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RESUMO

Esta pesquisa esta vinculada ao Programa de Pds-Graduagdo em Educacgao:
Curriculo, da Pontificia Universidade Catdlica de Sdo Paulo e se insere na Linha de
Pesquisa Novas Tecnologias na Educacgdo. Objetiva a estudar o processo de
integracdo das Tecnologias Digitais de Informac&o e Comunicag&o ao curriculo e na
pratica dos professores. A pesquisa conta com abordagem qualitativa e investiga, no
periodo de 2014 a 2019, a construgao do curriculo modelado pelos professores de
uma escola publica do municipio de Sao Paulo, ao longo da implantacdo de uma
Reorganizacdo Curricular e Administrativa, Ampliacdo e Fortalecimento da Rede
Municipal de Ensino (2013) e das Bases Nacionais Comum Curriculares (2017) na
pratica pedagogica. Como conclusdes, a analise desse processo evidenciou que o
movimento para a integracdo das tecnologias ao curriculo se originou pela analise
da legislagdo educacional municipal e federal e a construgdo do curriculo pelos
professores da escola, mediada pela coordenagado pedagdgica. Contribuiram nesse
processo as parcerias estabelecidas entre os professores em horarios de docéncia
compartilhada, a apropriagdo gradativa do uso de tecnologias e a formacéao
continuada nos horarios coletivos de estudo. Os aspectos aqui sintetizados podem
apontar caminhos para que o processo de integracdo das TDIC ao curriculo seja
prazeroso e significativo para os sujeitos envolvidos: alunos, professores e gestores.
Os resultados dessa pesquisa poderao criar a oportunidade de reflexao e discussao
sobre a construcdo de conhecimentos sobre a pratica docente colaborativa no
processo de ensino e aprendizagem na cultura digital.

Palavras-chave: Cultura Digital, Integracdo, TDIC, Curriculo, Reforma Curricular,
Pesquisa Narrativa.



ANDREOTTI, Elisandra Miranda. From schools in containers to digital culture:
the process of integrating Digital Technologies of Information and
Communication into the Curriculum. 2019. 144 p. Dissertation (Master in
Education: Curriculum) - Pontifical Catholic University of Sdo Paulo. Sdo Paulo.
2019.

ABSTRACT

This research is associated with the Postgraduate Program in Education: Curriculum,
of the Pontifical Catholic University of Sdo Paulo, and it is included in the line of
research New Technologies in Education. Its purpose is to study the process of
integrating Digital Technologies of Information and Communication into the
curriculum and into teachers’ practice. This research uses a qualitative approach
and, between the years of 2014 and 2019, it investigated a school and the
construction of a curriculum by teachers of a public school in the city of Sdo Paulo,
during the process of Curricular and Administrative Reorganization, Enlargement and
Enhancement of the Municipal Teaching Chain (2013) and the National Regular
Curriculum Basis. In conclusion, this process revealed that the movement towards
the integration of technologies into the curriculum was born because of the analysis
of the municipal and federal educational legislation and the construction of the
curriculum by the teachers of that school, under pedagogical coordination. The
partnership among teachers under the same schedule, the gradual incorporation of
technologies and the continuous group training in a collective studying schedule
contributed to this process. The aspects here summarized can point directions
towards a process of integrating digital technologies into the curriculum in a more
pleasurable and meaningful way for students, teachers and managers. The results of
this research can give an opportunity for reflection and discussion about the
construction of knowledge on the collaborative docent practice and the process of
teaching and learning in the age of digital literacy.

Keywords: Digital Literacy, Integration, DT, Curriculum, Curricular Reformation,
Narrative Research.
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PARA COMECO DE CONVERSA

Nesta apresentacédo, é relatada a trajetdria de vida pessoal e profissional da
pesquisadora, assim como a problematizacdo e a questido problema que envolve

essa pesquisa, bem como os objetivos gerais e especificos.

Apresentagao

Rever a trajetéria profissional é sempre uma oportunidade interessante. E um
momento em que paramos para refletir sobre o caminho que trilhamos tanto em
direcdo as nossas realizagdes profissionais, quanto as nossas participagcbes nesse
campo, contribuindo com o desenvolvimento das instituigbes e da sociedade das
quais fazemos parte.

A grande contribuinte para a minha formagao escolar e pessoal foi, sem
duvida, minha familia. Meus pais, mais especificamente, foram primordiais para que
eu me preparasse para as surpresas que o mundo poderia me apresentar, a partir
da observacao de suas vivéncias e agcbes com que tratavam os obstaculos da vida.
Ensinaram-me e deram-me grandes exemplos para seguir durante toda a minha
existéncia.

Como néo tiveram apoio e muitas oportunidades de concluir seus estudos,
sentiram na pele a importancia dessa realizagdo. Sendo assim, fizeram um grande
esforco para me oferecer a oportunidade de melhorias, proporcionando-me, desde
cedo, acesso a escola, ao esporte e a cultura.

Iniciei na area da educacgéo, ingressando no curso de Magistério, em 1992, no
Colégio Dr. Bernardino de Campos, no qual estudei praticamente toda a minha
infancia e adolescéncia. Foi uma fase escolar maravilhosa, pois obtive aprendizados
essenciais para uma formacao de exceléncia, além da oportunidade de refletir sobre
o oficio de professor. Mesmo tomando conhecimento das dificuldades da profisséo,
como baixos salarios, falta de recursos e de valorizagao profissional, os professores
dessa escola me fizeram acreditar que a educacéo € uma utopia possivel.

O ingresso na faculdade foi um sonho realizado, aos 17 (dezessete) anos,
quando iniciei o curso de Pedagogia na Faculdade Mozarteum. Aprendi muito,

superei obstaculos, fiz grandes amigos, cresci profissionalmente e como pessoa. Na



18

mesma época, iniciava a minha carreira como professora no Colégio Beka, na
Freguesia do O.

Em 1999, iniciei o curso de Po6s-Graduagdo em Psicopedagogia, na
Faculdade Metropolitana Unidas-FMU e a ministrar aulas no Colégio Vip, no qual
lecionei por 7 (sete) anos, como Professora de Educacdo Infantii e do Ensino
Fundamental I.

No ano de 2006, dei inicio na carreira publica, como Professora do Ensino
Fundamental |, no Estado de Sdo Paulo e na escola SESI/SP. Em 2008, ingressei
na Prefeitura de Sdo Paulo como Professora de Educacao Infantil.

Apo6s quase dez anos atuando na alfabetizagdo com criancas e sempre na
busca continua de formas diferenciadas e prazerosas de aprendizagem, em 2012,
deparei-me com um grande desafio, posto que uma de minhas alunas tinha
necessidades educacionais especiais, era portadora de uma sindrome rara, que
paralisou seus membros inferiores, 0 que a obrigava a fazer uso de cadeira de
rodas. Seus membros superiores tinham movimentos limitados, e havia atraso no
seu desenvolvimento cognitivo, além de dificuldade na fala, mas era uma garotinha
cheia de vida, alegre e que amava estar na escola. Devido a falta de conhecimento e
formacao nessa area de educacao inclusiva, tive muitas dificuldades, considerando
que é rotina o alfabetizador realizar as adaptacdes necessarias para superar 0s
impedimentos préprios da sindrome, que acabam por dificultar a apropriacdo da
leitura e escrita.

Buscando sanar essas dificuldades enfrentadas, fiz variados cursos na area
de educacdo inclusiva e, em 2014, iniciei uma especializacdo em Educagao
Inclusiva - Deficiéncia Multipla, na Universidade Presbiteriana Mackenzie.

Atualmente, estou na Gestdo Pedagogica da EMEF Prof? Nilce Cruz
Figueiredo, da Prefeitura Municipal de S&o Paulo, situada na Zona Norte da cidade,
no bairro Lauzane Paulista, onde a populacao, refletindo o panorama brasileiro, é
heterogénea, numa mescla de diferencgas culturais e socioeconémicas, sendo nosso
publico alvo, em sua maioria, oriundo de familias de baixa renda.

A escola foi estabelecida no bairro, no ano 2000, com a finalidade de suprir a
demanda de alunos que estavam fora da escola ou estudando longe de suas

residéncias. Por essa razdo, a PMSP, em carater emergencial, ergueu uma "escola
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de lata'™, como solugdo temporaria para a falta de vagas na regido. Contudo, foi
apenas no ano de 2007, que aconteceu a inauguragao do novo prédio de alvenaria,
que modificou toda a estrutura arquitetbnica e pedagodgica da escola, trazendo
esperangas, novos contextos e alguns conflitos.

Estar na coordenacgédo pedagdgica foi um presente e um desafio ao mesmo
tempo, com inumeras atribuigdes que o cargo determinava, pois havia a fungéo de
orientacdo pedagogica, com a qual eu procurava articular as atividades de
aprendizagem, ensino, avaliagcédo, formagao e relagdo com a comunidade, além de
busca de inovagdes coerentes com os conceitos de aprendizagem.

Sendo assim, foi exercendo a funcdo de coordenadora que senti a
necessidade de aprofundar meus conhecimentos, com uma formagéao continuada.
Desse modo, parti em busca de um grande sonho que, a época, encontrava-se
adormecido, qual seja, fazer o mestrado na area de Educagdo. Nesse momento,
varias indagagdes surgiram, principalmente com a questdo do desafio do tempo, e
da pesada atribuicdo do coordenador.

Vencido o medo e todos os obstaculos, fui a procura do Programa de Pos-
graduacdo em Educacdo: Curriculo, na Pontificia Universidade Catdlica de Séao
Paulo. Inicialmente, a proposta do projeto era pesquisar sobre a formacédo dos
professores sob a perspectiva inclusiva, partindo das dificuldades que eles
demonstravam em romper com a ideia padronizada de aprendizagem.

Adentrando nesse universo de pesquisa e estudo, eram impactantes os
conhecimentos que estava adquirindo, e muitos aspectos dentro de mim
encontravam-se em metamorfose. Eram indagagdes sobre a minha postura como
coordenadora, como educadora, como pessoa. Parecia dificil e amavel a tarefa da
beleza dos conhecimentos que aprendia frente a realidade que vivia. Logo,
indagava: como construir essa ponte, como cruzar essa ténue linha, aos poucos e
com a orientacao dos professores para entender essa complexidade da mudanca
que havia em mim e na minha profissao?

Depois de quase um ano de mestrado, em uma aula sobre design thinking?,

na qual discutimos sobre as tecnologias na escola, a cultura digital nesse ambiente,

' E a denominagdo popular dada as escolas publicas, instaladas em contéineres metalicos ou
construidas em ago galvanizado, com cobertura de telhas de amianto, instaladas inicialmente na rede
municipal de ensino de Sdo Paulo e depois, também, na rede estadual.

2 Desing Thinking é o conjunto de ideias e insights para abordar problemas relacionados a futuras
aquisicoes de informacgodes, analise de conhecimento e propostas de solugdes.
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os desafios, as posturas de professores e a gestao diante desse universo novo para
nossa geragao e comum para a geragao atual, comego a observar algumas
condutas e refletir sobre os contextos que vivenciava na escola e o0 que estava
aprendendo sobre tecnologias.

O interesse pelo tema deste estudo foi fruto de experiéncias pessoais e
profissionais da carreira de docente e da gestdo pedagdgica da escola,
principalmente na fungdo de Coordenadora Pedagogica, com a qual pude observar
inumeros conflitos entre professores e alunos. De um lado, os professores com os
seus conteudos, seus conhecimentos, seus livros didaticos, suas historias e, de
outro, os alunos com os seus conhecimentos, vivéncias, historias e pertencentes a
uma geragéo tecnologica.

A cada aula que aprendia e compreendia sobre esse universo das
Tecnologias Digitais da Informagao e Comunicagao (TDIC?) na educagéo, fascinava-
me e vinham a tona muitas inquietacdes, principalmente em relacdo ao cotidiano
escolar, pois quase todos os dias, na minha gaveta da sala de coordenagédo, havia
trés ou quatro celulares de alunos, confiscados por estarem sendo utilizados em sala
de aula. Porém, ao mesmo tempo em que podava isso dos alunos, verificava os
professores, no horario coletivo de estudo e formacgao, utilizando seus aparelhos
celulares. Essa dicotomia trazia-me muitas angustias e questionamentos sobre
como resolver esse problema, que era um dos maiores conflitos entre aluno,
professor e gestao.

No horario de formacdo com os professores, discutiamos sobre o uso das
tecnologias em sala de aula, seus beneficios, os obstaculos e as resisténcias, e
percebi que muitos professores gostariam de utilizar as TDIC em seu cotidiano, mas
apresentavam dificuldades em integra-las aos seus conteudos, outros ndo gostariam
devido a suas limitagbes. A maioria alegava que os alunos nao sabiam utilizar as
tecnologias adequadamente, que usavam seus celulares e computadores apenas
para acessar redes sociais e jogos.

Posteriormente, conversei com um grupo de alunos que foi até a sala de
coordenacéo, por utilizar celulares durante a aula. Em nosso didlogo, questionei
sobre a utilidade do celular em seu cotidiano e observei que a maioria utilizava seus

aparelhos para comunicar-se pelas redes sociais, para utilizar aplicativos de jogos

3 TDIC Tecnologias Digitais da Informagéo e Comunicagéo.
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digitais, e para download* de filmes e musicas. Apenas dois desses alunos utilizaram
seus celulares para fazer uma pesquisa que seria usada na sala de aula, e um deles
era youtuber®. A maioria do grupo ndo sabia utilizar seus aparelhos para serem
produtores de informacgdes na rede.

A partir dessas conversas com alunos e professores, inquietou-me a duvida
sobre se a escola estava inserida na cultura digital, e como ocorria o processo da
integracdo das Tecnologias Digitais de Informag&o e Comunicagao ao curriculo?

Dentro desse panorama, podemos notar que existe uma estrutura fisica para
a utilizacdo das TDIC no ambito escolar na rede municipal de ensino, entretanto, é
preciso aprimorar saberes a respeito dessa cultura digital e buscar amparo em
autores que delineiem os conceitos relevantes para a nossa reflexao.

Portanto, repensar o papel da escola no contexto da cultura digital exige
também novas formas de pensar a realidade, pois essa nova perspectiva, que nos
conecta com diferentes culturas, pessoas, coisas e problemas de variados ambitos,
nos provoca a sermos autores e ndo apenas consumidores de conhecimento e
informagédo. Considera-se, portanto, que as tecnologias sdo um acontecimento
especifico da humanidade, que propagam e modificam a natureza do trabalho
educativo, e de diversos campos da sociedade, por meio das conexdes que

transformam os pensamentos.

Problematizagao

As metamorfoses que tém ocorrido no entorno da escola tém modificado a
escola, seja nas questdes fisicas, ou nas questdes pedagogicas, mesmo que isso
venha ocorrendo de maneira lenta. As evolugdes tecnolégicas contemporaneas tém
propiciado um desenvolvimento relevante em diversas areas, abrangendo, também,
0S processos que envolvem a educacgao. Esses avangos favorecem o aumento do
uso de varios recursos das Tecnologias Digitais da Informagdo e Comunicagao

(TDIC) em atividades ou ambientes educacionais.

4 Download significa receber dados de um sistema remoto, normalmente um servidor como um
servidor Web, um servidor de arquivos (FTP), um servidor de e-mail ou outros sistemas similares.

5 Youtuber é um tipo de celebridade e cinegrafista da internet que ganhou popularidade no site de
compartilhamento de videos YouTube.
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Essas tecnologias digitais, conectadas a internet, estdo gradativamente mais
frequentes em nosso cotidiano, como tablets® e computadores, celulares e
smartphones’, além de netbooks® e notebooks®. Entretanto, verificamos que o
desenvolvimento cientifico e tecnoldgico é mais notorio e concreto, no “mundo”, no
entorno das escolas, do que nos ambitos escolares, evidenciados por padrdes e
rotinas de ensino, avaliagao e aprendizagem.

O investimento em tecnologia, que alguns paises estao realizando, tem sido
aplicado em metodologias de inclusdo ou na disponibilizacdo de artefatos
tecnolégicos nos espagos e atividades escolares, da educagao infantil ao ensino
superior, inclusive sob o slogan' do desenvolvimento que a inclusdo das TDIC
proporciona aos paises. Entre os projetos que defendem o uso direto de laptops por
criangas destaca-se o projeto americano One Laptop per Child'" (OLPC), idealizado
por pesquisadores do Massachusetts Institute of Technology (MIT). Entre estes
pesquisadores, encontra-se Nicholas Negroponte, integrante da equipe que
apresentou a ideia ao governo brasileiro, juntamente com outros representantes
internacionais, em Davos, na Suiga, em 2005, e que resultou na implantagdo da
proposta do Um Computador por Aluno (UCA), no Brasil, visando “assegurar que
todas as criangas em idade escolar nas partes menos desenvolvidas do mundo
sejam donas do seu laptop pessoal e que elas possam usar para aprender e
aprender a aprender’ (BORGES; SANTOS, 2008, p. 1), implementando a
distribuicao de equipamentos para alunos e professores.

No Brasil, o Governo Federal investiu na disseminagdo de tecnologias e
midias nos espagos escolares publicos, promovendo agdes e projetos como o
Prolnfo'?; TV Escola'™ (1996-2019) e, desde 2006, o Projeto UCA, objetivando,

6 Tablet € um dispositivo pessoal em formato de prancheta que pode ser usado para acesso a
internet, organizagao pessoal, visualizagdo de fotos, videos, leitura de livros, jornais e revistas e para
entretenimento com jogos.

7 Dispositivos moéveis — celular ou tablets com acesso a internet.

8 Computadores portateis com acesso a internet. Usualmente de pequeno porte e com pouco espago
de armazenamento de dados e armazenamento em “nuvem”.

9 Computadores portateis de pequena dimensdo, com acesso a internet, porém com espago de
armazenamento de informacgdes e de software.

10 Slogan é uma frase de facil memorizagdo que resume as caracteristicas de um produto, servigo ou
até mesmo pessoa.

"' Um Computador por aluno, na versao brasileira do projeto.

2 Programa Nacional de Tecnologia Educacional (Prolnfo) € um programa educacional criado pela
Portaria n°® 522/MEC, de 9 de abril de 1997, para promover o uso pedagdgico das tecnologias de
informatica e comunicagdes (TICs) na rede publica de ensino fundamental e médio e reeditado por
meio do Decreto n° 6.300 em 12 de dezembro de 2007.
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segundo a Lei n® 12.2491, de junho de 2010, ser um projeto educacional que, por
meio das tecnologias, deveria promover a inclusao digital, adquirindo e utilizando
equipamentos e software, além de oferecer suporte e assisténcia técnica (BRASIL,
2010). Esse projeto, desde 2013, ndo tem continuidade dos investimentos.

O avanco das TDIC, e sua inclusdo no cotidiano da escola, tem
proporcionado as criangas uma nova forma de aprender, como postulado por Papert
(1988; 2008). Com o advento das tecnologias digitais, possibilitando a fabricacdo de
computadores pessoais, em formatos cada vez mais miniaturizados e que ainda
promovem a mobilidade como caracteristica deste novo tempo, os governos
investem na distribuicdo e no uso de equipamentos como notebook nos ambientes
educacionais.

Esses novos artefatos proporcionam uma maneira peculiar de interagir com o
mundo, com os conteudos, com os professores e com outros estudantes, apesar de
nao existirem dados empiricos suficientes que corroborem essa afirmagao (COLL,;
MONEREO, 2010). Essa interacado pode ser realizada de forma colaborativa, com o
uso de tecnologias conectadas a internet que possibilitam a ubiquidade™ e a
mobilidade, como também o compartilhamento de arquivos de forma mais rapida.

Na segunda década do século XXI, vivemos uma tensdo entre a cultura
tradicional instalada, que contempla o ensino centrado no professor, presencial ou a
distancia, de praticas transmissivas, mecanicas e repetitivas, em que as TDIC sao
meros recursos tecnoldgicos que reproduzem tal concepgéo; e a cultura digital, que
estimula a necessidade de subverter essa ordem, em busca de uma educacio
focada na aprendizagem e, portanto, no aluno, podendo ocorrer em plataformas
presenciais, ou virtuais, em favor do exercicio do didlogo e da construgdo da
aprendizagem.

Segundo Almeida e Silva (2011), as tecnologias estdo estabelecidas na
cultura, desse modo, determinam as praticas sociais € modificam também as
relagbes do contexto escolar, mesmo que nao sejam atuantes nas instituicoes.

As autoras também afirmam que a integragcdo de tecnologias no curriculo

compreende novas formas de ensinar, aprender e de relacionar-se com o

13 Canal de televisdo do Ministério da Educagédo que capacita, aperfeicoa e atualiza educadores da
rede publica desde 1996. Sua programagao exibe, nas 24 horas diarias, séries e documentarios
estrangeiros e produgdes préprias.

14 Significa estar presente ao mesmo tempo em todos os lugares.
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conhecimento, constituindo aprendizagens significativas, referentes a cada contexto,
onde o curriculo é desenvolvido e articulado com a cultura do territério que esta
inserido (ALMEIDA; SILVA, 2011).

Essas afirmacbes revelam que ha a necessidade de os professores se
apropriarem das tecnologias e integra-las as suas praticas, sendo um importante
aspecto abordado por Almeida e Silva (2011), evidenciando a relevancia da
formacgao de professores para o uso pedagégico das TDIC, de forma integrada ao
curriculo.

As TDIC transformaram a forma que a sociedade compreende o espago € o
tempo, exigindo uma nova formacgao dos professores como consequéncia da fluidez
e da dinamicidade do mundo globalizado. Devido as influéncias que as tecnologias
exercem no processo de ensino aprendizagem, essa formagao deve estar voltada a
investigacao e a solugao de problemas, interferindo na concepgéao de ser e estar no
mundo.

Tomando como base tais reflexdes, compreendemos ser necessaria e
oportuna a realizagdo desta pesquisa, que tem por objeto de estudo o processo de
construgdo da cultura digital, pelos professores, em uma escola de ensino
fundamental, visando a integragdo das TDIC ao curriculo, uma vez que, no NOSSO
entendimento, a cultura digital alarga as formas de comunicagdo e o acesso a
informacgéo e, principalmente, a possibilidade de produgdo de conhecimento e de
novas formas de ver e estar no mundo, carecendo, assim, de ser inserida no
contexto escolar.

A cultura digital € a cultura da pluralidade, da liberdade da fluidez e da fartura
de informacdes, de conhecimentos e de criagdes, valorizando as possibilidades, as
opgodes, os comentarios e as producdes dissociadas dos seus participantes. Dessa
forma, propicia um processo de construgao interativo, que deve ser apropriado na
educacado. Portanto, passa a ser primordial considerar que “o computador, o radio, a
tevé, a internet e as midias digitais precisam estar presentes na escola, concorrendo
para que essa deixe de ser mera consumidora de informagédo” (PRETTO; ASSIS,
2008, p. 81), e se transforme em geradora de culturas e conhecimentos.

Por conseguinte, formar professores, na e para a cultura digital, € mais do que
acessar a internet e fazer o uso das TDIC, a fim de realizar tarefas, apoiar o ensino

ou motivar os alunos, além de tudo, € incorporar um novo processo, em que O
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compartilhamento e a remixagem sobrepdéem-se a transmissao, fazendo com que a
autoria e a criatividade suprimam a reproducéo.

A disseminagdo dos dispositivos moveis e a utilizagdo acentuada de
aplicativos ou sistemas com acesso a internet, por estudantes, professores e pela
sociedade em geral, se configuram como uma situagao real, sendo comprovada por
importantes pesquisas, revelando que a populagao usa cada vez mais dispositivos
conectados a internet, logo, esses aparelhos, como tablets e computadores,
celulares e smartphones, netbooks e notebooks, estdo cada dia mais presentes no
contexto educacional.

A pesquisa sobre o uso das Tecnologias de Informagao e Comunicagao nas
escolas brasileiras, 2017, TIC Educagdo 2017, elaborada pelo Centro Regional de
Estudos para o desenvolvimento da Sociedade da Informacgédo, CETIC, dara
respaldo para a presente reflexdo. Conforme o Grafico 1, no ano de 2017, 92% dos
domicilios brasileiros possuiam um telefone celular, 23% um computador de mesa,

29% possuiam um notebook e outros 16% possuiam um tablet.

Grafico 1 - Domicilios que possuem equipamentos

Tablet 16%
Computador de mesa 23%

Computador portatil 29%

EQUIPAMENTO

Telfone celular 92%
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PORCENTAGEM

Fonte: Pesquisa TIC domicilios 2017. (CGl.br/NIC.br).

Os dados exibidos no Grafico 1 evidenciam como a populagao utiliza as
tecnologias no pais, indicando o predominio dos dispositivos moveis, sendo
evidenciado o dominio do uso do celular, pelos brasileiros.

De acordo com a pesquisa TIC Educagéo 2017 (CGl, 2018), dos estudantes
brasileiros de escolas publicas e privadas, das regides urbanas, que acessam a
internet, 97% o fazem por meio de seus celulares. A pesquisa demonstra que o
celular se transformou no principal dispositivo de acesso a internet, principalmente

entre as criangas e adolescentes em faixa etaria escolar.
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Apesar do uso da internet estar presente na vida das criangas e adolescentes,
a pesquisa mostra que apenas 7% dos alunos tém permisséo para se conectar pelo
celular em sala de aula. Esses dados demonstram as dificuldades das instituicbes e
professores em integrar as tecnologias nos ambientes da escola, reforgcando o seu
uso isolado nos laboratérios de informatica.

Ao observarmos o Grafico 2, da referida pesquisa, constatamos a

periodicidade que os professores usaram a internet para elaborar suas aulas.

Gréfico 2 - Professores, por Periodicidade de Acesso a Recursos da Internet para Elaborar as
aulas

Pelo menos uma vez por més 4%

Pelo menos uma vez por semana 45%

FREQUENCIA DE
ACESSO

Todos os dias ou quase todos os dias 35%
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Fonte: Pesquisa TIC Educagéo 2017. (CGl.br/NIC.br).

Verificamos, no grafico 2, que 45% dos professores que participaram da
pesquisa, em 2017, acessaram a internet com a finalidade de elaborar suas aulas.
Salientamos que 35% acessaram a internet diariamente, ou quase todos os dias,
para elaborar o planejamento de suas aulas, evidenciando que utilizam as
tecnologias como um suplemento para elaborar suas aulas.

No Grafico 3, a seguir, os dados revelam o0 modo como os professores usam

a internet para elaborar as atividades didaticas para suas aulas.

Gréfico 3 - Porcentagem de professores, por uso do computador e da internet na preparagao

de atividades didaticas

* USAR PORTAIS DE PROFESSORES 76

* REALIZAR TAREFAS ADMINISTRATIVAS DA ESCOLA 76

* COMPARTILHAR CONTEUDOS EDUCACIONAIS COM

OUTROS PROFESSORES /8

CATEGORIA DE USO
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Fonte: Pesquisa TIC Educagéo 2017. (CGl.br/NIC.br).
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Os dados referenciados no Grafico 3 informam que 82% dos docentes
participantes da pesquisa buscam exemplos de planos de aula na internet. Podemos
apurar também que 78% dos educadores compartiiham conteudos educacionais
com seus pares. A utilizagdo da internet para realizar tarefas administrativas da
escola é indicada por 76% dos pesquisados, assim como o0 uso de portais de
professores. Essas informagdes demonstram que a atividade de busca de conteudos
digitais na rede, compartilhando-os com seus pares, exercem um predominio em
relacdo as outras atividades. E possivel inferir que as tecnologias fazem parte do
cotidiano do professor; sdo usadas como suporte para a preparacao de atividades
didaticas, sendo uma biblioteca virtual, pois, nesse momento, o professor € um
consumidor dos conteudos da rede, contudo, em sua maioria, de midia impressa.

O Grafico 4, a seguir, expressa como o0s professores compreendem a

contribuicao da internet em suas praticas pedagdgicas.

Grafico 4 - Professores por percepc¢ao sobre possiveis impactos das TIC em praticas
pedagdgicas
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Fonte: Pesquisa TIC Educagao 2017. (CGl.br/NIC.br).

Ao analisar o Grafico 4, verificamos que 93% dos professores que acessam a
internet indicam que a web?® propiciou o contato com diferentes contelidos e em
variados formatos, influenciando o desenvolvimento de suas praticas pedagdgicas e
resultando em modificagdes do cotidiano da sala de aula.

Apontamos, no Grafico 5, os dados a respeito dos materiais que os

professores investigam na internet para utilizar em seus planejamentos.

5 Nome pelo qual a rede mundial de computadores internet se tornou conhecida a partir de 1991,
quando se popularizou devido a criacdo de uma interface grafica que facilitou o acesso e estendeu
seu alcance ao publico em geral.
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Grafico 5 - Professores, por tipo de recursos obtidos na internet para a preparagao de aulas ou
em atividades com alunos.
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Fonte: Pesquisa TIC Educagao 2017. (CGl.br/NIC.br).

As informagdes apresentadas no Grafico 5, acima, salientam que 87% dos
professores utilizam a internet para examinar questdes de provas e avaliagdes; 86%
procuram imagens (figuras, ilustracdes, fotos); 82% textos variados; 78% noticias;
57% buscam planos de aulas e listas com indicagdes de leituras. Esses dados
ilustram que os professores pesquisados tém preferéncia pelas buscas por recursos
educacionais, € ndo apenas por pesquisas sobre questdes de provas e avaliagdes.
Os entrevistados também procuram por outros temas, quais sejam: 61% videoaulas
e filmes/animacoes; 39% programas educacionais ou softwares; 37% apresentagdes
prontas; 34% jogos e 12% podcasts. Os dados acima mostram que essas buscas

compreendem caracteristicas direcionadas para recursos educacionais digitais*®.

16 Recursos educacionais digitais referem-se aos arquivos ou midias digitais que estdo disponiveis
para dominio publico ou possuem uma licenga para uso.



29

Dessa forma, salientamos que as escolhas dos professores ficaram
centralizadas, em sua maioria, nos materiais com atributos de midia impressa,
enquanto os de caracteristicas digitais tiveram o acesso limitado.

O Grafico 6 aponta as informagdes a respeito da maneira com que os

professores pesquisados utilizam os conteudos procurados na internet.

Gréafico 6 - Professores, por forma de utilizagao de recursos obtidos na internet
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Fonte: Pesquisa TIC Educagéo 2017. (CGl.br/NIC.br).

Os dados do Grafico 6 elucidam que 88% dos materiais obtidos pelos
professores, na internet, sdo salvos em seus computadores e modificados. Enquanto
82% utilizam os materiais pesquisados para criar conteudos novos, somente 17%
fazem uso do material sem alteragbes, ou seja, utilizam no formato que foi
encontrado na internet, e 11% declararam que modificam o conteudo no proprio site
que obtiveram o material original.

Esses comportamentos demonstram que o professor parece ter o uso
instrumental da internet, utilizando-a como uma ferramenta, ou seja, como um
instrumento de busca de conteudos e ndo como um facilitador da construgdao do
conhecimento, que tem a potencialidade de modificar seus processos pedagogicos
para vivenciar novas formas de ensinar e de aprender.

[...] o processo de ensino-aprendizagem deve incorporar cada vez
mais o uso das tecnologias digitais para que os alunos e os
educadores possam manipular e aprender a ler, escrever e
expressar- se, usando essas novas modalidades e meios de
comunicagao, procurando atingir o nivel de letramento “forte”
(VALENTE, 2008, p. 14).
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O processo de aprendizagem da integragdo das TDIC a pratica pedagogica
deve ser continuo e colaborativo, no qual os sujeitos contribuem na constru¢ao de
seu proprio conhecimento, mas, para tal, esse processo necessita de investimento,
incentivo, vontade propria e um didlogo constante entre os agentes, para que a
escola torne-se significativa e conectada com a cultura digital.

A Secretaria Municipal de Educacdo-SME vem elaborando e atualizando os
materiais, conteudos e praticas, a fim de integrar as TDIC ao curriculo e aos
conteudos dos componentes curriculares, assim como estabelecer as
potencialidades dos softwares, plataformas e suas interfaces para que implementem
uma conexao com o planejado.

As publica¢des da Base Nacional Comum Curricular (BNCC), em dezembro
de 2017, e do Curriculo da Cidade de Sao Paulo, também em dezembro de 2017,
trouxeram novas abordagens e orientagcbes didaticas e curriculares em todas as
areas que integravam as matrizes curriculares do municipio. Esse curriculo prescrito
foi o resultado de estudos e discussdes coletivas de profissionais da Secretaria
Municipal de Educagdo-SME, gestores escolares, professores, comunidade escolar
e toda a sociedade. Para enfatizar as orientagbes da integracao curricular das TDIC
com as diferentes areas do conhecimento, a SME apresentou a publicacdo do
Curriculo de Tecnologias para a Aprendizagem (2018), com o intuito de desenvolver
e promover a inser¢ao das TDIC no ambiente escolar, evidenciando a apropriagao
dos recursos tecnoldgicos também no conteudo das disciplinas.

No centro da implantagao dessas politicas publicas em uma escola municipal,
a pesquisadora foi motivada, pelas transformacdes que ocorreram na insercao das
politicas, a investigar sobre o processo de integragdo das TDIC ao curriculo de uma
escola, a partir da culminancia entre a analise das politicas para a construgao da
pratica.

Assim, a presente pesquisa se insere no desafio de refletir sobre como
ocorreu o processo de integragao das TDIC ao curriculo, pelos professores, em uma
escola da Prefeitura Municipal de Sao Paulo. Os avangos, os retrocessos, as
dificuldades, as mudancas de modelos e principalmente o olhar cuidadoso e
paciente da coordenadora durante o periodo.

Essa reflexdo podera trazer luz a outras escolas ou sistemas de ensino que

se encontram no Mesmo processo, ou que estejam interessados em compreender
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como o curriculo prescrito influencia no decurso de integrar as TDIC as praticas

docentes.

Problema e Objetivos

Questao Problema

Como ocorre 0 processo de integracdo das TDIC ao curriculo pelos
professores de uma escola de ensino fundamental da Prefeitura Municipal de Sao

Paulo?

Objetivo Geral

Para responder a questdo problema, esta pesquisa objetiva analisar a
implantagéo do curriculo prescrito nos documentos legais na integragao das TDIC as
praticas docentes, em uma escola de ensino fundamental da Prefeitura Municipal de

Sao Paulo.

Objetivo Especifico

e Elaborar uma narrativa sobre como ocorreu o processo de integracdo das
TDIC ao curriculo em uma escola municipal do municipio de Sdo Paulo, no
periodo de 2014 a 2019;

e |dentificar o processo de construgdo da cultura digital em uma escola
municipal do municipio de Sdo Paulo, no periodo de 2014 a 2019;

e Analisar e identificar os fatores que se destacaram como potencializadores no

processo.

Desta forma, esta pesquisa busca contribuir para a discussao, disseminacao

e pesquisa na area de formagao de professores na cultura digital.
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Organizagao do Trabalho

Os capitulos que compdem a estrutura desta pesquisa sado apresentados na
sequéncia seguinte:

O primeiro capitulo discorre sobre a metodologia adotada, sua abordagem e
os instrumentos de coleta de dados utilizados ao longo da pesquisa.

O segundo capitulo mostra a trajetoria metodoldgica, o l6cus da pesquisa e a
descrigao dos sujeitos da pesquisa.

No terceiro capitulo, apresenta-se a fundamentacao tedrica que trata dos
conceitos que apoiam esta pesquisa. Sao abordados os conceitos de cultura digital,
cibercultura e cultura digital na educacéo, refletindo o processo de aglutinagdo de
culturas. Além disso, ha a analise sobre a educacgéo na cultura digital e os sujeitos
que protagonizam essa aculturagdo no ambiente escolar: curriculo, integracdo das
TDIC ao curriculo e professores.

O quarto capitulo revisita as legislagbes e as reformas curriculares da
Prefeitura Municipal de S&o Paulo-PMSP, durante o periodo de 2013 a 2019, que
embasaram o processo de integragédo das TDIC ao curriculo.

No quinto capitulo, ocorre a narrativa da experiéncia da coordenadora, quanto
ao processo de integragdao das TDIC ao curriculo, elucidando os avangos e
retrocessos durante a acomodacéo das novas concepgdes, acerca dessa integragao
das TDIC as praticas docentes.

No sexto capitulo, trata-se da sintese analitica da narrativa, no qual foram
organizados os dados coletados a partir da analise da narrativa do processo de
integracdo das TDIC ao -curriculo, sendo dividida em quatro etapas que
demonstraram a integragéo das TDIC as praticas docentes.

O capitulo final relata as consideracdes e conclusdes sobre o presente
trabalho, abordando se a questdo problema foi respondida e propde analises
possiveis e desdobramentos futuros, devido ao fato deste processo de integragao
das TDIC estar em curso.

O proximo capitulo tem como escopo especificar os procedimentos
metodoldgicos, norteados pelos objetivos pautados e que sdo a base que ampara o

processo analitico desta pesquisa.
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1. METODOLOGIA

Este capitulo aborda os conceitos e procedimentos metodolégicos que foram
adotados e percorridos neste estudo, assim como salienta os materiais que foram

utilizados na pesquisa para obter os resultados.

1.1 Abordagem

Esta pesquisa tem abordagem qualitativa, que permite conhecer com mais
profundidade a realidade que esta sendo estudada, através das caracteristicas na
pesquisa em Educagdo. Segundo Telles (2002):

[...] atualmente, a opgéo por modalidades qualitativas de investigacao
tem sido cada vez mais frequente na pesquisa em educacgao, visto
que os educadores e os professores tém se interessado pelas
qualidades dos fendmenos educacionais em detrimento de nimeros
que muitas vezes escondem a dimensdo humana, pluralidade e
interdependéncia dos fenébmenos educacionais na escola. (TELLES,
2002, p. 102)

A pesquisa é fundamenta também pelas concepgdes de Chizzotti (2005), que

destaca em seus estudos algumas peculiaridades da pesquisa qualitativa, como:

A abordagem qualitativa parte do fundamento de que ha uma relagéo
dindmica entre o mundo real e o sujeito, uma interdependéncia viva
entre o sujeito e o objeto, um vinculo indissociavel entre o mundo
objetivo e a subjetividade do sujeito. O conhecimento ndo se reduz a
um rol de dados isolados, conectados por uma teoria explicativa; o
sujeito-observador € parte integrante do processo de conhecimento e
interpreta os fendmenos, atribuindo-lhes um significado. O objeto ndo
€ um dado inerte e neutro; esta possuido de significados e relagdes
que sujeitos concretos criam em suas ag¢des. (CHIZZOTTI, 2005, p.
79).

A metodologia utilizada neste trabalho é realizada em duas vertentes: a
analise documental e a pesquisa narrativa. A primeira tem como objetivo a analise
dos documentos, dos materiais bibliograficos da PMSP/SME, o projeto politico
pedagogico (PPP) e o projeto especial de acdo (PEA) da escola EMEF Nilce Cruz
Figueiredo. Na primeira etapa, os documentos sdo estudados e analisados de forma

minuciosa, para servir de embasamento, corroborando com a producdo de
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conhecimento tedrico, que sera a narrativa de como ocorreu 0 processo de
integracéao das TDIC ao curriculo.

A segunda vertente, a pesquisa narrativa, que € amplamente utilizada em
estudos que envolvem a pratica educacional, incluindo biografias, histérias de vida,
autobiografias, relatos orais e depoimentos, vem sendo bastante difundida e
utilizada nos ultimos anos. Pesquisadores como Noévoa (1993), Josso (2006), Telles
(2002), Souza (2004; 2006), Clandinin e Connelly (2011), e outros, tém abordado em
seus estudos sobre a area de pesquisa narrativa. Esses significativos trabalhos
tratam de estabelecer desde o educador reflexivo até a formacao inicial e continuada
dos profissionais da educag¢ao. Conforme Ndévoa (1993):

[...] a utilizagdao contemporanea das abordagens (auto) biograficas é
fruto da insatisfagdo das ciéncias sociais em relacdo ao tipo de saber
produzido e da necessidade de uma renovacido dos modos de
conhecimento cientifico [...] a nova atencdo concedida para esse tipo
de abordagem no campo cientifico € a expressdo de um movimento
social mais amplo [...] encontramo-nos perante uma mutagio cultural
que, pouco a pouco, faz reaparecer os sujeitos face as estruturas e
aos sistemas, a qualidade face a quantidade, a vivéncia face ao
instituido. (NOVOA, 1993, p. 18)

A preferéncia por esse tipo de pesquisa desponta a partir do interesse e do
encanto pelas histérias de vida e por pretender ter a compreensao do todo, em
relacdo ao processo de formagdo e incorporagdo da cultura digital, pelos
professores. De acordo com Josso (2006):

[...] porque a educagao e formagao sdo processos de transformacao,
multiplos projetos habitam, tecem, dinamizam e programam os relatos
das histdrias de vida e também nos informam sobre os desejos de ser
e de vir a ser de seus autores. (JOSSO, 2006, p. 27)

A pesquisa narrativa, ao mesmo tempo em que € método e objeto de
pesquisa, propicia um vinculo entre as partes envolvidas, estimulando uma parceria,
em que o participante contribui ativamente nas decisbes que envolvam a pratica
pedagogica. Nas narrativas, procura-se fornecer vertentes para os fenbmenos que
estao sendo examinados, a partir dos percursos profissionais e pessoais, narrados
pelos envolvidos no processo educacional. Dessa maneira, permite que os
envolvidos no processo se conhecam melhor, tanto pessoal quanto
profissionalmente (TELLES, 2002, p. 106).
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De acordo com Souza (2004; 2006), o emprego da Pesquisa Narrativa em
Educacao consente destacar o aspecto subjetivo das percepgdes dos professores
em relagdo a sua identidade profissional, a os seus ciclos de vida, para poder
compreender os sujeitos, suas perspectivas e situagbes do ambito escolar. Assim,
ela coloca em destaque as concepgdes e experiéncias educativas dos docentes e
contribui para assimilar as diferentes técnicas e processos historicos relativos ao
desenvolvimento educacional em contextos e épocas diversificadas.

Connelly e Clandinin (2011) elucidam que a narrativa € tanto fendbmeno
quanto método, expondo que a narrativa especifica as diretrizes de investigagcao
para o estudo narrativo, constituindo as particularidades da experiéncia a ser
estudada.

Para preservar essa distincdo, nos wusamos a estratégia
razoavelmente bem estabelecida de chamar de fendmeno "histéria" e
de investigagao "narrativa". Portanto, eles dizem que as pessoas por
natureza conduzem vidas historiadas e contam historias dessas
vidas, enquanto pesquisadores narrativos descrevem tais vidas,
coletam e contam histérias deles, e escrevem narrativas da
experiéncia. As justificativas para a narrativa ter um lugar importante
nas outras disciplinas podem ser relacionadas ao fato da narrativa
focalizar a experiéncia humana, por ser uma estrutura fundamental
da experiéncia humana, ou por ter uma qualidade holistica.
(CONNELLY; CLANDININ, 1990, p. 2)

A mudancga pelas dire¢ées da Pesquisa Narrativa permite aos integrantes do
processo viver, construir, reconstruir e reviver suas historias, e por intermédio delas
ratificarem suas narrativas e conceber novas resenhas. Esse processo de
reprogramar ocorre com o pesquisador, consentindo que o pesquisador narrativo
figue vulneravel, em consequéncia das dire¢gdes da pesquisa, como evidenciam
Clandinin e Connelly (2011):

Esse confrontar de nds proprios em nosso passado narrativo torna-
nos vulneraveis como pesquisadores, pois transforma historias
secretas em histérias publicas. Na pesquisa narrativa, € impossivel
(se nao impossivel, entdo obrigatoriamente decepcionante) como
pesquisador ficar silencioso ou apresentar um self perfeito,
idealizado, investigativo, moralizante. (CLANDININ; CONNELLY,
2011, p. 98)

Utilizar a metodologia da pesquisa narrativa é assumir um aspecto especifico
da experiéncia como um fendmeno e um método em estudo, ou seja, é considerar o
método narrativo como o fendbmeno, uma vez que a “experiéncia educacional

deveria ser estudada narrativamente, uma vez que a experiéncia acontece
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narrativamente e que a pesquisa narrativa € uma forma de experiéncia narrativa”
(CLANDININ; CONNELLY, 2011, p. 4).

Para Clandinin e Connelly (2011), as experiéncias s&o as historias que as
pessoas vivem. Para os autores, as pessoas vivem historias e € no contar dessas
historias que nds vamos nos reafirmando e nos modificando, criando novas historias.

Como numa metodologia cientifica, a pesquisa narrativa pressupde um rigor
metodoldgico que fundamenta o processo de investigagcdo da experiéncia por meio
da composicdo de sentidos da narrativa. Entretanto, para Clandinin e Connelly,
(2011), ndo ha interesse em definir uma ciéncia, nem mesmo uma metodologia.
Esses pesquisadores narrativos estdo interessados em investigar espagos criados
na pesquisa, explorando como as definigdes delimitam as investigagdes narrativas.

Métodos narrativos de investigacdo e escrita de pesquisa tém
ganhado legitimidade nos estudos educacionais. Narrativa ¢
intensamente debatida nas paginas dos periddicos académicos.
Narrativa, metodologicamente, esta se tornando familiar. Professores
se sentem ouvidos, pesquisadores encontram-se fazendo algo
humano, e nés sentimos que cada um se sente mais proximo e em
uma sintonia maior um com o outro enquanto os pesquisadores
coletam e contam as histérias dos professores (CLANDININ;
CONNELLY, 1998, p. 245).

Nessa perspectiva, a narrativa possibilita uma reconfiguragédo do pesquisador,
proporcionando a ele uma transicdo nos espagos, tempo e lugar, ocasionando um
estranhamento de si, porque no momento que resgata o passado, aquele que narra
reflete sobre o presente, ou seja, 0 que eu sou hoje tem como marca os eventos
passados. Entdo, ao deslocar-se ao passado, através da retrospeccido, o
pesquisador emerge em direcdo ao seu futuro, portanto, transfigura-se em um novo,
desabilitando o sujeito que foi, e levando as marcas de todos os outros participantes
da histéria.

A escolha do método narrativo se deu por perceber que as pesquisas que
utilizam narrativas, neste caso, narrativas de incorporagdo da cultura digital pelos
professores, podem ser uteis e produtivas, pois podem auxiliar na reflexdo sobre as
acgdes, enriquecer a compreensao das praticas e ajudar os pesquisadores a terem
um entendimento mais complexo do ensino.

Nesta pesquisa, a opgédo de narrar a integragado das tecnologias ao curriculo
pelos professores de uma escola publica, por se tratar de um processo que se

construiu ao longo de oito anos, busca retratar as complexidades, avangos e recuos
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e as intersubijetividades tipicas das relagdes no chao da escola, que envolvem toda
uma gama de variaveis para além dos professores e alunos. A polissemia da escola
se faz notar no dia a dia, no percebido e ndo dito, nas impressdes, sensacoes e
afetos, nada que se possa reproduzir sem que o pesquisador lance méo do maximo
de informacdes possiveis.

Dessa forma, o pesquisador foi buscar na escola em que trabalha os
contextos, as histérias, a construcdo e a reconstrucido de um processo para auxiliar
na concretizacdo desta pesquisa. As narrativas representaram um modo fértil e
apropriado para produzir e comunicar significados e saberes ligados a experiéncia,
que se desenvolvem no contexto educacional, podendo expressar as histérias e

oportunizar uma nova escrita, um novo contexto.

1.2 Coleta de Dados

Na pesquisa narrativa, conforme Clandinin e Connelly (1990; 2011), alguns
tipos de textos de campo sdo: histérias de professores, escrita autobiografica, escrita
de diarios, notas de campo, cartas, e-mails, conversas, entrevistas de pesquisa,
documentos, fotografias, caixas de memoaria, dentre outros.

Nesta pesquisa, foi utilizada uma combinagéo de fontes de dados como:

e Portaria 1224/14, que institui o Sistema de Gestdo Pedagdgica no ambito da
Rede Municipal de Sao Paulo;

e Decreto 54.452/13, que trata da Reorganizagado Curricular e Administrativa,
Ampliacao e Fortalecimento da Rede Municipal de Ensino;

e Publicagdes: Base Nacional Comum Curricular (BNCC) e o Curriculo da
Cidade de Sao Paulo;

e Notas de campo, feitas pela pesquisadora, como coordenadora pedagdgica
da escola analisada, elaboradas durante os horarios coletivos e reunides
pedagogicas;

e Memobrias de didlogos com os professores durante o PEA', reunido

pedagogica e hora atividade;

7 PEA ou Projeto Especial de Acdo sdo instrumentos de trabalho elaborados pelas Unidades
Educacionais, que expressam as prioridades estabelecidas no “Programa de Reorganizagao
Curricular e Administrativa, Ampliagao e Fortalecimento da Rede Municipal de Ensino de Sao Paulo -
Mais Educagdo S&o Paulo” e no Projeto Politico-Pedagdgico, voltadas essencialmente as
necessidades das criangas, jovens e adultos, definindo as agdes a serem desencadeadas, as
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e Projeto Politico Pedagodgico (PPP) da escola;
e Projeto Especial de A¢ao (PEA) da escola.

Godoy (1995) relata que na pesquisa qualitativa “é importante ressaltar que a
analise documental pode ser utilizada também como uma técnica complementar,
validando e aprofundando dados obtidos por meio de entrevistas, questionarios e
observacao”, como foi efetuado nesta pesquisa.

As notas de campo foram fontes de pesquisa que permitiram descrever
situacbes que auxiliaram na descricdo da narrativa. As notas de campo foram
selecionadas como uma possibilidade de reflexdo no momento do relato da
experiéncia. Entao, elas foram consideradas desde meras anotagdes sobre algum
material didatico utilizado nos horarios coletivos, até paragrafos que registravam
alguma consideragao sobre determinado evento ocorrido no &mbito da pesquisa.

As conversas com os professores para discutir sobre o planejamento das
aulas relacionadas com a integragdo das TDIC ao curriculo, os didlogos para
entender e orientar os comportamentos dos docentes referentes ao processo de
integracéo das TDIC, as discussdes, e até alguns conflitos a respeito da insergdo do
curriculo prescrito, da integracado das TDIC as praticas docentes e as modificagdes
de concepcgodes, oportunizaram o entendimento das perspectivas individuais de cada
um de nds, sobre a experiéncia de ter vivenciado o processo na unidade escolar,
bem como desenvolver a composi¢ao de sentidos dos relatos dessa experiéncia.

Para identificar indicios de integragdo de tecnologias ao curriculo, séo
propostas a analise e a leitura dos documentos formais como o PPP, PEA, as
Portarias, Decretos e Publicagdes, propiciando a articulagdo da implantacdo das
politicas publicas no cotidiano da escola, e a reflexao das interferéncias no processo
pesquisado.

Na escolha dessas fontes de pesquisa, cada uma pode se relacionar com a
outra, se complementando, para que seja possivel descrever narrativamente a

experiéncia e o objeto de estudo desta dissertagao.

responsabilidades na sua execugéao e avaliagéo, visando ao aprimoramento das praticas educativas e
consequente melhoria da qualidade social da educacgéao.
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2. LOCUS DA PESQUISA

2.1 Por dentro da capital: O bairro Lauzane Paulista

A EMEF “Professora Nilce Cruz Figueiredo”, situada no bairro de Lauzane
Paulista, pertence a Diretoria Regional de Educagao Jagana/Tremembé, e € uma
das Escolas Municipais de Ensino Fundamental da regido que foi criada para
atender a demanda local.

O bairro de Lauzane Paulista nasceu de uma fazenda cortada em sitios e em
seguida em chacaras. Por volta de 1870, um casal se estabeleceu nas terras - o
francés Pedro Gabone e a italiana Francisca Bocaccio. Outra familia, de origem
italiana, Vicente Gabriel e Joana Pinheiro Gabriel, foi uma das primeiras, junto com
os Gabone, a povoar a area.

Em 1917, o suico Alberto Savoy, nascido na cidade de Lausanne, comprou
um grande sitio de 65 alqueires. Em 1924, vendeu a area a Francisco Amaro e Cia.
Como Alberto Savoy era muito amigo de Francisco Amaro, este resolveu
homenagear a familia Savoy. Sabendo de sua origem suiga, denominou a area de
terra adquirida com o nome de Lausanne, devido também ser a area muito
montanhosa, semelhante a da cidade suica. Posteriormente, essa mesma area de
terra foi vendida aos donos da Tecelagem Sao Carlos, de propriedade de Piero
Roversi e José Gongalves Carneiro, por coincidéncia Piero era de origem suiga e,
com uma visao empresarial, iniciou o loteamento Lausanne Paulista.

Em 1970, havia uma represa, oriunda de detonacbdes de dinamite, numa
pedreira, de onde eram retiradas pedras para o calgamento da cidade. Anos depois,
tornou-se um lixdo, até hoje é possivel observar enormes pedras em sua borda,
onde fica o estacionamento do Supermercado Bergamais.

O bairro tem perfil predominantemente residencial e esta proximo da Serra da
Cantareira. Sua populacdo € heterogénea, apresentando grandes diferengas
culturais e socioecondémicas.

O bairro conta com um time de futebol, o Lauzane Futebol Clube.

Segundo o Censo do MEC 2019, a Subprefeitura de Jagana/Tremembé
possui 12 Escolas de Ensino Fundamental; 12 Escolas de Educagao Infantil; 1
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Escola de Educacdo Especial e 3 atendimentos suplementares em SAAI'8,

atendendo a 25.003 alunos em suas Unidades Educacionais.

2.2 Em busca de uma educacao transformadora: EMEF Prof.? Nilce Cruz
Figueiredo

A professora Nilce Cruz Figueiredo, patrona da EMEF Prof.? Nilce Cruz
Figueiredo, nasceu em 2 de junho de 1936, em Guarulhos (SP). Filha de imigrantes
portugueses, ela foi criada com bastante rigor. Iniciou sua vida escolar no entao
curso primario, no Grupo Escolar de Vila Galvdao, em Guarulhos, e concluiu o curso
ginasial na Capital. Terminou o cientifico em 1954. Licenciou-se em Matematica,
com habilitagcdo em Fisica e Desenho Geométrico, em 1973. Concluiu a faculdade
de Pedagogia com habilitagdo em Administracdo Escolar - Praticas de Magistério e
Supervisado Escolar, em 1983.

Constantemente buscava atualizar-se, tendo participado de diversos cursos
na area de Matematica, Direito e Psicanalise. Foi grande colaboradora do ensino
publico municipal e estadual, como professora e como coordenadora pedagdgica.

Na Rede Municipal de Ensino, trabalhou nas EMEFs Marechal Rondon,
Octavio Pereira Lopes e Hipodlito José da Costa, permanecendo nesta ultima até o
seu falecimento, em S&o Paulo, em 15 de julho de 1995, com 59 anos de idade, ja
aposentada no funcionalismo estadual e ainda exercendo suas atividades no
funcionalismo municipal.

Ja a EMEF Prof.2 Nilce Cruz Figueiredo possui, efetivamente, 21 professores
de Ensino Fundamental I, sendo trés professores em Modulo para o periodo
intermediario e trés professoras readaptadas. No Ensino Fundamental Il, conta com
25 professores, dois professores readaptados, tendo o seguinte regime de
funcionamento:

1° Turno: das 7h05 as 11h55 - Ciclos Interdisciplinar e Autoral.

2° Turno: das 13h35 as 18h25 - Ciclos de Alfabetizacao e Interdisciplinar.

Os quadros de classe, por sua vez, sdo distribuidos da seguinte forma, num
total de 799 alunos atendidos, divididos em Ciclo de alfabetizacdo, interdisciplinar e

autoral:

18 Sala de Atendimento aos Alunos de Incluséo.



Tabela 1 - Distribuigdo dos alunos por ciclos e anos (1° ao 3° ano)

CICLO DE ALFABETIZACAO

TURMAS N° de Turmas N° de Alunos
1°s anos 02 58

2°s anos 03 72

3% anos 03 89
TOTAL 08 219

Fonte: Propria autora (2019).

Tabela 2 - Distribuigdo dos alunos por ciclos e anos (4° ao 6° ano)

CICLO INTERDISCIPLINAR

TURMAS N° de Turmas N° de Alunos
4°s anos 04 116

5°s anos 04 107

6°s anos 03 92
TOTAL 11 315

Fonte: Propria autora (2019).

Tabela 3 - Distribuigdo dos alunos por ciclos e anos (7° ao 9° ano)

CICLO AUTORAL
TURMAS N° de Turmas N° de Alunos
7°s anos 03 93
8% anos 03 88
9% anos 03 84
TOTAL 09 265

Fonte: Propria autora (2019).
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A equipe de apoio e técnica é formada por agentes de apoio, trés vigias, um

Auxiliar Técnico de Educacéo |, dois Coordenadores Pedagdgicos, dois Assistentes
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de Diretor de Escola e um Diretor de Escola. Alguns dos agentes escolares e os
vigias sdo servidores antigos da PMSP e estdo na unidade ha 18 anos, desde a
escola de lata.

A ala administrativa € composta por uma Diretoria, uma Secretaria, uma sala
de professores, uma sala de coordenacéao pedagogica, além de um almoxarifado de
material pedagogico, onde fica também instalada a aparelhagem de som da Unidade
Escolar. Na ala lateral do prédio, encontram-se a cozinha, a despensa, o refeitério e
o patio. A Unidade Escolar possui quinze salas de aula, uma sala de leitura, uma
sala de informatica'®, uma sala de video e uma quadra descoberta. Ha, também, um
parque com uma gangorra, escorregador e gira-gira, a fim de atender aos alunos
dos 1° ao 3° ano do Ensino Fundamental I. O mobiliario existente (mesas e cadeiras)
€ suficiente para atender 35 alunos por sala, sendo que, em 2018, a escola recebeu
novo mobiliario que foi suficiente para doze salas de aula, enquanto as demais
permanecem com mobiliario antigo. Em 2019, a escola recebeu também 25 novos
notebooks para a sala de informatica e para o atendimento administrativo, e uma
impressora 3D.

A Unidade Escolar segue os principios e diretrizes que regem a Politica
Educacional da Secretaria Municipal de Educagcdo e as metas pedagdgicas que
pressupdéem que o conhecimento ndo é concebido como uma cépia do real e
incorporado diretamente pelo sujeito, mas uma atividade por parte de quem
aprende, que organiza e integra os novos conhecimentos aos ja existentes.
Atualmente, no final da segunda década do século XXI, o modelo de ensino
aprendizagem, relacionado a essa concepgao, € o de resolugdo de problemas, que
compreende intervengdes pedagdgicas de natureza prépria, reconhecendo o papel
da agdo do aprendiz, a especificidade da aprendizagem de cada conteudo e
pressupde situagdes didaticas em que o aluno precisa colocar em jogo o que sabe,
no esforco de realizar a tarefa proposta para aprender o que nao sabe.

A seguir, desenvolvem-se os fundamentos tedricos que embasam esta

investigacgao.

9 Tem como objetivo o acesso a pesquisa e informagdo oferecida pela internet, digitacdo de
trabalhos, além de servir como ferramenta pedagoégica no processo de ensino aprendizagem. Na
escola, € composta pelos computadores, trés projetores, impressora e caAmera fotografica.
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3. FUNDAMENTAGAO TEORICA

Este capitulo aborda as concepgdes e teorias sobre a integragado das TDIC ao
curriculo, delineando os fundamentos a partir da cultura digital, cibercultura, cultura
digital na educacéao e os sujeitos da cultura digital: curriculo, integragéo das TDIC ao

curriculo e professores.

3.1 A Cultura Digital

A sociedade vive, hoje, no final da segunda década do século XXI, uma série
de transformagdes nos diversos setores da sociedade, e as tecnologias vem
impulsionadas pelas demais transformagées mundiais, como a economia
globalizada, avangos cientificos, reorganizacdo sociais, politicas em blocos
econdmicos, promovendo mudancgas no dia a dia de todos, na forma de pensar, agir,
comunicar e produzir, possibilitando a construcdo de inéditas formas de
relacionamentos interpessoais e organizacionais. A chegada das tecnologias digitais
de informagdo e comunicagdo (TDIC) resultou numa crescente velocidade na
producdo e na circulagdo da informacdo, nas socializacbes e trocas de
conhecimentos que impdéem a dissolugcao de fronteiras. Assim, desfrutamos de um
periodo de transicdo de uma realidade para outra: da formagao histérica de uma
sociedade do capitalismo industrial para outro tipo de organizagdo social, que vem
delineando-se como uma sociedade em rede (CASTELLS, 1999).

Nesse sentido, a incorporagdo das tecnologias digitais de informagédo e
comunicacgao no cotidiano das pessoas, nos seus diversos espacgos sociais, tem sido
um fator de metamorfose e criagdo de novos habitos. Laraia (2001) salienta que os
habitos determinam a cultura dos grupos sociais, muito mais que os aspectos
biolégicos ou os ambientes naturais, sendo de fundamental importancia considerar

que o termo “cultura” apresenta inumeras definigdes.

Cultura que tomado em seu amplo sentido etnografico é este todo
complexo que inclui conhecimentos, crengas, arte, moral, leis,
costumes ou qualquer outra capacidade ou habitos adquiridos pelo
homem como membro de uma sociedade (LARAIA, 2001, p. 25).

A cultura € disseminada e aprendida especificamente por meio da

comunicacgéo e da aprendizagem, sendo consequéncia do objeto social, “cultura é o
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sistema integrado de padrées de comportamento aprendidos, os quais sao
caracteristicos dos membros de uma sociedade, e ndo o resultado de heranca
biolégica” (HOEBEL; FROST, 2005, p. 4).

Castells (2003) concebe cultura como a jungdo de valores, crengas,
costumes, habitos que instituem o comportamento. Desta forma, os costumes que
sao reproduzidos por instituicbes e organizagdes sociais representam a produgao de
padroes repetitivos de comportamento. “Embora explicita, a cultura é uma
construcdo coletiva que transcende preferéncias individuais, a0 mesmo tempo em
que influencia as praticas das pessoas no seu ambito” (CASTELLS, 2003, p. 34).

As culturas em convivio com outras manifestacbes culturais vao sendo
construidas e reconstruidas, sofrendo transformacbes. Essas alteragdes nao
acontecem aleatoriamente, somente quando tiver significado para o ser humano. O
homem é “herdeiro de um longo processo acumulativo, que reflete o conhecimento e
a experiéncia adquiridos pelas numerosas geragdes que o antecederam” (LARAIA,
2001, p. 45).

Essas transformagdes sdo decorrentes de processos vivenciados em diversos
contextos sociais, ndo implicam em uma perda cultural de nenhuma delas, mas uma
aglutinagao de culturas, anulando suas fronteiras rigidas. Nas ultimas décadas, com
a chegada das tecnologias da informagado e comunicagdo, a auséncia de limites e
fronteiras € cada vez mais significativa, facilitando os diferentes cruzamentos
culturais em que o tradicional e o moderno, o artesanal e o industrial se modificam,
se adaptam e se mesclam em contextos hibridos, que ndo se encontram apenas
ligados a territorios préximos, mas a comunidades dispersas e situadas em qualquer
parte do mundo.

Nesse cenario, das tecnologias digitais, as diversas culturas passam a circular
de modo cada vez mais intenso nas varias redes, gerando novas concepgdes e
representacdes culturais. Essas ressignificacbes permitem que cada cultura interfira

e sofra interferéncia das demais. Diante disso, Castells (1999) pontua que:

A cultura é medida e determinada pela comunicagdo, as proprias
culturas, isto é, nossos sistemas de crengas e codigos historicamente
produzidos séo transformados de maneira fundamental pelo novo
sistema tecnoldgico e o serao ainda mais com o passar do tempo.
(CASTELLS, 1999, p. 354)
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Com a insercao das tecnologias da informagéo e comunicagdo na sociedade
atual, percebermos inumeras e profundas transformacdes no nosso cotidiano, a
disseminagao de textos, sons, imagens, que se conectam e interconectam de
maneiras multiplas, podem provocar o surgimento de novos padrdes culturais, que
retratam as singularidades dos individuos em seu ambiente. Entretanto, as TDIC nao
sd0 0 Uunico elemento determinante das significativas mudangas que estéo
ocorrendo na sociedade atualmente, contudo, salientamos que as tecnologias s&o
capazes de intensificar as alteragdes que estdao ocorrendo nas relagdes sociais e
culturais.

Assim, ao se falar em alteracbes de carater social e cultural, € importante
evidenciar que sdo resultantes de fatores externos ou de contatos com outros
grupos sociais e culturais. O que podemos constatar, em menos de uma década, é a
insercdo da cultura digital, dos computadores conectados em redes digitais, de

abrangéncia global. De acordo com Castells (1999) cultura digital é:

Uma realidade de uma mudanga de era. Como toda mudanca, seu
sentido esta em disputa, sua aparéncia cadtica ndo pode esconder
seu sistema, mas seus processos, cada vez mais auto-organizados e
emergentes, horizontais, formados como descontinuidades
articuladas, podem ser assumidos pelas continuidades locais, em
seu caminho de virtualizagao, para ampliar sua fala, seus costumes e
seus interesses. A cultura digital é a cultura da contemporaneidade.
(CASTELLS, 1999, p. 89)

Podemos considerar que, a partir do avango dos aparatos tecnoldgicos, do
aumento das informagdes e do surgimento das redes sociais, a cultura digital foi se
delineando, constituindo-se em uma categoria relevante ao tratarmos dos sujeitos
imersos na sociedade contemporanea, caracterizada em grande parte pela
sociedade em rede, pelas novas logicas de comunicagdo e informagdo como bens
de consumo e produgao.

A conceituacéao de cultura digital agrega em si fenbmenos complexos, como a
producao e a socializacao de informacées mediante a comunicacao instantanea e
em rede por intermédio da internet, que gera a propagagao e convergéncias das
midias, sendo uma peculiaridade da sociedade contemporénea. Jenkins (2009), com

o termo convergéncia, refere-se a:
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[...] todo fluxo de conteldos através de multiplos suportes midiaticos,
a cooperacao entre os multiplos mercados midiaticos e ao
comportamento migratorio dos publicos dos meios de comunicagéo,
que vao a quase qualquer parte em buscadas experiéncias de
entretenimento que desejam. Convergéncia € uma palavra que
consegue definir transformagdes tecnolégicas, mercadologicas,
culturais e sociais, dependendo de quem esta falando e do que
imaginam estar falando. (JENKINS, 2009, p. 27).

O autor espera romper com a visdo rudimentar da cultura da convergéncia,
pois acredita que a convergéncia nao diz respeito apenas as convergéncias
midiaticas, mas atribui a convergéncia de participagdo dos sujeitos, como
consumidores de midia, visto que os consumidores sao incentivados a pesquisar,
explorar por mais informag¢des, dados, conhecimentos que realizam novas
conexdes, portanto, trata-se de um movimento que ocorre dentro da mente dos
consumidores em suas interacbes sociais com os outros. Entdo, podemos
considerar que os sujeitos s&o interativos, ndo apenas consumidores de midias,
pois, ao se relacionarem com as midias, afetam e sdo afetados por elas. Dessa
maneira, compreendemos que a conexao entre seres humanos e internet pode
suceder-se por meio da pluralidade de sentimentos e linguagens, dando inicio as
diferentes formas de estar inserido no mundo, através de atos criativos.

A cultura digital ainda é vista como um termo novo, algo que esta aflorando,
em evolugdo, que foi influenciada pela revolugdo das tecnologias digitais,
modificando os comportamentos das pessoas e da sociedade através do uso e da
vivéncia dessas tecnologias. Para Costa (2008), a habilidade dos individuos de lidar
com ambientes diversificados de informacao é um dos pontos importantes da cultura
digital. Desta forma, o autor evidencia o crescimento dessa cultura com “os
dispositivos computacionais, da inter-relagao entre os homens, do relacionamento
cotidiano com as maquinas e da obsessao pela interatividade” (COSTA, 2008, p.
81).

Levy (1999) estabelecia que a cultura digital € a cultura dos filtros, das
escolhas, das propostas e dos comentarios. A cultura corrente esta ligada a ideia de
interconexao, inter-relagdo e interatividade entre individuos, informagdes e figuras
dos mais variados tipos. Neste contexto, a interconex&o diversificada e progressista
€ apropriada para o desenvolvimento das tecnologias digitais. Um dos pontos mais

relevantes da cultura digital € a habilidade de relacionamento dos individuos com os
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diversos locais de informagdo, as interfaces que envolvem e fascinam a
concentracao.

O aumento do envolvimento dos usuarios com as novas tecnologias se da
devido a probabilidade de interatividade oferecida pelas areas de interagdes digitais.
Levy (1999) atesta que a cultura digital aumenta sob o respaldo da interconexao
entre recursos computacionais, de relagdo reciproca entre os individuos em
equivaléncia planetaria. A revolucdo midiatica € um item fundamental de nossa
historia e cultura, que desperta acdes no desenvolvimento da sociedade.

Para Silveira (2009), a cultura digital surge com as redes sociais, com a
jungcdo da ciéncia com as artes, € quando as tecnologias da informagcdo e da
comunicagdo comegam a ser agregadas pelas praticas sociais, costumes de um
determinado grupo, por meio das tecnologias em rede. Desse modo, tudo o que era
fracionado, dividido, separado, passa a ter um novo significado ao ser agregado na
rede, ou seja, passa a ser um novo conceito, surgindo, a partir desse ponto, a
tecnoarte, tratando-se de uma caracteristica da cultura digital. Silveira (2009)
conceitua tecnoarte como sendo:

Tipico fenémeno da cultura digital. E um fenémeno que se utiliza da
metalinguagem digital, da capacidade de recombinacdo de arquivos,
da capacidade de retrabalho de toda a producédo simbdlica. Entao
cada vez mais ciéncia e arte se juntam. Também outras coisas se
juntam: a ficcdo se junta também com as proposi¢cdes de carater
consistente, cientificas, académicas. (SILVEIRA, 2009, p. 68).

Nessa perspectiva, a cultura digital esta sempre em movimento, em mudanga,
em criacdo, ndo se restringe as redes, mas ao refletir sobre a cultura digital,
deduzimos que é um fendmeno que esta associado com as redes. Portanto, o
surgimento das redes se fortalece com a retérica do movimento, que possibilita a
juncao de culturas, a diversidade cultural e a facilidade de se movimentar entre as
culturas, de se redefinir.

Nesse contexto, evidenciamos as possibilidades democraticas de producéo
de conteudos midiaticos, a fomentacdo da participacdo e o empoderamento dos
individuos na reconstrugdo das relagdes sociais. Consequentemente, viver na
cultura digital consiste em habituar-se aos hibridismos que revestem as praticas
culturais, com as interagdes e experiéncias que sao mediadas por diferentes
tecnologias e por expressbdes que influenciam as maneiras de pensar e recriar as

acoes cotidianas.
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De acordo com Castells (2003), € uma cultura baseada na liberdade,
cooperacgao, reciprocidade, informalidade e criatividade intelectual, de convivéncia
harménica entre maquinas e seres humanos. Essa forma de pensar desestabilizou
paradigmas sociais consolidados, como a transmisséao e propriedade intelectual para
uma cultura de compartilhamento, democratizagdo do conhecimento e protagonismo
individual.

Salientamos que nas Uultimas décadas, a cultura digital propiciou uma
revolugdo em torno dos habitos cotidianos, estando fortemente conectada as
tecnologias da informagao e comunicagdo. Conforme explica Prado (2009, p. 47),
esta cultura em evolugao vem apresentando “mudancas concretas, reais e muito
praticas em relacao a tudo que esta acontecendo no mundo”. Diante disso, podemos
comprovar que estamos cercados por diversos instrumentos tecnolégicos que tém
otimizado nossa forma de pensar, escrever, ler e, principalmente, comunicar. Assim,
a inclusao das tecnologias da informagdo e comunicagdo nos mais variados espagos
sociais e 0 uso de novas linguagens estabelecem uma “nova relagdo com o saber”
(LEVY, 1999).

3.2 Cibercultura

No momento em que o computador deixa de ser privilégio apenas dos
grandes centros de processamento de dados e comega a ser utilizado por milhdes
de pessoas, a cibercultura inicia o seu processo de evolucdo. A partir do momento
que estdo conectados em rede, aqueles que tém acesso disponivel podem trocar
todo tipo de mensagem com outras pessoas ou grupos, participar de conferéncias
eletrbnicas sobre variados temas, produzir e proferir informagdes, ter acesso as
informacdes publicas que estdo disponivel na rede, participar ou criar comunidades
virtuais, enfim, sdo capazes de uma série de ag¢des e produgdes interativas dentro
do contexto digital.

Para Levy (1999, p. 17), a cibercultura esta relacionada ao “conjunto de
técnicas (materiais e intelectuais), de praticas, de atitudes, de modos de
pensamento e de valores que se desenvolvem juntamente com o crescimento do
ciberespaco”, € a cultura da conectividade, que surge com a conexao de redes

mundiais de computadores, que é definida como novo mecanismo de comunicacao.
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Dessa forma, para a existéncia da cibercultura, a conectividade é fundamental, pois
sua cultura estda embasada na comunicagdo comum a todos, dentro de um horizonte
técnico.
Nesse sentido, para Levy (1999):
O ciberespacgo, que também chama de rede, € o novo canal de
interatividade que ocorre da interconexdo universal dos
computadores. O termo caracteriza ndo somente a infraestrutura
fisica da comunicagédo digital, mas também espago imenso de
informagcbes que ela agasalha, assim como os usuarios que
navegam e nutrem esse universo. Quanto ao neologismo
cibercultura, especifica o conjunto de técnicas (materiais e
intelectuais), de praticas, de atitudes, de modos de pensamento e de

valores que se desenvolvem juntamente com o crescimento do
ciberespaco. (LEVY, 1999, p. 17)

Nestas consideracbes, as técnicas e a humanidade s&o inerentes, que
representam o resultado da sociedade e da cultura, a partir da atribuicdo de

significados dada as tecnologias no decorrer do tempo. Para Levy (1999):

Técnica é um angulo de analise dos sistemas socioeconémicos
globais, um ponto de vista que enfatiza a parte material e artificial
dos fendmenos humanos, € nao uma entidade real, que existiria
independente do resto, que teria efeitos distintos e agiria por vontade
prépria. (LEVY, 1999, p. 22)

Os propodsitos das técnicas ficam enredados em movimentos libertarios,
estratégias de controle e projetos hegemodnicos, exigindo um uso critico, reflexivo e
comprometido com a justica social. Assim, o autor relata que o uso da técnica
carrega em si contradi¢gdes e paradoxos (LEVY, 1999), posto que a todo o momento,
surgem novas técnicas e outras tornam-se obsoletas, demonstrando que isso é o
constante da cibercultura, ou seja, € a velocidade de mutagdo que provoca
estranheza e causa uma sensacao de "impacto" e exterioridade, tendo que lidar com
subitas transformacdes de seus trabalhos e até mesmo no seu cotidiano, ndo podem
participar efetivamente da criacdo e de todo o processo das transformacdes do
conjunto de especialidades técnicas. A vista disso, o processo social se torna opaco
e com separacgao das atividades e, para diminuir essa sensacado de estranheza, se
utiliza da inteligéncia coletiva, pois o ciberespago € interativo e comunitario,

permitindo a aprendizagem cooperativa em rede.
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Vieira Pinto (2005) aponta que as tecnologias ndao podem se tornar artificios
ideoldgicos de grupos hegemdnicos, cujos propositos sdo esconder a exclusédo e os
obstaculos quanto ao acesso e ao aprendizado das tecnologias pelos excluidos, em
consequéncia das concepgdes como a “era tecnologica” e a “sociedade tecnolégica”,
portanto, temos de lembrar que as tecnologias sdo herangas que pertencem a
humanidade.

Nessa perspectiva, para Levy (1999), a cibercultura é produzida na fisicidade
e digitalidade do ciberespaco, representando um novo meio de comunicagdo que
surge da interconexdao de computadores, na qual ela emerge e se transforma.
Assim, o ciberespaco pode ser compreendido como um dispositivo comunitario de
comunicagéao e interagao e instrumento da inteligéncia coletiva, em que se realizam
acdes de grupos que compartilham ideias e experiéncias para a resolugdo de
problemas.

O ciberespago assimila a tangibilidade e a intangibilidade ilustradas pelos
softwares, enquanto a inteligéncia coletiva, que é a forma de pensar e compartilhar
0os conhecimentos, por meio de recursos mecanicos como a internet, configura-se
como os propulsores da cibercultura, efetivando-se através do ciberespaco. Todavia,
Levy (1999) destaca as contradigbes produzidas pela cibercultura, através do
bindémio inclusdo-excluséo.

Segundo Vieira Pinto (2005), o homem, na qualidade de sujeito historico,
elabora e molda técnicas para modificar e facilitar o seu cotidiano, seus habitos,
refletindo na sua relagdo com os outros, com o mundo e consigo, lembrando que a
técnica é constituida com caracteristicas objetivas e subjetivas e, a partir delas, o
homem cria suas memoarias, a fim de conceber-se a si mesmo.

Portanto, o desenvolvimento digital € um elemento do aperfeicoamento da
inteligéncia humana.

A técnica, na qualidade de ato produtivo, da origem a consideragdes
tedricas que justificam a instituicdo de um setor do conhecimento,
tomando-a por objeto e sobre ela edificando as reflexbes sugeridas
pela consciéncia que reflete criticamente o estado do processo
objetivo, chegando ao nivel da teorizagdo. Ha sem duvida uma
ciéncia da técnica, enquanto fato e por isso objeto de indagagéo
epistemoldgica. Tal ciéncia admite ser chamada de tecnologia.
(VIEIRA PINTO, 2005, p. 220).
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Em continuidade, Vieira Pinto (2005) considera que o “embasbacamento” das
pessoas em relacdo as tecnologias nao permite que as tecnologias tenham a
habilidade de mudar o mundo, implementando um ambiente de felicidade, pelo
contrario, podera colaborar para a continuidade de poderosos interesses politicos e
econdmicos, devido ao perigo da ideologizagdo da tecnologia, que a coloca como
um produto almejado, apreciado e quase que em uma mitologia social.

Na denominada era da “Sociedade em Rede” (CASTELLS, 2005), essas
tecnologias ganham contornos de novo paradigma tecnologico, que tém como
nucleo as TDIC. Castells (2005) as define enquanto ferramentas quando afirma que
elas ndo sdo capazes de determinar a sociedade. Ao contrario, a sociedade é quem
determina as tecnologias, utilizando-as de acordo com o projeto social que pretende
realizar. Essa forma de enxergar o conceito pode ser utilizada para explicar a
existéncia de sujeitos que as utilizam de maneira superficial, de outros que as
dominam e, de poucos, que as produzem.

Ainda dentro da sua definicdo para esta cultura da conectividade, Levy (1999,
p. 127) defende como “imperativo categorico” que para se vivenciar a cibercultura
cada computador precisa ter um endereco na internet. Isso porque esse endereco
permite comunicacao entre as diferentes maquinas, via protocolo de transmissao —
que é um conjunto de regras e procedimentos para emitir, receber dados em uma
rede e possibilitar que cada maquina seja reconhecida nessa rede, fazendo, assim,
que as informacdes fluam em diferentes locais.

Por sua vez, Lemos (2002, p. 15) evidencia as especificidades entre a cultura
contemporanea e as tecnologias digitais, salientando que os meios fornecidos por
essas tecnologias (ciberespago, simulacdo, tempo real, processos de virtualizagdo)
vém ocasionando uma “nova relagao entre a técnica e a vida social”’. A partir dessas
ponderagbes de Levy e Lemos, conseguimos entender que o termo cibercultura
abrange nao apenas a questao da infraestrutura material da comunicagao digital, mas
também o universo de informagdes que é abrigado nesse meio, seu fluxo, assim
como os sujeitos que navegam e constroem esse universo. Dessa forma, a natureza
desta cultura, fortemente marcada pelo digital, é essencialmente heterogénea, ou
seja, os usuarios das tecnologias conectam-se com os sistemas de todas as partes do
mundo, interagindo com diferentes pessoas, de culturas diversas, com as quais, para

muitos, ndo haveria outro meio direto de comunicacao.
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Sendo assim, novamente consideramos as ideias concebidas tanto por
Lemos (2007, 2003), Castells (2005), Vieira Pinto (2005), como por Levy (1999), que
através de seus estudos, reforcam que a cibercultura € a producdo da nova cultura
contemporanea, na apropriagdo da infraestrutura técnica do virtual que configura
interfaces, interconexao, virtualidade, caracteristicas marcantes dentro do contexto
digital. Lembramos que Lemos (2009, s.p) evidencia que as praticas de producéo e
comunicacao vém expondo que “as pessoas estdo produzindo videos, fotos, musicas,
escrevendo em blogs, criando féruns e comunidades, desenvolvendo softwares e
ferramentas da web 2.0 etc.”. Nesse caso, podemos partir do pressuposto de que as
tecnologias da informagédo e comunicagédo, ao mesmo tempo em que potencializam as
diversas culturas, com seus significados e processos préprios, fortificam-nas e as
dinamizam, a medida que as socializam.

A respeito das peculiaridades do contexto digital, é relevante apontar que a
interconexao € uma caracteristica que esta relacionada e arraigada com as
especificidades da cibercultura. De acordo com Lemos e Levy (2010, p. 14), a
interconexdo é “‘um fendmeno geral que tece relagdes entre territorios, entre
computadores, entre meios de comunicacgao, entre documentos, entre dados, entre
categorias, entre pessoas, entre grupos e instituicdes”, propiciando que as pessoas
se conectem com diversos ambientes de informagdes que estdo disponiveis, pois
estes ambientes “se colocam entre os usuarios e tudo aquilo que eles desejam
obter” (COSTA, 2008, p. 13).

Desse modo, as tecnologias digitais vém beneficiar as novas possibilidades
de acessar a informacdo, percorrendo os hiperdocumentos, a busca continua da
informacgé&o e novos estilos de raciocinio e de conhecimento, ou seja, encontramos o
que Levy (1999, p. 157) estabelece como a “nova relagdo com o saber’, dando
énfase na simulagdo, no compartilhamento e na potencialidade da inteligéncia
coletiva.

E possivel compreender, neste sentido, que a cibercultura ndo se constitui
assim que um sujeito liga seu computador, na medida em que a sua dinamica e o
movimento gerado por cada sujeito nao estdo particularizados nos computadores
pessoais, mas passam a ser potencializados, sim, quando esses sujeitos estédo

socializando e produzindo informagdes em rede.
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Importa destacar que a condicdo indispensavel para a existéncia da
cibercultura é a formacgao da cultura digital entre os sujeitos, na medida em que
claramente se percebe que o acesso, a manipulacdo e a compreensdo das
tecnologias digitais (telefone celular, computador portatil, camaras digitais etc.) s&o
condicdes essenciais para a producao da informacao nesta cultura contemporéanea,
onde o processo de digitalizagao se destaca.

A cibercultura estabelece novas implicagbes com o processo de ensino-
aprendizagem, consequentemente com o saber. Desse modo, as praticas
pedagogicas, que estdo relacionadas com as narrativas transmidias, explanam uma
dessas relagodes, pois proporcionam aos estudantes e professores elaborar historias
que serdo absorvidas por variados tipos de midias, visando a depuragdo dos
processos de aprendizagem, instigando o trabalho colaborativo, o comprometimento
e a motivagéo dos estudantes (JENKINS, 2009; PAIXAO, 2016).

A limitagdo da vida util das tecnologias requer a produgdo de novos
conhecimentos e o aprendizado de novas tecnologias com a finalidade de
armazenar e compartilhar, com eficacia, informacgdes no ciberespaco, desse modo, o
potencial da inteligéncia coletiva é ampliado. Nessa perspectiva, o ciberespago é o
mediador da inteligéncia coletiva, visto que retrata a infraestrutura que sustenta a
materialidade das informagdes disponibilizadas em imagens e textos.

Os atributos mais valorizados na cultura contemporénea sao a inteligéncia; a
criatividade; o conhecimento; a informacgao; as networks e a energia; a produgao de
ideias; a qualidade de vida; a formacao profissional; e os setores econdémicos
dominantes sao ligados a produgao de ideias. Em razdo disso, hd um movimento
incentivador de geracdo de ideias inovadoras, em diversos campos da sociedade,
associado as TDIC, dentre eles, no campo da educagéo.

Assim, as mutacbes da cibercultura associam-se a potencializacdo da
aprendizagem cooperativa, através de conferéncias e arquivos, da partilha de
recursos e saberes entre professores e alunos, em que os educandos podem
estudar de forma desterritorializada da sala de aula, acessando materiais e
discutindo temas importantes. A questao na cibercultura é discutir a transicido da
educacao formal para uma situagao informal generalizada, de troca de saberes entre
a sociedade (LEVY, 1999).
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Na Sociedade em Rede, contexto onde as relagdes humanas séao
amplamente influenciadas pela presenca das tecnologias, ha que se refletir como a
escola, espaco tradicional para a sociabilizagado do sujeito, se insere nesta realidade.
Martin-Barbero (2014) ressalta a relevancia desse espago de conhecimento e
aprendizado, para colaborar na “reconfiguragcdo” da sociedade, através de uma
“outra educacao”. De acordo com o autor:

Se foi na “educacdo” onde lentamente a situagdo de forca se
transformou em situacao de fato, legitima e legitimada pelos mesmos
oprimidos, sera em outra educacio a possibilidade de fazer explodir
a situagcdo ao subverter os codigos da humilhagdo e da submissao.
(MARTIN-BARBERO, 2014, p. 24).

Martin-Barbero (2014) refor¢a o papel da escola no processo para a mudanca
da ordem social e legitimacdo dos saberes. A educagao é descrita como o caminho
para a reconstrucao da sociedade. Considerando-se a relagcao entre inclusdo social
e digital, no contexto da Sociedade em Rede, e assumindo como verdade o papel de
relevancia que a escola tem no processo de emancipagédo dos sujeitos, € preciso
que se reflita sobre como essa instituicdo esta inserida na cultura digital.

De acordo com Passarelli (2002, p. 199), as novas tecnologias devem ser
agregadas a educacao para favorecer a construgédo da autonomia, o avango da
aprendizagem do trabalho cooperativo e da cidadania, assegurando uma
aprendizagem significativa, onde o senso critico seja consolidado e, assim, contribua
para a inclusao social.

Com as tecnologias permeando os mais diferentes aspectos da vida humana
na contemporaneidade, ha que se refletir sobre o espaco da escola nesta cultura
digital e sobre as possibilidades de inclusdo da escola nesta realidade e desta
realidade na escola.

ApOs explicitar os conceitos sobre cultura digital e cibercultura, expbéem-se

algumas consideragdes tedricas sobre a cultura digital no @mbito da educacgéo.

3.3 A Cultura Digital na Educagao

Estar inserido na cultura digital ndo € somente ter acesso as tecnologias
digitais, € um modo de vida da contemporaneidade.
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Nas dultimas décadas, os numeros e a distribuicdo dos dispositivos
tecnolégicos e midiaticos aumentaram acentuadamente, provocando consequéncias
que alteram diferentes extensdes da sociedade, até mesmo na educagdo. As
tecnologias digitais de informagdo e comunicagcdo tornaram-se parte integrante da
vida das pessoas, repercutindo na propria concepg¢ao de ser humano e sociedade,
deixando de serem apenas suportes utilizados para transferir, armazenar ou
reproduzir informagdes.

A insercao da cultura digital na educacao se caracteriza pela integragao das
tecnologias digitais de informagédo e comunicagdo na escola, ambiente de
coletividade e sociabilidade, que desempenha um esforgo para que esse espago
escolar se modifique e receba as alteragbes geradas na sociedade pelo avango
tecnologico.

Dentre os artefatos tecnoldgicos tipicos da atual cultura digital, com
os quais os alunos interagem mesmo fora dos espagos da escola,
estdo [...] os dispositivos modveis, como celulares e computadores
portateis, que permitem o0 acesso aos ambientes virtuais em
diferentes espacos e tempos (ALMEIDA; SILVA, 2011, p. 3).

Uma reflexdo sobre o lugar da educagdo na Cultura Digital parte da
compreensao das transformacdes nas relagdes com o saber, que se encontram
atravessadas pelo amplo acesso as informacgdes, bem como pela apropriacido de
conhecimento por parte dos mais jovens através dos aparatos digitais. Ha, nesse
sentido, um favorecimento de um tipo de educagdo personalizada, ndo mais
concebida apenas no espago das salas de aula, mas do acesso a informagdes em
qualquer lugar e a qualquer hora.

A inclusdo das tecnologias nos ambientes escolares, além de constituir um
discurso préprio, nos ultimos anos, tem condicionado as praticas pedagogicas para
que os recursos digitais sejam promovidos e utilizados nas salas de aula.

De fato, as tecnologias, no mundo contemporaneo, sdo um dos mais
importantes e emergentes fatores da infraestrutura econémica, trazendo beneficios
significativos para a vida e educagdo, porém, esses beneficios estdo mais
vinculados ao uso que se faz das tecnologias do que das tecnologias em si. Por
essa razao, torna-se importante analisar as concepg¢des que regem as praticas

educativas por meio das TDIC. Para Almeida (2004):
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Atualmente, com a intensa comunicagao entre as pessoas, € comum
a transferéncia das técnicas de uma cultura para outra, mas é no
interior de cada cultura que as técnicas adquirem novos significados
e valores. No entanto, as tecnologias e seus produtos ndo sio bons
nem maus em si mesmos, 0s problemas nao estdo na televisdo, no
computador, na Internet, ou em quaisquer outras midias, e sim nos
processos humanos, que podem emprega-los para a emancipagao
humana ou para a dominagao. (ALMEIDA, 2004, p. 40)

Reforgamos que a funcdo de se modificar ndo incide das tecnologias em si,
mas da intencionalidade de seu uso, que favorece quando utilizada de maneira
construtiva na constituicdio de caminhos que resultam na emancipacdo dos
estudantes.

O uso das TDIC e das midias digitais na educacéo resulta em reflexdes e
mudancgas. Possibilita inumeras atividades pedagdgicas que contribuem para a
formacdo do individuo e de sua identidade, assim como para potencializar a
aprendizagem, o exercicio da duvida, a compreensdo de suas agdes, a interagéo
com o outro e as diferentes formas de produg&o do conhecimento (ALMEIDA, 2005).

Em conformidade com Tufte e Christensen (2009), é significativo salientar
uma abordagem ampla as tecnologias digitais de informagdo e comunicagao, que
capacite criangas, jovens e adultos a comunicagao, a procura de informagao, ao
compartiihamento de conhecimentos e a utilizagdo de diferentes tecnologias em
diferentes contextos, dando énfase na definicdo de propostas educativas na
concepcao das TDIC.

Para David Buckingham (2008), os meios digitais tém enorme potencial para
0 ensino, visto que os alunos tém acesso e gostam de estar conectados, logo, cabe
aos professores usa-los de alguma forma na escola e propiciar oportunidades
significantes para a aprendizagem, principalmente se considerarmos o alto potencial
de acesso as informacdes. Dessa forma, ndo podemos meramente abdicar da midia

e das tecnologias na educagéo e retroceder, como era antes da inser¢ao delas.

As tecnologias digitais sdo um fato inevitavel da vida moderna. Os
professores precisam usa-las de uma forma ou de outra — e o livro é
uma tecnologia (ou um meio) tanto quanto a internet. Ndo podemos
simplesmente abandonar a midia e a tecnologia na educacio e
retornar a um tempo mais simples e natural. Os meios digitais, como
a internet e os jogos de computador, realmente tém enorme potencial
para o ensino, mas sera dificil realizar esse potencial se persistirmos
em considera-los apenas como tecnologias, e ndao como formas de
cultura e comunicagao. (BUCKINGHAM, 2008, p. 5)



57

No entanto, Buckingham (2010) alerta sobre as intencionalidades ocultas no
processo construtivo da educagdo na cultura digital, questionando sua finalidade
como dimensao econbOmica, ou pedagdgica. Esse fato € devido a investimentos
demasiados em hardwares e softwares, em detrimento da formagdo dos
professores, além da obsolescéncia das TDIC e politicas marqueteiras e
descontinuas, sem o dialogo e a participagao dos professores.

Desse modo, o autor chama atencdo para a dicotomia entre tecnofdbicos e
entusiastas, que dificultam a discuss&o sobre o uso pedagogico e suas implicagdes
na aprendizagem. Na cultura digital, a escola observa a dicotomia entre professores
passivos perante o uso das TDIC e alunos que fora da escola estdo inseridos
ativamente na cultura do consumo de TDIC e, quando estdo na escola, sao
passivos, pois, ha um conflito entre a cultura digital e a cultura escolar.

Nessa perspectiva, os alunos enxergam a escola como uma incumbéncia
funcional, que esta afastada do seu dia a dia, do seu ambiente de convivio. Por esse
motivo, a escola deve utilizar as TDIC de forma ativa e simbdlica, priorizando a
reflexdo sobre novas ideias em situagdes de aprendizagem, cultura e comunicagao,
nao esperando o desenvolvimento das TDIC para modificar a educagao. Nesse
contexto, Buckingham (2010) argumenta a necessidade de ir além da percepgao
mecanicista e puramente instrumental das TDIC, defendendo a integragao curricular.

Buckingham (2010) previne sobre a retérica da capacidade auténoma da
geracao digital, que traz em seu bojo o discurso de que unicamente as TDIC seriam
a solugao e a resolugdo dos problemas dos processos de ensino-aprendizagem,
opondo-se as afirmacdes fundamentadas na autonomia e no desenvolvimento da
criatividade dos alunos. Em relagdo as midias, o uso das tecnologias por esses
sujeitos, dentre eles as criangas, pode estar baseado na mera recuperagdo ou
acesso a informacéo.

Essa perspectiva manifesta uma doutrina em que as tecnologias tém a
prerrogativa e a resposta para solucionar todos os problemas de aprendizagem, pois
acredita-se que essas dificuldades ainda ndo foram solucionadas, devido a nao
utilizacao das TDIC. Esse posicionamento é chamado, por Abranches (2014), de
salvacionista.

A concepgdo das tecnologias como facilitadora dos processos de ensino-
aprendizagem contempla as potencialidades dos recursos tecnolégicos, entretanto,
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ignora uma visdao mais aprofundada do que as tecnologias podem provocar nas
formas de pensar, ensinar, aprender e constituir processos culturais. A cultura digital
na educacgao depende de pensa-la de forma diferente, trazendo um caminho inverso
do curriculo tradicional, que postula conceitos técnicos em favor da memorizagao e
reproducao, reforcando a conservagcdo e a manutengdo de antigas praticas, para
garantir a modernidade na utilizagédo acritica das tecnologias.

Pensar a educacdo de forma diferente parte, primeiramente, de um olhar
critico e consciente, para o atual contexto, da concepg¢do de que as tecnologias
interferem nos modos de conhecer e representar o pensamento por diferentes meios
(palavras, imagens, sons, atribuicdo de significados, subjetividades, espacos,
tempos e relagbes interpessoais) e, por isso, ndo sdo neutras (ALMEIDA, 2014). E
equivocado atribuir as TDIC o mérito total desse fendmeno, por uma visao
instrumental e limitrofe, pois sdao as relacdes, intrapessoais e interpessoais, que
constroem essa nova cultura, chamada de digital (SANTAELLA, 2003).

Refletindo a educagao na cultura digital, Gomez (2015) propde a pedagogia
da virtualidade, em que as territorialidades possibilitadas pelo ciberespaco sao
alternativas para praticas pedagdgicas permeadas pelas TDIC. A pedagogia da
virtualidade resulta da apropriagao de territorialidades virtuais e do tecnicismo no
processo de aprendizagem. Essa pedagogia € de cunho popular, horizontal e
rizomatica, e critica ao modelo neoliberal de quantificagdo. Manifesta-se em praticas
pedagogicas construtivistas em consonancia com o ciberespago, seja oralmente,
escrita, imagética ou sonora.

Deste modo, a pedagogia da virtualidade tem como objetivo contribuir para a
construgédo de situagdes de aprendizagem sustentadas na epistemologia freireana,
confluindo com os fundamentos da democracia, respeito, ética e diversidade, ao
passo que a cibercultura aborda o curriculo e as estratégias para o ensino e a
aprendizagem por aplicativos e objetos de conhecimento digitais.

N&o se trata de discutir se a cultura digital deve ou ndo adentrar o universo
educacional, pois, no atual contexto, essa é uma realidade, mas como
recontextualizar a pratica pedagogica e a escola, uma vez que as tecnologias fazem
parte do convivio de jovens e criangas, onde os relacionamentos humanos sao cada
vez mais mediados pelas tecnologias, ha que se refletir sobre como a escola esta
incluida nesta realidade. De acordo com Almeida e Silva (2014):
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A escola, como as demais instancias sociais, é fortemente atingida
por tais mudancas e ndo fica alheia as suas contradi¢cdes. Toda a
ecologia onde se produz os conhecimentos é abalada. As variaveis
gque mais se destacam s&o a construgdo de novas sociabilidades, o
questionamento de valores e de relagdes sociais e a introducéo de
novas exigéncias as praticas culturais e vivéncias coletivas. Em
suma, questionam-se e alteram-se os padrées do aprender e do
ensinar. (ALMEIDA; SILVA, 2014, p. 1235).

Desta forma, as tecnologias proporcionam uma condicdo de “recuperar a
funcdo social da escola como espago democratico de ensino, aprendizagem e
formacao emancipatéria” (ALMEIDA, 2008, p. 33), pois potencializam a “constituicéo
de redes de criagdo conjunta de conhecimento para a vida” (ALMEIDA, 2008, p. 33),
e assim, superam-se as relagdes de poder entre professor e aluno, através do
didlogo dentro do processo educativo, visto que essa comunicagdo “ndo os torna
iguais, mas marca a posi¢gao democratica entre eles e elas” (FREIRE, 2011, p. 162).

Almeida (2008) também destaca que ao passo que o professor agrega as
TDIC em suas praticas pedagdgicas altera e modifica os espagos de aprendizagens
tradicionais — livro, caderno — desse modo propicia que o processo fique envolvente,
possibilitando que as TDIC tornam-se ferramentas nas maos dos alunos e os
mesmos sejam autores de sua aprendizagem, e o professor ao favorecer a
aprendizagem torna-se participante dessa autoria.

A aprendizagem é um processo de construgcao do aluno - autor de
sua aprendizagem, mas nesse processo o professor, além de criar
ambientes que favorecam a participagcdo, a comunicacgao, a interagao
e o confronto de ideias dos alunos, também tem sua autoria. Cabe ao
professor promover o desenvolvimento de atividades que provoquem
o envolvimento e a livre participacdo do aluno, assim como a
interacdo que gera a coautoria e a articulagdo entre informacgodes e
conhecimentos, com vistas a construir novos conhecimentos que
levem a compreensao do mundo e a atuacdo critica no contexto.
(ALMEIDA, 2008, p. 1)

Com a ascensdo das tecnologias, a aprendizagem pode ocorrer de varias
formas e em diversos lugares. As tecnologias moveis permitem acesso a
informacgé&o, a construgdo do conhecimento e a aprendizagem a qualquer hora e em
qualquer lugar. De acordo com a UNESCO (2014), o uso das tecnologias permite a
aprendizagem moével.

A aprendizagem moével envolve o uso de tecnologias moveis,
isoladamente ou em combinagdo com outras tecnologias de
informacgao e comunicagao (TIC), a fim de permitir a aprendizagem a
qualquer hora e em qualquer lugar. A aprendizagem pode ocorrer de
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varias formas: as pessoas podem usar aparelhos moéveis para
acessar recursos educacionais, conectar-se a outras pessoas ou
criar conteudo, dentro ou fora da sala de aula. A aprendizagem
movel também abrange esforgos em apoio a metas educacionais
amplas, como a administragao eficaz de sistemas escolares e a
melhor comunicagao entre escolas e familias. (UNESCO, 2014, p. 8)

Segundo Valente (2013), navegar na web proporciona ao aluno tanto dados
como informagdes. Conforme o aluno processa, compreende e interpreta as
informacoes, transformando-as em conhecimento. Assim, em sala de aula, as TDIC
colaboram no acesso as informagdes de um modo peculiar, onde existem inUmeras
e atrativas probabilidades para os alunos conectar-se, navegando na internet,
pesquisando, jogando, gravando, editando, assistindo. Tendo em vista o amplo
acesso as tecnologias que os alunos dispdem fora da escola ndo se pode mais
ignora-las nas praticas pedagdgicas.

As TDIC vém facilitar o desenvolvimento de converter informagdes em
conhecimento efetivo, dentro do espago escolar, assegurando que o aprimoramento

do processo de ensino aprendizagem seja significativo aos alunos.

Ensinar deixa de ser o ato de transmitir informacéo e passa a ser o
de criar ambientes de aprendizagem para que o aluno possa interagir
com uma variedade de situagbes e problemas, auxiliando-o na
interpretacdo dos mesmos para que consiga construir novos
conhecimentos. (VALENTE, 2005, p. 83)

Considerando que estamos vivendo na cultura digital e, por consequéncia,
temos acesso as tecnologias digitais que hoje estao integradas no cotidiano da vida
da maior parte das pessoas, entdo, aprender na cultura digital pressupde a
aplicacédo dessas tecnologias em sala de aula, instituindo com que elas colaborem
para o desenvolvimento da aprendizagem.

A aprendizagem é um processo que requer do aluno participagao, interagao,
empenho e acesso as informagbes, transformando-as em conhecimentos
significativos. As TDIC s&o ferramentas versateis que favorecem a aprendizagem e
podem ser recursos propicios para os professores aplicarem na sala de aula para a
aprendizagem. Incluir as tecnologias no ambito escolar transforma o processo de
ensino-aprendizagem significativo e proximo da realidade dos alunos que tém a

possibilidade de acessar as diferentes tecnologias digitais.
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A fim de que a aprendizagem seja significativa € necessario que o ato de
ensinar sofra uma metamorfose, permitindo espagos de aprendizagem
diversificados, oportunizando ambientes em que o aluno possa construir novos
conhecimentos, evidenciando que apenas a transmissao de informagdes ndo sera
suficiente.

Assim, o uso das TDIC nas praticas pedagdgicas ressalta nos alunos sua
visao de mundo e suas competéncias em se manifestar através das diversas
linguagens, propiciando o envolvimento dos estudantes de maneira eficaz na
construgcéo de experiéncias multimidias. Para Damasio (2007):

O uso de uma tecnologia da comunicagdo ndo se limita ao
manuseamento instrumental da tecnologia ou a sua utilizagdo em
ordem a automatizacao total ou parcial de processos. O uso € um
fendmeno participatério e colaborativo que implica uma apropriacao
efetiva da tecnologia pelo sujeito (DAMASIO, 2007, p. 47).

Martins (2003) ressalta que o uso das diferentes midias e dos recursos
tecnolégicos auxilia o aluno a compreender a realidade em que vive e, de forma
questionadora, contribui para mudangas de seu entorno e de outras realidades.

As tecnologias e a cultura digital reconfiguram os modos de aprender e
interagir, tornando necessario repensar, dessa forma, o trabalho pedagdgico
(FANTIN, 2012). A cultura digital € composta pela colaboragdo e autoria, assim
como acontece no processo de aprendizagem, ndo € pela repeticdo, mas por um
movimento quase natural que se dispde a ser transformado, produzindo novos
significados. Por isso, ocorre a necessidade de aprofundar os conhecimentos sobre

a cultura digital e o curriculo.

3.3.1 Os Sujeitos na Cultura Digital

Neste tépico, sdo apresentadas as bases tedricas para a compreensao dos
sujeitos da cultura digital: curriculo e professores, levando em conta os espagos e
tempos dentro da cultura digital.

Para compreender os processos do curriculo na cultura digital, investigaremos
sobre o curriculo e a cultura, observando essas relagdes de poder, salientando como
as tecnologias permeiam esse ambiente e os desafios para a implementacdo de
praticas pedagogicas alinhadas a essa teoria.
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3.3.2 Curriculo, Cultura e Tecnologias

No periodo de implantagdo da Base Nacional Comum Curricular, publicada no
final de 2017, a comunidade escolar se mobiliza na sua implantagcdo e tem-se
debatido sobre as concepgdes de curriculo escolar e suas principais perspectivas.
Estes debates envolvem os conhecimentos que a humanidade produziu ao longo da
histéria, uma vez que o curriculo tem o objetivo de orientar a pratica do professor e
como ensinar o aluno, de forma prazerosa e significativa, a aprender as habilidades
e competéncias para poder enfrentar os desafios sociais e ter uma boa relagcdo com
a sociedade em que vive e a formar cidadaos criticos e éticos.

Devido a fundamental importancia do curriculo na organizagdo dos processos
educativos, em todos os sistemas da escolarizacido formal, os debates sobre as
transformacdées dos elementos peculiares, desse objeto de estudo, tém se
intensificado nas ultimas décadas do século XX e nas primeiras do século XXI, como
constata Alfredo Veiga Neto (2008):

Dentre todas as transformagdes por que passou o curriculo desde a
sua invengdo no final do século XVI, estamos hoje vivendo as
maiores e mais radicais mudangas nos quatro elementos
constitutivos desse artefato escolar: o planejamento dos objetivos, a
selegdes dos contelidos, a colocagao de tais conteudos em acéo na
escola e a avaliagdo. Tais elementos encontram-se, de poucas
décadas para ca, sob sucessivas saraivadas de novas analises e de
novas propostas. (VEIGA NETO, 2008, p. 35)

Malta (2013) afirma que, nas perspectivas tradicionais, o curriculo era
concebido como uma questao simplesmente técnica, pois se resumia em discutir as
melhores e mais eficientes formas de organizar os conhecimentos e os saberes
dominantes, pretendendo ser apenas teorias neutras, cientificas ou desinteressadas.

De acordo com Silva (2007), nas matrizes criticas e pés-criticas, o curriculo
tornou-se mais complexo na medida em que passaram a concebé-lo como um
campo ético e moral. Essas perspectivas argumentam que nenhuma teoria € neutra,
cientifica ou desinteressada, mas que implica, inevitavelmente, relagdes de poder as
quais se preocupam com as conexoes entre saber, identidade e poder.

Para tanto, é preciso repensar a educagao para além da transmissao

hierarquica e organizada de conhecimentos: como interagédo entre sujeitos que se da
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no mundo. Essa interacdo comeca na propria decisdo dos conteudos em torno dos
quais o dialogo se estabelece.

Podemos dizer que Freire (1983) apresenta uma alternativa as concepgoes
técnicas do curriculo, propondo procedimentos para a elaboragcdo curricular,
capazes de tentar integrar o mundo-da-vida dos sujeitos as decisdes curriculares.

No entanto, essa questdo do curriculo apresenta grande importancia no
processo educacional, dado que faz parte integrante do dia a dia da escola e exerce
influéncia direta nos sujeitos que fazem parte do processo escolar e da sociedade
em geral, determinando a visdao de mundo n&o s6 dessa sociedade, mas também de
nossas atitudes e decisdes nesse meio.

Na perspectiva fenomenoldgica, o curriculo ndo €, pois, constituido
de fatos, nem mesmo de conceitos tedricos e abstratos: o curriculo é
um local no qual docentes e aprendizes tém a oportunidade de
examinar, de forma renovada, aqueles significados da vida cotidiana
que se acostumaram a ver como dados naturais. (SILVA, 2007, p.
40).

Para Freire (1983), a educagado € um ato politico, bem como para Apple
(2006), que acredita ser por meio do curriculo que a educacéao efetiva seu processo
de transmisséo da cultura, atendendo as diferentes tendéncias pedagdgicas.

E importante compreender que o curriculo ndo é apenas um documento
impresso das instituicbes de ensino, mas um documento que reflete todo um
complexo de relagbes sociais de um momento histérico (APPLE, 2006). Neste
sentido, o curriculo transcende a ideia de uma simples selecdao de conteudos
disciplinares.

Moreira (2007, p. 8) compreende que o curriculo “[...] ndo sdo conteudos
prontos a serem passados aos alunos. E uma construcdo e selegdo de
conhecimentos e praticas produzidas em contextos concretos e em dindmicas
sociais, politicas e culturais, intelectuais e pedagogicas’.

E por meio do curriculo e na escola que as criancas devem exercer praticas
democraticas. No processo educacional, elas deverao participar, discutir e colocar
em questao as praticas sociais, politicas e econbmicas, analisando seu contexto e
percebendo seu carater de controle. Assim, poderéo ter atitudes de emancipacao e
libertacao.
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E através de um processo pedagdgico que permita s pessoas se
tornarem conscientes do papel de controle e poder exercido pelas
instituicdes e pelas estruturas sociais que elas podem se tornar
emancipadas ou libertadas de seu poder e controle. (SILVA, 2007, p.
54).

Para Sacristan (2000, p. 17), “os curriculos s&o expressdo do equilibrio de
interesses e forgcas que gravitam sobre o sistema educativo num dado momento,
enquanto que através deles se realizam os fins da educagdo no ensino
escolarizado”.

A relacdo de determinagcdo sociedade-cultura-curriculo-pratica
explica que a atualidade do curriculo se veja estimulada nos
momentos de mudanga nos sistemas educativos, como reflexao da
pressdo que a instituicdo escolar sofre desde diversas frentes, para
que adapte seus conteudos a prépria evolugdo cultural e econdmica
da sociedade (SACRISTAN, 2000, p. 20)

Para Moreira e Silva (2002), “[...] o curriculo €, assim, um terreno de produgao
e de politica cultural, no qual os materiais existentes funcionam como matéria-prima
de criagdo, recriagdo e, sobretudo, de contestagdo transgressdo” (MOREIRA;
SILVA, 2002, p. 28). Nesse sentido, esse conceito encontra-se na contramao do
entendimento de curriculo como um veiculo de algo que deve ser transmitido e
passivamente absorvido, mas um terreno no qual fecundamente se produzira
cultura.

Na teorizacgao critica, a cultura ndo € mais vista como um conjunto
inerte e estatico de valores e conhecimentos a serem transmitidos de
forma nao problematica a uma nova geragao, nem ela existe de uma
forma unitaria e homogénea. Ao invés disso o curriculo e a educagao
estdo profundamente envolvidos em uma politica cultural, o que
significa que sao tantos campos de produgéao ativa de cultura quanto
campos contestados (MOREIRA; SILVA, 2006, p. 26).

O campo do curriculo passa a ser considerado um lugar onde as relagbes
culturais se dao de maneira tensa e disputada. Um campo ndo mais de reproducao
ou retransmissao passiva de valores e conhecimentos, mas um espaco de produgao
de significados e simbolismos culturais dentro da escola.

Os estudos sobre curriculo e cultura dispdem tanto de uma gama de trabalhos
qgue situam suas analises a partir de um conceito bem definido do que seja cultura e

qual sua relacdo com o curriculo, quanto de um “esvaziamento” do conceito de
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cultura, defendendo que as representacdes de cultura encontram, no campo do
curriculo, a possibilidade da pluralidade (AMORIM, 2007).

Almeida e Silva (2011) pontuam o curriculo como uma construgdo social que
se desenvolve na agdo, em determinado tempo, lugar e contexto, com o uso de
instrumentos culturais presentes nas praticas sociais. As autoras citam Dewey para

destacar a importancia da vivéncia do aluno na construcio do curriculo:

Com base em Dewey (1971), o desenvolvimento do curriculo tem na
experiéncia do aluno seu ponto de partida, mas nao se restringe a
ela, uma vez que as atividades pedagdgicas tém a intencdo de
propiciar a aprendizagem e o desenvolvimento do aluno no sentido
de avancar de um conhecimento do senso comum para O
conhecimento cientifico. (ALMEIDA; SILVA, 2011, p. 9).

As autoras propdéem, ainda, uma compreensdo do curriculo em uma
perspectiva sociocultural, que considera o conhecimento escolar e a cultura, e
afirmam que:

O curriculo envolve tanto propiciar ao aluno a compreensao de seu
ambiente cotidiano como comprometer-se com sua transformacao;
criar condigdes para que o aluno possa desenvolver conhecimentos
e habilidades para se inserir no mundo como atuar em sua
transformagao; ter acesso aos conhecimentos sistematizados e
organizados pela sociedade como desenvolver a capacidade de
conviver com a diversidade cultural, questionar as relagdes de poder,
formar sua identidade e ir além de seu universo cultural (ALMEIDA;
SILVA, 2011, p. 8).

Para Sacristan (2000), o curriculo é polissémico, ou seja, um configurador da
pratica, exercendo uma conexao entre a teoria e a pratica. Analisar o curriculo nesta
perspectiva pratica € reconhecer a relagdo entre o curriculo e o fazer pedagadgico,
sendo evidenciado nas praticas curriculares, valorizando os educadores e
educandos que agem como sujeitos na construgdo do processo educacional.
Sacristan (2000, p. 21), afirma que “o curriculo modela-se dentro de um sistema
escolar concreto, dirige-se a determinados professores e alunos, serve-se de
determinados meios e cristaliza, enfim, num contexto, que € o que acaba por Ihe dar
significado real”.

Esta pesquisa perpassa pelos impactos e colaboragao do curriculo prescrito,
diante dos processos vivenciados pelos professores na implantagdo da proposta de
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reorganizagao curricular e o curriculo da cidade, evidenciando a integragdo das

TDIC ao curriculo, Sacristan (2000) enfatiza que:

[...] o valor de qualquer curriculo, de toda proposta de mudanca para
a pratica educativa, se comprova na realidade na qual se realiza, na
forma como se concretiza em situagdes reais. O curriculo na agao é
a ultima expressdo de seu valor, pois, enfim, é na pratica que todo
projeto, toda ideia, toda intengéo, se faz realidade de uma forma ou
outra; se manifesta, adquire significado e valor, independentemente
de declaracdes e propdsitos de partida. As vezes, também, &
margem das intengdes a pratica reflete pressupostos e valores muito
diversos. (SACRISTAN, 2000, p. 201).

Diante dessa hipdtese, Sacristan busca aprimorar a pesquisa
consubstanciando o processo de efetivagdo do curriculo no contexto escolar, para
tal, relaciona seis etapas que o curriculo inserido em um ambito se configura como
pratica. Essas etapas séo descritas por Sacristan (2000) como:

Curriculo prescrito: que se trata de um curriculo em que se estabelece
previamente como deve ser seu conteudo, sua organizagdo, principalmente na
escolaridade obrigatéria. Faz parte de todo sistema de ensino e serve como um
balizador para a elaboragdo de materiais, controle de sistemas, organizag¢ao didatica
etc.

Curriculo apresentado: para efetuar o trabalho com o curriculo prescrito ha,
na maioria das vezes, alguns estudos na tentativa de possibilitar uma melhor
interpretacdo (ou a interpretacdo desejada por quem prescreveu) esse curriculo.
Tais estudos tém como objetivo apresentar o curriculo ao publico a que se destina
com o objetivo de auxiliar em sua implementacgao.

Curriculo moldado: ¢ um momento fundamental na educacgao, € quando o
professor prepara seu plano de ensino. Nesse momento, ele, em grupo ou sozinho,
elabora o que pretende ensinar, moldando seu curriculo de acordo com suas
intencbes e suas compreensdes. O professor é visto como um ‘tradutor que
intervém na configuragcado das propostas curriculares.

Curriculo em agao: € o momento em que o curriculo prescrito, apresentado e
moldado é posto em agdo, ou seja, ha o significado real das propostas curriculares.
E onde se concretizam as praticas docentes e se destacam alguns resultados. Ele
pode ser visto ao analisarmos o ambiente escolar, observando as atitudes dos

professores, e nas tarefas escolares elaboradas pelos professores e realizadas
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pelos alunos. Nesta pesquisa, a opcao foi analisar o processo de incorporacido da
cultura digital, pelos professores, incentivada por um curriculo prescrito, analisando
a interpretacdo do professor a respeito do curriculo formal, destacando o que o
professor considera como prioridade para ser ensinado.

Curriculo realizado: trata-se do efeito do curriculo em acao praticado que
gera uma interacdo professor/aluno, produzindo efeitos complexos, cognitivos,
afetivos, sociais, morais. Esses efeitos podem refletir de maneira imediata na
aprendizagem dos alunos sendo vistos como rendimentos dos métodos
pedagdgicos. E possivel também que os efeitos sejam em longo prazo, assim,
ficardo como ocultos do ensino, influenciando em situacdes diversas da vida como
profissional, social, familiar.

Curriculo avaliado: os critérios de avaliagdo objetivados pelos professores
ou pela instituicdo de ensino compdem o curriculo avaliado. Em muitas situagoes,
ele acaba resultando em um momento de controle e estratificacdo do ensino. “As
aprendizagens escolares adquirem, para o aluno, desde os primeiros momentos de
sua escolaridade, a peculiaridade de serem atividades e resultados valorizados”
(SACRISTAN, 2000, p. 106).

Figura 1 - A objetivagdo do curriculo no processo de seu desenvolvimento
CURRICULO PRESCRITO
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Para o autor, esses “curriculos” ndo podem ser vistos de maneira desconexa,
cada um deles cria um problema ou uma situacido a ser analisada e todos eles sédo
interventores no processo educativo.

A partir desses processos de construcdo e reconstrucdo, o curriculo é
evidenciado como um instrumento que experimenta variadas interferéncias, “[...] que
cria em torno de si campos de agao diversos, nos quais multiplos agentes e forgas
se expressam em sua configuragdo, incidindo sobre aspectos distintos”
(SACRISTAN, 2000, p. 101).

Assim, analisar o curriculo em acdo, para o autor, € observar as praticas
escolares cotidianas, que “[...] através dos conteudos e das formas destes e pelas
praticas que se realizam dentro dela (SACRISTAN, 2000, p. 18)", dessa forma,
entendendo como a escola implementa o seu papel de educar e socializar por
intermédio dos curriculos.

Ao abordar o curriculo modelado, Sacristan (2000, p. 165) tipifica os
professores como gerenciadores do processo de desenvolvimento curricular, uma
vez que o curriculo € interpretado na pratica pelos docentes, sendo assim, o
instrumento curricular € moldado pelos educadores e esses sofrem interferéncia.

Neste cenario, o professor exerce a fungdo de mediador entre o curriculo
proposto e os alunos, “[...] um modelador dos conteudos que se distribuem e dos
cbdigos que estruturam esses conteudos, condicionando, com isso, toda a gama de
aprendizagens dos alunos” (SACRISTAN, 2000, p. 166).

O professor, em suma, ndo seleciona as condi¢gdes nas quais realiza
seu trabalho e, nessa medida, tampouco pode escolher muitas vezes
como desenvolvé-lo; embora, para ele, sempre cabera imaginar a
situacado e definir para si o problema e atuar de diversas formas
possiveis dentro de certas margens, considerando que os
determinantes possiveis quase nunca sao totalmente inexoraveis
nem sem possibilidades de moldamento. (SACRISTAN, 2000, p. 167)

Colaborando com esta investigacéo, o curriculo modelado, caracterizado por
Sacristan (2000, p. 178), da o embasamento tedrico para a fungdo do professor na
implementagdo de uma reforma curricular. Levando em conta esse argumento, o
autor reforca que os professores sdo capazes de apropriar-se de uma fungcdo mais
apatica, em que apenas reproduz as ideias propostas ou de um profissional critico

que apresente solugdes diferenciadas e significativas para cada contexto educativo.
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Os fundamentos do curriculo em agado também contribuiram para o ambito
desta pesquisa. Sacristan (2000, p. 201) considera que para compreender o
curriculo em agéo é preciso uma reflexdo da pratica pedagdgica, onde revelam-se
as decisdes emancipadoras de professores e alunos, em relacdo as determinacdes
do sistema curricular.

Salienta-se, assim, a importancia da funcdo dos professores na
implementagdo de uma reforma curricular ou nova proposta curricular. Para o
referido autor, essas novas estruturacbes ou reestruturagcbes demandam
modificagdes nas atividades didaticas e no cotidiano dos professores e da escola, ou
seja, apenas transmitir nao é suficiente para exercer as mudancgas propostas, ha que
ser disseminadas e incorporadas aos planejamentos praticos e tedricos dos
docentes. Sacristan (2000) afirma que:

Propor inovagdes pedagdgicas aos professores € remover a
estrutura do trabalho e conscientizar-se de certas interdependéncias,
jA que, em geral, ndo se trata de simples substituicbes
metodolégicas, mas de importantes alteracbes que devem ser vistas
dentro da complexidade dos encargos da fungdo do professor e de
acordo com suas possibilidades e obrigacbes de trabalho.
(SACRISTAN, 2000, p. 238)

Logo, se pensar o curriculo é pensar também e, principalmente, nos sujeitos
que “mexem e sdo mexidos” por ele, urge considerar o perfil dessa geragao de
sujeitos (criangas ou adolescentes) que vivenciam uma relagdo com as tecnologias
da informagdo e da comunicagao, delineada pela multiplicidade de tempos e ritmos.
Essa transformacéao relacional impulsiona ndo somente uma outra vivéncia com os
aparatos tecnoldgicos, mas, inclusive, o (re)pensar das relagbes dos sujeitos entre
si, dos sujeitos com o conhecimento, e entre os sujeitos e 0 mundo, estabelecidas
num tempo/espaco outro.

Essa compreensao nos impulsiona para a reflexdo acerca do significado que
o curriculo assume na contemporaneidade. Assim, Burnham (1998, p. 36) considera
que:

[...] o curriculo significa um dos principais processos, na medida em
que ai interage um coletivo de sujeitos-alunos e sujeitos professores,
além de outros que nao estdo diretamente ligados a relagao formal
de ensinar-aprender. Nesta interacdo, mediada por uma pluralidade
de linguagens — verbais, imagéticas, miticas, rituais, mimicas,
graficas, musicais, plasticas... — e de referenciais de leitura de mundo
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— 0 conhecimento sistematizado, o saber popular, 0 senso comum...
—, 0s sujeitos, intersubjetivamente, constroem e reconstroem a si
mesmos, o conhecimento ja produzido e que produzem, as suas
relagbes entre si e com a sua realidade, assim como, pela acao
(tanto na dimensao do sujeito individual quanto social), transformam
essa realidade num processo multiplamente ciclico que contém, em
si proprio, tanto a face da continuidade como a da construgdo do
novo. (BURNHAM, 1998, p. 36).

A integrac&o entre curriculo e tecnologias deve ser feita com a inclusdo do
professor e aluno como protagonistas, incorporando as TDIC em suas praticas
pedagogicas, de maneira critica e reflexiva, procurando conhecer o mundo do aluno
e suas tecnologias e com o uso criativo e critico de situagbes de aprendizagem
problematicas e desafiadoras. As atividades ativas reconstroem o curriculo prescrito,
com fronteiras disciplinares permeaveis e sob o viés da programagao, onde os
aprendizes descrevem as ideias e refletem os resultados (ALMEIDA; VALENTE,
2011; 2012).

Segundo Valente (2013), as principais agdes para consolidar praticas
pedagogicas na cultura digital e integrar as TDIC ao curriculo sdo o desenvolvimento
do curriculo para a era digital e a preparacédo de professores para atuarem na
construcdo do conhecimento. Considerando que as TDIC estdo cada vez mais
presentes em nossa sociedade € preciso repensar o curriculo, estudando formas de

integracédo das TDIC e mantendo um olhar critico sobre o uso das tecnologias.

3.3.3 Cultura Digital e Integragao do Curriculo

Entre os desafios atuais enfrentados pela escola, impbe-se a necessidade de
acompanhar a evolugéo da sociedade e utilizar a seu favor o potencial inovador das
Tecnologias Digitais de Informagdo e Comunicagado (TDIC), integrando-as ao
curriculo e as praticas pedagodgicas e contribuindo para mudangas no processo
educativo e nos papéis de professores e alunos na aprendizagem e na construgéao
do conhecimento (SCHNELL; QUARTIERO, 2009; DIAS, 2008; ALMEIDA,
VALENTE, 2012).

Ao considerarmos a escola, sua realidade, seu contexto e seus aspectos
culturais, percebemos a insercdao das TDIC nesse ambito escolar, mas ainda é
preciso integra-las ao curriculo. Dessa forma, Almeida e Valente (2011, p. 14),

afirmam que:
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[...] o curriculo ndo se restringe a transferéncia e aplicagdo do
conteudo prescrito em documentos de referéncia para repassar ao
aluno no contexto da sala de aula. O curriculo se desenvolve na
reconstrugcdo desse conteudo prescrito nos processos de
representagdes, atribuicdo de significado e negociagdo de sentidos,
gue ocorrem primeiro no momento em que os professores elaboram
o planejamento de suas disciplinas levando em conta as
caracteristicas concretas do seu contexto de trabalho, as
necessidades e potencialidade de seus alunos, suas preferéncias e
seu modo de realizar o trabalho pedagdgico.

Portanto, é relevante que os professores busquem a potencializacdo das
novas formas de ensinar, aprender e interagir com o conhecimento, podendo

elaborar espagos de aprendizagem interativos.

Nesse sentido, a criagdo de ambientes de aprendizagem interativos
por meio das TDIC impulsiona novas formas de ensinar, aprender e
interagir com o conhecimento, com o contexto local e global, propicia
o desenvolvimento da capacidade de dialogar, representar o
pensamento, buscar, selecionar e recuperar informagdes, construir
conhecimento em colaboragdo por meio de redes néo lineares.
(ALMEIDA; VALENTE, 2011, p. 31)

Dessa forma, as tecnologias podem proporcionar novas possibilidades de
abordagem do conteudo escolar e, portanto, novas experiéncias em sala de aula
(PRETTO; PINTO, 2006).

Almeida e Valente (2012) pontuam que a atual disseminagao das tecnologias
digitais moveis, com conexao a internet sem fio, vem permitindo o uso mais intenso
das TDIC, em qualquer tempo e espago. Isso significa que 0 seu uso na escola nédo
precisa mais estar restrito as salas de informatica com dias e horarios determinados,
o que limita a integracédo das TDIC a pratica pedagodgica do professor. Por esse
motivo, evidencia-se a relevancia da reformulagao curricular com a integragao das
TDIC com o objetivo de que suas potencialidades sejam aproveitadas e consigam
efetivamente pertencer ao cotidiano escolar, da mesma maneira que est&o inseridas
na vida dos estudantes em suas residéncias e em outros lugares (TEZANI, 2011,
ALMEIDA; VALENTE, 2012).

O individuo aprende reinterpretando os conceitos da cultura, por meio de um
constante e intenso processo de negociacédo, e ndo apenas a cultura alcangada e

constituida nas disciplinas académicas, mas também na vida letrada necessitam
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aprender reinterpretando, através de processos de intercAmbio e negociagéo
(SACRISTAN; PEREZ, 1998).

Conforme Moraes (1997, p. 12), as tecnologias digitais podem incentivar os
processos colaborativos de producdo do conhecimento, para recentes formas de
interpretacéo da realidade e para estabelecer recursos significativos para o processo
de ensino-aprendizagem. Valente (2013) destaca que “se as tecnologias passam a
ser ferramentas cognitivas elas precisam estar integradas e, de certa forma, fazer
parte das atividades curriculares que os alunos realizam”.

De acordo com Silva (2012, p. 232), “em sala de aula, o tratamento dado aos
conteudos de aprendizagem pode estar inspirado na constru¢édo de uma rede e néao

de uma rota”. Logo, de acordo com Almeida e Silva (2011):

Integrar as TDIC com o curriculo significa que essas tecnologias
passam a compor o curriculo, que as engloba aos seus demais
componentes e assim ndo se trata de ter as tecnologias como um
apéndice ou algo tangencial ao curriculo e sim de buscar a
integracdo transversal das competéncias no dominio das TDIC com o
curriculo, pois este é o orientador das agcdes de uso das tecnologias
(ALMEIDA; SILVA, 2011, p. 8).

A integracdo das TDIC ao curriculo possibilita que os processos sejam
registrados, as historias resgatadas, que os caminhos trilhados possam ser
apontados e os conceitos construidos. Ainda ha a possibilidade de retomar os
conteudos e analisar os conhecimentos adquiridos.

A integracao entre curriculo e tecnologias deve ser pensada para combinar o
uso de diferentes midias articulado as experiéncias cotidianas, aos contextos, a
diferentes linguagens e diferentes tempos e espacos, visando a combater o uso
ingénuo e acritico da informatizagdo do ensino e do uso instrucional, pratica que tem
contribuido historicamente para a reprodugdo de desigualdades (ALMEIDA;
VALENTE, 2011).

Na perspectiva integradora, compreendemos que o curriculo se desenvolve
com a exploracéo das propriedades das TDIC para a expressao do pensamento por
meio da escrita, da imagem, do som e da combinagdo de suas multiplas
modalidades, impulsionando a comunicagdo, a criagdo (SANTAELLA, 2007) e a
coautoria nas obras (MANOVICH, 2005).
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Conforme Almeida e Valente (2011), a utilizagdo das TDIC em sala de aula é

relevante para:

[...] potencializar as praticas pedagogicas que propiciem um curriculo
voltado ao desenvolvimento da autonomia do aluno, na busca e
geracao de informagdes significativas para compreender o mundo e
atuar em sua reconstrugdo, no desenvolvimento do pensamento
critico e autorreflexivo do aluno, de modo que ele tenha capacidade
de julgamento, autorrealizagdo e atuacdo na defesa dos ideais de
liberdade responsavel, emancipagdo social e democracia.
(ALMEIDA, VALENTE, 2011, p. 31).

Sanchez (2002) explicita os trés niveis de integragdo das TDIC na educagéo:

A integracdo das TDIC na educagao pode ocorrer em trés niveis:
aprendizagem, uso ou integracdo, sendo que o 1° nivel trata de
aprender sobre as TDIC; o segundo se refere ao uso no ambito de
alguma atividade pedagdgica, mas sem uma intencionalidade clara
do que se pretende com esse uso para a aprendizagem; no 3° nivel é
que se enquadra o uso das TDIC integradas ao curriculo com clareza
das intengbes pedagdgicas e das contribuicbes que se espera para a
aprendizagem, sendo as TDIC consideradas invisiveis. (SANCHEZ
2002 apud ALMEIDA; SILVA, 2011, p. 09)

Assim, a integragao curricular das TDIC permite aos sujeitos envolvidos no
ensino e aprendizagem registrar processos e identificar caminhos de aprendizagem;
acompanhar o processo de construgdo do conhecimento; e identificar o curriculo
construido.

Reforgando as possibilidades da integragéao entre TDIC e Curriculo, Almeida e
Valente (2012) argumentam:

As TDIC propiciam a reconfiguragdo da pratica pedagodgica, a
abertura e plasticidade do curriculo e o exercicio da coautoria de
professores e alunos. Por meio da midiatizagcdo das TDIC, o
desenvolvimento do curriculo se expande para além das fronteiras
espagos-temporais da sala de aula e das instituicdes educativas;
supera a prescricdo de conteudos apresentados em livros, portais e
outros materiais; estabelece ligagbes com os diferentes espagos do
saber e acontecimentos do cotidiano; e torna publicas as
experiéncias, os valores e os conhecimentos, antes restritos ao
grupo presente nos espagos fisicos, onde se realizava o ato
pedagdgico. (ALMEIDA, VALENTE, 2012, p. 60)
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As TDIC nas Diretrizes Curriculares Nacionais Gerais para a Educacao
Basica, de 13 de julho de 2010, afirmam que a base nacional comum e a parte
diversificada do curriculo ndo podem se constituir em dois blocos distintos, com
disciplinas especificas para cada uma dessas partes, mas que elas devem ser
organicamente planejadas e geridas de tal modo “que as tecnologias de informagéao
e comunicacao perpassem transversalmente a proposta curricular, desde a
Educacédo Infantil até o Ensino Médio, imprimindo direcdo aos projetos politico-
pedagogicos” (BRASIL, 2010, p. 6). Assim, na época de sua publicacgdo, as diretrizes
previam que as TDIC tivessem papel transversal ao curriculo.

Trata-se, assim, de uma politica educacional que tem a finalidade de pontuar
a presenca das TDIC no curriculo, deixando clara a necessidade de orientarem os
projetos politico-pedagogicos das escolas para a inser¢do das TDIC. Mas, “em
grande parte essas tecnologias nao estao incorporadas as praticas pedagogicas das
diferentes disciplinas do curriculo, ainda acontecendo como apéndice do que é feito
em sala de aula” (ALMEIDA, 2008, p. 15).

O processo de integragédo de TDIC ao curriculo € um processo complexo,
sendo necessario que o0s sujeitos estejam suscetiveis a uma mudanga em sua
pratica, em que a utilizacdo das TDIC potencialize novas situacdes didatico-
pedagogicas, que ocorrem muito além de terem acesso, pois as TDIC fazem parte
das demandas socioculturais do tempo presente, devendo também fazerem parte
dos processos educativos como sendo substanciais ao desenvolvimento dos
mesmos.

Analisar o processo de integragao das TDIC ao curriculo, pelos professores,
referido pelos autores citados, podera ser um terreno fértil para compreender as
aproximacodes e distanciamentos entre o que esta prescrito nos documentos e o que

€ realmente vivenciado no cotidiano da escola.

3.3.4 Os Professores e a Cultura Digital

Como vimos anteriormente, as TDIC estdo inseridas na escola e podem ser
importantes ferramentas para a aprendizagem, assim como contribuem na
construcdo do conhecimento, tanto dentro quanto fora da sala de aula. No contexto

escolar, o professor € o principal responsavel pela sua insercdo em suas praticas
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pedagogicas, tendo em vista que “as tecnologias atuais permitem a criagdo de
situagdes de aprendizagens ricas, complexas e diversificadas que contribuem para o
individuo manifestar sua individualidade e criatividade e estabelecer interagdes de
forma integral e eficiente” (MARTINS, 2007, p. 204).

E, ao analisar a funcdo docente na atualidade, identifica-se que a questéo
cultural estd intrinsecamente relacionada ao fazer pedagdgico do professor,
considerando-se a escola como um espago ndo neutro, no qual ele parte dos
aspectos culturais e os agrega em seus planejamentos e nas relagdes estabelecidas
na escola.

Para Freire (1981), a acao cultural ndo pode sobrepor-se a visdo de mundo
dos alunos e invadi-los culturalmente, assim como ndo pode adaptar-se a ela. Pelo
contrario, a tarefa que ela coloca ao educador é parte da visdo sobre a realidade
sociocultural, tomando-a como um problema que necessita de reflexao, para exercer
com os alunos uma volta critica sobre ela, da qual resulte sua inser¢cao cada vez
mais lucida.

E possivel constatar que os professores, em suas trajetdrias, desenvolvem
também processos culturais a partir da compreensao sobre a natureza de trabalho
pedagogico que constroem. De acordo com Freire (2000, p. 102), estimula-se o
exercicio de pensar o tempo, a técnica, o conhecimento enquanto se conhece, o
qué das coisas, o para qué, o como, o em favor de qué, de quem, o contra qué, o
contra quem e estas sdo exigéncias fundamentais de uma educagcédo democratica a
altura dos desafios do nosso tempo, por isso, o professor deve entender o seu
tempo e saber utilizar as tecnologias de forma adequada para o fim académico atual.

Portanto, torna-se cada vez mais necessario que o pedagogo seja capaz de
articular a intencionalidade do curriculo com a realidade que se desenvolve em
diversos meios, digitais e analdgicos e, assim, refletir sobre sua pratica para
reconstrui-la (ALMEIDA, 2014). Os elementos culturais tém carater definidor na
formacgao do sujeito e em sua relagdo com as tecnologias. Dessa forma, cabe ao
professor a responsabilidade de redefinir seu papel na educacao.

Hargreaves (2004), na obra o “Ensino na Sociedade do Conhecimento”, tece
algumas consideragdes em torno das mudangas evidenciadas, no contexto da

sociedade do conhecimento. O autor afirma que:
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Ensinar se constitui em uma profissao paradoxal, pois entre todos os
trabalhos que o sdo, ou aspiram ser profissbes, apenas do ensino se
espera que gere as habilidades e as capacidades humanas que
possibilitardao individuos e organizagbes sobreviver e ter éxito na
sociedade do conhecimento nos dias de hoje (HARGREAVES, 2004,
p. 25).

Nessa perspectiva, o momento atual da formagdo docente passa pela
necessidade de reconfiguragdo, para que possa, assim, atender as expectativas dos
professores quanto a caréncia de uma formagdo voltada ao uso das novas
tecnologias digitais, ausentes na maioria desses espagos e tdo presentes no
cotidiano da sociedade.

Para Moran (2000), essa necessidade de mudancga e de se buscar caminhos
para atingi-la significa que:

Muitas formas de ensinar hoje n&do se justificam mais. Perdemos
tempo demais, aprendemos muito pouco, desmotivamo-nos
continuamente. Tanto professores como alunos, temos clara a
sensacao de que muitas aulas convencionais estdo ultrapassadas.
Mas para onde mudar? Como ensinar € aprender em uma sociedade
mais interconectada? (MORAN, 2000, p. 11).

Moran (2000) afirma, ainda, que, certamente, as tecnologias nos conduzirdo a
solugdes rapidas para o ensino e que elas permitem expandir o conceito de aula, de
espaco e tempo, de comunicacdo audiovisual, e propicia pontes novas entre o
presencial e o virtual, entre o estar juntos e o estar conectados a distancia.
Menciona, ainda, que se ensinar dependesse sO das tecnologias, ja teriamos
achado as melhores solugdes ha muito tempo.

Para o autor, estamos sendo comprimidos pela mudanga de paradigma da
gestdo industrial para o da informagcdo e do conhecimento, portanto, ensinar e
aprender, nessas circunstancias, torna-se desafiador, devido as complexidades do
processo de ensino-aprendizagem (MORAN, 2001).

Na maioria das escolas ha recursos digitais disponiveis, porém alguns deles
nao sao utilizados por falta de conhecimento. Muitas vezes, o professor ndo sabe
como utiliza-los, por isso € necessaria a formacgao continuada dos professores.

Os processos de formacdo docente tardam a contemplar o uso das
tecnologias na escola e ainda nao atendem a todas as expectativas e
potencialidades que esse uso podera proporcionar ao processo de ensino e de

aprendizagem. A compreens&o sobre os significados desse recurso possibilita maior
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discernimento para os professores, inclusive nos usos e aplicagdes na pratica que
desenvolvem, considerando que tal utilizagdo torna-se, na atualidade, um grande
desafio para muitos professores.

O professor lida com as tecnologias em seu dia a dia, mas enfrenta
dificuldades em utiliza-las a favor do desenvolvimento do curriculo, pois, algumas
vezes, encontra-se despreparado quanto ao seu funcionamento. Segundo a
UNESCO:

O Brasil precisa melhorar a competéncia dos professores em utilizar
as tecnologias de comunicagdo e informagdo na educagdao. Em
algumas situagbes falta formacgédo continuada para os professores,
em outros casos faltam empenho e dedicacdo do professor na
utilizacdo das tecnologias na escola, ficando na ‘mesmice’: livro,
caderno, quadro. Sabendo do contexto atual em que nossos alunos
estdo inseridos com acesso as tecnologias € preciso que nds,
professores, estejamos preparados para utilizar as tecnologias na
escola, pois as TICs sao apenas uma parte de um continuo
desenvolvimento de tecnologias, a comecar pelo giz e os livros,
todos podendo apoiar e enriquecer a aprendizagem. (UNESCO,
2014, p. 01)

Para tanto, os processos de formacao, inicial e continuada, além da dimenséao
do profissionalismo, devem contemplar também uma constru¢ao e (re)construgao de
conhecimentos cientificos que possibilitem o embasamento tedrico necessario a
atuacao pedagdgica na escola atual.

Neste aspecto, faz-se necessario lembrar que, quando articulamos o contexto
digital aos percursos formativos, que ocorrem nas instituicbes de ensino, sejam eles
na escola ou na formacado continuada dos professores, a questdo mais relevante
aponta para sua atuagéo, na medida em que, cada vez mais, tem se exigido destes
profissionais maior capacidade para promover aprendizagens respondendo as
demandas da sociedade contemporanea. Novoa (2009) reforga tal ideia ao afirmar
que a presenca das tecnologias digitais tem revolucionado o dia a dia das
sociedades e do contexto escolar.

Nessa perspectiva, compreendemos como propostas formativas oportunas,
aquelas nas quais o potencial das tecnologias € usado como possibilidade de se
formar cultura, explorando os exemplos de insergcao e assimilacdo, tal como é
realizado por seus alunos quando estdo fora da escola. E, dessa compreenséo,

extraimos a necessidade de uma formacgao que se aproprie de:
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Um conjunto de novas areas cientificas que sao muito mais
estimulantes das que serviram de base e fundamento para a
pedagogia moderna. Como, por exemplo, todas as descobertas das
neurociéncias, sobre o funcionamento do cérebro, as questdes dos
sentimentos e da aprendizagem, sobre a maneira de produzir a
memoria, sobre as questdes da consciéncia. Trata-se de um conjunto
de temas que temos integrado mal a pedagogia. Falo da psicologia
cognitiva, das teorias da complexidade — que dizem, contrariamente
as nossas convicgdes, que nem sempre se aprende de maneira
linear, nem sempre se aprende do mais simples para o mais dificil,
do mais concreto para o mais abstrato, que aprendizagem é de uma
enorme complexidade. (NOVOA, 2007, p. 7).

A partir desta necessidade, destacamos que mais do que 0 acesso € 0 uso
isolado das tecnologias digitais de informagado e comunicagdo por esta ou aquela
disciplina, € preciso que exista, na proposta curricular, a possibilidade de incorporar
as questdes relacionadas as exigéncias dos tempos atuais. Para Pretto (2005),
esses processos devem ser continuos, com a participagdo da cultura digital no
cotidiano escolar, devendo existir uma “articulacdo intensa de agdes com a
perspectiva de associar a montagem da rede, tanto no sentido fisico, como no
sentido tedrico, de forma a fortalecer uma nova concepgao de curriculo” (PRETTO,
2005, p. 48). Sobre isso, Novoa (2009, p. 8) afirma que tais agdes podem acontecer
através de “comunidades de praticas, que reforcam um sentimento de pertenca e de
identidade profissional essencial para que os professores se apropriem dos
processos de mudancas e os transformem em praticas concretas de intervengao”.

Ensinar na sociedade contemporanea implica estabelecer novas dimensdes
ao processo de educacdo escolar, que possibilitem aos alunos, por meio do
conhecimento elaborado e dos novos conhecimentos, uma ampliacdo de sua
compreensdo de mundo, para que venham a interagir numa sociedade em
permanente constru¢cao e incompletude.

Segundo Martins (2007), as tecnologias contribuem para a construgao do
conhecimento dos alunos, pois permitem a criacdo de diferentes situagdes de
aprendizagem, mas, para que isso ocorra € necessario que o educador se encontre
preparado para integrar as TDIC nas suas praticas pedagogicas de maneira
significativa.

Esses profissionais devem assumir, entdo, o papel de mediador da
aprendizagem, de alguém que motiva e orienta seus alunos para que busquem a

construgdo do conhecimento. Assim, os professores, utilizando recursos digitais,
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possibilitardo a inclusdo digital por meio das tecnologias digitais disponiveis na
prépria escola (computadores) e em seu cotidiano.

Kenski (2007, p. 18) nos lembra de que existe hoje o “duplo desafio da
educacdo: adaptar-se aos avangos tecnoldgicos e orientar o caminho de todos para
o dominio e a apropriagao critica desses novos meios”. Jordao (2009) ressalta que o
professor, ao inserir as TDIC em sala de aula, proporciona aos alunos serem
protagonistas do proprio saber, podendo até mesmo publicar suas contribuigbes de

forma consistente.

Outro importante papel do professor neste processo de inser¢ao das
TDIC em sala de aula é fazer com que os alunos sejam protagonistas
do proprio saber e que estejam engajados e comprometidos com a
construcdo de seu saber. Além disso, os alunos devem estar
preparados para os momentos de reflexdo, de discussao dos
conteudos que possa vir a disponibilizar nas redes e que tenham
condicbes de publicar suas contribuicdes de forma consistente.
(JORDAO, 2009, p. 1)

Nessa perspectiva, o docente tem de manter-se atento as diversas
abordagens pedagdgicas ativas, objetivando incrementar e implementar um
repertorio de situacbes de aprendizagem que favoregam com multiplas
possibilidades a aprendizagem dos educandos (VALENTE, 2017; MORAN, 2017).
Eles devem saber selecionar e tratar conteudos criticamente, respeitando as
subjetividades dos alunos, além de compartilhar experiéncias e dialogar com seus
pares para o desenvolvimento de novas praticas.

E de fundamental importancia que, na cultura digital, os professores atuem
nas escolas para contribuirem com a construgdo coletiva dos projetos politico-
pedagogicos alinhados com as demandas dos educandos, e contextualizados a
contemporaneidade.

E, em contextos de cultura digital, deve maximizar suas competéncias para
saber utilizar e integrar as TDIC em suas agbes cotidianas, por meio de sua pratica
pedagogica, da recontextualizagao de situagcdées de aprendizagem e das implicagdes
pedagogicas, bem como a escolha de metodologias e objetos de conhecimentos
coerentes e pertinentes, com agdes pedagogicas que valorizem a democracia e a
justica social (VALENTE, 1999).
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O professor que se apropria do uso das tecnologias em sua pratica tem a
oportunidade de romper com o paradigma de ser o detentor de conhecimentos para
uma situagao que preze pela relagdao de compartilhar com os outros professores e
com os alunos conhecimento. Esse envolvimento incentiva a participacdo e o
comprometimento dos educandos com sua propria aprendizagem, desenvolvendo,
assim, a autonomia, competéncia essencial no século XXI. De acordo com Almeida
e Almeida (2001):

Ao mesmo tempo em que exerce sua autoria, o professor coloca-se
como parceiro dos alunos, respeita-lhes o estilo de trabalho,
coautoria e os caminhos adotados em seu processo evolutivo. Os
alunos constroem o conhecimento por meio da exploragao,
navegagao, comunicagao, troca, representagao, ligagao / religagao,
organizagdo / reorganizagdo, transformagdo, elaboragédo /
reelaboracao e criagcédo / recriagdo. (ALMEIDA, ALMEIDA, 2001, p.
25)

Para tanto, distancia-se do sentido de educacdo como transmissao e
reprodugdo do conhecimento produzido pela humanidade, no qual os professores
ensinam no tempo e espaco da aula e os alunos aplicam esse conhecimento fora da
sala para aprender os conteudos -curriculares, aproximando-se do sentido de
educagao como desenvolvimento humano, formagao de consciéncia e promogao de
relagcbes justas em uma sociedade democratica que acontece na escola,
privilegiando a interagao, a cooperagao e a comunicagao.

Os pesquisadores contemporaneos Bonilla; Pretto (2015); Pretto (2015);
Valente (1998; 2014) enfatizam a necessidade da mudanga do papel dos
professores, impulsionado pelas TDIC, que passam a assumir o papel de
orientadores dos alunos nessa nova configuragao do trabalho de sala de aula.

O discurso sobre professores com papel semelhante ja estava presente em

textos de Vygotsky do inicio do século XX:

O proprio aluno se educa. Uma aula que o professor da em forma
acabada pode ensinar muito, mas educa apenas a habilidade e a
vontade de aproveitar tudo que vem dos outros sem fazer nem
verificar nada. Para a educacgao atual ndo é tdo importante ensinar
certo volume de conhecimento quanto educar a habilidade para
adquirir esses conhecimentos e utiliza-los. E isso se obtém apenas
(como tudo na vida) no processo de trabalho. [...] Sobre o professor
recai um novo papel importante. Cabe-lhe tornar-se o organizador do
meio social, que € o unico fator educativo. Onde ele desempenha o
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papel de simples bomba que inunda os alunos com conhecimento
pode ser substituido com éxito por um manual, um dicionario, um
mapa, uma excursdo. Quando o professor faz uma conferéncia ou
explica uma aula, apenas em parte estd no papel de professor:
exatamente naquele que estabelece a relagcdo da crianga com os
elementos do meio que agem sobre ela. Onde ele simplesmente
expde o que ja esta pronto (VYGOTSKY, s.d., 2010, p. 448).

Cabe ressaltar que Vygotsky (s.d., 2010) ndo vé o uso das tecnologias de seu
tempo como modificadores da educacao, pois € no processo dialético de ensino e
aprendizagem que acontece em sala de aula que se efetua a educacéao.

Almeida (2014) chama atengao para praticas pedagdgicas integradas a TDIC,
que despertem os alunos para aprender na cultura digital, usando as tecnologias a
servigo da aprendizagem, por meio da interag&o, participagao, autoria, colaboracéo,
construcdo do conhecimento e emancipacido; e a formagao de professores com
curriculos que possibilitam a praxis educativa associada ao processo de integragao
curricular das TDIC.

No préoximo capitulo serdo apresentadas as reformas curriculares que
ocorreram nos anos de 2013 a 2016, na PMSP. Essas reorganizagdes curriculares
colaboraram no processo de integracdo das TDIC ao curriculo, na escola EMEF

Nilce Cruz Figueiredo.
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4. REFORMAS CURRICULARES

Este topico trata, especificamente, da descricao das reformas curriculares que
aconteceram entre os anos de 2013 a 2019, considerando os documentos legais e

institucionais referentes a implantacdo desses curriculos prescritos.

4.1 Reorganizagao curricular e administrativa do ensino de Sao Paulo —
2013 a 2016

O Programa Mais Educagao Sao Paulo foi instituido pela Secretaria Municipal
de Educagao de S&o Paulo, via Decreto n° 54.452, de 10 de outubro de 2013, que
tratou da “Reorganizagao Curricular e Administrativa, Ampliagéo e Fortalecimento da
Rede Municipal de Ensino”, conforme prenuncia a epigrafe do referido documento
legal. O Decreto retrata cinco eixos, que tem como objetivo a melhoria da qualidade
social da educacgao, sdo eles:

1) infraestrutura;

2) curriculo;

3) avaliacao;

4) formagéao do educador;
5) gestao.

Os eixos elencados e priorizados pela Prefeitura Municipal de Sao Paulo
pretendem resolver o déficit de vagas na Educacgao Infantil, diminuir o numero de
turnos escolares, ampliar o horario de aulas e cumprir a legislagdo que especifica as
normas de acessibilidade.

O decreto regulamentava a reestruturagédo das escolas em trés ciclos: o Ciclo
de Alfabetizagcdo que abrange os 1°, 2° e 3° anos do Ensino Fundamental, o Ciclo
interdisciplinar que integra os 4°, 5° e 6° anos e o Ciclo Autoral — que abrange o 7°,
8° e 9° ano do Ensino Fundamental, que também especificava as orientagdes para
cada etapa se consolidando nas modificagdes curriculares.

A elaboragao, o processo de desenvolvimento e a implementacido da proposta
Programa Mais Educacdo Sao Paulo, conforme relatado pela SME, foram
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fundamentadas em um conhecimento produzido na Rede, amparado pelos principios
do diadlogo e em favor de uma gestado democratica e participativa.

No que concerne a avaliagdo, podemos salientar dois pontos da
reorganizagao:

1. Avaliacao interna e externa atribuida como dimensdes da avaliagao;

2. O sistema de ciclos prevé a possibilidade de retencdo dos estudantes, no
final de cada ciclo e nos trés anos do ultimo ciclo. Os procedimentos em relacao a
esses pontos foram regulamentados pela Portaria SME 5.930/2013.

Inicialmente, em termos curriculares, o Programa redimensionou e reorientou
o sistema de ciclos vigentes até entdo na rede municipal, estabelecendo a
possibilidade de reprovagao do aluno, nos anos finais do primeiro e segundo ciclos e
durante os anos que compdem o ultimo ciclo.

ApdOs a publicacdo do aparato legal que regulamentou o Programa Mais
Educacao Sao Paulo, deu-se a publicacdo de Subsidios para a implantagcdo da
politica, entre eles os Subsidios 2, que tratam especificamente da Avaliacdo e do
SGP.

Essa publicagcado apresenta-se como “Sistema de Gestdao Pedagdgica — SGP
e a Avaliagdo para a Aprendizagem”, na expectativa de um alinhamento entre
Gestao e Avaliagdo, conforme se observa no texto dirigido aos educadores e
educadoras da Rede Municipal de Sdo Paulo, ao afirmar que “os subsidios aqui
propostos estdo focados nos eixos da Qualidade e da Gestao” e, mais adiante: “a
avaliacao para a aprendizagem e os conceitos fundantes do Sistema de Gestéao
Pedagdgica estdo profundamente articulados as demais dimensdes politicas que
fazem parte do Programa Mais Educagéao Sao Paulo” (SME, 2014).

Buscando esclarecer e orientar quanto aos sentidos conferidos a avaliacéo
para a aprendizagem, foi publicada a Nota Técnica 22, de 14 de outubro de 2014,
colocada como “redimensionadora da acdo pedagdgica’, nas seguintes
perspectivas, fundamentadas na Lei 9394/96, conforme citamos na secao
especifica:

a) ter carater processual, formativo e participativo, continuo, cumulativo e
diagndstico;

b) utilizar varios instrumentos e procedimentos;
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c) fazer prevalecer os aspectos qualitativos da aprendizagem sobre os
quantitativos, bem como os resultados ao longo do periodo sobre os de eventuais
provas finais;

d) assegurar tempos e espacos diversos para atendimento de alunos com
menor rendimento;

e) estabelecer periodos de recuperagéo;

f) assegurar tempos e espacos de reposi¢cao de conteudos aos alunos com
frequéncia insuficiente (compensagéo de auséncia);

g) possibilitar aceleragao de estudos.

Dados os elementos caracteristicos da avaliagdo para a aprendizagem, cabe-
nos explicitar dois pontos que parecem bastante relevantes e dizem respeito as
concepgdes atribuidas a gestdo pedagodgica e ao préprio SGP, identificados nos
textos da politica, que confere aos gestores (supervisores, diretores e
coordenadores pedagdgicos) o papel de organizadores basilares, conforme texto a
sequir:

A gestdo pedagodgica, que tem como organizadores basilares os
supervisores, diretores e coordenadores pedagdgicos, conta também
com a participacdo dos professores e pode ter seus espacos de
reflexdes ampliados por meio das analises resultantes dos registros e
sinteses consolidadas, possibilitadas pelo Sistema de Gestao
Pedagdgica (SGP), potencializando a construgédo coletiva de
proposigcdes. (SME, 2014).

Considerada tal organizacéo, tais gestores foram instrumentalizados com um
sistema tecnoldgico que foi assim caracterizado:

O SGP é um sistema tecnoldgico, em construgao pela e para a Rede
Municipal de Ensino de Sdo Paulo, com o objetivo de potencializar a
gestdo pedagodgica por meio da escrituragdo e documentagao da
pratica pedagogica das UEs. (SME, 2014, p. 19).

Para a realizagdo de tais intentos, conforme textos ja citados, podemos assim
sintetizar os objetivos do SGP:

a) gestao das Informagdes da educagao;

b) transparéncia dos processos pedagdgicos e das agdes das Unidades

Educacionais;

c) o diagndstico, o planejamento e a avaliagdo dos educandos e das turmas;
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d) acompanhamento acurado da trajetdria dos alunos.

Como podemos verificar, ha objetivos previstos para a educagdo como
sistema e para a escola. Os objetivos s&do aliados a possibilidade de gerar
informagdes para a identificagdo da qualidade das escolas, diagnosticando suas
demandas, ja as finalidades consistem em dar sentido as politicas publicas em prol
da qualidade social da educagao.

Em continuidade ao processo de reorganizagcdo curricular, a DOT/SME
publicou materiais orientadores para efetuar o trabalho com o Ciclo Autoral: Plano de
Navegacao do Autor Professor e Plano de Navegacdo do Autor Aluno, que
abarcavam orientacdes e referéncias conceituais e metodologicas para a construgéo
do Trabalho Colaborativo de Autoria - TCA. Assim como oportunizava uma
plataforma de compartilhamento dos projetos/TCA dos alunos, batizada de “Ta na
rede”. A plataforma tinha a finalidade “ser um espaco virtual que incentive e
dissemine a construgcdo colaborativa de conhecimento, além de ser um lugar
privilegiado para o aluno-autor dar visibilidade a seu Projeto/TCA”. (SAO PAULO,
2014).

Conforme Mori (2014), este projeto da destaque:

[...] na formagao dos anos finais do ensino fundamental deu o passo
inicial quando deslocou a preocupacdo centrada nas avaliagbes de
resultado como unico referencial de qualidade para a formagao do
aluno-autor, ampliando a expectativa de producdao de conhecimento
capaz de identificar, problematizar e intervir na resolucdo de
problemas locais e globais reais como objeto de estudo e qualidade
da formagao. (MORI, 2014, p. 17)

Segundo Mori (2014), o TCA esta respaldado pela LDB, nas caracteristicas
que especificam a educagao, com o intuito de aprimorar o processo de formagao dos
estudantes. Segundo a autora, a primeira caracteristica € a de que a educagao nao
esta limitada ao desempenho dos estudantes nas avaliagdes, mas esta centrada no
individuo integralmente. Outra caracteristica € de uma educagéo para a cidadania,
propiciando desafios reais aos estudantes, para que pensem possibilidades de
resolucdo de problemas de carater social, onde possam gerar aprendizagens
diferenciadas e significativas nas areas envolvidas e construir seus conhecimentos.
O terceiro aspecto é o conceito de solidariedade que Mori (2014), com aporte em
Boaventura de Souza Santos (2007; 2009), elucida: um conhecimento-emancipag¢ao

que se contrapde ao conhecimento-regulacao. O primeiro representa a consciéncia
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politica que pode propiciar a transformagéo social e o segundo é o regulador do
status quo.

A autora justifica a importancia da valorizagdo da cultura local, como ponto
de partida para a construgdo de conhecimentos, de forma ativa pelos alunos,
professores e comunidade, destacando que, ao se trabalhar os conhecimentos
cognitivos cientificos-tecnolégicos na escola, estes ndo podem se sobreporem ao
conhecimento emancipatorio.

Como componente do Programa de Reorganizagdo Curricular e
Administrativa, Ampliacdo e Fortalecimento da Rede - Mais Educag¢ao Sao Paulo, o
TCA no que se refere a consolidagcdo de um projeto com trabalho de autoria e

intervengao social, representa um significativo avanco.

4.2 Reforma curricular da Prefeitura Municipal de Sao Paulo — 2017 a
2019

No ano de 2017 ocorreu a aprovacado e a publicagdo da Base Nacional
Comum Curricular (BNCC), documento de orientagcdo para a constru¢do dos
curriculos das escolas brasileiras de educacado basica. A cidade de Sao Paulo
produziu o Curriculo da Cidade, contemplando todos os componentes curriculares,
incluindo o de Tecnologia para a Aprendizagem (TPA). Esse curriculo traz dois
cadernos que se completam: um com as fundamentagdes tedricas que o apoiam, e o
outro com as orientagcées metodoldgicas para o trabalho pedagdgico.

No ano de 2018, o Curriculo da Cidade, publicado em 2017, foi incluido no
planejamento anual dos componentes curriculares, das escolas da Rede. O
Curriculo de Tecnologias para Aprendizagem, por sua vez, continua sendo
apresentado como componente curricular e traz orientagdes tedricas e
metodoldgicas para o trabalho com TDIC. Destaca as tecnologias assistivas
direcionadas aos estudantes com deficiéncia fisica, como forma de promover a
equidade.

A construcdo do Curriculo da Cidade foi orientada por concepcbes e
conceitos, considerando a importancia de conceber os pressupostos de um curriculo
integrador:

Na perspectiva de um Curriculo Integrador, a crianga ndo deixa de
brincar, nem se divide em corpo e mente ao ingressar no Ensino
Fundamental. Ao contrario, ela continua a ser compreendida em sua
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tendo oportunidades de avangar em suas

aprendizagens sem abandonar a infancia. (SAO PAULO, 2015, p. 8).

Sendo assim, o curriculo da cidade considera a organizagdo dos tempos,

espacos e materiais, contemplando as vivéncias das criangas no seu cotidiano, a

importancia do brincar e a integracdo de saberes de diferentes componentes

curriculares.

O curriculo da Cidade estrutura-se com base em trés conceitos orientadores:

educacéo integral, equidade e educagéo inclusiva.

Esta organizado em trés Ciclos (Alfabetizagdo, Interdisciplinar e Autoral) e

apresenta uma matriz de saberes, os objetivos de desenvolvimento sustentavel, as

areas de conhecimento, os eixos estruturantes, os objetos de conhecimento e os

objetivos de aprendizagem e desenvolvimento de cada Componente Curricular.

O curriculo, em sua formulagédo, seguiu os parametros definidos para os

curriculos dos demais componentes. O Direito a educacéo, no Curriculo da Cidade,

orientado pela Matriz de Saberes, definida pela SME, traz a seguir as orientagdes

sobre o que as criangas devem aprender e desenvolver ao longo de sua

escolaridade:

Quadro 1 - Matriz de saberes

Repertorio Cultural

Saber desenvolver o repertério cultural e senso estético.

Pensamento Cientifico,
critico e criatividade

Saber acessar, selecionar e organizar o conhecimento com curiosidade,
criticidade e criatividade.

Resolugédo de Problemas

Saber descobrir possibilidades, avaliar e gerenciar, ter ideias originais e
criar solugdes.

Comunicagao

Saber utilizar as linguagens verbal, verbo-visual, corporal, multimodal,
artistica, matematica, cientifica, LIBRAS, tecnoldgica e digital para
expressar-se, partilhar informagoes, experiéncias, ideias, e sentimentos
em diferentes contextos.

Autoconhecimento e
autocuidado

Saber conhecer e cuidar de seu corpo, sua mente, suas emogdes, suas
aspiragoes e seu bem-estar e ter autocritica;

Autonomia e
determinagao

Saber organizar-se, definir metas e perseverar para alcangar seus
objetivos.

Abertura a diversidade

Saber abrir-se ao novo, respeitar e valorizar diferengas e acolher a
diversidade.

Responsabilidade e
participagao

Saber reconhecer e exercer direitos e deveres, tomar decisdes éticas e
responsaveis para consigo, o outro e o planeta.

Empatia e colaboragao

Saber considerar a perspectiva e os sentimentos do outro, colaborar
com os demais e tomar decisdes coletivas.

Fonte: Elaboracéo realizada pela autora, a partir do Curriculo da Cidade-Lingua Portuguesa/

SMESP, Matriz de Saberes, p. 33.
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A Matriz de Saberes propde dialogar com cada area do conhecimento do
ensino fundamental. Essa matriz referencia-se aos principios éticos, politicos e
estéticos definidos pelas Diretrizes Curriculares Nacionais (BRASIL, 2013, p. 107-
108), aos saberes que ajudam a lidar com as rapidas mudancgas e incertezas em
relacdo ao futuro da sociedade, as abordagens pedagdgicas que priorizam as vozes
das criangas e adolescentes, aos valores que buscam eliminar todas as formas de
preconceito e discriminagcdo e as concepg¢des de educacdo que sdo voltadas ao
desenvolvimento humano integral e a equidade.

Esses principios incorporam saberes e orientam escolhas curriculares que
sao evidenciadas em cada componente curricular, dando origem a uma proposta
curricular estruturada em nove componentes curriculares, agrupados em cinco areas

de conhecimento como demonstrado a seguir no quadro 2:

Quadro 2 - Area do conhecimento e componentes curriculares

Lingua portuguesa, lingua portuguesa para
LINGUAGENS surdos, arte, lingua inglesa, lingua brasileira de
sinais — LIBRAS e educagao fisica
MATEMATICA Matematica
CIENCIAS DA NATUREZA Ciéncias naturais
CIENCIAS HUMANAS Geografia e historia

Fonte: Elaboracéo realizada pela autora, a partir do Curriculo da Cidade — Lingua Portuguesa, Area
do conhecimento e Componentes curriculares, p. 45.

Os documentos propdéem um trabalho progressivo do 1° ao 9° ano em todos
os componentes curriculares, que estdo divididos em duas partes: a primeira parte
apresenta os principios que fundamentam o Curriculo da Cidade e orientam o
percurso de implementagao; a segunda parte apresenta as especificidades de cada
componente curricular nos ciclos de aprendizagem (ciclo de alfabetizacéo,
interdisciplinar e autoral) e traz orientagdes para a pratica docente.

O componente curricular esta organizado em eixos, objetos de conhecimento
e objetivos de aprendizagem e desenvolvimento.

No quadro 3, demonstra-se como essa organizagdo é estruturada dentro do
Curriculo da Cidade, para facilitar o manuseio e entendimento do professor, quando

acessar o curriculo para efetuar o planejamento.
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Quadro 3 - Area do conhecimento e componentes curriculares.

Objetivos de Objetivo de
Eixos Objetos de conhecimento aprendizagem e desenvolvimento
desenvolvimento sustentavel

(EF01C13) Localizar e

Vida, ambiente e e Reconhecimento de nomear partes do corpo
saude partes do corpo humano humano, representando-
e Seres vivos e ambiente as em diferentes
linguagens

Fonte: Elaboragao realizada pela autora, a partir do Curriculo da Cidade — Ciéncias Naturais, Eixos,
objetos de conhecimento, objetivos de aprendizagem e desenvolvimento e objeto de desenvolvimento
sustentavel, p. 90.

Os eixos estruturantes organizam os objetos de conhecimento de cada
componente curricular, agrupando o que os professores precisam ensinar em cada
ano do ensino fundamental.

Os objetos de conhecimento sado elementos orientadores do curriculo e tém
a finalidade de nortear o trabalho do professor, especificando de forma ampla os
assuntos a serem abordados em sala de aula.

O Curriculo da Cidade optou por utilizar a terminologia - objetivos de
aprendizagem e desenvolvimento - para designar o conjunto de saberes que os
estudantes da rede municipal de ensino devem desenvolver ao longo do ensino
fundamental. A escolha busca contemplar o direito a educacido em toda a sua
plenitude, ou seja, educagao integral, considerando que a sua conquista se da por
meio de “‘um processo social interminavel de construcdo de vida e identidade, na
relagéo com os outros e com o mundo de sentidos” (SAO PAULO, 2016a, p. 29).

Alguns objetivos de aprendizagem podem vir acompanhados de um ou mais
icones que indicam as possibilidades de articulacdo entre os objetivos de
aprendizagem e o desenvolvimento e os objetivos de desenvolvimento sustentavel
(ODS) que compdem a agenda 2030 para o desenvolvimento sustentavel.

A orientacdo dada pelo Curriculo da Cidade, intitulada como “Temas
Inspiradores do Curriculo da Cidade” (p. 35), configura-se como uma forma de
pautar-se com os problemas sociais contemporaneos, representando o plano de
acao da Agenda de 2030, e indica 17 objetivos de desenvolvimento sustentavel, os
ODS, e 169 metas de erradicar a pobreza e promover a vida digna para todos, dentro
dos limites do planeta. Envolve todos os paises membros da ONU. Esse plano

abrange 5 P’s que sao: Pessoas, Planeta, Prosperidade, Paz, Parceria e contempla




0s seguintes objetivos:

Quadro 4 - Os cinco P’s da Agenda de 2030 — do Global para o Local
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PESSOAS - os seres humanos possam
realizar seu potencial em dignidade e
igualdade;

1-Erradicagao da pobreza;
2- Fome Zero;

3- Saude e bem-estar;

4- Educacao e qualidade;

5- Igualdade de género;
6-Agua limpa e saneamento;
7- Energia limpa e acessivel;

10- Redugéao das desigualdades.

PLANETA - proteger o planeta da degradagao,
por meio de consumo e produgéao

sustentaveis;

6-Agua potavel e saneamento basico;
12-Consumo e produgao responsaveis;
13-Acéo contra a mudancga global do clima;
14- Vida debaixo d’agua;

15-Vida sobre a terra.

PROSPERIDADE - assegurar que todos os
seres humanos possam desfrutar de uma vida

prospera e de plena realizagao;

1-Erradicagao da pobreza;

2- Fome Zero;

7- Energia limpa e acessivel;

8- Trabalho decente e crescimento econémico;
9- Industria, inovagao e infraestrutura;

10- Redugéo das desigualdades;

11-Cidades e comunidades sustentaveis;

12-Consumo e produgao responsaveis.

PAZ — promover sociedades pacificas, justas

e inclusivas, livres do medo e violéncia;

16- Paz, justica e instituicdes eficazes.

PARCERIA - mobilizar para uma Parceria

Global para o desenvolvimento sustentavel.

17 — Parcerias em prol das metas.

Fonte: Elaboragao realizada pela autora, a partir do Curriculo da Cidade — Lingua Portuguesa, Matriz
de Saberes, p. 37.

As ODS,

no Curriculo da Cidade,

sao

integradas aos objetivos de

aprendizagem e desenvolvimento, para explorar a conexdo entre o conhecimento

ensinado na escola e os dilemas sociais confrontados pelas criangas e adolescentes

em seu cotidiano. Essas conexdes favorecem os alunos a compreender que o que &

desenvolvido na escola esta conectado com um cenario amplo e sistémico, que tem

como finalidade entender e praticar a visao de agir localmente e pensar globalmente,
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a partir de conhecimentos, habilidades e atitudes que valorizam o pensamento
integrado e colaborativo.

Dessa forma, com intuito de valorizar esses comportamentos e proporcionar
atividades que utilizam metodologias e abordagens que propiciem a participagéo
construtiva e colaborativa dos estudantes, o Curriculo da Cidade cooperou com o
processo da integragdo das TDIC ao curriculo da escola pesquisada. Os estudos e
formacdes, que foram propostos pela SME, e nos horarios coletivos da escola para
implementar as novas diretrizes curriculares, expandiram os horizontes dos
professores em relacdo as tecnologias integradas aos conteudos de suas
disciplinas, ocasionando mudangas significativas no cotidiano da escola e iniciando
novas formas de relacionamentos entre professores, alunos e comunidade.

Sacristan (1998), ao tratar das reformas educacionais, alerta para a
complexidade que a inovagado educacional pode representar, j4& que envolve
diferentes fatores; um deles seria a multiplicidade de significados atribuidos pelos
sujeitos envolvidos na inovagdo, que buscam identificar os beneficios que esta
poderia trazer para si proprio. Tais significados podem determinar que estes sujeitos
participem, se engajem, demonstrem agdes de oposigao sistematica, de indiferencga
ou mesmo de camuflagem das praticas para demostrar uma suposta mudanca.

Assim como em seus estudos acerca do curriculo, mencionados
anteriormente, Sacristan (1998) pontua que as culturas instituidas e expressas pelas
praticas cotidianas ndo podem ser alteradas com acgbes de curto prazo, com
restruturagdes bruscas e abrangentes que, muitas vezes, produzem apenas
movimento e confus&o, mas poucas mudancgas substantivas (SACRISTAN, 1998).

Deste modo, para se compreender os processos de mudangas previstos em
uma reforma curricular, como a evidenciada neste estudo, requer-se compreender
como se da o processo de adaptacao das praticas escolares dentro do seu contexto,
ao que foi estabelecido nos documentos legais, como ressaltado no tépico anterior,
pautado em Sacristan (2000), do curriculo prescrito ao curriculo em agéo.

A seguir € apresentada a narrativa de como ocorreu o processo de integragao
das TDIC ao curriculo, os desafios que demandaram mudancgas expressivas e

necessarias sobre a organizagao da escola, incluindo espaco, gestao e curriculo.
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5. O PROCESSO DE INTEGRAGAO DAS TDIC AO CURRICULO

Este capitulo tem como objetivo entender como ocorre o processo de
integracdo das TDIC ao curriculo, em uma escola de Ensino Fundamental, utilizando
a coleta dos dados apresentados no estudo dos documentos legais como as
Portarias, Decretos e Publicagdes do Curriculo da Cidade, dos documentos formais
da escola, como PPP e PEA, as memoérias dos dialogos efetuados com os
professores e as notas de campo descritas nas reunides pedagogicas e no horario
coletivo (JEIF).

5.1 As Mudancas

Refletir e escrever sobre minha proépria histéria, esse foi o desafio que
recebi. Resultado? Inicialmente, muitas ideias soltas, pensamentos desordenados,
praticas vivenciadas e uma historia a ser apresentada. Mexer com a meméria € algo
curioso! Esse exercicio me levou a encontrar pequenos detalhes que, quando
emergiram, eram apenas detalhes, mas, ao retomar, hoje, esses pensamentos,
compreendo a importdncia de cada um deles e assim vou costurando esses
detalhes em um mosaico de memoarias.

Ao costurar esses mosaicos, deparo-me com uma época que marcou minha
vida, mudou minha histéria e me trouxe até aqui. Foi o recomego de uma trajetoria e
o comeco de uma histéria profissional, na qual entre desafios e dificuldades que
foram surgindo, encontrei-me, descobri-me e, dessa forma, pude experimentar, a
cada dia, a importancia do outro em nosso crescimento. Vygotsky afirma que “nos
nos tornamos nds mesmos através dos outros” (VYGOTSKY, 1999, p. 56).

No final de 2011, mudei de bairro, pois queria ficar mais préxima dos meus
pais, do trabalho, do meu marido e do centro de Sao Paulo. A escola de educacao
infantil — EMEI?', na qual lecionava, ficou em uma regi&o distante do bairro em que
estava residindo, por esse motivo optei por uma escola mais proxima da residéncia

atual. A vontade de alfabetizar, de voltar as origens que, naquele momento, fazia

20 Jornada Especial Integral de Formagdo, composta por 25 horas-aula em regéncia de classe e 15
horas-aula adicionais (30 horas). Os professores podem solicitar anualmente o ingresso nessa
jornada, porém ela é autorizada se o professor estiver em regéncia de classe. Do total de quinze
horas-aula adicionais, onze devem ser cumpridas obrigatoriamente na escola (oito de trabalho
coletivo e trés de trabalho individual) e as quatro restantes em local de livre escolha.

21 EMEI Escola Municipal de Educagao Infantil
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todo sentido, foi um incentivo para escolher uma escola de ensino fundamental —
EMEF?22, pois a maior parte do tempo da minha profissdo estive no ensino
fundamental, do 1° ao 4° ano, e ja estava latente o desejo de desfrutar da dinamica
que existe em uma escola de ensino fundamental e de colaborar com a transi¢do do
ensino de nove anos que, na Prefeitura Municipal de Sdo Paulo — PMSP, estava
sendo implementada naquele ano. Na verdade, nao tinha certezas, apenas sonhos,
ideais e uma necessidade intrinseca de estar de volta, e a sensagao de estar onde
deveria.

Essa histdria tem como ponto de partida a minha chegada a escola EMEF
Prof.2 Nilce Cruz Figueiredo. Apds quatro anos em uma EMEI, incertezas,
ansiedade, alegrias, medo, desconfianga, esperanga eram sentimentos que
emanavam de dentro do meu ser, naquele inicio de ano letivo, em 2012. A distancia
da minha casa para escola era pequena, mas, no dia da atribuicdo de classe,
pareciam quildmetros de distancia, devido aos questionamentos que borbulhavam
dentro de mim. Eu estava ciente de alguns desafios que teria adiante, mas n&o tinha
ideia das surpresas e conquistas que o futuro me reservava.

Aquele foi um ano de muitas adaptacbées. Entender as complexidades de
uma EMEF e sua histéria foi uma tarefa multifacetada, dado que se trata de uma
escola com mais de 800 alunos com idades variadas, entre 6 a 15 anos, uma média
de 60 professores, além dos funcionarios da secretaria, limpeza e merenda.
Compreender os contextos em que cada escola esta inserida e respeitar suas
origens nao é uma incumbéncia facil, pois comparar e ao mesmo tempo questionar é
algo inerente ao ser humano, entretanto, considerei que seria sensato da minha
parte controlar esse comportamento, visto que foi minha escolha estar naquele
ambiente escolar, portanto deveria somar e ndo gerar mais conflitos.

No primeiro dia do ano letivo, tinha muitas duvidas, insegurancga, se tinha feito
a escolha certa, pois saira de uma EMEI organizada, com uma equipe gestora
competente, uma escola que era um exemplo de administracdo e planejamento,
além de uma equipe comprometida com a educacdo. A comparagdo era algo
inevitavel, surgia de forma natural, mas como utilizar de maneira benéfica aquela
experiéncia agradavel e bem-sucedida, nessa nova fase, em uma escola muito

maior e mais heterogénea?

22 EMEF Escola Municipal de Ensino Fundamental
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O inicio foi complicado, a escola tinha muitos problemas administrativos,
pedagogicos e, principalmente, de relacionamentos entre gestdo, funcionarios,
professores e alunos. Os conflitos eram constantes, de ideias, de concepcgdes
pedagogicas, de respeito mutuo, de respeito as regras de convivéncia. Todos
queriam opinar, fazendo com que sua vontade prevalecesse. Apesar dessas
dificuldades, eram perceptiveis o carinho e o amor que sentiam pela escola. Varios
funcionarios, professores e alunos estavam ali ha muitos anos. Tal realidade me
intrigava: como uma escola que apresentava tantos conflitos de relacionamentos
poderia ter tantas pessoas que vivenciaram a sua construcdo? O sentimento de
pertencimento era tdo forte que gerava conflitos com as novas ideias que a gestao
estava tentando implementar.

Para entender toda aquela complexidade, foi necessario conhecer e escutar
as histérias daquelas pessoas, do bairro, do ambiente, dos contextos em que
estavam inseridas, voltar para o passado, para compreender o presente e planejar o
futuro. Nesse sentido, Paulo Freire (2001) afirma que:

Nao ha transicao que nao implique um ponto de partida, um processo
e um ponto de chegada. Todo amanha se cria num ontem, através
de um hoje. De modo que o nosso futuro baseia-se no passado e se
corporifica no presente. Temos de saber o que fomos e 0 que somos,
para saber o que seremos (FREIRE, 2001, p. 33)

5.2 A Escola de Lata, tudo comec¢a fazer sentido

Ao refletir sobre a escuta, remeto-me a Vygotsky, autor que afirma que a
questdo do pensamento e da fala supera os limites das ciéncias naturais e se
transforma em um fato historico-social (VYGOTSKY, 1934/2008). Podemos
compreender que esse carater historico-social constitui o sujeito como produto e
produtor de sua histéria. Segundo ele, é pela aquisicdo da fala que nos
relacionamos socialmente e, ao mesmo tempo, interferimos na construgdo do meio.
O que o sujeito pensa, interpreta e expressa, € o que aprende de seu entorno.
Dialeticamente, é pela fala que este mesmo sujeito pode interagir e transformar o
mundo (VYGOTSKY, 1931/2008). Assim, ele pode ampliar suas trocas com o mundo
e expandir as representagdes do meio ao seu redor, formar novos conceitos, e

desenvolver a consciéncia de si e da realidade.
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Refletindo sobre esse conceito e interagindo com as minhas meméarias, pude
apreciar a expansao do meu entorno e a transformagao do meu mundo, através das
historias que escutei, vivenciei e nas quais interferi.

Como escutar é importante! Ao ouvir as historias de funcionarios, alunos e
comunidade, comecei a compreender os conflitos que permeavam o ambiente
escolar e as dificuldades de gerir uma instituicdo, que foram estabelecidas com
muita luta e dentro de um ambiente hostil.

O terreno em que a nossa escola foi estabelecida era um campo de futebol,
um lugar onde a comunidade utilizava-o para o seu lazer e para os seus encontros
de final de semana. Na época, havia apenas uma escola no bairro, muito querida e
amada. Com o passar dos anos, a demanda de alunos aumentou
consideravelmente, sendo necessaria a constru¢do de uma nova escola. Nesse
periodo, as criangas/adolescentes que ndo eram atendidos por essa instituicio,
devido a falta de vagas, passavam a frequentar escolas longe de suas residéncias
ou ficavam sem estudar, ocasionando uma grande evasé&o escolar na regido.

A associagédo do bairro juntamente com a comunidade iniciou uma luta para
que a prefeitura construisse uma nova escola e, com passar do tempo, depois de
muitas reunides, abaixo-assinados, no ano 2000, a prefeitura resolveu estabelecer
naquele campo de futebol uma “escola de lata”. Nem todos da comunidade foram a
favor, pois perderiam seu unico espago de lazer e tinham a ciéncia do desconforto,
da falta de qualidade, da precarizagdo dessas escolas de lata, e que o improviso
poderia permanecer por um longo periodo.

Muitos funcionarios foram expectadores dessa histéria de lutas e conquistas,
chegaram a escola de lata, superaram as dificuldades, a escassez de materiais, o
calor intenso, a acustica deficitaria, principalmente em dias de chuva, a hostilidade
da comunidade, a aversdao da maioria dos alunos e funcionarios, que se sentiam
envergonhados e excluidos por estudarem em uma escola de lata, em virtude da
discriminagao que sofriam dentro de seu convivio social.

Devido a essas dificuldades em estudar na escola de latinha, novamente, a
comunidade, em conjunto com os professores e funcionarios, iniciaram um
movimento de luta para a construcdo de um prédio de alvenaria. Depois de muitas
reunides, promessas e conversas, a prefeitura anunciou a construcao da instituicao,

que foi recebida com alegria pela comunidade.
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Em 2007, aconteceu a reinauguragao da escola, em seu novo prédio com
uma boa estrutura, e de acordo com as novas legislagdes vigentes, apresentando
uma boa acessibilidade para os alunos com deficiéncia, sala de informatica, sala de
video, sala de leitura, parque, quadras e quinze salas de aula. Era uma escola
maior, por esse motivo, foram matriculados todos os alunos que estavam na escola
de lata, a demanda do bairro que se encontrava sem estudar e os alunos
matriculados em outras escolas, mas que moravam nas redondezas da instituicao.
Para comportar essa demanda, houve uma reestruturagcdo do quadro de professores
e funcionarios.

A sonhada escola, agora, era real e com toda a estrutura necessaria, mas,
com o passar do tempo, os problemas, as dificuldades comegaram a emergir, e, com
isso, os conflitos, principalmente, os de valor, relacionamento e de interesse. Muitos
funcionarios, alunos e comunidade, atribuiam a indisciplina dos alunos a
desorganizagcao da escola e a mudanga continua da equipe gestora, a causa da
maioria desses conflitos.

No ano de 2010, chegou uma nova diretora, com novas concepgdes, ideias e
propondo varias mudangas organizacionais, criando pontes com a comunidade,
fazendo varias reunides para entender os anseios e solicitando a colaboragado e o
apoio para o novo projeto. Com essa abertura, a comunidade comegou apoiar a
escola e estar mais presente no cotidiano escolar. Com isso, o vandalismo e a
indisciplina comeg¢aram a diminuir, mas esse apoio e dialogo ndo aconteceram com
0 mesmo impeto na equipe docente, que enxergou algumas dessas atitudes de
maneira equivocada, pois a dialogicidade entre os professores e a direcdo fora
sempre deficitaria; ndo existia um verdadeiro dialogo e, com isso, nem amorosidade
ou respeito.

As coordenadoras, que iniciaram o trabalho em 2011, comecaram a
estabelecer um processo de dialogo, criando conexdes e construindo pontes,
instituindo, dessa forma, um bom relacionamento com os professores. Ocorrida a
abertura ao dialogo e as mudangas, a permanéncia da direcdo, do quadro de
professores e funcionarios, dos alunos, e de uma coordenagao comprometida com a
qualidade social da educacido publica e o apoio da comunidade, ainda que de
maneira timida, a escola comegou a esbogar o seu projeto politico pedagdgico,
rompendo com os paradigmas anteriores, o que exigiu coragem. Propostas,
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mesmo que fossem simples, geravam muitas polémicas e os conflitos ressurgiam,
como se nunca tivessem desaparecido.

A minha chegada a escola, em 2012, ocorreu nesse processo de
acomodacido dessas mudancgas, da compreensdo dessas novas concepgoes, e
desses novos olhares. Quando cheguei, a primeira impressao era a de uma escola
em estruturacdo e com muitas divergéncias de pensamentos, as quais interferiam
muito no andamento. O grupo de professores era fragmentado em subgrupos: dos
que apoiavam a direcdo, dos opositores e daqueles que ndo se envolviam e se
mostravam apenas comprometidos com o seu trabalho. Pude identificar essas
posturas e, na ansia de buscar uma interacdo, conversei com varios professores,
uns elogiavam a direc&o, outros faziam duras criticas a forma como a escola estava
sendo dirigida, ao passo que outros conversavam sobre suas ideias e planejamentos
do ano letivo e sobre alguns alunos.

No decorrer daquele ano, essas posturas ficaram cada vez mais nitidas. Ao
mesmo tempo em que observava e convivia com esses embaragos, também
constatava a qualidade técnica da equipe. Eram bons profissionais, comprometidos
com seu trabalho, preocupados com a aprendizagem dos alunos, e tinham uma
formacdo de qualidade. Os estudos no horario coletivo (JEIF) colaboravam com
essa formacao continua, mas a resisténcia a mudancga aparecia periodicamente nas
discussodes da formagao e no trabalho cotidiano.

Nesse tempo, percebi que um dos maiores conflitos era o distanciamento
entre direcdo e a equipe docente, sobretudo em suas concepgdes sobre indisciplina
e aprendizagem dos alunos, o que ocasionava incompreensao de ideias e posturas
opostas de ambas as partes. Dessa forma, criava-se o estranhamento, a falta de
empatia, que geravam embates e questionamentos, na tentativa de amenizar as
demandas desses conflitos e estabelecer um dialogo.

Em meio a esses desentendimentos, estavam as coordenadoras
pedagogicas, que tentavam, através da formagdo continua e da relagédo dialogica,
estabelecer um espaco de confianga, em que o professor sentisse o apoio e o
acolhimento para desenvolver seu trabalho com tranquilidade. A falta de
compreensao, de escuta do outro, e de recepgdo das histérias e do didlogo
impediam o PPP da escola, pois era necessario considerar a responsabilidade e o

compromisso coletivo pelas acbes e decisdes em relagcdo ao funcionamento,
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organizagdo e estrutura escolar. Era preciso compreender, para que houvesse

colaboracéo.

Figura 2 - Escola de lata e alvenaria
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Fonte: Acervo da autora

5.3 Encarar a realidade, para atingir os objetivos

O que ninguém imaginava eram as mudangas que o futuro reservava e o
impacto em nossas histérias e, principalmente, na minha.

No meio do ano de 2013, a diretora anunciou que iria se aposentar no ano
seguinte, o que causou um grande incbmodo. Embora houvesse divergéncias, todos
sabiam que mudar a direcdo, nao seria algo simples. Os burburinhos, os
comentarios e as reflexdes foram imediatos. Uma grande parte da equipe estava
consciente das dificuldades da mudanga de dire¢ao, pois ja tinham passado por isso
em outros momentos da nossa escola, e a possibilidade de uma diregao transitéria
era perceptivel.

As mudancgas continuaram. No mesmo ano, na nova gestdo da PMSP?Z foi
proposto o “Programa Mais Educagao Sao Paulo - Programa de Reorganizagao
Curricular e Administrativa” que previa diversas alteragdes no curriculo, desde a
reorganizagdo do ensino fundamental em 3 ciclos até as inovagdes na pratica
cotidiana, como docéncia compartilhada. Essas modificagdes ocasionaram uma
inquietacéo, que gerou certa ansiedade em saber como isso aconteceria na pratica
docente, como essas mudancgas afetariam o cotidiano escolar. Finalizamos o ano

estudando no horario coletivo essas Portarias de organizagdo escolar.

23 Prefeito Fernando Haddad, do Partido dos Trabalhadores.
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Dentre as novas propostas, figurava, também, a utilizacdo de uma plataforma
tecnoldgica de gestdo escolar, o Sistema de Gestdo Pedagdgica — SGP?*, que
substituiria o diario de classe e outros processos.

E iniciou-se 2014! Aquele inicio de ano letivo era diferente, tinhamos que
conceber variadas mudangas. Nos subgrupos, as discussdes se concentravam nas
novas Portarias, mas, principalmente, na aposentadoria da diretora e no impacto do
SGP. O sistema comegou a se personificar e, logo, deram inicio as teorias de
conspiragdo, que o apontavam como fiscalizador, o inicio da substituicdo dos
professores pelas tecnologias, vista, nesse momento, como obstaculo ou mais um
trabalho do qual o professor teria que dar conta.

Passados mais alguns dias, recebemos mais noticias de mudangas que
ocorreriam na escola: a nossa coordenadora foi chamada para trabalhar na Diretoria
Regional de Educagao — DRE; e uma das assistentes de diregao foi convocada para
substituir uma supervisora. Ou seja, em quatro meses, trés membros da equipe
gestora sairam: a diretora se aposentou, a assistente de diregcdo fora para a
supervisdo e a coordenadora foi trabalhar na assessoria da DRE. A escola, que
estava iniciando o processo das mudangas pedagdgicas, instituidas pelas
legislagdes vigentes, sofreu uma desestruturagdo no seu ambiente organizacional,
afetando diretamente o seu cotidiano.

Naquele momento, tudo parecia confuso e incerto, uma sensacao de
inseguranca e falta de esperanga tomou conta do nosso ambiente escolar, diante de
tantas demandas, da implementagdo da nova organizagdo curricular e da
implantacdo do SGP, que se tornou uma barreira, na verdade, de certa forma, um
fardo, ocasionando desanimo e estresse na equipe, sobrecarregada com a falta de
integrantes. A indisciplina aumentou e as faltas e as licencas médicas também. O
primeiro semestre de 2014 foi estafante, pareciamos um barco sem rumo. As vagas
da equipe gestora foram disponibilizadas para os professores efetivos da escola,
mas poucos docentes tiveram interesse, foi quando um grupo de colegas incentivou

minha candidatura a vaga de coordenadora pedagadgica.

24 E um recurso tecnoldgico que potencializa o acompanhamento pedagdgico dos estudantes pelas
familias, professores, gestores das Unidades Educacionais (UE), Diretorias Regionais de Educacgao
(DRE) e da propria Secretaria Municipal de Educacao de Sao Paulo (SME-SP). O sistema esta
disponivel para acesso via infernet podendo ser utilizado através de tablets ou computadores.
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Até o momento, néo tinha refletido sobre isso, tratava-se de um grande
desafio e logo o medo apareceu. Meus maiores questionamentos eram a
capacidade de gerir um grupo desmotivado, sem rumo, com demandas especificas e
ocupar o espago de uma coordenadora querida e competente. Nao me sentia
preparada, apesar do meu curriculo dizer que estava pronta. Vinham muitos
questionamentos que impediam a minha decisdo. Os dias foram passando e a
pressao foi aumentando. Muitos professores e funcionarios tentavam me incentivar,
mas era uma decisdo que tinha de tomar sozinha e nido poderia ser por uma
vontade, mas tinha de estar alicergada a objetivos de vida, e eu deveria ter ciéncia
das atribuicbes do cargo e dos desafios que teria diante do momento que
estavamos vivenciando.

Entao, fui estudar sobre o papel do coordenador pedagdgico, suas atribuicdes
€ 0s seus maiores desafios. Além disso, conversei com a coordenadora que poderia
ser minha parceira e com a antiga coordenadora, que me incentivaram e
enxergaram em mim habilidades e competéncias para assumir o cargo. Apos esses
estudos, conversas e muita reflexdo, decidi concorrer ao cargo de coordenadora
pedagogica.

No més de junho de 2014, fui eleita pelo Conselho de Escola por
unanimidade para exercer o cargo de coordenadora pedagdgica, que assumi em
15/08/2014, quando foi publicado no Diario Oficial do municipio de S&o Paulo, e
estando de acordo com o Decreto 54.453, de 10 de outubro de 2013.

5.4 Escola, Alunos, Professores e Tecnologias

A minha primeira semana foi de adaptagcdo ao novo horario de trabalho, ao
processo de conhecimento e de pertencimento a nova fungdo, procurando
compreender a dindmica organizacional e pedagogica dos professores do Ensino
Fundamental Il (atuais Ciclo Interdisciplinar e Clico Autoral), e de muito estudo e
observacao. Para conhecer a comunidade escolar e estabelecer conexdes, passei a
frequentar os intervalos dos professores e alunos, a estar nos corredores, nas trocas
de aula, a elaborar pequenas reunides a fim de ouvir os docentes, seus problemas,

suas dificuldades e esbogar um planejamento de reunides com os responsaveis dos
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alunos que apresentavam dificuldades. Além disso, iniciei o planejamento da reunido
pedagogica, prevista no calendario escolar.

Procurei fundamentar a pauta dessa reunido, nas conversas que havia
efetuado com os professores e, conforme as orientacbes de SME, os conteudos
propostos foram o SGP e o Trabalho Colaborativo Autoral — TCA2®. No inicio da
reunido, abordei o SGP e as tecnologias e, a partir deste momento, os olhares e os
sussurros de descontentamento comegaram a surgir, assim como as
argumentagdes, criticas, que eram intensas, e a ndo aceitacdo do sistema e das
tecnologias no cotidiano escolar. Os professores nao concordavam com a
substituicdo do diario de classe pelo sistema, alegavam que deveria ser optativo,
que nao receberam formacéo para utiliza-lo adequadamente e que ele apresentava
uma lentidao para salvar as informacgdes e atrapalhava o andamento da aula. Essa
relutdncia propiciava questionamentos sobre a verdadeira intengdo do sistema, ja
que acreditavam que essa seria uma maneira de fiscalizar a pratica docente para
que, posteriormente, tivessem subsidios, que permitissem substituir os professores
pelas tecnologias e, em vista disso, deveriamos resistir a essas mudangas.

As criticas, a resisténcia quanto ao uso das tecnologias e do sistema, eram
tdo incisivas que, naquele momento, ndo consegui argumentar e nem avangar na
pauta da reunido. Respirei! Refleti! E pedi que se reunissem em pequenos grupos e
que relatassem em tdpicos suas dificuldades e criticas sobre o sistema e,
posteriormente, atributos que caracterizassem melhorias que o sistema e as
tecnologias pudessem oferecer para o cotidiano escolar. Na apresentagdo dos
relatos de cada grupo, percebi certa reflexdo sobre o assunto. No momento de expor
suas consideracoes, eles desvelavam suas dificuldades quanto ao uso dessas
tecnologias, suas caréncias de conhecimento sobre area tecnologica e até um certo
preconceito e supersticdo sobre o assunto, reflexo do medo de errar, de mudar, de
ousar.

Com base nesses relatos e discussdes, que vieram posteriormente, nos
horarios coletivos, percebi que muitos professores ndo acreditavam no potencial das
tecnologias. Tinham aversdo a esse uso em sala de aula. Os motivos eram

diversos, alguns até convincentes; ja em outras justificativas, percebia certa

25 Tem a proposta de promover um espaco de didlogo, reflexdo e acao criativa dos adolescentes
sobre o foco principal de ajuda-lo a pensar e refletir sobre as suas escolhas e consequéncias.
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acomodacao, passividade, “estava bom daquele jeito, deu certo até agora, por que
mudar?”.

As alegagdes mais frequentes eram a falta de conhecimento sobre o assunto,
o dominio da técnica, a dificuldade de acesso aos computadores da escola, devido a
constante utilizagcdo na sala de informatica, a proibicdo do uso do celular na escola,
que era apoiada pela maioria dos professores, a infraestrutura deficitaria de rede e
internet, que ocasiona a conex&o ruim, a falta de formagéo na area de tecnologia, de
conhecimento e acesso dos alunos. Esses eram os argumentos expostos, mas
percebia em suas falas o receio de perder o poder do conhecimento, por isso
tratavam as tecnologias como um oponente.

Chegou 2015. Novas perspectivas, esperanga renovada e uma nova diretora,
que implementou algumas modificagbes organizacionais, com a finalidade de
colaborar com o0 andamento da escola e evidenciar a parte pedagdgica.

Com a utilizagao diaria do SGP e as formagdes no horario coletivo, essas
acdes permitiram que os professores estivessem mais capacitados para utilizar o
software, assim as reclamacdes e as resisténcias comegaram a diminuir, sendo
possivel navegar pelo SGP para descobrir suas potencialidades e pesquisar como
suas ferramentas poderiam facilitar as atividades do nosso cotidiano, favorecendo a
pratica docente.

Durante o percurso da elaboracao deste trabalho, os professores e os alunos
tiveram de utilizar as tecnologias em variados momentos, ora para pesquisar sobre o
conteudo, ora para efetuar os registros através de fotos, textos, producédo de
apresentagdo dos trabalhos através do Power Point?®, gravagdo de audio, de
pequenos filmes e entrevistas. Criaram grupos no WhatsApp?’para conversar sobre
o desenvolvimento do trabalho, utilizaram o horario de pesquisa na sala de
informatica e produziram maquetes e protétipos.

Desta forma, foi possivel dar énfase ao TCA, que permitiu aos estudantes
reconhecer diferencas e participar efetivamente da construcdo de decisdes e
propostas, visando a transformacdo social, uma vez que problematizavam a

realidade e procuravam solucdes para essas adversidades.

26 E um programa utilizado para criacdo/edicdo e exibicdo de apresentagdes graficas, originalmente
escrito para o sistema operacional Windows.

27 E um aplicativo multiplataforma de mensagens instantaneas e chamadas de voz para smartphones.
Além de mensagens de texto, os usuarios podem enviar imagens, videos e documentos em PDF,
além de fazer ligagbes gratis por meio de uma conexao com a internet.
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O mais interessante e intrigante foi perceber que as tecnologias foram
aplicadas, tanto por alunos como por professores, em momentos exclusivos para o
desenvolvimento do projeto TCA. Os recursos foram utilizados nas atividades
extraculturais, nos horarios de pesquisa, na sala de informatica, em suas
residéncias, no intervalo, e sala de video. Era como se tivesse sido aberto um portal
que os levava a outra realidade, na qual as tecnologias eram benquistas e usadas
de maneira natural, sem barreiras, sem limites. Porém, ao voltar para a nossa
realidade, no cotidiano da sala de aula, o aluno n&o poderia nem portar o celular.
Nesse momento, a legislagdo entrava em acao e os alunos que os utilizassem
tinham seus celulares confiscados, sendo devolvidos apenas no final da aula,
porque “aula era aula”, e as tecnologias ainda nao faziam parte desse universo.

Quando eram propostos textos sobre o uso das tecnologias em sala de aula,
ou sobre essa geragao na cultura digital, ainda eram causados desconfortos, e as
justificativas eram fundamentadas nas dificuldades, como a falta de tempo para o
planejamento de atividades que as integrassem em seus conteudos, a caréncia de
equipamentos para todos os alunos e as limitagdes pessoais quanto ao uso dos
aparatos tecnoldgicos, as atitudes inadequadas dos alunos quanto ao uso dos
dispositivos na sala de aula, pois acreditava-se que os estudantes aproveitariam a
proposta para acessar as redes sociais e jogar. Essas leituras geravam discussdes
afloradas, porque, nesse momento, alguns professores comegaram a se desprender
de paradigmas anteriores e a refletir sobre a cultura digital.

Concomitantemente, a professora orientadora de informatica educativa —
POIE?8, que compartilhava aula com a professora de Matematica que, no inicio do
projeto se mostrou resistente, porque em sua interpretacao a sala estaria “perdendo”
uma aula de Matematica, depois de um dialogo insistente, aceitou a proposta com
algumas consideragbes: a POIE deveria efetuar atividades de acordo com os
conteudos que estavam sendo propostos no planejamento de sua disciplina, e que

essas atividades deveriam ser registradas no caderno. Imediatamente a POIE

28 Professor com esta funcao, existente na Rede Municipal de Educacao da Prefeitura de Sdo Paulo,
o qual deve planejar e desenvolver as atividades com os alunos no laboratério de informatica
educativa, vinculando-as ao projeto pedagogico da escola; oferecer condigdes que assegurem o
dominio de recursos e das ferramentas disponiveis na informatica, bem como de diferentes midias,
para que se tornem usuarios competentes na utilizagdo de tecnologias.
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pensou no Scratch?. Conversamos com a coordenacao, estruturamos a atividade e
articulamos com a professora o projeto. A medida que explicdvamos o plano de aula,
o olhar de desconfianga surgia de forma espontanea, ndo conseguia visualizar que
os alunos eram capazes de programar, mas, apesar de ndo acreditar, embarcou na
ideia.

Na primeira aula, a POIE apresentou o programa, a proposta da atividade, e
uma situagdo problema, na qual os alunos deveriam desenvolver a resposta no
papel quadriculado e depois utilizar o Scratch. A vontade e a curiosidade agugada
para praticar a atividade no programa fizeram com que todos resolvessem
rapidamente o desafio e comecassem a utilizar o Scratch. No momento em que a
professora percebeu o interesse, o comprometimento com a resolugao do problema,
o compartilhamento e a colaboragdo entre os grupos, ficou impactada. As atitudes
dos alunos fizeram com que a professora de Matematica participasse da tarefa,
agindo como mediadora e articuladora do conhecimento. Aquela aula superou todas
as nossas expectativas, trouxe-nos esperanca e forga para continuar.

No decorrer do ano, as professoras desenvolveram uma parceria, planejavam
as atividades, discutiam futuros projetos e analisavam o desempenho dos alunos
durante a aula na sala de informatica. Nessa avaliacao, as professoras perceberam
uma melhora no desempenho dos alunos nas atividades propostas. Essa
reorganizagao curricular modificou o olhar da professora em relagdo ao uso das
tecnologias no ambiente escolar, propiciando uma receptividade para sua integragéao
com o conteudo.

A mudanga acontecia gradativamente. Ainda sentiam a necessidade de
utilizar o papel quadriculado, mas foi a primeira professora a consentir o uso do
celular na sala de aula, tanto de forma dirigida, para colaborar no processo de
aprendizagem, como no lazer, através de jogos, musicas e filmes. Em uma conversa
descontraida, relatou que as discussdes, as leituras, que foram efetuadas nos
horarios coletivos, e as aulas compartilhadas agiram como uma forga motriz, para

estudar e refletir sobre o assunto e, deste modo, compreender que o uso do celular

29 Scratch é uma linguagem de programagédo criada no Media Lab do Instituto de Tecnologia de
Massachusetts (MIT). Por nao exigir o conhecimento prévio de outras linguagens de programagao,
ela é ideal para pessoas que estdo comegando a programar e foi desenvolvida para ajudar pessoas
acima de 8 anos no aprendizado de conceitos matematicos e computacionais. Com ela é possivel
criar histérias animadas, jogos e outros programas interativos.
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permitia que a aprendizagem ocorresse de varias formas, em qualquer hora e em
qualquer lugar, proporcionando que o estudante fosse autor desse processo.

No final daquele ano, no més de novembro, os alunos fizeram a apresentacao
do TCA, com o tema “Agua para Todos”. Os grupos de alunos apresentaram
trabalhos abordando variadas vertentes: a crise hidrica, o consumo consciente da
agua, solugdes para evitar o desperdicio de agua, a histéria do rio Tieté, e outros.
Para expor os conteudos, os alunos utilizaram as TDIC e a criatividade, fizeram
videos, ousaram nas apresentagcdes do Power Point, montaram graficos no
computador e até criaram um protétipo para o armazenamento de agua na escola.

A cada apresentacdo, eles surpreendiam, demonstrando dedicacéo,
criatividade e ousadia com os dispositivos tecnologicos. Nesse momento, ndo me
atentava apenas as apresentagdes dos alunos, mas as posturas e comentarios da
equipe docente. Todos procuravam exaltar o conteudo apresentado, as atitudes dos
educandos, a criatividade, mas, raramente, surgia algum comentario sobre o uso
das TDIC durante a elaboragdo dos trabalhos, mesmo quando algum aluno
salientava o quanto as pesquisas na internet facilitaram o desenvolvimento do
aprendizado.

Novamente, observava certo incdbmodo por parte dos docentes que
procuravam exaltar o conteudo que estava sendo abordado, salientando os
aprendizados que foram adquiridos ou apresentados em suas disciplinas, € ndo o
processo de pesquisa, producdo e autoria do trabalho do aluno, reforcando a
passividade dos professores em relagédo ao uso das TDIC. E preciso lembrar que o
fazer pedagdgico do professor ndo € neutro, mas parte de seus aspectos culturais e
ele os incorpora em seus planejamentos e nas relagdes que sdo instituidas na
escola.

Analisando esses comportamentos e comparando-os com o0 ano anterior,
percebia uma evolugdo. O grupo apresentava menos resisténcia quanto as leituras e
discussdes sobre tecnologias no ambito escolar. As dificuldades em relagdo ao uso
dos dispositivos diminuiram, e pude verificar um aumento expressivo na utilizagao
da web para pesquisas e planejamento de aula. A maioria da equipe utilizava o
SGP com facilidade, porém nao explorava todo o potencial do sistema. Nesse
periodo, foi possivel constatar a consolidacado da aplicagédo do e-mail como forma de
comunicagao entre a gestdo e a equipe docente, para que fossem transmitidos os
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informes da escola, DRE e SME, descartando a necessidade de reproduzir no papel
as mesmas informacdes. O e-mail passou a fazer parte do contexto escolar, ou seja,
verificar o e-mail diariamente estava, finalmente, inserido na rotina.

E, em meio a esse turbilhdo de novas informagdes, um novo ano deu inicio
com novos desafios, novas expectativas, momento de delinear metas, objetivos, de
avaliar o que nao deu certo no ano anterior, exaltar as conquistas e se deparar com
os antigos problemas. Assim, surge o ano letivo de 2016. No primeiro dia, ocorreu a
reunido de organizagdo. Iniciamos com a avaliagdo da unidade escolar, a
estruturagdo do calendario escolar e o planejamento da primeira semana de aula.
Na avaliagao da unidade do ano decorrido, os funcionarios elogiaram a comunicagao
interna, através do e-mail e da ativagdo de um grupo no WhatsApp, para transmitir e
compartilhar as informagdes relevantes e estratégicas do ambiente escolar. Eles
também propuseram a melhora da conexao, para que pudessem utilizar os
dispositivos moveis para pesquisa e planejamento das aulas, e utilizagcao dos tablets
para os alunos com deficiéncia.

Mesmo diante desse processo de insergao do uso das TDIC no curriculo, e do
quanto isso causava estranheza para os professores, era perceptivel a melhora do
ambiente de trabalho. Esse avango proporcionava um lugar seguro, que gerava uma
atmosfera de tranquilidade, propiciando um ambiente favoravel para as mudancas
pedagogicas.

O fato de conseguirmos estabelecer uma gestdo democratica, coesa, voltada
a garantia da promocgao efetiva da aprendizagem dos alunos, sem que fosse
esquecido o diadlogo, a fim de compreender todas as situagdes do nosso cotidiano,
facilitou que os objetivos e metas tragados fossem alcangados de maneira
equilibrada e suave.

A cada dia era visivel como as TDIC estavam inseridas no nosso convivio,
pois a maioria dos professores tinha celulares com conexdo a internet,
computadores, e mostravam-se atuantes nas redes sociais, frequentavam
constantemente cursos a distancia, fornecidos pela SME ou por outros o6rgaos.
Procuravam estar sempre conectados com os movimentos e as novidades da web,
mas, a maior parte dessas atividades era praticada fora dos muros da escola, ou nas
horas atividade, sendo de cunho pessoal ou social. Raramente utilizavam esses

recursos na sala de aula ou em momento de formagdo na escola (JEIF),
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principalmente o celular. Era esporadico ver um professor fazendo o uso desse
dispositivo para o trabalho ou pesquisas, mas apenas como lazer ou recurso para
utilizar os aplicativos de uso pessoal. Desta forma, o celular na sala de aula
continuou sendo proibido e, consequentemente, perseguido, associado ao lazer e
nao ao aprendizado.

Portanto, durante o ano, nossos esforgos se concentraram em proporcionar
atividades em que os professores utilizassem as TDIC de maneira mais efetiva.
Iniciamos com os professores do fundamental |, que deveriam enviar suas rotinas de
planejamento semanal por e-mail. Uma professora do segundo ano foi até a sala da
coordenacgdo, muito nervosa, porque ndo queria fazer a rotina no computador,
alegando que o computador ndo a obedecia, que ja sofria com a dificuldade de
utiliza-lo para fazer o SGP, e agora estava recebendo mais uma demanda, que a
fez até perder o sono. Naquele momento, fiquei perplexa. Nao imaginava que ainda
houvesse professor com essa dificuldade, e decidi conversar com o grupo.

Nesse dialogo, constatei que outros professores passavam por problemas
semelhantes, ent&o, juntamente com o grupo, propusemos que as rotinas seriam
realizadas em um dia determinado, no horario do coletivo, em parceria, para que um
auxiliasse o outro. Na semana seguinte, os docentes comegaram fazer as rotinas
nos computadores e envia-las por e-mail. No primeiro dia, alguns ndo conseguiram
concluir, devido a dificuldade em digitar e executar tarefas simples no dispositivo,
mas, com o tempo, foram adquirindo autonomia e destreza em realizar essa
atividade.

Para que os professores se habituassem ao uso das TDIC no ambito escolar
e o integrasse em suas praticas, gradualmente preparavamos atividades que
exigissem esses conhecimentos, como a elaboragdo de pauta de estudos do projeto
especial de agcdo — PEA, no Google Drive®0, no qual eram disponibilizados textos
sobre o0 assunto a ser estudado, a partir dos quais eram propostas questdes. Esse
plano teve uma boa aceitagao, devido a mobilidade que os dispositivos oferecem.
Os professores podiam efetuar as atividades em sua propria sala de aula, sem a
necessidade de ficarem todos na sala dos professores ou na sala de informatica,

executando a tarefa no espaco de sua preferéncia e no seu proprio tempo.

30 E um servico de armazenamento e sincronizacdo de arquivos em Nuvem apresentado pelo Google
em 24 de abril de 2012.
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Atendendo a uma solicitagdo desses docentes, na avaliacdo da unidade
escolar, iniciamos o uso dos tablets com os alunos com deficiéncia, oportunizando o
uso de jogos virtuais, que € um recurso para que essas criangas, com limitagdes,
pudessem desenvolver suas potencialidades cognitivas e as possibilidades que Ihes
sao proprias.

Os alunos apreciaram a possibilidade, e verificaram que esses recursos,
aléem de complementar as atividades propostas, podiam melhorar, contribuir e
colaborar com a educacéo inclusiva, permitindo ao educador e ao educando, tanto
no processo de ensino como no de aprendizagem reconhecer que esses dispositivos
desempenham dupla fungéo: a ludica e a educativa. Nesse momento, as tecnologias
comegavam a ocupar a sala de aula, mas, novamente, de maneira isolada, sem
integragdo com os conteudos e apenas para os alunos com deficiéncia.

Ao examinar esses procedimentos, uma vez mais me recordei de Paulo
Freire: “a educagao é um ato de amor, por isso, um ato de coragem” (FREIRE, 1986,
p. 97). Por ser um ato de amor, deve estar sustentado no dialogo, na discusséo, no
debate, o que requer de mim um olhar de compreensao, ja que n&o ignoramos tudo,
da mesma forma que ndo dominamos tudo, sendo a histéria um processo de
participacado de todos. Foi a partir dessa realidade e neste sentido que encontramos
na escola um lugar privilegiado para o ensino-aprendizagem, tanto de alunos como
de professores. Eu, como coordenadora, como formadora, tenho de propiciar
situagdes que os professores de maneira dialdgica reflitam sobre a sua pratica e
modifiquem a sua realidade, ou seja, proporcionar condigdes para que as propostas
curriculares se desdobrem na escola, considerando as especificidades de cada
etapa de ensino, através da observacgao, leituras, dialogos e mediando as agdes
educativas na diregdo de uma escola comprometida com a aprendizagem de seus
estudantes.

No ano de 2017, continuamos com essas mudangas gradativas de insergao
das TDIC no cotidiano da nossa unidade escolar. As tecnologias, nesse momento, ja
nao causavam medo, n&o tinham o padrdo da novidade, mas provocavam
inquietagdo por uma parte da equipe quando o assunto era a integragdo das
tecnologias aos conteudos de cada disciplina. Outros, por sua vez, apenas
demonstravam passividade por ndo conseguirem visualizar a potencialidade desses

meios digitais no ensino, reforgando a conservagcdo de antigas praticas e a
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manutengdo de paradigmas em favor da memorizacdo e da reprodugdo de
conteudo.

Nesse ano, os estudos ficaram centralizados na Base Nacional Curricular
Comum — BNCC. A principio, as discussdes no horario coletivo refletiam um olhar
critico, devido ao viés descritivo do documento, em forma de receituario, com pouca
abertura as adaptagdes pelo projeto pedagogico da escola. Além disso, os docentes
consideraram que os conteudos desse documento impunham limites e obstaculos a
atuacao da escola, e se mostravam vagos nas questdes relacionadas a inclusdo das
diferencas.

Ao debrucgar-se de forma mais intensa sobre o documento, para desenvolver
o Projeto Politico Pedagogico - PPP da escola, de acordo com as peculiaridades e
realidade da nossa unidade, a equipe docente justificou que o projeto apresentava a
possibilidade de promover a justica social, ao garantir os direitos de aprendizagem e
desenvolvimento, operacionalizando as diretrizes curriculares e delimitando os
conteudos obrigatorios para todos/as os/as, independente de classe, etnia, género,
religido etc.

No decorrer desse periodo de estudo e reflexdo sobre a BNCC, um grupo
ressaltou como as questdes sobre inovagao e tecnologias estavam sendo abordadas
nesse documento, observando que, entre as competéncias gerais, duas expdem
com mais énfase o assunto das tecnologias®'. Diante dessa analise, os professores
verificaram que o documento encarava as tecnologias como competéncia que deve
atravessar todo o curriculo de uma escola, reconhecendo os beneficios que a cultura
digital tem promovido nas esferas sociais.

Esse aprendizado trouxe para o grupo duvidas, angustias e controvérsias,
algo natural, se considerarmos a complexidade do documento e a influéncia que
teria nas politicas publicas. Alguns desses desafios, abordados pelos professores,
foram a falta de infraestrutura, os problemas com conectividade e as dificuldades de
utilizar ferramentas digitais em suas aulas, alinhando as areas do conhecimento a
era digital.

Reconheceram que as diretrizes da BNCC ultrapassam os aspectos

tecnolégicos, verificando que o documento identifica que essas ferramentas podem

31 A competéncia niUmero quatro estipula o uso de diferentes linguagens, inclusive a digital, para
expressar e partilhar informagbes. Ja na quinta competéncia esta determinada a utilizagdo e criagao
de tecnologias digitais de forma critica, reflexiva e ética.



110

ser grandes aliadas no desenvolvimento de habilidades cognitivas e
socioemocionais com as criancas. Também constataram que, para ocorrer essa
inovagédo com as tecnologias, é preciso ter clareza de todos os fazeres pedagdgicos,
como no projeto, no plano de ensino, na sequéncia didatica, nas competéncias e
habilidades que se quer desenvolver e na avaliagao.

Dentro desse contexto, um grupo de docentes, juntamente com a POIE,
comecgou a implementar as tecnologias como ferramenta pedagdgica e estabelecer
uma conexao entre conteudos e as tecnologias disponivel para cada faixa etaria.
Entretanto, enfrentaram alguns obstaculos, como a falta de tempo para concluir a
pesquisa, devido as demandas do cotidiano e a falta de preparacao dos professores
para essa pratica.

Ao acompanhar essa equipe, foi possivel verificar os caminhos que
percorremos e as conquistas. A maioria compreendia que a utilizagdo das TDIC em
sala de aula era inevitavel, que o seu uso colaborava com o processo de ensino e
aprendizagem e que era notoério os impactos na vida das pessoas, fato que fez os
professores reconhecerem que os estudantes deveriam dominar o universo digital.
Entretanto, detectamos que eles precisavam incorporar essas tecnologias também
em sua vida profissional, pois muitos a utilizavam apenas em suas atribuicbes
diarias. Era necessario aprender a dominar o recurso para adquirir seguranca de
utiliza-lo em sala de aula.

Chegamos ao fim de mais um ano, um ano de muito estudo, discussoes,
reflexdo e planejamento. Dentro das praticas docentes, ndo percebia muitos
avancgos, verificava a presenga das tecnologias apenas de maneira isolada, sendo
utilizada como suporte, em momentos distintos na unidade escolar, mas nao
conectada ao curriculo. Esses comportamentos traziam indagacbes e, de certa
forma, inseguranga. Entretanto, ao ler as avaliagdes da unidade, constatei que os
estudos nos horarios coletivos, nas reunides pedagdgicas, tiveram resultados, a
maioria dos professores solicitou que no préximo ano o PEA deveria ser direcionado
para o uso das TDIC em sala de aula. Isso trouxe um entusiasmo, estavamos no
caminho. Como se sabe, o resultado, em alguns momentos, delonga, mas, surge;
mudangas sao dificeis, exigem-se trocas de paradigma e crengas, dando a

impressao de que tudo esta em plena desordem, contudo s&o necessarias.
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Esse novo ano letivo trazia muitas expectativas, pois, além do PEA voltado
para as tecnologias, estava chegando a todas as unidades escolares o novo
curriculo da PMSP, o “Curriculo da Cidade”, que buscava alinhar as orientacbes
curriculares do municipio de Sdo Paulo a BNCC. A implementagdo da BNCC
aconteceu por meio da construcdo de curriculos locais, de responsabilidade das
redes de ensino e escolas, que possuiam autonomia para organizar seus percursos
formativos a partir da sua prépria realidade, incorporando as diversidades regionais
e subsidiando a forma como as aprendizagens seriam desenvolvidas em cada
contexto escolar.

O Curriculo da Cidade foi construido de forma coletiva, tanto para espelhar a
identidade da Rede Municipal de Ensino de Sdo Paulo, quanto para assegurar que
seja incorporado por todos os seus integrantes. A proposta da sua atualizag&o
reforcou a mudanga de paradigma que a sociedade contemporanea vive, na qual o
curriculo ndo deve ser concebido de maneira que o estudante se adapte aos moldes
que a escola oferece, mas como um campo aberto a diversidade. Essa diversidade
nao se da no sentido de que cada estudante poderia aprender conteudos diferentes,
mas, sim, aprender conteudos de diferentes maneiras.

O inicio dos estudos nos horarios coletivos, a respeito do Curriculo da Cidade,
se mostrou um territério de disputa, que suscitou discussdes e debates. As ideias
concorriam, os professores dos ciclos alfabetizagcdo e interdisciplinar (do 1° ao 5°
ano) concordavam com o curriculo prescrito, e ndo apresentavam resisténcias, tanto
que, em pouco tempo, comegaram a colocar em pratica as propostas pedagdgicas e
alinhar os conteudos aos novos direcionamentos, todavia os professores dos ciclos
interdisciplinar e autoral (do 6° ao 9° ano) expunham suas objeg¢des, justificando as
intencionalidades do curriculo prescrito, salientando as modificagbes em suas
disciplinas e que as propostas ndo condiziam com a realidade escolar.

No decorrer do ano, apds muitos estudos no horario coletivo e formagdes
propostas pela Secretaria Municipal de Educacdo — SME, eles foram incorporando
esse curriculo em seu planejamento, adequando-o de acordo com o PPP da escola.
Assim, o curriculo escolar foi se constituindo no didlogo entre os agentes presentes
no contexto educativo. Tudo se deu por meio do Dialogo, que foi sendo elaborado
entre os pares durantes as reunides, criando vinculos nas discussdes sobre as

propostas estabelecidas, e como poderiamos efetiva-las em nosso cotidiano, sem
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perder a nossa identidade e respeitando os percursos formativos da nossa propria
realidade.

Ao longo desse percurso, de construgao e reconstrugao, de flexibilizagédo, de
analise da pratica docente, aconteceu algo que se sobressaiu e se mostrou
antagobnico. Alguns professores esbogaram criticas ao curriculo prescrito, tiveram
dificuldades em adequa-lo ao seu planejamento, entretanto, com relagdo a
integracdo das TDIC na sala de aula, surgiu como um estimulo, que os motivou a
iniciar o processo de inser¢do em suas disciplinas.

Ao examinar as propostas do Curriculo da Cidade, principalmente as
orientagdes didaticas, percebi um notdrio avanco, visto que o documento propiciava
reflexdes e propostas de como organizar e planejar atividades para integrar as
tecnologias ao cotidiano das aulas, por meio das metodologias de projetos, jogos,
investigagao e da cultura maker3?,

A equipe docente foi incorporando essas metodologias durante o ano letivo.
Esse documento subsidiou seu trabalho pedagogico em momentos coletivos,
reunides pedagogicas e projetos interdisciplinares na unidade escolar.

As pesquisas, as reflexdes, as discussodes realizadas no PEA, dirigidas para a
integracéao das TDIC na sala de aula, contribuiram para a transformacgao de posturas
e comportamentos. Antes, o grupo era resistente as leituras e debates sobre o tema,
tanto que, algumas vezes, sentia-me falando sozinha, como se n&o tivessem
ouvindo. Saia das reunides frustrada, principalmente quando confiscar o celular do
aluno era o ato mais exaltado pelos professores. Poder verificar o interesse em
modificar a sua pratica, o empenho em planejar atividades em que as TDIC se
integravam aos conteudos, apesar das limitagbes que ainda existiam, acarretava
uma sensacido de bem-estar e satisfacdo, que conduzia para novas perspectivas,
novos projetos.

Com o inicio da integracao das TDIC no curriculo, em nossa unidade escolar,
os professores comecgaram a utilizar com maior frequéncia a sala de informatica, os
tablets e celulares. Essa alta demanda expbs que a quantidade de computadores e

dispositivos moéveis era insuficiente para atender a todos os projetos da escola,

32 Baseia-se na ideia de que as pessoas devem ser capazes de fabricar, construir, reparar e alterar
objetos dos mais variados tipos e fungées com as préprias maos, baseando-se num ambiente de
colaboragéo e transmisséo de informagdes entre grupos e pessoas.
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aliado a falta de conectividade a internet e ao acesso restrito da rede wi-fi*3, que
limitaram o processo de insercdo das TDIC no ambito escolar, ocasionando uma
morosidade no desenvolvimento e planejamento do trabalho docente.

Para possibilitar um melhor aproveitamento do uso pedagogico da sala de
informatica e ndo sobrecarregar o POIE foi estabelecido um plano para orientar a
utilizacdo adequada do laboratério, em que constavam os horarios de
funcionamento, o que era bloqueado e o que era permitido dentro da sala, a
dinamica de agendamentos e o planejamento das aulas que seriam realizadas com
o auxilio dos dispositivos. A principio, houve alguns desconfortos e reclamagdes,
mas os professores foram se adaptando a essa estrutura e verificando que o
planejamento colaborava com o uso mais elaborado das TDIC, favorecendo a
construgcédo do conhecimento.

Apesar dessas restricdes, o grupo desenvolveu projetos que contemplaram
esse uso em favor da aprendizagem. Nessa perspectiva, os docentes propiciaram
aos estudantes, ndo apenas a destreza na utilizagdo das tecnologias, mas o seu uso
na promog¢ao da interagdao, da conexao com o outro, na participacao e formacao de
redes, construindo e ressignificando os conhecimentos a partir delas.

Nesse momento, olhar para o passado trazia esperancas e, novamente, as
palavras do mestre Paulo Freire ecoavam em meus pensamentos, salientando que
“a alegria ndo chega apenas no encontro do achado, mas faz parte do processo da
busca. E ensinar e aprender ndo pode dar-se fora da procura, fora da boniteza e da
alegria” (FREIRE, 1996, p. 42).

Retorno para minhas lembrancas, trazendo a memodria situagdes
emblematicas do processo de aculturagdo das tecnologias no cotidiano da escola,
recordando quando uma professora do ensino fundamental | me solicitou, de
maneira incisiva, a nao utilizagdo dos computadores nas rotinas de trabalho.
Lembro-me dos constrangimentos dos educadores em admitir suas dificuldades na
utilizacdo das TDIC, e que, nessa tentativa de acobertar essas limitagdes, resistiam,
opunham-se, negavam as mudangas, por consequéncia do novo, do diferente, do
medo de estar na frente da tela do computador e ndo ter o controle da situacado por

falta de conhecimento. Esses professores enfrentaram muitos desafios, decorrentes

33 E uma abreviagdo de “Wireless Fidelity’, que significa fidelidade sem fio, em portugués. Wi-fi, ou
wireless € uma tecnologia de comunicagdo que ndo faz uso de cabos, e geralmente é transmitida
através de frequéncias de radio, infravermelhos etc.
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dos processos vivenciados neste contexto, tiveram que transformar habitos, crencas,
anular fronteiras rigidas para poder compreender que nao implicavam em uma perda
cultural, mas uma aglutinagao de culturas.

Vale salientar que as TDIC vém se tornando uma fonte em potencial de
informacdes sem limites e trouxeram diferentes desafios ao professor, pois, ao
mesmo tempo em que possibilitavam intervengdes pedagogicas bem mais
sofisticadas e até mais interessantes que as aulas tradicionais, levam-no a enfrentar
alteracdes nas relagdes de poder sobre o conhecimento: deixa-se de ter o controle
sobre o conteudo de referéncia e passa-se a gerenciar informagdes imprevisiveis,
que os alunos trazem a partir do acesso ao conhecimento on-line para a discussao
em sala de aula, mudando, dessa forma, as relacbes do processo de ensino-
aprendizagem.

Devido ao potencial das TDIC, no PEA, passavam a ser propostas reflexdes e
estudos sobre a cultura digital, levando os professores a ressignificar as praticas
educativas, apropriar-se das concepgdes pedagogicas e incorporar as ferramentas
tecnoldgicas, resultando em praticas educacionais que promovessem o saber em
diversos campos, dentro do sistema educacional.

Utilizando as metodologias de projeto e investigacao, propostas no Curriculo
da Cidade, os professores dos primeiros e segundos anos elaboraram o projeto de
alimentagao saudavel, e utilizaram o laboratoério de informatica para pesquisar sobre
o tema, tendo como ponto de partida a curiosidade dos estudantes. Os docentes
estimularam o senso investigativo dos educandos a partir de indagagdes, que
promoveram experiéncias reais e virtuais, sanando as duvidas e inquietudes, que
surgiram durante o percurso da construcdo de saberes do aprendiz. Apds a
pesquisa, os alunos produziram graficos, tabelas e pequenos videos com dicas
sobre alimentacao saudavel.

A professora do quarto ano utilizou o sistema de mapas e navegagao do
Google Maps, para desenhar o percurso da escola até a residéncia do aluno. Ao
utilizar o sistema, os estudantes observavam os nomes das ruas, o comércio que
havia no itinerario, os colegas que moravam préximo de suas residéncias, 0s
variados caminhos que poderiam utilizar para chegar a suas casas; comparavam 0O
trajeto mais longo com o mais reduzido e identificaram os colegas que moravam em

bairro afastado da escola. Essa atividade ultrapassou os muros da escola. Eles
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pediam aos responsaveis para instalar o aplicativo e ensinavam seus familiares a
utiliza-lo. Essa foi uma demonstragao das tecnologias cumprindo a fungéo social e
dos professores ocupando seu papel de mediadores desse conhecimento.

Foi encantador ouvir os comentarios dos professores apds as atividades, a
empolgacao de verificar que os alunos, de fato, aprenderam; que conseguiram
desenvolver a atividade proposta, além de observar os avancos dos estudantes e de
como conseguiram ir aléem do que estava prescrito. As tecnologias facilitaram o
aprendizado e a atuagdo docente enquanto mediadores das aprendizagens,
qualificaram, ampliaram e estimularam o senso investigativo do estudante,
evidenciando a producao do conhecimento. Desta maneira, os docentes comecam a
perceber que as tecnologias ndo tém a fungcdo de substituir o professor, mas de

contribuir com a sua pratica, no processo de ensino-aprendizagem.

Nesse sentido, Moran (2004) destaca que:

O professor, com o0 acesso a tecnologias telematicas, pode se tornar
um orientador/gestor setorial do processo de aprendizagem,
integrando de forma equilibrada a orientagao intelectual, a emocional
e a gerencial. O professor € um pesquisador em servigo. Aprende
com a pratica e a pesquisa e ensina a partir do que aprende. Realiza-
se aprendendo-pesquisando-ensinando aprendendo. O seu papel é
fundamentalmente o de um orientador/mediador (MORAN, 2004, p.
30).

Durante esse ano, foi possivel constatar a incorporagdo da cultura digital

pelos professores em diversos momentos, qualificando o processo de ensino. A
professora de Geografia, no seu projeto “MC e os territorios”, utilizava o Skype3*
para que os alunos entrevistassem alguns MCs® do bairro em que a escola esta
inserida e para que compreendessem a trajetéria do artista. Passou a ser recorrente
0 uso de dispositivos moveis, para produzir conteudo e o expor nas midias digitais,
promovendo, assim, a produc¢ao e o compartilhamento do conhecimento, a interagéo
com os alunos e a criacdo de um elo extraclasse, mostrando que a fonte de
conhecimento ndo se limitava ao espaco fisico, mas abarcava um leque de
possibilidades.

A utilizagdo das midias digitais na disciplina de Geografia, por exemplo,
auxiliou na construgdo de novos conhecimentos, pois a educacido e a reeducagao

audiovisual dinamizaram o olhar do aluno, sua criticidade, reflexdo, estimulando a

34 Skype é um software que permite comunicagdo pela Internet através de conexdes de voz e video.
35 Mestre de cerimonias, é o anfitrido de um evento. Geralmente interage com a plateia, fazendo com
que o evento mantenha um movimento. No Brasil, a maioria dos MCs estao envolvidos no funk.
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pesquisa, o compartilhamento de experiéncias, as competéncias individuais e o
trabalho em grupo. Dessa forma, podemos salientar que a apropriagao da cultura
digital pelos estudantes produz informag&o, conhecimento e reorganiza as relagdes
sociais, mediante a ocupacao das redes.

Encerramos 2018, animados com as conquistas e com expectativas para o
proximo ano. Estdavamos cientes dos desafios que estavam adiante, mas
compreendiamos que os percursos trilhados foram alicergados no conhecimento e
nao em modismo, acreditdvamos nas potencialidades e beneficios da integracéo das
TDIC ao curriculo.

Porém, no primeiro semestre de 2019, alguns contratempos e mudancgas
limitaram a continuidade da integragcdo das TDIC ao curriculo. Esses obstaculos
interferiram no processo, ocasionando retrocesso e lentiddo para avangar na
incorporagao da cultura digital no ambito escolar.

Nesse ano, a escola aderiu ao “Programa S&o Paulo Integral®®”, apenas para
o primeiro e quinto ano, modificando, dessa forma, o nosso cotidiano. Como esses
estudantes permaneciam um tempo maior na escola, aumentou o numero de aulas
de algumas disciplinas, e o laboratério de informatica comegou a ser utilizado com
maior frequéncia por esses alunos, o que foi um fato benéfico para os estudantes.
Entretanto, nesse periodo, ndo era possivel utilizar esse espaco para a formacao
continuada dos professores e nem para acessar o SGP, restringindo o planejamento
do PEA.

Devido a falta de atualizagdo nos tablets, eles terminaram sendo inutilizados.
Ou seja, tinhamos o equipamento, mas nao conseguiamos acessar nenhum
programa e nem a rede da PMSP, por isso, por falta dessa manutengéo, e para nao
gerar desconfortos e reclamagdes, eles foram guardados. O SGP foi atualizado e
modificado, mas, durante esse processo, que perdurou quase todo o primeiro
semestre, sofremos com a lentidao do sistema, o que dificultou a rotina de trabalho
dos professores, suscitando um descontentamento no grupo e gerando conflitos de
ideias, novamente com as tecnologias como alvo.

As mudancas de rotina promoveram modificagcbées em nosso planejamento, o

que exigia adaptacdo a essa nova demanda, e muito dialogo, para que todos

36 Diretrizes que propde a ampliagdo do tempo de permanéncia das criangcas e adolescentes em
ambiente educativo, considerando os principios e diretrizes pedagogicas da Educagéo Integral em
tempo integral.
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pudessem compreender, acolher e colaborar com esse retrospecto. Devido a esse
processo, utilizamos os horarios coletivos para elaborar planos e tracar caminhos
para continuar a utilizagcado das TDIC em sala de aula.

No inicio, tivemos uma atenuag¢ao do uso dos recursos tecnolégicos no plano
de ensino, devido a lentiddo do SGP, que gerava uma demanda para os professores
executarem no horario da JEIF, dificultando o planejamento da aula com os
dispositivos moveis.

Apos esse periodo de adaptacdo com as modificacbes do sistema e a
mudancga dos horarios, os docentes, de maneira gradativa, foram inserindo em seu
planejamento a utilizagdo das TDIC. Em consequéncia desses obstaculos, eles
comegaram a utilizar o celular para realizar a chamada e inserir no sistema seus
planos de aula.

A incorporagao da cultura digital em nosso ambiente reconfigurou os espagos
destinados ao uso dos recursos tecnoldgicos, modificando o layout do laboratério de
informatica e da sala de video, proporcionando um ambiente onde os estudantes
pudessem trabalhar em grupos, fortalecendo os vinculos, superando a reprodugao
do conhecimento.

Ao superar essas dificuldades, os professores retomam o planejamento da
mostra cultural que tinha como tema “Temos raizes, fazemos historias”. Na
elaboragcdo das propostas, os estudantes escolheram utilizar as tecnologias de
variadas maneiras para apresentar os trabalhos. No inicio, foi gerado um incémodo
e discussdes sobre as ideias advindas dos educandos, algumas propostas eram
ousadas, e os professores ficaram receosos de nao conseguir auxiliar os alunos
nessa tarefa.

Naquele momento, eles estavam considerando as suas proprias limitagdes,
nao acreditavam que os alunos pudessem assumir a autoria do projeto, como
ensinar algo que nao sei produzir, como os alunos fardo algo que nao ensinei?
Quantos questionamentos, quantas indagagdes internas, sentia, naquele momento,
um replay, a historia repetia-se. A possibilidade de romper com o paradigma de ser o
possuidor de conhecimentos provocava nos professores uma sensacdo de
instabilidade, deixando-os vulneraveis.

Nessa trajetdéria, os docentes foram consentindo e descobrindo-se como
facilitadores do processo, propiciando ao educando autonomia para serem
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protagonistas do proprio saber, ou seja, alguém que motiva e orienta seus alunos
para que busquem a construcao do conhecimento.

A proposta dos alunos do 9° ano era gravar um video com eles cantando uma
musica com estilo de Rap37, que narrava a histéria do bairro, dentro do contexto de
suas proprias histérias. A professora de Lingua Portuguesa auxiliou os alunos na
escrita dos Raps, junto com a professora de Geografia, que colaborou com a
questdo das rimas, dentro de um compasso. As educadoras propuseram para 0s
alunos videos de rappers3é, entrevistas e dicas para desenvolver a composigdo. Os
estudantes trabalharam em grupo, tanto para a construgdo da letra, como a
elaboracdo do video. A producdo dos videos auxiliou na construgdo de novos
conhecimentos, na educagao e na reeducacao audiovisual, que dinamizaram o olhar
do aluno, a criticidade, a reflexdo, estimulando a pesquisa, o compartilhamento de
experiéncias, as competéncias individuais e o trabalho em grupo.

A POIE e a professora de Matematica, aquela que tinha resisténcia quanto as
aulas compartilhadas, que n&o acreditava que os alunos eram capazes de
programar, agora se via inserida em outro desafio: a construgdo de um jogo digital,
um game. Os processos vivenciados pela professora transformaram suas crengas e
anularam suas resisténcias, e colaboraram para que estimulassem seus alunos na
elaboracdo desse jogo, permitindo um aprendizado prazeroso, significativo e
envolvente.

Na construgdo do jogo, os sentimentos se inverteram, os alunos ficavam
ansiosos, inquietos, utilizavam seus conhecimentos prévios, pesquisavam para
desenvolver o jogo com qualidade, instigados pelos desafios propostos pelas
professoras. Enquanto isso, as professoras, descontraidas, usufruiam do momento,
estimulando os estudantes a persistirem, a prestar atencdo nos detalhes e serem
criativos na resolugdo dos problemas, era perceptivel a alegria da educadora em
observar os alunos adquirirem o conhecimento. A aprendizagem duradoura
acontece quando as pessoas estdo diretamente envolvidas em experiéncias que
impactam, ou complementam, a maneira como pensam e se comportam.

Essas propostas mostram as mudangas de pensamentos, o professor que é

de uma geragao diferente teve que adequar sua forma de trabalho para aproximar o

87 Género de musica popular, que consiste numa declamacgédo rapida e ritmada de um texto e que
surgiu no final do século XX entre as comunidades Afro-descendentes nos Estados Unidos.
38 Os cantores de rap sdo conhecidos como rappers ou MCs
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didlogo com os alunos. Para isso, houve a necessidade de que o professor se
atualizasse e aprendesse a utilizar as tecnologias existentes.

A partir disso, é possivel entender que a integracdo das TDIC vai além de
recursos fisicos, uma vez que a preocupagao maior centra-se em oferecer ao
professor instrumentos de reflexdo e de acdo dentro de um contexto de ensino-
aprendizagem amplo, tendo o individuo que aprende como centro na agao de um
professor que exerce o papel de mediador no processo de aprendizagem do
educando.

Ao longo desse ano, a PMSP informatizou as rotinas de trabalho, os
processos de documentacgao da escola, de alunos e funcionarios, que acontecem via
rede, favorecendo o acesso as informacdes, com rapidez e fluidez, sem a
burocracia, evitando o retrabalho e otimizando as tomadas de decisdes no cotidiano
da escola. Progressivamente, professores e funcionarios estdo sendo inseridos no
mundo digital, pois a informatizagao propiciou o acesso a dados e documentos que
eram restritos, de forma segura e sem precisar deslocar-se do ambiente de trabalho,
facilitando a rotina e melhorando a comunicacéo.

Sabe-se, porém, que toda mudanga exige esforgco e desprendimento para
aceitar as novas condi¢des que se impdem. E possivel verificar, nessa narrativa, as
dificuldades encontradas pelos professores, ou seja, que mudar ndo € uma tarefa
facil, mas possivel. Essas mudangas nao se constituem assim que o professor liga
seu computador, mas sao decorrentes de um processo de informacéo e formacao,
de construgao e reconstrucao, de pertencimento. Os professores compreendem que
a cultura digital estabeleceu novas implicagbes no processo de ensino-
aprendizagem, consequentemente com o saber, e isso coloca um conflito interno,
que tem a ver com suas origens, suas crengas, habitos e cultura, mas
principalmente com a valorizacdo da profissdo. Na visdo de muitos professores, as
tecnologias removem de suas maos o que mais ostentamos: o saber.

Nessa descoberta e redescoberta, os professores vao tentando encontrar seu
espacgo e ressignificar suas praticas para reconhecer que as TDIC n&o devem ser
compreendidas como atalhos para o conhecimento, mas como ferramentas que
agregam novas possibilidades e que se constituem como instrumentos de apoio

pedagogico para os educadores.
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6. SINTESE ANALITICA DA ANALISE DA NARRATIVA - INTEGRAGAO DAS
TDIC AO CURRICULO

Este capitulo tem a finalidade de refletir e compreender como ocorreu o
processo de integragdo das TDIC ao curriculo, empregando como base de analise

os dados coletados dos fatores que potencializaram esse processo.

6.1 O Curriculo Prescrito

Um dos fatores que se destacou no processo analisado foi como a
“‘Reorganizagao Curricular e Administrativa, Ampliacdo e Fortalecimento da Rede
Municipal de Ensino”, a Base Nacional Curricular Comum-BNCC, o Curriculo da
Cidade e o Projeto Especial de Acgao-PEA/2018, interferiram e estimularam o
processo de integragao das TDIC ao curriculo.

Com a finalidade de contribuir para atingir o objetivo especifico da pesquisa
de identificar os fatores que potencializaram o processo de integragao das TDIC ao
curriculo, se faz necessario a analise do Decreto acima, que prioriza a
implementagdo do Sistema de Gestdo Pedagdgica-SGP, Trabalho Colaborativo
Autoral-TCA e aula compartilhada como fatores que potencializaram a integragao
das TDIC ao curriculo.

O Sistema de Gestao Pedagdgica (SGP), elemento da implementagcéo da
reforma curricular, trata do uso das tecnologias como instrumento usado para o
registro pedagogico e gestdo. O SGP tem “o objetivo de potencializar a gestao
pedagogica por meio da escrituragdo e documentagdo da pratica pedagogica da
UEs” (SAO PAULO, 2014, p. 19).

Inicialmente, o SGP ocasionou desconforto e muita resisténcia, notando-se
um ar de certa incredibilidade por causa dos problemas enfrentados na escola
devido a implantag&o do sistema.

Os professores reclamavam do tempo necessario para preencher as
ferramentas disponiveis, as limitacbes e as dificuldades para utilizar o sistema, as
falhas que comprometem a conexao e a manutencdo do equipamento e a falta de
uma politica para a utilizagado e o manuseio do tablet.

O problema mais salientado pelos professores estava na falta de

infraestrutura para viabilizar essa plataforma de trabalho, ocasionando um
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retrocesso na forma de registrar o acompanhamento escolar do aluno e
impossibilitando a democratizacdo das informagdes sobre o trabalho docente e o
desenvolvimento do processo de ensino.

Essas dificuldades apresentadas pelos professores ndo foram impedimento
para o SGP ser um potencializador para a integracédo das TDIC ao curriculo. Foi
através do sistema que os professores inseriram as tecnologias em seu cotidiano,
confrontando suas limitagdes quanto ao uso do computador, iniciando a mudanca de
concepgao quanto as tecnologias no ambito escolar, as discussdes sobre as TDIC
afloraram, sendo tema de roda de conversa entre os professores e de estudo no
horario coletivo.

Foi possivel verificar que a implantacdo do SGP provocou e até favoreceu a
reflexdo sobre o uso das TDIC no cotidiano da escola, pois, até aquele momento, as
tecnologias estavam fora do muro da escola ou nas salas de informatica, agora
pertenciam ao contexto da escola. O uso do SGP se tornou uma pratica diferente,
renovando a maneira de efetuar a documentagdo do plano de trabalho dos
professores, ampliando o espago e o tempo, porque o docente pode acessa-lo de
qualquer lugar que tenha um computador com internet.

Outro elemento potencializador para integragao das TDIC ao curriculo foi a
“‘docéncia compartilhada”, que propunha a reunido das disciplinas, ou seja, a
desfragmentagcédo das disciplinas e a integragdo, atribuindo a mesma importancia
para cada especificidade no trabalho curricular.

[...] o desenvolvimento dos conteudos de cada area do conhecimento
organizando-o por arranjos curriculares entre duas disciplinas por
meio da pratica de projetos, planejamento em conjunto, efetivando a
integracdo mutua evitando o distanciando das disciplinas. (SAO
PAULO, 2014d, p. 78).

Os instrumentos de trabalho adotados na docéncia compartilhada s&o os
projetos que, ao serem planejados, unem as disciplinas por meio do dialogo dos
docentes, ocorrendo a interagdo quando fazem o registro e 0 acompanhamento dos
resultados do desenvolvimento do trabalho por meio de parcerias pedagogicas.

Assim como o SGP, a docéncia compartilhada foi criticada pelos professores
devido a falta de tempo para organizar e garantir o acontecimento do
compartiihamento dos docentes no planejamento do trabalho pedagdgico e os

problemas quanto a organizagao dos tempos e espacos entre os docentes.
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A implementacdo da docéncia compartiihada fomentou o processo de
integracdo das TDIC através do trabalho em forma de projetos, o que possibilitou,
por exemplo, a mudanca de concepc¢ao da professora de Matematica, relatada na
pesquisa, fortalecendo o trabalho da POIE como agente mediador entre as
tecnologias e o curriculo.

Portanto, a docéncia compartilhada incentivou o processo de integragao das
TDIC aos conteudos da disciplina de Matematica, sendo o fundamento para as
mudancgas de concepgdes que ocorreram posteriormente, principalmente em relagao
as crengas quanto ao uso das tecnologias na sala de aula no processo de ensino e
aprendizagem. A professora comegou a observar como esses alunos aprendem e o
quanto as tecnologias colaboram e estimulam o aprendizado e a colaboragéo,
transformando os contextos do cotidiano dos alunos, professora e escola.

A reflexdo sobre as politicas publicas (Reorganizagcao Curricular e BNCC)

para o planejamento do PPP foi um dos pontos propulsores do processo analisado.

6.2 O Curriculo Moldado

O curriculo Moldado pelos professores, segundo Sacristan, sintetiza os
momentos em que os professores elaboram o plano de ensino, “moldando” o
curriculo de acordo com seu repertério e com sua intencionalidade.

Apontamos, aqui, o segundo fator que influenciou o processo de integragéo
das tecnologias ao curriculo da escola analisada: o trabalho colaborativo dos
professores, mediado ou em conjunto com o coordenador pedagdgico, seja nos
horarios de JEIF, seja no planejamento da docéncia compartilhada.

Nas diversas perspectivas analisadas, percebeu-se que os estudos, as
reflexdes, as discussdes sobre a reforma curricular de 2013, BNCC e o Curriculo da
Cidade, provocaram mudancas nas concepg¢des dos professores com relacdo as
tecnologias, propiciando o desenvolvimento dos docentes, novas habilidades e/ou
competéncias com o intuito de integrar as TDIC e ensinar dentro das caracteristicas
da cultura digital.

As formacgdes tinham a finalidade de garantir subsidios para que o professor
pudesse trabalhar como um facilitador da construgdo do conhecimento e um
mediador do processo de ensino-aprendizagem, oferecendo aos seus alunos um

conhecimento atualizado, real, auténtico, sendo corresponsavel na formacado de
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estudantes capazes de transformar-se e transformar a propria realidade em que
atuam.

Nessa perspectiva, salientamos os conceitos de Almeida (2014), nos quais
relata a importancia de o professor refletir sobre sua pratica para reconstrui-la e a
relevancia de articular a intencionalidade do curriculo com a realidade que se
desenvolve em diversos meios, digitais e analdgicos. Essa construgao-reflexao-
reconstrugdo da pratica dos professores, durante o processo de integragdo das
TDIC, proporcionou um maior entendimento das potencialidades do uso das
tecnologias para o processo de ensino-aprendizagem, assim como uma maior
compreensao da aplicagao das TDIC na pratica pedagdgica.

Sacristan (2000, p. 165) destaca que os professores sao os agentes ativos no
processo de desenvolvimento curricular, ou seja, os docentes interpretam o curriculo
e esse 0s molda. Destaca-se o papel do professor como um mediador entre o

curriculo prescrito e o vivenciado.

6.3 O Curriculo em Agéao

As experiéncias vividas pelas professoras configuram-se como uma
oportunidade de analisar o curriculo em agéo. Sacristan (2000, p. 220) salienta que
“a tarefa é elemento intermediario entre as possibilidades tedricas que o curriculo
prescreve e o0s seus efeitos reais. Apenas através das atividades que séao
desenvolvidas € possivel analisar a riqueza de uma determinada proposi¢ao
curricular na pratica”.

No processo de incorporacdo das TDIC realizado pela professora de
Matematica, verificamos a atuacao da POIE, o cuidado na escolha do Scratch para
trabalhar as atividades junto com a colega e a parceria que foi estabelecida entre os
pares. O ambiente Scratch proporcionou ao estudante a criagdo de projetos de seu
interesse como: elaboragao de jogos, cartdes animados e histérias interativas.

Devido a ser um software interativo e dinamico, possibilitou uma
aprendizagem colaborativa e a autoria dos alunos. Desta maneira, o Scratch
também auxiliou na aprendizagem dos conteudos de Matematica, estimulando a
professora a utilizar, em sala, os conceitos que os estudantes assimilavam no
laboratério de informatica, possibilitando a aprendizagem de conteudo especifico,

como o sistema de medidas de comprimento.
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Conforme Almeida (2014), as experiéncias realizadas pelas professoras
despertaram os alunos para aprender na cultura digital, que deve estar a servigco da
aprendizagem por meio da interag&o, participacao, autoria, colaboragdo, construgéo
do conhecimento e emancipacdo. Assim, salienta-se a importancia das praticas
pedagodgicas integradas a TDIC que, nessa atividade proposta pelas professoras,

geraram oportunidades para os alunos serem protagonistas de seu proprio saber.

6.4 O Curriculo Realizado

De acordo com os fundamentos de Sacristan (2000), o curriculo realizado é
onde consolida-se a aprendizagem dos alunos, ou seja, sdo os resultados
decorrentes da pratica que podem manifestar-se de diferentes perspectivas como:
cognitiva, social, moral, afetiva e outras.

Na apresentacdo do TCA, das professoras de Lingua Portuguesa e de
Matematica, é possivel observar como as TDIC contribuiram para a aprendizagem
dos alunos e efetivar o curriculo realizado.

No processo de elaboracdo e apresentacdo dos trabalhos dos alunos:
Producédo do game e elaboragao do video do RAP, verificamos o desenvolvimento
da autonomia, criatividade e constru¢do de textos sociais, usando a pesquisa como
estratégia do projeto e o aperfeigopamento com as tecnologias e midias digitais.

Nessa perspectiva, também ocorreu a aprendizagem dos professores em
relacdo a autonomia dos alunos na construgcdo do conhecimento, e as TDIC
favoreceram esse processo de construcdo e autonomia, estabelecendo recursos
significativos para o processo de ensino aprendizagem. Dessa forma, reforcamos as
ideias de Almeida e Valente (2011) evidenciando que:

O curriculo se desenvolve na reconstrugdo desse conteudo prescrito
nos processos de representagdes, atribuicdo de significado e
negociacdo de sentidos, que ocorrem primeiro no momento em que
os professores elaboram o planejamento de suas disciplinas levando
em conta as caracteristicas concretas do seu contexto de trabalho,
as necessidades e potencialidade de seus alunos, suas preferéncias
e seu modo de realizar o trabalho pedagégico. (VALENTE, 2011, p.
14).

Diante disso, ressaltamos que os ambientes de aprendizagem que foram
propostos, utilizando as TDIC, promoveram atividades colaborativas e

problematizadoras, onde os alunos puderam desenvolver conteudos com seus
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pares, refletir a partir de questdes e problemas concretos, contextualizados em seu
cotidiano. Reforgando que as tecnologias podem enriquecer o trabalho do professor
ao proporcionarem novas possibilidades de abordagem do conteudo escolar e,
portanto, novas experiéncias em sala de aula (PRETTO; PINTO, 2006).

As propostas das professoras enriqueceram os ambientes de aprendizagem e
possibilitaram aos alunos a busca de informacbes, desafios de raciocinio e
construgdo de conhecimento (ALMEIDA; VALENTE, 2012).

A pratica de gamificagdo, assim como a producdo de video para as midias
digitais, proporcionaram aos estudantes a colaboragdo e a cooperagéo entre as
equipes, instigados pelos desafios que foram propostos, ocasionando um
empoderamento em grupo para atingir um objetivo comum. Dessa forma, retomamos

os conceitos de Almeida e Almeida (2001):

Ao mesmo tempo em que exerce sua autoria, o professor coloca-se
como parceiro dos alunos, respeita-lhes o estilo de trabalho,
coautoria e os caminhos adotados em seu processo evolutivo. Os
alunos constroem o conhecimento por meio da exploragao,
navegacgao, comunicagao, troca, representacao, ligacao / religagao,
organizagao/reorganizagao, transformacao, elaboragéo/reelaboragéo
e criagao / recriagdo. (ALMEIDA, ALMEIDA, 2001, p. 25).

Ressalta-se que essas atividades propiciaram aos professores em questiao a
possibilidade de refletir e modificar as suas praticas a partir da integragdo das TDIC
em sala de aula, seja atuando no processo educativo, ou como mediador da
aprendizagem. Portanto, distanciando-se do sentindo de educagdo como
transmissao e reproducado de conhecimento, para se aproximar de uma educagao
que privilegie a interagéo, a cooperagao e a comunicagao.

Essas concepgdes sao evidenciadas pelos pesquisadores Bonilla, Pretto,
(2015), Pretto (2015), Valente (1998; 2014), que apontam a necessidade de
mudanca do papel dos professores, ao integrar as TDIC no cotidiano do trabalho de
sala de aula, onde o docente assume a funcao de orientador dos alunos.

De acordo com os conceitos adotados por Sacristan (2000), essas
aprendizagens construidas durante esse percurso de integracdo das TDIC ao
curriculo referem-se ao curriculo realizado, pois sdo decorrentes da pratica, sendo

possivel identifica-las nas atitudes dos alunos.
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No decorrer da andlise, foi possivel identificar o conceito de curriculo
apontado pelo autor: curriculo prescrito, apresentado pelos documentos legais da
Secretaria Municipal da Educacdo-SME e pela Base Nacional Comum Curricular-
BNCC; Curriculo Moldado, retratado na formagao continuada; Curriculo em Acgao,
elucidado pelas experiéncias vivenciadas pelas professoras e o Curriculo Realizado,
demonstrado pelas aprendizagens assimiladas pelos professores e alunos.

Esses aspectos foram identificados no processo da integracao das TDIC ao
curriculo na escola Nilce Cruz e o diagrama elaborado por Sacristan (2000, p 108)
sintetiza esse processo de transformacgédo de concepgdes. Como descrito na figura

abaixo.

Figura 3 - Sintese da Integragao

CURICULO .
PRESCRITO ELMEIeI A

Documentos legais MOLDADO
da SME-SP Fm?lagaccé
BNCC Gontinua

. CURRiCI._JLO
CURRICULO EM ACAO
REALIZADO Experiéncia
Aprendizado vivida pelas

dos Professores Professoras -
e alunos Integracéo das
TDIC

Fonte: Elaborado pela autora, adaptado de Sacristan (2000, p. 108).

A figura sintetiza o processo de integragdo das TDIC ao -curriculo,
demonstrando os fatores que se destacaram nesse processo de transformacgdes de
concepgoes.

O Curriculo Prescrito serviu de estimulo para que as TDIC fossem pauta das
formacdes do PEA, das discussGes nos horarios coletivos e das reunides
pedagdgicas, colaborando com as modificagées de pensamentos e comportamentos
sobre as tecnologias no cotidiano da escola e como elas podem contribuir com o
processo de ensino-aprendizagem dos estudantes, sendo naquele periodo um
fomentador para que as tecnologias adentrassem no ambito escolar.

Ao analisar o Curriculo Moldado, inferimos como as formacdes continuadas

colaboraram para que ocorressem as mudangas de atitudes e comportamentos,
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diante das resisténcias quanto ao uso das TDIC em sala de aula. Essas formacdes
em lécus ou advindas da SME foram fundamentais para desenvolver a capacidade
de aprender a aprender e, assim, adquirir novas competéncias, que conduziram o
professor a compreender que integrar as TDIC em sua pratica ndo € apenas uma
apropriagao instrumental das mesmas, mas uma mudanga no modo de pensar e agir
do docente.

A partir do momento que compreenderam que o uso das TDIC facilitava o
aprendizado do aluno e auxiliava o processo de planejamento da aula, os
professores iniciam o rompimento das barreiras que impediam as tecnologias no
ambiente da escola, e o Curriculo Prescrito comecga a ser moldado pelos docentes.

As experiéncias vivenciadas pelos professores no processo de integragao das
TDIC ao curriculo fomentaram o Curriculo em Acédo, evidenciando o professor como
a forca propulsora da mudanga educativa e os alunos como protagonistas do
conhecimento. Ao moldar o Curriculo Prescrito e coloca-lo em acéo, utilizando as
TDIC em suas praticas, foram proporcionadas experiéncias que transformaram as
vidas de alunos, professores, escola e comunidade.

Essas transformagdes foram ressaltadas no Curriculo Realizado, ao verificar
o aprendizado dos estudantes e docentes nas experiéncias explicitadas na narrativa
quanto ao uso das TDIC no processo de ensino-aprendizagem, na qual o professor
assumiu o papel de mediador do conhecimento, colocando-se como parceiro de
seus alunos e estes estavam engajados e comprometidos com a construgdo do seu
saber.

Segundo Sacristan, esses curriculos ndo podem ser vistos de maneira
desconexa, cada um deles cria uma situacdo a ser analisada e todos eles sao
interventores do processo educativo.

Assim, ao analisar as metamorfoses que permearam o curriculo no processo
de integragao das TDIC a pratica docente, na trajetoria descrita na pesquisa, infere-
se que houve um crescimento e uma maior compreensao sobre a apreensao da
integracéo das TDIC ao curriculo, por parte dos professores.

A seguir sao apresentadas as consideragdes e conclusdes da pesquisa.
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7. CONSIDERAGOES E CONCLUSOES

Neste capitulo, retorno a minha questdo problema: como ocorreu 0 processo
dos professores de integrar as Tecnologias Digitais de Informacdo e Comunicagéo
ao curriculo? Para relacionar as indagagdes e tensdes que encontrei durante o
processo de refletir sobre a pratica por meio das narrativas.

O objetivo da pesquisa de analisar a implantagdo do curriculo prescrito nos
documentos legais na integracéo das TDIC as praticas docentes, em uma escola de
ensino fundamental da Prefeitura Municipal de Sao Paulo, foi atingido e, como
resultado, a analise da narrativa demonstrou o processo de como ocorreu a
integracdo das TDIC ao curriculo, vivenciado pelos professores de uma escola
publica municipal de Sao Paulo, no periodo de 2014 a 2019, revelando como a
analise conjunta dos documentos das propostas curriculares influenciaram na
construcdo e reconstrucao do curriculo pelos professores, modificando suas praticas
em relagao as tecnologias digitais de informag¢ao e comunicacao.

Para entender o processo vivenciado pela Escola Nilce Cruz, em face da
integracéo das TDIC, adentramos ao ambito escolar, apoiados em uma abordagem
qualitativa, delineada por um pesquisa narrativa, sob os fundamentos de Clandinin e
Connelly (2011), partilhando de um enfoque de observagdo, notas de campo e
analise dos documentos legais da Prefeitura Municipal de S&do Paulo.

O término desta analise foi evidenciar a trajetoria dos professores no
processo de integracdo das TDIC ao curriculo, diante das reformas curriculares que
ocorreram nesse periodo, assim como as caracteristicas importantes de como
vencer os desafios de articular os saberes, criando e desatando novos conceitos
relacionados com a integragao de diferentes tecnologias e a construgdo da mudancga
da pratica docente que qualificaram esse percurso, de acordo com Almeida (2005, p.
73).

Dessa forma, fundamentados em Sacristan (2000, p. 108), verificamos como
a reflexdo sobre o curriculo prescrito, os documentos legais que abarcam a
“‘Reorganizagao Curricular e Administrativa, Ampliacdo e Fortalecimento da Rede
Municipal de Ensino”, de 2013, seguidos pela Base Nacional Curricular Comum-
BNCC, de 2017, e da publicacdo do Curriculo da Cidade, em 2018, foi o impulso
precursor das metamorfoses que ocorreram nas intencionalidades para integrar as

TDIC na pratica pedagogica, fruto dos debates e formagdo continuada dos
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professores, no horario coletivo, nas reunides pedagdgicas e no Projeto Especial de
Acédo - PEA, com o objetivo de reconstruir o processo de ensino aprendizagem.
Neste caso, a reconstrugéo coletiva do PPP foi o contexto no qual se desenrolaram
os dialogos, as tensdes e as (re)construgoes.

Também observamos a construgcdo do curriculo modelado pelos professores
como um mediador entre o prescrito € o vivenciado na escola, sendo evidenciado
pelo processo de formagédo continuada, no qual os docentes gradativamente foram
transformando suas posturas e concepgbes, para refletir sobre as tecnologias,
apropriando-se dos recursos tecnolégicos e problematizando-os em relagdo ao seu
uso pedagdgico, para que exercessem a criticidade e a analise sobre as proprias
praticas docentes.

Para a construgdo desse curriculo modelado e a formacédo continuada no
contexto da propria escola, buscou-se oferecer uma formacado voltada para a
integracdo das tecnologias ao curriculo, procurando evidenciar o processo de
utilizacdo das TDIC as praticas docentes. Essa formagdo continuada partiu da
escuta atenta das demandas reais apresentadas pelo grupo de professores durante
os horarios coletivos e reunides pedagdgicas. Assim, foi possivel identificar as
demandas significativas para o grupo e planejar uma formagdo de maneira
colaborativa, criando espacos para interagdes e trocas de informacdes e saberes.

Dessa forma, a formacdo assumiu uma relagdo de parceria e proximidade
entre o grupo de professores e coordenagao pedagdgica, que foi sendo construida e
potencializada durante o percurso, através das leituras de textos, visualizagdo de
palestras voltadas para a area de integragcdo das TDIC no cotidiano da escola e o
uso das redes sociais.

Nesse momento, 0 uso das redes sociais para se comunicar contribuiu para o
processo de formacao e de integragdo das TDIC ao curriculo, pois os professores
conseguiam tirar suas duvidas e passar informagdes de maneira rapida e objetiva,
tornando a formacédo mais humanizada, pessoal, e estreitando as relacbes entre os
envolvidos, permitindo, assim, um acompanhamento mais realista das dificuldades
enfrentadas pelo grupo quanto ao uso dos equipamentos tecnolégicos ou na
utilizacao das TDIC em suas praticas.

Essas informacbes obtidas cooperaram para o planejamento e
(re)planejamento das formacdes e estas auxiliaram o processo de mudanga de
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posturas dos professores quanto ao uso das TDIC que, no inicio, eram resistentes
com as tecnologias no ambito escolar. O clima de parceria nos espagos de formagéao
criou um ambiente favoravel para dialogar sobre o processo de integragcdo das
tecnologias as praticas docentes, criando subsidios para modelar o curriculo e
coloca-lo em agao.

Também foi possivel verificar que, no decorrer do processo de formacgao
continuada, houve um significativo crescimento dos professores com relagcdo a
apropriagao pedagogica dos equipamentos tecnoldgicos, como também a integragéo
das TDIC com os conteudos dos componentes curriculares dos professores.

Nessa perspectiva, retomamos ao Projeto Politico Pedagdgico, em que os
professores atuaram ativamente para a reconstrugdo do projeto, alinhado e
contextualizado aos fundamentos das reformas curriculares propostas e da
integracdo das TDIC ao curriculo. Esses fundamentos s&o destacados nos
documentos e ao longo da pesquisa, ao reconhecer os alunos como sujeitos,
capazes de construir o seu conhecimento como autores de sua aprendizagem.

Seguida pela identificagdo do curriculo em agéo, ressaltando a parceria entre
os professores e seus pares, em especial nos horarios de docéncia compartilhada
que contribuiram para a integracao gradativa das TDIC a pratica pedagogica,
demonstrando que o compartilhamento de conhecimentos favorece o crescimento
dos professores e oportuniza a aprendizagem do uso das tecnologias para que o
proprio professor possa atingir os objetivos planejados. Assim, o movimento usual
de aprender a usar as tecnologias para, em seguida, integra-las a sua pratica, foi
substituido.

Nessa perspectiva, houve uma gestdo democratica que apoiou e viabilizou a
implementagdo das reformas e as modificagbes que ocorreram ao longo do
percurso, para integrar as tecnologias a pratica docente, atuando como agente
transformador da e na escola, cuja representagdo foi evidenciada no
desenvolvimento dos projetos que ocorreram na unidade escolar, resultando na
autonomia docente para a escolha, conducdo e efetivagdo dos projetos que se
estabeleceram durante os anos de 2015 a 2019.

Compreender o processo de integragao de TDIC ao curriculo em uma escola
publica da rede municipal de Sdo Paulo demandou um intenso e profundo mergulho
no contexto da pesquisa, pois analisar a integracdo das TDIC ao curriculo ndo é um
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processo facil de acontecer, tampouco de identificar. A pesquisa expde um processo
que envolve variadas especificidades que acontecem no cotidiano do universo
escolar, como os momentos de apropriacdo do proprio professor; formacdo que
contemple demandas especificas e pontuais; interesse e envolvimento da gestao da
escola e da SME; e, principalmente, as parcerias entre gestdo e professores,
professores e seus pares.

De acordo com a fundamentagao teorica, para integrar as TDIC ao curriculo,
deve-se considerar cada situacéo, as particularidades dos contextos do cotidiano da
escola, as caracteristicas de cada componente curricular, e as possibilidades que o
curriculo apresenta para trabalhos interdisciplinares, contemplando projetos e
atividades menos estruturadas que permitam mais flexibilidade e desenvolvimento
dos alunos.

Assim, as concepgoes dos professores indicam, em um primeiro momento,
que é preciso intencionalidade para promover a integracédo das TDIC a pratica
pedagogica, pois essa integragdo tanto enriquece a aula como contribui para a
melhoria do desempenho dos alunos; em um segundo momento, e corroborando
essa ideia de melhoria, os professores veem a integragdo como facilitadora dos
processos de ensino-aprendizagem, pois promove uma interagdo mais efetiva entre
o aluno e o conteudo, além de otimizar o tempo pedagogico em sala de aula.

Finalmente, relatamos o curriculo realizado, destacando o papel do aluno
como construtor, como autor de sua realidade, escrevendo em multiplas linguagens,
dirigindo as midias para transformar seu contexto. Essa autonomia ocorreu devido
as metamorfoses que o professor atravessou durante o processo de integragcao das
TDIC ao curriculo.

Um aspecto relevante que pudemos verificar por meio dessa experiéncia é a
parceria entre alunos e professores durante esse processo, € a demonstragcao de
maior interesse e engajamento por parte dos alunos quando as atividades que
utilizavam as tecnologias. Além disso, as apresentagdes, na parte final dos projetos
vivenciados e retratados na narrativa, alavancaram muitas interacdes entre os
participantes e geraram diversos questionamentos, bem como aos temas abordados
quanto a forma como as pesquisas foram realizadas, trazendo reflexdo e construgao

de novos saberes.
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Destacamos alguns pontos incertos que ocasionaram alguns retrocessos,
impedindo o avanco da integracdo das TDIC ao curriculo: a falta de acesso a
internet, de manutencao dos fablets, a lentiddo do SGP, as atualizagdes do sistema
em momentos cruciais de fechamento do bimestre, investimento de verbas
direcionadas para as tecnologias, falta de um projeto de formagéo de professores.
Esses empecilhos contribuiram em alguns momentos para o ndo uso efetivo das
tecnologias no ambito escolar.

Outro aspecto que consideramos pertinente ressaltarmos aqui diz respeito as
mudancas: ndao ha mudancas sem problemas, conflitos, mesmo que possam levar a
excelentes resultados. Nas palavras de Freire “mudar é dificil, mas é possivel”.
Assim, ao integrar as TDIC ao curriculo, para que se possa privilegiar a participagao
ativa do aluno, como narrado nesta pesquisa, podem surgir problemas, mas também
podem ser enfrentados e superados. Além disso, para que isso ocorra, também é
necessario que os professores e a gestdo refltam sobre o seu comportamento e
suas atitudes para que estejam qualificados para conduzir esse processo de
mudanga. Portanto, é necessario estar comprometido com a educagéo que objetive
o desenvolvimento do protagonismo do aluno.

Houve metamorfoses, que foram desafiadoras e complexas, como ressalva
Moran (2001), posto que os professores foram sendo comprimidos pela mudanga,
que foi estimulada pelas reformas curriculares, mas conduzidas pela formagao
continuada, pelo dialogo e pelo processo que foi construido e reconstruido
coletivamente, por meio da convivéncia, da troca e do envolvimento legitimo com o
outro e com o conhecimento, gerando uma aglutinagao de culturas.

Podem inventar tecnologias, servigos, programas, maquinas
diversas, umas a distancia outras menos, mas nada substitui um bom
professor. Nada substitui o bom senso, a capacidade de incentivo e
motivagdo que s6 os bons professores conseguem despertar. Nada
substitui o encontro humano, a importancia do dialogo, a vontade de
aprender que s6 os bons professores conseguem promover. E
necessario que tenhamos professores reconhecidos e prestigiados,
competentes e que sejam apoiados em seu trabalho, o apoio da
aldeia toda. Isto é, o apoio de toda a sociedade. S&o estes
professores que fazem a diferenca. E necessario que eles sejam
pessoas de corpo inteiro, profissionais de corpo inteiro, capazes de
se mobilizarem, de mobilizarem seus colegas e mobilizarem a
sociedade, apesar de todas as dificuldades. (NOVOA, 2006)
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Evidente que o objetivo desta pesquisa nao era universalizar ou criar padroes
que possam ser diretamente aplicados em diferentes contextos, mas sim, relatar o
processo vivenciado pela EMEF Prof.? Nilce Cruz Figueiredo, na integragdo das
TDIC ao curriculo, a partir do olhar assumido pela pesquisadora.

Esta pesquisa requereu uma imersdo nas minhas memdarias, nos documentos
guardados, no contexto pesquisado, gerando periodos de reflexdo, de indagagdes
sobre as TDIC, os professores, os alunos, a escola e a aprendizagem, levando ao
processo de construgcdo do conhecimento, possibilitando a conexao entre a teoria e
a pratica e reconfigurando a pratica da pesquisadora para contribuir para a melhoria
do processo de ensino-aprendizagem e da formacéao de professores.

Retomando as palavras de Freire (1996, p. 42) “a alegria ndo chega apenas
no encontro do achado, mas faz parte do processo da busca”, por isso evidenciamos
na narrativa esse processo da busca, onde encontram-se as dificuldades, os
obstaculos, as mudancas, os contextos, as histdrias de professores, de alunos, a
gestdo e o aprendizado, lembrando, em todo o momento, que n&do dominamos tudo
e a historia € um processo que requer a participacédo de todos.

Dessa forma, a pesquisa se ateve a observar, investigar, analisar e mostrar
situacdes particulares e contextualizadas que podem colaborar para o
desenvolvimento do processo de integracdao das TDIC ao curriculo. Embora se
compreenda que esse processo possa apontar caminhos para a integragcdo das
TDIC em outras escolas ou em diferentes projetos e politicas.

Novas pesquisas poderdo ampliar este olhar, buscando identificar as
identidades ou destaques que contribuam com a implantagao de politicas publicas
no dia a dia da escola.

O presente estudo imergiu na histéria vivenciada pela pesquisadora para
saber o que éramos: uma escola de lata; e 0 que somos: uma escola no processo de
integracao das TDIC ao curriculo; e 0 que seremos: uma referéncia na cultura digital.
Para isso, temos investido na formagédo, no dialogo, em que priorizamos esse
espaco chamado o “ch&o da escola”, como um lugar privilegiado para o ensino-
aprendizagem de alunos e de professores.

Longe de esgotar o assunto, sugerimos, como proximas pesquisas, O
acompanhamento dos docentes em sua pratica para evidenciar como reconstroem o

curriculo em agao.
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