O
que passou a funcionar nesse local?
Apos, a fim de utilizar recursos digitais no ambito escolar e dinamizar as aulas,
de acordo com a disponibilidade da escola, sera feita uma atividade envolvendo a
plataforma Wordwall (disponivel em: https://wordwall.net/pt Acesso em: 22 ago. 2022),
um site que possibilita a criacdo de diversos jogos educacionais e torna 0S recursos
didaticos muito mais ludicos. A atividade (disponivel em:
https://wordwall.net/pt/resource/35042683 Acesso em: 22 ago. 2022) tratara dos
personagens das duas obras em um questionario no modo “persegui¢cdo no labirinto”, o
qual necessita de perguntas mais concisas e rapidas para que os alunos consigam pensar
rapido e ir até a resposta correta.
O mesmo pode ser feito com outros elementos da narrativa, como tempo, espaco
e enredo, dependendo dos objetivos do professor. Outra possibilidade é trabalha-los
dividindo a turma em grupos, ficando cada grupo responsavel por um aspecto diferente.
Dessa forma, é possivel solicitar aos alunos uma apresentacdo de cada componente na

qual eles comprovem suas interpretacdes com fragmentos do texto, sendo esta uma boa
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opcao para trabalhar com a estrutura dos componentes da narrativa e seu entendimento
dentro da obra.

Compreendidos os elementos da narrativa nos textos, foca-se no dialogo
intertextual entre as duas obras. Para isso, novamente recorre-se aos excertos dos textos,
nos quais é possivel vislumbrar semelhangas e diferengas nos livros. Em Scliar temos a
casa verde descrita: “O casardo mencionado era conhecido como casa verde. O nome
aludia a cor das janelas, numeroso cinquenta de cada lado, mas a pintura de hd muito se
fora. Na verdade, nem janela existiam mais” (SCLIAR, 2008, p. 10). Ja na obra

machadiana o casardo é detalhado como:

A Casa Verde foi 0 nome dado ao asilo, por aluséo a cor das janelas, que pela
primeira vez apareciam verdes em Itaguai. Inaugurou-se com imensa pompa;
de todas as vilas e povoagOes proximas, e até remotas, e da propria cidade do
Rio de Janeiro, correu gente para assistir as ceriménias, que duraram sete
dias. (ASSIS, 1994, p. 3).

A partir da descri¢do da casa, ja é possivel visualizar o conceito de alusdo, que,
para Torga (2007, p. 194) ¢é “a estratégia mediadora dos movimentos da
intertextualidade” e consiste na relagdo implicita de um texto com outro compreendida
por um leitor que possui conhecimento necessario para entender as entrelinhas
(GENETTE, 2010). Além disso, tem-se a referéncia, uma vez que ha, no texto de Scliar,

mencdo ao texto de Machado, como no fragmento a seguir:

[...] Era o que bastava para que as criancas imediatamente se comportassem
como anjinhos. Com a Casa Verde ninguém brincava. Apesar de ela ter sido
celebrada por Machado de Assis em O alienista, ou talvez até por causa
disso, muitos itaguaienses achavam que era melhor evitar o assunto. Que era
objeto de polémica. A professora Isaura, por exemplo, que lecionava no
segundo grau da Escola Itaguai, era uma entusiasta defensora da obra do
grande escritor. (SCLIAR, 2008, p. 10).

Em outros momentos, observa-se a citagdo, o tipo de intertextualidade mais
presente na obra O mistério da casa verde, feita com o0 uso de aspas que indicam a
presenca de outro texto. Um exemplo disso é o fragmento que expressa o didlogo entre
o farmacéutico Crispim Soares e o doutor Simado Bacamarte extraido de “O Alienista”:
“Como disse ao farmacéutico Crispim Soares: ‘A loucura, objeto dos meus estudos, era
até agora uma ilha perdida no oceano da razdo; comeco a suspeitar que é um
continente’”. (SCLIAR, 2008, p.41).
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Outro trecho, dentre tantos outros, que demonstra a citagdo é o excerto no qual o
personagem Porfirio, o barbeiro, comanda a rebelido contra a Casa Verde:

Bem |4 pelas tentas eles se rebelaram, quem comandou a revolta foi o
barbeiro Porfirio Caetano das Neves. E tinha muita gente no movimento. O
que eles queriam botar abaixo a casa verde foi. Oucam s6: “O barbeiro
declarou que iam dali levantar a bandeira da rebelido e destruir a Casa Verde;
que lItaguai ndo podia continuar a servir de cadaver aos estudos e
experiéncias de um déspota; que muitas pessoas estimaveis e algumas
distintas, outras humildes mas dignas de apreco, jaziam nos cubiculos da
Casa Verde”. (SCLIAR, 2008, p.42).

Vé-se que a histdria do alienista é contada utilizando-se fragmentos do préprio
livro e, mesmo que néo seja feita a leitura integral da obra, pode-se entendé-la a partir
do livro de Scliar, aléem deste proporcionar uma motivacdo para a leitura da obra
original.

O didlogo intertextual entre as duas obras pode ser trabalhado por meio de
questdes, como as sugeridas a seguir:

1. Observe os trechos a seguir e responda:

“O casardo mencionado era conhecido como casa verde. O nome aludia a cor

das janelas, numeroso cingquenta de cada lado, mas a pintura de ha muito se fora.

Na verdade, nem janela existiam mais” (SCLIAR, 2008, p. 10).

“A Casa Verde foi o nome dado ao asilo, por alusdo a cor das janelas, que pela

primeira vez apareciam verdes em Itaguai. Inaugurou-se com imensa pompa; de

todas as vilas e povoacGes proximas, e até remotas, e da prépria cidade do Rio

de Janeiro, correu gente para assistir as cerimonias, que duraram sete dias.”

(ASSIS, 1994, p. 3).

a) Como a casa verde é descrita nas duas obras?
b) Quais as diferengas entre a casa verde de “O alienista” e de O mistério da
casa verde?

¢) E amesma casa verde nas duas descri¢des? Justifique.

2. Quais fatores foram necessarios para que o contexto de “O alienista” fosse
explorado no enredo de O mistério da casa verde?

3. Considerando que a alus@o é uma referéncia indireta (implicita, ndo declarada) a
outra obra, indique pelo menos dois fragmentos em que ela aparece no texto de

Scliar.
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4. Indique trechos nos quais € possivel observar uma citagdo — tipo intertextual
normalmente feita com aspas que indica a presenca de outro texto — em O
misteério da casa verde.

5. Apresente um trecho de O mistério da casa verde no qual é possivel visualizar
uma referéncia.

6. Com base na questdo anterior, diga como a narrativa de “O alienista” ¢ contada
em O mistério da casa verde. A presenca de uma obra em outra motiva a leitura
do texto original? Por qué?

Finalizada essa etapa, pode-se partir para outra tarefa de avaliacdo da atividade,
que, além de contar com todas as atividades anteriores e a colaboragdo com as leituras,
pode ser feita por meio de um recurso tecnoldgico: o Padlet, plataforma utilizada para
criagdo de murais, listas, grades e linhas do tempo. A tarefa consiste em pedir aos
estudantes que pensem qual o fim que eles dariam ao casardo caso pudessem decidir

Isso, como na Figura 1 abaixo:

Figura 1 — Tarefa no Padlet

‘Padlet

)

=  Arturzinho e a professora Laura sonharam em fransformar a casa verde em um Centro Cultural para
diversas atividades, como como dan¢a, misica, biblioteca e um espaco destinado ao escritor Machado

Assis. E vocé, como escreveria o final para a casa verde se estivesse na situacdo de decidir isso?

BAmNT 04 6 800 TR w60 0 6 4 a0 A aTRAREE T 6
| TATETTE . 1L 80000 0000 (e b, 00
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Fonte: Os autores. Disponivel em: https://padlet.com/marielitheisen/qlze6jvm9edq6wyx. Acesso em: 06
nov. 2022.

Cada aluno pode escrever sua resposta clicando no icone “mais”, do lado inferior
direito da tela. O estudante pode utilizar texto, imagem, desenho, GIF e até mesmo
links, o que também aproxima a tarefa do contexto dos alunos nativos digitais. Por fim,
para concluir o trabalho com os textos, propde-se o video “O mistério da casa verde”

(disponivel em: https://www.youtube.com/watch?v=r3iprKZILJE. Acesso em: 06 nov.


https://www.youtube.com/watch?v=r3iprKZILJE
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2022), o qual apresenta os personagens na busca por respostas ao entrar no casardo
verde. O video proposto servira de norte para que os alunos, da mesma forma,
produzam um video a fim de sugerir a leitura das obras. Uma sugestao é dividir a turma
em grupos: um grupo fica responsavel por sugerir a leitura de “O alienista”, enquanto o
outro sugerira O mistério da casa verde. Nessa etapa, os estudantes poderdo fazer uma
espécie de sinopse das obras, bem como indicar suas impressdes sobre elas, sugerindo a

sua leitura integral.

3 CONSIDERACOES FINAIS

O estudo aqui apresentado através da pratica proposta elucida a linguagem como
ponto de partida entre os textos literarios, visto que se inserem em épocas distintas.
Nesse sentido, o estudante tem a possibilidade de contemplar uma escrita mais classica,
como ¢ o caso de “O alienista”, como também uma mais contemporanea em O mistério
da casa verde.

Entende-se que a pratica se torna uma Otima alternativa para analisar elementos
da narrativa presentes nas duas obras. Ademais, a construcdo dessa pratica de leitura é
minuciosamente pensada a fim de transmitir aos discentes a plena recep¢do do texto
literario, bem como apresenta uma alternativa ludica para a utilizagdo das tecnologias
digitais em favor do dinamismo pedagdgico.

Também é importante destacar a intertextualidade nas obras e o trabalho com
esse conceito tdo importante que, em suas vérias formas, consegue aproximar um texto
de outro, além de ressaltar as caracteristicas de cada autor em seus respectivos
contextos. Além disso, constata-se que a linguagem expressa na obra de Moacyr Scliar é
caprichosamente construida para o entendimento juvenil, tornando-se, nesse caso, um
convite para que o leitor, apos a leitura da mesma, desenvolva o interesse pela leitura
integral do classico “O alienista”.

A pratica, ainda, podera ser aplicada em todo territdrio brasileiro, ja que fora
pensada através das diretrizes propostas pela Base Nacional Comum Curricular, nesse
caso, considerando as habilidades e competéncias propostas pelo documento normativo.
Outrossim, a atividade final, a qual fomenta a criacdo de um video pelos alunos no qual
eles expressam suas opinides sobre as obras, torna-se também uma alternativa para

trabalhar a construcdo do roteiro de um video, bem como o desenvolvimento de um
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olhar critico. Além do mais, pode ser uma forma de divulgar o trabalho feito com as
obras, uma vez que pode ser publicada em uma rede social ou blog da turma.

Acerca das tecnologias na atividade, salienta-se que oportunizam uma
dinamicidade do estudo. Isso se da& devido ao fato de as plataformas aqui utilizadas
serem um potente recurso pedagdgico e, como tal, transmitem ao estudante um olhar
mais didatico quanto ao seu uso. Portanto, assumem o papel de uma promogéo acerca
do manuseio, ja que, infelizmente, a atualidade tem sido bombardeada com o mau uso
desse segmento midiatico. Contudo, cabe considerar que esse processo de educagédo
tecnoldgica precisa de um forte comprometimento por parte do estado, dos professores e
da comunidade escolar para que seja, de fato, proficuo.
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O USO DAS TDIC E A FORMACAO DE PROFESSORES DE MATEMATICA:
O TPACK COMO CONSTRUCTO PARA POTENCIALIZAR O ENSINO E A
APRENDIZAGEM®

Rafael Winicius da Silva Bueno
Bruna Larissa Cecco

1 INTRODUCAO

Em virtude da ampla disseminacdo das Tecnologias Digitais de Informacao e
Comunicacdo (TDIC), o século XXI tem sido caracterizado como era digital (NIESS,
2019). A partir das transformacg6es advindas da incorporagdo de smartphones, tablets e
notebooks na vida de grande parte da populacdo global, os desafios relacionados a
educacdo sdo inumeros, o que nos leva a reflexdo sobre como melhor adaptar a
formacdo docente a esses novos tempos. No contexto de transformacdes relacionadas ao
ensinar e ao aprender, Fullan (1993) afirma que a formacao de professores se configura,
simultaneamente, como o pior problema e a melhor solucdo possiveis para melhorar a
educacdo.

Vaillant (2015) destaca que os docentes sdo um fator-chave para a sociedade do
conhecimento e da informag&o, assegurando o compromisso social com o direito que
criancas e jovens tém de aprender. Enfatiza, ainda, que os professores devem fazer parte
da formulacéo de solucdes, porque, sem o engajamento docente, é impossivel superar 0s
obstaculos que se apresentam nos contextos pedagdgicos atuais.

Considerando a importancia do professor, diante da amplitude e complexidade
dos desafios relativos a educacdo, mais especificamente, daqueles ligados ao ensino e a
aprendizagem de Matematica, propusemos, no XII Simpésio Nacional de Educagéo
(SINCOL), V Ciclo de Estudos em Educacdo e VI Coléquio Internacional de Politicas
Educacionais e Formacdo de Professores, promovidos pelo campus Frederico
Westphalen da Universidade Regional Integrada do Alto Uruguai e das Missdes, o
Grupo de Trabalho (GT) sobre Educacdo Matematica. Este GT teve como objetivo

discutir questdes emergentes na referida area, sobretudo na regido de inquérito do

'8 Trabalho dos lideres do GT 10 “Educacdo Matemaética.”
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evento, ao problematizar demandas educativas estruturais, formagéo docente e fluéncia
digital.

Alicercados no eixo Formacdo de Professores, a partir da sistematizacdo e
interlocucdo de diferentes pesquisadores e estudos que compuseram as discussdes do
grupo, deparamo-nos com diversas tematicas abarcadas pela &rea. Com a pluralidade de
textos submetidos ao GT, emergiram questdes que perpassam a tematica do evento, tais
como: metodologias de ensino de Matematica; utilizacdo de TDIC em ambientes
educativos; e Matematica na perspectiva da formacéo docente.

Dentre os temas abordados nos trabalhos apresentados e nas discussoes
subsequentes, o mais recorrente diz respeito ao uso das TDIC para potencializar o
ensino e a aprendizagem de Matematica. Muitas foram as trocas ocorridas na busca por
ampliar o entendimento sobre: 0 uso de espacos digitais interativos; como catalisar a
compreensdo matematica com a utilizacdo de cortadoras a laser e impressoras 3D em
espacos maker; a forma como as TDIC foram integradas aos ambientes pedagdgicos no
periodo de isolamento social e como estdo sendo usadas no retorno ao ensino
presencial; e o impacto que a era digital traz para a formacéo (inicial e continuada) de
professores de Matematica.

Centrando o presente capitulo nessa tematica — o uso das TDIC para
potencializar o ensino e a aprendizagem de Matematica —, procuramos discutir ideias
concernentes as seguintes questdes, afloradas nos debates do GT: como deve ocorrer a
formagdo de professores para a atuacdo na era digital? Quais sdo as habilidades
docentes necessarias para integrar as TDIC ao cendrio educativo atual? O que acontece
com relacdo ao uso das TDIC quando o contexto de ensino e de aprendizagem muda,
como ocorreu no periodo pandémico? Destacamos, entretanto, que ndo temos o objetivo
de elaborar solucGes definitivas e/ou verdades absolutas. Nosso propoésito é contribuir
com as reflexdes desenvolvidas durante as apresentacdes e debates do GT e, quem sabe,
levantar ainda mais perguntas, capazes de fomentar futuras investigacoes.

Como fio condutor das discussfes que apresentamos a seguir, optamos por usar
o constructo do Conhecimento Tecnoldgico e Pedagégico do Contelido — TPACK™.
Como salientam Niess et al. (2009), o TPACK fornece uma teoria dindmica com vistas
a compreender o conhecimento docente necessario para a formulacdo de praticas

pedagdgicas com o proposito de ajudar os estudantes a aprender com o auxilio das

¥ po inglés Technological Pedagogical Content Knowledge.
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TDIC. De acordo com Mishra e Koehler (2006), o TPACK busca enfatizar as conexdes
e limitacdes existentes entre contetido, pedagogia e tecnologia.

Comecamos nossa discussdo abordando os movimentos evolutivos vinculados a
formacéo de professores, em especial, a formacao de docentes de Matematica. A seguir,
para tratar do TPACK, voltamos até a década de 1980, época em que emergiram novas
visOes sobre a especificidade do conhecimento necessario para ensinar. Estas entdo
novas percepcdes surgiram a partir da conceituacéo, proposta por Lee S. Shulman, do
Conhecimento Pedagégico do Contelido — PCK®. Depois da discussdo sobre o PCK,
ingressamos na secao destinada a abordar as ideias que deram origem ao TPACK e as
consideracdes que sucedem este quadro tedrico.

2 A FORMACAO DE PROFESSORES: UMA BREVE RETOMADA

A formagdo de professores constitui-se como um campo de estudos (ANDRE,
2010) e de pesquisas (DINIZ-PEREIRA, 2013) com um expressivo aumento de
publicacGes nos ultimos 20 anos. De maneira mais especifica, a formacédo de professores
de Matematica também se movimenta e vem passando por mudancas paradigmaticas,
uma vez que, inicialmente, os “estudos eram voltados para o professor, passando, em
seguida, para uma concepcdo de pesquisa com o professor através de estudos
colaborativos, envolvendo ainda mais pessoas no processo, fortalecendo os estudos do
campo e o crescimento dos grupos de pesquisa® (CECCO; BERNARDI;
DELIZOICQV, 2017, p. 755, grifos das autoras).

Antes mesmo de tratar dos desafios da formacdo e da relagdo desta com as
TDIC, cabe retomar temporalmente algumas questfes: i) Quem sdo os professores de
Matematica? ii) Como se tornaram professores de Matematica no Brasil? iii) Qual a
posicdo ocupada por esses profissionais ao longo da historia? iv) Qual a relacdo entre a
formacgédo do professor de Matematica e as TDIC? Estas sdo algumas questbes que
norteardo nossa escrita na presente secdo, com um olhar voltado para a constituicdo da
profissionaliza¢do dos professores de Matemaética no Brasil.

Inicialmente, 0 ensino constituia-se como uma ocupacdo secundaria, realizada
por religiosos e alguns poucos leigos cultos. Foi ao longo dos séculos XVII e XVIII que

os religiosos foram criando um corpo de saberes e técnicas € um conjunto de normas e

Do inglés Pedagogical Content Knowledge.
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de valores especificos da profissdo docente. Para Novoa (1999, p. 16), “mesmo quando
a missdo de educar é substituida pela pratica de um oficio e a vocacao cede o lugar a
profissdo, as motivagdes originais nao desaparecem”, ou seja, mesmo com a evolugao
do ensinar rumo a constituicdo da profissdo docente, permanece a percepc¢ao da vocacao
ligada a docéncia, entendendo-se que o professor tem o dom de ensinar. Mantém-se,
portanto, a ideia de que o ato de ensinar € inato e ndo pode ser desenvolvido mediante a
construcdo de conhecimentos vinculados a profissao.

Saviani (2009) indica que, somente no final do século XVIII e inicio do século
XIX, a questdo da instrucdo popular e das habilidades inatas foi colocada em xeque, 0
que levou, por exemplo, ao surgimento das Escolas Normais para o preparo de
professores. No Brasil, a preocupacdo com a formacdo docente iniciou de forma
explicita apds a Independéncia, com a promulgacédo da Lei de Primeiras Letras.

As Escolas Normais eram responsaveis pela formacéo de professores do ensino
primario, “enquanto os professores do nivel secundéario eram formados ‘nas escolas
politécnicas, escolas militares [...] ou eram simplesmente leigos’.” (SILVA, 2000, p. 1).
Assim, a criacdo dos Institutos de Educacdo, na década de 30, buscou corrigir
insuficiéncias das Escolas Normais e incorporar exigéncias da pedagogia. Os Institutos
de Educacdo elevaram-se ao nivel universitario e passaram a ofertar cursos especificos
para a formacdo de professores secundarios, cursos estes que tinham como base o
“modelo 3+1”, com trés anos de disciplinas especificas e um ano para as disciplinas de
carater pedagogico (SAVIANI, 2009).

Novoa (2022) aponta que as universidades, no decurso da historia, revelaram
certa indiferenca com a formacdo de professores, tratando-a secundariamente. De
acordo com Cecco, Bernardi e Delizoicov (2017), o primeiro curso de Matematica do

Brasil*

tratava da formacédo do professor de Matemaética acessoriamente, com a atengado
mais voltada para a formacédo de pesquisadores, valorizando o saber matematico, e nao
0 pedagogico. O curso tinha uma fraca demanda de estudantes, diante do baixo prestigio
social da profissdo e do desinteresse em seguir na carreira (D’AMBROSIO, 2008), ja
gue um profissional com habilidades em célculos matematicos, como um engenheiro,
por exemplo, poderia trabalhar como professor, pois ndo eram exigidos conhecimentos

pedagdgicos para a atuacdo como docente.

2o primeiro curso de Matematica no Brasil foi o da Faculdade de Filosofia, Ciéncias e Letras (FFCL),
que iniciou em 1934 na Universidade de Séo Paulo (USP).
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Novoa (1999) argumenta que, ainda no século XIX, ja se verificavam indicativos
da necessidade de afirmacéo da docéncia como profisséo e de identificagdo de quem

eram oS professores.

Néo sdo burgueses, mas também ndo sdo povo; ndo devem ser intelectuais,
mas tém de possuir um bom acervo de conhecimentos; ndo sdo notaveis
locais, mas tém influéncia importante nas comunidades; devem manter
relacbes com todos 0s grupos sociais, mas sem privilegiar nenhum deles; ndo
podem ter uma vida miserdvel, mas devem evitar toda a ostentacdo; ndo
exercem seu trabalho com independéncia, mas € Gtil que usufruam de alguma
autonomia; etc. Estas perplexidades acentuam-se com a feminizacdo do
professorado, fendmeno que se torna bem visivel na viragem do século e que
introduz um novo dilema entre as imagens masculinas e femininas da
profissio (NOVOA, 1999, p. 18, grifo do autor).

A figura “intermedidria” do professor perpassa boa parte da histéria da formagao
de professores — um “individuo” fundamental para a sociedade, mas que a0 mesmo
tempo deveria passar despercebido nos espacos. Novoa (1999) também aponta a
argumentacdo dos professores em defesa de reivindicagdes socioprofissionais, dado o
carater especializado de um trabalho com relevancia social. O professor, diante das
inimeras fungdes que adquire(iu) no decorrer do tempo, precisa incorporar a profissao
docente, ndo como vocagdo, mas como uma funcdo que tem sua relevancia e, sobretudo,
como “uma profissdo do humano” (NOVOA, 2017, p. 1113). Para o autor, é necessario
pensar a formagdo como etapa profissional fundamental, inclusive para a afirmacéo da
profissionalizacdo a partir de uma formacao universitaria.

Na busca por essa afirmacdo profissional, com relacdo a formacdo inicial de
professores de Matematica no Brasil, foi somente em 1950 que o licenciado passou a ser
0 unico habilitado a ser professor de ginasio e colegial (D’AMBROSIO, 2008).
Juntamente com o Movimento da Matematica Moderna, isso implicou uma
movimentacdo no cenario brasileiro da formacdo de professores de Matematica,
“emergindo preocupagdes no ambito do ensino da Matematica e da preparacdo de
professores” (CECCO, BERNARDI, DELIZOICOV, 2017, p. 747). Tal movimentacdo
foi provocada pelos Congressos Nacionais? sobre o Ensino de Matematica e a partir da
criagédo de grupos de pesquisa espalhados pelo Brasil, com o objetivo de discutir sobre a

formacéo de professores e 0 ensino da Matematica. Além disso, foi impulsionada com

?2Cecco, Bernardi e Delizoicov (2017) esclarecem que o primeiro Congresso Nacional de Ensino de
Matematica no Curso Secundario aconteceu em 1955, em Salvador (BA); o segundo foi realizado em
Porto Alegre (RS), em 1957; o terceiro aconteceu em 1959, no Rio de Janeiro, e contou com a
participagdo de 500 professores; o quarto foi realizado em Belém (PA), em 1962; e o quinto, em Sao José
dos Campos (SP), em 1966.
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0s programas de pés-graduacdo na década de 1960 e o desenvolvimento da &rea de
Educacdo Matematica no final dos anos 1970 e na década de 1980.

Na década de 1980, de maneira concomitante, inicia-se a primeira fase das
tecnologias computacionais, “marcada por estudos com computadores, calculadoras
simples e cientificas e com o software LOGO”. (FARIA; ROMANELLO;
DOMINGUES, 2018, p. 107). A segunda fase comeca no inicio da década de 1990, com
0 acesso aos computadores pessoais, 0 que ampliou o0 uso das novas tecnologias para,
por exemplo, representacdo de funcdes e construcdes geométricas.

O avango da internet no Brasil, no final da década de 1990, foi propulsor para a
terceira fase das tecnologias, que passaram a ser chamadas de Tecnologias de
Informacédo e Comunicacao (TIC), considerando-se as novas possibilidades fornecidas
pela Internet. A quarta fase, ainda em desenvolvimento, inicia a partir da internet com
acesso rapido e a possibilidade de seu uso em diversos dispositivos digitais.

Em cada uma das citadas fases, avancos tecnoldgicos foram sendo incorporados
nas vidas das pessoas e, com uma velocidade relativamente menor, nos ambientes
educacionais. Cabe destacar que essas fases ndao se desenvolvem nem se desenvolveram
uniformemente, de modo que, em alguns periodos, hd uma sobreposi¢do, sem que haja
necessidade de uma fase encerrar para a outra iniciar. Borba e Penteado (2002)
observam que, nos anos 1980, ja havia uma discussdo sobre a utilizacdo dos
computadores em sala de aula. Basicamente, dois grupos debatiam: o dos que
repudiavam a ideia, justificando sua posi¢do com o alto custo dos equipamentos, 0 risco
de extingdo da profissdo docente e a desumanizacgéo do aluno; e o dos que defendiam a
ideia de que a insercdo e uso das tecnologias seriam parte da solucdo para os problemas
relativos a aprendizagem.

Muito do que era discutido na época, a partir das primeiras insercoes
tecnoldgicas em sala de aula, permaneceu ao longo dos anos e continua em debate.
Afinal, a tecnologia pode ocupar o espacgo do professor? Até que ponto todas as escolas
tém acesso a recursos tecnoldgicos com qualidade? Esses sdo alguns dos
questionamentos colocados em pauta que ainda causam desconforto, mesmo ao
estarmos rodeados de meios tecnologicos e deles precisarmos em boa parte do tempo.

Segundo Lopes e Flrkotter (2016), os estudos do inicio do século XXI, em sua
grande maioria, denunciavam a falta de acesso as tecnologias nos cursos de formacéao
inicial e que os saberes relacionados as tecnologias estavam praticamente ausentes nos

curriculos dos cursos de formacdo de professores para a educacdo béasica. Prevalecia
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uma formacéo que ndo propiciava a exploracao dos recursos tecnol6gicos nos processos
de ensino e de aprendizagem, comprometendo, assim, sua inser¢do no mundo escolar.

As autoras, ao pesquisarem sobre a formacdo do futuro professor da Educacao
Basica para o0 uso das TDIC, analisaram curriculos de 123 cursos de formacgdo de
professores, de trés universidades publicas do estado de S&o Paulo. Como concluséo,
demonstram as diferencgas entre os cursos e as abordagens de disciplinas que envolvem
as TDIC, afirmando, por exemplo, que os cursos de Matematica analisados, “no ambito
do curriculo formal, [...] ‘buscam formar’ — ndo sendo possivel afirmar que ‘estdo
formando’, de fato — professores para uso dessas tecnologias nas escolas da Educacéo
Basica” (LOPES; FURKOTTER, 2016, p. 291).

A questdo tecnoldgica e os desafios inerentes a sua insercdo na escola, bem
como nos curriculos de formacdo de professores, tornaram-se ainda mais visiveis com o
isolamento social consequente da pandemia de Covid-19. Os problemas estruturais das
escolas, como a falta de equipamentos tecnolégicos e a dificuldade de acesso a internet,
transformaram-se em problemas das familias no periodo pandémico, pois a falta de
equipamentos tecnoldgicos, o dificil ou escasso acesso a internet, a dificuldade em saber
utilizar as tecnologias e a falta de ambientes adequados para o estudo sairam da escola e
interferiram drasticamente nas questfes educacionais. Conforme ressalta Novoa (2022,
p- 25), “a necessidade imp0s-se a inércia, ainda que com solugdes frageis e precarias”.

Muito além do uso das ferramentas tecnologicas como suporte para a
continuacdo das atividades pedagdgicas durante tempos dificeis, é preciso utiliza-las de
forma a contribuir com a aprendizagem dos estudantes. Marcelo (2009, p. 8) enfatiza
que a profissdo docente ¢ uma “profissdo do conhecimento”, considerando que “o
conhecimento, o saber, tem sido o elemento legitimador da profissdo docente, e a
justificacdo do trabalho docente tem se baseado no compromisso em transformar esse
conhecimento em aprendizagens relevantes para os alunos”.

Acreditamos que o uso das TDIC pode potencializar a aprendizagem e a
construcdo de conhecimentos em sala de aula, seja ela virtual ou fisica. Concordamos,
assim, com a ideia de Névoa (2022), que argumenta ser impossivel ndo perceber a
importancia das TDIC e das learning sciences para pensar a educacdo hoje. O autor
considera que “estas abordagens devem estar ao servico de uma transformagao do
modelo escolar que ndo diminua, mas antes reforce, a educagdo como bem publico,
como bem comum” (NOVOA, 2022, p. 26).
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Para o autor, os professores tém um papel fundamental na formagdo de um
espaco publico comum da educagdo, na criagdo de novos ambientes escolares e na
composicdo de uma pedagogia do encontro. E na formagéo (inicial e/ou continuada) do
profissional professor (cursos de licenciatura presenciais ou a distancia, de pos-
graduacdo, cursos de curta duracdo oferecidos pelas proprias redes de ensino,
capacitacbes) que se tem a possibilidade de trabalhar e discutir as diferentes questdes
emergentes do cenario educacional contemporaneo, como € o caso da utilizacdo das
TDIC em sala de aula.

A partir do que se discutiu até aqui e das problematizacdes trazidas no GT,
apresentamos, na sequéncia, o quadro tedrico do Conhecimento Tecnoldgico e
Pedagogico do Conteudo — TPACK, que se configura em uma teoria dinamica,
construida para buscar compreender o conhecimento docente necessario para a criagdo
de boas préaticas pedagdgicas, tendo em vista ajudar os estudantes a aprender com o
auxilio das TDIC. Como mencionamos antes, para chegarmos ao TPACK, trataremos
inicialmente da sua génese, que pode ser identificada na década de 1980, com a

proposi¢cdo do Conhecimento Pedagdgico do Conteudo — PCK.

3 CONHECIMENTO PEDAGOGICO DO CONTEUDO

No artigo “Those Who Understand: knowledge growth in teaching”, Shulman
(1986) propds uma visdo diferente do conhecimento necessario para a atuagdo docente.
Suas ideias foram revolucionarias (BALL; THAMES; PHELPS, 2008), uma vez que as
pesquisas sobre a formacao de professores focavam, até entdo, em aspectos mais gerais
da profissdo. Dava-se pouca atencdo a esfera pedagogica e ao seu papel na constituicéo
do ser professor.

Shulman (1986) propds representar o conhecimento do conteudo como um tipo
especial de conhecimento, indispensavel ao docente em suas praticas de ensino. Trouxe
uma distincdo entre trés categorias de conhecimento do conteudo: conhecimento do
conteddo da disciplina; conhecimento curricular do conteddo; e conhecimento
pedagogico do contetdo — PCK. O aspecto do trabalho de Shulman (1986) que instigou
maior interesse na comunidade académica, de acordo com Ball, Thames e Phelps
(2008), foi a sugestdo, a partir do PCK, de que ha um conhecimento de contetdo
especifico para a docéncia. Assim, o professor de Matematica, por exemplo, precisa
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desenvolver um tipo de conhecimento diferente do conhecimento de um matematico
profissional, que se dedica ao estudo cientifico nesse campo.

Cria-se, entdo, uma espécie de ponte para conectar o conhecimento do conteudo
com conhecimentos pedagdgicos. Conforme Shulman (1986), o PCK pode ser traduzido
na capacidade docente de utilizar as mais adequadas formas de representar e formular
conhecimentos cientificos para torna-los mais acessiveis aos estudantes. O PCK inclui,
também, o entendimento do professor sobre o que pode tornar conceitos e ideias mais
compreensiveis ou mais dificeis (para quem esta aprendendo) e o conhecimento sobre as
concepcdes e preconcepcdes que os estudantes fazem emergir ao trabalharem com
determinados contetdos.

Shulman (1986) argumenta, com a criacdo do PCK, que o conhecimento do
conteddo e o conhecimento pedagdgico ndo devem ser vistos desconexamente pelos
professores e sugere que a interseccdo entre esses dois dominios deve nortear a
formagc&o e o trabalho desses profissionais. E importante, portanto, buscar desconstruir a
dicotomia entre conteddo e pedagogia, principalmente na formacdo inicial de
professores, periodo no qual, comumente, cada componente curricular foca
isoladamente em questdes pedagdgicas ou em questdes de contedo (MISHRA;
KOEHLER, 2006).

Em sintese, na percepcdo de Niess (2013), Lee Shulman prop6s o PCK como
uma forma distinta de conhecimento, em que conteldo e pedagogia sdo fundidos,
assimilados, misturados, de modo que nenhum deles pode ser mais discernido
individualmente. Corroborando essa percepcdo, Angeli e Valanides (2005, p. 155)
enfatizam que o PCK se constitui “em um amalgama especial composto por contetido €
pedagogia, sendo entendido como o tipo de conhecimento que separa um professor
especializado em determinada area de um especialista nesta mesma area”.

O PCK concentra-se, portanto, na maneira como um contetdo é transformado
para ser ensinado. Essa acdo ocorre quando o professor interpreta o conhecimento
cientifico e cria alternativas de transformé-lo e torna-lo mais acessivel as diversas
habilidades e interesses de seus estudantes (MISHRA; KOEHLER, 2006). Shulman
(1986) propos construir e estudar a interseccdo entre conteudo e pedagogia, buscando
entender como aspectos particulares do conhecimento cientifico sdo organizados,
adaptados e representados para melhorar os processos de ensino e de aprendizagem.

Com o inicio do século XXI e o ingresso de grande parte da populacdo global na

era digital (NIESS, 2019), uma terceira dimensdo atrelada ao exercicio da docéncia
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passou a ocupar os pensamentos de académicos e dos formadores de professores: a
tecnologia. Estendendo as ideias do PCK ao contexto tecnoldgico, diversos
pesquisadores (ANGELI; VALANIDES, 2005; KOEHLER; MISHRA, 2005; NIESS,
2005; ZHAO, 2003) iniciaram estudos para compreender e descrever os conhecimentos
docentes necessarios para a atuacdo na era digital. Esses trabalhos culminaram com a
criacdo do Conhecimento Tecnoldgico e Pedagdgico do Conteudo — TPACK.

4 CONHECIMENTO TECNOLOGICO E PEDAGOGICO DO CONTEUDO

Conforme argumentam Jang e Chen (2010), para que as TDIC sejam utilizadas
como ferramentas que contribuem para o ensino e para a aprendizagem, € importante
que os docentes desenvolvam profundas compreensdes sobre o que significa ensinar e
aprender com o auxilio de ferramentas digitais. Procurando entender o papel das TDIC
nas dinamicas pedagdgicas e as novas demandas que 0 seu uso traz para 0s professores,
Mishra e Koehler (2006) foram responsaveis por anunciar, formalmente, a criacdo do
quadro tedrico do Conhecimento Tecnoldgico e Pedagdgico do Conteudo,
identificando-o, inicialmente, pelo acronimo TPCK. Essa forma de identificar o
constructo foi mudada, posteriormente, para TPACK (THOMPSON; MISHRA, 2007),
fazendo referéncia ao pacote completo® de conhecimentos docentes necesséarios para
atuar com as TDIC no século XXI.

De acordo com Bueno e Henriques (2022, p. 42), com o TPACK, “propde-se a
inclusdo de uma terceira dimensé@o ao PCK, ampliando a relacdo de saberes importantes
para a docéncia na era digital”. Nesse sentido, Jang e Chen (2010) argumentam que o
TPACK representa uma nova direcdo no entendimento das complexas relagdes
existentes entre conteudo, pedagogia e tecnologia, capazes de levar a integracdo bem-
sucedida das TDIC em sala de aula.

Ao discorrerem sobre o TPACK, Mishra e Koehler (2006) afirmam que os
professores precisam ir além da simples aprendizagem técnica do manejo de
determinadas ferramentas digitais — eles precisam estar abertos a testagem e a
experimentacdo. Dessa forma, poderdo desenvolver o habito da adaptacdo continua,
transformando seus conhecimentos para estarem aptos a acompanhar as rapidas

mudangas que caracterizam o mundo digitalmente conectado.

% Total PACKage.
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Assim, os docentes poderdo aprender a revisar constantemente suas concepgoes
e propostas didaticas e reinventar suas praticas de ensino. Assumindo essa postura,
poderdo desenvolver conhecimentos para “transformar o conteido, como 0 conhecem,
em contetdo significativo para seus estudantes, a partir do uso de ferramentas
tecnologicas para o aprendizado” (NIESS; GILLOW-WILES, 2017, p. 79).

N&o basta para o docente atual, portanto, saber como usar o Microsoft Word
para criar e configurar textos, as Planilhas Google para realizar adi¢des e multiplicacbes
ou o GeoGebra para construir graficos de funcdes e solidos geométricos. E importante
saber como utilizar esses e outros recursos digitais para potencializar a aprendizagem
dos estudantes. Por essa razdo, é fundamental entender o TPACK como um
conhecimento homogéneo e transformativo.

Nesse sentido, conforme argumenta Niess (2013, p. 176), o TPACK caracteriza-
se como “uma forma distinta de conhecimento, na qual as entradas para o conhecimento
sdo rearranjadas, fundidas, organizadas, assimiladas e integradas de tal maneira que
nenhuma delas ¢ mais individualmente discernivel”. A partir da transformacao e da
mistura de conhecimentos sobre conteudo, pedagogia e tecnologia, 0 docente cria uma
nova forma de conhecimento, maior que a simples soma dos seus constituintes. Com um
TPACK bem desenvolvido, as decisbes docentes sdo tomadas a partir de um novo
amalgama, pois o professor considera, de modo simultdneo e homogéneo, os trés
dominios fundamentais do TPACK.

Fazendo referéncia a essa percepcdo do TPACK, Aldemir (2017) compara-0 a
uma limonada, que é uma mistura homogénea de liméo, aglcar e 4gua. Assim como 0
TPACK, a limonada, apesar de ser composta por esses trés ingredientes, é diferente de
cada um deles. Uma pessoa, ao ingerir essa bebida, ndo distingue os seus componentes
individualmente, pois a limonada, da mesma forma que o TPACK, é mais complexa que
a simples soma dos seus ingredientes.

Ademais, como os ambientes de ensino, as TDIC e os estudantes mudam
constantemente, o TPACK precisa ser dinamico, precisa passar por transformacdes
capazes de ajudar os docentes a adaptar suas aulas ao seu contexto de atuacdo. Para
Harris et al. (2009, p. 401), “nao ha uma solugdo tecnoldgica tinica, que funcionara
igualmente bem para cada professor, cada curso, ou cada abordagem pedagbgica”.
Portanto, como pode ser observado na Figura 1, a compreensdo do contexto no qual o
ensino e a aprendizagem acontecem é parte integrante e importante do TPACK
(CIBOTTO; OLIVEIRA, 2017).
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Figura 1 — Descricdo visual do TPACK.
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Fonte: Adaptado de Mishra (2019).

De inicio, Koehler e Mishra (2009) propuseram uma descricdo visual do
TPACK um pouco diferente, chamando o circulo pontilhado, que envolve os trés
conjuntos e as suas intersecdes, simplesmente de contexto. A representacdo foi
atualizada, entdo, por Mishra (2019), que sugeriu chamar esse circulo pontilhado de
Conhecimento ConteXtual®* (XK?). Segundo o autor, o0 XK envolve o conhecimento
docente sobre as TDIC disponiveis na instituicdo de ensino onde o profissional exerce
suas atividades, passa pelo conhecimento das caracteristicas sociais, econdmicas e
culturais da escola (e da regido em que esté inserida) e chega ao conhecimento sobre as
politicas locais, principalmente as que se referem a esfera educativa.

Buscando inspiracdo no trabalho realizado por Grossman et al. (1989) com o
PCK, Niess (2005) criou e descreveu quatro componentes fundamentais do TPACK,

configurando-os a partir:

24Segundo Mishra (2019), destaca-se o “X” em caixa alta para distinguir o acrénimo do Conhecimento
ConteXtual (XK) daquele usado para identificar o Conhecimento do Conteido (CK) e, adicionalmente,
porque o “X” pode aludir a ideia de variavel, que ¢ adequada, uma vez que os contextos educativos
variam consideravelmente.

% Do inglés ConteXtual Knowledge.
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1. dacompreenséo sobre o ensino com as TDIC;

2. do conhecimento sobre variadas abordagens pedagOgicas e sobre as
diferentes formas de representacdes possiveis, a partir do uso das TDIC,;

3. da consciéncia sobre diferentes maneiras de pensar, de compreender ideias e
de aprender que podem ser catalisadas enquanto conhecimentos s&o
construidos com o auxilio das TDIC; e

4. de conhecimentos sobre curriculo e materiais didaticos em que se considera

utilizar as TDIC para fomentar a construcdo de conhecimentos.

Com a definicdo desses componentes, Margaret L. Niess e seu grupo de pesquisa
desenvolveram investigacdes sobre a atuacdo docente com o uso de planilhas
eletrbnicas para ensinar e aprender Matematica. Com base nos resultados alcancados,
Niess et al. (2009) criaram cinco niveis de desenvolvimento do TPACK, que se referem
ao desenvolvimento desse conhecimento em professores daquela disciplina. Esses
niveis, segundo Bueno, Lieban e Ballejo (2021), sugerem intensidades diferentes de
aceitacdo das TDIC e de integracdo desses recursos as aulas de Matematica. Niess et al.
(2009) designam e descrevem esses niveis de desenvolvimento do TPACK da seguinte

forma:

1. Reconhecimento - quando os docentes sdo capazes de utilizar algumas TDIC
e reconhecem o alinhamento das potencialidades desses recursos com o
ensino e a aprendizagem de Matematica;

2. Aceitacdo - quando os professores desenvolvem uma atitude favoravel (ou
mesmo desfavoravel) quanto a ensinar e aprender Matematica com as TDIC;

3. Adaptacéo - quando os docentes se envolvem em ac¢Ges que levam a deciséo
de adotar (ou mesmo rejeitar) as TDIC para ensinar e aprender Matematica;

4. Exploragdo - quando professores passam a utilizar ativamente as TDIC nas
dindmicas de ensino e de aprendizagem de Matematica;

5. Avango - quando os docentes passam a analisar os resultados das suas
decisdes sobre o uso das TDIC em ambientes de ensino e de aprendizagem

de Matematica.

Para Niess et al. (2009), esse modelo de desenvolvimento do TPACK, em cinco

estagios sequenciais, busca traduzir como professores de Matematica aprendem a
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integrar as TDIC as suas praticas pedagogicas. Afirmam, ainda, que a transicdo entre 0s
niveis ndo ocorre linearmente ou respeitando um determinado padrdo de crescimento.
Refletindo sobre essas ideias, Bueno, Lieban e Ballejo (2021) propdem uma
interpretacdo visual para esse modelo de desenvolvimento do TPACK, como ilustra a

Figura 2, que traz uma espiral 3D crescente e convergente.

Figura 2 — Descri¢do visual do modelo de desenvolvimento do TPACK.

Conhecimento
Pedagogico

Fonte: Bueno, Lieban e Ballejo (2021, p. 113).

Essa interpretacdo visual do modelo de Niess et al. (2009) destaca como
conhecimentos sobre tecnologia, pedagogia e contetdo se aproximam e se transformam
a medida que sao percorridos os diferentes estagios de desenvolvimento do TPACK. De
acordo com Bueno, Lieban e Ballejo (2021), a espiral sugere que 0s estagios ndo
precisam estar igualmente espacados entre si, podendo estar mais proximos ou mais
distantes, conforme as peculiaridades de desenvolvimento do TPACK de cada individuo

engajado no processo.
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Para percorrer esse caminho, Lyublinskaya e Kaplon-Schilis (2022) salientam
que o TPACK nprecisa ser entendido e formulado como uma mistura homogénea, em
que conhecimentos sobre tecnologia, pedagogia e conteido se interligam, de tal forma
que nenhum deles é mais visto isoladamente. Nesse sentido, Stapf e Martin (2019)
postulam que a integragdo das TDIC tem se tornado um objetivo vital dos programas de
formagdo de professores de Matematica.

Entretanto, ainda ha um importante obstaculo a ser transposto na formacao de
professores de Matematica: a falta de compreensdo do TPACK como um conhecimento
homogéneo e transformativo. De acordo com Cejas-Léon e Navio-Gamez (2020),
muitos cursos de formacao docente ainda tratam os conhecimentos sobre tecnologia de
maneira segregada dos demais. E o que pensam também Oliveira, Henriques e
Gutiérrez-Fallas (2018, p. 423), afirmando que, em cursos de formacdo de professores,
“existe uma tendéncia de focar a atengdo mais na tecnologia como ferramenta do que no
modo como ela pode ser usada para ensinar importantes ideias”.

As TDIC na sala de aula, por si mesmas, ndo alcancam sucesso em ajudar
estudantes a aprender Matematica. Isso depende da forma como sdo utilizadas pelos
docentes e propostas aos alunos. Para que haja sucesso na incorporagdo de recursos
digitais nas interacfes pedagogicas, é necessario que o professor saiba como um recurso
digital especifico pode ser usado de forma enriquecedora no ensino e na aprendizagem
de determinados contetdos, considerando, sempre, os diferentes contextos de ensino e
de aprendizagem (STAPF; MARTIN, 2019).

Assim, o TPACK vem se consolidando na busca pelo entendimento do que
envolve ensinar e aprender com as TDIC e pela evolucdo do fazer docente. Com relagéo
a Matematica, mais especificamente, o TPACK vem sendo utilizado recorrentemente
em pesquisas sobre a formacgdo de professores no Brasil e no exterior (BUENO;
BALLEJO; BORGES, 2022; STAPF; MARTIN, 2019). Nesse contexto, como
evidenciam Oliveira, Henriques e Gutiérrez-Fallas (2018), o TPACK tem influenciado
investigacGes sobre o uso das TDIC em aulas de Matematica, frequentemente
compondo 0 marco tedrico para estruturar curriculos e praticas de formacdo de

professores dessa area.
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5 CONSIDERACOES FINAIS

A constituicdo do ser docente mudou consideravelmente ao longo do tempo.
Junto com essas transformacbes, surgiram novas demandas dos profissionais
responsaveis pelo ensino. Ao partirmos da concepcao de que o ensinar estava atrelado a
dons inatos, passarmos pelas escolas normais e chegarmos as licenciaturas e a era
digital, ndo foram percebidas apenas mudancas de requisitos legais para o exercicio da
docéncia ou mesmo da percepcdo geral do papel ocupado pelo professor. A
compreensdo dos conhecimentos necessarios para ensinar também evoluiu ao longo do
tempo.

Em determinado momento histérico, entendeu-se que o conhecimento técnico
ndo era suficiente para ensinar determinado conteddo. O conhecimento pedagdgico
também era necessario. Com os estudos de Shulman (1986), a integracdo entre esses
dois tipos de conhecimentos necessarios para a docéncia foi proposta. Passou-se, entao,
a ponderar que existe um tipo distinto de conhecimento que envolve o ensinar, que
envolve o ser professor.

Com o ingresso das tecnologias de informacdo na vida das pessoas ja a partir da
década de 1980 e a evolugdo dessas ferramentas até chegarmos as TDIC, um novo tipo
de conhecimento precisou ser agregado a combinacdo constituida por conteudo e
pedagogia: o conhecimento tecnoldgico. Foi assim que surgiu o TPACK, visto como um
novo amalgama, formado ao adicionarmos o conhecimento tecnolégico ao PCK, a
mistura homogénea composta por conhecimento do conteldo e conhecimento
pedagdgico.

Mesmo antes de o TPACK ser adequadamente incorporado as formagGes
docentes brasileiras, 0 ano de 2020, com o isolamento social provocado pela pandemia
de Covid-19, trouxe, de forma compulséria, a utilizacdo das TDIC como meio para
manter a comunicagdo entre os seres humanos, bem como as interacbes pedagogicas.
Tanto no &mbito pessoal quanto profissional, a acentuacdo do uso das TDIC aconteceu
rapida e repentinamente, o que, em alguns casos, promoveu verdadeiras revolucGes para
a continuagdo das atividades de ensino e de aprendizagem.

Borba e Penteado (2003) ja afirmavam que, independentemente do uso da
tecnologia, a docéncia é uma profissdo complexa. Assim, ao incorporar as TDIC em
suas aulas, os professores tém a possibilidade de colocar-se em uma zona de conforto ou

em uma zona de risco. Essa complexidade apareceu também durante as aulas
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ministradas no periodo de isolamento social, pois, como se percebe na pesquisa
realizada por Bueno, Borges e Lima (2021), enquanto alguns docentes simplesmente
transpuseram suas aulas presenciais para exposi¢cdes mediadas por plataformas digitais,
outros reconfiguraram suas acdes e proposicdes pedagdgicas. E importante, portanto,
evitar a ideia de um “solucionismo tecnoldgico” (NOVOA, 2022, p. 35), pois as TDIC
ndo sdo, por si sos, uma panaceia da educacgdo formal.

Na perspectiva de uma transformacdo dos professores para a integracdo das
TDIC no contexto educacional, tanto a formacéo inicial quanto a continuada precisam
desenvolver-se com vistas a fomentar o desenvolvimento do TPACK. Para tanto, é
preciso mais do que a simples aprendizagem de como usar esse ou aquele software. E
preciso que os docentes vivenciem situacdes nas quais percebam as TDIC como
catalisadoras de propostas de ensino e também de aprendizagens. Assim, além de
entenderem como as TDIC podem ser incorporadas as praticas pedagdgicas, é
importante que o0s professores tenham experiéncias como discentes, tendo suas
compreensdes potencializadas pelo adequado uso de ferramentas digitais.

Pensamos que essa é uma forma de os docentes perceberem que o simples uso
de slides do PowerPoint ou Google Apresentacdes, por exemplo, apesar de facilitar o
seu trabalho, ndo transforma ou facilita as a¢Oes de aprendizagem. Afinal, qual a
diferenca, do ponto de vista do estudante, se os textos, desenhos, esquemas ou figuras
geométricas sdo escritos no quadro ou sdo projetados em uma tela? A pratica continua a
mesma, apesar de os recursos serem diferentes.

Visualizamos, pois, a necessidade de uma metamorfose no cenério educacional,
com impetos de protecdo, transformacdo e valorizacdo das trocas realizadas entre os
atores desse espaco de construcdo de conhecimentos (NOVOA, 2022). Além disso,
acreditamos que essa metamorfose deve calcar-se na utilizagdo das TDIC como
importantes recursos para o desenvolvimento e evolugéo do contexto educativo. Afinal,
ha outros espacos onde as TDIC ainda ndo séo fortemente utilizadas?

O TPACK, se pensado e desenvolvido como um conhecimento homogéneo e
transformativo, tem a possibilidade de ser um importante aliado nessa metamorfose.
Para que isso ocorra, entretanto, ha a necessidade de os professores em formacao
estarem dispostos a entrar em uma zona de risco, alem da necessidade de um
movimento de reestruturacdo de curriculos de formagdo inicial docente, com o
reconhecimento da importéancia de desenvolver o TPACK para a promocao da utilizagao

das TDIC nos espacos educativos.
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Por ultimo, esperamos que os docentes que descobriram e criaram novas formas
de ensinar com as TDIC no periodo de isolamento social continuem usando e
explorando esses recursos em prol de seus estudantes. Mais ainda, sugerimos fortemente
que aqueles que, porventura, ainda ndo puderam reconstruir suas praticas pedagogicas
de maneira a incorporar as novas tecnologias nos ambientes de ensino e de
aprendizagem deem uma nova chance as TDIC, ao TPACK, e corram o risco de
ingressar em uma zona diferente, que pode mostrar-se desafiadora e, a0 mesmo tempo,

muito encantadora.
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REFLEXOES SOBRE OS SENTIDOS DE EDUCACAO, ENSINO E
APRENDIZAGEM DOS CONHECIMENTOS MATEMATICOS®

Daniela Jéssica VVeroneze

Arnaldo Nogaro

1 INTRODUCAO

Ser e estar em sociedade é (con)viver de forma complexa. As relagcdes de
dependéncia, os avancos das ciéncias e das tecnologias acabam por requerer novas
funcBes e conhecimentos para a (sobre)vivéncia. Ser e estar em sociedade presumiu e
presumird demandas para além das necessidades basicas (comer, dormir, etc.) e
buscou/buscara fungdes que se reportam a capacidade de viver, isto &, “[...] poder
desenvolver suas proprias qualidades e aptidoes.” (MORIN, 2015, p. 28-29).

Essa complexidade acaba por resultar em novas necessidades e instituicdes para
além do nucleo familiar e dos ensinamentos sobre sobrevivéncia. Reporta a necessidade
de uma educacgdo formal mais ampla, aperfeicoada a cada tempo e a objetivos comuns,
sem perder a essencialidade pretendida a ela. Dentre tais elementos e formas é que se
encontra a matematica, compreendida — de maneira simples — como um conhecimento
especializado e reconhecida como importante para a fundamentacdo das sociedades,
especialmente a sociedade (pds-)moderna.

Por conseguinte, algumas ddvidas vém a baila, tais como: Qual é o sentido da
escola? Qual a razdo de se ensinar e aprender 0s conhecimentos matematicos? E por que
sdo entendidos como fundantes e colocados como preceitos basicos do curriculo
escolar? Tais questionamentos sdo basilares deste trabalho, de carater qualitativo e
bibliografico, que procura refletir os sentidos da educacdo escolar e da matematica
incorporada na educacéo formal institucionalizada?’.

O presente trabalho divide-se em trés partes, além da Introducdo, a saber:
Sentidos de sociedade, educacdo e escola; Sentidos do conhecimento matematico nas

escolas; e Consideracdes finais.

?® Trabalho Destaque do GT 10 “Educacido Matematica.”

#’Cabe destacar que este artigo é uma expansdo e um aprimoramento de um resumo expandido publicado
nos anais do VI Workshop de Ciéncias, Tecnologias e Inovagao, da Universidade Tecnolégica Federal do
Parand — UTFPR, em 2021.
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2 SENTIDOS DE SOCIEDADE, EDUCACAO E ESCOLA

A vida em sociedade é reflexo da evolugdo humana. Pensar, plantar, cozinhar e
cuidar da prole repercutem o ato de viver em sociedade e de depender de outro para
sobreviver por mais tempo. Com o passar dos anos, a complexificacdo da sociedade, o
advento dos estados-naces, a globalizagéo e o acirramento da competicdo causada pelo
fascinio capitalista, educar e cuidar também ganharam novas facetas.

Para Abbagnano (2007), o sentido geral da sociedade vincula-se a trés campos
de discussdes filosoficas. O primeiro (2007, p. 912) € de fundamental significado e trata
das relagdes particulares correspondentes ao campo das “[...] relagdes intersubjetivas, ou
seja, das relagdes humanas de comunicacgao [...]”. O segundo refere-se a “[...] totalidade
dos individuos entre os quais ocorrem essas relagdes; [...]” e, por fim, na terceira
acepcdo da palavra, refere-se a “[...] um grupo de individuos entre os quais essas
relagcdes ocorrem em alguma forma condicionada ou determinada.” (ABBAGNANO,
2007, p. 912).

O significado de sociedade, no presente artigo, associa-se ao da linguagem
comum e das disciplinas socioldgicas, pertencentes a terceira acepc¢do, descrevendo-se
como o “[...] conjunto de individuos caracterizados por uma atitude comum ou
institucionalizada”. (ABBAGNANO, 2007, p. 914). Para tanto, compreende-Se €
analisa-se, também, a relacdo desses individuos na sociedade e as suas vinculagdes com
a educacdo formal e a escola basica.

Ressalta-se, porém, a mudanca de paradigma ainda em emergente
desenvolvimento, que muda a sociedade disciplinar para “[...] uma sociedade de
desempenho. Assim, seus habitantes ndo se chamam mais ‘sujeitos da obediéncia’, mas
sujeitos de desempenho e producdo. Sdo empresarios de si mesmos”. (HAN, 2015, p.
23). Tal mudanca resulta, conforme Han (2015), em uma sociedade do cansaco que ndo
se permite ser negativa quanto a suas formas discrepantes e aceleradas que enquadram o
ser humano na atualidade.

Como a filosofia, que busca apropriar-se da realidade e ir além da explicag&o,
descrigdo, “[...] para buscar o sentido (na dupla acep¢ao de dire¢dao e de significado)

2

dessa realidade [...]” e, desse modo, “[...] buscar os fundamentos, as raizes, numa
perspectiva diversa da de outros saberes” (RIOS, 2002, p. 17), vislumbra-se, com este
trabalho, buscar os significados da educacdo e da matematica formal, analisando o

passado de sua constituicdo e as necessidades do presente. Essa busca torna-se
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primordial frente aos excessos de informagdes que minam o campo educativo, das
necessidades ou pseudonecessidades de sobrevivéncia/vivéncia, de globalizagdo e
cosmopolizacdo, para a compreensao do préprio ser individual e coletivo.

Em estados republicanos, com aparentes democracias e de perfis capitalistas,
competir por meio do saber se tornou premissa de poder. A “independéncia” do sujeito
diante da dependéncia global resultou na necessidade de uma educagdo que perpetuasse
determinada cultura e determinados anseios para poder viver e conviver em comum.
Dewey (2005) argumenta que toda a educacdo acontece com a participacdo dos
individuos na consciéncia social em que todos precisam ser educados, para que a
existéncia da sociedade — que para ele é a unido organica de individuos — possa ndo ser
somente uma massa inerte e sem vida ou aglomerados de seres puramente abstratos.

A esse respeito, Durkheim (1984, p. 13) considera que “A educacdo é a accao
exercida pelas geragdes adultas sobre as que ainda ndo se encontram amadurecidas
para a vida social. Ela tem por objectivo suscitar e desenvolver na criangca um certo
namero de condigdes fisicas, intelectuais e morais que dela reclamam [...]” (grifo do
autor). Contudo, a educacdo doméstica, aquela desempenhada por pais ou responsaveis,
como aponta Kant (2002), ndo foi suficiente no desenvolvimento civil, precisando de
institutos publicos para seu aperfeicoamento. Dewey (2005), a esse respeito, diz que a
insercdo da crianca nessa nova instituicdo deve ser gradual, adotando e continuando as
atividades com as quais ja esta familiarizada.

Vé-se, portanto, a instituicdo publica — denominada de escola — como uma “[...]
entidade mitica, em que todo o futuro civilizatério repousa”, a qual abre as portas do
conhecimento e coloca as sociedades a caminho do progresso (FERREIRA, 2005, p.
178). Nesse viés, a educacdo passa a guardar-se com a filosofia politica, submetendo-se
a um imperativo politico finalista de constru¢do de uma “boa sociedade”, que se anexa
ao fendmeno de luta de classes (BRAYNER, 2008). E também nessa instituicdo que
acomodacdes advindas de ideédrios e projetos elitistas, politicos, religiosos, de
construcdo de nacdo e misséo civilizadora, podem se formar e se adequar a objetos de
controle de riqueza e poder (MASSCHELEIN; SIMONS, 2019; FERREIRA, 2005).

Denota-se, portanto, que a escola € um projeto inacabado e mutavel, que “[...]
precisa ser completado, indo bem além do ler, escrever e contar [...]”, ela precisa “[...]
construir o falar, o pensar e o julgar como elementos definidores de uma relacao [...]”,
com a vida civil plena (BRAYNER, 2008, p. 48). Nesse sentido, a escola precisa

desenvolver a capacidade de emancipagdo, isto €, proporcionar “[...] a geracdo mais
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jovem a oportunidade de experimentar a si mesma como uma nova geracdo”,
(MASSCHELEIN; SIMONS, 2019, p. 40) dando suporte para que possam conhecer em
profundidade os elementos constituintes da vida, da natureza e da sociedade.

“Se a educagdo ¢ vida, a vida como um todo tem, desde o inicio, um aspecto
cientifico, um aspecto artistico e cultural, e um aspecto de comunicagdo.” (DEWEY,
2005, p. 6). Os contetdos escolares, de acordo com Masschelein e Simons (2019), estdo
enraizados na sociedade e no cotidiano de criancas e jovens e sao transformados pela
escola em atos simples e profundos de suspensdo temporéria e profanagéo, convertendo-
se em algo e em objeto de pratica e estudo. Compreende-se, assim, que o contetdo da
educacao escolar é elemento do social que a este também se destina.

Para Young (2007) ha, na escolarizacdo, conhecimentos que sdo mais ou menos
valiosos e que se diferenciam dos conhecimentos ndo escolares. Nesse sentido, para o
autor, a escola precisa proporcionar o desenvolvimento pessoal a partir do
conhecimento poderoso, diferenciando-se também do conhecimento dependente do
contexto que se soluciona no campo pratico e especifico do cotidiano. Dessa forma, o
conhecimento poderoso é independente do contexto que, mais teoérico, proporciona a
capacidade de generalizar e buscar a universalidade, fornecendo bases para fazer
julgamentos, relacionando-se as ciéncias (YOUNG, 2007).

O conhecimento poderoso estd muito além do dominio de conteludos, da
aquisicdo epistemoldgica. Tem sinergia plena com o desenvolvimento do pensamento
acurado. No entender de Robinson e Arouca (2019), o pensamento critico é mais do que
uma ldgica formal. Exige ter a capacidade de interpretar o que se aprendeu, entender o
contexto, revelar valores e sentimentos escondidos, discernir motivos, detectar desvios e
apresentar conclusfes concisas das maneiras mais adequadas.

Assim, o imbricamento entre educacdo, escola e conhecimento reflete o que é
importante saber e como este saber atinge e direciona os sentidos da vida das pessoas e
da propria sociedade. Morin (2015) refere-se a uma teia de saberes que repercutem no
aprender a viver por meio das proprias experiéncias, inicialmente com a ajuda dos pais,
depois dos educadores, mas também dos livros, da poesia, dos encontros. Esta
aprendizagem tem a ver com compreender a natureza do conhecimento e precisa ser
introduzida desde o inicio da escolaridade. “Ensinar ndo é se concentrar nos saberes
quantitativos, nem privilegiar as formacdes profissionais especializadas, é introduzir
uma cultura de base que implica o conhecimento do conhecimento.” (MORIN, 2015, p.

18). No entanto, a sociedade, muito influenciada pelo mercado de trabalho, condiciona a
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educacéo escolar a desenvolver ou ndo determinados conhecimentos, pensando em um
futuro especifico e delimitado para suas partes, 0 que compromete 0 desenvolvimento
individual e sua relacdo com o mundo.

O sentido da educacdo esta na formacdo que ela oportuniza as pessoas,
transpondo os limites de preparar para o exercicio de uma profissdo ou para uma
certificacdo. Na visdo de Duarte Jr. (2010), ela deve compreender formacdo humana
que, para além da aquisicdo de habilidades e competéncias tecnocientificas, oferece
no¢Oes desenvolvidas de responsabilidade social e cidadania, de relacGes entre membros
de uma comunidade, longe da esfera dos lucros a serem auferidos pelo mercado de
trabalho.

Nesse contexto, a educacdo deve ser para o tempo presente, desvencilhada de
amarras mercadoldgicas, de puro desempenho materialista e planejadas para uma
ansiedade de um futuro que j& ndo é mais tdo esperangoso quanto no passado. O
“progresso” que surge acaba por abarrotar-se em dispersdes que minam o ser escolar e

pdem a prova a formagdo humana e sua subjetividade.

3 SENTIDOS DO CONHECIMENTO MATEMATICO NAS ESCOLAS

A escolarizacdo, organizada diante de conhecimentos, discute, de tempos em
tempos, as bases fundantes de seus curriculos, 0s quais, por sua vez, acabam por se
colocar na prética escolar. Dentre as discussdes, transversalizam-se ideologias, valores e
concepgdes da propria sociedade e de grupos que imaginam para a educacdo formal
diferentes sentidos. Todavia, sdo discutidos mais abertamente quais seriam 0s
conhecimentos a serem privilegiados por determinada sociedade, em determinado
tempo compartilhado, e pouco sobre o que de fato € um conhecimento e para o que ele
serve. Segundo Morin (2015, p. 17), por toda parte ensina-se sobre conhecimentos, mas
em nenhum lugar se ensina sobre o que é o conhecimento. Contudo, conforme o autor,
essa busca por saber o que € o conhecimento converte-se em um maior nimero de
investigacBes, sobre o cérebro e a mente humana, haja vista que € nestes que 0S
conhecimentos se solidificam e por causa deles que séo perpetuados.

Conhecimento, conforme o dicionario de filosofia proposto por Abbagnano
(2007, p. 174) ¢, “Em geral, uma técnica para verificagdo de um objeto qualquer, ou a
disponibilidade ou posse de uma técnica semelhante”. Abbagnano (2007, p. 174)

compreende por técnica de verificagdo aquela que atende “[...] qualquer procedimento
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que possibilite a descrigdo, o calculo ou a previsdo controlavel de um objeto; e por
objeto deve-se entender qualquer entidade, fato coisa, realidade ou propriedade”. Logo,
“Técnica, nesse sentido, ¢ o0 uso normal de um 6rgado do sentido tanto quanto a operagao
com instrumentos complicados de calculo: ambos procedimentos permitem verificacdes
controlaveis” cuja disponibilidade “[...] ou a posse de uma técnica cognitiva designa a
participagdo pessoal dessa técnica” (ABBAGNANO, 2007, p. 174).

De fronte ao conceito filoséfico de conhecimento, pode-se considerar que é
imprescindivel o desenvolvimento dos conhecimentos matematicos dentro de suas
relagbes e mobilizagbes conceituais, procedimentais, atitudinais e de valores para o
entendimento, diagndstico e mudanca (se preciso) da realidade de cada sujeito ou de um
conglomerado deles. Mas, o que de fato é o conhecimento matematico?

Huete e Bravo (2006) compreendem a matematica a partir de sua etimologia
grega mathéma (ciéncia), a qual se distingue pelo seu aspecto formal e abstrato e por
sua natureza dedutiva. Nesse mesmo linear, Abbagnano (2007) refere-se a matematica
como a ciéncia da quantidade (1); a ciéncia das relacdes (2); a ciéncia do possivel (3) e
a ciéncia das construcdes possiveis (4). Na contemporaneidade, seu pensamento,
conforme o autor, pode ser considerado eclético diante das diferentes formas pelas quais
se utiliza a matemaética, sendo dificil torné-la unicamente conceitual.

Entdo, por que adquirir conhecimentos matematicos? Por que aprendé-los na
educacdo béasica? Diante da trivialidade dessas perguntas, lanca-se mdo do jogo da
necessidade do pensamento critico e reflexivo® sobre os fundamentos da matemética e
a utilidade dela, tendo em vista 0s segmentos especificos e sociais que se modificam e
que, por vezes, colocam-se como unicos por aqueles que pretendem dominar. Isso
porque, de acordo com D’Ambrosio (2020, p. 13), “a matematica pode Se tornar uma
disciplina de estrangulamento no acesso social via educagdo”.

A esse respeito, Rios (2002, p. 34) argumenta que “Qualquer sociedade se
organiza com base na producdo da vida material de seus membros e das relacbes dai
decorrentes.” Sendo assim, “A cultura, enquanto elemento de sustentagcdo da sociedade
e patriménio dos sujeitos que a constituem, precisa ser preservada e transmitida

exatamente porque ndo esta incorporada ao patrimdnio natural”. (RIOS, 2002, p. 34).

“para Dewey (1997, p. 18, grifo do autor), “O pensamento reflexivo faz um ativo, prolongado e
cuidadoso exame de toda a crenca ou espécie hipotética de conhecimento, exame efetuado a luz dos
argumentos que a apoiam e das conclusdes a que chega. Qualquer das trés primeiras categorias de
pensamento pode produzir esse tipo; mas, para firmar uma crenca em sélida base de evidéncia e
raciocinio, é necessario um esforgo consciente e voluntario”.
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No que tange aos conhecimentos matematicos, Silva e Martins (2000) dizem que
aprendé-los é necessario especialmente porque, sem eles, parte do pensar ficaria
comprometido. D’Ambrosio (2015) compreende desse mesmo modo e ainda colabora,
afirmando que ela é como uma espinha dorsal da cultura contemporanea, sendo
reconhecida por matematicos e ndo matematicos como bela, rigorosa e perfeita.

Essas proposigdes resultam da propria caracteristica da matematica enquanto
ciéncia e da sua utilidade. D’Ambrosio (1993) confere a matematica dois aspectos
importantes para sua incorporagdo e peso nos curriculos matematicos: a universalidade
e a intensidade. O autor relata que a universalidade é dada quando compreende que em
todos os paises do mundo ela é a mesma e que, em todos esses lugares, ela tem peso na
escolaridade, ou seja, ela se configura de forma intensa nas sociedades e escolas.

Sendo assim, como raciocinar a partir do desenvolvimento ou ensino e
aprendizagem dos conhecimentos matematicos na escola béasica? Em geral, os
curriculos da escolarizagdo elencam muitos conhecimentos matematicos, alegando sua
utilidade préatica e imediata, a sua legitimidade imposta pelas leis, pela necessidade
cientifica e tecnologica, bem como pelo seu fator cotidiano e cultural. Esquece-se, por
vezes, de refletir e detalhar a respeito de sua utilidade para a politica de um pais e a sua
viabilidade para argumentacdo e pensamento critico, bem como pelas herancas
direcionadoras pelas quais a matematica permanece e ganha destaque nesta etapa da
educacdo basica. Sibilia (2012, p. 15-16) identifica na escola uma crise que resulta de

sua defasagem por colocar-se de costas ao que 0 cenario contemporaneo demanda.

Tornou-se muito dificil evitar tamanha desarticulagdo com um olhar para
outro lado, ou um fingir que ndo ha nada acontecendo, ou um buscar em vao
recomendar esse artefato abstruso que, ao que tudo indica, parece ter perdido
boa parte de sua eficicia e sentido ao se deparar com a nova paisagem que
cresceu ao seu redor.

Segundo Huete e Bravo (2006), a matematica e formalmente pensada quando se
pretende conhecer os valores da propria aprendizagem, buscando facilitar os meios para
raciocinar e pensar melhor. Porém, para 0s autores, na pratica, a sua referéncia
acompanha aquilo que pode se denominar de valor social, o que acaba por servir de
enfrentamento para a vida.

O inicio do século XXI ja se mostra desafiador para a humanidade. Mesmo
diante de novas formas de conhecimento e a disseminagdo de informacdes, ameacas

como virus e guerras ainda pdem a prova a sobrevivéncia e a fragilidade do homem.
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Para efeitos de sobrevivéncia diante de acontecimentos como a pandemia de covid-19 e
de guerras®®, o conhecimento matematico também se faz muito (til.

Quando da pandemia de covid-19, muitas informacdes foram geradas e muitas
delas traziam caracterizacbes que sO poderiam ser interpretadas por meio de
conhecimentos matematicos. Ndo obstante, muitas dessas informacGes moldaram as
condutas das sociedades que, quando preocupadas, procuraram agir pautadas em
conhecimentos cientificos para se proteger e proteger os demais.

Quanto as guerras, ndo € de hoje que a matematica se coloca como fundamental
para o desenvolvimento bélico. Miguel (2006, p. 3) destaca duas percepcbes que
contribuiram para o surgimento da Educacdo Matematica como um campo de pesquisa:
a Educacdo Matematica como estratégia de producdo e sustentacdo bélica, que se torna
indispensavel para o desenvolvimento econémico das nacdes; e as percepcdes geradas
pela Guerra Fria como as proprias praticas bélicas e economicamente produtivas,
merecedoras de investimento continuo adicional.

Hoje a guerra também se da por meio de dados e informac6es — informacdes que
usam dos conhecimentos matematicos para se disseminar, como é o0 caso da
programacéo, dos computadores, smartphones etc., ou precisam deles para se fazer
claras (noticias, estatisticas, entre outras) — que (des)orientam e que fazem emergir
necessidades e responsabilidades Unicas, tendo tudo uma determinada finalidade e
utilidade imediata nas sociedades. Para Sibilia (2012, p. 87), a velocidade e a

intensidade propostas para a sociedade nos fluxos atuais

[...] conspiram contra a producéo e a coagulacdo dos significados. Por isso o
telespectador contemporaneo — assim como o estudante, talvez — ja ndo sofre
pela imposi¢do de uma mensagem alienante num ambiente repressivo, mas
pelo desvanecimento de qualquer sentido e pela dispersdo gerada nesse
contato sem ancoragem. [...] O espectador contemporaneo néo seria, portanto,
exatamente um receptor — aquele que decodifica, critica ou se deixa alienar —,
mas um usuario que surfa ininterruptamente no caos da informagao.

Nesse limiar, a matematica escolar encontra campo fértil para o seu
desenvolvimento. Para D’Ambrosio (2020), a Educagao Matemdatica como um campo
de pesquisa passa a se desenvolver antes da Guerra Fria e ap0s a Segunda Guerra

Mundial, quando, para Sibilia (2012), dois poderosos atuantes da vida contemporanea se

%Em 2022 o mundo ficou perplexo com a guerra na Ucrania. Contudo, de acordo com uma noticia
veiculada pela BBC News Brasil e assinada por Gallas, em margo de 2022, a guerra na Ucrania é mais um
entre os outros sete conflitos que assombram o mundo, nos quais sdo utilizados conhecimentos
cientificos, matematicos e tecnoldgicos.
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concretizam, a saber: a tecnologia e o mercado. J& no que se refere ao campo da
Educagdo Matematica ha “[...] uma efervescéncia dessa educa¢do em todo o mundo.
Propostas de renovacdo curricular ganharam visibilidade em varios paises da Europa e
nos Estados Unidos, e floresce o desenvolvimento curricular”. (D’AMBROSIO, 2020,
p. 17). No entanto, de acordo com Belhoste (1998, apud MIGUEL 2003, p. 3-4), a

demanda mais expressiva por formacdo matematica teria ocorrido durante o

[...] século XVI, na Europa, em funcdo do surgimento de novas técnicas
militares, sobretudo as da artilharia, da fortificacdo e da cartografia. [...] O
periodo que vai de 1770 a 1820 teria sido particularmente expressivo para a
emergéncia simultanea da profissionalizacdo do matematico e do professor de
matematica, como também da criagdo da matematica como disciplina escolar
e da implantacdo da pesquisa em matematica na Europa.

No Brasil, conforme Veroneze e Nogaro (2018), as fortes influéncias politicas,
econbmicas e culturais presididas pelos Estados Unidos acabaram por deslocar as
correntes progressistas de inclusdo e democratizacdo para as técnicas de planejamento e
especificacdo curricular, bem como para o controle educacional, o que, no findar do
século XX, com o avango e fim da Guerra Fria, a competi¢do capitalista e guerras
tecnocientificas enfatizaram e incorporaram a matematica escolar, sobretudo, como
destacado por Gesser (2002), quando das ameacas causadas pela Russia aos Estados
Unidos, frente aos avancos cientificos e tecnoldgicos, como no caso do lancamento do
satélite russo Sputnik.

Nesse sentido, a matematica escolar e a pesquisa em Educacdo Matematica se
configuram dentro de conexdes com a transformacao social e divagam entre diferentes
trajetérias (MIGUEL, 2003). Uma dessas trajetérias é assumida por Miguel (2003)
como a trajetoria da transparéncia, a qual, para o autor, diz respeito aquela que é
matematicamente calculada para langamento de bombas, pelas aeronaves construidas e
pilotadas para seus transportes e pelas habilidades e conhecimentos matematicos
necessarios aos cientistas que as constroem e aos pilotos que transportam essas terriveis
surpresas, matematica e certeiramente calculadas para atingirem seus alvos.

Além da utilidade da matematica enquanto promotora bélica, Skovsmose (2007,

p. 216) aponta outra relacdo preocupante:

A tradicdo matematica escolar pode favorecer qualidades, como obediéncia,
crenga nos nimeros, crenca exagerada na autoridade, etc. Esses aspectos séo
considerados consequéncias problematicas da educacdo matematica. Mas,
como indicado previamente, poderia ser o caso que essas competéncias,
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cultivadas pela tradigdo da matematica da escola, de fato hoje tenham uma
funcdo na sociedade. [...] A tradicdo matematica escolar pode preparar
estudantes para funcionar em funcdes de emprego subordinadas no processo
de producdo, onde cuidado e obediéncia sdo qualidade essenciais. Essa
tradicdo pode cultivar uma docilidade que qualifica a maioria para operar de
um modo acomodado na sociedade hoje.

Ou seja, ndo hd uma reflexividade na educacdo basica quanto a sua atuacdo na
sociedade incerta, gerando uma acomodacao e uma obediéncia que busca o desempenho
pelo procedimento e pelo fazer corretamente. Usando as palavras de D’ Ambrosio (2005,
p. 15): “Sera possivel mudar isso e termos uma civilizagdo sem injustica, prepoténcia e
arrogancia? Serd possivel gue essa bela espinha dorsal suporte uma cultura de PAZ,
entendida nas suas varias dimensdes: paz interior, paz social, paz ambiental e paz
militar?” O proprio autor acredita ser possivel desde que se requeira uma nova visio de
educacdo e de Educacdo Matematica. No entanto, compreende-se que isso SO é possivel
qguando da consciéncia do passado e das utopias para 0 presente e, consequentemente,
para o futuro. Sendo assim, tais concepcdes sdo caracteristicas do conhecimento
pedagogico e dos conhecimentos cientificos, os quais sdo socialmente construidos, com
valores ideoldgicos e éticos daqueles que selecionam, organizam e transmitem,
emergindo em uma complexidade educativa que requer que se leve em conta as
perplexidades e contradi¢cdes reais das instituicdes educacionais (D’AMBROSIO;
LOPES, 2015), da sociedade e de sua evolucao.

Isto posto, sem a consciéncia sobre 0s seus sentidos propostos no passado e
refletidos para o presente, a tendéncia seria de reproduzir algumas incapacidades de
viver melhor. Freitas (2010) afirma que o desenvolvimento da reflexividade diz respeito
ndo somente a dimensdo cognitiva, mas também a dimensdo ética, as escolhas, aos
compromissos assumidos pelos sujeitos em seus contextos de praticas pessoais e
profissionais; em sintese, produzir inquietagdo epistemoldgica que repercute nos
diferentes &mbitos da vida.

Deve-se, portanto, interrogar o peso do passado acerca do papel social e critico,
do compromisso matematico, e romper 0s principios pouco éticos de sua funcionalidade

(MIGUEL, 2003). E, por ética, assegurar aquela que nao é

[...] normativa abstrata, mas de uma ética politica, no sentido de uma ética
baseada em opc¢des politicas visando o proposito politico. [...] Desse modo,
educar eticamente através da matematica significa educar problematizando
eticamente — e multidimensionalmente — os diferentes modos como a
matematica tem sido produzida e utilizada em diferentes praticas sociais, no
passado e no presente. (MIGUEL, 2003, p. 10-11).



165

Enquanto utilidade aplicavel, fora do campo bélico, é de comum acordo que 0s
conhecimentos matematicos se fazem presentes nos procedimentos corriqueiros e
cotidianos, como: transacGes, compra e venda, compreensdo de informacdes
quantitativas, para se obter um bom emprego, temperatura, tempo etc. Contudo, muito
do que € aprendido na escola nesse sentido carece de uma compreensdo mais abrangente
dos procedimentos especificos que sdo ensinados e, por vezes, apenas memorizados e
esquecidos, porque, para Freire (2015, p. 67), “a memorizacdo mecanica do perfil do
objeto nao ¢ aprendizado verdadeiro do objeto ou do contetido™.

Portanto, pensar que a matematica é uma matéria que contribui somente para
realizar procedimentos quase que totalmente comuns diminui a sua significancia
enquanto promotora de racionalidades mdltiplas (pensamento algébrico, aritmético,
geométrico, estatistico e probabilistico, fisico, bioldgico, social etc.) e pensamentos
mais profundos. Por pensamento mais profundos entende-se que a matéria contribui
veementemente nas fungdes cognitivas — haja vista os estudos da neurociéncia —, bem
como na analise mais ampla e contextual da organizagéo da vida em sociedade. Por isso,
como determina Libaneo (2010), a educacdo enquanto atividade social e pratica de
humanizacdo implica responsabilidade social e ética de dizer ndo apenas o porqué fazer,
mas o0 que e como fazer.

Quando a escola realiza seu trabalho, mas o0s estudantes saem dela
semialfabetizados ou analfabetos funcionais, falha na sua funcdo primordial de
promover o desenvolvimento cognitivo dos discentes. Libaneo (2010) alerta para o risco
que se corre de assumir o 6nus de ampliar a exclusdo com medidas aparentemente bem-
intencionadas, mas que, muitas vezes, transformam a escola em um mero espaco de

convivéncia, sem promover a aprendizagem efetiva. Para ele (2010, p. 21),

[...] a escola existe para formar sujeitos preparados para sobreviver nesta
sociedade e, para isso, precisam da ciéncia, da cultura, da arte, precisam saber
coisas, saber resolver dilemas, ter autonomia e responsabilidade, saber dos
seus direitos e deveres, construir sua dignidade humana, ter uma autoimagem
positiva, desenvolver capacidades cognitivas para se apropriar criticamente
dos beneficios da ciéncia e da tecnologia em favor do seu trabalho, da sua
vida cotidiana, do seu crescimento pessoal.

Com relacéo as utilizagbes curriculares, impostas verticalmente e quase sem o
conhecimento e debate daqueles que as estudam, praticam imediatamente e pensam no
sentido mais amplo da educacdo para emancipacdo humana, ela se estende pela linha da

obrigatoriedade e pela funcdo da empregabilidade a determinados contextos. Os
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procedimentos, para essa corrente ideoldgica, tornam-se mais importantes do que a
sinergia entre conceitos, procedimentos, valores e atitudes que proporcionam a
autonomia intelectual.

Esse grau de importancia em procedimentos em compara¢do com 0 componente
critico pode ser notado na quantidade de contetidos propostos para cada ano escolar e o
nivel de relevancia dado aos escores das avaliagbes em larga escala enquanto
fundamentos para as politicas nacionais. Isto &, saber calcular e aplicar o conhecimento
matematico. Nesse limiar, pode-se verificar, na Lei de Diretrizes e Bases da Educacao
(Lei n° 9.394/96), a obrigatoriedade do ensino da matemaética e a ndo incorporacao dos
procedimentos especificos para o real debate critico dela, bem como na obrigatoriedade
dela e de lingua portuguesa, apenas, para todos os anos escolares, na reforma do “novo
ensino médio”.

Essa obrigatoriedade acaba por se conceder dentro de um padrdo de
conhecimentos amplamente consecutivos e obrigatoriamente sequenciais, de modo a
memorizar para uma prova que, em algum momento, poderd permitir a mobilidade
social de quem a realiza (caso de Enem, vestibulares e afins). Sobre este aspecto, ha
uma gama muito grande de pesquisas que convencionam o fracasso matematico escolar
em provas de avaliacdo externa, bem como a desmotivacdo dos alunos do nivel basico
para com a disciplina.

Esquece-se, porém, das andlises mais profundas do aprender matematica e da
sua importancia dentro de contextos pouco favoraveis para ela, de uma dindmica social
que acelera a produtividade e o resultado e que, muitas vezes, ignora 0S processos e
tempos de construcdo da propria aprendizagem, seja ela individual ou coletiva. Mesmo
que a Base Nacional Comum Curricular (BNCC) de 2018 exponha que ela deve estar
além do procedimento de calculos matematicos, € notoria a tradicdo para uma utilidade
imediata, como se observa no seguinte excerto: “O conhecimento matemadtico ¢
necessario para todos os alunos da Educacéo Basica, seja por sua grande aplicacdo na
sociedade contemporénea, seja pelas suas potencialidades na formacdo de cidaddos
criticos, cientes de suas responsabilidades sociais” (BRASIL, 2018, p. 265).

Entretanto, quais sdo as grandes aplicagdes do conhecimento matematico na
sociedade contemporanea? Quais seriam suas responsabilidades sociais? Nao ha
conhecimentos que servem para 0 pensar mais abstrato e cognitivo sem uma utilizagéo
pratica e imediata? Libaneo (2010, p. 23) responde a tais questionamentos quando

estabelece para o que se deve educar. Segundo ele, educar serve ao mesmo tempo para
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[...] a subjetivizacdo e a socializagdo, para a autonomia e para a integracdo
social, para as necessidades sociais e necessidades individuais, para a
reproducdo e para apropriacdo ativa de saberes, para o universal e para o
particular, para a insercdo nas normas sociais e culturais e para critica e
producéo de estratégias inovadoras.

E nesse sentido que emerge, conforme a BNCC, o “potencial” da matematica na
formacéo de cidaddos criticos, mas ao passo em que se fala em potencial, tem-se lado a
lado a ideia de a matemética ainda ndo ser uma disciplina vista com esse carater
formador, sem contar que essa “potencialidade” ndo garante a formagdo especifica a
criticidade nem a autonomia de ser e estar. Em uma anélise mais detalhada sobre os
objetos do conhecimento e habilidades da BNCC, pode-se, do mesmo modo, verificar a
acentuada relacdo expressa entre a matematica procedimental e a sua utilizacdo imediata
na realidade.

Sobre isso, Skovsmose (2007) assegura que, ha matematica, ndo ha uma tradicao
de desenvolvimento da cultura critica, bem como ha falta de métodos para isso. E
preciso buscar esta mudanga, pois 0 ensino e a aprendizagem de matematica na
atualidade devem, como argumenta o autor (2007), permitir a nocdo de que a
competéncia relacionada a matematica tem significado similar a nocdo de aptiddo
literaria, como a desenvolvida por Paulo Freire, e que, nesse contexto, tal como o
letramento, “[...] a matematica se refere a diferentes competéncias. Uma delas ¢ lidar
com nocdes matematicas; uma segunda é aplicar essas nocdes em diferentes contextos;
a terceira é refletir sobre essas aplicacdes. Esse componente reflexivo é crucial para a
competéncia matematica” (SKOVSMOSE, 2007, p. 74-75).

Logo, a capacidade critica na matematica deve encontrar fundamento, caminho,
sentido e chegada, uma vez que ela pode permitir conhecer, sentir e viver de forma mais
feliz, coerente e menos dependente de sentidos que sdo de outros ou de um sistema em
que as fontes sdo ignoradas. Assim sendo, é importante compreender que a matematica
estd para além dos procedimentos corriqueiros e empregaveis, estando também presente
na maneira como se pensa e se formula o pensamento, no comportamento e no agir em

sociedade.

4 CONSIDERACOES FINAIS

Diante do que vimos, surge o questionamento: Como garantir a ndo reproducao

e praticas de projetos elitistas e individuais na escola atual e, em especial, no ensino e na
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aprendizagem dos conhecimentos matematicos? SO € possivel, primeiramente, se a
educacdo formal garantir o pleno exercicio dos direitos bésicos de todos que a
constituem. Segundo, se os sentidos e finalidades da educacao forem de fato revisitados,
rediscutidos e estiverem na consciéncia coletiva dos sujeitos, para que estes ndo sejam
corrompidos. Assim, uma saida seria retomar a ideia orgdnica da materializacdo da
escola nos termos gregos, vendo-a como a “[...] espacializagdo concreta do tempo que,
literalmente, separa ou retira os alunos para fora da (desigual) ordem social e econémica
[...]” e os coloca “[...] para dentro do luxo do tempo igualitario” (MASSCHELEIN;
SIMONS, 2019, p. 29); aquele de “[...] tempo livre, isto ¢, tempo nao produtivo [...]”,
democrético e equalizador (MASSCHELEIN; SIMONS, 2019, p. 27), pensando neste
como “[...] o dcio estudioso, considerado como nocao que sintetiza a formacdo humana
como exercicio de si [...]”, expressando-se na passagem da menoridade a maioridade,
colocando-se na fungdo ativa e tendo coragem de pensar por si mesmo, mas que €
auxiliado pedagogicamente pela presenca de um educador (DALBOSCO, 2020, p. 24).

No entendimento de Silva (2020, p. 103), “a escola de tempo livre romperia com
o tempo linear, em que passado e futuro seriam ligados pelo tempo escolar, em nome
das expectativas, necessidades e papéis que lhe sdo atribuidos”, isto €, “[...] um meio
sem um fim e um veiculo sem um destino determinado”. (MASSCHELEIN; SIMONS,
2019, p. 37). Ela seria

[...] o tempo e espaco onde os alunos podem deixar pra la todos os tipos de
regras e expectativas socioldgicas, econdmicas e relacionadas a cultura. Em
outras palavras, dar forma a escola — construir a escola — tem a ver com uma
espécie de suspensdo do peso dessas regras. [...] é através dessa suspensdo
que as criangas podem aparecer como alunos, os adultos como professores, e
os conhecimentos e habilidades socialmente importantes como a matéria na
escola. [...] A escola cria igualdade precisamente na medida em que constréi
o tempo livre, isto é, na medida em que consegue, temporariamente,
suspender ou adiar o passado e o futuro, criando, assim, uma brecha no
tempo linear. [...] Romper com esse tempo e l6gica se resume a isso: a escola
chama os jovens para o tempo presente [...] e os liberta tanto da carga
potencial de seu passado quanto da pressao potencial de um futuro pretendido
planejado (ou ja perdido). (MASSCHELEIN; SIMONS, 2019, p. 37).

Ou seja, uma escola e um conhecimento matematico desenvolvido nela, diante
de um tempo sem amarras, de um espaco de conscientizacdo do proprio ser; que
possibilita uma analise do presente, uma desaceleracdo da turbuléncia instaurada no

quotidiano. Uma analise calma e detalhada do que se sabe, ndo se sabe e para 0 que se
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sabe ou ndo e, a0 mesmo tempo, a possibilidade para se pensar, frustrar-se e agir
reflexivamente.

Com vistas a matematica, além desses aspectos, ela precisa se desenvolver para
0 bem comum, juntando o pensamento critico ao reflexivo e ao seu fazer correlato, para
que, de fato, como determina D’ Ambrosio (2014, p 9-10), se insista em uma educacgéo
que preze pelo desenvolvimento pleno, o qual esta para além dos indices (alfabetizacao,
econémico, inflacdo, producéo total, dentre outros) propostos por politicos, economistas
e governantes, permitindo o melhor desenvolvimento da “[...] qualidade de vida e maior
dignidade do ser humano, o que depende essencialmente do encontro do respeito de um
individuo com outros individuos e da conducdo de nossas relagdes com o meio
ambiente”.

Entende-se, por fim, que a garantia de direitos essenciais e a reflexdo sobre os
sentidos atribuidos a escola e para a Educacdo Matematica escolar séo fatores urgentes
para repensar os rumos da sociedade que se perde na fluidez capitalista e neoliberal e

que se determina em alinhar as acdes escolares ao mercado de trabalho.
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A EDUCACAO E AS TECNOLOGIAS DIGITAIS: AS MULTIPLAS
FACETAS DO ENSINAR E DO APRENDER®

Elisabete Cerultti
Lucia Maria Martins Giraffa
Camila Aguilar Busatta

1 APRESENTANDO AS REFLEXOES

A educacdo e as tecnologias digitais nunca estiveram tdo proximas quanto na
atualidade. Nao existe mais separacdo entre o real e o virtual. Estamos vivendo uma
nova revolucdo e recebendo esse novo modus operandi na vida social e educacional,
fato este que interfere no contexto educativo, na maneira como ensinamos e
aprendemos.

Torna-se relevante refletir, com profundidade, o papel do professor, do aluno e
das metodologias neste cenério, evidenciando um novo humanismo que transversaliza
essas relacdes tdo mediadas pelas tecnologias. Ainda, é necessario pensar a docéncia e
suas interfaces com a inovacdo nas metodologias que podem estar presentes como
ferramental, que oportuniza novos olhares sobre o ensino e a aprendizagem.

Neste contexto, diferente e instigante, se estabelece uma cultura digital
dindmica, pulsante e com muitas possibilidades. Os artefatos que nos permitem acessar
a rede Internet e seus servi¢os nos colocam o mundo na ponta dos dedos.

Sendo assim, este artigo apresenta reflexdes envolvendo tecnologias digitais e
educacéo, especialmente focado na discussao da formacéo docente e as possibilidades e
desafios que emergem nestes tempos de cibercultura, tendo o olhar sobre o ensinar e o
aprender.

O foco principal da reflexdo esta na formacéo de um professor critico e adaptado
aos desafios que vai enfrentar neste Século XXI. Logo, torna-se importante refletir
sobre quais séo os diferenciais que precisam ser destacados quando se pensa 0 espago

escolar, a fim de auxiliar os alunos a construirem conhecimento Gtil e relevante

% Trabalho dos lideres do GT 12 “A educacdo e as tecnologias digitais: as maltiplas facetas do ensinar e
do aprender.”
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independentemente do nivel da escolaridade em que estdo e trazer um olhar sobre o que

se tem falado de “inovacao na sala de aula”.

2 UM OLHAR SOBRE OS ESTUDOS

O debate académico envolvendo a utilizagdo das tecnologias digitais no campo
da educagdo vem se intensificando nos ultimos anos, uma vez que um nimero cada vez
maior de trabalhos vem sendo apresentados em Congressos da area da Educacéo e,
como exemplo, pode-se citar o XII Simpdsio Nacional de Educacao (SINCOL), V Ciclo
de Estudos em Educagdo, VI Coloquio Internacional de Politicas Educacionais e
Formacdo de Professores, promovido pela Universidade Regional Integrada do Alto
Uruguai e das Missdes — Campus Frederico Westphalen, através do seu Programa de
Pds-graduacdo em Educagdo, que visa debater “questdes emergentes da educacdo na
contemporaneidade — demandas estruturais, formacdo docente e fluéncia digital”
(SINCOL, 2022). Nesse simposio, foram contempladas “proposigdes e analises de
praticas sobre a relacdo entre desenvolvimento social, tecnologias, educacdo, saberes e
praticas para a atuacdo formativa em um cenario de constantes transformacoes
decorrentes do neo e ultracapitalismo e o neoliberalismo, da crescente desigualdade
social, da configuracdo de precarizacdo do mercado de trabalho no contexto mundial”
(Ibid).

Para esse evento, que contou com a insercdo de dois Grupos de Trabalho (GTs)
relacionados com a area das tecnologias, de um total de 168 trabalhos, 26 foram os
estudos enviados especificamente para estes dois GTs, que estdo pesquisando questdes
voltadas ao tema das tecnologias na educagéo.

Sendo assim, este ensaio aborda, de uma forma introdutéria, os trabalhos
apresentados e as discussdes geradas em um dos GTs, mais especificamente o “GT 12 -
A Educagao e as Tecnologias Digitais: as multiplas facetas do ensinar e do aprender”,
que trata das relagdes entre o papel do professor, do aluno e das tecnologias no ensino e
aprendizagem dos sujeitos envolvidos neste processo. Serdo apresentadas as pesquisas
que abordam as questdes referentes a formacdo de professores e as tecnologias digitais,
bem como as tecnologias digitais como recursos facilitadores do ensino e aprendizagem.
A observacdo desses dois pontos permitiu-nos analisar a relevancia do tema e a

importancia da formagdo continuada dos professores, uma vez que essas tecnologias
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podem e devem ser utilizadas como recursos no ensino e aprendizagem nas diferentes

etapas de ensino.

3 FORMACAO DE PROFESSORES E AS TECNOLOGIAS DIGITAIS

No campo da formacéo de professores relacionado & utilizagdo das tecnologias
digitais no ensino e aprendizagem nas diferentes etapas de ensino, varios trabalhos
apresentados salientaram a importancia desta formacéo, tanto inicial quanto continuada,
permitindo a esses profissionais o contato com variadas préticas pedagogicas,
possibilitando experienciar e aprofundar os conhecimentos e bases tedricas para o
desenvolvimento de metodologias de ensino que utilizem as tecnologias digitais.

Segundo Cerutti,

Ao educador, cabe a necessidade de rever sua acdo e investigar maneiras
inovadoras de trabalho entre o conteGdo e a aprendizagem, em que
conscientemente liga seus conhecimentos, com os dos alunos indo além de
uma atitude passiva de reproducdo dos conhecimentos, é sim, autonomia no
processo de aprendizagem. Isso pode atuar favoravelmente com a insercéo
das TICs as atividades escolares, envolvendo a participagao social dos alunos
e professores para que possam usufruir dos beneficios, da inclusdo digital e
do acesso as novas tecnologias quando colocadas de forma favoravel a
aprendizagem. (CERUTTI, 2015, p. 260).

Lopes, em seu texto intitulado “Formacdo de professores e Tecnologias Digitais
no Ensino de Ciéncias: desafios e possibilidades” destaca que para a insercdo das
tecnologias € necessario que ocorram mudancas no pensar e no carater tedrico-
metodologico do educador, com o intuito de evitar que as praticas realizadas ndo sejam
vagas e mecanicas, realizadas no automatico, mas que devem ser realizadas com
propdsito pedagdgico na aprendizagem dos estudantes. A autora aborda que o melhor
caminho a ser percorrido para a implantacdo das tecnologias estd na qualificacdo dos
docentes, visto que essas tecnologias ndo irdo substitui-los, pelo contrério, irdo
“contribuir a sua metodologia, assim como potencializar sua pratica pedagogica,
dinamizar e contribuir no desenvolvimento das competéncias e habilidades dos alunos
dentro e fora do ambito escolar”.

Segundo Leévy (1999), essas técnicas [TIC] criam novas condicbes e
possibilitam ocasifes inesperadas para o desenvolvimento das pessoas e das sociedades,

mas [...] elas ndo determinam automaticamente nem as trevas nem a iluminacdo para o
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futuro humano” (LEVY, 1999, p. 17). Nesse estudo, destaca-se que somente a adicdo
dessas tecnologias no cotidiano escolar ndo representard avancos e melhorias na
qualidade do ensino, tornando-se necessario abrir caminhos para que os professores
possam se apropriar criticamente das atuais tecnologias, elaborando estratégias e
atividade interligadas aos expressivo avango tecnoldgico e cientifico da sociedade,
atendendo desta forma aos estudantes que estdo cada vez mais informatizados.

Corroborando as discussdes anteriores, Marijane de Oliveira Soares, com 0 seu
trabalho: “Tecnologia Digital na Formagao os Professores: um novo caminhar na pratica
pedagogica”, busca respostas para a seguinte indagacdo: A formacdo dos professores
Ihes permite inserir, de forma produtiva e qualitativa, as tecnologias digitais em suas
praticas pedagdgicas? A autora, através desse questionamento, buscou analisar se a
formacdo, seja ela inicial ou continuada, dos professores, auxilia na utilizacdo das
tecnologias digitais em suas préaticas pedagdgicas. Nesse sentido, 0 estudo destaca que
nem a formagdo inicial e nem a continuada estéo auxiliando o professor na incluséo das
tecnologias digitais em suas praticas pedagogicas, devido, principalmente, a forma
superficial com que esses temas sdo abordados na formacdo inicial, tornando o
desenvolvimento de competéncias e habilidades insuficientes para a implementacéo das
tecnologias em suas praticas educacionais, como também a falta de interesse dos
préprios professores e das instituicdes de ensino em ampliar e aprofundar os
conhecimentos tecnoldgicos através da formacdo continuada. Segundo a autora, citando
Real (2013):

Na interpretacdo de Real et al. (2013), a maioria dos cursos superiores no
Brasil ndo conseguem inserir na formacao dos professores o conhecimento e
preparacao tecnoldgica, que Ihes permitam vencer os desafios em utilizar as
tecnologias digitais de forma qualitativa em suas praticas pedagdgicas
cotidianas, assim, ainda existe um longo caminho a ser percorrido na
formacdo inicial e continuada dos professores, para 0 uso adequado e
comprometido das tecnologias digitais, de forma a influenciar positivamente
0s processos de ensino e de aprendizagem. Neste sentido, percebe-se que,
mesmo na contemporaneidade, apds dois anos de pandemia e a necessidade
frenética de uso das tecnologias digitais nas praticas pedagdgicas, ainda um
longo caminho precisa ser percorrido, pela fragilidade de formacéo inicial e
continuada dos professores. (SOARES, 2022, p. 7).

Sendo assim, a autora destaca a importancia da inser¢do de componentes
curriculares focados nas tecnologias na formacao inicial e continuada dos professores,
uma vez que através delas “[...] tenham a possibilidade de compreender e trabalhar a

partir da importancia da inovacdo educativa, com base no uso das tecnologias digitais
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para a construcdo de conhecimentos pedagogicos.” Soares cita 0 estudo de Silva (2018)
que faz referéncia a importancia da realizacdo de préaticas pedagdgicas a partir das
tecnologias digitais na formacéo inicial e continuada dos professores, possibilitando,
dessa forma, a qualificacdo dos seus processos de ensino e aprendizagem e, a partir
disso, a utilizagdo, de forma consciente e com propriedade, das tecnologias disponiveis,
promovendo conhecimento através dessas tecnologias que estdo tdo presentes no
cotidiano das escolas e sociedade em geral.

Em outro texto que abordou as questdes relacionadas a formacéo de professores,
destacamos o trabalho de Wesley Emannuel Ribeiro de Freitas, sob o titulo “Formagao
Docente, Educacdo Matematica e Tecnologias Digitais: algumas reflexdes”. Nesse
estudo, o autor investigou a reflexdo acerca da utilizacdo das tecnologias nas aulas de
Matematica, focando principalmente nas praticas pedagdgicas que utilizam as
tecnologias digitais. Através dessas reflexdes, o autor observa que os meios virtuais, por
si s0, considerando a interagdo das tecnologias digitais com o ensino de matematica, nao
sdo capazes de fomentar a mudanca nas praticas pedagdgicas, como também ndo séo
capazes de incentivar e aperfeicoar os processos de formacdo, inicial e continuada, dos
professores. Freitas destaca que inovar a pratica pedagdgica ndao é somente inserir de
forma abrupta as tecnologias digitais nos diferentes espacos escolares, mas que essa
inovacdo emerge de processos bem planejados, elaborados e preparados a partir do
momento em que o docente domine ou que pelo menos possua 0 minimo de
familiaridade com os recursos tecnolégicos que pretenda utilizar em sua sala de aula.

Segundo o préprio autor,

Possivelmente uma das maiores dificuldades encontradas na incorporacdo
destes novos recursos em sala de aula seja ndo somente a falta de
familiaridade de alguns docentes com as TD, mas de processos de formacéo
para 0 ensino e aprendizagem de Matematica sob mediacdo destes processos.
O passo inicial de aprender a utilizar das TD na educacgao passa por processos
de conhecer as capacidades dos dispositivos, posteriormente reconhecendo e
extraindo suas potencialidades pedagdgicas para exploragdo da Matematica.
(FREITAS, 2022, p. 6).

Durante a realizacdo do estudo e a partir da anélise de que novas areas de
trabalho surgiram através dos avangos na area da tecnologia, como a programacao, da
ciéncia de dados, do design e do marketing digital, o ensino de matematica deve estar
completamente associado a esse novo cendrio “onde as TD e suas inovagdes que se

tornaram uma necessidade para o desenvolvimento das interagdes, do desenvolvimento
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social e econdbmico, da melhoria na qualidade dos servigos de salde e da manutencéo da
vida”. De acordo com Modelski (2019, p. 3)

A evolucdo da tecnologia permite-nos perceber a mudanca de meros
receptores da informacdo para autores, e, com isso, pensar alternativas na
formacdo docente torna-se desafiador, pois estamos imersos nessa realidade
que, muitas vezes, ndo nos permite visualizar alternativas. Estamos
acostumados a olhar do locus em que fomos formados, a partir das
concepgdes enraizadas por essa formagdo e por uma praxis associada a um
contexto nao digital, reflexdes pautadas por varios autores, como: Lévy
(1999); Demo (2000); Silva (2000; 2003); Primo (2002); Kenski (2002).

Assim como os demais estudos apresentados, Jacinta Lucia Rizzi Marcom, em
seu trabalho intitulado: “Formacdo de Professores: um didlogo entre as perspectivas do
Brasil e de Portugal”, também analisou a formacao dos professores, porém, ampliou a
discussdo a partir da analise da insercdo das tecnologias digitais nos curriculos dos
cursos de formacéo inicial de professores do Brasil e de Portugal. Com base na
pesquisa realizada, Marcom ressalta que apesar de 85,3% dos professores brasileiros,
em 2019, possuirem ensino superior, existem indmeras lacunas no que tange a utilizacédo
de tecnologias digitais nas praticas pedagogicas e, com isso, conclui-se que os curriculos
referentes a formacao inicial desses professores, em relacdo ao ensino superior, ndo tém
proporcionado, de forma eficaz, os conhecimentos e as experiéncias praticas necessarias

para a utilizacdo pedagdgica desses recursos tecnolégicos.

Isso traz & baila a tese de que os curriculos da formacdo inicial de grau
universitario ndo tém assegurado, de forma efetiva, o conhecimento e a
experiéncia pratica necessarios para o exercicio do magistério e 0 uso
pedagdgico desses aparatos tecnologicos. No pais portugués, considerando
esse paradigma, a realidade, por mais que j& tenha tido evolugdes
significativas, ainda demanda a redefinicdo do perfil profissional docente
desejado pela sociedade. (MARCOM, 2022, p. 2).

Comparando as instituicbes dos diferentes paises, a autora observa que 0s
curriculos dos cursos de formagao inicial de professores de ambos os paises “seguem a
linearidade”, bem como ambos possuem resisténcia e certa dificuldade em atender as
demandas atuais, como se essas instituicdes ainda ndo estivessem partilhando suas
vivéncias no século XXI. Neste sentido, a autora cita Novoa (2004) que aponta “que nao
se pode continuar reproduzindo e justificando modelos escolares e pedagdgicos que

fazem parte de um tempo que ja ndo € 0 nosso, que se dirigem a jovens que ja ndo
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pensam, nem agem, nem aprendem como nés”. Com isso, a autora conclui que apesar de
possuirem objetivos comuns, formar professores para a modernidade, como também
possuirem muitas diferencas, e mesmo que a tarefa de formar professores seja
complexa, as tecnologias digitais precisam fazer parte e estarem presentes nas diversas
etapas desta formacdo. Nesse contexto, enfatiza: “se até algum tempo atras esses
artefatos eram pensados apenas como uma alternativa, hoje devem ser vistos como
possibilidade para a efetivacdo da pratica pedagogica”.

Sara Correia de Paula apresentou o estudo intitulado: “A Didatica como
Instrumento Fundamental para a Aprendizagem Significativa” que possui o proposito de
investigar de que forma a estruturacdo didatica auxilia na pratica educativa docente para
a promocdo de um ensino e aprendizagem significativa. Nesse trabalho, a autora
constatou que a utilizacdo da didatica indica novos caminhos e possibilidades que o
professor pode percorrer para ser capaz de “realizar a transposi¢do didatica” e permitir

um ensino significativo aos seus alunos. Nesse sentido, a autora destaca que,

[...] o método de ensino ndo é simplesmente escolher uma forma de
desenvolver a aula, vai muito além. Ele tem a capacidade de contemplar
todos os elementos do ambito escolar com proposito de englobar a realidade
em que o aluno esta inserido, atendendo suas necessidades e possibilitando o
desenvolvimento de suas capacidades mentais. Compreende ainda que o
método contempla uma agdo conjunta entre professor e aluno, ambos tém
seus objetivos com o ensino, cada um em suas particularidades utiliza dessa
ferramenta para atender suas necessidades. (PAULA, 2022, p. 10).

Também, segundo a prépria autora, 0 método de ensino tem a missao de fazer
acontecer a aprendizagem. Sendo assim, 0 método serve de ponte, interligando a relagao

existente entre professor e aluno na aquisi¢do de um novo aprendizado. Ou seja,

[...] torna-se extremamente indispensavel o conhecimento dos métodos
existentes, pois 0s contelidos e objetivos planejados s6 serdo significativos se
o professor souber definir qual o método mais eficaz para desenvolver o
contelido selecionado e alcancar o objetivo previamente intitulado. Os
elementos metodolégicos e instrumentais realmente tém como principio o
comprometimento com a aprendizagem significativa. (PAULA, 2022, p. 13).

Para isso, destaca-se, mais uma vez, a importancia da formacdo dos
professores, seja inicial ou continuada, uma vez que € de conhecimento de todos que o

docente é o responsavel pela preparacdo das atividades educativas na escola, sendo
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assim, o professor deve estar em constante busca por aprimoramento e atualizacdo para

que o aluno seja atendido em todas as suas dimensdes.

4 TECNOLOGIAS DIGITAIS COMO RECURSO FACILITADOR DO ENSINO
E DA APRENDIZAGEM

Tendo em vista a atual conjuntura que estamos vivendo e 0s intensos avangos
tecnoldgicos observados, a utilizacdo de novos recursos tecnoldgicos digitais nas
préticas educacionais apresenta-se como uma estratégia adequada, com capacidade para
intensificar a relagdo entre o professor-conteido-aluno, possibilitando o alcance de uma
aprendizagem significativa.

Essas ponderacGes foram apresentadas no trabalho da Katia Zardo, assim como
estdo presentes nos demais estudos que serdo apresentados neste tdpico, uma vez que
este € um tema recorrente e que vem ganhando cada vez mais espaco nos debates e
discussOes da area, tendo em vista que se trata de um assunto atual e que carece de mais
estudos a respeito.

No tocante a utilizacdo das tecnologias digitais como recursos facilitadores do
ensino e da aprendizagem, a maior parte dos trabalhos apresentados no GT 12
centraram-se nas reflexdes e relatos de experiéncias sobre a utilizacdo das tecnologias
digitais nas préaticas de ensino.

Iniciamos este topico apresentando o trabalho de Clesensia Mesquita Cassiano,
intitulado: “O uso das Planilhas Interativas Liveworksheets em tempo de Pandemia: do
Analdgico ao Digital”. Esse estudo buscou apresentar a um grupo de professores o site
Liveworksheets, uma plataforma on-line, gratuita, que possibilita a conversdo de
atividades de variados formatos (doc, pdf ou jpg) em préaticas interativas e atrativas,
possibilitando que sejam desenvolvidas de modo on-line, seja pelo celular ou pelo
computador e, uma vez realizadas as atividades propostas, os resultados podem ser
recebidos logo apés a sua finalizagdo. A autora destaca que nesta plataforma podem ser

adicionados

[...] ainda, op¢bes de autocorrecdo, sons, videos, exercicios gamificados, de
multipla escolha, de setas de ligar, de arrastar e soltar e até a producdo oral
por meio do uso do microfone do computador pelos alunos e a producédo
escrita, sendo que as atividades sdo respondidas online, sem a necessidade de
baixar os arquivos ou aplicativos, o que o torna muito leve e facil de enviar e
receber. (CASSIANO, 2022, p. 3).
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Segundo a autora, durante a realizacdo de apresentacdo desse aplicativo, 0S
professores relataram que o processo de ensino e aprendizagem se torna mais prazeroso
e interessante, uma vez que os alunos se sentem mais motivados a participar de uma
atividade quando se utiliza uma ferramenta nova, voltada para as tecnologias. Entre os
comentérios gerados durante esse momento, citou-se a importancia da formacgdo dos
professores em relacdo a utilizacdo das tecnologias em suas praticas educativas, pois
através deste encontro observou-se uma ampliacdo dos conhecimentos através da
experiéncia pratica da utilizacdo desta tecnologia, ou seja, foi lhes proporcionado um
momento de formacdo ja que poucos deles haviam tido contato e possuiam alguma
familiaridade com as tecnologias.

Cardoso (2020, p. 197), em seu estudo destaca que

[...] no contexto da Educacdo Bésica, embora ainda sem muitas referéncias
cientificas para nos apoiar, ousamos dizer que o fenémeno da pandemia, que
influenciou mais fortemente a vida dos brasileiros a partir do més de
fevereiro de 2020, veio reforcar a necessidade de se repensar 0 modo como a
educacdo formal é desenvolvida no ambiente escolar. E em tal cenario
tecnoldgico e social que estdo presentes as plataformas de aprendizagem.

Novamente, citamos a pesquisa de Daniella da Silva Lopes que, em seu texto
intitulado “Formagdo de professores e Tecnologias Digitais no Ensino de Ciéncias:
desafios e possibilidades”, destaca que estudos estdo sendo publicados (SANCHO,
2006; MASETTO, 2007) citando os beneficios que as tecnologias educacionais podem
trazer para o processo de ensino e aprendizagem; como as diferentes possibilidades com
que se pode trabalhar com esses recursos, tanto de forma sincrona como assincrona,
como forma de fomentar a préatica pedagdgica, tornando-a mais atrativa e interessante.

Porém, a autora destaca que

[...] o maior desafio ainda é universalizar o0 acesso as TIC para atingir todo o
contingente de alunos brasileiros, docentes e estabelecimentos escolares;
ampliar a compreensao de que o alicerce conceitual para o uso de tecnologias
na educacdo é a integracdo das TIC ao curriculo, ao ensino e a aprendizagem
ativa, numa o6tica de transformacéo da escola e da sala de aula em um espago
de experiéncia, de formacéo de cidaddos e de vivéncia democratica, ampliado
pela presenca das TIC. (LOPES, 2022, p. 10).

Nesse sentido, segundo a prépria autora, é necessario fornecer condicfes de
acesso ao conhecimento a esses alunos, de forma a prepara-los para uma vida de

“aprendizagem e descoberta, com o dominio das habilidades e ferramentas de pesquisa



182

como parte de sua Educacdo Basica”. Contudo, para isso, grandes mudancas sao
necessarias, sob diversos aspectos, como dominar as tecnologias existentes atualmente,
exigindo dos professores formacdes continuadas e que essas acdes pedagogicas sejam
bem planejadas e articuladas, além de que este professor tenha ciéncia que as suas
praticas pedagdgicas devem ser constantemente analisadas, para que, assim, novos
métodos e praticas diferenciadas sejam elaboradas.

Marcelo Amaral-Rosa, no estudo “Espacos Virtuais & Experimenta¢do no
Ensino de Quimica: reflexdes acerca dos desafios no Ensino a Distancia”, buscou
apresentar reflexdes que dizem respeito a relacdo existente entre a experimentagdo no
ensino de Quimica, na modalidade a disténcia, e os espacos virtuais com foco na
qualificacdo dos processos de ensino aprendizagem. Esse estudo norteou-se segundo a
seguinte gquestdo: De que modo 0s espacos virtuais e a experimentacdo contribuem com
0 ensino de Quimica a distancia? A partir dessa investigacdo, o autor observou que
existe um namero consideravel de espacos virtuais e softwares na internet com o intuito
de oportunizar ao estudante e professor a realizacdo de atividades experimentais
virtuais, bem como vivenciar determinadas experiéncias e situaces antes ndo possiveis.
Rosa apresenta, nessa esteira, softwares de simulacGes e/ou objetos de aprendizagem
relacionados ao ensino da Quimica Organica, como Avogadro (RIBEIRO et al., 2010),
Cidade do Atomo (EICHLER et al., 2006) e Chemsketch (RAUP et al., 2009), o
software Balancing-chemical-equations é recomendado para o balanceamento de
reacOes, possibilitando aos estudantes a realizacdo de testes de balanceamento em uma
equacdo quimica, analisando o que acontece com 0s 4&tomos e seus coeficientes, também
cita o LabVirt, que é um laboratério virtual de aprendizagem voltado ao ensino de
contetdos e, por fim, através da utilizacdo do simulador PhET, pode-se visualizar a
construcdo de uma célula galvanica. Este simulador possibilita que a pilha seja
estruturada com diferentes eletrodos (prata, cobre e zinco) como também possibilita a
determinacéo do potencial de reducdo/oxidacao dos eletrodos de acordo com o eletrodo-
padrdo de hidrogénio (GOMES, 2019). Ademais, dentre os ambientes virtuais de
aprendizagem, como referéncia no ensino a distancia, o autor referencia o Moodle
(Modular Object-Oriented Dynamic Learning Environment) que possibilita criar e
promover cursos através da internet, disponibilizando diferentes recursos que atendem o

ensino e aprendizagem da educacdo a distancia. Por fim, Amaral-Rosa destaca que



183

[...] a simples adocéo da experimentacéo por meio das tecnologias no ensino
dos conceitos de Quimica, independentemente da modalidade, nao sdo
suficientes para a garantia do sucesso do ensino. A tecnologia traz consigo
uma falsa impressdo de autonomia pelo seu simples uso, 0 que ndo se
confirma necessariamente em boas praticas de sala de aula. Em geral, o uso
tecnoldgico, no ensino dos conceitos proprios da Quimica, assemelha-se a
figura mitoldgica de Pandora. Caso empregada sem critérios, planejamento,
avaliacdo criteriosa e estrutura adequada, passa a ser somente “uma caixa”
contendo a esperanca de novos ensinamentos e aprendizados. Assim, é
fundamental a formacdo e clareza docente com relacdo aos objetivos
pedagdgicos e metodologicos que se deseja alcancar com o emprego das
tecnologias em sala de aula, mesmo na modalidade & distancia. (AMARAL-
ROSA, 2022, p. 10).

Com o objetivo de pesquisar sobre materiais didaticos multimodais e sua
relacdo entre o interesse e aprendizagem dos estudantes, Katia Zardo desenvolveu o
estudo: “Cultura Digital e as possibilidades de Material Didatico Multimodal para
Ensino Técnico”. Segundo a defini¢do de Nogueira (2014), Zardo aborda que o conceito
de multimodalidade ¢ um conjunto multimodal de linguagens e diferentes modos de
comunicacdo, que deve ser trabalhado e desenvolvido em sala de aula, porém segundo
Soares e Leandro (2018), também citados pela autora, ha inimeras potencialidades que
as novas tecnologias oferecem para as mais variadas expressdes da linguagem presentes
meio digital, que ndo sdo conhecidos pela maioria dos docentes e dos estudantes. A
autora, a partir da analise realizada, cita que dos trabalhos pesquisados hd uma
unanimidade no que diz respeito a avaliacdo positiva por parte dos estudantes da
utilizacdo de recursos digitais, como animacGes e podcasts, uma vez que essas
tecnologias “contribuiram para a sua aprendizagem estimulando seu raciocinio e o
entendimento de conceitos de forma ludica trazida por meio das animacdes e dos
podcasts permitem compreender o conteudo e aplica-lo em outras areas do
conhecimento”.

“Educagdo literaria: o texto por meio da tela em canal do Youtube” foi o tema
do estudo de Jane Maria Fiori, que buscou abordar a educacéo literaria, com foco no
estudo da literatura brasileira através da utilizagdo da internet e de canais de contetdo,
como o do Youtube, com o proposito de valorizar a literatura em espagos ndo formais.
Fiori partiu das seguintes questdes para nortear o desenvolvimento do seu estudo: E
possivel abordar a literatura na internet e promover educacéo literaria na rede? Como e
com qual ferramenta abordar literatura ndo canbnica na internet? Que tipos de temas e
obras séo abordados nos canais do YouTube ao tratarem de literatura brasileira ndo
candnica? Para chegar as respostas, a autora parte do principio de que a pandemia da
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Covid-19 impulsionou o emprego das tecnologias, sendo assim “pode-se dizer que o
processo de interacdo autor-leitor-texto também se alterou com a adogdo de praticas
socioculturais digitais que até entdo eram uma possibilidade e se tornaram necessidade”,
ou seja, por meio do ensino remoto, no ensino da literatura através da mediacdo de um
professor atras de uma tela de um computador, foi possivel instigar o jovem leitor “a
explorar outros mecanismos de acesso a textos literarios e formas de interpreta-los”.
Com o proposito de analisar os desafios dos recursos pedagdgicos da
cibercultura em relacdo a utilizacdo irrestrita da tecnologia digital, Fernando Battisti
Telmo desenvolveu o estudo “A reconstrucdo dos Espacos Pedagdgicos de aprendizado
a partir do contexto de Cibercultura em Lévy”. No decorrer do texto, o autor cita,
segundo estudos e definices de Lévy (1999), que os avancos tecnoldgicos e a
“interconexdo dos computadores” possibilitou o nascimento de uma nova cultura, que
ficou conhecida como cibercultura, tendo o ciberespaco como um novo meio de
comunicacgdo. O pesquisador destaca que, nesse novo espaco, rodeado de tantas e novas
informacdes, € necessario que os sistemas educacionais também sofram atualizacdes e
se adaptem a essa nova cultura, adquirindo novas competéncias e novos valores, para
que os estudantes possam ter consciéncia critica, contestando a realidade e, por fim,
construindo conhecimento cientifico. Em mais esse texto, fica evidenciado que os
recursos tecnologicos, por si mesmos, ndo garantem a transformacéo educativa de forma
significativa, mas auxiliam e facilitam a pratica docente, aperfeicoando o trabalho

desenvolvido em sala de aula. Conforme Battisti,

Ao professor cabe o desafio de acompanhar as evolugBes tecnoldgicas,
adequé-las com criatividade as aulas, contribuindo com a objetivacdo da
didatica e compatibilizando-a com os desafios da insercdo de artefatos e
outros recursos na educacdo. Ha necessidade de preparacdo adequada dos
profissionais da educacdo na area do uso das tecnologias em sala de aula,
visando ao caréater didatico das informagdes contidas nas midias e as novas
competéncias exigidas pela sociedade. Esse desafio caminha com o sentido e
fazer pedagogico contemporaneo, no qual, a intencionalidade pedagégica
denota os caminhos do ensino e aprendizado no ciberespaco. (BATTISTI,
2022, p. 10).

Sendo assim, mais uma vez enfatiza-se a importancia da formacdo deste
profissional uma vez que é competéncia do professor o acompanhamento da evolugao
das tecnologias, adequa-las e implementa-las com criatividade em suas aulas, sabendo
utilizar com competéncia o carater didatico dos elementos inserido nas midias como

também trabalhando as competéncias impostas pela sociedade.
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“Base Nacional Comum Curricular e as tecnologias digitais de informagao e
comunicagdo na educagdo basica” foi o trabalho apresentado por Ana Patricia Henzel
Richter que objetivou conectar a BNCC e as Tecnologias Digitais de Informacéo e
Comunicacéo (TDIC) com foco no Ensino Médio. Primeiramente, a autora trata da Base
Nacional Comum Curricular (BNCC), implementada a partir de 2019, para a Educacao
Infantil e para o Ensino Fundamental (anos iniciais e finais), tendo como fungéo ser um
documento norteador para a Educacéo Basica no Brasil. Porém, juntamente com a sua
implementacao, a populacdo mundial sofreu as consequéncias da pandemia de Covid-19
e, com ela, um novo contexto educacional se instaurou: a urgéncia na utilizacédo de
recursos tecnoldgicos digitais com capacidade em atender as demandas impostas pelo
isolamento social decorrentes da propagacéo do virus.

Através desse estudo, a autora destaca que,

[...] as divergéncias sdo aparentes quando observamos a infraestrutura da
escola publica e a concepgdo do professor, o qual, durante a pandemia foi
impulsionado a se tornar digital. Porém, é necessario que as Secretaria da
Educagdo do Estado do Rio Grande do Sul e respectivas Coordenadorias
Reginais de Educacdo sigam propondo formagdes continuadas para que o
docente continue compartilhando conhecimento através das TDIC, pois,
enquanto ndo obtivermos o avanco dessas divergéncias, ndo iremos
convergir. (RICHTER, 2022, p. 13).

A partir disso, a autora entende “que ha um longo caminho a ser percorrido
para que, de fato, as politicas publicas de inclusdo digital realmente tornem-se eficazes.”

E, por fim, citam-se os dois trabalhos apresentados por Ademilson da Silva
Matos, designados: “Apostilas didaticas impressas ¢ digitais de geografia: a fotografia
enquanto linguagem nao verbal” e “Ensino de geografia e as tecnologias digitais”. No
primeiro estudo, o autor realizou, através de um estudo bibliografico, a analise da
utilizacdo da fotografia enquanto linguagem ndo verbal em materiais didaticos digitais
ou impressos da componente curricular Geografia. O autor, em seu primeiro trabalho,
aponta os varias pesquisas que demonstram a importancia da utilizacdo de linguagens
ndo formais em apostilas didaticas no ensino de Geografia. Oliveira (2021, p. 21),
citado por Matos, destaca que quando a fotografia é utilizada como linguagem néo
verbal, ndo se limita a apenas uma imagem, uma vez que cumpre inumeras funcoes,
como expor “diferengas que caracterizam e conferem identidade” aos estudantes,
mobilizando “tanto o reconhecimento identitario de classe, raga e etnias, como, por

exemplo, utilizada de forma néo inclusiva, pode enunciar opressdes e privilégios quanto
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as categorias de género ¢ raga”. No seu segundo estudo, Matos também analisou a
componente curricular Geografia, porém ampliou a sua investigacao ao realizar anélise
e discussdo de como este componente se relaciona com as tecnologias digitais no
cotidiano da sociedade e das escolas, bem como o que estd sendo realizado e o que
poderd ser feito para que ocorram praticas bem sucedidas na utilizacdo das tecnologias
digitais nos cotidianos escolares. O autor constatou que as escolas estdo buscando
atualizacdo e adquirindo equipamentos tecnolégicos educativos como uma ferramenta
atual de ensino e aprendizagem, entretanto, carecem de formacéo para os profissionais
que atuardo com essas tecnologias para que de fato haja contribuicdo no ensino e
aprendizagem. Por fim, o autor reconhece o quanto as tecnologias podem contribuir no
ensino das diferentes componentes curriculares e, principalmente, no ensino de
Geografia, considerando aulas mais atrativas instigando os estudantes a participarem
das atividades, prestando mais atencdo e desenvolvendo o gosto pelas aulas da referida
disciplina.

5 CONSIDERACOES FINAIS

Durante a realizacdo deste GT, varios debates e relatos foram realizados e,
durante todos esses momentos, houve destaque para a importancia da formacéo inicial e
continuada dos professores a fim de que possam planejar praticas pedagdgicas inseridas
no atual contexto. Isso, por meio da utilizacdo das tecnologias existentes e que estejam
disponiveis de forma a complementar as suas praticas, contribuindo, também, para a
aprendizagem e estimulo dos estudantes.

Por fim, destacamos que essa discussdo esta ainda em fase inicial, uma vez que
essas tecnologias estdo em constante atualizacdo e alteracdo, e os cursos de formagéo
inicial dos professores carecem urgentemente de atualizagdo de forma a incluir em suas
ementas e disciplinas conteudos que envolvam a formacgdo para a utilizacdo dessas
novas tecnologias como método de complementar o ensino e aprendizagem destes
estudantes. Enfatizou-se o termo, durante as discussdes, no quesito complementar, uma
vez que os estudos salientaram que as tecnologias por si s6 ndo oferecem ao aluno as
condigdes necessarias para que sua aprendizagem seja significativa, mas que somente
guando acompanhadas de um bom planejamento e contextualizadas com a tematica

terdo éxito em sua utilizagéo.
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CULTURA DIGITAL E AS POSSIBILIDADES DE MATERIAL DIDATICO
MULTIMODAL PARA ENSINO TECNICO*

Katia Zardo
Elisabete Cerultti
Luana Teixeira Porto

1 INTRODUCAO

No atual contexto em que nos encontramos em relacdo ao ensino com aulas
sincronas e assincronas, 0 uso de novas ferramentas digitais e recursos de midia tem
sido estratégia capaz de produzir uma maior interacdo entre discente, conteldo e
professor. Com o retorno as aulas presenciais, ndo podemos e nem devemos esquecer
esses recursos. E certo que essas metodologias precisam ser melhoradas para que o
aluno desenvolva uma consciéncia individual do aprendizado e que haja formacéo
docente para que os profissionais da educacdo consigam desenvolver uma melhor
exploracdo das potencialidades de cada recurso, que pode envolver tanto diversas
midias, como audio e video, quanto recursos tecnoldgicos digitais, como animacdes,
aplicativos, meios de informacdo e comunicacdo. Precisamos entender que para que
essas tecnologias digitais funcionem € necessario que acionemos seu principio
inteligente, ou seja a sua potencialidade como recurso digital. Para ter dominio da
potencialidade, precisamos conhecer bem cada ferramenta digital e seus recursos.

Sabemos que as aulas sincronas por meio de plataformas digitais oferecem
recursos de linguagem, comunicacdo e disponibilizacdo de contetudo, porém temos,
como professores, uma série de limitagdes para exposi¢do de conteddos e orientacdo de
atividades quando comparamos a metodologia do ensino remoto a das aulas presenciais.
Além disso, temos certas dificuldades em relacdo as ferramentas tecnoldgicas, como a
instabilidade da internet, as configuracbes de equipamento e periféricos (DOTTA;
BRAGA; PIMENTEL, 2012) e, ainda, a selecdo e escolha de artefatos digitais que
podem ser explorados no cotidiano docente, uma vez que para uso de muitos desses

recursos, como aplicativos para elaboracdo de provas, gravacao de videos e formulagao
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de exercicios em ambientes virtuais de aprendizagem (AVA), é necessario ter dominio
da tecnologia digital e das funcionalidades de cada recurso. De acordo com Lévy
(2010), ainda nos dias atuais a informatica se torna uma arquitetura torturante para nos e
para nossoS Processos cognitivos, porém essa mudanca tecnoldgica € necessaria para
explorar novas possibilidades na educagéo.

Nessa perspectiva, Dotta, Braga e Pimentel (2012) afirmam que os ambientes de
aprendizagem on-line propiciam comunica¢do multimodal, entendida de modo amplo
como a comunicagdo que explora diferentes géneros textuais e recursos de expressao.
Por isso, as ferramentas digitais se adequam especialmente em usos educativos, visto
que favorecem a exploracdo dos contetdos, se adaptando a uma pedagogia ativa
(LEVY, 2010).

O uso da webconferéncia no processo de ensino e aprendizagem em momentos
sincronos de discentes e docentes, por exemplo, pode promover pertencimento e
engajamento do estudante na efetiva aprendizagem. Paulo Freire (2013) ja dizia que nds
professores precisamos dessa aprendizagem ativa. Podemos ver na Base Nacional
Comum Curricular (BNCC) essas transformacdes tecnoldgicas na sociedade e
esclarecimentos quanto as competéncias gerais para a educacdo em diferentes
dimensGes, com 0s objetivos de aprendizagem e desenvolvimento, que caracterizam a
computacdo e as tecnologias digitais, levando ao educando competéncias especificas no
que diz respeito a conhecimentos e habilidades quanto ao aprendizado, atitudes e
valores (BRASIL).

Nesse sentido, Gonzéles Garcia (2018) enfatiza que os estudantes possuem
muita destreza na utilizacdo de meios de comunicacdo digitais, tornando a internet um
imenso laboratdrio de experimentacdo heterogénea, que permite sua participagdo em
processos interativos. Santaella (2014) evidencia que as tecnologias digitais permitiram
uma interferéncia positiva, quando se trata da aprendizagem, abrindo novos horizontes
para producao de materiais didaticos. Assim, as analises de Machado, Chiappara e Silva
(2014) nos mostram que uma instituicdo de ensino, ao oferecer aos estudantes por meio
de um espago virtual, textos, imagens, videos, dudios, animacdes, simulacfes, dentre
outros, possibilita aos alunos se reunirem, compartilharem e aprenderem juntos.

Esta nova geracdo, que busca compreender o mundo a partir das proprias
percepcdes, faz com que nos, professores, precisemos estar sempre revisando nossas

metodologias de ensino e redefinindo praticas (NOGUEIRA, 2014), o que implica
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também pensar em formas de apresentacdo e disseminacao de contetido mais adequadas
ao contexto atual em que a cultura digital se impGe.

Orlandi et al. (2018) apontam que 0 engajamento, a motivacao e a curiosidade
do discente em querer saber para vencer os desafios surge como uma alternativa da
multimodalidade, e isso indica a necessidade de pensar na multimodalidade como um
fator aliado ao processo de ensino e aprendizagem que visa ao éxito do estudante.

A linguagem ndo é constituida apenas de palavras, mas também de gestos,
expressdes, tonalidades de voz e outros componentes ligados & emocdo. E nesse
conjunto de fontes semidticas que se baseia a multimodalidade (PENA, 2020). Na
perspectiva apresentada por Pena (2020), a analise e a pesquisa multimodal buscam
entender os principios de usos e fontes multimodais disponiveis, encontrando o
significado de um momento comunicativo.

Nesse sentido, acreditamos que a elaboracdo de material didatico multimodal
pode ser um caminho frutifero nos processos de ensino e aprendizagem. Assim,
refletindo acerca da multimodalidade, com essas novas préaticas de ensino, é possivel
ressignificar o que chega até os alunos, quando se fala em utilizar a multimodalidade e
indicar novas perspectivas para seu envolvimento com o seu aprender. Sabemos que, em
determinados conteddos e disciplinas, é necessario o uso de ferramentas ativas para a
interacdo.

Frente a algumas reflexGes apresentadas em relacdo ao Ensino Técnico, a
abordagem de ferramentas multimodais pelos professores e 0 compromisso com o
aprendizado do educando que contribua em sua formacdo cidada é o foco desta
pesquisa, cujo objetivo é levantar de que forma podemos explorar a multimodalidade na
producdo de contetido apresentado em material de apoio aos estudantes.

Para este trabalho, foi realizado um levantamento no Catalogo de Teses e
Dissertacbes da Coordenacdo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior
(CAPES), na Plataforma Sucupira, entre 0 1° e 0 2° semestre de 2022. O Catalogo de
Teses e Dissertacdes da CAPES, é um sistema de busca bibliogréfica, em que podem ser
encontrados registros a partir do ano de 1987. Possui como referéncia a Portaria n°
13/2006, que instituiu a “divulgacdo digital das teses e dissertagdes produzidas pelos
programas de Doutorado e Mestrado reconhecidos” (CAPES, 2017). Também foi
realizado um levantamento no Google Académico, que é um banco de dados de
documentos académicos on-line, no qual a maioria dos trabalhos sdo revisados por
pessoas da area da pesquisa buscada (GOOGLE ACADEMICO, 2022).
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As etapas desenvolvidas na pesquisa foram as seguintes: busca por descritores
que possuiam base de dados sobre Multimodalidade. Os principais descritores
pesquisados foram: Recursos Multimodais, Material Multimodal, Materiais
Multimodais, Ensino Multimodal, Recursos Pedagogicos Multimodais, Animacoes,
Podcasts, Jogos Educacionais, Técnico em Agropecuaria e Materiais Didaticos para a
Topografia. A pesquisa por meio dos descritores foi realizada usando os termos entre
aspas. Dessa forma, os resultados da procura ficam mais detalhados, pois quando se
insere uma frase sem as aspas a pesquisa é realizada por cada palavra da frase. Este
método se torna muito abrangente, o que ndo se torna interessante. As pesquisas
indicam que alguns trabalhos, apesar de terem no titulo o tema da pesquisa, ndo tinham,
em seu conteddo, relevancia com a nossa tematica.

A partir desse levantamento, foi construida uma analise sobre os principais
temas pesquisados, assim como 0s principais assuntos abordados em cada um dos
trabalhos. Para discutir os resultados, buscamos agrupar os trabalhos, procurando
aborda-los em relacdo a trés grandes topicos: a) em busca de conceitos de Educacdo e
Cultura Digital; b) tecnologias digitais utilizadas na producao de materiais didaticos; c)
a aplicabilidade da multimodalidade no Curso Técnico em Agropecuaria Integrado ao
Ensino Médio.

2 REVISAO DE LITERATURA

2.1 Em busca de conceitos de educacéo e cultura digital

Ao considerar a multimodalidade, observamos um amplo panorama de recursos
que utilizamos para criar praticas pedagdgicas e didaticas, por meio da lingua escrita,
assim como por meios tecnoldgicos e culturais (HAQUIN, 2011). Segundo Oliveira
(2013), o efetivo trabalho com a multimodalidade ultrapassa os limites do cddigo
linguistico nas diferentes modalidades semidticas, quando comparadas as préaticas
corriqueiras que ndo exploram a interacdo entre um texto verbal e ndo verbal. Arnt
(2018) acentua que a combinacdo de recursos semioticos, com imagens, espagamentos,
destaques, gestos, cores, tom de voz, entre outros, se define a multimodalidade,
destacando ainda a importancia de mais estudos sobre esse tema.

Oliveira (2013) e Orlandi et al. (2018) apontam que precisamos de novos

letramentos que introduzam capacidades especificas de leitura de imagens e outras
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semioses para a captacdo do interesse do aluno e o despertar de sua curiosidade que o
levam & participacdo, ao engajamento, ao resultado da reinvencdo do aprendizado,
diminuindo possiveis prejuizos no entendimento do conteddo. Diante disso, Arnt
(2018) salienta que gque existem diferentes letramentos associados na multimodalidade e
conceitua o letramento multimodal como sendo critico e cientifico, capaz de promover
conhecimento, explorando diversos recursos semidticos, podendo passar de um ponto a
outro da informagéo apenas por um clique (SANTAELLA, 2012).

Bacich e Moran (2018) enfatizam que os recursos digitais associados a um
objetivo favorecem o0 processo de ensino e aprendizagem, proporcionando aos
professores e alunos um modelo mais atual de material didatico, capaz de possibilitar a
interacdo mutua entre ambos. Nesse sentido, acreditamos que a producdo de material
didatico multimodal pode ser um caminho proficuo para os processos de ensino e
aprendizagem. Nogueira (2014) chama a atengdo para a necessidade de estudos sobre
elaboracdo de materiais didaticos multimodais, visto que podem dar sentido no aprender
do aluno.

Nessas evidéncias, enfatizamos que o estudo de recursos multimodais na
elaboracdo de materiais didaticos multimodais por meio de linguagens ndo verbal,
verbal e de recursos midiaticos e tecnoldgicos exige o nosso esforco como professores,
e também da instituicdo de ensino e dos estudantes, porém temos, como professores,
uma série de limitagcdes para exposicdo de contelidos e orientacdo de atividades quando
comparamos a metodologia do ensino buscando a multimodalidade com as
metodologias tradicionais. Batista (2019) destaca que a evolugdo tecnoldgica
empreendida na cartografia estd sendo superada a cada dia, e com a topografia ndo é
diferente, assim, com base nessa realidade buscamos desenvolver materiais didaticos
multimodais para potencializar o interesse e a aprendizagem do aluno.

Como ja visto, a multimodalidade ¢é a interagdo de modos comunicativos entre
metodologias didaticas de um docente e seus estudantes e entre 0s proprios estudantes.
Para Haquin (2011), o conceito da multimodalidade aponta para a variedade de
caracteres que utilizam os recursos semidticos e convergem para um mesmo modo de
comunicagdo. Ou seja, as mdaltiplas formas presentes em materiais didaticos
multimodais (DOMINGUES, 2014). Arnt (2018) evidencia que a multimodalidade
permite a compreensdo de diferentes recursos semiéticos.

Orlandi et al. (2018) defendem que sejam adotadas estratégias inovadoras em

instituicbes de ensino de todos os niveis, sendo essas estratégias responsaveis pela
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disseminacdo do conhecimento num ambiente diversificado e complexo que é a sala de
aula, funcionando como agente de melhoria do ensino. Por isso, devemos focar na
elaboracdo de materiais didaticos multimodais, 0s quais trazem novas concepgdes de
ensino e de aprendizagem. Na atualidade, a educacdo esta em ampla transformacéo,
com a migragdo de novas formas de estudo, caracteristicas da interatividade das
tecnologias usadas na educacdo. Nesse caso, enfatizamos a Lei de Diretrizes e Bases da
Educacdo (LDB), que destaca a obrigatoriedade da utilizacdo das tecnologias no
curriculo do Ensino Médio, isso nos faz perceber que essa mudanca por completo ndo
esta sendo facil, visto que os professores muitas vezes ndo estdo ambientalizados com a
cultura digital, ao contrério dos estudantes que possuem ambiéncia aos instrumentos
digitais.

Cabe ressaltar que os professores da area técnica, em destaque a éarea
agropecuaria, mais especificamente o Curso Técnico em Agropecuéria Integrado ao
Ensino Médio, estdo acostumados ao uso da tecnologia, o qual podemos observar
diversas maquinas e equipamentos utilizando tecnologias atuais. O Curso Técnico em
Agropecuéria, criado por meio dos critérios estabelecidos no Catalogo Nacional de
Cursos Técnicos (CNCT), aprovado pelo Conselho Nacional de Educacdo (CNE), por
meio da Resolu¢do CNE/CEB n° 2, de 15 de dezembro de 2020, que disciplina e orienta
os sistemas de ensino e as institui¢cbes publicas e privadas de Educacdo Profissional e
Tecnologica, de acordo com o art. 81 da lei n° 9.394/96 (LDB) (BRASIL). A formacéo
técnica surgiu na revolucdo burguesa, durante o processo de industrializacdo, no
governo de Juscelino Kubitschek (JK) com seu projeto 50 anos em 5, foi proeminente
para a politica da educacéo profissional, instituida em 1971 a Lei n 5.692, que orientou
a criacdo da educacdo bésica e tecnoldgica, por mais de duas décadas em que era
necessaria a formacdo de trabalhadores (RAMOS, 2014, p. 14, 15). Com rela¢do ao
periodo da redemocratizagdo, no contexto da educacdo profissional ter uma marca
populista, quando se agregou a expansdo da rede federal, nos governos seguintes
ocorreu um significativo movimento de fortalecimento da educacgdo profissional e
tecnoldgica com a ampliagdo das instituicGes federais, chegando aos Institutos Federais
de Ciéncia e Tecnologia (RAMOS, 2014, p.15).

Nesse contexto, Frigoto et al. (2014, p. 16) destacam que o0 ponto epistemoldgico
do curriculo integrado e interdisciplinar deve ser construido de forma coletiva e
descomplicada, pensando na melhor formacdo do estudante e conforme a realidade que

0 campus que oferece o curso esteja incluido. Dessa forma, no CNCT, na ementa de um
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curso Técnico em Agropecuaria deve constar a incorporacao de novas tecnologias, visto
que para atuar o profissional precisa estar atualizado nas inovacgdes tecnologicas. A
instituicdo que ofertar o curso deve possuir uma biblioteca com acerto virtual além do
fisico, assim como um laboratério de informéatica com programas especificos
(BRASIL).

Segundo o Projeto Pedagdgico de Curso (PPC), do Curso Técnico em
Agropecudria Integrado ao Ensino Médio do Instituto Federal Farroupilha, do Campus
de Frederico Westphalen, é priorizada a integracdo de conhecimentos e a
interdisciplinaridade. O Curso atende a oferta de diversas préaticas voltadas para a
educacdo profissional técnica de forma integrada e verticalizada do ensino béasico ao
superior, ou seja, 0 estudante faz o ensino médio com a formacdo técnica em
agropecudaria em uma s6 matricula, com a possibilidade de ingressar em curso superior
da &rea no mesmo campus ou na mesma instituicdo, por meio de selecdo interna,
utilizando notas do Enem (IFFAR, 2019).

A incorporacdo de tecnologias digitais na elaboracdo de material didatico
multimodal ainda é um caminho a ser desvendado. Como vemos, Lévy (2010, p. 46)
reitera que todo o tipo de conhecimento, hoje, é dependente das tecnologias digitais.
Para isso, precisam ser adotadas estratégias inovadoras em instituicdes de ensino de
todos os niveis, sendo essas as estratégias responsaveis pela disseminacdo do
conhecimento num ambiente diversificado e complexo que é a sala de aula, funcionando
como agente de melhoria do ensino (ORLANDI et, al. 2018).

Frente a esse cenario, de novas praticas de ensino, é possivel ressignificar o que
chega até os docentes, quando se fala em utilizar a multimodalidade e indicar novas
perspectivas para envolvimento do aluno com o seu aprender. Sabemos que, em
determinados contetdos e disciplinas, é necessario o uso de ferramentas ativas para a
interacdo. Diante dessa intencionalidade, Pena (2020) destaca que o ponto forte da
multimodalidade é a relevancia dada a representagéo e sistematizacdo dos significados
de uma mensagem, portanto, o processo multimodal deve ser adquirido em sala de aula
através do professor. Soares e Leandro (2018) acrescentam 0s potenciais que as
tecnologias digitais oferecem para as inimeras expressdes da linguagem no meio
tecnoldgico sdo desconhecidas pela maioria dos docentes e dos estudantes, os autores
enfatizam esses materiais precisam ser cada vez mais dindmicos e hibridos.

A construcdo de material multimodal também favorece a perspectiva autoral e a

perspectiva de dominio do conteudo pelo professor, pois ao inves dele ser um mero
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reprodutor de conteddo alheio, ele vai ser criador de seus proprios materiais
(SANTAELLA, 2013). Trata-se de um avan¢o nao so na formacao do professor, como
também para sua pratica pedagdgica, que € mais antenada, mais ligada ao século 21
(MORAN, 2015). Dessa forma, Graca et al. (2021) destacam que 0s avancos
tecnoldgicos tém influenciado a nossa vida como seres humanos e, em especial, como
professores, e que devemos com urgéncia nos preparar para usar as tecnologias digitais,
de forma eficaz e consciente, critica e criativa. As tecnologias digitais chegam
acompanhadas pela modificagdo do modo de aprender (LEVY, 2010, p. 11). Nesse
interim, Santaella (2012, p. 60) frisa que a tecnologia se da quando uma méaquina se une
a um trabalho humano e provoca a sua automatizagéo.

Nas ferramentas multimodais, ocorre uma preocupacao em relacdo aos materiais
elaborados, desse modo, podemos encontrar varios estudos voltados a elaboracdo desses
recursos. Zardo e Porto (2022) enfatizam que a multimodalidade deve ser absorvida
pelos professores de forma a influenciar os alunos a ser mais criticos e questionadores,
evidenciando gque noés, os professores, ndo podemos mais ignorar os materiais didaticos
multimodais. Para a elaboracdo de materiais multimodais, precisamos antes entender
que a multimodalidade consiste em principios desenvolvidos em relagdo a linguagem
que foram aplicados diferentes modos de comunicagdo (NOGUEIRA, 2014). Com esse
propdsito, Domingues (2014) enfatiza que a multimodalidade consiste em estudo de
processos comunicativos atraves de recursos semidticos ou ainda pela construcdo de
diferentes contextos sociais. Avila e Tarouco (2014, p. 189) retrataram que
aprendizagem multimodal explora a informacdo por meio de diferentes formas de
representacdo de contetdo.

Jia Hage e Sena (2021) destacam a importancia de o0s professores
compreenderem sua vinculagdo com as tecnologias no processo educativo, relembrando
que é dever do Estado dar as condicOes para a relacdo entre os professores e as
tecnologias, disponibilizando equipamento e internet tanto aos professores como aos
alunos durante o periodo escolar. Nesse contexto, a Base Nacional Comum Curricular
(BNCC) exige que a aprendizagem do estudante deve estar articulada com a tecnologia
e que a escola deve viabilizar o acesso dos estudantes as bases tecnologicas do mundo
contemporaneo (BRASIL).

Nesse sentido, Hage e Sena (2021) ressaltam a situacdo real dos professores,
destacando que eles ndo possuem o conhecimento necessario, pela auséncia de

formagdo continuada que ensine na pratica a utilizacdo das Tecnologias Digitais de
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Informagéo e Comunicacdo (TDIC), a ndo ser que essas sejam produzidas e impostas
pelos governos. Muitas vezes, os professores ndo encontram equipamentos disponiveis
na escola, por isso, precisam utilizar seu computador particular para usar tecnologias
digitais em suas aulas (HAGE e SENA, 2021).

Para Moran e Valente (2011), o ensino baseado na memorizacdo ndo é capaz de
preparar estudantes para sobreviver na sociedade do conhecimento, e para
sobreviverem, esses estudantes precisam estar imersos na informacdo, a fim de
desenvolverem competéncias construidas na interacdo com o objetivo e com outras
pessoas do seu meio. J& no livro A Educacéo que desejamos: novos desafios e como
chegar 14, Moran (2017) aponta que a escola ainda é uma instituicdo mais tradicional
que inovadora, mas que vem inovando a educacdo presencial incorporando tecnologias,
que antes era utilizada apenas na educacdo a distancia. Isso nos faz perceber que essa
mudanca por completo ndo seré facil, visto que os professores ndo estdo prontos para a
cultura digital, ao contrario dos estudantes que dominam os instrumentos digitais.

Para Levy (1999), o ciberespaco suporta tecnologias intelectuais que ampliam,
exteriorizam e alteram muitas fun¢des cognitivas humanas, a memdria, a imaginacéo, a
percepcao e os raciocinios. Neste sentido, Moran e Valente (2011) acrescentam que as
instituicdes e os professores precisam acompanhar essas mudangas, porém é preciso dar
condicdes aos professores para isso. O sistema educacional esta em ampla
transformacéo, com a migracéo de novas formas de estudo. Estas, sdo caracteristicas da
interatividade das tecnologias usadas na educacdo. Santaella (2014) aponta que as
interatividades implicam em navegar por meio de uma informagédo eletrOnica,
permitindo um dialogo entre o ser humano e a inteligéncia computacional. Essas
inteligéncias compdem Ambientes Virtuais de Aprendizagem (AVA) e integram
processos de comunicacdo mediadas por computadores (HAYASHI, 2020). Para
Santaella (2012, p. 60), a tecnologia se d& quando uma maquina se une a um trabalho
humano e provoca a sua automatizacao.

Moran (2008) destaca que o0 estudo por meio da internet flexibiliza e multiplica a
aprendizagem dirigida, criando elementos basicos para o processo de educacdo. A
internet veio contribuir para que a educagédo se torne mais atrativa nas interagdes ensino
aprendizagem. Kenski (2018), acrescenta que os conhecimentos de valores e vivéncias
de um grupo ndo compreendidos como elementos basicos da cultura, que integrados as
tecnologias originam o meio digital. A mesma autora descreve que a cultura digital é

atual, emergente e temporal, a qual integra o uso de tecnologias digitais e a conexdo em
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rede, ampliando a interacdo, a comunicacao, o compartilhamento e a agdo na sociedade.
Nesse sentido, Graga et al. (2021) ressaltam que o desenvolvimento tecnoldgico
influenciou a nossa vida como seres humanos e em especial, como professores,
enfatizando a preméncia de nos preparar para o uso das tecnologias digitais, de forma
eficaz e consciente, critica e criativa. Hage e Sena (2021) agregam que os docentes
precisam ter condi¢cBes necessarias para se adequar com as tecnologias no processo
educativo e aponta que é incumbéncia do Estado dar essas condi¢des, disponibilizando
hardware, software e internet tanto aos professores como aos alunos durante o periodo
escolar.

A relacdo da sociedade com equipamentos digitais influencia nas alteracGes
sociais e culturais, visto que a conexdo de milhdes de pessoas as redes de informacéo
estd aliada a certos habitos criados pelo intenso uso de smartphone, computador etc.
(BORTOLAZZO, 2016). E importante lembrar que a cultura digital se refere a uma
nova adequacdo da cultura com os meios digitais e ndo o contrario. Neste sentido,
Bortolazzo (2016) aponta sobre o perigo de se agir por impulso e considerar a cultura
digital como algo atual, consequéncias apenas dos avancos tecnoldgicos, ignorando 0s
aspectos sociais e 0s processos que o meio digital engloba nos modos de agir em
atividades baseadas a essa tecnologia e a sua existéncia.

Costa (2009) expressava preocupacdo relativa as tecnologias, constatando que as
escolas e os professores ainda ndo estdo capacitados para acompanhar desenvolvimento
tecnoldgico, ndo aproveitando efetivamente tudo que as tecnologias podem oferecer.
Nesse contexto, Lévy (2010, p. 46) salienta que o conhecimento é dependente das

tecnologias digitais.

3 TECNOLOGIAS DIGITAIS NA PRODUCAO DE MATERIAIS DIDATICOS

As tecnologias digitais apresentam variacOes e adaptacOes de ambientes virtuais
de aprendizagem, por meio de softwares e aplicativos que facilitam o ensino e a
aprendizagem. Dessa forma, precisamos nos atentar & elaboracdo de um material
didatico digital, a fim de que ocorra uma boa interagdo entre o aprendiz e 0 material,
portanto, uma boa compreensdo de um determinado contetdo nas disciplinas do curso
(NOGUEIRA, 2014). O citado autor, em seus estudos, criou uma lista de checagem para
identificar e caracterizar os recursos multimodais existentes em um material didatico

virtual.
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Segundo Mazzardo (2018), integrar tecnologias nas atividades didéticas,
organizar situacdes de ensino presencial e on-line, sdo algumas das atividades que
demandam conhecimento pedagdgico dos docentes, porém o conhecimento de um
equipamento eletrénico ndo é o suficiente, precisa saber ensinar usando esse
equipamento. Os docentes devem se propor a participar de formagdes em ambientes de
aprendizagem tecnoldgicos, em recursos de comunicagdo para potencializar sua
influéncia tecnologica pedagdgica.

Nessa vertente, Paiva (2018) explora os videos como recursos midiaticos mais
utilizado como instrumento didatico e pedagodgico. Este recurso por ser muito bem
utilizado tanto no ensino presencial como na educacdo a distancia, pois existe uma
grande possibilidade de exploracdo desta ferramenta no processo de ensino
aprendizagem. Conforme descreve Bandeira (2009), o material didatico compreende
diversos produtos pedagogicos, por exemplo, jogos, brinquedos, audiolivros, internet,
conjunto de textos, imagens e de recursos com finalidade educativa, assim como a
escolha de um suporte tecnoldgico, impresso ou audiovisual. O desenvolvimento de
material didatico estabelece que, além da escolha das midias, a adequacédo ao publico
alvo e as tecnologias de informagdo e comunicagdo também devem ser compativeis com
0 conteudo da disciplina e o contexto socioeconémico do publico alvo (MEC, 2007).

Marques-Schafer e Mello (2016) apontam que o celular tipo smartphone é uma
das tecnologias que vem ganhando destaque na &rea da educacdo. A producdo de
aplicativos permite o desenvolvimento de materiais didaticos em diversas areas do
conhecimento, dentro do conceito de materiais didaticos. O desenvolvimento desses
aplicativos deve ser baseado no processo de ensino e aprendizagem por meio da
interatividade com o estudante. Segundo Almeida, Marcelino e Machado (2020), essa
tecnologia esta presente no cotidiano dos educandos e professores sendo o0 caminho para
a superacdo das dificuldades encontradas em diversas areas do conhecimento.
Senefonte e Talavera (2018) apontam que conforme dados da Revista Exame, 2016, e
da Folha de Sédo Paulo, 2016, o Brasil é um dos paises que mais faz uso do aplicativo
WhatsApp. Dessa forma, vem sendo estudado por diversos pesquisadores 0 UusO
pedagdgico do aplicativo WhatsApp, que além de mensagens basicas permite aos
usudrios criar grupos de discussdo, enviar mensagens ilimitadas com imagens, videos,
links, dudio e também ligagdes por audio e video (LIMA, 2016). O WhatsApp conta
ainda com a versdo WhatsApp Web que permite aos usudrios utilizar as mesmas
ferramentas por meio do computador (MARQUES-SCHAFER; MELLO, 2016).
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Para a elaboracdo de materiais multimodais, precisamos antes entender que a
multimodalidade, consiste em principios desenvolvidos em relacdo a linguagem que
foram aplicados diferentes modos de comunicacdo (NOGUEIRA, 2014). Nesta linha de
pensamento, Oliveira (2013) conceitua a multimodalidade na interacdo entre texto
escrito, imagens e outros elementos gréficos que possibilitam dos sentidos sociais e sua
importancia nas praticas de letramentos, enquanto que Domingues (2014) subdivide
conceitos de multimodalidade em alfabetizacdo multimodal que consiste na leitura
simultanea a escrita, concep¢do, producdo e interacdo com imagens, movimentos,
animacdes, videos etc., e em textos multimodais, que consistem na interacdo entre
escrita, imagem, som e movimento. Desse modo, Machado, Chiappara e Silva (2014)
entendem que a multimodalidade é construida a partir de qualquer texto caracterizado
por relacOes reais ao texto verbal e visual, avaliando a utilizacdo de tecnologias digitais
na producdo, circulacdo e recepc¢do de textos, concluindo que a multimodalidade é um
conjunto multimodal de linguagens e diferentes modos de comunicacdo (NOGUEIRA,
2014).

Nesse contexto, Pena (2020) aponta que o principal ponto da multimodalidade é
0 interesse dos docentes pela representacdo e sistematizacdo dos significados de uma
mensagem, portanto, o processo multimodal deve ser ensinado e aprendido em sala de
aula através do professor. Soares e Leandro (2018) citam que as potencialidades que as
novas tecnologias oferecem para as inimeras expressdes da linguagem no meio digital
ainda sdo desconhecidas pela maioria dos docentes e dos alunos.

Zardo e Porto (2022) avultam que os docentes que utilizam ferramentas
multimodais contribuem para a aprendizagem do discente, estimulando sua
intelectualidade e assimilagdo do conteudo, possibilitando sua aplicabilidade em outras
areas do conhecimento. Para as autoras, a importancia da elaboracdo de materiais
didaticos multimodais, utilizando diversas ferramentas na sua composi¢cdo, como
animac0es, videos, podcasts, jogos, dentre outros, possibilita mostrar novas perspectivas
para o envolvimento do aluno com o seu aprender, fazendo com que sua interagdo se
torne cada mais atrativa com os professores e os contetdos (ZARDO, PORTO, 2022).

Segundo Oliveira (2013), a escola ndo pode ignorar que a multimodalidade faz
parte do cotidiano dos alunos, dessa forma, os envolvidos na educagdo precisam saber
lidar com a producgéo e a recepcdo de materiais multimodais, assim como interpretar

todos os modos semidticos presentes, numa pratica pedagdgica que estimule a producgao
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e a interpretagdo de materiais multimodais. Soares e Leandro (2018) acrescentam que
esses materiais devem ser cada vez mais dindmicos e hibridos.

Nogueira (2014) realizou um diagndstico dos recursos multimodais usados em
materiais didaticos virtuais para compreender como a multimodalidade auxilia na
compreensdo por parte dos alunos. Este diagnostico teve respaldo na semidtica social,
para investigar os principais modos de representacdo e funcdo de tais recursos,
compreendendo os fatores sociais, historicos e culturais.

Segundo Machado, Chiappara e Silva (2014) as praticas sociais determinam as
maneiras de usar diversas linguagens por meio da interacdo, dessa forma, a
multimodalidade se faz necessaria no espaco educacional, permitindo a combinacéo e a
compreensdo dos recursos multimodais, podendo ressignificar sentidos. Domingues
(2014) ressalta que os meios multimodais puseram a multimodalidade em outro patamar
ao permitir a interacdo dinamica entre um software ou um aplicativo, usando a internet
em uma sala de aula para criar materiais multimodais, podendo ainda ser compartilhado
entre os alunos. Machado, Chiappara e Silva (2014) destacam que a multimodalidade é
capaz de transformar o ensino e a aprendizagem, tdo prejudicada no cotidiano da
educacao, possibilitando o desenvolvimento pleno do estudante como individuo e o seu
crescimento pessoal e profissional a partir da troca de conhecimento.

4 A APLICABILIDADE DA MULTIMODALIDADE NO ENSINO TECNICO

Tendo em vista a importancia de materiais que influenciam no ensino e
aprendizagem de cursos Técnico Integrados ao Ensino Médio, Sestaria, Garcia e
Santarosa (2020), motivados pela necessidade de conhecimento pratico nas disciplinas
técnicas, elaboraram sequéncias de ensino multimodal. Por meio da harmonia entre as
diversas técnicas multimodais, por exemplo, a observa¢do de um inseto ou movimento
de uma forca fisica por meio de um video, é dado ao professor a funcdo de promover
formas multimodais e trabalhar com situacbes comunicativas variadas (CASTRO,
2020). De acordo com Castro (2020), é fundamental que o professor provoque 0 senso
de aprendizado e estimule o aluno a compreender de uma forma mais atrativa 0s
conteudos ensinados.

Como ja visto no texto, a multimodalidade se resume em diferentes técnicas
combinadas. Para Arnt (2018), é essa combinagdo que proporciona a produgdo de

significados e promove a conscientizacdo dos estudantes, considerando a perspectiva de
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expandir o conhecimento. Os alunos dos cursos integrados anseiam por praticas em sala
de aula que os auxiliem a terem maior dominio do assunto, para que possam estar
preparados para as demandas do Enem, assim como do mercado de trabalho (CASTRO,
2020).

Tendo em vista as tecnologias que envolvem a Topografia, a preocupagdo com o
processo de ensino e aprendizagem e as dificuldades do aluno em visualizar essa ciéncia
por meio do ensino tradicional, Castro (2020) analisa a harmonia entre as diversas
técnicas multimodais. Por exemplo, com a observacdo de um inseto ou movimento de
uma forca fisica por meio de um video é dada ao professor a funcdo de promover
formas multimodais e trabalhar com situa¢cbes comunicativas variadas. Schoéninger
(2020) destaca que é por meio dessas representagdes que a multimodalidade acontece. E
fundamental que o professor provoque o senso de aprendizado e estimule o aluno a
compreender de uma forma mais atrativa os contetidos ensinados (CASTRO, 2020).

Diante dessa intencionalidade, Tuler e Saraiva (2014) avultam que a Topografia é
uma ciéncia baseada na geometria e na trigonometria plana que utiliza medidas
horizontais e verticais para medir, calcular e representar uma porc¢éo limitada do terreno.
Com os avancos tecnoldgicos, existe uma nova geracao de equipamentos como estacao
total, sistemas de medicfes por satélites que usam dados do Sistema Global de
Navegacao por Satélite (GNSS) que se refere a constelacdo de satélites que possibilita o
posicionamento em tempo real de objetos, bem como a navegacdo em terra ou mar,
sendo composta pelos Sistema Americano de Posicionamento Global (GPS), o sistema
Russo conhecido por Glonass, o sistema europeu Galileo e o BeiDou/BDS que é o
sistema Chinés (IBGE, 2022).

Nesse sentido, Batista (2019) destaca que as habilidades para criar e comunicar
conhecimentos sdo recursos multimodais que valorizam todos os instrumentos de ensino
e desconstroem a metodologia tradicional, levando aos estudantes de cursos técnicos
integrados a desenvolverem habilidades de interpretacédo e aplicacdo do conhecimento
na pratica (CASTRO, 2020). Outro aspecto que pode ser observado sdo as teorias de
ensino que defendem a pratica e que privilegia as ferramentas multimodais, e que
possam promover instrumentos onde os alunos promovem suas proprias estratégias de
aprendizado (CASTRO, 2020).

Nessa perspectiva, Torredo (2014) acredita é preciso desenvolver capacidades de
leitura de géneros que possibilitam unificar a linguagem visual a verbal. Com esse

propdsito, Nogueira (2014) investigou elementos multimodais empregados na
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elaboracdo de materiais didaticos, a fim de fazer um diagnostico dos recursos
multimodais e compreender sua contribuicdo na elaboracdo de materiais didaticos
multimodais. Rojo e Barbosa (2015) ressaltam que a comparacdo do método de ensino
com material de forma tradicional com o método utilizando material multimodal,
evidenciou que a multimodalidade despertou maior interesse dos alunos, porque ele
oferece alguns atrativos que o ensino tradicional ndo oferece.

Quando se pensa ou se estuda as ferramentas multimodais, acreditamos que a
producdo de material didatico multimodal pode ser um caminho proficuo para os
processos de ensino e aprendizagem. Baptista (2013) destaca que a animacéo favorece a
aprendizagem, pois com a visualiza¢do, o aluno consegue mitigar o problema sobre as

dificuldades dos contetidos, criando uma mem@ria visual.

5 CONSIDERACOES FINAIS

Os recursos digitais ndo podem mais ser ignorados por nés educadores, visto que
nossos alunos ja estdo habituados com sua utilizagdo. Por isso, devemos fazer um bom
proveito deles.

Em vérios trabalhos j& existentes, é unanime os autores descreverem a avaliagdo
positiva vinda dos estudantes, assim como declaragcbes positivas da utilizacdo de
recursos digitais como animacg6es e podcasts. Eles também citam que esses recursos
contribuiram para a sua aprendizagem estimulando seu raciocinio e o entendimento de
conceitos de forma ludica, permitindo compreender o conteudo e aplica-lo em outras
areas do conhecimento.

Porém, neste estudo, ficou clara a falta de pesquisas sobre materiais didaticos
multimodais, ndo apenas da disciplina de Topografia, como também em outras
disciplinas técnicas de cursos integrados ao ensino médio e em disciplinas de cursos de
bacharelado.

Corroboramos Arnt (2018), que afirma o qudo é urgente um estudo que
proponha formas de integracdo entre 0s componentes tedricos e praticos de um
conteddo do ensino técnico. A partir de estudos sobre técnicas multimodais, ocorre a
possibilidade de desenvolver uma proposta didatica com vistas a atender as demandas
de aprendizagem dos estudantes.

E neste campo que ressaltamos que a utilizagio de ferramentas multimodais em

sala de aula contribui para a instrumentalizacdo da cultura multimodal j& presente no
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cotidiano. Neste sentido, apds aplicar o conteldo de genética dividindo a turma em
alunos que tiveram aulas de genética de forma tradicional com alunos que receberam o
conteddo fazendo o uso das animacOes, foi possivel observar que os alunos que
utilizaram material didatico tradicional ndo possuiam uma imagem mental, enquanto
que os alunos que utilizaram material didatico multimodal demostraram serem capazes
de expressar por meio das animacdes suas ideias em rela¢do ao contetdo.

Na verdade, podemos refletir sobre o aprendizado dos estudantes quando
fazemos uso da animacdo, destacando a possibilidade de desencadear aprendizagens
significativas a conteudos de dificil visualizacdo mental, sendo que quando utilizamos

animacdes em nossas aulas, os alunos criam memorias mentais sobre o contetdo.
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PROSPECCOES SOBRE LEITURA E SUAS RELACOES COM
CIBERCULTURA E CONTEXTO PANDEMICO®

Ana Paula Teixeira Porto

Ana Lucia Rodrigues Guterra

1 INTRODUCAO

Comecamos nossas discussdes acerca da leitura, destacando que historicamente
0 ato de ler tem sido analisado sob diferentes pontos de vista. E tido, por exemplo, como
uma forma de compreensdo do mundo mesmo antes da alfabetizacdo, uma alternativa
para a aquisicdo de conhecimentos que se opera no nivel da cognigdo, uma possibilidade
de apreender sobre o0 que se 1€ e a si mesmo, uma forma de interacdo entre autor-texto-
leitor num jogo de construcdo de sentidos em que o trabalho do leitor supera o do autor.

Em todas as acepgdes, a leitura assume-se como atividade de compreensdo que
se consolida em quatro eixos que se inter-relacionam entre si. Nesse sentido,
consideremos essencial, para compreender a leitura, observar: o objeto (aquilo que se
I8), porque sua composicao e suas especificidades ddo pistas de leitura; os processos de
ler, j& que eles variam em niveis de aprofundamento, em dominios (linguisticos, sociais,
historicos etc.), em formas de construcdo dos sentidos; o sujeito que 1€, uma vez que
seus conhecimentos prévios, de mundo, linguisticos intervém nos sentidos que atribui
aos textos; e, por fim, aquele que produz o objeto de leitura, pois 0 autor também
recorre a estratégias de construcdo de sentidos a seus objetos e suas escolhas sdo
fundamentais na intencionalidade do texto.

Dadas essas particularidades do processe de leitura, € compreensivel que seu
desenvolvimento seja ndo apenas necessario para formagdo do sujeito, mas justificado
em cenarios nos quais sua pratica € associada a duas competéncias fundamentais: a
interpretagdo e a criticidade dos leitores. Nesse sentido, elas compdem uma tarefa que
tem sido delegada formalmente a instituicbes escolares como competéncia a ser
explorada em todos os niveis educacionais, conforme indicam documentos norteadores,

entre os quais a Base Nacional Comum Curricular (2018) e Diretrizes Nacionais

%2 Trabalho dos lideres do GT 13 “Formacéo leitora e ensino e aprendizagem de linguas no contexto
contemporaneo.”
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Curriculares para os cursos de graduagéo. A recorréncia do eixo leitura nos dispositivos
legais atesta a sua importancia e sua pratica proficiente como mecanismo de formacao
cidada e profissional.

Para que a leitura possa atingir um nivel avancado, com leitores criticos e
proficientes, é preciso compreender como se 1€ e fatores que intervém nesse processo.
No ambito dessas reflexdes, a partir de um viés de estudos da area de Letras, devemos
compreender as praticas de leitura com base no contexto de qual emergem, pois o ato de
ler é circunscrito em um tempo historico, num dado contexto social e cultural, com foco
em determinadas perspectivas tedricas e préaticas de leitura. O que lemos e como lemos
esta interligado, portanto, a um contexto para além do objeto e do sujeito da leitura.

Ao tecermos esse olhar, observamos o quao diferente é o processo de ler na
atualidade, em comparagdo com o que, no passado, N0ssos ancestrais o construiam. N&o
lemos 0s mesmos textos que nossos pais e avas liam, os textos que lemos hoje ndo tém
0s mesmos formatos e linguagens de outrora, 0s processos de producéo e circulacdo de
textos também mudaram e, consequentemente, também ndo lemos atualmente do
mesmo modo que liamos hum passado recente.

Levando-se em conta que o contexto historico-social interfere no processamento
da leitura, cabe-nos uma reflexdo que se associa diretamente as nossas experiéncias
recentes com a pandemia de COVID-19 (2020-2021), procurando entender como ela,
associada a padrdes comportamentais da cibercultura, interfere em nossos atos de ler.
Assim, algumas questdes nos parecem chave para compreensdo do cenério, cabendo nos
indagar sobre: como temos compreendido o ato de ler em um momento que alterou
tantos habitos, inclusive o de leitura? Como a leitura tem sido afetada pela nova
realidade que se imp6s? O que nossas experiéncias em tempos de (p6s) pandemia vao
sugerir para um futuro da leitura nos espagos escolares?

Para o desenvolvimento dessas reflexdes, partimos da premissa de que, ao
experienciarmos a pandemia da Covid-19 (coronavirus disease-19), precisamos
inicialmente reconhecer que o novo momento histérico ocasiona ndo apenas indmeras
alteracOes nos sistemas de salde, no convivio social, nos habitos sociais, nos processos
de gestdo, na economia, mas também nas formas de ler, de se construir as relagdes entre
autor-texto-leitor. Ndo podemos ignorar que nossas praticas de leitura foram alteradas
porque ndo lemos da mesma forma que liamos antes da pandemia. Percorremos outros

percursos de leitura, tragcamos novas diretrizes para 0s textos e para quem os produz,
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percebemos outras necessidades para ler com criticidade, acionamos para novas
necessidades quanto as praticas escolares de formac&o de leitores.

Sobre essas praticas de leitura, restringimos nossas reflexdes a trés fatores que
nos parecem fundamentais para pensarmos na leitura em tempos de pandemia e pds-
pandemia. O primeiro refere-se ao carater politico e humanizador do ato de ler; o
segundo associa-se aos processos de leitura dos textos na rede e por fim, o terceiro,
alude a uma necessaria ressignificacdo das praticas de leitura nos espacos de formacéo
de leitor nas escolas, assinalando-se tendéncias para o que entendemos ser fundamental

no presente e no futuro préximo.

2 A LEITURA COMO UM ATO POLITICO E HUMANIZADOR

Como nos ensina Paulo Freire (2001; 2005; 1989), a leitura do mundo precede a
leitura das palavras e independe do processo de alfabetizacdo, afinal, ler e se alfabetizar,
embora sejam atos interligados, sdo distintos em seus processos e particularidades. O
autor também mostra que ler ndo é um ato inocente, pelo contrario, € um ato politico,
porque sem leitura ha alienagdo, submissdo, manipulacdo politica. Ler implica, portanto,
ir além da decodificacdo de palavra e identificacdo das ideias do texto, ler é
compreender 0 que esta a nosso redor. Essa habilidade requer também apontar como um
texto se produz, por que é produzido e os efeitos dessa producao, independentemente do
género, linguagem, suporte e época de sua producdo. A leitura como um ato politico
torna-se ainda mais evidente quando observamos o contexto de pandemia, que
revitalizou a importancia da leitura para além da compreensdo das palavras e da
literalidade de um texto.

Quando nos referimos que a leitura como um ato politico precisa de maior
protagonismo na pandemia, salientamos que as escolhas do que lemos nesses tempos e
de como lemos é fundamental. Quais sdo as fontes de informagdo em que devemos
confiar? Que suportes de leitura garantem credibilidade dos textos que publicam? Como
ndo manter uma postura alienada diante de tantos textos que facilmente chegam até nds?
Como compreender o0 contexto que subjaz a producdo e a circulagdo de textos,
especialmente os que estdo na rede? Questdes como essas mostram que nossa atitude
ativa e critica acerca dos objetos de nossa leitura precisa ser acentuada em um momento
em que & pandemia somam-se outros problemas, como a falta de informacéo adequada

sobre questfes importantes sobre o coronavirus, medidas de protecdo contra o virus etc.;



215

a proliferacdo de Fake News que apresentam dados e informacgdes enganosos; a
circulacdo na rede de textos, entre os quais memes, com status de fonte de informacéo
supostamente creditavel para determinados segmentos sociais. Com esse cenario, a luta
contra alienacdo encontra na leitura critica uma base sélida na qual precisamos investir
enquanto leitores, professores.

Além disso, partindo-se da tese de que a leitura € uma ferramenta propicia para
uma educacdo mais humanizadora, entendemos que essa educagdo, como um direito de
todos, é constituida pelo processo cuidadoso, afetuoso, critico de todos que compdem o
universo educativo nas escolas: gestores, professores, alunos. Educar, nesse Vviés, é
compreender a subjetividade de cada um, oferecendo-lhe uma pratica libertadora, é
valorizar a conscientizacdo e a criticidade do sujeito como ferramentas de
transformacédo social; € uma praxis educativa centrada na acdo e na reflexdo. Tais
objetivos podem ser estendidos no processo formativo de leitores.

Dessa forma, no campo da leitura, sinalizamos inicialmente a necessidade de a
selecdo de textos para leitura ser um indicador para esse fim, com inclusdo de temas
importantes que nao apenas se referem a uma formacdo humanizadora dos alunos, mas
que os ajudem a compreenderem a travessia contextual pelo qual estamos passando. O
cuidado na selecdo dos temas, dando privilégio para aqueles que se situam no eixo da
empatia, compreensdo, superacdo, equilibrio pessoal e profissional, por exemplo, é um
fator relevante porque o sucesso de uma pratica leitora também depende de uma
adequacdo selecdo de temas para leitura. Sensibilizar os discentes para essas questdes é
um passo relevante para torna-los mais sensiveis e compreensivos aos novos tempos.

Ainda gquanto a selecdo de textos, chamamos atencdo para inclusdo da literatura
pelo seu poder humanizador, ja fundamentado por Antonio Candido (1995),
considerando todas as particularidades estéticas e tematicas que um texto literario pode
apresentar. Em contextos complexos como o da pandemia de COVID-19, torna-se ainda
mais relevante o papel humanizador que a leitura literaria proporciona, pois muitos
textos literarios permitem uma humanizacdo de forma sensivel e apenas com o contato
do leitor com o texto, independentemente do espago e do tempo de leitura.

Além disso, é preciso destacar que “O isolamento social causado pela COVID-
19 levou bilhdes de humanos a condigdo de reflexdo e ao pensamento da necessidade
mais efetiva de se considerar um ser social e historico, pensante e capaz de encontrar
uma saida para a educagdo da pandemia” (PASINI; CARVALHO; ALMEIDA, 2020, p.
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6), e, assim, nesse contexto de encontrar uma saida, a literatura € uma excelente
alternativa dadas as suas particularidades especialmente de reflexdo e sensibilizacéo.

Contra a alienacdo e a favor de uma compreensao do mundo, a literatura também
€ um mecanismo legitimo de potencializar a formacdo humana e, portanto, um direito
de todos, conforme defende Antonio Candido (1995), sendo também em contexto de
pandemia um objeto a ser apreciado de forma mais constante. Além disso, a leitura
literria, conforme defendido por Porto e Porto (2015, p. 90), possibilita a ampliacao
formativa de sujeitos e a compreensdo do mundo do qual fazem parte, de forma a
inspirar a criticidade sobre o que se 1é. A préatica da leitura e o contato com textos
literarios proporcionam uma emancipacdo pessoal e condi¢des de intervencdo social —
algo gue a pandemia também mostra de suma relevancia.

Nesse sentido, podemos sintetizar que a literatura apresenta potencialidades
formativas, como meio de formacdo cultural e leitora; formadora de sujeitos criticos,
conhecedores da realidade circundante; capazes de alicercar a conduta ética no trato
social, com o intuito de aperfeicoarmos as inter-relacdes humanas; capazes de
desenvolver em cada um a compreensdo sobre si mesmo e seu semelhante, bem como a
sensibilidade e a inteligéncia para habilitarmo-nos a realizar uma leitura mais
abrangente do mundo. Dentre outras potencialidades formativas reconhecidas da
literatura, podemos ressaltar que pelo fato de dar voz ao leitor, possibilita a
emancipacdo do sujeito, também pode ser vista como meio de instrucdo e educagdo
importante para o equilibrio humano e social. Por conseguinte, reconhecemos o valor da
literatura como arte, construtora da experiéncia humana, como um bem e um direito

para a formacdo do homem. Sua escolha é assim um ato politico e prol da ndo alienacdo.

3 ALEITURA NA REDE

As formas de interacdo e acesso a comunicacdo durante a pandemia foram
ressignificadas também pelo “consumo” da rede, o qual, embora ja tenha uma
visibilidade no contexto da cibercultura, torna-se mais intenso a medida que
necessidades de formacdo on-line também surgem impulsionadas pelas demandas
informacionais e formativas decorrente do contexto pandémico. Dessa forma, textos on-
line tornaram-se um dos mais importantes recursos para o acesso a informacdes e a
construcdo de conhecimentos.

Além disso, na atualidade da cibercultura, podemos considerar como um padréo
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de consumo ler na rede, pois 0s hébitos de leitura estendem-se ao uso de suportes
digitais e ndo apenas aos fisicos. Esse contexto sinaliza um comportamento de leitura
crescente no Brasil tanto no que se refere ao perfil etario do pablico, quanto aos géneros
e suportes de leitura. Segundo dados da pesquisa Retratos da leitura no Brasil 5, em sua
ultima edigdo langada em 2020, 16% dos jovens entre 18 e 24 anos leem livros digitais,
a leitura de noticias e informagfes em geral na internet atinge 74% de n&o leitores (de
livros) e 44% dos participantes da pesquisa tém noc¢des sobre o que é livro digital. O
levantamento aponta ainda um crescimento, entre adultos, na leitura de livros digitais,
assim como acesso a leitura digital em celulares e smartphones.

Como sinalizam os dados, a leitura digital, na rede, amplia-se em ritmo
acelerado, acompanhando o aumento de acesso da populacdo a internet. Quanto mais
popularizacdo da internet, chegando a uma parcela mais significativa da populacéo,
mais leitores na rede — perspectiva que precisa ser discutida ndo apenas em relacdo a
perfis de leitor e modalidades de leitura, como também em referéncia a préticas e
politicas educativas voltadas a qualificar os processos de como ler de forma proficiente
na rede.

Considerando-se esses levantamentos como projecOes de tendéncias de leitura
na rede, podemos assinalar algumas questdes importantes para a discussao das relacfes
entre cibercultura e leitura. Uma delas é sobre como a rede torna-se suporte de leitura
que, em paralelo com a leitura em suportes fisicos ainda mais presentes em faixas
infantis e de idosos, vem ampliando sua funcdo. A rede ndo é apenas forma de acesso a
informac0es, entretenimento, relagbes sociais, compra e venda de produtos ou servigos;
ela é fonte de acesso a leitura de modo geral por meios como blogs, sites, e-books,
revistas eletrbnicas, ou seja, a leitura na tela vem se consolidando como uma préatica
comum.

Nesse aspecto, é interessante observar que, & medida que mais pessoas tém
conexd@o com a rede, mais possibilidades de leitura elas tém porque ha uma ampliacdo
de fontes. Ha, assim, uma democratizacdo do acesso a leitura com a ampliacdo do
acesso a rede. Isto é, crescem as possibilidades de acesso a textos em proporcéo
semelhante ao aumento de usuérios da rede. Isso permite refletir que a leitura e sua
ampliacdo estdo associadas a facilidade de acesso a seus suportes. Quanto maior oferta,
acesso e variedade de suportes, mais chances de haver consumo de leitura.

No entanto, a leitura na rede ndo expressa necessariamente uma qualificacdo do

ato de ler. Ter mais possibilidades de acesso a objetos de leitura ndo implica ampliacdo
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das competéncias leitoras quando se 1é nas telas, na rede. As habilidades de
compreensdo e interpretagdo continuam a ser desafios na formagdo de leitores,
acrescendo-se que, no caso da leitura na rede, ha ainda alguns fatores que devem ser
relacionados, como a potencialidade de distracdo, a luminosidade, a supervisibilidade.
Conforme explica Dadico (2017), é preciso reconhecer particularidades da leitura na

rede, as quais ndo sao as mesmas da leitura em suportes fisicos. Dessa forma,

A distracdo ao ler, que se tornou uma questdo educacional candente em
nossos dias, também se modifica no livro em tela. A alta-
portabilidade concorre para a dispersdo, ao promover a leitura do livro em
qualquer lugar. Lembrando que a portabilidade também ¢ atributo do livro
tradicional, embora este seja tendencialmente mais pesado que a maioria dos
dispositivos digitais de leitura (com a vantagem de poder ser utilizado mesmo
onde ndo haja energia elétrica ou acesso a rede). Por outro lado,
a luminosidade e a supervisibilidade da tela atraem o leitor para o campo
fenomenal do dispositivo, reduzindo a perturbagdo dos estimulos ambientais
e fazendo com que a atencédo do leitor a tela cresca. Essa atencéo, no entanto,
ndo é necessariamente dedicada ao livro e a leitura, uma vez que
a multifuncionalidade do dispositivo digital oferece, internamente, um
conjunto bastante variado de atividades concorrentes. Este fato desdobra-se,
por um lado, em uma reducdo da atividade leitora por parte do usuério do
dispositivo digital — que tende a executar tarefas mais afins a mediacdo
digital (como a comunicacao interpessoal, a leitura de noticias ou 0 acesso a
arquivos de audio e video). (DADICO, 2017, p. 730, grifos da autora).

Ainda em relacdo a leitura na rede, outro ponto é relevante é a fragmentacédo da
leitura. E comum ler uma parte do texto e, antes de terminar, ir para outro texto,
interrompendo o ciclo da leitura integral. Um processo ciclico estimulado, em parte,
pelos hiperlinks que os géneros textuais digitais, em geral, apresentam. Mas também é
preciso reconhecer que o leitor propicio a leitura na rede é um leitor que habitualmente
exerce 0 ato de ler em concomitancia com outras atividades. Néo fica centrado apenas

em ler o texto da tela, pois, conforme explica Dadico (2017, p. 731, grifos da autora)

[...] tem-se um incremento quantitativo da atividade leitora paralela a uma
maior fragmentacdo da leitura, atravessada de forma intermitente pela
execucdo de outras atividades simultdneas (ler enquanto ouve musica, por
exemplo (...).

Associando-se a questdes relacionadas ao como se € na rede, ha outro elemento
a considerar: a superficialidade da leitura. A presenga de hiperlinks, associada aos
recursos de formatagdo — movimento, cores, fontes —, de destaque a determinadas
passagens e de interacdo induz o leitor a uma leitura fragmentada, que pode ser vista em

duplo sentido. De um lado, o leitor tende a ndo ler integralmente um texto,
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comprometendo a compreensdo do teor global e ficando preso ao que a editoragdo do
texto ja selecionou em destaque como ponto mais relevante. Dessa forma, a tarefa de
identificar partes principais das secundarias, por exemplo, estd pronta para o leitor
consumir sem refletir sobre a prépria selecdo. De outro, o leitor na rede realiza
constantes paradas para ir a outros links, fazendo que a leitura de um texto nédo seja
continua, se perca em meio a um emaranhado de (muitos) textos, o que pode suscitar o
desvio do tema/texto central. Pode chegar ao final do percurso sem saber um ponto-

chave, como: qual a tese do texto? Para Dadico (2017, p. 731)

Privilegiando aspectos superficiais e fragmentados de seus elementos como
“imagem-informacdo”, o leitor apreende a obra de maneira parcial,
encontrando modos especificos de ler na focalizacdo de seus diversos
segmentos. Uma vez eleito o elemento a ser tomado em perspectiva, o leitor
desliza pelo texto, desobedece a sequéncia linear de frases, palavras e
pardgrafos e detém-se nas passagens que chamam sua atengdo ou colaboram
para os propdsitos contingentes daquela leitura especifica. A ordem vertical
do texto rolado de cima para baixo ndo se da em sentido Unico, mas em
movimentos curtos de vai-e-vem. O leitor centraliza sua leitura em si mesmo,
dessacralizando a obra e colocando-a a servico de suas impressoes.

Diante de entraves como esses a uma leitura proficiente na rede, é preciso
ponderar que ler o que esta na rede requer outras habilidades. A primeira delas é
reconhecer a multimodalidade da constituicdo textual. A linguagem escrita ndo é mais a
fonte principal de construcéo de sentidos para um texto; além dela, ha outros recursos —
visuais, sonoros, de animacdo etc. — que se somam ao processo de construcdo e
necessitam ser compreendidos. Por isso, a leitura de imagens, ilustracdes, graficos,
figuras, animacdes etc. deve ser incluida no repertdrio a ser explorado pelos leitores e
pela escola em suas praticas formativas.

Isso se justifica, porque a configuracdo do texto aparece em layout diferente,
com fontes maiores, uso de cores; a interatividade do leitor com o texto € maior, porque
os hiperlinks, presentes em muitos, facilitam esse processo; 0s textos tendem a ser mais
objetivos, com linguagem acessivel; 0os géneros textuais, especialmente os conhecidos
no suporte impresso, nem sempre sao reconhecidos, pois ha outras formas de
composi¢do. Ha entdo uma nova forma de apresentacdo do texto ao leitor, constituindo
“uma revolugdao nao s6 do suporte como da propria estrutura do texto” (ANJOS;
COUTO; OLIVEIRA, 2011, p. 148).

Também ndo podemos esquecer das conexdes através dos hiperlinks. Um texto

na rede nos estimula a navegar em outros, de forma a, por um lado, fortalecer o transito
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entre diferentes fontes de informagdo e conhecimento, sem a restricdo informacional
que uma unica referéncia pode trazer. Porém, por outro lado, essa possibilidade
incentiva uma leitura mais superficial do texto a medida que a concentracdo do leitor
para a ser disputada por mais de um texto em um mesmo tempo. A leitura, atravessada
por variadas fontes, é processada rapidamente sem que nem sempre haja a reflexdo
sobre o que se Ié.

Além disso, ha um percurso de leitura que fazemos quando lemos um texto on-
line. “O leitor na web nédo Ié da mesma forma que o leitor de livros ou revistas de papel.
O leitor-navegador tem o mundo ao alcance do clique do mouse. Basta o texto torna-se
mondtono para que o leitor dirija-se a outras paragens, provavelmente para nunca mais
voltar.” (ALMEIDA, 2003, p. 34). Nossa leitura deixa de ser linear, como seria na
leitura de um livro impresso, por exemplo, e se torna em espiral. Assim, somos
desafiados constantemente a nos mantermos na mesma pagina, N0 mesmo texto. A
mobilidade de leitura é, dessa forma, um novo modo de ler que fortalecemos
rapidamente nesse contexto de pandemia.

Por fim, ler nesse contexto exige multiletramentos, dentre os quais o digital,
compreendido, a partir da proposicdo de Bawden (2008), como uma habilidade para
lidar com fontes digitais e como um tipo especial de mentalidade para navegar nos
fluxos informacionais contemporaneos que a rede proporciona. Ler um texto digital é
diferente de ler um texto impresso, porque a materialidade fisica nos leva a ler uma
pagina apos a outra da direita para esquerda e de cima para baixo. Ler na tela ndo exige
0 mesmo procedimento porque a rolagem da pagina nos leva a segmentos especificos do
texto sem que tenhamos lido tudo do inicio ao fim.

A leitura, que ndo é mais vertical, é atravessada pela forma como interagimos
com 0 que se apresenta na pagina do texto que lemos. As propagandas, por exemplo,
sdo tdo chamativas que nos levam a clicar em seus icones, 0 que consequentemente nos
leva a outras paginas para outras leituras, num processo sucesso de navegacdo. Assim,
vamos transitando por varios textos a ponto de nos perdermos no texto primeiro se ndo
soubermos lidar com esses fluxos informacionais que a rede contempla. Por isso, temos
a necessidade de também aprender a lidar com a nova roupagem da leitura.

Ao pensarmos, entdo, nessas multimodalidades textuais e no letramento digital,
destacamos a necessidade de aprender a manusear e integrar informac6es nos diferentes
niveis e formatos do ambiente digital para que nossos objetos de leitura nao se

distanciem, para que possamos transformar as informacdes que acessamos nos textos
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em conhecimentos Uteis e significativos para nossa formacdo. Isso exige ainda que
aprendamos novos padrdes de circulacdo e produgéo dos textos na e para a rede, o que
podera nos tornar leitores mais atentos, autbnomos e protagonistas de nossas proprias
leituras no ambiente digital.

Nesse sentido, em relacdo a leitura na rede, outro ponto é relevante diz respeito a
flexibilidade e a multimodalidade como elementos de construgcdo dos textos e, por
consequéncia, aos multiletramentos dos leitores. Os textos que circulam nas redes
exigem o letramento digital dos leitores e trazem reconfiguracfes de géneros menos
recentes, geralmente construidos para suportes impressos, uma Vez que “esses novos
escritos obviamente ddo lugar a novos géneros discursivos quase diariamente: chats,
paginas, twits, posts, ezines, epulps, fanclips, etc”. (ROJO, 2013, p. 20). Géneros
criados ou adaptados para a rede passam a ser objetos de estudo, de ensino, de leitura.

Além disso, ressaltamos que 0s géneros que surgem e na/para as redes tém uma
organizacgdo propria, que se diferencia daqueles publicados no suporte fisico. Séo, em
geral, mais objetivos, com estrutura e linguagem mais flexiveis, com exploracdo de
diferentes linguagens (sonora, verbal, imagética, simbdlica etc.) e formas de
apresentacdo coloridas, interativas, dinamicas, hiperconectadas. Essas particularidades
precisam ser reconhecidas pelos usuarios da rede, pois a configuracdo dos textos na rede
opera simbioses multiplas que se diferem do que textos impressos contemplam.

Conforme explica Marcuschi (2010), com a internet, surgem os géneros textuais
emergentes, associados ao que se chamam géneros textuais digitais. Segundo o
linguista, ha aspectos que devem ser reconhecidos na producdo, compartilhamento e
consumo de géneros textuais digitais, como: o fato de que esses géneros tém livre
desenvolvimento e seu uso ocorre de forma mais generalizada; apesar de esses géneros
serem transformacGes e adaptacfes de géneros ja existentes, eles tém suas
caracteristicas especificas; esses géneros sinalizam outra relagdo oralidade e escrita, 0
que torna mais flexivel e ténue suas distingdes.

Compreender esse universo de leitura — e também de producdo — dos géneros
digitais e por consequéncia na leitura na rede esta associado a uma necessaria
ressignificacdo dos processos escolares de formacdo de leitores, pois as praticas sociais,
incluindo as de leitura, acenam a novas formas de producdo e leitura de textos,
especialmente aqueles que circulam no meio digital. Assim, inclui-los nos processos
escolares ¢ uma opcdo ndo apenas educacional, mas politica, que pode transformar a

leitura em uma pratica libertadora, humanizada e articulada com necessidades do
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contexto social.

4 A RESSIGNIFICACAO DE PRATICAS DE LEITURA NO AMBIENTE
ESCOLAR

Ao observamos como a leitura na rede acontece, salientamos a necessidade de
uma ressignificacao das praticas escolares no campo da leitura na escola, especialmente
no contexto do Ensino Médio, uma vez que ndo podemos esperar que a formacéo para
leitura em suporte fisico dé conta de uma leitura proficiente em um outro suporte que
requer novas habilidades dos leitores. A escola precisa preparar seus alunos para esse
padrao de “consumo” na rede e de leitura. Para a discussdo acerca das praticas de leitura
associadas a cibercultura e a0 momento pos-pandemia, selecionamos cinco pontos
fundamentais.

O primeiro deles estd pautado nos multiletramentos, termo que se conecta a ideia
de pedagogia dos multiletramentos, lancada em 1996 como resultado de reflexdes do
Grupo de Nova Londres. Rojo explica que o termo “multi” refere-se a
“multiculturalidade caracteristica das sociedades globalizadas e a multimodalidade dos
textos por meio dos quais a multiculturalidade se comunica e informa, o grupo cunhou
um termo ou conceito novo: multiletramentos (ROJO, 2012, p. 13).

Dessa forma, multiletramentos é um conceito que valoriza a uma perspectiva de
letrar a partir da multiplicidade de linguagens (visual, verbal, sonora, espacial), da
pluralidades de textos e de culturas que indicam possibilidades de construcdo de
sentidos de construcdo, edicdo, diagramacdo de textos. Isso significa que ndo basta
apenas saber escrever um texto cuja linguagem pe basicamente a escrita, na modalidade
padrdo. E preciso saber contemplar, em um Unico texto, diferentes linguagens,
organizando-as de forma coerente, formatando textos de acordo com o suporte, 0 género
e 0 publico-leitor. Isso exige competéncias mais amplas, o que uma redacdo
argumentativa, por exemplo, ndo exige, pois basta escrever (e em alguns casos digitar)
os paragrafos de forma organizada.

Além disso, é uma perspectiva de associar a formacgéo do aluno na escola a uma
ampliacdo do patrimdnio (cultural, social) de que o aluno dispde e uma valorizacdo de
sua cultura local. Em outros termos, multiletramentos requer valoriza¢do do repertorio
do aluno, suas experiéncias, suas vivéncias. Para Rojo (2013b), explorar os

multiletramentos implica ainda pensar
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[...] na questdo da formagdo para o trabalho, para a cidadania, para a vida
pessoal, enfim. Portanto, funcionar, primeiro colaborativamente, segundo
“protagonistamente” implicaria em uma pedagogia de projeto e ndo em uma
pedagogia de conteidos. (ROJO, 2013b, p. 2).

Quando defendemos a necessidade de os letramentos integrarem o universo
escolar, compartilhamos a perspectiva de Rojo (2012; 2013b) por acreditarmos que 0
universo da leitura e de sua pratica precisam estar conectados tanto com a experiéncia
de vida do aluno quanto com as demandas sociais atuais. A leitura precisa estar em
consonancia com a realidade.

Nessa direcdo, o segundo pilar é a necessidade de explorar os géneros digitais,
sua producdo e sua leitura, pois vivemos “numa época nova, € que nao nos deixa
nenhuma trégua: o tempo da conexdo permanente” (FOGEL; PATINO, 2013, p. 9), e
isso indica que os géneros textuais digitais fazem parte de nossos cotidianos, cabendo a
escola inclui-los em suas préaticas. Isso esta explicitado na BNCC (BRASIL, 2018), um
documento norteador das préaticas escolares que busca aproximar as praticas sociais dos
processos educativos escolares. Nesse sentido, inclui, nos campos e eixos,
especialmente na area de linguagens, referéncias do que deve fazer parte do curriculo
escolar, define prioridades relacionadas a insercdo de TDICs, pois evidencia que é
preciso possibilitar aos alunos

Compreender e utilizar tecnologias digitais de informacéo e comunicagéo de
forma critica, significativa, reflexiva e ética nas diversas praticas sociais
(incluindo as escolares), para se comunicar por meio das diferentes
linguagens e midias, produzir conhecimentos, resolver problemas e
desenvolver projetos autorais e coletivos. (BRASIL, 2018, p. 65).

Se, por um lado, a BNCC (BRASIL, 2018) propde uma necesséria articulacdo
entre 0 que se | e se produz na escola a esferas sociais, ao indicar que é preciso “lidar
de forma critica com os contetidos que circulam na internet” (BRASIL, 2018, p. 66), por
outro explicita com clareza competéncias e habilidades especificas que valorizam a
producdo na rede. Trata-se, nesse sentido, de um avango importante na direcdo de
observar que o contexto atual requer também outras habilidades de leitura e que a escola
precisa estar atenta a como a rede também traz novos processos de leitura que devem
ser contemplados na formacao escolar.

O padrédo dos textos na rede requer dos leitores habilidades distintas de leitura.
N&o basta apenas compreender 0s registros verbais escritos, é preciso ser multiletrado, o

que significa ter competéncia de interpretacdo de formas variadas de producdo de
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sentido dos textos. Os multiletramentos, impostos também pelo veiculo de publicacéo,
as redes, impulsionam, dessa forma, outras habilidades de leitura.

Sob esse viés, a propria BNCC (BRASIL, 2018) salienta a formacdo do aluno
em uma perspectiva que valoriza a producdo textual e a leitura no contexto digital a
medida que, desde as competéncias gerais na &rea de linguagens para 0 ensino
fundamental, destaca ndo apenas a utilizacdo de diferentes linguagens, incluindo a
digital, como também a comunicacgéo por meio de diferentes linguagens e midias. Para o
ensino médio, o documento amplia essa formacdo quando, por exemplo, indica a
producdo, reescrita, revisao, editoracdo e avaliacdo de textos veiculados em suportes
variados, como 0s midiaticos, e explicita géneros textuais do universo on-line, como
narrativas multimidia e transmidia (podcasts, vlogs, videoclipe, video-minuto).

Dessa forma, o documento sinaliza a necessidade de o letramento digital fazer
parte de varios campos e eixos de formacdo com referéncias que incitam a exploragdo
de TDICs na mediacgdo de processos educativos, como os relacionados, por exemplo, a
géneros essencialmente digitais, como e-fanzines, blogs, posts, videos, fanclipes, posts
em fanpages, trailer honesto, video-minuto, todos incluidos na area de Linguagens.
Dessa forma, a BNCC (BRASIL, 2018) estimula uma importante associacdo entre
praticas sociais contemporaneas a atividades curriculares em que os alunos sejam
preparados para habilidades de “produzir, de configurar, de disponibilizar, de replicar e
de interagir” (BRASIL, 2018, p. 68) com dispositivos, produgdes que circulam na rede.

No campo especifico de linguagens,

Compreender e utilizar tecnologias digitais de informacéo e comunicagéo de
forma critica, significativa, reflexiva e ética nas diversas praticas sociais
(incluindo as escolares), para se comunicar por meio das diferentes
linguagens e midias, produzir conhecimentos, resolver problemas e
desenvolver projetos autorais e coletivos. (BRASIL, 2018, p. 65)

O terceiro ponto que elencamos para discussao conecta-se com a importancia do
desenvolvimento da criticidade em relagdo ao que se consome e produz nas redes. N&o
podemos apenas consumir 0 que esta na rede, assumindo uma posi¢do passiva.
Precisamos refletir sobre o que estd sendo veiculado, como é veiculado, com quais
intencionalidades e que efeitos proporciona, mantendo uma postura ativa em relacdo ao

gue lemos. Nesse sentido, compartilhamos a tese de que

E fundamental que a escola estabeleca um dialogo produtivo com a web,
incorporando as praticas de linguagem contemporaneas que impdem novas
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estéticas (multimodais), que devem ser discutidas, assim como deve refletir
sobre uma nova ética, reformulando a ideia de propriedade e direitos do
autor, que se diluem no espaco de navegacdo daweb, configurada como
territorio de compartilhamento e colaboracdo. (CABRAL,; LIMA; ALBERT,
2019, p. 1145).

Ainda, gquanto as praticas de leitura no ambiente escolar durante e apos a
pandemia, entendemos que o trabalho docente ndo se exime da adaptagdo a novas
realidades impostas pela hibridizacdo de modelos pedagdgicos implementada durante
esse contexto, ainda mais com a perspectiva de que alguns permanecam pos-pandemia,
como, por exemplo, parte da formacdo escolar ser realizada através de plataformas
digitais sem o contato presencial entre alunos e professores em uma sala de aula fisica.
Com a substituicdo dos momentos presenciais pelos remotos, realizados com ou sem
uso de tecnologias digitais para atividades assincronas, a palavra-chave do contexto €

reinvencdo pedagogica, pois esses tempos trouxeram

uma ressignificacdo para a educagdo, nunca antes imaginada. A dor causada
pela perda de pessoas, o afastamento, o isolamento social, causaram uma
desestruturagdo no sistema regular e presencial de ensino. A crise sanitéria
esta trazendo uma revolugdo pedagdgica para o ensino presencial, a mais
forte desde o surgimento da tecnologia contemporanea de informacéo e de
comunicagdo. (PASINI; CARVALHO; ALMEIDA,; 2020, p. 3).

Com esse cendrio, trabalhar a leitura na sala de aula também requer novos
procedimentos que incluem o protagonismo do aluno no processo de interacdo com 0s
objetos de leitura, pois nem sempre ele terd a mediacdo do professor em tempo real ou
assincrona para guiar a leitura. Referimo-nos a um protagonismo que precisa ser
associado a um mais qualificado contato do aluno com o objeto de leitura, a partir de
praticas que evidenciem o prazer da leitura em primeiro lugar para que este seja ponto
de partida para o objetivo final: o desenvolvimento de competéncias leitoras. Nesse
sentido, acreditamos que novas formas de desenvolvimento de competéncias leitoras
precisam superar o tradicional esquema texto-leitura-questionario. Ndo podemos
continuar trabalhando como se a leitura de um texto, independentemente de sua forma e
tema, tenha que ser feita para responder questdes. A leitura precisa ser viva, fazer
sentido para a vida! E, para isso, além de uma cuidadosa selecdo de textos e temas,
como ja destacamos, é fundamental mudar a forma de abordagem dos textos. Isto &,

investir em novas metodologias e sequéncias didaticas que garantam uma aproximacao
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da leitura com outras praticas que sao bem recebidas pelos alunos e fazem parte de seus
cotidianos.

Nesse interim, chegamos ao quarto elemento: a leitura e sua associagdo com
exploracdo de tecnologias digitais de comunicacdo e informacéo. Estas podem e devem
ter uma funcdo de aporte ao processo de ensino e aprendizagem da leitura. Elas
precisam ser inseridas com inovacdo, criatividade e objetivos claros, pois, além da
pandemia, vivemos na era da cibercultura quando ndo € possivel manter, com sucesso,
os tradicionais esquemas pedagogicos consagrados para um tempo passado. Lévy (1999,
p. 172) chama a atengdo que 0s novos tempos exigem a insercdo de praticas

tecnoldgicas em sala de aula ao questionar:

Como manter as praticas pedagogicas atualizadas com esses Nnovos processos
de transacdo de conhecimento? N&o se trata aqui de usar as tecnologias a
qualquer custo, mas sim de acompanhar consciente e deliberadamente uma
mudanca de civilizacdo que questiona profundamente as formas
institucionais, as mentalidades e a cultura dos sistemas educacionais
tradicionais e sobretudo os papéis de professor e de aluno.

Compartilhando a perspectiva de Lévy (1999) e trazendo a discussdo para o
ambito de praticas leitoras na escola, salientamos outras considera¢fes. Em préticas de
desenvolvimento de competéncias de leitura, a insercdo de TDICs € um dos meios mais
atrativos de ensinar e aprender, como forma de investimento em uma maior motivacéo
dos alunos, assim como possibilidade de uma aproximacdo mais significativa entre o
que se ensino e aprende nos bancos escolares e 0 que a sociedade atual requer de alunos.
Em outros termos, ao se pensar na formacdo de leitores na escola, é preciso também
planejar praticas educativas correlacionadas com uso de tecnologias.

Nesse processo, a exploragdo de objetos educacionais digitais (OED) é uma
estratégia importante para qualificacdo das experiéncias formativas dos alunos nativos
digitais, especialmente porque eles se associam ao uso de tecnologias digitais nas salas
de aula e sdo pertinentes em ensino fundamentado em metodologias ativas. Sob esse

viés, € importante pontuar que os OED sé&o definidos por Tarouco (2003, p. 2) como

[...] qualquer recurso, suplementar ao processo de aprendizagem, que pode
ser reusado para apoiar a aprendizagem. O termo objeto educacional
(learning object) geralmente aplica-se a materiais educacionais projetados e
construidos em pequenos conjuntos com vistas a maximizar as situacdes de
aprendizagem onde o recurso pode ser utilizado.
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No rol de OEDs, pode-se incluir: ferramentas de redes sociais, como chat e
videochamada; aplicativos com ou sem fins educacionais que pdem ser adaptados para
diferentes objetos de ensino; games sobre obras ou questdes de linguagem; foruns de
discussdo; quizzes com questdes objetivas etc. Tudo realizado através do acesso a rede
feito por meio de computador ou outro dispositivo moével. Essas possibilidades devem
fazer parte do cotidiano formativo do aluno, pois préaticas educativas necessitam dar
conta da realidade atual que se fundamenta pela presenca cada vez mais significativa de
tecnologias digitais diversas mesmo gue nem sempre sejam usadas enquanto recursos
para desenvolvimento de novas competéncias e habilidades indicadas para cada etapa
do ensino. Reforgamos essa ideia ao pontuar que

[...] a exploragdo das possibilidades de interagdo entre literatura, midias e
artes, através de objetos de aprendizagem, pode se constituir como um
interessante caminho na busca pelo desenvolvimento do héabito e da
habilidade da leitura. (MELO; BERTAGNOLLI, 2012, p. 4).

Entende-se, nessa perspectiva, que a leitura de literatura para alunos nativos
digitais pode ser melhor associada quando se promove uma maior interagdo com as
tecnologias digitais, porém sem perder o foco central, que é formacdo qualificada de
leitores e com o reconhecimento de que as tecnologias, por si, ndo sdo um fim do
processo formativo de leitores nem constituem a solucdo para os problemas de leitura
discente. Elas devem ser vistas como um aporte para praticas de leitura cujo enfoque
seja o desenvolvimento de novas competéncias leitoras em consonancia com o perfil de

alunos que as instituicGes tém recebido. Isso se justifica porque

[...] cada vez mais os nativos digitais buscam construir seu conhecimento a
partir das interacdes realizadas. Dentre as possibilidades de interacdo aquelas
que ocorrem em meios digitais crescem a cada dia em virtude da grande
utilizacdo das TR. Em relagdo a esse fato, ganham forca as ideias sobre o
processo de aprendizagem propostas por Siemens, visto que a aprendizagem
se constréi por meio das trocas e da diversidade de opinifes, as quais sdo
realizadas por meio das conexdes com nos especializados ou com as mais
variadas fontes de informacdo. (SOTILLE; TEIXEIRA, 2012, p. 2-3).

As trocas e 0 uso de diferentes recursos tecnoldgicos digitais viabilizados pelo
acesso a internet fazem parte da proposta de formacdo de leitor. A familiaridade dos
alunos nativos digitais com esses mecanismos é fator preponderante para integracéo das
TDICs no processo formativo de nas escolas. Da mesma forma, a versatilidade de

ferramentas digitais permite o planejamento de aulas diferentes das tradicionais,
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remodelacdo do processo educacional e ainda o despertar para o prazer de se explorar

textos.

5 LEITURA HUMANIZADA E EM REDE E SUAS RELACOES COM
PRATICAS ESCOLARES

Ao finalizarmos nossas consideracfes acerca de algumas prospecgdes sobre a
leitura e suas relagdes com cibercultura e contexto pandémico, precisamos sublinhar que
é dever da escola e de educadores reconhecer 0 momento contemporaneo como espago
de compreensdo, ressignificagdo conceitual e reconstrucdo de pratica de ensino-
aprendizagem da leitura, com atencdo ao que praticas sociais sinalizam como (novos)
meios de ler e especialmente de ler na rede. Nao ha possibilidade, para uma educacao
humanizadora, ignorar o tempo presente e os desafios novos que ele impde, e isso se
interliga a uma urgente inclusdo qualificada de agdes de formacdo de leitores
proficientes para leitura na rede.

Assim, queremos salientar trés questdes que sistematizam as reflexGes que
propusemos. Em primeiro lugar, parece claro que a pandemia apenas acelerou um
processo em curso, que € o de tornar mais acessivel a leitura para quem tem conexao
com a internet e de intensificar a leitura de textos na rede, exigindo o dominio de outros
processos de leitura nesse suporte. O que estava se vislumbrando como padrdo de
consumo na esteira da cibercultura consolida-se, estendendo-se para além das
experiéncias durante a pandemia. A leitura insere-se nesse contexto, e nos parece
evidente que a leitura na rede impde-se como um habito, independente do contexto
(social, cultural, etario etc.) do sujeito leitor.

Em segundo lugar, as experiéncias no periodo pandémico e pds-pandémico
mostram o qudo importante € nos preparamos para aprender a ler na era da cibercultura
e nos familiarizarmos com a ubiquidade da leitura. N&o temos escolha, nem como
professores, nem como leitores. Necessitamos de letramento digital e de novas,
atraentes e ressignificadas praticas de leitura na escola para que possamos superar 0S
desafios de ler com competéncia em um ambiente digital que exige de nds a superacéo
de novos desafios, muitos ndo associados a leitura em suportes fisicos tradicionais,
como o livro impresso.

Ao reconhecermos que o letramento digital se associa a formacgdo leitura,

entendemos que é fundamental letrar-se digitalmente e sobretudo que sua abordagem no
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contexto escolar subjaz a uma escolha que é também politica. Uma escolha que integra
o contexto de formar o sujeito aluno em uma perspectiva humanizadora, libertaria,
emancipatdria, afinal ndo ser letrado digitalmente significa ser um excluido digital e
socialmente, um sujeito alienado das préaticas sociais e profissionais que o mundo
extraclasse requer de todo cidadao.

Por fim, no terceiro ponto, é inegavel apontar que uma formacéo leitora, como
apontamos em nossas reflexdes, requer uma ressignificacdo das praticas educativas.
Embora os documentos oficiais sistematizem importantes avangos tanto no
reconhecimento dos géneros digitais, da leitura e da producgéo na rede, das competéncias
leitoras na esfera digital, € preciso ir além. Isso significa ter, na formacédo de professores
na area de linguagens especialmente, curriculos que deem suporte para sua adequada
base tedrica e pratica. Sem referéncias na formacdo docente, € menos provavel que
préticas educativas nas escolas possam contemplar todas habilidades e competéncias na
esfera da leitura digital.

Além disso, a infraestrutura das escolas, com disponibilidade de conexao
eficiente a rede é condicdo indiscutivel, assim como dispositivos — mdveis ou nao — para
todos os alunos praticarem a leitura na rede e desenvolverem competéncias de ler,
produzir, compartilhar, enfim compreender o universo digital. Sem recursos humanos
preparados e sem infraestrutura, o letramento digital inexiste ou se limita a patamares
gue ndo correspondem as necessidades reais de uma formacéo cidada, humanizada e
emancipatoria. Como consequéncia disso, a leitura na rede torna-se apenas mais uma,

dentre tantas, praticas deficitarias no contexto formativo do aluno.
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RECURSOS EDUCACIONAIS ABERTOS EM ATIVIDADES LEITORAS DE
LINGUA INGLESA: A PRODUCAO AUTORAL E SEUS DESAFIOS®

Hellen Boton Gandin

Ana Paula Teixeira Porto

1 INTRODUCAO

O processo de leitura se associa a capacidade de atribuir sentido ao texto, ndo
somente através da decodificacdo de simbolos e dos significados possiveis, mas também
permitindo-se ler para além do exposto, internalizando sentidos e, a partir disso,
construindo um conjunto de interpretacGes que sdo possiveis atraves da nossa Vvisdo
como leitores. Neste sentido, a formacao leitora, seja ela em lingua inglesa ou em outro
idioma, sobretudo, na educacdo bésica, que é uma etapa fundamental da formacao
humana, necessita oferecer ao estudante a possibilidade de interpretar, examinar,
estabelecer significados, criar a partir de diferentes suportes, linguagens e géneros. Tais
praticas sdo fundamentais para que o estudante possa estabelecer conexdes com outras
realidades, culturas e experiéncias que qualificam o percurso formativo do estudante,
bem como a sua visdo de mundo como sujeito e leitor.

A partir disso, as reflexdes que envolvem esta pesquisa partem do pressuposto
de que na era digital e das inUmeras possibilidades de criacdo e colaboragdo em ambito
global é possivel avancar, sobretudo no campo educacional, de perfis passivos e
consumidores de materiais para um perfil docente e estudantil ativo, participativo e
criador de seus préprios recursos educacionais em uma perspectiva aberta. Embora o
enfoque deste trabalho enfatize a autoria de recursos por professores, é importante
destacar que o processo criativo de materiais, por professores e estudantes nao apenas
permite maior personalizacdo no que diz respeito aos diferentes contextos de ensino e
aprendizagem, enfoques tematicos e objetivos de ensino, como também amplia
habilidades criativas, desenvolve a atencdo no uso da lingua no processo de escrita ou
também de leitura, exige o dominio de ferramentas para a efetivacao da producao, entre

outros aspectos que envolvem a pratica.

% Trabalho Destaque do GT 13 “Formacdo leitora e ensino e aprendizagem de linguas no contexto
contemporaneo.”
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Recursos Educacionais Abertos — REA, de modo explicativo, sdo materiais que
podem ser explorados ou criados com uma finalidade pedagOgica e que estdo
disponiveis de forma aberta, ou seja, em dominio publico ou sob licenca aberta, pois
assim praticas de apropriacdo serdo permitidas. Mesmo disponiveis de forma impressa e
digital, os REA produzidos e compartilhados digitalmente se destacam justamente por
permitirem maior facilidade na efetivacdo das préaticas que os envolvem, como, por
exemplo, editar, atualizar, remixar, compartilhar. Leffa (2016) contribui nessa
perspectiva na medida em que afirma que os REA, para serem utilizados pelo aluno,
precisam ser expostos em algum suporte, seja 0 papel ou a tela de algum dispositivo
digital, mas entre esses dois suportes, o digital se destaca pela acessibilidade,
principalmente de recursos moveis como smartphones. Por outro lado, o formato digital
também potencializa as praticas de ensino de linguas e de formacdo do leitor na
cibercultura, pois oferece, a partir de recursos tecnolégicos e novos suportes, outras
abordagens, formas de leitura, transitos culturais e demais experiéncias que sao
pertencentes a era em que o estudante vive.

Considerando o processo e as implicacbes atuais que envolvem a formacéo
leitora em contexto de exploracdo critica de tecnologias digitais, compreende-se,
portanto, que os REA podem contribuir de forma significativa a esse contexto. Isso se
deve ao fato de que esses recursos se destacam pelas possibilidades de criacdo e
compartilhamento em uma perspectiva de colaboragdo e abertura que ampliam 0 acesso
a novos textos e recursos que podem auxiliar no processo de aprimoramento de leitura.
Ainda, a possibilidade de maior acesso a materiais ou a construcdo autoral destes
oferece novos caminhos ao contato com o idioma, sobretudo, no que tange a leitura,
pois proporciona experiéncias reais de interatividade com particularidades da lingua
inglesa, como expressdes, aspectos culturais e sociais, além da visualiza¢do da estrutura
escrita da lingua.

Contudo, para efetivar praticas de criacdo autoral de REA, que possibilitem a sua
exploracdo em atividades leitoras de lingua inglesa, alguns fatores sdo essenciais,
principalmente para potencializar a qualidade do recurso diante de sua finalidade e
tambem o seu compartilhamento com demais interessados. Tais fatores estdo associados
a formacéo de professores; a infraestrutura dos espacos e ao tempo que o professor
dispde em seu local de trabalho; ao curriculo das escolas basicas; aos conceitos basilares
que o professor se utiliza para fundamentar seu fazer pedagdgico; assim como ao

préprio perfil do professor. Diante disso, esta pesquisa pretende refletir criticamente
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sobre as principais implicacbes da autoria desses recursos, a fim de oferecer um
vislumbre de quais fatores compde o campo de autoria de REA.

Para isso, a pesquisa é de cunho qualitativo, com aprofundamento bibliografico,
com 0s quais € possivel tracar um caminho reflexivo e critico acerca das
particularidades dos REA em nivel de criacdo, compartilhamento e apropriacdo em
consonancia com as praticas de formacdo leitora em lingua inglesa, assim como
evidenciar quais sdo os principais desafios que permeiam tais préaticas de criacdo. Para
atender aos objetivos, a pesquisa organiza-se em trés secOes, sendo que na primeira sera
apresentado aspectos relacionados a exploracdo de REA em atividades leitoras em
lingua inglesa; na sequéncia o processo de autoria de REA sera discutido e; por fim, na
terceira secdo, o enfoque serd na discussdo dos principais desafios da criacdo autoral

desses recursos.

2 REVISAO DE LITERATURA

Para propor a discussao acerca das implicaces que giram em torno do processo
de autoria de Recursos Educacionais Abertos com enfoque na formacdo leitora dos
estudantes é necessario findar um percurso reflexivo acerca de aspectos teéricos que, ao
passo que constituem a cientificidade do texto académico, oferecem fundamentacao
critica para se discutir a exploracdo de REA para o aprimoramento leitor em lingua
inglesa; como se da o processo de autoria na pratica no que tange ao movimento aberto
desses recursos; e ainda explorar criticamente quais séo 0s principais desafios da criagdo
autoral de REA, sobretudo, por professores da educacao basica no Brasil.

2.1 Recursos educacionais abertos para o aprimoramento leitor em lingua inglesa

Ao se considerar a promocdo de praticas de leitura na contemporaneidade
necessita-se, portanto, refletir sobre aspectos da cultura que se vive, como a
visualizagdo das praticas sociais que permeiam os espacos, o perfil de estudante que
adentra o espaco escolar e a forma, o tipo e o tempo que este estudante dialoga com
textos, com a lingua em aprendizagem e, sobretudo, com outras pessoas e culturas.
Santaella (2003) apresenta reflexdes a respeito de diferentes culturas, sendo essas a

cultura de massa, das midias e a cultura digital, que convivem entre si e que reafirmam
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as transformagcdes e revolucbes que vém ocorrendo no mundo e que impactam nas mais
distintas préaticas sociais e, consequentemente, no campo educativo.

Observa-se, diante dos apontamentos de Santaella (2003), que os diferentes
contextos histdricos, marcados por avancos, auxiliam no surgimento de culturas que ndo
desaparecem com o surgimento de uma cultura nova. Portanto, pontua-se que nas
relacbes e praticas atuais pode-se perceber caracteristicas que destacam a influéncia
tanto da cultura midiatica, como da cibercultura. Ao passo que a cultura midiatica “se
revela assim como uma dinamica de aceleracdo do trafego, das trocas e das misturas
entre as maltiplas formas, estratos, tempos e espacos da cultura” (SANTAELLA, 2003,
p. 59), a cibercultura relaciona-se a possibilidade de que “cada um pode tornar-se
produtor, criador, compositor, montador, apresentador, difusor de seus proprios
produtos” (SANTAELLA, 2003, p. 82).

Nessa perspectiva, 0s Recursos Educacionais Abertos apresentam-se como
materiais que também surgem em um contexto cultural especifico, em que se discute a
construcdo de conhecimento de forma colaborativa a partir de praticas abertas, com a
finalidade de facilitar o acesso ao conhecimento de forma mais ampla e democréatica. A
préatica de construcdo colaborativa, que é uma das caracteristicas dos REA, pode ser
associada as seguintes terminologias: “comunidades de conhecimento” e “inteligéncia
coletiva”, apresentadas por Lévy (1999), pois contribui para a evolucéo da sociedade do
conhecimento e para a qualificacdo dos processos de ensino-aprendizagem na
cibercultura.

Mesmo sendo possivel a disponibilidade e criacdo desses recursos em formato
impresso, pontua-se que o formato digital oferece um campo mais proficuo para a
efetivacdo das inUmeras atividades que envolvem o movimento REA, como, por
exemplo, a edicdo, a adaptacdo e o compartilhamento em repositorios. Para além, o
destaque ao formato digital contribui ainda para a promocao de vivéncias criticas com
uso da tecnologia em contexto educativo e maior acesso a lingua e seus falantes através
de textos de diferentes géneros. Tal caracteristica de formato de suporte auxilia na
compreensdo do que sdo REA e o que eles podem possibilitar ao ensino na
contemporaneidade. A Declaracdo REA de Paris, publicada pela Organizacdo das
Nacdes Unidas para a Educacdo, a Ciéncia e a Cultura — UNESCO, conceitua 0s

Recursos Educacionais Abertos como:
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[...] materiais de ensino, aprendizagem e investigacdo em quaisquer suportes,
digitais ou outros, que se situem no dominio publico ou que tenham sido
divulgados sob licenca aberta que permite acesso, uso, adaptacdo e
redistribuicdo gratuitos por terceiros, mediante nenhuma restricdo ou poucas
restricbes. O licenciamento aberto é construido no ambito da estrutura
existente dos direitos de propriedade intelectual, tais como se encontram
definidos por convences internacionais pertinentes, e respeita a autoria da
obra. (UNESCO, 2012, p. 01).

Definidos como quaisquer materiais contribuintes para o processo de ensino-
aprendizagem que estejam em dominio pablico ou sob licenca aberta, os REA podem
proporcionar transformagdes importantes e positivas para o ensino, sobretudo, em
atividades de leitura na era digital, pois ampliam as possibilidades de acesso a materiais
diversos e oportunizam novas praticas educativas que qualificam a formacdo do
estudante, bem como a acdo docente. As licencas abertas e o suporte digital oferecem as
atividades de leitura em lingua inglesa a ampliacdo das formas de ensino, o maior
acesso a materiais diversos, a producdo de sentido e estudo de forma colaborativa, a
reflexdo sobre a lingua em diferentes textos e géneros, assim como a ado¢do de métodos
de ensino que oferecem a participacdo mais ativa, criativa e cooperativa entre
professores e estudantes em diferentes espacos e tempos de aprendizagem.

Dentre as principais caracteristicas dos REA, a abertura é a que mais se destaca,
pois é ela que exprime a ideia dicotdmica do acesso somado a adaptacao — fatores que,
quando explorados de forma conjunta, possibilitam maior flexibilizacdo e qualidade aos
recursos. O movimento REA na educacdo traz, através da abertura, conceitos
relacionados a cultura digital, principalmente por propor a exploracdo de recursos
disponiveis nas redes mdveis, por exemplo, de forma colaborativa, em que varias
pessoas possam acessar, se apropriar do material, fazer modificacbes e compartilha-lo
ao grupo novamente. Tais percursos praticos de exploracdo e colaboragdo entorno de
REA séo facilitados ao longo dos anos devido as tecnologias digitais e ao acesso a
internet que permitem maior contato a softwares abertos, ao licenciamento aberto e a
materiais sob dominio pablico ou sob licencas abertas.

Portanto, a abertura pode ser considerada uma caracteristica que diferencia os
REA dos demais recursos educacionais existentes e, nesta perspectiva, Mallmann e
Mazzado (2020, p. 50) contribuem destacando que o recurso educacional aberto se
diferencia dos demais justamente por conta das “permissdes que definem o que ¢
possivel fazer com cada recurso”. A partir disso, retoma-se a premissa da soma entre a

ideia do acesso e da adaptacdo, em que se compreende que a abertura ndo apenas esta
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relacionada a um campo de exploragdo dos recursos que pode ser efetivado por todos,
mas também apresenta aspectos que limitam a forma e a intensidade em que essa
exploracdo pode ocorrer sem infringir os direitos autorais do autor do recurso.

Nesse sentido, compreender a importancia da tecnologia na vida humana e
consequentemente as transformacdes acarretadas por esta no ambito educacional
relacionam-se com a necessidade de também considerar a tecnologia como um produto
de uma sociedade e de uma cultura, assim como afirma Lévy (1999). A partir dessa
compreensdo da tecnologia como artefato cultural, o autor aponta possibilidades
advindas da era digital que se relacionam com a capacidade de producéo e criacdo, que
exemplificam potencialidades para o cenério educacional atual e que ainda oferecem um

horizonte ao contexto de formacao leitora em meio a tais praticas:

Posso ndo apenas ler um livro, navegar em um hipertexto, olhar uma série de
imagens, ver um video, interagir com uma simulagdo, ouvir uma mdsica
gravada em uma memodria distante, mas também alimentar essa memaoria com
textos, imagens etc. Torna-se possivel, entdo, que comunidades dispersas
possam comunicar-se por meio do compartilhamento de uma telememéria na
qual cada membro I& e escreve, qualquer que seja sua posigdo geografica.
(LEVY, 1999, p. 103).

Diante disso, as caracteristicas dos REA potencializam a efetivacdo de préaticas
educativas que compde as demandas atuais na era da cibercultura, que vao além do
campo da formac&o leitora, como: saber pesquisar em fontes confiaveis; estar atento aos
direitos autorais dos recursos disponiveis nas redes; editar e/ou adaptar materiais para
fins especificos; remixar de forma ética e criativa 0s materiais; aprimorar a habilidade
de leitura, sobretudo em lingua inglesa; desenvolver o senso critico a partir da leitura de
textos; ampliar a bagagem (inter)cultural a partir do contato com diferentes
informacOes; entre outras praticas. Portanto, na sequéncia, destaca-se as cinco
possibilidades ou liberdades de utilizacdo de REA, que contribuem para a concretizagao
das praticas citadas, que sdo conhecidas pela expressao “5Rs de abertura”, propostas por
Wiley (2014, traducéo nossa).

Segundo o autor, a primeira liberdade € a possibilidade de Reter recursos, ou
seja, “fazer, possuir e controlar copias do contetido” original que foi acessado e,
portanto, oferece as atividades de leitura na cibercultura um caminho ao acesso de
diversos tipos de textos, em varias linguas, sobretudo, a inglesa. A segunda liberdade é a
pratica de Reutilizar que significa “o direito de usar o conteddo em uma ampla

variedade de maneiras”, o que oferece ao professor de lingua inglesa um horizonte de
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opcOes para explorar o recurso de forma critica e criativa conforme os objetivos no que
tange a leitura. Na sequéncia, o terceiro “R” expressa a possibilidade de Revisar 0s
recursos, na qual o professor pode ‘“adaptar, ajustar, modificar ou alterar o proprio
conteddo (por exemplo, traduzir o contetdo para outro idioma)” (WILEY, 2014,
traducéo nossa).

Remixar recursos também é uma liberdade possivel diante do movimento REA.
Essa possibilidade oferece aos estudantes e professores “o direito de combinar o
conteudo original ou revisado com outro conteudo aberto para criar algo novo”, pratica
que pode ser explorada em uma perspectiva concreta de interpretagdo ou de
posicionamento critico em aulas de lingua inglesa com enfoque no aprimoramento
leitor. Por fim, Wiley (2014, traducdo nossa) destaca a uUltima possibilidade que é
Redistribuir REA, ou seja, “compartilhar copias do contetido original, suas revisdes ou
seus remixes com outras pessoas”. Essa liberdade estd associada a oportunidade de
oferecer a mais pessoas 0 acesso ao recurso criado, uma vez que as producdes locais
podem ser importantes fontes para exploracédo de terceiros ou para inspiracdo na criacao
de demais recursos. No que tange a pratica de leitura, a possibilidade de redistribuicédo
oferece meios para a ampliacdo do compartilhamento de textos de diferentes géneros e
em diferentes idiomas, o que contribui significativamente para a qualificacdo das
praticas de ensino e de aprendizagem em um cendrio intercultural. Dessa forma,
destaca-se que quanto mais recursos de qualidade estiverem disponiveis de forma aberta
nas redes, mais possibilidades de exploracdo pedagdgica poderdo ser construidas na
prética e, portanto, a aprendizagem dos estudantes podera ser potencializada.

Diante da exposicdo € importante destacar que cada uma das cinco liberdades s
pode ser posta em pratica se 0 REA a ser explorado possuir licenciamento permissivo
para a execucgdo de tais praticas. Portanto, é necessario se atentar para a compreensao de

que

[...] caso todas estas liberdades forem previstas e informadas através de uma
licenca aberta, ndo ha necessidade de solicitar a permissdo ao autor ou a
quem possui os direitos autorais do objeto ou material em questdo, mas, caso
haja a informagdo de uma ou mais restricdes, ndo é permitida a préatica das
cinco liberdades. (GANDIN, 2022, p. 68).

A possibilidade de reter, reutilizar, revisar, remixar e redistribuir recursos
educacionais exprime o desafio educacional da atualidade, que é a exploracdo critica de

materiais cada vez mais multimodais, interativos, moveis e digitais. A partir disso,
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objetiva-se a promoc¢ao de uma formacao leitora qualificada nos preceitos do letramento
critico, intercultural e digital para a participacdo ativa nas praticas comunicativas
globais e ainda pautada em valores como empatia e sensibilidade para a transformacéo

do espaco social e, sobretudo, de si.

2.2 Processo de autoria de REA

As cinco possibilidades ou liberdades de utilizacdo de REA apresentadas
exprimem aspectos que fazem parte do movimento REA na educagdo e, a0 mesmo
tempo, enfatizam pontos que destacam esses recursos como mais potentes do que
comparados a materiais didaticos que ndo possuem a abertura em sua concep¢do de
acesso, adaptacdo e compartilhamento. Neste sentido, a compreensdo desses fatores
também € decisiva no processo de autoria, pois este requer do criador conhecimentos
tedricos e também praticos do que estd sendo criado, em uma perspectiva de,
principalmente: planejamento pedagdgico, formato e estrutura do recurso, conteddos
que serdo selecionados, dominio tecnoldgico no que diz respeito a ferramenta ou
software.

Desse modo, partindo da exposicdo e também discussao de aspectos importantes
a respeito de exploracdo de REA com enfoque no aprimoramento leitor em Lingua
Inglesa, é preciso, em um segundo momento, propor um olhar critico para o processo de
autoria de REA, a fim de destacar pontos basilares que fazem parte do processo criativo
e que, consequentemente, dardo luz para as discussfes seguintes que irdo destacar
alguns dos desafios que envolvem esse processo de criacdo autoral de REA. Os pontos
que serdo destacados envolvem, de modo geral, a compreensdo de quais recursos
educacionais podem ser considerados REA, ou seja, exemplos de materiais que podem
ser criados ou localizados na internet a partir de uma perspectiva aberta; em quais
espacos na rede esses recursos podem ser encontrados e compartilhados; e ainda, qual
licenca aberta pode ser utilizada para o licenciamento de REA e como pode ser feito
esse processo. A partir desses topicos, outras informacgBes importantes serdo
incorporadas ao longo da discusséo.

No processo de autoria, primeiramente, € preciso saber quais sdo 0s materiais
gue podem ser considerados REA, para que se possa selecionar o que mais se adequa a
proposta pedagdgica ou aos objetivos do criador. Santos (2009) afirma que os REA

podem ser localizados em diversos formatos e tipos, esses que podem ser componentes
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audiovisuais, como videos, audio e imagens, mas, por outro lado, textos também podem
ser REA. Ainda, pode-se citar, como exemplo, recursos, como: jogos digitais ou
impressos, infograficos, livros didaticos, historias em quadrinhos, entre outros, como
destaca Mller (2012, p. 105):

Com relagédo aos Recursos Educacionais Abertos (OER — Open Educational
Resources), costuma-se disponibilizar uma ampla tipologia de materiais:

® conteldo de aprendizagem — cursos completos, modulos de
conteldo, tutoriais, objetos de aprendizagem, colecdes e periédicos;

® ferramentas para apoiar o desenvolvimento, uso e redso, busca e
organizacdo de conteddos, além de sistemas de gerenciamento de
cursos e comunidades on-line de aprendizagem;

® recursos para implementacdo que abrangem licencas de propriedade
intelectual para a editoragdo aberta de materiais, principios de boa
prética e a localizacdo de conteddos.

A variedade de materiais que podem ser explorados pedagogicamente e que
possuem a caracteristica de abertura propde ndo apenas um novo olhar as praticas
pedagdgicas na era da cibercultura no que diz respeito a atividades mais interativas,
conectadas e ativas, mas também reafirma a ideia de que € necessario trazer para o
contexto escolar diferentes suportes, ferramentas, linguagens e textos que véao além dos
materiais impressos, como livros didaticos. No processo de formacdo leitora em lingua
inglesa, a escolha de diferentes tipos de REA pode ser decisiva para incentivar o gosto
pela leitura e para ofertar novos caminhos de descoberta de aspectos culturais, sociais,
linguisticos e historicos da lingua inglesa através de recursos mais atrativos, digitais e
que permitam, de forma facilitada, uma aprendizagem pautada na colaboragéo.

Outro ponto importante que envolve o processo de autoria € reconhecer quais
S80 0S espacos que esses recursos podem ser encontrados e compartilhados. Atuando
como um local de armazenamento na rede e também de disponibilizagdo a demais
criadores ou exploradores de REA, 0s repositorios sdo 0s principais espacos que

organizam e agrupam recursos de diferentes tipos e finalidades.

A fim de facilitar a busca e o arquivamento de contetdo aberto, foram
criados os repositorios, bibliotecas digitais e revistas. Repositorios sdo bancos
de dados nos quais sdo depositados e indexados 0s recursos, que s&o
mantidos por instituicdes de ensino e pesquisa ou por outro tipo de
organizacdo com contetdo relevante para o ensino. (ZANIN, 2017, p. 11).

De acordo com a variedade de materiais disponiveis de forma aberta existem

diferentes tipos de repositorios, estes que, segundo Mallmann e Mazzardo (2020, p. 59),
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podem ser institucionais, ou seja “com recursos da propria institui¢do”’; repositorios
multi-institucionais que “armazenam recursos de mais de uma institui¢ao”’; repositorios
governamentais, que segundo as autoras, sdo banco de dados que resultam de politicas
publicas; repositdrios que relinem recursos em varios formatos; e ainda 0s que agrupam
materiais especificos para cada tipo de midia, “denominados também de repositorios
tematicos”, como, por exemplo: de videos, imagens, audios.

A partir de um espago comum para disponibilizar e acessar recursos, visualiza-se
um movimento de colaboracao entre sujeitos que desejam pesquisar, analisar, adaptar e
compartilhar os materiais. Nessa perspectiva, Muller (2012) aponta que a criacdo de
repositorios amplia a visibilidade e a acessibilidade da producéo de conhecimento, ndo
apenas em uma perspectiva de aumento de producdo de materiais, mas também da
expansdo da qualidade desses recursos.

Como ja destacado anteriormente, para um recurso educacional ser considerado
REA é necessario que este recurso esteja disponibilizado de forma aberta, ou seja, 0s
recursos que estdo disponiveis em repositérios de REA devem estar, obrigatoriamente,
ofertados a partir de uma licenca aberta. Contudo, é necessario enfatizar que a abertura
também se relaciona aos aspectos técnicos que permitem ou ndo que O recurso possa ser
editado, como, por exemplo, a escolha de formatos e softwares que facilitem o
manuseio criativo do material por terceiros. Portanto, no processo de autoria é preciso
se atentar para a selecdo de formatos que sejam faceis de abrir e de modificar em
qualquer software.

Para além da abertura técnica, 0s REA necessitam estar licenciados abertamente.
A licenca Creative Commons é um exemplo de licenca que permite o licenciamento
aberto de forma facil e elucidativa, pois a partir de um slogan, escolhido pelo autor do
recurso, destaca quais praticas podem ser realizadas sem que sejam infringidos 0s
direitos autorais do material e, a0 mesmo tempo, também apresenta meios de abertura
para a publicacdo de materiais aqueles que desejam compartilhar seus recursos.

Segundo Atkins, Brown e Hammond (2007, p. 13, traducdo nossa) Creative

Commons

[...] ¢ um servico de infraestrutura critica para 0 movimento REA, fornecendo
ferramentas gratuitas que permitem que autores, cientistas, artistas e
educadores marquem facilmente seu trabalho criativo com as liberdades que
desejam carregar. Eles podem alterar os termos de copyright padrdo de
“Todos os direitos reservados” para “Alguns direitos reservados".
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A partir dessa licenca, diferentes tipos de liberdades e/ou restricdes podem ser
combinadas para formar o licenciamento do material e que, consequentemente, ird atuar
como um meio de informar a terceiros quais praticas podem ser efetuadas com o
material e que foram permitidas pelo criador do recurso. Dentre as possibilidades de
licenciamento ofertadas pela licenca aberta Creative Commons, destacam-se: Atribui¢ao
(BY); Compartilhamento pela mesma licenca (SA); Uso ndo comercial (NC); e N&o a
obra derivada (ND). Contudo, é importante destacar que algumas dessas acgoes
apresentam niveis de restricdes elevadas, como a licenca (NC) que apenas permite
apenas o uso da obra no seu formato original, sem que seja possivel fazer derivacoes,
adaptacdes ou modificagdes — aspecto que se distancia da proposta aberta dos REA, que

possui como fundamento base a possibilidade de acesso para adaptacdes.

2.3 Desafios da criacdo autoral de REA

O vislumbre dos horizontes positivos que os REA podem propiciar a area da
educacdo da contemporaneidade também é alusivo a reflexdo da pratica de criacdo
desses materiais, uma vez que a atividade criativa exige a existéncia de diferentes
fatores para que seja efetivada de forma qualitativa e, para que assim, atenda aos
objetivos da criacdo. No que tange a autoria de REA em uma perspectiva de exploracéo
em atividades de leitura em lingua inglesa, a construcdo efetiva vai além da habilidade
ou dominio que o professor possui diante dos contetdos e conceitos que envolvem a
lingua e a leitura. Diante disso, como forma de alcancar o objetivo desta pesquisa, que é
refletir criticamente sobre as principais implicacdes e/ou desafios da autoria de REA, na
sequéncia, trés desafios que envolvem o processo de criacdo serdo apresentados, que
sdo: formacéo docente; condicdes de trabalho dos professores na escola; e os horizontes
diante do ensino de linguas na atualidade.

O primeiro desafio estd associado a formacdo docente, seja ela inicial ou
continuada. Para que o professor possa criar seu proprio material didatico, sobretudo
pautado no movimento REA, ele precisa ter desenvolvido ou aprimorado competéncias
e habilidades que sustentem a sua pratica no que tange a exploragdo critica de
tecnologias digitais, em uma perspectiva pedagogica ou também técnica. Nesse sentido,
o desenvolvimento de Fluéncia Tecnoldgico-Pedagdgica (FTP) ainda no processo
formativo inicial docente pode contribuir para a qualificacdo e para o bom andamento

da prética de criacdo de REA, uma vez que comporta todos os conhecimentos teoricos e
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praticos considerados basilares dos processos educacionais mediados por tecnologias.
(MALLMANN; MAZZARDO, 2020).

Por estar diretamente associada a perspectiva dos REA, a FTP destaca
habilidades de exploracdo de REA que vao ao encontro das cinco possibilidades de
abertura propostas por Wiley (2014), uma vez que segundo Mallmann e Mazzardo
(2020, p. 23)

Desenvolvimento de Fluéncia Tecnoldgico-Pedagdgica em REA significa
saber buscar, reusar, adaptar, remixar, produzir REA original e redistribuir.
Esse conhecimento estd correlacionado as habilidades contemporaneas,
conceitos fundamentais e capacidades intelectuais. [...] Produgdo e
compartilhamento de REA geram inovagdo didatico-metodoldgica
contribuindo para a democratizagdo do acesso ao conhecimento, educacdo de
qualidade, equidade e aprendizagem ao longo da vida.

Diante disso, é notoria a importancia da presenca de tais discussoes, atividades
praticas e reflexivas nos espacos formativos para que se consolide uma formacao
docente de qualidade que capacite de forma teorica e pratica ndo apenas o contato com
tecnologias digitais, mas que também explore de forma critica o que séo licencas de uso,
direitos autorais, remixagem e meios de licenciamento de materiais. Por outro lado, a
importancia de tais vivéncias em um ambito formativo é decisiva para o alcance do
éxito no processo criativo e também auxilia na desconstrucdo do paradigma de consumo
passivo de materiais prontos para um perfil docente que pode ser criador e autor de seus
proprios recursos.

Nesse sentido, ao se pensar sobre 0 processo formativo de professores de lingua
inglesa, pode-se considerar ainda que, a partir do desenvolvimento da Fluéncia
Tecnologico-Pedagdgica, é possivel construir um espagco para discussdo, com teor
critico e dialético, a respeito das habilidades contemporéneas necessarias de serem
desenvolvidas para a formacdo de um leitor reflexivo, critico, criativo e, sobretudo,
autor de textos em quaisquer suportes na cibercultura. Tais discussbes devem ser
potencializadas no percurso formativo dos professores de lingua considerando
principalmente as inimeras transformac6es que as tecnologias digitais propdem a area
de ensino e, ainda, o lugar que a lingua inglesa ocupa no mundo, especialmente no que
diz respeito a dimenséo das implicacdes da cultura e da historia que estdo associadas ao
idioma e que devem ser reconhecidas no processo de ensino e aprendizagem.

Dessa forma, o caminho para a potencializacdo de praticas autorais de REA por

professores perpassa pela qualidade da formacdo docente que, segundo No6voa (2022),
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necessita passar por uma metamorfose. Metamorfose que necessita mediar
transformacfes em dmbito de formacdo de perfil critico, criativo e que saiba trabalhar
de forma colaborativa com demais professores, reafirmando uma das possibilidades dos
REA que ¢ a colaboracdo no processo criativo; e também em nivel de competéncias e
habilidades diante do uso de tecnologias digitais, a fim de aprimorar cada vez mais a
fluéncia digital e a ampliacdo da bagagem de possibilidades que a tecnologia pode
oferecer as praticas leitoras e de acesso a culturas e idiomas na cibercultura.

Ja o0 segundo desafio a ser refletido, compde o cenério de trabalho do professor,
que é, principalmente, a escola. O processo de criagdo de REA requer, dentre muitos
fatores, disponibilidade de tempo diante da carga horéria de trabalho; acesso a recursos
basicos como internet e computadores; e estrutura basica para explorar o recurso criado
em sala de aula, como, pelo menos um computador com acesso a internet e projetor.
Diante desses aspectos, destaca-se um grande desafio que € a promoc¢do de melhores
condicdes de trabalho, que envolve a melhoria da infraestrutura das escolas e, ainda, a
criacdo e implementacdo de legislacdes nacionais para o incentivo da exploracdo e
criagdo de REA na escola bésica e/ou para “fortalecer a ideia de REA como politica
publica para a educacdo” (ROSSINI; GONZALEZ, 2012, p. 41).

A infraestrutura adequada € requisito importante para a efetivacdo de préaticas
essenciais associadas aos REA, tanto em uma perspectiva de remixagem de recursos ja
disponiveis, como a edicdo de materiais, adaptacdo de textos, traducdes, como para a
préatica de criacdo, que envolve a escolha de um software, o licenciamento em uma
licenca aberta ou pouco restritiva, e 0 seu compartilhamento em repositorios. Ainda,
considerando a criacdo de REA em contexto de formacdo leitora, pontua-se a
importancia de acessorios, como, aparelhos de som, video e imagem de qualidade, tendo
em vista que muitos géneros textuais se configuram como imagéticos, audiovisuais,
sonoros, que requerem a exploracdo de outros sentidos e percepcdes que 0s materiais
impressos ndo dariam conta de ofertar aos seus leitores.

Da mesma forma em que se constata que a presenca de computadores e de
internet nas escolas ainda ndo € realidade em todos os contextos, visualiza-se que no
Brasil, atualmente, ha outro fator que ainda ndo é democratizado, que € a ideia de que
todo o material que ¢é financiado pelo dinheiro pablico deveria ser REA. Tal aspecto
envolve a implementacdo de politicas publicas de qualidade que ampliem o

reconhecimento e a importancia da execucdo de praticas abertas na educacdo para
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expandir o acesso ao conhecimento no pais de forma mais democréatica. Diante disso,

Rossini e Gonzalez (2012, p. 67) apontam que

A oferta do contetdo de todos os livros didaticos adquiridos anualmente pelo
PNLD na internet, por meio de uma licenca que autoriza o uso nao comercial
das obras, inclusive a cOpia por reprografia ou outros meios, teria inimeros
efeitos positivos sobre o processo de ensino e aprendizado do pais. Os
principais seriam o incremento da diversidade tedrica e pedagogica, a
promoc¢do da autonomia do professor dentro da sala de aula e uma relativa
emancipacdo do processo de ensino e aprendizado em relacdo ao manual
escolar.

As possiveis transformacdes apontadas pelos autores expdem que a incorporacao
de novas praticas na area educativa no pais € um desafio a ser vencido tanto em uma
perspectiva de ensino na era digital, como também de ampliacdo do acesso a contetudos
de exceléncia, em que estudantes e professores possam contribuir de forma autoral para
a qualificacdo de recursos disponiveis nas redes. Tal aspecto se associa ao terceiro
desafio do processo de autoria — este que se relaciona ao enfoque da formacao leitora
em lingua inglesa na criacdo de recursos —, que € a necessidade de ampliacdo dos
horizontes diante do ensino de linguas na atualidade, principalmente no que tange as
possibilidades das tecnologias digitais como um meio para a promocao de atividades
leitoras na cibercultura.

Este desafio direciona-se, primeiramente, a necessidade de retomar aspectos
basilares do ensino de linguas para a compreensdo de que a lingua deve ser vista como
decorrente das praticas sociais, “atrelada a comunidade que a usa”, € ndo como um
sistema independente, “composto de partes separadas umas das outras”, nos quais, o
ensino, basicamente, se resume em transmitir aos estudantes cada uma de suas partes.
(LEFFA, 2012, p. 392). Nesse sentido, uma mesma lingua esta vinculada a diferentes
culturas de seus falantes, a aspectos histéricos dos paises e, ainda, a questdes da
sociedade e, por isso, esta em constante movimento e é pautada em uma perspectiva de
diversidade, que deve ser considerada no processo de aprendizagem.

Num segundo plano, justamente pela lingua estar associada a questdes sociais, é
preciso considerar que a evolucdo das tecnologias implica diretamente nas praticas de
ensino, no uso da lingua e, também, na expansdo comunicativa e territorial que se pode
ter com o idioma através das tecnologias digitais. Por isso, a formacdo leitora em lingua
inglesa na cibercultura exige do docente reflexdo e atualizagdo constante para que se
compreenda que, atualmente, pelo movimento constante de mudanca das tecnologias, €

possivel ler de diferentes formas e a partir de novos suportes cada vez mais interativos,
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multimodais e permitem uma perspectiva de leitura ndo linear. A exploracéo critica de
tecnologias digitais no ensino de linguas também amplia o alcance a efetivacdo de
dialogos interculturais em praticas leitoras ou em demais situacfes comunicativas a
partir da instantaneidade e da conectividade.

Neste sentido, a criacdo de recursos educacionais em uma perspectiva de
abertura e de colaboracdo por professores de lingua inglesa depende, além do
desenvolvimento de habilidades e competéncias em nivel tedrico e pratico para o
processo de autoria, de um novo olhar critico as tecnologias, essas que devem ser vistas
como artefatos culturais advindos da cibercultura e que lingua inglesa, nesse contexto,
permanece viva, recebendo influéncia do espaco social conectado e cultural dos

falantes.

3 CONCLUSAO

Incorporar o0 movimento REA na educacdo € reafirmar o compromisso com o
direito que todos possuem gue é ter acesso ao conhecimento e a educacao de qualidade.
Contudo, para que haja uma expansdo do acesso e da qualidade dos materiais
disponiveis nas redes, a participacdo e a contribuicdo dos professores € um fator
indispensavel, pois a partir da atividade docente tem-se um maior cuidado com as
questdes relacionadas a reflexdo critica, a veracidade e a cientificidade dos dados e a
construcdo de materiais diversificados e que possam atender diferentes objetivos de
ensino e aprendizagem.

Diante disso, a criacdo de REA com enfoque em atividades de leitura em lingua
inglesa foi um dos pontos discutidos neste trabalho, pois compreende-se que esses
recursos podem auxiliar na aprendizagem do idioma e na compreensdao de suas
particularidades linguisticas e culturais e ainda ofertar a ampliacdo de experiéncias
leitoras através de suportes digitais. ApoOs apresentar algumas especificidades que
envolvem o processo de autoria de REA, evidenciaram-se alguns desafios que
permeiam as praticas de autoria desses recursos por professores, 0 que apontou a
formagéo docente, as condigdes de trabalho e do proprio sistema educacional brasileiro
e a necessidade de ampliar a visdo docente diante do ensino de linguas na atualidade
como principais fatores que limitam o processo criativo de REA, sobretudo na educagéo

basica.
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Nesse sentido, compreende-se que as experiéncias formativas necessitam
incorporar as praticas, reflexdes acerca de conceitos contemporaneos essenciais como a
tematica dos direitos autorais, da manipulacdo de recursos em diferentes formatos, o
aprofundamento pratico e teodrico sobre licenciamentos, a pesquisa e exploracdo de
recursos de qualidade e disponiveis de forma aberta na internet, dentre outros pontos
que fundamentam o trabalho docente com uso de tecnologias e que também norteiam o
movimento de abertura dos REA. Por outro lado, observa-se que, mesmo com avangos
necessarios na formacdo docente, a pratica de criacdo, muitas vezes, ndo é possivel de
ser efetuada em muitos contextos escolares devido a grande carga horaria de trabalho
dos professores, o curriculo inflexivel que ndo oportuniza a experiéncia concreta de
autoria tanto do professor como do aluno ou ainda devido a falta de computadores
conectados & internet.

Portanto, observa-se um processo de entrelagamento dos desafios citados para a
efetivacdo do uso de tecnologias como uma nova forma de produzir conhecimento entre
professores e estudantes. Isso se deve ao fato de que a criacdo autoral de REA depende,
principalmente, de uma formacdo docente de qualidade, mas a execugdo pratica no
espaco escolar dependera de uma infraestrutura especifica e de uma mudanca de
paradigma, ndo apenas no que tange a implementacdo de politicas publicas para
exploracdo de REA, mas também no que se refere a compreensdo de que € preciso
incorporar nas praticas escolares novas formas e caminhos para efetivar e repensar o
processo de ensino e aprendizagem de linguas na cibercultura.

A esses desafios somam-se outros, que podem estar associados a outras esferas,
como a adocdo de politicas para Recursos Educacionais Abertos que, segundo Rossini e
Gonzalez (2012), podem representar uma reducdo significativa nos gastos com livros
didaticos e ainda ampliar 0 acesso a materiais de exceléncia para estudantes e
professores a partir da possibilidade de criar seus préprios recursos, de forma individual
ou colaborativa, fator que depende também de tempo para planejamento na carga
horéria de trabalho do professor. Porém, mesmo em um cenario que impde tantos
limites ao processo de (co)autoria de REA na educacdo bésica, refletir sobre esses

desafios € o primeiro passo para vencé-los.
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TECNOLOGIAS EM SALA DE AULA COMO PRATICA INOVADORA DE
ENSINO CIENTIFICO E TECNOLOGICO*

Camila Aguilar Busatta

Marcelo Leandro Eichler

1 INTRODUCAO

As novas tecnologias e 0 acesso rapido a qualquer informacgdo que a internet
disponibiliza estdo desafiando o modelo tradicional de ensino trazendo questionamentos
sobre a eficacia e 0 modo como o professor trabalha em sala de aula. O jovem atual, que
frequenta o Ensino Médio e chega ao Ensino Superior, apresenta um novo perfil, é
pratico, com postura ativa, com acesso a informaces a todo momento, vindas de
diversas formas e todos os lugares. Assim, novas modalidades de ensino séo
significativas e precisam contemplar as expectativas do jovem atual.

Moran (2014) expressa os desafios presentes no ensinar e aprender,
enfatizando que educar hoje é mais complexo devido a complexidade da prépria
sociedade. Nesse contexto, alguns métodos de ensino vém se destacando com o intuito
de dinamizar o ensino tedrico e minimizar dificuldades encontradas em sala de aula
acerca do processo-ensino aprendizagem, disponibilizando diversos recursos interativos
para uma simulacdo significativamente real e educativa. Uma dessas metodologias
evidenciadas é a utilizacdo das tecnologias de informacdo e comunicacdo, mais
especificamente as tecnologias da aprendizagem mével (Mobile Learnig ou m-learning).

Segundo defini¢des encontradas na literatura, a aprendizagem movel envolve a
utilizacdo de equipamentos de informacdo e comunicacdo modveis e sem fio, em
processos de aprendizagem, ou seja, ocorre quando o aluno ndo se encontra em um local
estipulado para o estudo, ou no momento em que a aprendizagem acontece quando 0
estudante “tira” vantagem das oportunidades de aprendizagem oferecidas por
tecnologias moveis (LEITE, 2014). Essa metodologia trabalha conceitos abstratos de

maneira experimental, com garantia de seguranca.

% Trabalho dos lideres do GT 14 “Tecnologias em sala de aula como pratica inovadora de ensino
cientifico e tecnoldgico.”
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A insercdo dessas e outras tecnologias digitais durante o processo educativo,
em qualquer nivel de ensino, proporciona a integracdo do ensino tradicional (presencial)
e do ensino online (e-leraning) oferecendo uma experiéncia de educacdo integrada. Esse
modelo, conhecido como Ensino Hibrido, aliado as tecnologias digitais, potencializa os
processos de ensino e aprendizagem, tornando o aluno um ser ativo e autdnomo
(CHRISTENSEN, 2013).

A implementacdo desse modelo de ensino ja € uma realidade na URI, que ha
tempos debate o tema e conta com um grupo de estudo, composto por professores e
técnicos administrativos, que trata especificamente do assunto. O objetivo dos encontros
é ampliar as praticas pedagogicas que envolvem os recursos digitais, visando a inovagao
dos métodos de ensino na instituicdo, além de compartilhar experiéncias metodoldgicas
utilizadas em aulas que trouxeram resultados positivos.

Nesse sentido, este artigo apresenta reflexdes e discussbes geradas das
pesquisas sobre inovagOes educacionais e o desenvolvimento tecnoldgico associado ao
Ensino, apresentados em um dos GTs, mais especificamente o “GT 14 — Tecnologias
em Sala de Aula como Pratica Inovadora de Ensino Cientifico e Tecnoldgico”, que trata
das relacdes entre as tecnologias digitais que estdo ou possuem potencial para serem
utilizadas em sala de aula de forma a promover o ensino cientifico e tecnoldgico das

mais variadas areas do conhecimento.

2 APORTE TEORICO INICIAL

As escolas, que sdo instituicbes sociais, além de formar cidaddos, possuem
também o compromisso de promover e assegurar 0 ensino e a aprendizagem dos alunos,
através, ou ndo, da implementacdo de praticas inovadoras de ensino em sala de aula.
Porém, apesar dos avancgos tecnoldgicos e dos progressos vivenciados nos cotidianos
escolares, inserir praticas inovadoras aliadas aos recursos tecnoldgicos no contexto do
ensino continua sendo um desafio para os professores e para a equipe escolar.

Porém, segundo Sancho (2006) essas tecnologias, que foram desenvolvidas
com o intuito de serem utilizadas no contexto social, beneficiam apenas uma parcela da
populacgéo, estando a escola em uma posi¢cdo de fundamental importéncia, uma vez que
possibilita a todos os seus alunos, menos ou mais favorecidos, 0 contato e acesso a essas

tecnologias, bem como a um ensino mais dindmico e inovador.
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Segundo Lobo (2021), hé& de se afirmar que existe um conflito entre o ensino
tradicional e o atual avanco tecnoldgico, uma vez que rotineiramente a sociedade utiliza
as diferentes tecnologias nas mais diversas tarefas, contudo nas atividades escolares
cotidianas, a utilizacdo das ferramentas digitais ainda ndo sdo completamente
valorizadas.

Em seu estudo, Machado (2010, p. 16) cita que “o dominio das tecnologias ¢é
hoje tdo fundamental para o desenvolvimento dos individuos quanto o dominio da
leitura e da escrita”, porém, com excec¢do de algumas instituicbes, em que os professores
obtiveram éxito em suas experiéncias ao implementarem em suas praticas pedagogicas
diferentes tecnologias a fim de aprimorar o seu fazer pedagdgico, as escolas ndo se
constituem como um espaco de referéncia no desenvolvimento do letramento digital dos
alunos, de modo a fazer com que dominem 0s conhecimentos e experiéncias necessarias
em um periodo de intensa utilizacdo das tecnologias.

Nesse sentido, apesar das instituicbes de ensino possivelmente estarem situadas
entre 0s setores que menos utilizam as variadas possibilidades da tecnologia, Wiese
(2021, p. 2) afirma que:

[...] muitas sdo as pesquisas e estudos que demonstram os beneficios do uso
das novas tecnologias de informacdo e comunicagdo no ambito da sala de
aula, ora, como elemento salvifico da educacdo, como se fosse uma espécie
de redentor da qualidade do ensino, ora como simples modernizador de
técnicas obsoletas, e, desta forma, a discussdo acerca da utilizagdo de
aparatos tecnolégicos no contexto educacional tem ganhado cada vez mais
espaco na literatura.

Essas discussdes, segundo Lobo (2021), ocorrem com maior frequéncia quando
os estudos abordam praticas inovadoras de ensino aliadas as Tecnologias de Informacéo
e Comunicacédo (TICs), com énfase na utilizacdo de Blogs, Redes Sociais, Ambientes
Virtuais, Objetos Virtuais de Aprendizagem, Midia Interativa, Livro Digital e producéo
de videos. Pode-se destacar, também, que por meio da tecnologia pode-se desenvolver
um ensino e aprendizagem mais significativo, tornando-se um aparato facilitador, tanto
para o docente como para 0 sujeito que aprende, fomentando a motivagdo e o
engajamento dos estudantes na participacdo das atividades propostas.

Através da utilizacdo das Tecnologias de Informacdo e Comunicagdo (TICs)
possibilita-se o desenvolvimento da aprendizagem colaborativa, isto é, que todos 0s

sujeitos estdo comprometidos com o processo educativo de forma coletiva, em pequenos
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grupos e em equipes. Essa aprendizagem colaborativa pode ser implementada através de
uma comunidade virtual que, de acordo com Lévy (1996, p. 20):

Uma comunidade virtual pode, por exemplo, organizar-se sobre uma base de
afinidade por intermédio de sistemas telematicos. Seus membros estdo
reunidos pelos mesmos nlcleos de interesses, pelos mesmos problemas: a
geografia, contingente, ndo € mais nem um ponto de partida, nem uma
coercdo. Apesar de “ndo-presente”, essa comunidade esté repleta de paixdes e
de projetos, de conflitos e de amizades.

O XII Simposio Nacional de Educacdo (SINCOL), V Ciclo de Estudos em
Educacdo, VI Coléquio Internacional de Politicas Educacionais e Formacdo de
Professores, promovido pela Universidade Regional Integrada do Alto Uruguai e das
Missbes — Campus Frederico Westphalen, através do seu Programa de Pés-graduacao
em Educacdo, trouxe este debate envolvendo o tema “questoes emergentes da educagao
na contemporaneidade — demandas estruturais, formacao docente e fluéncia digital”
(SINCOL, 2022). Neste simpoésio, foram contemplados “proposi¢cGes e analises de
praticas sobre a relacdo entre desenvolvimento social, tecnologias, educacdo, saberes e
praticas para a atuacdo formativa em um cendrio de constantes transformacGes
decorrentes do neo e ultracapitalismo e o neoliberalismo, da crescente desigualdade
social, da configuracdo de precarizacdo do mercado de trabalho no contexto mundial”.
(Ibid).

Neste evento, que contou com a insercdo de dois Grupos de Trabalho (GT)
relacionados com a area das tecnologias, de um total de 168 trabalhos, 26 foram os
trabalhos enviados especificamente para estes dois GTs, que estdo pesquisando questes
atreladas ao tema das tecnologias na educacgdo. Sendo assim, este estudo aborda, de uma
forma introdutoria, os trabalhos apresentados e as discussdes geradas em um dos GTSs,
mais especificamente o “GT 14 — Tecnologias em Sala de Aula como Pratica Inovadora
de Ensino Cientifico e Tecnoldgico”, que trata das relacdes entre as tecnologias digitais
que estdo ou possuem potencial para serem utilizadas em sala de aula de forma a
promover o ensino cientifico e tecnoldgico das mais variadas areas do conhecimento.

Usando um bindémio metaférico de luz e de sombra, serdo, inicialmente,
apresentadas pesquisas que abordam as questdes referentes ao conhecimento (as luzes)
em informatica educativa, como, por exemplo, a discussdo sobre a implementacdo das
tecnologias digitais em salas de aula. Posteriormente, a partir da ideia das sombras

formadas pela projecdo da luzes, discute-se os desafios do ensino dos diferentes
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componentes curriculares no enfrentamento das ignorancias contemporaneas, naquilo
que se pode chamar de Sociedade das Plataformas.

Entendemos que a observacdo destes dois pontos (de luz e de sombras)
permitiu-nos analisar a relevancia do tema e a importancia dos multiplos letramentos
como uma alternativa diante dos diversos obstaculos que surgiram atualmente, mas
sobretudo analisar aspectos acerca dos caminhos e das praticas pedagoOgicas que

auxiliam nos processos de enculturacdo para a formacédo do pensamento critico.

3 IMPLEMENTACAO DAS TECNOLOGIAS DIGITAIS EM SALAS DE AULA

Iniciamos os relatos deste topico abordando o estudo realizado por Renata
Gomes Garcia, com o trabalho “Educag¢do Tecnologica e Desigualdade Racial: um
estudo com discentes da Educacdo Basica relacionado as assimetrias no acesso as
Tecnologias Educacionais.” A autora destaca que sdo incontaveis os obstaculos
vivenciados por alunos que residem em regiGes socialmente vulneraveis no acesso as
tecnologias educacionais, enfrentando problemas com a falta de suporte e infraestrutura
para 0 avango dos seus estudos. Este estudo buscou entender as consequéncias geradas
pela “desigualdade racial no acesso as tecnologias educacionais para alunos da
educacdo basica de escolas publicas”, mais especificamente em uma escola publica
situada na regido metropolitana de Porto Alegre/RS. Garcia também ressalta que para o
desenvolvimento do seu estudo, havera um olhar social para as tecnologias e que, a
partir delas, pode haver beneficios para quem tiver “fluéncia digital”. Atraves desse
estudo, a autora visa indicar possibilidades para minimizar as assimetrias em
consequéncia das “desigualdade racial no acesso as tecnologias digitais para estudantes
negros e/ou pardos que frequentam a rede publica de educacdo basica”, através do
desenvolvimento de produto educacional: atividade de formacéo de professores e/ou e-
book.

Corroborando o estudo anterior, acerca das dificuldades de acesso a
dispositivos eletronicos, sejam eles computadores e celulares/smartphones, com acesso
a internet por parte de muitos estudantes, Carolina Garcia Marinho desenvolveu o
estudo intitulado “Estado do Conhecimento: Softwares e Aplicativos para o Ensino de
Histéria”, com o objetivo de auxiliar no ensino e aprendizagem do componente
curricular Histdria. O trabalho apresentou um levantamento dos softwares educacionais

existentes para computadores e celulares, que podem ser utilizados como recurso
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pedagogico no ensino de Historia, e classific-los por meio de suas caracteristicas, para
auxiliar o professor desta componente curricular, facilitando o planejamento das suas
atividades. Em seu estudo, Garcia cita a pesquisa de Wise, Greenwood e Davis (2011)
que declararam que as “Tecnologias da Informagdao ¢ Comunicagdo (TICs) detém uma
habilidade de potencializar conhecimentos ja conhecidos pelos académicos, e aprimora-
los. A presenca da tecnologia na educagdo é de extrema importancia, e além de conectar
esses jovens a algo do seu interesse, a tecnologia propicia o facil acesso aos contetdos,
podendo expandir seus conhecimentos além da sala de aula”.

Nesse sentido, o grande entrave para a utilizacdo das tecnologias em sala de
aula ocorre, em partes, pela falta de computadores nas escolas ou pelo fato de o acesso a
internet ainda ndo estar disponivel aos alunos. Assim, a pesquisa e 0 estudo sobre a
implementacdo das tecnologias no cotidiano escolar sdo de extrema importancia na
sociedade contemporénea, uma vez que estdo presentes no dia a dia das pessoas,
trazendo para a escola novas formas de ensinar e aprender nesse mundo globalizado.

“As Geotecnologias ¢ o Ensino de Geografia: o uso do Google Earth como
Recurso Didatico” foi o estudo apresentado por Maria Aparecida De Rezende Furtado,
cujo objetivo foi analisar producGes académicas relacionadas ao Ensino de Geografia,
na Educacdo Bésica, que utilizaram o Google Earth como um aplicativo alternativo as
praticas pedagogicas. Segundo a autora, todos os trabalhos pesquisados indicaram que
os softwares livres como Google Earth contribuem para a aprendizagem, uma vez que
conseguem articular os contetdos de geografia, tornando o aprendizado mais
contextualizado, facilitando o estudo e conhecimento do espago geografico.

Greyce da Silva Rodrigues, através da pesquisa: “Processo de Construcao de
Projeto de Pesquisa Referente ao Pensamento Computacional na Educacdo Basica”
investigou, com a construcdo do Estado do Conhecimento, o pensamento computacional
e 0s recursos educacionais no que tange a Educacao Bésica, com vistas a obter respostas
para a seguinte indagacdo: considerando a Educacgédo Basica no Brasil, o que investigam
0s pesquisadores sobre Pensamento Computacional — PC, entre os anos de 2017 e 2022?
A partir da estruturacdo do Estado do Conhecimento e das andlises realizadas, a autora
compreende que “houve uma ruptura de crengas sobre as publicacdes referente ao
Pensamento Computacional na Educacéo Basica, uma vez que, a partir da construcéo de
cada etapa do EC, foi possivel conhecer melhor as caracteristicas do campo cientifico

do qual o PC faz parte: quais regifes e programas de pos-graduacdo do Brasil
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pesquisam essa tematica, que tipo de metodologia utilizaram, as dificuldades que
encontraram etc.”

Por fim, citam-se os dois trabalhos apresentados por Luis Carlos Peters Motta
designados: “Heutagogia remixada: o aprender do docente” e ‘“Paradigmas e
possibilidades do uso do Linux na Educacdo”. No primeiro estudo, 0 autor busca
respostas a pergunta: “Como os docentes desenvolvem suas competéncias associadas a
fluéncia digital para atender as demandas contemporaneas associadas a reorganizacao
de suas praticas pedagogicas?” A partir das respostas, 0 estudo visa construir uma
“trilha epistemoldgica para que o docente construa suas competéncias com autonomia
para além das formacdes tradicionais”. Nesse sentido, entende-se que a graduacdo e a
pos-graduacdo sdo importantes, mas esta jornada pessoal se constitui de forma
customizada em funcdo do cenario laboral e cultural ao qual esta inserida/o. Em seu
segundo trabalho apresentado, o autor expde as particularidades que sdo proprias das
tecnologias direcionadas aos processos de ensino e aprendizagem, o sistema Linux e a
viabilidade de utilizacdo na educacdo basica, como também apresenta o olhar do
professor em relacdo a implementacdo do sistema operacional Linux na rede publica de
educacédo do Estado de Mato Grosso. A partir desse estudo, Motta constata que, apesar
dos avancos tecnoldgicos vivenciados nos ultimos anos, os professores sentem
dificuldade em trabalhar com esse sistema, ndo existindo conhecimento sobre as
variadas possibilidades da utilizacdo do referido sistema em atividades educativas.
Nesse Vviés, 0 autor destaca a necessidade de formacdo, seja ela inicial ou continuada,
dos professores para a implementacdo do Linux no cotidiano escola.

4 DESAFIOS DO ENSINO NA SOCIEDADE DAS PLATAFORMAS

No GT foram, ainda, apresentados quatro trabalhos que propunham uma
discussao pareando negacionismos (poder-se-ia chamar, poeticamente, 0 sombreamento
da razdo) e letramentos (nessa poética, uma alternativa de re-iluminagdo para razéo,
uma re-razdo). A seguir, sdo descritos brevemente esses trabalhos, comecando com as
discussbes nas Ciéncias Humanas, que posteriormente irdo confluir para as discussoes
em Ciéncias da Natureza.

O professor de filosofia e mestre em Educacdo em Ciéncias Luiz Guilherme
Lucho de Araujo apresentou uma discussdo sobre o “Bindmio negacionismo/letramento

no Ensino de Filosofia na Sociedade das Plataformas”. O contexto de época em que
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ocorrem as atividades educativas contemporaneas é descrito a partir da proposicéo de
Van Dijck e de Poell, sobre a “Sociedade das Plataformas”. Esses autores denominam
com essa expressdo 0s espacos digitais que as redes sociais constroem (ou representam),
englobando (ou embolhando) as plataformas de convivio e interacdo social, em que
ocorrem a troca de informac0es e a formacao de opinido, mas mais que isso, em que se
estabelecem de vinculos sociais e consumo de produtos comerciais e midiaticos. Nesse
sentido, a “plataformiza¢ao” da vida social, assim como sua necessaria ¢ dependente
“algoritimizacao” dos contetdos aos quais os usudrios sao expostos nas redes, surte
efeitos nos modos de ser e de pensar (Van Dijck, 2016; 2018). Esses ambientes virtuais
acabam se tornando ecossistemas que formam sujeitos de acordo com as suas “bolhas”,
que vao produzir e reproduzir valores da sociedade (VAN DIJK, 2018).

Para o professor Lucho de Araljo, as acGes e as posturas dos sujeitos nas
interagbes do mundo digital estdo em continuo escrutinio, sendo tema de diversas
reflexdes e pesquisas académicas, que chegam a demonstrar comportamentos
emergentes, que ora sdo vistos como fundamentalmente novos e ora como
ressignificacGes de descricdes e de justificacbes ja elaboradas e refletidas. Em relacdo
aos comportamentos dos sujeitos na Sociedade das Plataformas, naquilo que se
relaciona as suas posturas em relacdo ao conhecimento, tem-se evidenciado a
proliferagdo de vicios epistémicos, cuja variante mais notavel seria a “indiferenca
epistémica” (algum grau de descuido com o conhecimento, de desinteresse com
realidade manifesta, um certo distrato com a verdade factual, um bater-de-ombros). A
indiferenca epistémica é apresentada por Quassim Cassam (2019) em sua teoria dos
vicios, sendo uma tentativa e alternativa para justificar algumas posturas adotadas pelas
pessoas diante do conhecimento produzido ao longo da histéria da ciéncia.

Ele também destacou que ndo seria novidade que quando falamos em ciéncia (e
de suas luzes), nos defrontamos com a negacéao de seus metodos e dos seus achados (ou
seja, com as sombras projetas pelas luzes). Porém, nos ultimos anos estariamos
passando por um periodo de turbinamento dessas discussdes, com a producdo e
impulsdo digital de teorias conspiratorias que prejudicam diretamente a vida das
pessoas. Nesse sentido, a indiferenca epistémica seria capaz de causar obstaculos para o
processo educacional, sobretudo no ensino de ciéncias, que tem como um dos principios
formar estudantes criticos e capazes de analisar e utilizar conceitos cientificos e

processos, possibilitando uma melhor distingdo entre informacdes reais e falsas.
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No exemplo trazido pelo professor, as chamadas Fake News tém a capacidade
de difundir falsos pressupostos, além de criar ou sedimentar obstaculos epistemolégicos
(ou facilitadores agnoicos) e fomentar na sociedade que um dia foi chamada de
Sociedade do Conhecimento, uma atitude de indiferenca, campo evidenciado na
Sociedade da Ignorancia (BREY et al., 2009). Assim, na perspectiva iluminada, a
intensa exposicao a informacdes sobre as mais diversas teméaticas um dia foi esperanca
de que a sociedade informada seria capaz de desenvolver conhecimentos com uma
maior facilidade. De forma complementar, em sua perspectiva de sombras, 0 mesmo
fator que um dia gerou expectativa de virtude, hoje encara obsticulos diante de uma
sociedade que ndo se importa com a verificacdo dessas informacdes. Frente a exposicao
sobre 0s vicios epistémicos, em especial da indiferenca epistémica, podemos propor o
letramento cientifico como uma alternativa diante dos diversos obstaculos que surgem a
partir das posturas viciosas, identificadas em periodos tdo conturbados, seja no
negacionismo classico, na infodemia, na cibercultura e mais recentemente em periodos
como a pandemia da Covid-19.

O segundo trabalho apresentado sobre o bindmio negacionismos/letramentos
foi um breve recorte da pesquisa de mestrado em Educacdo, recém concluida, da
professora de histéria Juliana Fraga. Em sua potente apresentacdo, a professora trouxe
importantes reflexdes sobre os desafios do ensino de histdria na contemporaneidade da
Sociedade das Plataformas.

Novamente, indicou-se que em plena era digital, vislumbrada como a
Sociedade do Conhecimento, paradoxalmente, pode-se verificar que a desinformacéo e
ignorancia tém sido propagadas em larga escala. Os exemplos tém sido coletados e
podem vir a ser temas de aulas de histéria contemporanea e de outras disciplinas nas
areas das humanidades. A autora observou, inclusive, que a Sociedade Plataformizada
contribuiu com a propagacdo vertiginosa de discursos negacionistas e de cunho
neofascista que tem afetado a sociedade, a democracia e a educacdo, especialmente e,
diretamente, o ensino de historia, constantemente desprestigiado, atacado e vigiado.
Dessa forma, a professora Fraga indica que esse é um contexto que exige uma critica
ética da atualidade e a proposicdo de outra educacao, alguma que rompa com o modelo
neoliberal, de humilhacéo e rebaixamento da educagédo a mercadoria.

Em seu trabalho de reviséo sobre a necessidade contemporanea do letramento
historico, a professora Fraga realizou a releitura de expressivos referenciais teoricos

(notadamente nas visdes pedagdgicas de Paulo Freire e Bell Hooks), procurando
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compreender os impactos da Sociedade das Plataformas no ensino de Historia. A partir
de sua leitura compreensiva, a autora defende a importéncia do letramento social como
contraponto critico diante da crescente ignorancia, em uma trajetéria em que se
busquem alternativas e praticas pedagogicas que possibilitem o letramento historico
como forma de construcdo do pensamento critico e, portanto, no enfrentamento dos
negacionismos de nossos tempos.

Na continuidade da apresentacdo dos trabalhos focados no bindmio
negacionismos/letramentos, a professora de ciéncias biolégicas e mestranda em
Educagdo em Ciéncias Clarissa Silva Moreira apresentou as reflexdes iniciais de sua
pesquisa de mestrado sobre os ensino de ciéncias na Sociedade das Plataformas. O
trabalho escrito da professora Clarissa foi mais extenso do que os outros dois que
acabaram de ser relatados. Como ela enviou um trabalho completo, ele se encontra nos
anais do evento. Entéo, aqui se apresenta um breve resumo de sua exposicao.

Reiterando as reflexes dos trabalhos anteriores, a professora Silva Moreira
sugere que os fendbmenos chamados de desinformacdo e negacionismo cientificos,
associados a disseminacdo de contetdos falsos e/ou distorcidos, difamacdes e teorias da
conspiragdo, ndo sdo uma novidade historica, mas se amplificaram muito e se
especializaram nas redes sociais. Essa modalidade de mentiras e manipulagdes, na
sugestdo da professora, teria tido novos contornos e consequéncias com a Sociedade das
Plataformas. Verifica-se mesmo, hoje em dia, uma producdo engendrada de ignorancia
— chamada de agnotologia por Proctor e Schienbinger (2008) — que se concretiza nao
somente com falsidades disseminadas, mas também na ocultacdo de informac&o ou na
dispersdo de duvidas em cima de consensos e evidéncias cientificas.

Nas reflexdes apresentadas no GT, a professora Silva Moreira sugere que a
desinformacdo e o0 negacionismo seriam ferramentas agnotologicas, e que sua
disseminacéo estaria relacionada a determinados principios ideologicos extremistas, a
formas de pensamento exclusivistas e visdes do mundo tradicionalistas.

Em sua pesquisa de mestrado, a professora de biologia especula sobre o0s
mecanismos que estariam envolvidos, ndo s6 do ponto de vista social, mas também
psicologico, para que pessoas acreditem em matérias falsas, difamagdes, teorias
conspiratorias e assim por diante. Ao fazer esses questionamentos, ela busca pensar
quais as implicacdes para o ensino de ciéncias (por exemplo, 0 negacionismo ambiental
e 0 necessario — mas talvez ndo suficiente — letramento ecoldgico) diante dessa

realidade e como elaborar préaticas educativas que visem enfrentar o problema.
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Finalmente, o quarto trabalho apresentado sobre o bindmio
negacionismos/letramentos tematizou o ensino de quimica e foi apresentado pela
professora e Mestra em Educacdo Tais Oliveira Martins. Inicialmente, a apresentacéo se
deteve ao contexto atual, complementando as reflexdes que foram feitas por seus
colegas de grupo de pesquisa, sugerindo que os descritores usados para
iluminar/sombrear o0 momento aparecem em vertigem. A sucessdo parece
impressionante, entre 0 anuncio da Sociedade da Informacao e a critica da Sociedade da
Ignorancia se passou apenas uma geracdo. Em funcdo da hiperespecializacdo
contemporanea, as demandas e os desafios para a producdo do conhecimento ou para o
didlogo de saberes parecem cada vez maiores.

Nesse sentido, a producdo engendrada da ignorancia (PROCTOR;
SCHIEBINGER, 2008) e os vicios epistémicos (CASSAM, 2019) trazem novos
desafios para o campo da educacéo e para a escola, que tem sua funcdo questionada, ou
mesmo, sitiada por razdes exdgenas. Documentos recentes da UNESCO, por exemplo,
tém evidenciado a preocupacao com atividades escolares que possam, de alguma forma,
contribuir para a melhoria da formacdo de estudantes nesse contexto da sociedade da
ignorancia (BREY et al., 2009) ou da era da desinformagdo. Alguns autores sugerem
que o valor da relacdo entre informacdo e comunicacdo pode ser renovado e fortalecido
por meio do desenvolvimento das competéncias (conhecimento, habilidades e atitudes)
representadas a partir do conceito de letramento (ou alfabetizacdo, conforme termo
utilizado em muitas traducdes) midiatico e informacional (GRIZE et al., 2016). Outros
educadores, embora indiqguem que a desinformacdo é uma histéria antiga, fomentada
por tecnologias novas, apontam justamente as atividades de letramento midiatico e
informacional como formas de combater a desinformacdo e a informagdo incorreta
impulsionada pelos atuais meios hibridos de comunicagdo (IRETON; POSETTI, 2019).

Em sua apresentacgéo, a professora Martins discutiu o ensino de Quimica (e por
extensdo, de Ciéncias) no contexto do bindmio negacionismos/letramentos,
problematizando a ampla difusdo de uma Fake News sobre a (mentirosa) prevencao a

COVID-19 a partir da ingestdo de alimentos “alcalinos”.
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Figura 1 — Infografico com noticia falsa

v’p——
ool

S\ Boas noticias: Informagdes

para todos, o COVID-19 é imune

a organismos com um PH maior

que 5,5 * VIROLOGY Center,

Moscou, Russia. * Precisamos
consumir mais alimentos alcalinos
que nos ajudem a aumentar o

nivel de PH para combater o

virus. Alguns dos quais sao:

Limao .............. 9,9 PH Abacate .......
ST Y oo 7 [ —— 13,2 PH
Manga.............. 8,7 PH Tangerina .......
8,0 PH Abacaxi ............... 12,7 PH
Laranja........... 9.2 PH Nao guarde
essas informagdes apenas para
vocé. Passe para toda a sua familia
e amigos. Tome cuidado e Deus te
abencoe. )

- .—_—’
Fonte: Arquivo pessoal.

O infogréfico, destacado na Figura 1, é bastante simples e resumido, indicando
alimentos que teriam pH muito elevado (ou seja, seriam alimentos alcalinos) que
impediriam o contagio com o virus, em funcdo de um pretenso aspecto protetivo da
alcalinizacdo do sangue humano. Essa Fake News foi amplamente difundida pelas
midias sociais e por grupos de WhatsApp, sendo tema de debates em diversos espacos
escolares, em que por vezes, 0s conhecimentos especializados dos professores de
Quimica (que insistiam em mostrar as incorregdes e equivocos presentes no infografico
— por exemplo, a desconsideracdo do efeito tampdo no sangue humano e em outros
sistemas fisiol6gicos, bem como o absurdo da indicacdo de substancias com pH maiores
que 14) eram desconsiderados pela adesdo negligente do usuario de aplicativo
multiplataforma de mensagens instantaneas a desinformacéo impulsionada em seus

grupos de adic¢éo (evidenciando um dos problemas da infodemia).



262

5 CONSIDERACOES FINAIS

Durante a realizacdo do GT foram promovidos trés momentos de partilha dos
entendimentos acerca das apresentacOes que estavam sendo realizadas; dois desses
momentos foram apds um bloco de falas e o Gltimo ao encerramento da sessdo. Nesses
momentos foi possivel constatar a receptividade que os trabalhos tiveram na audiéncia.
O destaque se deu em torno dos professores, que podem buscar dar novos olhares para
as metodologias, para as ferramentas e aplicativos digitais, buscando dar outros usos
(escolares e didaticos) para além das fungdes pelas quais eles foram desenvolvidos.

Também houve um debate sobre a necessidade da discussdo sobre 0 uso
responsavel das redes sociais e das plataformas digitais, destacando a importancia da
formacdo ética e da esséncia dos espacos escolares para essa formacao.

Como complemento as referéncias trazidas, foram indicados dois livros que
seriam de importante leitura para os professores, a fim de conhecerem o0s contextos
digitais em que estamos imersos (professores e estudantes): i) A Fabrica de Cretinos
Digitais, de Michel Desmurget; e ii) Como criar filhos na era digital, de Elizabeth
Kilbey. Ambas as obras destacam o perigo dos pais negligentes com a utilizacdo que
seus filhos — e eles préprios — fazem das redes sociais e das plataformas digitais.

Ao final da sessdo, a discussdo foi recorrente sobre e espanto com o0s
negacionismos, citando-se desde o absurdo da divida da ida do homem a Lua até ao
irresponsavel negacionismo vacinal (que se ndo é novo, foi muito impulsionado por
ocasido da Pandemia de COVID-19). Também se manifestou preocupa¢do com o
negacionismo dos diplomados, com as nocivas e falaciosas estratégias argumentativas
de sujeitos letrados e com formacgdo em nivel superior, 0 que demonstra a importancia
da continuidade dos estudos sobre os vicios epistémicos e suas possiveis discussdes em

realidades escolares diversas.
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PENSAMENTO COMPUTACIONAL PLUGADO: UTILIZACAO DO
CODE.ORG PARA A APRENDIZAGEM DE MATEMATICA®

Susana Seidel Demartini
Marcelo Amaral-Rosa
Lori Viali

1 CONSIDERACOES INICIAIS

Este capitulo € um relato de experiéncia sobre a aplicacdo de atividades
apresentadas no site Code.org <https://Code.org/> para desenvolvimento do
Pensamento Computacional. Code.org é, de acordo com informacBes do site, uma
organizacdo sem fins lucrativos, com o objetivo de expandir o acesso a ciéncia da
computacdo em escolas e acBes de ensino de programacdo, com linguagem voltada a
criancas e jovens, com ferramentas de apoio para professores. Também incentivam o
aumento da participacdo de mulheres jovens e de grupos minoritarios, de todas as
escolas, para aprenderem ciéncia da computacdo. De acordo com Fernandes e Silveira
(2017, p. 5):

Através de uma plataforma online disponivel em 34 idiomas, o Code.org
oferece um grande conjunto de cursos que apresentam conceitos da Ciéncia
da Computacdo, Pensamento Computacional, resolucdo de problemas e
programagdo. Esses cursos sao divididos em topicos que sdo introduzidos por
pequenos videos e seguidos de exercicios em forma de problema quase
sempre a ser resolvido por meio de programacdo visual por blocos.

O Pensamento Computacional pode ser visto como uma estratégia que visa a
resolucéo de problemas (BRACKMANN, 2017), por isso, possui relacdo intima com as
acOes desenvolvidas dentro dos muros das escolas. Ele pode auxiliar os estudantes a
aprender a organizar o pensamento e, assim, elaborar estratégias para resolver situacoes-
problemas. Ja por seu lado, a resolucdo de problemas é um dos principais métodos no
auxilio da aprendizagem escolar.

As atividades que serdo apresentadas, neste relato, foram pensadas para

estudantes da Educacdo Basica e fazem parte de um planejamento mais amplo, uma

% Trabalho Destaque do GT 14 “Tecnologias em sala de aula como préatica inovadora de ensino cientifico
e tecnolégico.”
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pesquisa de mestrado, que envolve momentos plugados (com o uso de computadores) e
momentos desplugados (sem o uso dos equipamentos).

A aplicacdo das atividades foi realizada com uma turma de estudantes do sexto
ano do Ensino Fundamental, de uma escola publica municipal, utilizando os
computadores da sala de informatica da instituicdo. Ela teve duracdo de quatro periodos
de aula (de 55 minutos cada), um periodo semanal (durante a execucdo da atividade) e
contou com a participacdo de 26 alunos. Esse mesmo grupo esta participando de uma
pesquisa sobre o uso de atividades de Pensamento Computacional para a aprendizagem
de Matemaética, com as atividades sendo realizadas durante um periodo semanal, ao
longo de um semestre.

Nesse interim, a questdo norteadora deste relato é: De que modo a linguagem
de programacéo por blocos pode auxiliar o entendimento sobre a Matematica por parte
de estudantes da Educacdo Basica? O objetivo foi introduzir a linguagem de
programacdo por blocos® aos estudantes, apés momentos de aprendizagem
desplugados, envolvendo a criacdo de algoritmos e reconhecimento de padrdes, com
vistas a introducdo de conceitos matematicos. A linguagem de programacao por meio de
blocos foi apresentada com apoio de um curso organizado e oferecido pelo site
Code.org — chamado “Express Course”, no qual cada estudante percorre etapas
propostas para compreender o uso da linguagem computacional e poder experienciar a
programacao.

Ressalta-se que a proposta do site é ludica e adequada para a faixa etaria
abordada, associando o desafio a jogos e personagens de jogos e animacgOes da rotina
dos estudantes. Além disso, a atividade pode fazer com que 0s estudantes organizem o
pensamento com mais propriedade. Sendo assim, motivou os estudantes a buscarem
mais, deixando-0s curiosos com relacdo a outras atividades.

A seguir serdo apresentados os conceitos envolvidos e estudados nesta
pesquisa, assim como a metodologia utilizada neste relato. Apos, serdo apresentadas as
aulas realizadas com as atividades do site Code.org. Por fim, sdo relatadas as

consideracdes finais dessa experiéncia e seus desdobramentos.

*a programacdo por blocos consiste no uso de blocos pré-programados, em um certo software ou
plataforma, sendo que seu uso ¢ similar a montagem ou encaixe de pegas de “Lego”, sendo necessario
compreender a forma e ordem correta de encaixe e funcéo de cada peca/bloco.
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2 PRINCIPAIS CONCEITOS ACERCA DA TEMATICA

Uma das autoras que definiu inicialmente o Pensamento Computacional foi
Jeanette Wing (2006), explicando-o como um conjunto de estratégias para resolver
problemas, descrevendo o que cientistas da computacdo faziam, explicando que essa
forma de pensar desses cientistas poderia ser util em outros contextos. “A esséncia do
Pensamento Computacional € pensar como um cientista computacional quando
confrontado com um problema” (GROVER; PEA, 2013). Para Corvaldo (2020, p. 34):

Quando nos vem a mente a questio do pensamento computacional,
automaticamente 0 associamos ao uso e ao ensino da informatica. Esta € uma
associacdo muito 6bvia, mas, ndo € a traducdo da realidade. O pensamento
computacional, ou computational thinking, esta associado ao uso e emprego
do raciocinio computacional no trato de problemas do cotidiano.

As primeiras ideias sobre o Pensamento Computacional, mesmo sem ter sido
utilizado diretamente tal denominag&o, podem ser atribuidas a Seymour Papert, uma vez
que, ja nos anos de 1980, ele utilizou o computador e a linguagem Logo como recurso
para auxiliar a aprendizagem de criancas (BRACKMANN, 2017). Papert ja defendia a
programacdo como uma representacdo do processo mental do estudante (MARTINS,
GIRAFFA; RAABE, 2021). Papert também defendeu o Pensamento Computacional,
ndo apenas enquanto habilidade a ser desenvolvida, mas como possivel estratégia
pedagdgica (lbid.). Em 1980, ele afirmava acreditar que certos usos da tecnologia
computacional e das ideias computacionais poderiam possibilitar, as criangas, novas
formas de aprender, pensar e crescer, tanto emocional como cognitivamente (lbid.).
Desenvolver ideias e estratégias computacionais integradas a uma pratica pedagdgica,
permite que o Pensamento Computacional possa ser incluido em uma pratica
pedagdgica como uma estratégia docente (Ibid.)

No ano de 2011, Wing (2011, p. 1) definiu novamente o Pensamento
Computacional, da seguinte forma: “Pensamento Computacional sdo os processos de
pensamento envolvidos na formulagdo de problemas e suas solugdes para que essas
sejam representadas de uma forma que possam ser efetivamente executadas por um
agente de processamento de informagdes”.

O Pensamento Computacional é uma capacidade humana distinta, criativa,
critica e estratégica de saber utilizar os fundamentos da Computacao, nas mais diversas
areas do conhecimento (BRACKMANN, 2017). A finalidade é sempre identificar e
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resolver problemas, de maneira individual ou colaborativa, por meio de processos claros
e bem definidos, de tal forma que uma pessoa ou uma maquina possam executa-los de
modo eficaz (Ibid.).

Sublinha-se que o Pensamento Computacional utiliza quatro pilares para
atingir seu objetivo principal, que ¢ a resolucdo de problemas (BRACKMANN, 2017).
Esses quatro pilares sdo: 1) decomposicao; ii) reconhecimento de padrdes; iii) abstracao;
e iv) algoritmos. De forma sumaria, ilustra-se, em esséncia, cada um dos pilares. No
caso da decomposicdo, o Pensamento Computacional envolve identificar um problema
complexo e dividi-lo em pedacos menores e mais faceis de gerenciar. Cada um desses
problemas menores pode ser analisado de forma individual e em profundidade para
identificar problemas similares que ja foram solucionados anteriormente. A isto
denomina-se reconhecimento de padrdes. O processo se concentra apenas nos detalhes
mais importantes, ignorando informagdes irrelevantes, constituindo, assim, o pilar da
abstracdo. Por Gltimo, passos ou regras simples podem ser criados para resolver cada
um dos subproblemas criados, identificando-se, assim, o pilar algoritmos
(BRACKMANN, 2017).

O Pensamento Computacional pode ser aplicado a resolucdo de problemas
utilizando computadores, sendo denominado de Pensamento Computacional com
abordagem plugada. Essa possibilidade necessita de recursos tecnologicos, mas
possibilita a experimentacdo de algoritmos e testagem de programacdes. A resposta no
computador é mais rapida e visual. Para isso, podem ser utilizados softwares de
programacao e materiais de robdtica.

Ja a abordagem que ndo necessita de computadores ou similares € chamada de
desplugada (unplugged). Nesse caso, mesmo em ambientes com poucos recursos, €
possivel desenvolver propostas fundamentadas com os pilares do Pensamento
Computacional. Brackmann (2017) apresenta exemplos de aprendizagens cinestésicas,
nas quais os estudantes se movimentam, resolvem enigmas impressos, trabalham entre
si com materiais concretos. Para Santaella, Tercariol e lkeshoji (2022, p. 78):
“Encontram-se Vvarias op¢oes de aplicagdo dos fundamentos da computagdo em formato
desplugado, com objetivo de exercitar as habilidades de resolugdo de problemas e
estratégias, como os jogos de xadrez, gamao, lego etc.”.

O desenvolvimento do Pensamento Computacional tem relagdo com a
aprendizagem em matematica, j& que o desenvolvimento das habilidades para a

resolucdo de problemas, raciocinio e abstracdo sdo importantes para ambos. Para
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Santaella, Tergariol e Ikeshoji (2022, p. 79) “o processo de ensino e aprendizagem em
Matematica com o uso do pensamento computacional desplugado ou plugado
acontecera, se 0s estudantes tornarem-se ativos no processo de construcdo de seus

conhecimentos, exercitando a sua autonomia”. De acordo com Corvaldo (2020, p. 36):

E importante que o educador tenha consciéncia de que o conhecimento
matematico deve ser explorado amplamente, em especial no ensino
fundamental, quando a crianga estd comecando a formar seus conceitos, de
forma a instigar a capacidade de generalizar, de criar projec6es, decompor, de
abstrair, no sentido de favorecer o desenvolvimento e a estruturacdo do
pensamento e também do raciocinio légico.

A resolucdo de problemas é uma metodologia eficiente de ensino em
matematica, no momento que parte de uma situacdo para o desenvolvimento de uma
série de estratégias para a solucdo, de forma que os estudantes possam sentir-se aptos a
dar sentido a matematica construida por eles durante a resolucdo do problema proposto
(ONUCHIC, 2013). Esses problemas podem ser do nosso cotidiano, envolvendo o
planejamento de listas de compras, a determinacdo da melhor rota para uma viagem,
maneiras de aplicar o dinheiro ou como economizar no consumo de combustivel e
energia (CORVALAO, 2020).

Nas atividades de Pensamento Computacional, € comum organizar 0s
estudantes em pequenos grupos, para juntos realizarem tarefas. Mesmo quando uma
atividade pode ser feita individualmente, sugere-se que uns possam auxiliar aos outros,
trabalhando de forma colaborativa. Para Santella, Tercariol e Tkeshoji (2022, p. 87) “as
atividades realizadas em grupo, ou seja, colaborativamente, permitem a socializacao,
adaptacdo a regras, a troca de experiéncias e a aprendizagem”. Quanto ao registro das
atividades, podem ser feitos desenhos, mapas ou esquemas (em propostas desplugadas),
ja que nas propostas plugadas existem registros digitais do processo realizado. Além
disso, a criagdo de mapas mentais ou a organizagdo de ideias em arvores de decisdo séo

boas maneiras de:

[...] conseguir exteriorizar e esquematizar o raciocinio, elaborando uma
sequéncia légica, fica muito mais facil conseguir identificar um padréo,
relacionar conhecimentos j& adquiridos, estipular estratégias, validar
resultados, realizar analise, sintese, representacdes, modularizacéo,
competéncias do proprio pensamento computacional. (CORVALAO, 2020, p.
37)
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Ao se tratar da educacdo matematica em tempos atuais, com 0S avangos
tecnoldgicos, é necessario refletir que é importante incentivar a criatividade dos
estudantes, a capacidade de criar e inovar e a autonomia para buscar solucdes e

respostas. Ainda segundo Onuchic (2013, p. 93):

O mundo passa por mudangas. A tecnologia esta mudando, a matematica esta
mudando; portanto, a educacdo matematica, assim como a percepcdo da
sociedade e o apoio concedido a essa disciplina escolar, precisa mudar para ir
ao encontro das necessidades do século XXI.

3 PROCEDIMENTOS METODOLOGICOS

Quanto aos procedimentos metodoldgicos, esta foi uma pesquisa com
abordagem qualitativa. "A pesquisa qualitativa ndo se preocupa com representatividade
numerica, mas, sim, com o aprofundamento da compreensdo de um grupo social, de
uma organizacéo, etc." (SILVEIRA, CORDOVA, 2009, p. 33). O tipo de pesquisa é
estudo de caso, sendo que, para Yin (2015, p. 17), um estudo de caso pode ser entendido
como uma investigagdo de “um fendomeno em profundidade e em seu contexto de
mundo real”.

As atividades foram realizadas com 26 estudantes de uma turma do sexto ano
do Ensino Fundamental, em uma escola pablica municipal, no més de abril de 2022.
Foram utilizados quatro periodos da aula de Matematica, sendo um em cada semana.
Para acessar o site das atividades, cada estudante recebeu um usuario e senha,
previamente criados pela professora no site do Code.org. A seguir, serdo relatadas as

atividades desenvolvidas e as reflex6es emergentes a partir da prética.

4 RELATO DE EXPERIENCIA

Nesse relato, serdo focadas algumas atividades plugadas realizadas com os
estudantes dessa pesquisa. Mas o inicio da abordagem do Pensamento Computacional
com esses estudantes se deu em sala de aula, apenas com papel e lapis, com uma
atividade desplugada na qual os estudantes escreveram como a professora poderia fazer
um certo movimento dentro da sala — atividade intitulada de “Programe a sua
professora”. Depois, ocorreram outras atividades com material impresso para verificar a

movimentacdo de uma personagem em tabuleiro e representar 0s movimentos com
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simbolos. O objetivo inicial foi desenvolver os pilares do Pensamento Computacional
com atividades que ndo demandaram tecnologia ou materiais elaborados. Apds 0s
estudantes terem explorado a escrita de algoritmos, o reconhecimento de padrdes, 0s
sentidos e direcOes (direita, esquerda, virar certo angulo), a professora comegou a
exploracdo com as atividades plugadas na escola.

O laboratério de informética da escola possuia, no momento da atividade, 18
computadores em condi¢cbes de uso e, por isso, alguns estudantes precisaram
desenvolver as atividades em duplas. Sublinha-se que a primeira autora deste trabalho é
a regente titular de Matematica da turma em questo.

Antes da realizacdo dessas aulas, a pesquisadora entrou no site Code.org, em seu
Painel de Controle, e registrou a turma no espago de gerenciamento de Se¢fes de Sala
de Aula. Dessa forma, cada estudante recebeu, no dia da primeira atividade, um login
com usuario e senha para terem acesso as atividades. Com o login, os estudantes
poderiam acessar as atividades a partir de qualquer equipamento conectado a internet.
Como a faixa etaria dos estudantes estava em torno dos 11 anos, a pesquisadora optou
pelo curso Express Course (2021) que é sugerido para a faixa etaria dos nove aos 18
anos. No mesmo Painel de Controle (Figura 1), o professor pode ter acesso ao
desenvolvimento das atividades, verificando quais niveis cada estudante atingiu e até
mesmo, verificar a programacdo que cada um criou durante as atividades. Para garantir

0 anonimato, os nomes dos estudantes foram ocultados.

Figura 1 — Painel de controle — Visdo do Professor

Turma 61
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Fonte: Retirado de <https://studio.Code.org/>.
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Alguns estudantes ndo conseguiram acessar com seu login por estarem em
duplas, em um Unico computador. No geral, os estudantes conseguiram fazer o login
sozinhos, com as instrugdes recebidas por escrito, que sdo geradas no proprio Painel de
Controle do site. Apos realizado o login, cada estudante ja conseguia visualizar o curso
na tela inicial do site, sendo facil acessar esse espago também. O curso é dividido em
licdes (28 no total), com diferentes objetivos e niveis de complexidade.

Figura 2 — Painel de controle para professores — Lices do Curso

Express Course (2021) 2021 (Recomendaday v
Learn computer science by trying the lessons below at your own pace! Learn to create computer programs, develop problem-solving skills, and work through fun
challenges! Make games and creative projects to share with friends, family, and teachers.
=8
Secéo corrente
Turma 61 ~ ® Show All Lessons @ Hide All Lessons | €0
+ Sequenciamento
» Ligdo 1: Programando com Angry Birds B Exibir piano de aula
# Send to students
® Visivel | @ Oculto
» Licdo 2: Depurando no Labirinto
7 Send to students
® visivel | ® Oculto
» Licdo 3: Coletando tesouros com Laurel
7 Send to students
@ Visivel | @ Oculto
» Ligdo 4: Criando arte com cédigo
7 Send to students
® Visivel | ® Oculto

Fonte: Retirado de <https://studio.Code.org/>.

A primeira licdo desse curso é intitulada Programando com Angry Birds, e tinha
como objetivo introduzir as nogbes de programagdo com blocos, mostrando como
encaixa-los e a funcdo dos principais blocos. Com diferentes desafios, os estudantes
deveriam criar programacOes para que o personagem do Angry Birds (vermelho)
chegasse até o personagem verde (Figura 3). E importante destacar que Angry Birds é o
nome de um jogo, bastante popular entre jovens, que neste caso é usado pelo site para

ilustrar as situacdes de programagcéo.
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Figura 3 — Nivel 2 da Licéo 1 do Express Course (tela da professora).
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Fonte: <studio.Code.org/s/express-2021/lessons/1/levels/2>.

O curso, em cada licdo, apresenta um video introdutdrio, atividades com
orientacdes e dicas, tornando o percurso mais facil para os estudantes. Enquanto os
estudantes realizavam a licdo 1, a pesquisadora circulou entre os estudantes para sanar
as duvidas iniciais que eles tinham em relacdo a traducdo da pagina para o portugués e,
também, sobre como eles poderiam comecar. ApOs 0s estudantes entenderem o0s
procedimentos, em geral, poucas vezes eles solicitaram auxilio. Essa situacdo atesta o
carater autoexplicativo da atividade. Durante a observacdo do trabalho de alguns
estudantes, foi possivel notar que eles perceberam que cada avango do personagem
correspondia a medida de um dos quadrados desenhados na imagem, portanto, muitos
estudantes passaram a contar com o auxilio do dedo apontado para a tela para registrar o
namero correto de avancos.

“A programacdo ndo € apenas uma habilidade fundamental da Ciéncia da
Computacdo e um ferramenta-chave para apoiar as tarefas cognitivas envolvidas no
Pensamento Computacional, mas uma demonstragdo de competéncias computacionais
também” (GROVER; PEA, 2013, p. 41,). Assim, explica-se a importancia do uso dos
computadores e a introducdo aos conceitos da computacdo para a aprendizagem e o
desenvolvimento das criangas.

Nessa turma tinham sido realizadas, anteriormente, atividades desplugadas,
envolvendo deslocamento e giro. Durante o trabalho com o Code.org, foi possivel
perceber que os estudantes tinham mais seguranca para determinar qual lado seria o da
direita ou o da esquerda. Apenas duas vezes 0s estudantes questionaram em voz alta:

“professora, esquerdo é o brago do teu reldgio, né?”. Ao questionar outro estudante se a
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tarefa estava fécil ou dificil, ele comentou: “facil! E sé executar. Se der errado, é s6
refazer”. Ele estava se referindo ao botao “Executar”, que faz o personagem vermelho
percorrer o caminho determinado pela programacao criada. Esse retorno imediato do
recurso plugado (feedback), quanto a acdo planejada estar correta ou ndo, permite a
rapida avaliacdo do algoritmo criado e revisdo de possiveis erros. Para Dutra, Felipe,
Gasparini e Maschio (2021, p. 294):

Os jogos proporcionam um ambiente que permite o aprendizado pela
experimentagdo e pela descoberta, aprendendo na pratica e recebendo
feedbacks constantes e instantaneos com base em suas a¢des durante o jogo.
Isso proporciona ao estudante um papel ativo no seu processo de
aprendizagem. Ao jogar, o estudante se afasta da passividade e transfere o
pensamento em uma situacdo-desafio que dispde de diversas ferramentas com
as quais deve solucionar o problema proposto.

Contudo, nem tudo foi positivo, pois algumas frustragdes aconteceram durante
as atividades. Uma delas foi o fato de os computadores ndo possuirem caixas de som e
nem os estudantes fones de ouvido. Isso porque, durante a execucdo do programa, 0O
passaro vermelho fazia sons até alcancar seu objetivo. Esse som também auxilia na
contagem dos movimentos. Todavia, nesse caso, 0s estudantes ndo puderam vivenciar
essa parte da experiéncia.

Outra dificuldade esteve relacionada ao ambiente do laboratorio de informatica
da escola, com maquinas antigas que travavam com certa facilidade e regularidade.
Muitas vezes a pesquisadora precisava resolver questdes técnicas como ter que reiniciar
0 computador ou mesmo realocar o estudante em outra maquina. Estes contratempos
consumiam tempo que poderia ter sido utilizado para a discusséo e observagdo das
atividades.

No segundo encontro de realizacdo das atividades, ainda com a Licdo 1, a
pesquisadora oportunizou gque os estudantes continuassem a atividade de onde pararam
na aula anterior, ja que o processo individual fica salvo. Aos estudantes que ja haviam
concluido toda a Licdo 1, foi solicitada a continuagdo com a Licdo 2 — chamada
Depurando no Labirinto. Porém, poucos estudantes foram para a atividade 2, pois a
maioria ainda ndo tinha completado todos os desafios da Li¢do 1. Dois estudantes
contaram que fizeram até o final da Licdo 2 em casa, sendo pedido a eles, entdo, que

colaborassem com colegas que estivessem com dificuldades ou duvidas.
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Ao final desse encontro, a professora pediu que os estudantes entrassem em um
site que criava “nuvem de palavras”, para responderem ao seguinte questionamento: o
que vocé aprendeu com a atividade do primeiro encontro — Programando com Angry
Birds? Os estudantes poderiam colocar até trés palavras ou frases. Alguns estudantes,
que estavam em dupla em um mesmo computador, acabaram respondendo uma Unica

vez, em conjunto.

Figura 4 — Nuvem de palavras.
O que vocé aprendeu com a
atividade: Licéo 1 -
Programando com Angry Birds ?

melhor com som

programar para coletar

ler

> esquerda 8

etagac ajogar

diferente

aprendi entender programa

Fonte: Nuvem gerada com a ferramenta disponivel em <www.mentimeter.com>.

Na nuvem de palavras (Figura 4), foi possivel perceber que pensar o lado do giro
(direita ou esquerda) é um destaque para eles. De fato, chamou a atencdo na primeira
atividade desplugada, que foi realizada nessa turma, que muitos estudantes néo
conseguiam dizer qual era o braco direito e qual era o esquerdo. Também foi possivel
explorar esse giro, conversando a respeito de angulos. Além disso, varios destacaram
como aprendizagens o ato de pensar, ler com calma, programar e tentar de novo.

Depois de verem a nuvem e as suas contribuicdes, foi solicitado aos estudantes
que continuassem as licbes do curso. Foi uma aula bastante silenciosa, no sentido de os
estudantes estarem concentrados nas tarefas. Nesse dia, todos puderam finalizar a Ligéo
1 e explorar a Ligdo 2, chamada “Depurando no Labirinto”, na qual os estudantes
recebiam a programacdo pronta, mas precisavam encontrar o erro ou analisar se ela
estava correta. Nessa Licdo 2, o personagem é o esquilo (Scrat) que busca uma noz no
filme A Era do Gelo. Durante toda a Licdo 2, o esquilo deve pegar a noz, passando

sobre blocos de gelo. As programacdes ja estdo criadas, mas o estudante precisa analisar
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se existe algum erro, corrigindo-o e executando a programacédo correta para seguir ao

préximo desafio.

Figura 5 — Licdo 2 do Express Course (tela da professora).
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Fonte: <https://studio.Code.org/s/express-2021/lessons/2/levels/3>.

Muitos estudantes relataram que essa Lig¢do 2 era mais facil que a outra (1), pois
ao clicar no “Executar” eles conseguiam ver onde estava o erro. Ja alguns estudantes
preferiam olhar com atencdo para os blocos, para ver se encontravam o erro, para s
depois clicarem no “Executar”. As maiores dificuldades foram observadas nos niveis
que apresentaram giros consecutivos, sendo que alguns estudantes ficavam de pé ou

giravam nas cadeiras para compreender a sequéncia correta (Figura 6).

Figura 6 — Nivel 7 da Licao 2 do Express Course (tela da professora).
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Fonte: <https://studio.Code.org/>.
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Na interagdo da crianga com o computador, delineia-se um processo em espiral,
no qual a crianga programa uma ideia inicial — a hipotese — e a testa no seu cddigo
(RAABE; ZORZO; BLIKSTEIN, 2020). Assim, se algo ndo sai conforme o previsto, a
crianca tem a possibilidade de refletir, propor novas hipoteses e testa-las novamente, em
um processo ciclico que busca a melhoria continua e intencional. 1sso caracteriza o
modelo de espiral, no qual o “erro” surge como algo intrinseco ao processo, € nao como
algo necessariamente ruim (lIbid.).

No terceiro encontro, os estudantes continuaram com a exploracdo da Licéo 2.
Alguns ja& tinham alcangado os Gltimos niveis dessa Li¢do, mas outros ainda estavam
iniciando. Essa é outra vantagem dessa forma de trabalhar com os estudantes, ja que
cada um consegue explorar as atividades no seu ritmo. Novamente, o maior obstaculo
foi técnico, com computadores travando e a necessidade de reiniciar maquinas ou pedir
para estudantes se sentarem em duplas. Nesse dia, alguns estudantes trouxeram fones de
ouvido para poderem ouvir 0s sons emitidos durante a fungdo “Executar”.

Como a professora sabia que néo teria aulas suficientes para explorar todas as
licbes do Express Course, a proxima atividade apresentada aos estudantes, nesse
terceiro encontro, foi a Licdo 4: Criando arte com codigo. A motivacdo para essa
escolha foi pelo tipo de programagdes que eles teriam que criar, envolvendo medidas e
angulos, desenhando formas geométricas planas e aprendendo sobre o reconhecimento

de padrdes, para usar blocos de repeticdo de comandos.

Figura 7 — Nivel 5 da Licdo 4 do Express Course (tela da professora).
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Fonte: <https://studio.Code.org/>.
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Na Licéo 4, os questionamentos foram mais frequentes, com relagdo a duvidas
sobre valores de angulos. Esse foi um dos momentos em que foi necessario que a
professora explicasse a turma sobre os angulos que estavam aparecendo nos blocos,
demonstrando em paredes, movimentos de portas e bragos alguns angulos como 90° e
180°, dentro do laboratdrio de informéatica. Em outro encontro, em sala de aula, foram
estudados os angulos de figuras planas, a partir das duvidas surgidas nessa atividade.

Mas, durante a Licdo 4, os estudantes foram conseguindo fazer os desenhos e
entendendo as relacdes de medidas e angulos, até porque o préprio site oferece dicas
que ajudam a compreender o que deve ser feito. Caso o0 estudante erre, surgem mais
dicas para ajudar com as duvidas. Por isso, também é importante 0 acompanhamento e
mediacdo do professor, para que os estudantes tentem realizar todo o processo, de forma
auténoma, mas sem pularem diretamente para dicas. No acesso de professor, € possivel
encontrar uma possivel solucdo para cada desafio, caso o professor esteja com ddvidas
sobre como resolver. Para Fernandes e Silveira (2017), Code.org se destaca por essa
forma de conduzir o aprendiz a realizar as atividades, incentivando sua autonomia, ja
que sdo oferecidas dicas por textos ou videos durante a execucao das propostas. Op¢oes
de ajuda podem ser vistas na Figura 8 (canto inferior esquerdo), assim como pode ser
visto um erro, que ocorre também em outros niveis, em que a traducdo para portugués

ndo funcionou e a tarefa ainda aparece em inglés (nas instrucoes da tarefa).

Figura 8 — Nivel 8 da Licdo 4 do Express Course (tela de estudante).

Licso 4: Criando arte com cédigo

Precisas de ajuda? ve estes videos e sugestoes repita §EEEd vezes

Fonte: <https://studio.Code.org/>.

Para a quarta e ultima aula dessa sequéncia de exploracdo do Code.org, a

professora pediu que os estudantes olhassem as licdes e dessem sugestdes. A maioria
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dos estudantes sugeriu a Licdo 14: Prevendo com o Minecraft. A escolha deles se deu
por causa do jogo chamado Minecraft que muitos gostam de utilizar em casa. Entéo, a
quarta aula foi para finalizarem a Licdo 4, quem ainda estava com desafios incompletos,
e para explorarmos a Licdo 14. Alguns estudantes ndo conseguiram finalizar os dltimos
desafios da Licdo 4, pois os acharam complexos. Além disso, todos queriam ver como
seria a Licdo com as imagens do Minecraft. Existe uma semelhanca visual com o jogo
que os estudantes ja conhecem, assim como algumas fungdes como destruir blocos ou
construir casas. No nivel 6, da Licdo 14 (Figura 9), é possivel inclusive escolher a planta

da casa que devera ser construida com a programacé&o.

Figura 9 — Nivel 6 da Licdo 14 do Express Course

Vamos construir uma casa.

Escolha a planta da sua casa.

Facil Médio Dificil

Fonte: <https://studio.Code.org/>.

Uma inquietacdo dos estudantes, conforme a quantidade de blocos de
programacdo aumentava e a complexidade também, € que a funcdo “Executar” ndo
possui um comando para aumentar a velocidade da execucdo. Entdo, em programacdes
longas, demorava-se um tempo até encontrar um erro, corrigir esse erro e testar
novamente. Os estudantes demonstraram impaciéncia com longas esperas e isso fez
alguns deles se desinteressarem pelos niveis mais avancados da Lic&o 14, pelo tempo

que levavam para testar a programagéo completa.
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Figura 10 — Nivel 9 da Licdo 14 do Express Course — programacao longa (tela de
estudante).
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Fonte: <https://studio.Code.org/>.

Apesar das dificuldades apontadas anteriormente, a identificacdo visual dos
estudantes com personagens foi maior na Licdo 14, pelo héabito de muitos de jogarem
Minecraft em casa. Em termos de facilidade, os estudantes relataram que a Lic&o 2 foi a
mais simples dentre as que foram exploradas.

Ao verificar o painel de controle da professora (recorte feito na Figura 11), foi
possivel observar quais alunos concluiram completamente as Ligdes sugeridas.
Infelizmente, pelos problemas técnicos no uso dos computadores, alguns ficaram com
as licdes incompletas, pois a concluséo foi feita em dupla. Na quarta aula, um aluno
percebeu que existia uma possibilidade de marcar “trabalho em dupla” durante o login,
mas como a professora ndo conhecia essa possibilidade, isso ndo foi orientado nas aulas
anteriores. Assim, as licdes realizadas em aula forama 1, 2, 4 e 14. As licbes 1, 2 e 4
foram finalizadas pela maior parte dos estudantes, mas a 14 precisaria de mais uma aula

para ser finalizada.
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Figura 11 — Painel de controle — Lic¢Oes tentadas do Curso
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Fonte: Retirado de <https://studio.Code.org/>.

Nessa turma, a maioria dos estudantes relatou ter acesso a internet em casa, por
isso, foi solicitado que os estudantes guardassem seus dados de login para acessar em
casa, conforme seus interesses. Entretanto, ao consultar o Painel de Controle (Figura
11), duas semanas depois das atividades, foi possivel verificar que a maioria dos
estudantes ndo acessou novamente as atividades. Diante disso, observa-se que sera
produtivo ofertar novos momentos de exploragdo das atividades na escola, mesmo que o

laboratério de informatica apresente algumas restri¢des técnicas.

5 CONSIDERAGOES FINAIS

Este relato de experiéncia teve a intencdo de buscar respostas para a questdo
norteadora: de que modo a linguagem de programacédo pode auxiliar o entendimento
sobre Matematica por parte de estudantes da Educacdo Basica? Assim, pode-se

destacar que:
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1) as principais aprendizagens apontadas pelos estudantes foram sobre
direita e esquerda, pensar, ler com calma e programar. Alguns estudantes escreveram
que a atividade foi divertida, outros ressaltaram a importancia de tentar de novo.

ii) o curso oferecido pelo Code.org apresenta problemas a serem resolvidos
pelos estudantes, sendo que em cada licdo eles precisam perceber os padrdes de
movimentos e giros, focar nas informagdes importantes, entender o uso de cada bloco
de programacéo e a criacdo do algoritmo, sendo necessario também testar e analisar as
programacdes criadas. Portanto, os pilares do Pensamento Computacional estdo
presentes nas atividades realizadas, mostrando que o uso dessas atividades é uma
estratégia adequada, no que tange a uma possibilidade plugada de exploragdo do
Pensamento Computacional.

iii) apesar de algumas dificuldades técnicas, foi possivel desenvolver a
atividade e perceber a aprendizagem dos estudantes com relacdo a programacgdo em
blocos.

iv) existe relacdo da aprendizagem em Matematica com o desenvolvimento
do Pensamento Computacional e com a resolugdo de problemas, a decomposicdo de um
problema maior em pequenas etapas e 0 reconhecimento de passos e padrbes
necessarios para a resolucdo dos problemas. Além disso, o0 incentivo a criatividade e a
autonomia é um fator importante para a aprendizagem em geral.

Uma possibilidade promissora se desenha com a chegada, em breve, de
chromebooks nessa escola, o que poderé auxiliar no uso dos recursos, com facilidade do
acesso, sem travamentos, com som e com possibilidade de cada estudante poder utilizar
uma maquina. O uso com esses Novos equipamentos podera render novas experiéncias e

reflexdes.
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