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RESUMO

A apropriacdo das Tecnologias Digitais (TDs) na pratica pedagogica, pelos professores dos
anos iniciais do Ensino Fundamental da Rede Municipal de Juiz de Fora e a possivel
articulacdo dessa pratica com a Proposta Curricular de Lingua Portuguesa desse nivel de
ensino, tendo em vista o processo de alfabetizacdo e letramento dos alunos, constituiu-se o
foco desta pesquisa. Sua organizacdo orienta-se a partir de uma pesquisa qualitativa que se
fundamenta na teoria da construcdo social do conhecimento de Vygotsky (1995, 1996,1998,
2007) e na teoria enunciativa da linguagem de Bakhtin (1992, 1999, 2003). Somando-se a
essas teorias, a fundamentacdo esta ancorada nos estudos de Soares (2002, 2004), Freitas
(2008, 2009, 2010 e outros), Rojo (2010, 2012), Lévy (1999), Bevilaqua (2013) e Kenski
(2012a, 2012b). A entrevista, a observacdo participante e 0 questionario sao os instrumentos
escolhidos para a coleta de dados por propiciarem uma relacdo dialdgica entre pesquisadora e
pesquisados. Acrescenta-se a estes a analise documental da Proposta Curricular de Lingua
Portuguesa. A pesquisa identificou que os professores vém se apropriando das TDs em sua
pratica pedagdgica enguanto instrumentos culturais de aprendizagem da atualidade e
desenvolvendo um trabalho com vistas a alfabetizar letrando com as TDs. As praticas dos
professores sujeitos da pesquisa se mostraram alinhadas ao propdésito de construcdo de um
curriculo escolar coadunado com as novas tendéncias sociais de uma sociedade tecnologizada.
Os docentes propdem atividades variadas com a intencdo de trabalhar o uso instrumental das
tecnologias ou, de forma mais ampla, com finalidade pedagdgica, em que 0s objetivos védo
além do uso instrumental, relacionando-se aos conteudos curriculares previstos. De todas as
praticas mencionadas, o jogo é proeminente no Laboratorio de Informatica (LI), permitindo a
construcdo do conhecimento nas diversas areas e maior apropriacdo do universo digital. O
planejamento e 0s recursos materiais e humanos foram apontados como elementos
fundamentais para o trabalho com as TDs, destacando-se como entraves a uma boa pratica a
dificuldade de conexdo com a internet, a condicdo e quantidade insuficiente dos equipamentos
e 0 desvio de funcdo do professor do LI. O professor responsavel pelo LI da escola tem sua
pratica voltada ao processo de ensino-aprendizagem dos alunos, porém também é um
formador de seus pares, reconhecido por eles, no que se refere ao uso das TDs. A pratica
pedagogica desenvolvida no LI é influenciada pelas orienta¢cdes da Proposta Curricular de
Lingua Portuguesa, de acordo com a concepcdo dos letramentos (multiplos), embora a
suplante no que se refere a construcdo de um trabalho que se volta a perspectiva dos
multiletramentos. Nessa direcdo, ficou evidenciada a importancia de dar continuidade ao
trabalho com a multiplicidade semiética dos textos e investir também, de forma mais efetiva,
no trabalho com a multiplicidade cultural das populac6es, de modo a redesenhar o processo de
ensino-aprendizagem.

Palavras-chave: Tecnologias Digitais. Pratica Pedagdgica. Proposta Curricular de Lingua

Portuguesa. Alfabetizacdo e Letramento.



ABSTRACT

The appropriation of Digital Technologies (DTs) in the pedagogical practice, by elementary
and junior high teachers in municipal schools of Juiz de Fora, and the possible articulation of
such practice with the Portuguese Language Curricular Proposal for that level, considering the
basic process of reading and writing and process of literacy constitutes the focus of this
research. Its organization is guided by a qualitative research based on Vygotsky's theory of
social construction of knowledge (1995, 1996, 1998, 2007), and Bakhtin'senunciative theory
of language (1992, 1999, 2003). In addition to these theories, the groundwork is anchored in
studies by Soares (2002, 2004), Freitas (2008, 2009, 2010 and others) and Rojo (2010, 2012),
Lévy (1999), Bevilaqua (2013) and Kenski (2012a, 2012b). The interview, the participant
observation and the questionnaire are the chosen instruments for data collection once they
provide a dialogical relationship between the researcher and the researched ones. Moreover, it
was added the documental analysis of the Portuguese Language Curricular Proposal. The
research verified that teachers have appropriated DTs in their pedagogical practice as cultural
instruments of current learning and developed a work hoping to teach the alphabet with
literacy by using DTs.The practices of the teachers who are subjects of the research were
aligned with the purpose of building a school curriculum in line with the new social
tendencies of a technologized society. Teachers propose varied activities with the intention of
working on the instrumental use of technologies or, more broadly, for pedagogical purposes,
in which the objectives go beyond the instrumental use, being related to the curricular
contents that are expected.Of all the mentioned practices, the game is prominent in the
Computer Laboratory (CL), allowing the construction of knowledge in different areas and
greater appropriation of the digital universe. Planning and material and human resources were
identified as fundamental elements for the work with DTs, being pointed as obstacles to a
good practice, the difficulty of connecting to the Internet, the insufficient condition and
quantity of equipment and the function diversion of the CL teacher.The teacher responsible
for the CL of the school has its practice focused on the teaching-learning process of the
students, but also the teacher is a trainer of their peers, recognized by them, regarding the use
of DTs.

The pedagogical practice developed in the CL is influenced by the orientations of the
Portuguese Language Curriculum Proposal, according to the conception of the literacies
(multiple), although it supplants the last one, concerning the construction of a work that goes
towards the perspective of multiliteracies. According with this direction, it became evident the
importance of continuing the work with the semiotic multiplicity of the texts and also
investing, more effectively, in the work with the populations cultural multiplicity, in order to
redesign the teaching-learning process

Keywords: Digital Technologies. Pedagogical Practice.Portuguese Language Curricular

Proposal. Write and Read Learning Process. Literacy



RESUME

Cette recherche concerne [I’appropriation des Technologies de 1’Information et
Communication(TIC) dans la pratique pédagogique par les professeurs des premiéres années
de I’Enseignement Primaire du Réseau Municipal de Juiz de Fora et la possible articulation de
cette pratique avec la Proposition du Programme de Langue Portugaise de ce niveau
d’enseignement en considérant le processus d’alphabétisation et 1’alphabétisme des ¢leves.Ce
travail s’organise a partir d’une recherche qualitative basée sur la théorie de la construction
sociale de la connaissance de Vygotsky (1995, 1996,1998, 2007)et sur la théorie énonciative
du langage de Bakthin (1992, 1999, 2003).Au-dela de ces théories, le support est ancré sur les
études de Soares (2002, 2004), Freitas (2008, 2009, 2010 e outros) et Rojo (2010, 2012),
Lévy (1999), Bevilagua (2013) et Kenski (2012a, 2012b). L’entretien, 1’observation
participante et le questionnaire sont des instruments choisis pour réaliser la collecte de
données pour favoriser une relation dialogique entre la chercheuse et ceux qui ont répondu a
la recherche. On rajoute aussi a ces instruments 1’analyse de documents de laProposition du
Programme de Langue Portugaise. La recherche a identifié que les professeurs commencent a
s’approprier des TIC dans leur pratique pédagogique comme des instruments d’apprentissage
de Dactualité¢ et qu’ils développent un travail qui envisage 1’alphabétisation ensemble
I’alphabétisme avec les TIC.Les pratiques dos professeurs sujets de la recherche se sont
montrées en conformité avec 1’objectif de construction d’un programme scolaire en rapport
avec les nouvelles tendances sociales d’une société technologisée. Les professeures proposent
des activités diverses avec D’intention d’y travailler [’utilisation instrumentale des
technologies ou, d'une facon plus large, avec une finalité pédagogique, dans laquelle les
objectifs dépassent I'utilisation instrumentale, se liant aux contenus prévus par le programme
scolaire. De toutes les pratiques mentionnées, le jeu occupe une place importante dans le
Laboratoire d'Informatique (LI), permettant la construction de la connaissance dans plusieurs
domaines et la plus grande appropriation de l'univers numeérique. La planification et les
ressources matérielles et humaines ont été considéréés comme des éléments fondamentaux
pour le travail avec les TIC, on a signalé la difficulté de connexion a Internet, la condition et
la quantité insuffisante des équipements et le détournement de la fonction du professeur du LI
comme des obstacles a une bonne pratique. La pratique du professeur responsable de LI de
I’école se dresse vers le processus d’enseignement-apprentissage des éleéves, mais il est aussi
formateur de ses collégues, reconnu par eux en ce qui concerne 1’utilisation des TIC.La
pratique pédagogique developpée dans le LI est influencée par les orientations de la
Proposition du Programme de Langue Portugaise selon la perspective des (multi)
alphabétismes, malgré cette pratique pédagogique la supplante en ce qui concerne la
construction d’un travail qui s’adresse vers les multialphabétismes.Dans cette direction, on
met en évidence l'importance de donner la continuité au travail avec la multiplicité sémiotique
des textes et investir aussi, d'une facon plus efficace, dans le travail avec la multiplicité
culturelle des populations, de maniere a redéfinir le processus d’ enseignement-apprentissage.

Mots-clés : Technologies de I’Information et de la Communication — Pratique Pédagogique —

Proposition du Programme de Langue Portugaise — Alphabétisation et Alphabétisme
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INTRODUCAO

Neste trabalho, trago como objeto de investigacdo a apropriacdo das Tecnologias
Digitais (TDs)' na pratica pedagdgica pelos professores dos anos iniciais do Ensino
Fundamental da Rede Municipal de Juiz de Fora e a possivel articulacdo dessa pratica com a
Proposta Curricular de Lingua Portuguesa para esse nivel de ensino, no locus de pesquisa
escolhido, com o objetivo de compreendé-las em sua relacdo possivel e/ou necessaria e suas
implicacBes na préatica pedagdgica, tendo em vista o processo de alfabetizacdo e letramento
dos alunos.

O objeto deste estudo tem suas raizes em minha trajetoria profissional e em um
sentimento de incompletude profissional que sempre me impulsionou a buscar a formacéo
continuada com o olhar voltado a préatica pedagogica. Transcorridos seis anos de formada e
de efetivo exercicio da docéncia, busquei, em 2003, o Mestrado em Educacdo na UFJF
movida por essa sensacdo de incompletude profissional. Naquela ocasido, tinha como
preocupacao central a formacgédo de professores. Ingressando no mestrado, tornei-me membro
do grupo de pesquisa Linguagem, Interacdo e Conhecimento® — LIC —, o qual foi um divisor
de 4guas em minha trajetoria profissional e académica.

Naquela ocasido, o grupo LIC iniciava os estudos sobre a formagdo de professores
para o uso das TDs. Imbuida pelo interesse em compreender essa tematica, dediquei-me a
estudar a formacdo continuada do professor para o uso das TDs na escola. Reconhego na
participacdo no grupo LIC a peca fundamental para entender esse meu interesse pelas TDs na
escola. De |4 para ca, meu olhar mudou, ndo somente para a escola de uma forma geral, mas

especialmente para a presenca das TDs nesse ambiente.

1 Ce . . . . .
“Tecnologia digital ¢ um conjunto de tecnologias que permite, principalmente, a transformagdo de qualquer
linguagem ou dado em nimeros, isto €, em zeros e uns. Uma imagem, um som, um texto, ou a convergéncia de
todos eles, que aparecem para nés na forma final da tela de um dispositivo digital na linguagem que conhecemos
(imagem fixa ou em movimento, som, texto verbal), sdo traduzidos em nimeros, que sao lidos por dispositivos
variados, que podemos chamar, genericamente, de computadores [...]” (RIBEIRO, 2017, s/p). As Tecnologias
Digitais de Informacdo e Comunicacdo (TDICs), assim como as Tecnologias de Informagdo e Comunicagédo
(TICs), aludem a um grupo de diferentes midias (televisdo, radio, jornal, etc.), diferenciando-se pela presenca
das tecnologias digitais. Neste estudo, optei pela denominagdo TD, visto que foco especialmente as tecnologias
presentes no LI das escolas: computador e internet. Entretanto, manterei TIC ou TDIC sempre que fizer parte de
citacoes.
20 grupo de pesquisa LIC foi criado em 1995 por sua coordenadora, Prof® Dr2 Maria Teresa de Assuncgdo
Freitas. As pesquisas desenvolvidas pelo grupo envolvem questdes relacionadas a leitura e escrita, letramento
digital, computador e internet, cinema, aprendizagem e formagao de professores. O LIC faz parte do Ndcleo de
Estudos de Ensino e Linguagem da Faculdade de Educacdo da Universidade Federal de Juiz de Fora - UFJF.
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O Mestrado em Educacdo foi de fundamental importancia para me constituir como
pesquisadora. Foi a partir do Mestrado que passei a olhar meu campo de atuacdo docente de
forma mais ampla, compreendendo a relacao intrinseca entre pesquisa e pratica pedagogica.
Durante as aulas de Lingua Portuguesa que ministrava para alunos do 4° e 5° anos, passei a
incluir trabalhos sisteméticos envolvendo as TDs, em parceria com a professora responsavel
pelo laboratério de informatica da escola em que lecionava no periodo da tarde. Naquele
momento, viviamos o inicio dos anos 2000 e o referido laboratorio configurava-se como uma
novidade que chamava a atencéo dos alunos e despertava-lhes o interesse, qualquer que fosse
a atividade realizada.

Tempos depois, em 2011, como professora do Colégio de Aplicacdo Jodo XX, fiz
parte de um projeto de extensdo de formacao de professores de uma cidade da Zona da Mata
Mineira. Nesse projeto,” organizei e ministrei, juntamente com duas professoras do colégio,
um curso de formacao de professores para o uso dos laptops educacionais.

Nessa ocasido, ja fazia parte do quadro de docentes do Curso de Especializacdo em
Educacdao no Ensino Fundamental, oferecido pelo referido colégio, ministrando a disciplina
Politicas Educacionais, Linguagens e Tecnologias Digitais no Processo de Ensino-
Aprendizagem. Experiéncia esta bastante interessante, pois possibilita ndo somente a
necessidade de continuidade dos estudos nessa area, mas também proporciona o contato com
professores das redes estadual e municipal de diversas escolas, permitindo assim conhecer,
pelo olhar do outro, realidades distintas daquela que atualmente vivencio no Colégio de
Aplicacdo Jodo XXIII. Somando-se a isso, trabalhar nesta vertente estimula a reflexdo
constante sobre minha pratica pedagdgica também como professora do primeiro ano do
Ensino Fundamental, responsavel por parte do processo de alfabetizacdo e letramento das
criancas que chegam ao Colégio. Esse movimento reflexivo impulsiona a busca por resgatar

experiéncias vivenciadas em outras escolas, ressignificando-as em prol da construcdo de

® Nessa unidade académica da UFJF, trabalho como professora alfabetizadora de criangas do 1° ano do Ensino
Fundamental. Atuo como orientadora de alunos da graduacdo em Pedagogia por meio do Programa de
Treinamento Profissional (seu objetivo é permitir o aperfeicoamento profissional dos alunos do referido curso
pela participacdo em projetos académicos de ensino, cumprindo 12 horas semanais de atividades). Também
leciono para professores que buscam o colégio para sua formagdo continuada, na Especializacdo em Educagéo
no Ensino Fundamental. Participo de projetos extensionistas de Formacdo Continuada de Professores na
assessoria a Secretarias Municipais de Educagdo e de programas do governo federal, como o ‘“Pacto Nacional
pela Alfabetizacdo na Idade Certa”, no qual atuei como professora formadora na primeira etapa (2013-2014) do
programa destinada & formacdo em Letramento.

* O curso teve como objetivo fornecer recursos tedrico-praticos para que os professores cursistas pudessem
utilizar uma nova ferramenta que adentrava a escola: os laptops educacionais, com vistas a potencializar a
aprendizagem das criangas, em especial nos anos iniciais do Ensino Fundamental. Foram 40 horas divididas
entre momentos tedricos — discussdes sobre as TDs na Educagdo — e praticos — atividades de caréter instrumental
e pedagdgico com os laptops.
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praticas conectadas com o atual momento da sociedade e, possivelmente, mais significativas
para as criancas.

Em continuidade a essa busca constante pelo “ser professora”, ingressei no Doutorado
em Educacdo com um anteprojeto de pesquisa voltado para a confluéncia das tematicas que
envolvem meu trabalho docente — formacgdo de professores, tecnologias digitais na escola,
pratica pedagdgica, alfabetizacdo e letramento —, seja no &mbito do ensino, da pesquisa ou da
extensdo. Num elo de continuidade com minha pesquisa de Mestrado, relacionei essas
tematicas as atuais discussdes da Secretaria de Educacdo da Prefeitura de Juiz de Fora quanto
a necessidade de elaboracdo de uma Proposta Curricular para as escolas municipais. Assim,
elaborei meu anteprojeto com o objetivo de compreender a apropriagdo das TDs pelos
professores dos anos iniciais do Ensino Fundamental da Rede Municipal de Juiz de Fora em
sua pratica pedagdgica e a articulacdo desta com a Proposta Curricular de Lingua Portuguesa
para esse nivel de ensino, tendo em vista o processo de alfabetizacdo e letramento dos alunos.

Essas experiéncias tém proporcionado muito aprendizado e especialmente muitas
inquietacGes em torno da complexidade que envolve o trabalho docente e a Educagdo como
um todo. Assim, ante as possibilidades que se fazem presentes em minha trajetoria pessoal,
profissional, académica, como sujeito inconcluso que sou, continuo meu processo em busca
por constituir-me PROFESSORA, pois, como diz o poeta Manoel de Barros (1998, p. 79), “A
maior riqueza do homem ¢ a sua incompletude”. Isso € o que me move! Nesse movimento, as
TDs na escola adquiriram status de objeto de estudo e desencadearam um processo reflexivo
inquietante, desafiando-me a pensa-las cada vez mais de forma integrada a pratica
pedagogica, embora isso ainda seja um grande desafio.

Ressalto que 0 momento em que iniciava o exercicio da docéncia — de 1998, quando
me formei, a 2004, quando ingressei no mestrado — coincidiu com um periodo de
efervescéncia no que se refere a presenca das TDs nas escolas, especialmente no municipio de
Juiz de Fora. A partir da década de 1990, houve um grande investimento financeiro para
equipar as escolas com as Tecnologias Digitais (TDs), justificando-se tal iniciativa pela
necessidade de inclusdo digital, especialmente das classes menos favorecidas. Em
consonancia com as politicas publicas educacionais em nivel nacional, que se pronunciavam
em direcdo a insercdo das TDs na escola e se materializavam com a presenca dos laboratorios
de informética, 0 municipio de Juiz de Fora investiu, a partir de 1999, em equipar suas escolas
e promover a formacdo continuada de professores para utilizacdo das TDs na prética

pedagdgica. Esta formacéo, inicialmente ligada as acbes do Programa Nacional de Tecnologia
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Educacional (Proinfo)’, foi posteriormente desenvolvida pelo Centro de Formacdo do
Professor (CFP)® da Secretaria de Educacdo da Prefeitura de Juiz de Fora (SE/PJF).

Corroboro com as ideias de Nelson Pretto (1999) compreendendo que “a pura e
simples introducdo das TICs na escola ndo € garantia de transformacao, apenas uma condicao
necessaria, mas ndo suficiente para que tenhamos um sistema educacional coadunado com o
momento histérico” (PRETTO, 1999, p. 80, grifo do autor). Nesse sentido, compreendo a
relevancia de (re) pensar a inser¢do das TDs na escola, relacionando-as a Proposta Curricular
de Lingua Portuguesa dos anos iniciais do Ensino Fundamental da Rede Municipal de Juiz de
Fora.

O meu interesse pelas escolas municipais de Juiz de Fora se justifica por trés motivos,
a saber: 1) o percurso profissional da pesquisadora durante 12 anos como professora efetiva
dos anos iniciais do Ensino Fundamental da referida rede; ii) o interesse em conhecer 0s
possiveis desdobramentos advindos da formacdo de professores desta rede para o uso das TDs
na escola, foco da pesquisa de mestrado da pesquisadora; e iii) a recente acdo da Secretaria
de Educacéo de elaborar coletivamente uma Proposta Curricular para a rede, tendo em vista a
necessidade de um documento unico, orientador do processo de ensino-aprendizagem, que
possibilite uma unidade fortalecedora, mas que seja aberto as contribui¢cdes decorrentes de
reflexdes realizadas nas escolas, com vistas a atender as suas especificidades e considerar a
diversidade, conforme expresso na apresentacdo da referida Proposta Curricular (JUIZ DE
FORA, 2012).

Com esse intuito, a Secretaria de Educacdo da Prefeitura de Juiz de Fora, desde 2010,
empreende acBes no sentido de envolver os professores, coordenadores pedagodgicos e
gestores no debate e construcdo do Curriculo da rede. Consultores foram chamados,
constituiram-se grupos de estudo por area do conhecimento e realizaram-se seminarios com o
objetivo de elaborar coletivamente uma Proposta Curricular. As propostas construidas para
cada disciplina encontram-se em processo de avaliagdo pela comunidade escolar, o0 que,
segundo o documento (JUIZ DE FORA, 2012), poderd desencadear outros processos
reflexivos no sentido de garantir maior identidade entre as escolas e destas com a comunidade

na qual estdo inseridas, fortalecendo a Rede Municipal de Ensino de Juiz de Fora.

® Criado em 1997 para promover a incorporacéo das Tecnologias Digitais da Informagdo e Comunicagdo na rede
publica de Ensino Fundamental e Médio. (BRASIL, 1997)

®0 Centro de Formag&o do Professor é vinculado ao Departamento de Planejamento Pedagdgico e de Formacéo
(DPPF) da Secretaria de Educagéo da Prefeitura de Juiz de Fora. E um espaco para a formagdo continuada de
professores da rede municipal de Juiz de Fora.
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A par de todo esse movimento e tendo em vista que a presencga crescente das TDs vem
se tornando uma realidade nas escolas brasileiras e um grande desafio especialmente para
professores e alunos, principais sujeitos do processo educativo, duas perguntas se fazem
presentes: 0 que esta sendo feito com as TDs, especialmente com computador e internet na
escola? A presenca desses instrumentos na escola é considerada pela Proposta Curricular de
Lingua Portuguesa — anos iniciais — da referida rede?

Importante destacar que h& uma fetichizacdo das tecnologias na sociedade e na
educacdo, que impede um olhar aprofundado das implicacGes dessa inser¢do das TDs na
escola. Raquel Goulart Barreto (2003) nos esclarece que esse processo de fetichizacdo se
relaciona a centralidade das TDs na escola, sendo-lhes conferida a condicéo de protagonistas
de todo o processo educativo, remetendo a negacdo dos professores como sujeitos. Nessa
I6gica, as TDs sdo consideradas a solucdo para os problemas educacionais. O que predomina
é a préatica da transmissdo de conhecimentos para os alunos, via tecnologias, com foco no
ensinar, desconsiderando, muitas vezes, 0s saberes e interesses dos alunos.

Contrapondo-se a essa logica, Maria Teresa Freitas (2008), fundamentada na teoria da
construcdo social do conhecimento, compreende as TDs como instrumentos culturais de
aprendizagem, destacando a possibilidade de uma mediagdo inovadora do homem com o
mundo, viabilizada por esses instrumentos, na medida em que com eles podemos n&o somente
potencializar nossas agdes, como também nossa comunicacdo com 0S outros, com o0
conhecimento e com a propria ferramenta pelos recursos que nos sao disponibilizados. Assim,
permitem que aconteca, simultaneamente, a mediacdo instrumental, semidtica e interpessoal,
0 que serd pormenorizado em capitulo especifico.

Corroboro com as ideias de Freitas (2008) e, voltando o olhar para a escola, reflito:
como inserir as TDs na escola compreendendo-as como instrumentos culturais de
aprendizagem? Essa compreensdo possibilita a realizacdo do trabalho docente para além da
perspectiva instrumental e fetichizada tdo presente em nossas escolas? E, portanto, foco deste
estudo a insercdo das TDs na escola, especialmente na préatica pedagdgica.

O objetivo ndo é discutir o processo de insercdo das TDs na escola a partir de uma
visao pessimista ou de uma visdo otimista. Nao é esse o foco dessa discussao. Compartilho
com Anténio Flavio Moreira e Sonia Kramer (2007) da compreensao de que essa inser¢do nao
pode ser ignorada, assim como as mudangas significativas que séo produzidas e influenciam
0s modos de vida, principalmente das novas geracdes. Portanto, deve haver uma formacao
critica do professor, que considere essa realidade cada vez mais presente na escola.

Refletindo sobre essa insercdo, acredito que cabe a escola ndo ignorar que criancas e
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jovens se apropriam — em maior ou menor grau — dos aparatos tecnoldgicos do seu tempo para
os mais diversos fins e que isso influencia na maneira de ser, se relacionar, enfim, de viver no
mundo. Isso, de alguma forma, interfere no contexto escolar, permitindo-nos refletir sobre a
relevancia de compreender as TDs na escola de forma ndo fetichizada e mediadora na
producéo do conhecimento.

Em vista disso, acrescento que, em se tratando da Proposta Curricular de Lingua
Portuguesa dos anos iniciais do Ensino Fundamental, € relevante discutirmos a insercdo das
TDs com vistas a alfabetizacdo tecnoldgica que suplante as praticas instrumentais de
manuseio do equipamento e se concretize em torno do alfabetizar letrando com uso dessas
tecnologias. Entretanto considero importante elucidar primeiramente a abordagem de ensino
da lingua a partir do alfabetizar letrando para, em seguida, enfocar esse processo com uso das
TDs.

A perspectiva do alfabetizar letrando rompe com a ideia de que alfabetizagdo e
letramento sdo processos dissociaveis e independentes, sendo primeiramente necessario
alfabetizar — aquisicdo do sistema convencional de escrita — 0 sujeito para depois letrar —
inseri-lo nas praticas sociais de leitura e escrita. Atualmente, é compreendido nas pesquisas do
campo que essa dissociacdo € um equivoco. De acordo com os estudos de Magda Soares
(2004), alfabetizacdo e letramento sdo processos de natureza distinta, repletos de
especificidades e demandam diferentes aprendizagens e formas de ensino. Entretanto, séo

processos interdependentes e indissociaveis:

[...] a alfabetizacdo desenvolve-se no contexto de e por meio de praticas
sociais de leitura e escrita, isto é, através de atividades de letramento, e este,
por sua vez, s se pode desenvolver no contexto da e por meio da
aprendizagem das relacBes fonema-grafema, isto é, em dependéncia da
alfabetizacdo (SOARES, 2004, p. 14, grifo do autor).

Nessa abordagem, a énfase esta na compreensdo de cada um desses processos pelo
professor e na exigéncia de desenvolver a alfabetizagdo em contextos de letramentos
significativos para os educandos. No que concerne ao alfabetizar letrando com uso das TDs,
consideramos que essa pratica inaugura na escola uma mudanca significativa no que concerne
a prética pedagogica, pois, segundo Soares (2002, p. 154), “o letramento na cultura do texto
impresso diferencia-se substancialmente do letramento na cultura do texto manuscrito.

Atualmente, a cultura do texto eletronico traz uma nova mudanga no conceito de letramento”.

Focando em seus estudos essa mudanca, Soares (2002) denomina letramento digital:
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[...] um certo estado ou condicdo que adquirem os que se apropriam da nova
tecnologia digital e exercem praticas de leitura e de escrita na tela, diferente
do estado ou condigdo — do letramento — dos que exercem praticas de leitura
e de escrita no papel. Nesse sentido, torna-se imprescindivel a discussao
dessas possibilidades no contexto escolar quando se pretende um
processo de ensino-aprendizagem coadunado com o momento atual,
considerando os multiplos letramentos (SOARES 2002, p. 151, grifo
nosso).

Compartilhando das ideias de Soares (2002), questiono: como podemos alfabetizar
letrando com as TDs nos anos iniciais do Ensino Fundamental? Como a compreensdo das
TDs como instrumentos culturais de aprendizagem interfere nesse processo e na insercao
desses instrumentos no ambiente escolar? Que suportes tedricos da Proposta Curricular de
Lingua Portuguesa dos anos iniciais do Ensino Fundamental orientam a préatica pedagdgica na
perspectiva do alfabetizar letrando com uso das TDs?

Numa perspectiva contraria a concepc¢ado de curriculo como veiculo transmissor de um
conhecimento passivamente absorvido pelo aluno, essa discussdo estd fundamentada na
compreensdo do curriculo como “um artefato social e cultural”, conforme os estudos de
Antdnio Flavio Moreira e Tomaz Tadeu da Silva (2009, p.7). Nessa abordagem, amplia-se a
visdo de curriculo ao considerar sua historicidade, estreitamente relacionada as formas de
organizacdo da sociedade e da educacéo e as experiéncias educacionais que nao se encontram
enunciadas no documento oficial, mas que também fazem parte do curriculo desenvolvido na
escola.

Nesse sentido, compreendo que o curriculo ndo somente expressa, mas se constitui por
relacbes de poder, é expressdo e construcdo de identidade. Nas palavras dos autores ja
mencionados, “o curriculo esta implicado em relagdes de poder, o curriculo transmite visdes
particulares e interessadas, o curriculo produz identidades individuais e sociais particulares”
(MOREIRA; SILVA, 2009, p. 8).

Na esteira dessas consideragdes, apresento a questdo central desta pesquisa: como 0s
professores dos anos iniciais do Ensino Fundamental da Rede Municipal de Juiz de Fora se
apropriam das TDs na sua pratica pedagogica e a articulam a Proposta Curricular de Lingua
Portuguesa para esse nivel de ensino?

Constituem-se como questdes orientadoras:

e De que forma os professores inserem as TDs na pratica pedagogica?
e Quais as possibilidades de reorientacdo da pratica pedagdgica com o uso das
TDs?

e Quais sdo as concepcOes de alfabetizar letrando com uso das TDs que
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fundamentam a préatica pedagogica desses professores?

e O que dizem os professores dos anos iniciais do Ensino Fundamental quanto ao
processo de alfabetizar letrando com uso das TDs no que concerne as possiveis
relagbes de sua pratica pedagdgica com a Proposta Curricular de Lingua
Portuguesa (anos iniciais) do municipio de Juiz de Fora?

e O que a Proposta Curricular de Lingua Portuguesa dos anos iniciais do Ensino
Fundamental do municipio de Juiz de Fora orienta sobre a insercdo das TDs na
pratica pedagdgica?

e Como (re) pensar a pratica pedagdgica a partir da perspectiva do alfabetizar

letrando com uso das TDs?

A realizacdo deste estudo tem como objetivo geral compreender a apropriacdo das

TDs pelos professores dos anos iniciais do Ensino Fundamental da Rede Municipal de Juiz de

Fora em sua pratica pedagogica e a articulacdo desta com a Proposta Curricular de Lingua

Portuguesa para esse nivel de ensino.

Constituem-se objetivos especificos:

Identificar como as TDs sdo inseridas na pratica pedagdgica.

Conhecer quais sdo as praticas pedagogicas com TD desenvolvidas pelos
professores no cotidiano escolar.

Identificar no discurso dos professores a perspectiva pedagogica que norteia o
trabalho com TD na escola.

Investigar se a insercdo das TDs na pratica pedagdgica provoca mudangas no
processo de ensino-aprendizagem.

Compreender como a Proposta Curricular de Lingua Portuguesa dos anos iniciais
do Ensino Fundamental da Rede Municipal de Juiz de Fora orienta a insercdo das
TDs na pratica pedagdgica e o processo de alfabetizacdo e letramento.

Analisar a pratica pedagogica a partir da perspectiva do alfabetizar letrando com

uso das TDs.

A fundamentacdo teorica deste estudo se pautard basicamente nas discussdes tedricas

sobre a insercdo das TDs na escola, trazendo para a cena a compreensdo dessas tecnologias

como instrumentos culturais de aprendizagem a partir dos estudos de Maria Teresa Freitas,

Magda Soares, Roxane Rojo, Pierre Lévy, Vani Moreira Kensky, Maria Helena Bonilla, entre
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outros. Essa compreensdo consubstancia-se pela ancoragem na teoria da construgéo social do
conhecimento, de Vygotsky, e na teoria enunciativa da linguagem, de Bakhtin, os dois
grandes pilares que oferecem o arcabouco fundamental para o desenvolvimento da pesquisa
proposta. Embora fosse impensada a existéncia das TDs na época em que viveram esses
estudiosos, eles trazem em suas teorias importantes elementos que permitem elucidar de
forma significativa as contribui¢Ges desses instrumentos no processo educativo.

Neste estudo, é utilizada a entrevista (APENDICE A) como um dos instrumentos de
coleta de dados, por acreditar que possibilitara o contato com os docentes de modo a
estabelecer um dialogo orientado na direcdo dos objetivos tragados. A entrevista proposta se
compOs de questdes norteadoras que ndo tiveram um fim em si mesmas. Outras questdes
certamente surgiram durante o dialogo e se constituiram em focos de discussdo nesse
movimento de busca por compreender, a partir do discurso dos professores, como as TDs sao
por eles apropriadas na pratica pedagogica e a articulacdo dessa pratica com a Proposta
Curricular de Lingua Portuguesa dos anos iniciais da Rede Municipal de Juiz de Fora. Foi
solicitado aos professores autorizacao para a gravacao em audio das entrevistas.

Em atendimento a ética na pesquisa, todos os sujeitos receberam os esclarecimentos
necessarios sobre a investigacao e seus objetivos, assinando o Termo de Consentimento Livre
e Esclarecido (APENDICE C). Todos os entrevistados concordaram com a gravagdo e
validaram a transcricdo antes de seu uso neste trabalho. Para preservar a identidade dos
sujeitos e em acordo com os mesmos, foram adotados nomes ficticios. Com o objetivo de
tracar um perfil dos professores pesquisados e obter informacdes referentes ao laboratorio de
informatica das escolas onde os professores sujeitos da pesquisa trabalham, foi proposto um
questionério (APENDICE B). No que se refere aos questionérios, os dados foram tabulados e
analisados. Somando-se a esses dois instrumentos, houve previsdo para que acontecessem
observacdes de campo, as quais foram registradas por meio de notas de campo produzidas a
partir do diario de bordo do pesquisador e andlise documental da Proposta Curricular de
Lingua Portuguesa (PCLP), com vistas a sua compreensdo no que se refere as possiveis
orientagcdes quanto a incorporacdo das TDs no processo de ensino-aprendizagem.

Enfatizo que o estudo proposto poderd trazer significativas contribuicdes para a
Educacdo no municipio de Juiz de Fora. Este municipio tem como uma de suas a¢Ges mais

recentes a elaboracdo de uma Proposta Curricular para as escolas municipais e continua

’ Na ocasido da assinatura do Termo de Consentimento Livre e Esclarecido, a pesquisa ainda tinha o nome
anterior, “As Tecnologias Digitais de Informac¢do e Comunicagdo: a apropriacdo pelos professores dos anos
iniciais do Ensino Fundamental em sua pratica pedagogica”, conforme consta no Apéndice C.
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investindo ndo s6 em equipar as escolas com recursos tecnoldgicos digitais, especialmente
computador e internet, mas também na formacédo continuada de seus professores para 0 uso
desses instrumentos na escola. Em que pese todo esse investimento da SE/PJF, torna-se
imprescindivel direcionar o olhar para o trabalho que os professores desenvolvem com seus
alunos usando as TDs. Considerar a relevancia da socializacdo das praticas pedagdgicas
desenvolvidas com uso das TDs, tendo em vista um processo de ensino-aprendizagem
coadunado com o momento atual, valoriza e reafirma o papel do professor como sujeito
indispensével nesse processo, assim como possibilita fomentar a troca de ideias e experiéncias
que permitem repensar a pratica pedagdgica com os pares tendo em vista 0s objetivos
pretendidos com os recursos tecnoldgicos que temos atualmente nas escolas.

Destaco também a sua relevancia para o Colégio de Aplicacdo Jodo XXIII da
Universidade Federal de Juiz de Fora, instituicdo da qual a pesquisadora faz parte do corpo
docente e que tem o trabalho pautado no tripé ensino-pesquisa-extensdao. O desenvolvimento
do trabalho aqui proposto trara elementos significativos para que possamos expandir as
propostas de trabalho do Colégio de Aplicacdo Jodo XXIII no sentido de refletir junto com
os professores do municipio de Juiz de Fora sobre a Proposta Curricular em discusséo na rede,
bem como as atuais praticas educativas desenvolvidas e a prépria formacdo do professor
oferecida pela SE/PJF, tendo em vista o processo de insercdo das TDs na escola. Trazer a
tona as praticas pedagdgicas que consideram as TDs como elementos de relevancia para o
processo de alfabetizacdo e letramento da crianca do século XXI contribui para a formacao
docente, visto a instauracdo de um movimento reflexivo que permitird (re)pensar e
(re)construir a propria pratica pela troca com os pares, assim como para evidenciar as
possibilidades de trabalho com tais tecnologias no contexto escolar.

Acredito que este trabalho ndo tera um fim em si mesmo, mas se constituird como
mais um link de producéo de conhecimentos sendo socializado com aqueles que discutem as
questBes aqui propostas e desenvolvem seu trabalho docente nessa area, seja no @mbito da
pesquisa, do ensino e/ou da extens&o.

Esta tese se encontra organizada em dez capitulos, sendo o primeiro esta introducao:

2. Ancoragem teorico-metodologica

Nesse capitulo, trago a fundamentagéo tedrica e a abordagem metodoldgica que
subsidiam e orientam o desenvolvimento da pesquisa.

3. As Tecnologias Digitais na escola

Nesse capitulo, esclareco a concepcdo de tecnologia que estd subjacente as

discussbes apresentadas neste estudo e abordo sinopticamente como a tecnologia
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se fez presente em varios momentos da historia humana. Fechando o capitulo,
apresento as tecnologias na escola, focando a insercdo das TDs nesse espaco, e
apresento como esse processo aconteceu nas escolas municipais de Juiz de Fora,
locus de nosso estudo.

Tecnologias Digitais como instrumentos de ensino-aprendizagem

Apresento a compreensdo das TDs como instrumentos culturais de aprendizagem e
evidencio a concepc¢do de aprendizagem que fundamenta este estudo para dizer de
qual lugar falo e discuto essas questdes.

Alfabetizacdo, Letramento e Tecnologias Digitais: caminhos que se entrecruzam
Elucido os conceitos de alfabetizagdo e letramento que fundamentam este estudo,
assim como a perspectiva do alfabetizar letrando. Ainda nesse capitulo, evidencio
a ideia de alfabetizar letrando com o uso das TDs.

A Proposta Curricular de Lingua Portuguesa do Municipio de Juiz de Fora
Apresento a Proposta Curricular de Lingua Portuguesa do municipio de Juiz de
Fora, destaco a concepcdo de letramento digital que ela veicula de modo a
relaciona-la aos estudos de letramentos (multiplos) ou dos multiletramentos e
evidencio elementos que sugerem um trabalno com as TDs no processo de
alfabetizagcéo e letramento nos anos iniciais do ensino fundamental, foco desta
pesquisa.

O trabalho docente no Laboratério de Informética das escolas

Abordo o trabalho docente realizado nos LIs das escolas focando a pratica
pedagogica, o seu planejamento e 0s recursos disponiveis para efetiva-la.

O jogo no processo de ensino-aprendizagem

Trago nesse capitulo reflexdes sobre o uso dos jogos no processo de ensino-
aprendizagem das criancas dos anos iniciais do ensino fundamental, destacando os
jogos digitais como elemento mediador nesse processo.

Alfabetizar letrando com as TDs: entre as conquistas e as expectativas, a
possibilidade de (re)construcao da pratica pedagogica

Nesse capitulo, relaciono as consideracOes teoricas sobre alfabetizar letrando com
as TDs, expostas no capitulo quatro, com a pratica pedagdgica desenvolvida no LI

das escolas pelos professores sujeitos desta pesquisa.
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Finalizando, o décimo capitulo traz as consideracgdes finais, retomando a questdo
central e objetivo principal da investigacdo em articulacdo com os principais achados da

pesquisa.
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2 ANCORAGEM TEORICA E METODOLOGICA

Os sentidos estdo divididos entre vozes diferentes. A
importancia excepcional da voz do outro.

Bakhtin

Neste capitulo, trago duas sec¢bes que abordam, respectivamente, a fundamentacdo
tedrica e a fundamentacdo metodoldgica da pesquisa realizada. A escolha pela construcéo
deste capitulo, buscando articular a fundamentacdo teérica com a metodoldgica, constitui-se
em mais um movimento no sentido de relacionar os instrumentos com a fundamentacédo

tedrica adotada, ressaltando a coeréncia entre o referencial tedrico e 0 método.

2.1 ANCORAGEM TEORICA

Neste item do capitulo, abordo a fundamentacdo teérica desta pesquisa, que encontra
ancoragem na teoria da construcdo social do conhecimento, de Vygotsky, e na teoria
enunciativa da linguagem, de Bakhtin, os dois grandes pilares que oferecem o arcabouco
fundamental para o desenvolvimento da pesquisa proposta. Destaco, ainda, especificidades da
pesquisa em Ciéncias Humanas a partir desta fundamentacao na abordagem histérico-cultural,
que orienta este estudo.

Bakhtin e Vygotsky compreendem e destacam o homem como um ser essencialmente
social, que se constitui e se desenvolve no social, pela relagdo com o outro, mediado pela
linguagem. Portanto, apontam a linguagem como um aspecto de fundamental importancia em

seu desenvolvimento. Freitas (2001) afirma que:

[...] para Bakhtin o homem é um ser expressivo e falante e a linguagem é
constituidora de sua consciéncia. O discurso do sujeito falante é que liberta o
homem de sua condicdo de objeto. Vygotsky também fala da linguagem
como constituidora do pensamento e do sujeito, mostrando que é pela
linguagem que o individuo ascende a humanidade (FREITAS, 2001, p. 171).

Na visdo desses autores, essa essencialidade da linguagem na constituicdo e
desenvolvimento do homem subsidia todas suas relagbes com outros homens e com o0 mundo.
Bakhtin concebe o fenbmeno linguistico como um processo de interacdo verbal. A linguagem
é, para ele, um constante vir a ser, um processo inacabado que se vai constituindo por meio
das interagdes entre as pessoas, entre 0 “eu” e o “outro”. A existéncia do outro é, portanto,
fundamental na producéo e relacdo dos enunciados, ndo importando se sua presenca é fisica

ou se faz através de outros meios, tais como as tecnologias digitais. Bakhtin (1999) destaca
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que:

Compreender a enunciacdo de outrem significa orientar-se a ela, encontrar o
seu lugar adequado no contexto correspondente. A cada palavra da
enunciacdo gue estamos em processo de compreender, fazemos corresponder
uma série de palavras nossas, formando uma réplica. Quanto mais
numerosas e substanciais forem, mais profunda e real é a nossa compreensao
(BAKHTIN, 1999, p. 131-132).

A enunciacdo é compreendida na teoria bakhtiniana como uma “réplica do dialogo
social, € a unidade de base da lingua, trate-se do discurso interior (dialogo consigo mesmo) ou
exterior. Ela é de natureza social, portanto, ideoldgica. Ela ndo existe fora de um contexto
social” (YAGUELLO, 1999, p. 16). Nesse sentido, o “enderegamento” do enunciado a
alguém se apresenta como um elemento constitutivo do mesmo, o qual se encontra articulado
aos enunciados precedentes e subsequentes da comunicagdo. Constitui-se, portanto, como
“um elo na cadeia da comunicacdo discursiva e da relacdo com outros enunciados a ele
vinculados” (BAKHTIN, 2003, p. 299). Na esteira dessa discussdo, o autor argumenta que
mesmo o enunciado com caracteristicas monoldgicas encontra-se vinculado a outros que o
precederam e aqueles que o sucederdo, sendo repleto de ecos e respostas.

Na producdo dos enunciados que marcam nossa relacdo com o outro, Bakhtin defende
que a compreensao se faz presente, podendo se apresentar de diferentes formas. Nessa relagéo
dialogica, a “compreensdo ativa” dos enunciados supde a produgdo da contrapalavra, uma
atitude responsiva do “outro” no processo de interagdo verbal. Bakhtin (1992, p. 290) afirma
que “toda compreensao ¢ prenhe de resposta e, de uma forma ou de outra, forgosamente a
produz: o ouvinte torna-se o locutor”. Essa compreensdo ativa é fundamental neste estudo.

De acordo com Bakhtin (2003, p. 271), “a compreensdo passiva do significado do
discurso ouvido € apenas um momento abstrato da compreensdo ativamente responsiva real e
plena, que se atualiza na subsequente resposta em voz real alta”. Acrescenta que nesse
movimento o ouvinte “ndo corresponde ao participante real da comunicagdo discursiva.
Aquilo que o esquema representa € apenas um momento abstrato do ato pleno e real da
compreensdo ativamente responsiva, que gera a resposta” (ibidem, p. 272-273).

Na relacdo dialdgica com o outro, a compreensao e a interpretacdo se fazem possiveis
pela palavra alheia. E por meio desse contato com o outro, via linguagem, que o sujeito se
constitui, constroi sua identidade, defende suas ideias e pontos de vista que estdo em relacédo
com o de outros sujeitos, seja em acordo ou desacordo. Assim sendo, a alteridade ¢ alicerce da
identidade. Nas palavras de Bakhtin (2003, p. 341), “tomo consciéncia de mim e me torno eu

mesmo unicamente me revelando para o outro, atraves do outro e com o auxilio do outro”.
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Imbuidos de suas orientagfes ideoldgicas, os sujeitos se constituem através do outro em um
movimento complexo, ativo, dindmico. E nesse campo que 0s enunciados se encontram, 0s
sentidos sdo produzidos e confrontados, possibilitando a producdo da contrapalavra.

No que se refere a “particularidade do encontro do pesquisador com o seu outro e,
consequentemente, a especificidade do conhecimento que pode ser gerado a partir dessa
condicdo, o que se destaca é a producdo de um conhecimento inevitavelmente dialogico e
alteritario” (SOUZA, 2011, p. 35). Sendo assim, a incompletude humana se apresenta como
um aspecto a ser considerado, tendo em vista o constante vir-a-ser do homem no mundo, que
se reflete na producdo de um conhecimento em permanente construgdo, ou seja, que ndo se
constitui como verdade inacabada.

Nas palavras de Solange Jobim e Souza (2011),

[...] ao assumirmos a filosofia da linguagem de Bakhtin como fundamento de
nossas preocupacgdes epistemoldgicas no ambito da pesquisa em ciéncias
humanas, o ato mesmo de pesquisar passa a se constituir a partir de uma
peculiaridade que precisa ser explicitada. Nesta abordagem epistemoldgica,
0 que importa é apreender tudo aquilo que é da ordem da singularidade da
experiéncia humana, ou melhor, tudo que seja revelagdo de novidade e
criacdo em detrimento da busca exclusiva por explicacdes do que permanece
imutdvel no sujeito (SOUZA, 2011, p. 37, grifo do autor).

Nessa direcao, a busca do pesquisador & compreender em profundidade os fendmenos
observados a partir de um encontro dialégico com os sujeitos da pesquisa. Para isso, torna-se
fundamental pensar esse encontro de modo a possibilitar ouvir a voz do outro, entrar em
comunhdo com ele para compreender os sentidos que sdo construidos e compartilhados pelos
sujeitos em sua relacdo social. Somando-se a0 momento de encontro com 0 outro, 0
pesquisador precisa voltar ao seu lugar social, para focalizar o objeto de estudo desse lugar
onde se situa, construir sentidos para a realidade observada e assim compreendé-la em
profundidade. Conforme os estudos bakhtinianos, é o excedente de visdo em relacdo ao outro
que me permite compreendé-lo, sem prescindir de minha participagcdo responsavel. Nas
palavras de Bakhtin (2003, p. 23):

Eu devo entrar em empatia com esse outro individuo, ver axiologicamente o
mundo de dentro dele tal qual ele o v&, colocar-me no lugar dele e, depois de
ter retornado ao meu lugar, completar o horizonte dele com o excedente de
visdo que desse meu lugar se descortina fora dele, converté-lo, criar para ele
um ambiente concludente a partir desse excedente da minha visdo, do meu
conhecimento, da minha vontade e do meu sentimento (BAKHTIN, 2003, p.
23).

E, portanto, essa volta ao seu lugar social que permite ao pesquisador dar acabamento
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a0 gue Viu e ouviu junto aos sujeitos de pesquisa. Ou seja, compreender em profundidade seu
objeto de estudo. Fica assim evidenciada, diante de tudo que foi exposto, a centralidade da
linguagem nessa perspectiva teodrica, assim como a mesma se faz presente também nos
postulados tedricos de Vygotsky.

Vygotsky (2007) compreende o homem como um ser em constante desenvolvimento,
um ser socio-historico, que realiza a construcdo de seu conhecimento pela inter-rela¢cdo com o
outro mediado pela linguagem. Esse processo € complexo e percorre um caminho que parte
do aspecto interpessoal em direcdo ao intrapessoal, possibilitando que o homem internalize
aquilo que vivenciou com seus pares. Esse movimento de reconstrucdo interna de uma
atividade externa ndo é repentino, mas resultado de vérios eventos no decorrer do
desenvolvimento do individuo. A internalizacdo é a sua culminancia, sendo compreendida
como “a reconstrug¢do interna de uma operacao externa” (VYGOTSKY, 1998, p. 74). De
forma que todo esse processo € mediado pela linguagem, portanto, compreende-se que 0
homem ¢é constituido de linguagem e por ela se constitui.

A linguagem para Vygotsky néo se restringe a uma funcéo social e comunicativa, mas
¢ compreendida como aquela que organiza e planeja o pensamento, que constitui a
consciéncia e as fungbes mentais superiores (FREITAS, 1995). A relacdo do homem com o
meio é, portanto, uma relacdo mediada. Vygotsky orienta que esta mediacdo pode acontecer
por meio do “outro”, por instrumentos — externamente orientados — e/ou simbolos —

internamente orientados. Para Vygotsky (2007),

A invencdo e 0 uso dos signos como meios auxiliares para solucionar um
dado problema psicolégico (lembrar, comparar coisas, relatar, escolher, etc.)
sdo analogos a invencdo e ao uso de instrumentos, s6 que agora no campo
psicoldgico. O signo age como um instrumento da atividade psicoldgica de
maneira analoga ao papel de um instrumento de trabalho (VYGOTSKY,
2007, p. 52).

Importa esclarecer que a relacdo entre instrumentos e signos ndo € simplista. A
analogia entre ambos esta na funcdo mediadora que os caracteriza. Entretanto, ha entre eles
uma divergéncia fundamental, que é a maneira com que orientam o comportamento do
homem.

A funcéo do instrumento é servir como um condutor da influéncia humana
sobre o0 objeto da atividade; ele é orientado externamente; deve
necessariamente levar a mudancas nos objetos. Constitui um meio pelo qual
a atividade humana externa € dirigida para o controle e dominio da natureza.
O signo, por outro lado, ndo modifica em nada o objeto da operagdo
psicoldgica. Constitui um meio da atividade interna dirigido para o controle
do proprio individuo; o signo é orientado internamente. Essas atividades
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séo tdo diferentes uma da outra, que a natureza dos meios por elas utilizados
ndo pode ser a mesma (VYGOTSKY, 1998, p. 72-73, grifo do autor).

Embora exista essa diferenca fundamental entre instrumentos e signos, existe uma real
ligacdo entre ambos que se expressa no uso dos mesmos ao longo do desenvolvimento de
cada individuo — ontogénese — e da evolugdo da espécie humana — filogénese. “Na filogénese,
podemos reconstruir uma ligacdo atraves de evidéncias documentais fragmentadas, porém
convincentes, enquanto na ontogénese podemos traca-la experimentalmente” (VYGOTSKY,
1998, p. 73). Nessa linha de raciocinio, € possivel compreender que existe uma ligacdo mutua
entre o controle da natureza — por meio de instrumentos — e do comportamento — por meio dos
signos. Do mesmo modo, a transformacéo da natureza pelo homem o transforma também.

Em que pese a importancia dos instrumentos e signos para a mediacdo, importa
destacar que o uso dos mesmos ndo esgota as possibilidades de uma atividade mediada. A
atividade cognitiva, por exemplo, ndo se limita ao uso de instrumentos e signos
(VYGOTSKY, 1998). O conceito de mediagao constitui o cerne das elaborac¢des de Vygotsky
e torna-se fundamental neste estudo para compreender as TDs como instrumentos culturais de
aprendizagem, mediadores na producdo do conhecimento escolar, assim como o papel ativo
do pesquisador, conforme menciono no capitulo trés.

O percurso teorico-metodolégico delineado para este estudo norteia-se pelos
principios da investigacdo qualitativa de abordagem historico-cultural, que tem como intuito
compreender os sentidos que sdo construidos e compartilhados pelos sujeitos em sua relacédo
social. De acordo com essa perspectiva, assumimos o carater histérico-cultural do objeto e do
conhecimento produzido trazendo a cena o conhecimento como producdo humana constante.

A partir de Bakhtin, compreendemos a pesquisa como uma relagcdo entre sujeitos na
qual se constréi um conhecimento dialégico. A interlocucdo com o0s sujeitos lanca o
pesquisador para além da observacdo e explicacdo dos fatos, possibilitando uma interagdo
constante e, consequentemente, a construcao e reconstrugdo dos sentidos que 0s sujeitos estdo
construindo em relacdo ao objeto de estudo. Dessa forma, o pesquisador assume um papel
efetivamente ativo, de producdo da contrapalavra em relacdo ao outro. Estabelece-se uma
parceria no enfrentamento dos desafios em direcdo a compreensdo do objeto de pesquisa.

Segundo Freitas (2003), o pesquisador pretende compreender o sujeito inserido em seu
contexto e assim ter a compreensao do proprio contexto. Para isso, é realizada a descri¢do dos
fatos, buscando também sua explicagdo, o que oferece a possibilidade de extrapolar a sua
superficialidade, a fim de atingir um aprofundamento. Portanto compreender em profundidade

o fenbmeno observado é relacionar os fatos com o seu contexto, buscando a relacdo do social
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com o individual.

Nessa concepc¢do, tem fundamental importancia o dialogo entre o pesquisador e o
pesquisado, que lhes propicia uma relacdo de maior proximidade. Assim, a producdo dos
enunciados e sua significacdo sdo fontes inesgotaveis de informacdes para o pesquisador em
sua busca pela compreenséo, descri¢do e explicacdo do fendmeno estudado. Nesse sentido,
Souza (2011) afirma:

Assumir o dialogismo e a alteridade como marcas das relagdes estabelecidas
no contexto da pesquisa significa ir ao encontro do outro e compartilhar
experiéncias, conhecimentos e valores que se alteram mutuamente. O
outro ndo é apenas um objeto a ser pesquisado ou um informante de dados a
serem analisados, mas é um sujeito cuja palavra confronta-se com a do
pesquisador, exigindo um posicionamento, uma resposta. Por outro lado, a
palavra do pesquisador recusa o lugar da neutralidade, sendo parte dos jogos
de linguagem que se configuram no ambito da pesquisa, que é também um
acontecimento social (SOUZA, 2011, p. 41 grifo nosso).

Desponta-se nessa citacdo outra caracteristica da pesquisa na perspectiva aqui adotada:
a intervencdo. Torna-se relevante explicitar que essa intervencdo ndo € compreendida como
uma acdo externa do pesquisador sobre o objeto ou em relagdo aos sujeitos pesquisados, uma
imposicdo ou mesmo uma proposta externa para ser colocada em pratica em determinado
contexto. Mas sim como “mudanga no processo, transformagdo, re-significacdo dos
pesquisados e do pesquisador, agdo mediada, compreensdo ativa” (FREITAS, 2010, p. 19).
Né&o é algo previamente planejado pelo pesquisador, mas que acontece ao pesquisar com 0S
sujeitos e ndo sobre os sujeitos, conforme fundamentacdo bakhtiniana. Portanto, faz parte do
processo mesmo da pesquisa nessa abordagem, na qual a producdo do conhecimento acontece
no encontro dialégico do pesquisador com o pesquisado, caracterizando-se como uma
construcdo social.

De acordo com a perspectiva aqui adotada, Souza (2011, p. 40) traz elucidacGes sobre

a pesquisa nas ciéncias humanas, entendendo-a como:

[...] forma de intervencdo nas praticas sociais, envolvendo os modos de ser e
os “fazeres” inscritos no cotidiano de homens, mulheres, criangas, jovens e
adultos. [...] a nossa compreensdo do que aqui denominamos “pesquisa-
intervengdo” traduz a intrinseca relacdo entre pensamento e acdo e o
comprometimento politico e ético com a produgdo do conhecimento critico.
A “pesquisa-interven¢ao” apresenta-se, portanto, como instauracdo de
modos de discursividade entre 0 pesquisador e 0s sujeitos da pesquisa,
assumindo a dimensdo dialdgica e alteritaria como aspecto central de sua
abordagem metodoldgica (SOUZA, 2011, p. 40).
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Na esteira dessas argumentagdes, Freitas (2010, p. 23) enfatiza que “fazer pesquisa
qualitativa na perspectiva historico-cultural consiste ndo sé em descrever a realidade, mas
também explica-la, buscando, nesse movimento, transforma-la”. Reitero que essa
“transformacgdo” ¢ resultado da compreensao diante do que foi experiéncia no processo da
pesquisa pela relacdo dialdgica entre pesquisador e sujeitos pesquisados, portanto uma
transformacéo que abarca todos. Tudo o que foi vivido pelos sujeitos envolvidos na pesquisa
reflete e refrata no discurso e na vida de cada um, possibilitando que a criagéo de sentidos
para aquela experiéncia seja desencadeadora de outras reflexdes e agdes. Assim, como disse
Bakhtin (2003, p. 356), “minha palavra permanece no didlogo continuo, no qual sera ouvida,
respondida e reapreciada”.

Na compreensdo de Vygotsky (1996), a palavra é composta de significado e sentido. O
significado é um componente essencial da palavra. E estavel, imutavel, “ndo é mais que uma
pedra no edificio do sentido” (VYGOTSKY, 1996, p. 125). O sentido ¢ complexo, dindmico e
estreitamente relacionado com o contexto de sua producdo, ou seja, a palavra assume
diferentes sentidos de acordo com a situacdo contextual em que ¢ produzida. “O sentido ¢ a
soma de todos os eventos psicologicos que a palavra desperta em nossa consciéncia”
(VYGOTSKY, 1996, p. 125). Ao apontar que a palavra € composta de significado e sentido,
contribui para a compreensdo multifacetada que a mesma pode assumir em diferentes
contextos, 0 que apresenta especial relevancia neste estudo, como evidencio ao abordar os
instrumentos de pesquisa, no item seguinte.

Fundamentada nos postulados tedricos de Vygotsky e Bakhtin e nos estudiosos desses
autores, que buscam compreender as especificidades de se fazer pesquisa em ciéncias
humanas, com abordagem historico-cultural, planejo e realizo o encontro com os professores,

procurando compreendé-los e também o seu contexto através de seus discursos.

2.2 ANCORAGEM METODOLOGICA

Apresento neste item do capitulo o percurso metodoldgico para chegar aos sujeitos e
os instrumentos de pesquisa escolhidos para compreender como os professores dos anos
iniciais do Ensino Fundamental da Rede Municipal de Juiz de Fora se apropriam das TDs na
pratica pedagdgica e as articulam a Proposta Curricular de Lingua Portuguesa para esse nivel
de ensino. Trago os instrumentos de pesquisa propostos evidenciando sua relacdo com a

fundamentacdo tedrica adotada, ressaltando a coeréncia entre o referencial teérico e o
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método®,

2.2.1 O trajeto em direcdo aos sujeitos: expectativas para o encontro

Procurei a Secretaria de Educacdo (SE/PJF) com a finalidade de apresentar minha
proposta de pesquisa e solicitar autorizagdo para sua realizagdo com os profissionais da rede
municipal. Durante os didlogos com os profissionais responsaveis pelos tramites burocréaticos,
tive a oportunidade de conversar com a coordenadora do Nucleo Tecnol6gico Municipal de
Juiz de Fora (NTM/JF), que faz parte do Centro de Formacdo do Professor (CFP) da
Secretaria de Educacdo (SE/PJF) do referido municipio. De acordo com os esclarecimentos
da coordenadora, o trabalho com as TDs nas escolas do municipio é desenvolvido
principalmente e em sua maioria pelos professores responsaveis pelos laboratdrios de
informética das escolas.

Segundo a coordenadora, a ideia é que aconteca um planejamento e agdo conjuntos
entre esse profissional e o professor da turma ou da disciplina, com vistas a desenvolver um
processo de ensino-aprendizagem no qual as TDs sejam mais um elemento para a construcéo
e socializacdo do conhecimento. Entretanto, segundo a coordenadora e o0s relatos dos
professores no Grupo de Estudos (GE) “Pesquisas e Praticas Curriculares de Informatica”,
variadas sdo as formas com que as escolas e os profissionais se organizam para o trabalho
com as TDs na pratica pedagogica. De forma bastante polarizada, podemos dizer que ha
propostas de articulacdo total do trabalho do professor do Laboratorio de Informaética (LI)
com os professores das turmas — desde o planejamento até a execucao das atividades —, assim
como existem propostas de uma atuacdo mais independente no LI, sem a necessidade de uma
correlacdo com o trabalho dos demais professores.

O cenario que se desenhou a partir das informacdes obtidas apresentou uma realidade
ndo uniforme no que se refere ao uso das TDs na pratica pedagogica, o0 que, possivelmente, se
relaciona ao perfil, interesse e campo de atuacdo dos professores, assim como a liberdade das
escolas em organizar seu trabalho. Ciente dessa realidade e tendo em vista os objetivos desta

pesquisa, constituiram-se como sujeitos da pesquisa professores dos anos iniciais que

8 O grupo de pesquisa LIC, do qual faco parte desde 2004, desenvolve suas pesquisas fundamentadas na
perspectiva historico-cultural. Entre outros objetivos, o grupo vem se dedicando a construir uma proposta
metodoldgica afinada com o referencial tedrico adotado: a teoria enunciativa da linguagem, de Bakhtin, e a
teoria da construcéo social do conhecimento, de Vygotsky. Constituindo-me pesquisadora nesse grupo, encontro-
me imbuida das discussdes nele realizadas, trazendo em minha bagagem as marcas profundas do fazer pesquisa
na abordagem histérico-cultural. Neste capitulo, apresento uma proposta metodoldgica baseada em discussfes no
referido grupo em dialogo com pesquisadores de outros grupos que compartilham do mesmo referencial teorico e
abordagem de pesquisa.
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trabalham nos laboratérios de informéatica com turmas do 1° ao 5° ano e 0s que sao regentes
de turma e trabalham com a informatica em suas aulas nos anos iniciais.

O primeiro passo em direcdo aos sujeitos pretendidos foi a solicitacdo de autorizacdo
para participar do Grupo de Estudos (GE) “Pesquisas e Praticas Curriculares de Informatica”,
oferecido mensalmente pelo Departamento de Planejamento Pedagdgico e de Formagdo
(DPPF), visto que se direcionava aos professores responsaveis pelo LI das escolas. Além
dessa participacdo nos encontros presenciais, foi autorizado meu cadastro como visitante na
plataforma Moodle do referido curso, assim como a realizagcdo de entrevistas com o0s
participantes e aplicacdo de questionario. De posse da autorizacdo, estive presente nos
encontros durante dois semestres (0 segundo semestre de 2015 e primeiro semestre de 2016)
com o objetivo principal de me aproximar dos possiveis sujeitos desta pesquisa e construir as
bases para um dialogo sobre suas praticas.

Na ocasido de minha primeira participagdo no GE, apresentei, sinteticamente, a
proposta de pesquisa aos possiveis sujeitos. Muitos olhares se fizeram presentes, enquanto
outros pareciam estar mais envolvidos com o preenchimento de um material a ser entregue no
fim do encontro. Entre os professores presentes, listei aqueles que trabalhavam com os anos
iniciais do ensino fundamental, foco desta pesquisa, anotei seus telefones para posterior
contato, tendo em vista serem eles 0s possiveis sujeitos desta pesquisa.

Nesse encontro, foi possivel estabelecer um contato inicial, buscando mobiliza-los
para a importancia da pesquisa como forma de producéo e socializacdo do conhecimento,
esclarecer que, no caso da minha pesquisa, as praticas pedagdgicas com uso das TDs nos anos
iniciais do ensino fundamental constituiam-se como o foco central, assim como destacar a
importancia da socializacdo de praticas com as referidas tecnologias para fomentar as
discussdes sobre o tema e inspirar 0s pares.

A participagdo nos encontros aliei 0 acesso a plataforma Moodle do GE e entrevistas
com a coordenacdo, visando compreender o0 objetivo desse grupo e lograr maior aproximacao
com as questdes relacionadas ao uso das TDs pelos professores da rede municipal em sua
pratica pedagogica.

Nesse movimento, trilhei o seguinte caminho para chegar aos sujeitos da pesquisa: 1)
participei dos encontros do GE no Centro de Formacdo do Professor e tive acesso a
plataforma com os portfolios apresentados pelos professores ao final dos encontros de 2015;
2) li os portfdlios dos professores que trabalham com alunos do 1° ao 5° ano do ensino

fundamental; 3) fiz uma lista dos sujeitos que tiveram seu portfélio classificado por mim



38

como BOM e MUITO BOM?®, chegando a um total de 20 (vinte) sujeitos. Nesta lista de 20
sujeitos, selecionei aqueles que: a) foram indicados pela coordenacdo do GE como
professores que desenvolvem bem o seu trabalho, tendo uma boa préatica, somando seis
sujeitos. b) ndo foram indicados pela coordenacdo do GE, mas seu portfélio se destacou como
MUITO BOM, somando dois sujeitos. Até essa etapa, eram oito sujeitos no total. A esses,
juntei trés outros sujeitos que ndo participaram do GE, mas foram indicados tanto pela
coordenacdo do GE quanto por professores que entrevistei, tendo sido mencionados como
professores que fazem um bom trabalho com as TDs na préatica pedagdgica. Sendo assim, por
meio dos critérios acima mencionados, foi possivel chegar a 11 sujeitos, dos quais entrevistei
dez, pois um deles agendou a entrevista e ndo compareceu®.

Entre esses dez sujeitos entrevistados, observei as aulas de dois, selecionados entre 0s
demais por terem maior tempo de docéncia e pelo fato de um deles ser professor responsavel
pelo laboratério de informatica da escola e participante do GE e o outro um professor dos
anos iniciais do Ensino Fundamental que nédo participou do GE, mas faz uso das TDs na
pratica pedagogica.

Além desses dez professores e da coordenadora do NTM, cujo trabalho docente esta
relacionado ao uso das TDs no contexto escolar, a entrevista também foi realizada com uma
professora de Lingua Portuguesa, que ocupa um cargo técnico na SE. Essa professora integrou
a equipe que participou ativamente da elaboracdo da PCLP e, atualmente, além de outras
acdes, dedica-se a socializacdo da referida proposta para os professores da rede municipal de
Juiz de Fora. A entrevista com essa professora possibilitou compreender melhor os bastidores
do processo de elaboracdo da PCLP, os objetivos previstos e as dificuldades que se fizeram

presentes para concretiza-los, conforme esclare¢co no sexto capitulo.

°A solicitacio dos professores coordenadores foi a de que os professores cursistas apresentassem por escrito uma
sequéncia didatica desenvolvida com seus alunos usando as TDs. Entretanto, a maioria do material recebido
constava de planos de aula ou uma descricdo simples de uma atividade realizada com as referidas tecnologias.
Sendo assim, classifiquei como BONS as sequéncias didaticas ou planos de aula que apresentavam uma proposta
interessante e bem articulada com as areas do conhecimento e exploracdo de varios recursos oferecidos pelo
computador e internet. Entretanto, aqueles que considerei MUITO BONS, ainda se destacavam por trazerem
objetivos bem definidos e uma fundamentac&o tedrica coerente com a atividade proposta.

Depois dessa auséncia, mesmo apds confirmacéo, ndo consegui reestabelecer contato com o professor.
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QUADRO 1: Sujeitos da pesquisa (viséo geral)

Professores participantes do GE

Indicados pela coordenagéo 5

Obtiveram boa avaliacdo em seus portfolios 2

Professores néo participantes do GE

Indicados pelos pares profissionais 3

Professores ocupantes de outros cargos na SE

Coordenadora do NTM 1
Técnica da SE 1
TOTAL 12

Sendo assim, no total, foram realizadas entrevistas com 12 sujeitos. Com vistas a
compreender sua pratica pedagogica com as TDs e a possivel relacdo dessa pratica com a
PCLP do municipio de Juiz de Fora, foram entrevistados dez professores. Além desses
sujeitos, foram entrevistados dois outros que trabalham na SE e trouxeram contribui¢des
relevantes para 0s objetivos desta pesquisa.

A seguir, apresento dados gerais referentes aos 12 profissionais entrevistados.
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QUADRO 2 - Caracteristicas gerais dos professores entrevistados - FORMACAO E EXERCICIO PROFISSIONAL
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Como é possivel observar pela analise do quadro, entre os 12 professores entrevistados, apenas um é do sexo masculino. A idade varia de
35 a 58 anos. Na formacdo em Ensino Médio, cinco professores cursaram o0 Magistério, sendo que,

entre

eles,
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um também fez o curso de Contabilidade; trés professores fizeram Ensino Médio; um fez
Técnico em Informética; um fez Contabilidade e Técnico em Informatica; um fez
Enfermagem e um fez Processamento de Dados. No que se refere a formacdo no Ensino
Superior, entre os sete que fizeram Pedagogia, um também fez outra licenciatura; quatro
fizeram somente outras licenciaturas (um fez Histéria, um fez Geografia e dois fizeram
Letras) e um fez Normal Superior. Oito professores tém especializagdo em Informatica e areas
afins e, entre esses, cinco fizeram também outras especializacdes em diferentes areas, sendo
trés em Psicopedagogia, um em Alfabetizacdo e Letramento e outro em Préaticas de
Alfabetizacdo e Letramento. Um professor fez especializagdo somente em Psicopedagogia.
Dois professores tém Mestrado em Educacdo e um em Linguistica.

No que se refere ao exercicio profissional, o quadro mostra que os professores tém
entre nove e 38 anos de docéncia, sendo estes entre dois a 13 anos no LI. Os professores
ingressaram na rede municipal entre os anos de 1995 e 2010, e, no LI, entre 2004 e 2015.
Destaco que dois docentes ndo sdo professores especificos do LI, sdo regentes de turma que
usam o LI para desenvolver atividades com seus alunos. Ha ainda dois professores que
atualmente ocupam cargos na SE, o que justifica o uso da expressao “Nao se aplica” (NA) nos
campos do quadro que se referem ao trabalho no LI.

No item seguinte, apresento em detalhes os instrumentos de pesquisa construidos com

vistas a atingir os objetivos deste estudo.

2.2.2 Os instrumentos de pesquisa escolhidos: mediadores do grande encontro

Numa busca pela coeréncia com o enfoque tedrico assumido e 0s objetivos
pretendidos, um questionario (APENDICE B) foi aplicado para conhecer o perfil dos
professores entrevistados e obter informacdes referentes ao laboratério de informatica das
escolas onde trabalham, entrevistas dialégicas™ (APENDICE A) foram realizadas com o0s
professores que estdo nas escolas e também com professores que ocupam cargos técnicos e de
supervisdo na SE, assim como observacbes das aulas dos professores no laboratorio de
informatica das escolas e do Grupo de Estudos “Pesquisas e¢ Praticas Curriculares de
Informatica” (encontros presenciais e plataforma Moodle) oferecido pela SE no CFP e andlise

documental da Proposta Curricular de Lingua Portuguesa.

1 Ainda neste item, adiante, esclarego a denominagdo “entrevistas dialogicas”, de acordo com os pressupostos
tedricos de Freitas (2003).
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Depois de escolhidos os sujeitos da pesquisa, conforme descrito no item anterior,
telefonei para cada professor selecionado com a finalidade de expor novamente, em linhas
gerais, 0s objetivos da pesquisa, agendar um hordrio para entrevista e solicitar o
preenchimento do termo de consentimento e do questionario.

Embora tenha havido dificuldades de horérios dos professores, ja previstas, para o
agendamento das entrevistas, observei uma predisposicdo em colaborar, em estar junto do
pesquisador para compartilhar sua pratica com as TDs. Acertados os horarios, oito dos
encontros para as entrevistas aconteceram presencialmente. Dois encontros foram realizados
via Skype, constituindo-se em alternativa encontrada pela pesquisadora e apresentada aos
sujeitos que tiveram maior dificuldade de agendamento de horario e local para a entrevista. Os
encontros foram gravados, com a devida permissédo dos sujeitos, e transcritos para promover
melhores condicbes de analise dos mesmos. O questionario foi escolhido por ser um
instrumento que possibilita a coleta de dados de forma clara e objetiva e a facilidade no
arquivamento de dados. Foi elaborado com a intencdo de abarcar os dados pessoais dos
sujeitos, sua formacdo e atuacao profissional, necessarios para tracar o perfil dos professores e
conhecer um pouco dos laboratdrios de informatica das escolas onde trabalham, tais como
numero de computadores, recursos disponiveis, entre outros. Foram priorizadas questfes
fechadas tendo em vista meu objetivo com o instrumento e a tabulacdo dos dados. As
questbes abertas presentes foram retomadas na entrevista tendo em vista as especificidades
desse instrumento, que possibilita maior explanacao sobre o ponto tratado.

Interessante observar que, mesmo sendo um instrumento fechado, respondido pelo
sujeito sem uma interferéncia clara do pesquisador, é também um instrumento de
aproximacéo pesquisador-pesquisado, pois as questdes ali presentes sdo frutos de momentos
reflexivos do pesquisador, tendo em vista 0s objetivos da pesquisa. Sdo questbes pensadas
para determinados sujeitos de um contexto social especifico, com uma intencionalidade clara.
Dessa forma, o questiondrio é aqui compreendido como um instrumento carregado de
significados que permite a aproximagdo entre o0s sujeitos da pesquisa e seu contexto de
atuacdo. Na pesquisa com abordagem histérico-cultural, € um instrumento complementar de
grande valor, pois, reitero, poupa o pesquisador de ater-se a certas perguntas, liberando-o para
um encontro dialégico mais profundo com os sujeitos na ocasido das entrevistas e mesmo das
observacdes, no caso deste estudo.

Nessa linha de raciocinio, 0 uso do questionario abarcando questdes mais objetivas,
mas de grande importancia para tracar o perfil dos entrevistados e conhecer os laboratorios de

informatica das escolas em que trabalham, foi fundamental para liberar o tempo do encontro
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com os professores para esse dialogo mais aberto e carregado de compromisso com 0 outro e
com o trabalho docente desempenhado por cada um que ali estava. Nesse sentido, o proprio
questionario, aparentemente um instrumento frio, ofereceu condi¢des de maior aproximacao
entre pesquisador e pesquisado.

Sobre as entrevistas realizadas, é interessante observar que aconteceram em clima
descontraido, semelhante a um encontro mesmo. Acredito que isso se deve a minha
participacdo nos encontros do GE, o que tornou minha figura familiar aos professores. Para
esse encontro, levei algumas questdes (APENDICE A) que norteavam meus pensamentos e o
proprio dialogo com os professores, mas elas ndo amarraram nossa conversa. Ao contrério,
impulsionaram o pensar e repensar dos caminhos da pratica pedagdgica com as TDs.

A entrevista foi, entdo, um instrumento para dar voz aos sujeitos em um encontro
dialdgico entre pesquisador e sujeitos pesquisados. A cada ponto levantado pelo pesquisado
sobre sua pratica outras questdes se faziam presentes e traziam a tona a dedicacdo, o
comprometimento, a superacdo e o compromisso do professor com seu trabalho. Isso ficou
evidente em todas as entrevistas realizadas.

Importa destacar que entrevistas também foram realizadas com os professores que
ocupam cargos técnicos e de supervisdo na SE, porém com o objetivo de esclarecer duvidas e
entender um pouco mais as atuais condi¢cdes das TDs nas escolas do municipio. Essas
entrevistas aconteceram presencialmente, mas, em funcdo de dlvidas que surgiram no
decorrer das transcri¢c@es, novos contatos foram necessarios, sendo alguns deles por meio de
Skype, e-mail e WhatsApp. Ou seja, nossos encontros dialdgicos foram varios e aconteceram
tanto presencialmente quanto via tecnologias. A prontiddo no atendimento as minhas duvidas
e solicitagdes foi aspecto que chamou a atengdo. Estavam sempre prontos a colaborar, mesmo
com tantas demandas de trabalho.

Finalizadas as entrevistas e diante de uma primeira analise, cheguei a concluséo de que
seria interessante observar como os professores desempenhavam sua pratica pedagdgica no
préprio ambiente de trabalho. Sendo assim, dediquei um tempo a refletir sobre quais sujeitos
observar, ja que ndo via necessidade de observar todos e as condi¢Ges operacionais para tanto
ndo se faziam presentes. Lancei mao dos dados tabulados dos questionarios e, observando o
perfil dos sujeitos, optei por selecionar dois professores segundo 0s seguintes critérios: i)
maior tempo de docéncia (0 que sugere que se apropriaram das TDs quando ja exerciam seu
trabalho), ii) ndo serem ambos professores responsaveis pelo laboratério de informatica das
escolas, ou seja, pelo menos um deles deveria exercer a regéncia de turma e inserir as

tecnologias digitais em sua préatica pedagogica. Seguindo esses critérios, as duas professoras
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observadas tém, respectivamente, 29 e 38 anos de docéncia. Uma desenvolve o seu trabalho
docente no laboratorio de informatica da escola, com as turmas do 1° ao 5° ano do ensino
fundamental, em uma escola da regido sul do municipio. A outra é professora alfabetizadora
que usa as TDs na alfabetizacao das criangas do ensino fundamental em uma escola da regido
leste do municipio de Juiz de Fora.

Novamente estive na SE para solicitar autorizagdo para entrar nas escolas, pois, no
primeiro momento, a autorizacdo recebida ndo abarcava essa possibilidade. Munida dos
devidos documentos, fiz contato com as professoras €, na sequéncia, com a Direcdo de cada
escola, explicitando meus objetivos. Nao houve qualquer tipo de impedimento ou restri¢do a
minha presenca nas aulas das professoras. Agendamos os dias e horarios e as observacdes
foram iniciadas.

Considero relevante destacar a compreensao da entrevista e da observacdo em dialogo
com a fundamentacdo tedrica deste estudo. A entrevista € compreendida como uma producédo
de linguagem. E um momento de encontro do pesquisador com o pesquisado, no qual ambos
estdo produzindo sentidos em um movimento de interacdo verbal em direcdo a compreensdo
(FREITAS, 2003). Caracteriza-se por uma participacdo ativa do pesquisador com o sujeito da
pesquisa, ndo somente perguntando, mas “concorda ou discorda, completa, adapta, repensa e
essa sua atitude estd em elaboragdo constante durante todo o processo de audicdo e de
compreensdo desde o inicio do discurso" (FREITAS, 2003, p. 35). Esse movimento ativo do
pesquisador caracteriza o que Bakhtin (1992) chama de compreensao “responsiva ativa”.

Em contato com o0s sujeitos e, respeitando as orientacfes desse instrumento, acredito
que foi possivel ouvir as vozes dos professores e, por meio delas, compreender a questdo em
estudo, assim como levantar novas questdes. Conforme diz Bakhtin (2003, p. 341), “Eu tomo
consciéncia de mim e me torno eu mesmo unicamente me revelando para o outro, através do
outro e com o auxilio do outro”. Portanto, ¢ através dessa relacao dialdgica que se caracteriza
como um processo de trocas constantes, de producéo e confronto dos enunciados entre si e
uma atitude responsiva — ativa ou retardada — dos sujeitos envolvidos que o “eu” e o “outro”
se (re)constituem. Tendo em vista essas consideracdes, justifica-se nomear a entrevista de
dialogica.

Acredito na potencialidade da entrevista dialogica no sentido de permitir que o olhar
exotopico do pesquisador complemente o horizonte do outro em um constante processo de
(res)significagdo dos envolvidos e construcdo dos sentidos. Compreendo, nessa perspectiva,

que os sentidos construidos possibilitam que pesquisador e sujeitos instaurem um processo
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reflexivo que se prolonga para além do momento da entrevista, refletindo e refratando em
seus contextos de atuagéo.

Nesse encontro com o outro, importa ao pesquisador orientar-se para o sujeito de
pesquisa, mas voltar ao seu lugar social para a analise necessaria a partir daquilo que o seu
excedente de viséo Ihe possibilita. Esse movimento abre espago para planejar o encontro com
0s professores a partir de perguntas que serdo complementadas por outras que se fizerem
necessarias no decorrer da entrevista. Estabelecer uma relacdo dialdgica na qual os sujeitos e
0 pesquisador sdo parceiros em um processo de compreensdo mutua. A pesquisa acontece
com 0s sujeitos e ndo sobre eles, numa constante producdo da contrapalavra. Nesse
movimento reflexivo, é possivel repensar a realidade na qual estdo inseridos e com ela
interagir, ressignificando seu contexto e buscando possibilidades de reorganizacdo do mesmo.

Nessa mesma direcdo, a observacdo na abordagem historico-cultural pressupde um
envolvimento maior do pesquisador com o0s sujeitos pesquisados, numa busca pela construcéo
de sentidos dos eventos observados. De acordo com Bakhtin (2003, p. 332), “um observador
ndo tem posi¢do fora do mundo observado, e sua observagdo integra como componente o
objeto observado”. Portanto, nessa perspectiva, ndo se configura em uma observacao pura e
simples, mas o pesquisador se faz presente no contexto observado, interagindo com o0s

sujeitos. Freitas (2003, p. 32) argumenta que:

Mais que participante, esta observacdo € caracterizada pela dimensdo
alteritaria: o pesquisador ao participar do evento observado constitui-se parte
dele, mas a0 mesmo tempo mantém uma posi¢cdo exotopica que lhe
possibilita 0 encontro com o outro. E é este encontro que ele procura
descrever no seu texto, no qual revela outros textos e contextos (FREITAS,
2003, p. 32).

De acordo com essa argumentacdo, observa-se que € papel do pesquisador muito mais
que descrever os fendmenos observados, buscar compreender as relacbes que emergem da
integracdo daquilo que é individual com o social. Imerso no contexto da producdo de
discursos com diferentes formas de expressdo — verbais, gestuais, expressivos —, cabe ao
pesquisador interagir com os sujeitos observados, ouvir a voz do outro, entrar no movimento
dialdgico, produzindo a contrapalavra em um movimento que reflete e refrata a realidade
(FREITAS, 2003). E, de volta ao seu lugar social, confrontar os textos na busca pela
compreensdo dos sentidos construidos. Concluo, com Freitas (2003, p. 34), que, com base na
teoria enunciativa da linguagem de Bakhtin, podemos considerar a “observacdo numa

perspectiva discursiva, dialégica, polifénica, compreendendo que o campo nos confronta com
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eventos de linguagem marcados pela interlocucao”.

Outro instrumento utilizado no percurso desta pesquisa foi a analise documental.
Segundo Caulley (s/a apud ANDRE; LUDKE 2013, p. 45), “a analise documental busca
identificar informagdes factuais nos documentos a partir de questdes ou hipoGtese de
interesse”. O documento analisado foi a Proposta Curricular de Lingua Portuguesa da Rede
Municipal de Juiz de Fora. Por uma questdo de foco, a analise deteve-se aos anos iniciais do
ensino fundamental, especialmente naquilo que o documento orienta sobre a insercao das TDs
na préatica pedagdgica. A andlise realizada nessa dire¢do trouxe a tona a forma de elaboragéo e
estrutura da Proposta, algumas concepcdes orientadoras do trabalho (concepcdo de
linguagem, de aprendizagem e de letramento digital), os eixos organizadores do ensino de
lingua portuguesa no ensino fundamental e sugestdes de progressao didatica de géneros
textuais pela abordagem em espiral.

Inicialmente, acreditava que essa analise seria um processo bastante solitario e
desafiador. No entanto, durante as varias leituras da Proposta, o desafio ndo deixou de
acontecer, mas ndo foi uma caminhada solitaria. Muitas vozes se fizeram presentes e, nesse
movimento, encontrei em Bakhtin (2003, p. 401) elementos para recordar que “o texto s6 tem
vida contatando com outro texto (contexto). S6 no ponto desse contato de textos eclode a luz
que ilumina retrospectiva e prospectivamente, iniciando dado texto no didlogo”. As vérias
vozes que ali estavam presentes faziam ecoar outras tantas que comigo dialogavam durante
todo o tempo, permitindo assim a construcdo de sentidos de forma dialdgica. Essa ressonancia
de ideias possibilitou a compreensao ativa da Proposta a partir do meu lugar social, de forma a
tecer consideragdes sobre a mesma em um exercicio de produgdo da contrapalavra, conforme
expresso no capitulo cinco.

Os instrumentos escolhidos para este estudo e, especialmente, a forma de apropriacdo
dos mesmos pelo pesquisador para atingir 0s objetivos desta pesquisa, em consonancia com o
referencial tedrico, tornam possivel perceber que “por toda parte ha o texto real ou eventual e
a sua compreensdo. A investigacdo se torna interrogagdo e conversa, isto ¢, dialogo”
(BAKHTIN, 2003, p. 319). A interlocucdo com os sujeitos lanca o pesquisador para além da
observacdo e explicacdo dos fatos, possibilitando uma interacdo constante e,
consequentemente, a construcdo e reconstrucdo dos sentidos no que se refere ao objeto de
estudo. Nesse movimento, o pesquisador vai ao encontro do outro, mas volta ao seu lugar para
compreender o objeto, 0s sujeitos e seu contexto. E o olhar exotdpico do pesquisador, o
excedente de visdo que, segundo Bakhtin (1992), permite compreender o sujeito para além do

que ele proprio pode ver. Portanto, o pesquisador se envolve nesse processo de pesquisa numa



48

busca por compreender a complexidade das vozes dos sujeitos pesquisados; ou seja, assume,
efetivamente, um papel ativo, de producdo da contrapalavra em relacdo ao outro. Ao trazer a
tona a sua compreensdo, o pesquisador colabora para o fortalecimento e continuidade do
didlogo de modo a contribuir para que outros enunciados sejam produzidos, pois, conforme
expressa Bakhtin (2003, p. 272), “cada enunciado ¢ um elo na corrente complexamente

organizada de outros enunciados”.
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3 AS TECNOLOGIAS DIGITAIS NA ESCOLA

N&o se trata aqui de usar as tecnologias a qualquer
custo, mas sim de acompanhar consciente e
deliberadamente uma mudanca de civilizagdo que
questiona profundamente as formas institucionais, as
mentalidades e a cultura dos sistemas educacionais
tradicionais e, sobretudo, os papéis de professor e de
aluno.

Levy

Neste capitulo, apresento, inicialmente, a compreensdo de tecnologia, técnica e das
proprias tecnologias digitais, visto que tais conceitos servirdo como pano de fundo para as
reflexdes e discussdes apresentadas nesta pesquisa. Enfatizo a concepcdo de tecnologia como
construcdo histérica e processual do homem e, em um segundo momento, apresento um
panorama dos programas voltados a insercdo das tecnologias na escola, abordando como esse

processo aconteceu em Juiz de Fora.

3.1 CONCEPCAO DE TECNOLOGIA

Inicio a busca consultando o dicionario Houaiss (2001, p. 2.683), no qual encontro as

seguintes definicdes para a palavra tecnologia:

1) teoria geral e/ou estudo sistematico sobre técnicas, processos, métodos,
meios e instrumentos de um ou mais oficios ou dominios da atividade
humana (p. ex., industria, ciéncia etc.) <o estudo da t. é fundamental na
informatica>; 2) técnica ou conjunto de técnicas de um dominio
particular <a t. nutricional>; 3) qualquer técnica moderna e complexa.

Somando-se a isso, informa também a origem grega do termo: tekhno — (de tékhné
arte, artesania, industria, ciéncia) e logia (de logos, ou linguagem, proposi¢do). J& o
Dicionario de Filosofia de Nicola Abbagnano (2007, p. 942) apresenta a seguinte definicao:
“1) o estudo dos processos técnicos de um determinado ramo de produgdo industrial ou
demais ramos; 2) O mesmo que técnica”.

Observo na definigdo acima uma aproximacgdo do conceito de tecnologia e técnica, o
que impulsionou a busca por compreender sua diferenca. Recorro novamente ao Dicionério de
Filosofia de Abbagnano (2007) para conhecer a definicdo de técnica, a qual foi assim

apresentada:
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[...] compreende qualquer conjunto de regras aptas a dirigir eficazmente uma
atividade qualquer. Nesse sentido, técnica ndo se distingue de arte, de
ciéncia, nem de qualquer processo ou operagdo capazes de produzir um
efeito qualquer: seu campo estende-se tanto quanto o de todas as atividades
humanas (ABBAGNANO, 2007, p. 939).

Tendo em vista a conceituacdo acima, considero que técnica difere de tecnologia.
Destaco a expressao “conjunto de regras” como fundamental para essa distingdo. Compreendo
técnica como esse conjunto de regras que nos permite realizar algo. Em consonancia com essa
ideia, Vani Moreira Kenski (2012a, p. 18) aborda a técnica como “as maneiras, os jeitos ou as
habilidades especiais para lidar com cada tipo de tecnologia, para executar ou fazer algo”.
Afirma que, entre as técnicas, existem aquelas que sdo transmitidas de geracdo em geracao,
constituindo-se até mesmo como marcas de uma cultura, como o preparo de alimentos, por
exemplo, e aquelas que exigem um conhecimento especializado e complexo, como pilotar um
avido. Ou seja, as técnicas podem ser mais simples ou mais complexas, dependendo das
atividades com as quais se relacionam.

De posse dessa compreensdo, acrescento, em acordo com os estudos do filésofo Pierre
Levy (1999, p. 24), que uma técnica ndo € boa, nem md, nem mesmo neutra. “Por tras das
técnicas agem e reagem ideias, projetos sociais, utopias, interesses econémicos, estratégias de
poder, toda a gama dos jogos dos homens em sociedade”. Realizada essa distingdo, busco
aprofundar a compreensdo do termo tecnologia, pois, embora as defini¢cbes apresentadas
auxiliem, ndo sao suficientes para expressar o entendimento do termo no &mbito deste estudo.
Movida pela necessidade de ir além desses significados e clarificar nossa compreenséo sobre
o0 termo, busco dialogar com autores diversos, trazendo suas contribuigfes para este estudo.

Ao contrario do que o0 senso comum pode apontar ao considerar tecnologia o0s
modernos equipamentos presentes na atualidade, as tecnologias sdo bastante antigas. Existem
desde os mais remotos tempos. Em cada periodo da evolugdo do homem, distinguimos
tecnologias empregadas a principio para defesa, posteriormente sendo reutilizadas e/ou
reconfiguradas para o ataque e a dominacdo. Impulsionado por suas necessidades e fazendo
uso do seu raciocinio, o homem desenvolveu tecnologias (instrumentos, equipamentos,
produtos, recursos, ferramentas) que lhe possibilitaram a sobrevivéncia e a supremacia em
relacdo a outros seres. Depreende-se dai que tecnologia também se encontra estreitamente
relacionada com poder (KENSKI, 2012b).

Com o aprimoramento de tecnologias voltadas ao ataque e a dominacgdo, grupos de
homens passaram a sobrepor-se a outros grupos que ndo conseguiam se impor. Aumentavam,

assim, os dominios e riquezas, impulsionando-os a investir sempre mais no aperfeicoamento
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e/ ou criacdo de tecnologias. Dessa forma, as tecnologias foram sendo incorporadas,
aprimoradas e recontextualizadas em nossas vidas, para as mais diversas finalidades. Kenski
(2012b) esclarece que as tecnologias, ao extrapolarem os muros dos centros de pesquisa,
alcancam nossas casas e passam a fazer parte de nossas vidas, alterando a forma como

lidamos com as situacdes cotidianas.

A evolucdo tecnoldgica ndo se restringe apenas aos novos usos de
determinados equipamentos e produtos. Ela altera comportamentos. A
ampliacdo e a banalizagdo do uso de determinada tecnologia impdem-se a
cultura existente e transformam ndo apenas o comportamento individual,
mas o de todo o grupo social. A descoberta da roda, por exemplo,
transformou radicalmente as formas de deslocamento, redefiniu a producéo,
a comercializagdo e a estocagem de produtos e deu origem a inimeras outras
descobertas (KENSKI, 2012b, p. 21).

Compreendo, pois, que vida dos homens é mediada pelas tecnologias presentes na
época em que vivem, as quais transformam a sua forma de pensar, agir, relacionar, sentir,
interferindo ndo somente na forma como organizam sua vida social, cultural, mas também
politica e economicamente.

Comumente, ao falar em tecnologia, nos reportamos ao computador, smartphone,
internet, tablete, software, enfim, as modernas tecnologias presentes em nossa sociedade.
Entretanto, José Manuel Moran (2003) esclarece que essa € uma forma restrita de pensar
tecnologia, pois ela estd presente também no lapis, na caneta, na propria escrita, na forma
como a sala é organizada pelo professor. Seus estudos salientam que “Tecnologias sdo os
meios, 0s apoios, as ferramentas que utilizamos para que os alunos aprendam” (MORAN,
2003, p. 153).

Nessa busca por compreender e explicitar o entendimento do termo tecnologia,
encontro nos estudos de Kenski (2012a, 2012b) importantes consideragGes que permitiram
refletir sobre a amplitude do conceito em estudo. Nesse sentido, a referida pesquisadora alerta
para a ideia de tecnologia relacionada ndo somente a equipamentos, mas também as proteses
como 6culos, por exemplo, e a propria linguagem, que, segundo ela, ¢ “um tipo especifico de
tecnologia que ndo se apresenta necessariamente através de maquinas e equipamentos”
(KENSKI, 2012b, p. 23).

Nessa mesma linha de compreensdo da tecnologia de forma ampliada, o filésofo Pierre
Lévy (1999) compreende a tecnologia como fruto da atividade humana, produto de uma
sociedade e de uma cultura. Afirma que a tecnologia ndo ¢ um “ator autonomo, separado da

sociedade e da cultura” (LEVY, 1999, p. 22). E produto, mas também é processo em
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constante desenvolvimento, afetando nossa comunicacdo, percep¢do, memdria, NOSsSo
pensamento.

Ainda contextualizando a expansdo do uso do computador e me apoiando em Lévy
(1999), lembro que, no inicio dos anos 70, eles eram utilizados por um grupo restrito que
englobava as grandes empresas e 0s pesquisadores cientificos. Ndo eram, portanto, de livre
acesso para a populacdo em geral. 1sso somente tornou-se possivel pela a¢do de grupos de
ativistas tecnoldgicos e de interesses econémicos pela expansao do mercado consumidor, que
se serviram do aparecimento do microprocessador para fazer computadores para todo mundo,
fazendo aparecer o computador pessoal ou o chamado PC (personal computer).

Chegando em meados dos anos 1980, decorridos aproximadamente 15 anos de sua
disponibilizacdo, 90% do mercado de informética era de computadores pessoais. O
surgimento desse equipamento foi fruto do encontro desse “projeto utdopico” para a época com
um “desejo social de apropriacao do poder do célculo” possibilitado pelos computadores que,
naquela ocasido, serviam somente para fazer funcionar programas. Passados Vvarios anos,
surgiram os programas para tratamento do texto, desenhos, comunicacao, contabilidade.

A busca pelo computador pessoal nos faz refletir sobre 0s usos que as pessoas comuns
— ndo especializadas — passaram a fazer dessa tecnologia, que, segundo Lévy (1999), interfere
nas formas de comunicacao, percep¢do, memoria, pensamento, enfim, em todas as atividades
humanas. Abordando o surgimento do computador pessoal, o filésofo exemplifica a dimensédo
humana da tecnologia — produto da engenhosidade humana, do raciocinio do homem — assim
como seu carater processual, possibilitado e desenvolvido pela interacdo do homem com o seu
contexto. Para ele os computadores sédo elementos de um processo. Nesse sentido, enfatiza
que a tecnologia de hoje deve ser compreendida como um processo continuo.

Essa abordagem possibilita a compreensdo da tecnologia imbricada com o contexto
social no qual foi gerada. Assim como € possivel considerar que pode ser aperfeicoada e/ou
modificada, seja no proprio ambiente em que foi elaborada ou em outros que dela se
apropriaram pela acéo dos sujeitos.

Na mesma direcdo, Paulo Cysneiros (2010, p. 3) conceitualiza tecnologia como “o
conjunto de conhecimentos ligados a objetos materiais construidos por seres humanos,
incluindo o proprio objeto técnico. Assim, um objeto técnico, é resultado de a¢cdes humanas,
da tékhné como arte, artesanato, inddstria, trabalho humano.” Novamente é destacado o
carater da tecnologia como fruto do esfor¢co do homem no sentido de aprimorar os meios para

realizacdo de seu trabalho, para sua defesa, ampliacdo de dominios e acumulacéo de riquezas.
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Esse aspecto de produgdo humana que Cysneiros (2010) destaca em seu estudo sobre
as tecnologias também colabora para desmitificar o seu carater autoritario, possibilitando
compreendé-las estreitamente ligadas a relacdes de poder, incluindo algumas disputas nos
curriculos escolares. E desse jogo de poder faz parte a inser¢cdo ou ndao das TDs na escola,
assim como a forma como isso poderé acontecer.

Nesse mesmo eixo de reflexdes, Eucidio Arruda (2004) destaca ainda que a tecnologia
possui relacdo com o contexto social no qual estéd inserida, sendo elemento historicizado.
Nesse sentido, cabe ressaltar sua ndo neutralidade como um elemento de destaque, visto que 0
desenvolvimento e a utilizacdo da tecnologia supdem relagdes de poder, representando os
interesses de grupos econdmicos, sociais e politicos dominantes. Isso me auxilia a
compreender que as tecnologias ndo determinam nada, mas fazem parte de uma complexa
rede de relacGes de poder que se beneficiam delas para disseminar seus principios, em prol
dos interesses dos grupos hegemdnicos. Todos 0s aspectos anteriormente abordados sdo
fundamentais para esse estudo, permitindo pensar a tecnologia relacionada ao homem e seu
ideario de mundo, que oferece as bases para criacdo e aperfeicoamento da tecnologia.

Esses estudos auxiliaram na compreensao da tecnologia para além da perspectiva do
determinismo tecnologico, segundo a qual as tecnologias determinam as relagdes, 0 modo de
produgdo, a vida das pessoas. Nas palavras de Arruda (2004, p. 54), “ha a crenca de um
determinismo tecnoldgico, em que o sujeito se submete a cada exigéncia da tecnologia e
utilizando sem qualquer questionamento tudo aquilo que se apresenta como novo,
independente de significar melhora ou ndo na sua vida”. Contrariando essa crenga, apresentei
sinteticamente, com base nos autores mencionados, alguns elementos que me permitiram
desvencilhar dessa visdo iluséria e indutora de um raciocinio raso no que se refere a
compreensdo da tecnologia na sociedade atual.

Nessa linha de raciocinio, outro aspecto que importa destacar também se refere a
concepgdo de tecnologia como construcdo histérica e processual do homem a partir das
relacGes que estabelece com o seu contexto, tendo em vista suas necessidades. Assim como é
relevante evidenciar o carater migratério das tecnologias, a partir das apropriacdes que sao
realizadas pelos sujeitos em interagdo com as mesmas na busca por encontrar outras formas
de suprir suas necessidades e/ou realizar suas atividades cotidianas. Aspectos esses abordados
na sequéncia.

A tecnologia comumente é considerada como algo préprio da modernidade, sendo
desconsiderado seu carater historico e sua dimensdo processual. Entretanto, desde as mais

remotas épocas da histdria da humanidade, a tecnologia esteve presente. Ha relatos abordando
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a engenhosidade dos homens na ldade da Pedra exercendo o dominio de elementos naturais
como a agua, no uso de um pedaco de pau ou mesmo um 0sso de animal para afugentar outros
seres, para se proteger, enfim, garantir a sobrevivéncia. Mais tarde, tendo em vista as
necessidades que se faziam presentes, desenvolveram e aprimoraram ferramentas com o
intuito de atacar e dominar. Nota-se que, com o passar do tempo, ndo ha somente o objetivo
da sobrevivéncia, mas também de expansdo de seus dominios. Uma ferramenta aperfeicoada
gerava maiores possibilidades de poder, ampliacdo das areas de atuacdo e acimulo de riqueza
(KENSKI, 2012b).

A mesma légica prevalece nos dias atuais. Aqueles povos que possuem tecnologias
mais avangadas tém maior possibilidade de dominagdo, seja cultural, econémica, social ou
politica. Nesse processo de desenvolvimento e aprimoramento de tecnologias, observa-se a
migracdo das mesmas de um contexto para outro, tendo em vista as possibilidades que
oferecem para a realizacdo da atividade humana. Esse processo nem sempre é de facil
execucao, pois supde uma reinterpretacdo das tecnologias para integré-las no novo contexto,
tendo em vista as demandas e especificidades do mesmo.

A producdo de conhecimento para um fim especifico em varios momentos estendeu
para outros campos de atuacdo humana os beneficios das descobertas. Kenski (2012b) elucida

que:

Em muitos casos, é na pesquisa e producdo de novos armamentos e
equipamentos militares que os 6rgdos de defesa dos paises desenvolvidos
descobrem (algumas vezes acidentalmente, mas nem sempre) USOS
domésticos para 0s mesmos produtos. Dos centros de pesquisa, essas
invengdes migram para uso ampliado em nossas casas e alteram nossa vida
(KENSKI, 2012b, p. 16).

Exemplificando, posso citar os macacGes antichamas usados pelos pilotos de Formula
1, que foram inspirados nos trajes desenvolvidos para os astronautas; a asa-delta que hoje é
um esporte, ao ser concebida por um projetista da National Aeronautics and Space
Administration (NASA), teve como objetivo guiar espagonaves apés a reentrada na atmosfera.
O forno de micro-ondas, que surgiu quase que por acaso durante a fabricacdo de magnetrons
para aparelhos de radar, quando Spencer observou que a barra de chocolate que estava em seu
bolso havia derretido sem que ele sentisse o calor que a atingiu, o qual provavelmente teria
escapado do tubo de magnetron em que trabalhava. A partir dessa observacgéo, resolveu fazer
experimentos usando as micro-ondas no preparo de alimentos, dando origem ao equipamento

que estd presente em muitas cozinhas nos dias de hoje. Assim também podemos citar o
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computador, o isopor, 0 marca-passo, detectores de fumaca e de vazamento de gas
encontrados em varios edificios sdo outras tantas tecnologias que foram inicialmente
desenvolvidas para finalidades diversas daquelas que assumiram na atualidade (KENSKI,
2012b).

Tendo em vista esse processo de migracdo das tecnologias de um contexto para outro,
no item seguinte, direciono o olhar no contexto escolar e busco compreender a inser¢do das
TDs, especialmente computador e internet, na escola focando o percurso de inser¢do dessas

tecnologias na Educacdo por meio de varios programas e a¢des do governo federal.

3.2 AS TECNOLOGIAS DIGITAIS NA ESCOLA

A partir da década de 1990, houve um grande investimento financeiro para equipar as
escolas com as TDs, justificando-se tal iniciativa pela necessidade de inclusdo digital,
especialmente das classes menos favorecidas. Ciente dessa iniciativa, busco trazer as
propostas e programas de maior relevancia no que se refere as TDs na Educacdo. Para a
construcéo desse historico, fundamento-me, respectivamente, nos estudos de Maria Céandida
Moraes (1997) e Neide Rodrigues Tavares (2015), que fazem um retrospecto das acdes
empreendidas no sentido de inserir as TDs na Educacdo brasileira. No primeiro momento,
foco esse movimento em nosso pais e, na sequéncia, trago para o texto como isso ocorreu no
municipio de Juiz de Fora, locus desta pesquisa.

Procuro compreender a presenca das tecnologias na escola, especialmente as TDs,
representadas no ambito deste estudo pelo computador e internet. Para isso trago o historico
de insercédo das TDs na escola para compreender a migragédo das referidas tecnologias, criadas
para atender interesses bélicos, para esse espaco de ensino-aprendizagem.

As primeiras iniciativas de insercdo das TDs na Educacgdo aconteceram nas décadas de
70 e 80 do século XX, tendo em vista o0 desenvolvimento tecnoldgico da microeletrénica no
pais, assim como o preparo de profissionais com competéncia cientifico-tecnolédgica para
atuar nos setores produtivos, visando a autonomia tecnolégica (ALMEIDA, 2008).

Algumas agOes foram desenvolvidas pela Universidade Federal do Rio de Janeiro
(UFRJ), Universidade Estadual de Campinas (Unicamp), e Universidade Federal do Rio
Grande do Sul (UFRGS). Assim como foram estabelecidas no 111 Plano Setorial de Educacao
e Cultura (Il Psec) abarcando o periodo de 1980-1985, as primeiras diretrizes ministeriais

para a Informética na Educacé&o.
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Com a criacdo da Secretaria Especial de Informética (SEI), em 1983, esta passou a
direcionar os trabalhos por meio da Comissdo Especial de Informatica na Educacdo, a qual
teve como uma de suas aces primeiras a viabilizacdo de projetos-piloto, realizados em
conjunto com o Ministério da Educacdo (MEC) com o intuito de oferecer referéncias para as
demais iniciativas de Informética na Educacdo brasileira. Essas a¢fes da SEI baseavam-se no
consenso segundo o qual “a Educacdo seria o setor mais importante para constru¢do de uma
modernidade aceitavel e a prépria, capaz de articular o avango cientifico e tecnolégico com o
patrimonio cultural da sociedade e promover as interagdes necessarias” (MORAES, 1997, p.
2). Essa concepcéo fortaleceu as agdes no sentido de possibilitar a efetivacdo dos objetivos
estabelecidos na direcdo da informatizacdo da sociedade brasileira.

Com o objetivo de planejar ag6es que se configurassem em uma proposta nacional de
uso do computador na educacdo, “que tivesse como principio fundamental o respeito a
cultura, aos valores e interesses da comunidade brasileira” (MORAES, 1997, p. 3), uma
equipe intersetorial se constituiu com representantes da SEI, MEC, Conselho Nacional de
Pesquisa (CNPq) e Financiadora de Estudos e Projetos (Finep).

Nessa direcdo, foi realizado o | Seminario Nacional de Informética na Educacdo com
foco no uso do computador como ferramenta para auxiliar o processo de ensino-aprendizagem
nas escolas. O didlogo entre os especialistas nacionais e internacionais que participaram do
seminario norteou as agdes da equipe supracitada, assim como influenciou as politicas
publicas na area e continuam ecoando na atualidade.

No ano seguinte, 1984, o Projeto Educacdo com Computador (Educom), fruto desse
movimento, contou com a participacdo de cinco universidades publicas interessadas na
pesquisa de wuso multidisciplinar do computador e preparo de profissionais para
informatizacdo da educacdo publica no Brasil. Para isso foram criados centros-piloto nas
seguintes universidades: Universidade Federal de Minas Gerais (UFMG), Universidade
Federal do Rio Grande do Sul (UFRGS), Universidade Federal do Rio de Janeiro (UFRJ) e
Universidade Estadual de Campinas (Unicamp). Durante o periodo de atividade do projeto
Educom, de 1984 a 1989, foi possivel implantar em parcerias com as Secretarias Estaduais de
Educacao, os Centros de Informatica na Educacéo de 1° e 2° graus.

Com a realizagdo do Il Encontro Nacional de Informatica na Educacdo, ficou
fortalecida a concepgdo do computador como recurso auxiliar no processo de ensino-
aprendizagem e a importancia de a perspectiva participativa nortear os trabalhos de
planejamento, organizacao e avaliacdo desenvolvidos pelos centros-piloto do Projeto Educom.

Nesse sentido, esse projeto contou com a comunidade cientifica nacional, professores das
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secretarias de educacdo e equipe técnico-administrativa na tentativa de garantir a
contextualizacdo das acdes, o atendimento aos interesses da comunidade beneficiada e a
vinculacgéo a realidade politica e social (MORAES, 1997).

Entretanto, com a mudanca na organizagdo governamental brasileira marcada pelo fim

do governo militar em 1985 e:

[...] em decorréncia de alteracbes funcionais e interferéncias de grupos
interessados em paralisar a pesquisa em favor de uma possivel abertura do
‘mercado educacional’ de software junto as secretarias de educagdo, a
questdo do suporte financeiro transformou-se no maior problema,
prejudicando, nos mais diferentes momentos, a continuidade do projeto
(MORAES, 1997, p. 26).

No entanto, as ag0es ndo foram interrompidas. Entre outras, o Projeto Formar foi
criado pelo MEC em 1987 com a finalidade de possibilitar o funcionamento dos centros-
piloto das universidades, preparando professores para neles atuarem como multiplicadores na
formacdo de outros professores de cursos de informética na educagdo. Essa formacéo
acontecia em nivel de p6s-graduacdo lato sensu e a énfase era dada no sentido de possibilitar
ao professor ndo somente o dominio da tecnologia, mas para apropriar-se das concepcdes que
norteavam o trabalho com a informatica na educacéo e difundir o uso do computador em suas
instituicdes de origem (ALMEIDA, 2008).

Na esteira dessas acdes, somam-se outras que serviram de base para o MEC organizar
em 1989 o primeiro Programa Nacional de Informética Educativa (Proninfe). A perspectiva
de mudanca pedagdgica ancorava-se nos principios da educacdo construcionista e na
abordagem transformadora freiriana, que fundamentavam o programa, visando ir além da
transmissdao de conhecimentos. Os objetivos do programa visavam a capacitacdo de recursos
humanos de forma continua e permanente, disseminacdo e desenvolvimento da informatica
educativa em todos os niveis de ensino, exceto a Educacdo Infantil, busca de autonomia
cientifica e tecnoldgica para o setor, investimento na infraestrutura para criacdo de centros
distribuidos pelo pais, consolidagdo e integracdo das pesquisas na area. Entretanto, muitas
foram as dificuldades encontradas pelos docentes no sentido de desenvolver os projetos
interdisciplinares e realizar a sistematizacdo do conhecimento produzido (MORAES, 1997).

Concomitantemente a criacdo do Proninfe, coordenado pelo MEC, evidencia-se a
crenca de que era necessario alinhar a politica de informéatica na educacdo aos objetivos
educacionais tracados pelo Ministério de Ciéncias e Tecnologias (MCT), tendo em vista a

estreita relagdo e interdependéncia desses sistemas. Nesse sentido, foi aprovado o Plano
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Nacional de Informética e Automacdo (Planin), coordenado pelo MCT, para o periodo de
1990 a 1993, com aprovacao de integracdo das metas do Proninfe/MEC no Planin/MCT em
setembro de 1990 (MORAES, 1997).

Diante de tantas acdes e programas voltados para a integracdo da Informatica na
Educacdo, em fevereiro de 1992, providenciou-se, com amplo apoio e determinacéo do entéo
Ministro da Educacdo, a criagdo de rubrica especifica para esse fim no orcamento da Uni&o.
As acdes do Proninfe objetivavam atender a todas as areas da educacao brasileira, com linhas
de agdes voltadas para pesquisa, producédo, uso-aplicacéo da tecnologia e desenvolvimento de
recursos humanos. Sua estrutura, planejada a partir da perspectiva descentralizada, contava
com diferentes centros, a saber: i) Centros de Informatica na Educacdo Superior (Cies),
Centros de Informatica na Educacdo do Ensino Fundamental e Médio (CIEd), e Centros de
Informatica na Educacdo Técnica (Ciet). As atribuicdes de cada um deles relacionavam-se aos
seus campos de atuacdo, estando alocados em universidades, secretarias de educacéo e escolas
técnicas federais (MORAES, 1997).

Interessante ressaltar que, de acordo com Maria Candida Moraes (1997), o que se
pretendia com a criacdo desses centros era:

[..] a criacdo de novos ambientes que possibilitassem novas dindmicas
sociais de aprendizagem, no sentido de resgatar algo que a educacdo se
propunha ha muito tempo e pouco vinha realizando, ou seja, os atos de
pensar, aprender, conhecer e compreender, a partir do uso de novos
instrumentos. Planejou-se entdo a criagdo de ambientes que, por um lado,
possibilitassem o uso de recursos tecnolégicos, usufruindo da interatividade
e interconectividade que a maguina faculta, mas, ao mesmo tempo,
associados a processos de desenvolvimento humano, que estimulassem
autonomia, cooperacdo, criticidade, criatividade e capacidade decisoria,

possibilitando, assim, mudangas no paradigma educacional vigente
(MORAES, 1997, p. 12).

Ainda hoje muitos desses objetivos sdo perseguidos, constam dos programas e
propostas voltados para a informatica na escola, mas ainda carecem de recursos — humanos,
politicos, econébmicos —, 0 que compromete sua efetivacdo. Em continuidade ao objetivo de
trazer para esse texto as propostas e programas de maior relevancia no que se refere a
informatica na educagdo, destaco o Programa Nacional de Informatica na Educacio®
(PROINFO). Observa-se um salto de quase dez anos entre o lancamento do PROINFO e do
Proninfe. Na busca por compreender essa possivel lacuna, encontro em Neide Rodrigues
Tavares (2015, p. 6) a informacdo de que ndo ha relatos claros sobre a extin¢do dos projetos

2 Ap6s sua reformulacdo no ano de 2007, passou a denominar-se Programa Nacional de Tecnologia
Educacional. A sigla PROINFO, em mailscula, foi substituida por Prolnfo. Manterei as diferentes grafias para
referir as distintas fases do programa.
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citados. “Percebe-se, entretanto, a incorporagdo de outros projetos que acabam modificando
sua estrutura inicial. Parece que isso aconteceu com o Proninfe-PROINFO.”

O Prolnfo tem especial importancia no que tange ao objetivo de inserir as TDs nas
escolas publicas brasileiras, pois podemos dizer que é um dos programas de maior destaque,
especialmente no que se refere ao periodo de tempo que se encontra ativo, recebendo recursos
do governo federal para atingir os objetivos propostos. Por esse motivo, deter-me-ei em
explicita-lo um pouco mais.

O PROINFO foi criado em 1997 pelo governo federal, conforme Portaria n°
522/MEC, de 9 de abril de 1997. Segundo consta no artigo 1° da portaria, 0 PROINFO tem
como finalidade “disseminar o uso pedagogico das tecnologias de informatica e
telecomunicacgdes nas escolas publicas de ensino fundamental e médio pertencentes as redes
estadual e municipal’. A mesma portaria informa que as agdes do programa serao
desenvolvidas por meio da articulacdo da Secretaria de Educacdo a Distancia do MEC com as
secretarias de educacgéo estaduais, municipais e do Distrito Federal.

O PROINFO foi organizado a partir da perspectiva descentralizada, com cada estado
brasileiro contando com uma Coordenacdo e Nucleos de Tecnologia Educacional (NTE), nos
quais havia educadores e profissionais especializados em software e hardware para

desenvolver o trabalho. De acordo com Tavares (2015):

O PROINFO pode ser considerado um projeto com forma avancada de
organizacdo. Suas metas e diretrizes ndo foram elaboradas por uma Unica
equipe da esfera governamental. A definicdo do Programa Nacional de
Informética na Educacdo foi baseada numa intensa articulagdo e negociacao
entre a Secretaria de Educacdo a Distancia (SEED/MEC), o Conselho
Nacional de Secretarias Estaduais da Educacdo (CONSED) e por comissfes
estaduais de informéatica na educagdo, composta por representantes dos
diversos municipios, das universidades e da comunidade em geral. Entre
estes representantes encontram-se planejadores educacionais, especialistas
em informatica educacional, professores, pais e alunos (TAVARES, 2015, p.
7).

Fica evidente o caréater de parceria entre 0 MEC e 0s governos estaduais, com vistas a
efetivacdo do referido programa. Entretanto, ha que se pensar na outra extremidade, a escola.
Quais as reais possibilidades que ela tem de inserir as TDs na pratica pedagdgica? Esse € um
aspecto sobre o qual pretendo refletir adiante, a partir dos questionarios, observagdes e
entrevistas com os docentes dos anos iniciais do Ensino Fundamental da Rede Municipal de

Juiz de Fora, no Estado de Minas Gerais, locus da pesquisa proposta.
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Em 2007, dez anos apds sua criagdo, 0 PROINFO passou por uma reformulagéo, que
afetou a sua denominacao, passando a ser Programa Nacional de Tecnologia Educacional, e a
sigla, antes maiuscula, foi substituida por Prolnfo. De acordo com o Decreto 6.300, de 12 de

dezembro de 2007, o programa apresentava 0s seguintes objetivos:

| - promover o uso pedagdgico das tecnologias de informacdo e comunicacdo
nas escolas de educacdo basica das redes publicas de ensino urbanas e rurais;
Il - fomentar a melhoria do processo de ensino e aprendizagem com 0 uso
das tecnologias de informacéo e comunicacéo;

Il - promover a capacitacdo dos agentes educacionais envolvidos nas acdes
do Programa;

IV - contribuir com a inclusdo digital por meio da ampliacdo do acesso a
computadores, da conexdo a rede mundial de computadores e de outras
tecnologias digitais, beneficiando a comunidade escolar e a populacdo
préxima as escolas;

V - contribuir para a preparacdo dos jovens e adultos para o mercado de
trabalho por meio do uso das tecnologias de informag&o e comunicagdo; e

VI - fomentar a produgdo nacional de conteGdos digitais educacionais.
(BRASIL, 2007)

Na linha de execuc¢do desses objetivos, ainda segundo esse decreto, em seu artigo

terceiro, caberia ao MEC:

| - implantar ambientes tecnoldgicos equipados com computadores e
recursos digitais nas escolas beneficiadas;

Il - promover, em parceria com os Estados, Distrito Federal e Municipios,
programa de capacitagdo para 0s agentes educacionais envolvidos e de
conexdo dos ambientes tecnoldgicos a rede mundial de computadores; e

Il - disponibilizar conteddos educacionais, solugbes e sistemas de
informacoes. (idem)

Reitero que o funcionamento do programa depende de adesdo por parte das secretarias
de educacdo do Distrito Federal, estados e municipios, aos quais cabe: oferecer infraestrutura
para funcionamento do programa, organizar e incentivar a capacitacao de professores e outros
agentes educacionais para 0 uso pedagogico das TICs, assegurar o trabalho das equipes de
apoio para o desenvolvimento e acompanhamento do trabalho de capacitacdo nas escolas,
suporte técnico e manutencdo dos equipamentos. Somando-se a isso, as redes de ensino
necessitam apresentar nos Projetos Politico-Pedagogicos das escolas beneficiadas a
perspectiva de trabalho com as TDs no processo de ensino-aprendizagem dos alunos para
participarem do Prolnfo (TAVARES, 2015).

O referido programa atingiu todas as unidades da federacdo, embora isso ndo tenha

significado a plena concretizagdo de seus objetivos. Entretanto, acredito que tenha
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possibilitado a inser¢do das TDs na escola, ainda que na perspectiva de substituicdo do lapis e
do caderno pelo teclado e pela tela, ou seja, mudanca de suporte. Mesmo que seja sob essa
abordagem, suponho que possibilitou alguma aproximacgdo de criangas e jovens com essas
tecnologias na escola tendo em vista o uso pedagogico.

Em que pese todas as a¢des do Prolnfo — criacdo e implantacdo dos NTEs, capacitagdo
de recursos humanos, divulgagdo do conhecimento produzido, disponibilizacdo de
equipamentos e acesso a internet —, importa considerar um aspecto relevante e de dificil
solucdo: “deixa a cargo da escola a criacdo de projetos envolvendo a informdtica educacional
que ela ndo esta preparada para elaborar. [...] é preciso verificar se as bases de consolidacdo
do projeto (escolas) estdo preparadas para realizar tais iniciativas” (TAVARES, 2015, p. 11).
Corroboro as ideias da pesquisadora e ressalto a importancia de um trabalho articulado dos
formadores do referido programa com as escolas no sentido de oferecer-lhes subsidios para a
elaboracdo e acompanhamento do desenvolvimento do trabalho pautado no uso pedagdgico
das TDs na Educacdo. Sem o envolvimento direto da escola, assessorada pela equipe
formadora, os demais investimentos ficam comprometidos.

Tendo em vista 0 uso pedagdgico das TDs nas escolas publicas de educacao basica, o
programa entrega para as escolas computadores, recursos digitais e contetudos educacionais,
devendo os estados, Distrito Federal e municipios se ocuparem de oferecer a estrutura
necessaria para a montagem do laboratorio de informaética, assim como realizar a formagéo
dos professores para 0 uso das TDs. A adesdo ao programa acontece por meio de solicitagdo
do municipio, acompanhada do cadastro e, posteriormente, de selecdo da escola a ser
contemplada. Pressupde o comprometimento com as diretrizes do programa, 0 que esta
diretamente relacionado ao recebimento do laboratério de informética. Outro elemento de
destaque é a amplitude do programa, que abarca também as escolas rurais.

Atualmente, o Prolnfo tem como objetivo “promover o uso pedagdgico das
tecnologias da informacdo e comunicagdo nas redes publicas, urbanas e rurais, de educacéo
bésica. O Programa é implementado em trés frentes: distribuicdo de equipamentos
(laboratérios, computadores interativos, lousas digitais, laptops educacionais e tablets),
formacdo continuada de professores e producdo e disponibilizacdo de contetdos digitais
educacionais” (BRASIL, 2015).

As dificuldades de implementagdo do Prolnfo, mesmo apos sua reformulacdo, e os
poucos avangos no que se refere ao uso efetivo das TDs no processo de ensino-aprendizagem
sdo apontados nos estudos de Ronei Ximenes Martins e Vania de Fatima Flores (2015).

Ressaltam a prioridade dos investimentos em equipamentos e infraestrutura em detrimento da
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formacgéo docente e atualizagdo de recursos como softwares e demais materiais de apoio ao
uso das referidas tecnologias na escola.

Com o objetivo de inserir as TDs na Educacdo, investimentos foram realizados, ac0es
foram implementadas e apoiadas pelo Governo Federal. Entre elas, Marcia de Freitas Vieira
(2011, p. 1598) cita: Programa Nacional de Formagdo Continuada em Tecnologia
Educacional, Programa Nacional de Formagdo Continuada de Professores (e-Prolnfo),
Sistema Escola Técnica Aberta do Brasil, Projeto Um Computador por Aluno (UCA), Projeto
Banda Larga nas Escolas, Midias na Educacdo, Rede Nacional de Formacédo de Professores,
Banco Internacional de Objetos Educacionais. A esses acrescento outros que se encontram
articulados aos Programas de Inclusdo Digital do governo federal, como o Centro de Difusao
de Tecnologia e Conhecimento (CDTC), Programa Computador Portatil para Professores,
Programa Serpro de Inclusdo Digital (PSID), Projeto Computadores para Incluséo e, de forma
reorganizada o Programa Um Computador por Aluno (ProUCA) (MEC-SEB, 2013).

N&o constitui objetivo deste trabalho discutir a efetividade dos varios programas que
foram implementados com o intuito de inserir as TDs na Educagdo, entretanto algumas
questdes se fizeram presentes: qual a real efetividade desses diversos programas na pratica
pedagdgica? Os investimentos financeiros e de recursos humanos reverteram em acOes
significativas na préatica pedagogica? Esses programas influenciaram o processo de ensino-
aprendizagem? Enfim, quais foram os reais beneficios que proporcionaram para o processo de
ensino-aprendizagem daqueles que foram contemplados por eles?

A reflexdo sobre esse panorama permite notar um movimento de insercdo das TDs no
contexto escolar pautado, desde o inicio, em duas frentes de trabalho: equipar as escolas com
as referidas tecnologias e formar os professores no sentido de instrumentaliza-los para o uso
delas. Ressalta-se que essa instrumentalizacdo ndo se restringia ao "dominio™ da tecnologia
como maquina a ser operada, mas também como ferramenta de trabalho do professor. Isso
demonstra uma concepcdo interessante de uso das tecnologias, na qual se expressa o
reconhecimento das suas potencialidades ndo somente como instrumento, mas em estreita
dependéncia do direcionamento e utilizacdo pelos docentes. Nesse sentido, (re) afirma-se o
protagonismo do professor.

Esse movimento, concretizado por meio de diferentes programas e agdes, ao longo dos
anos, foi sendo reestruturado de forma a adequar-se a realidade vigente. No que condiz a
formacdo dos professores, um aspecto relevante diz respeito a perspectiva pedagdgica
norteadora das acdes formativas. Na década de 80, findado o governo militar, ganharam forca

os principios de uma educacdo construcionista e a abordagem transformadora freiriana, que
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pautaram as propostas de formacao com o objetivo de suplantar a perspectiva de transmisséo
do conhecimento, bastante difundida e enraizada nas praticas pedagdgicas.

Percebo na atualidade que esse movimento ainda se faz presente, tanto no que se
refere ao equipar as escolas com as TDs, quanto no que tange a formagéo docente. Entretanto,
ainda ndo foi possivel atingir a totalidade das instituicdes escolares a contento em nenhuma
das frentes de trabalho. Em que pese a todos os investimentos realizados, 0S recursos
financeiros ndo sdo suficientes e as dificuldades encontradas pelos docentes para desenvolver
0s projetos interdisciplinares e realizar a sistematizacdo dos conhecimentos produzidos ainda
sdo entraves a serem superados. Este aspecto me preocupa, mas, além disso, me mobiliza no
sentido de buscar conhecer e socializar quais sdo as praticas pedagdgicas dos professores dos
anos iniciais da rede municipal de Juiz de Fora com uso das TDs no sentido de fomentar
discussbes entre os pares e fortalecer as conquistas empreendidas até o0 momento, abrindo
campo para pensar outras possibilidades de trabalho com essas tecnologias no contexto
escolar do referido municipio.

No item seguinte, abordo a inser¢do das TDs nas escolas municipais de Juiz de Fora,

visto ser este 0 campo desta pesquisa.

3.3 AS TENOLOGIAS DIGITAIS NAS ESCOLAS MUNICIPAIS DE JUIZ DE FORA

Em consonancia com as politicas publicas educacionais em nivel nacional, que se
pronunciavam em direcdo a insercdo das TDs na escola e se materializavam com a presenca
dos laboratdrios de informética, o municipio de Juiz de Fora investiu, a partir de 1999, em
equipar suas escolas e promover a formacdo continuada de professores para utilizacdo do
computador/ da internet na pratica pedagdgica. Esta formacéo, inicialmente ligada as ac6es do
PROINFO, foi posteriormente desenvolvida pelo Centro de Formagdo do Professor (CFP)*
da Secretaria de Educacéo da Prefeitura de Juiz de Fora (SE/PJF).

A partir do ano de 1998, a Secretaria de Educacdo do municipio de Juiz de Fora
passou a desenvolver acdes com o objetivo de introduzir as TDs nas escolas. Inicialmente,
indicou uma professora efetiva da rede para fazer um curso de pés-graduacdo lato sensu, em
Ciéncias com énfase em Informatica na Educacdo, na Universidade Federal de Minas Gerais.

O objetivo desse curso era formar professores multiplicadores para o PROINFO, de forma

30 Centro de Formacéo do Professor é vinculado ao Departamento de Planejamento Pedagogico e de Formagdo
(DPPF) da Secretaria de Educacdo da Prefeitura de Juiz de Fora. E um espaco para a formagdo continuada de
professores da rede municipal de Juiz de Fora.
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que pudessem atuar nos Nucleos de Tecnologia Educacional (NTE) do Estado de Minas
Gerais. Efetivando essa proposta, a professora indicada foi multiplicadora do referido
programa, juntamente com mais cinco profissionais, durante o segundo semestre de 1998 e
primeiro semestre de 1999 no NTE, localizado na 182 Superintendéncia Regional de Ensino,
em Juiz de Fora.

Tendo em vista a meta da Secretaria de Educagdo de Juiz de Fora de buscar a
qualificacdo de professores para o trabalho com as TDs na Educacdo, em agosto de 1999, a
professora mencionada assumiu a responsabilidade de multiplicadora de Informética na
Educacéo da rede municipal.

Com essa finalidade, firmou-se um convénio com a Universidade Federal de Juiz de
Fora (UFJF) que possibilitou usar o Laboratério de Avaliacdo e Medidas Educacionais
(Lame) para que os professores efetivos da rede municipal fossem qualificados para o uso das
TDs na Educagéo por meio de um curso de 90 horas. No segundo semestre daquele mesmo
ano, o Centro de Formagéo do Professor (CFP) foi inaugurado, possibilitando que a formagao
dos professores passasse a ser realizada em seu Laboratdrio de Informaética, o que teve inicio
no ano seguinte. Posterior a qualificacdo docente, a escola interessada em ter um Laboratorio
de Informatica'® encaminhava um projeto politico pedagdgico “indicando as condi¢des da
escola e o compromisso de toda a comunidade escolar com a proposta de incorporagédo da
informéatica” (SARMENTO, 2000, p. 22).

Em um primeiro momento, foram selecionados seis projetos, dos quais quatro
receberam os Laboratorios de Informatica no inicio de 2000. Durante o segundo semestre do
mesmo ano, outras oito escolas foram contempladas ao terem seus projetos aprovados. Nessa
ocasi&o, o Centro de Educacio do Menor (CEM) ™ também recebeu mais computadores para
possibilitar o acesso a informatica a um maior nimero de estudantes.

Em 2000, ultimo ano do mandato 1997-2000, a implantacdo das TDs nas escolas foi
considerada uma acéo prioritaria em Juiz de Fora. Configurou-se como um dos objetivos da
Secretaria de Educacdo preparar professores e alunos para uma “sociedade tecnologicamente
desenvolvida”, pela utilizagao das referidas tecnologias no processo de ensino-aprendizagem.

Com esse intuito, foi implantado o Sistema de Incorporacdo de Tecnologias a Educacédo

4 Naquela ocasido, o Laboratério de Informatica proposto era composto por dez computadores e duas
impressoras.

15 Atualmente o Centro de Educacéo do Menor é denominado Centro de Educacdo de Jovens e Adultos. Oferece,
aos interessados a partir de 12 anos Educacdo de Jovens e Adultos — EJA — e diversas oficinas: informatica,
musica, costura, manicure, teatro, danca, percussao, entre outras.
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(SITE)™. No mesmo ano, o Laboratério de Informética do Centro de Formagao do Professor
foi ativado para dar continuidade aos cursos de capacitacdo em Informatica na Educacdo para
os professores da rede municipal, passando a atender tambeém diretores, vice-diretores e
coordenadores educacionais. O espago contava com seis computadores ligados em rede, duas
impressoras, um scanner e uma linha telefonica.

Desde entédo, a Secretaria de Educacao de Juiz de Fora vem empreendendo agGes que
possibilitem a insercdo das TDs na Educacéo, assim como o aperfeicoamento e ampliacdo das
propostas desenvolvidas. Em alguns momentos, essas a¢Ges sao mais intensas e expressivas,
em outros s&o mais pontuais, entretanto ndo deixaram de existir e ser fomentadas.

Atualmente, o antigo laboratério de informatica do CFP passou a funcionar em novo
espaco, no segundo piso da SE/JF. H& 32 computadores, todos com webcam. O sistema
operacional é o Linux, porem em versdes diferentes. Desse total de computadores, em cinco
deles, esta instalado o Linux 3.0 (versdo que as escolas rurais receberam), em 17, o Linux 4.0
e, nos dez restantes, esta instalado o Linux 5.0'". Faz parte desse laboratério de informatica
uma impressora multifuncional, entretanto, por ser pouco usada, esta cedida a um gabinete.
Ha internet banda larga de um megabyte, mas as dificuldades de atualizacdo das instalacfes
elétricas comprometem seu funcionamento, que € precario. Os computadores ndo se
encontram ligados em rede.

Atualmente, a rede municipal tem 102 escolas, sendo que dez dessas unidades sdo
escolas rurais. Todas as escolas tém laboratdrio de informética e internet, e esses laboratorios
estdo em funcionamento em 98 escolas. A internet disponibilizada pelo MEC para o0s
laboratérios é de um megabyte, mas seu funcionamento, na maioria das escolas, é precario
devido a opc¢éo da instituicdo por fazer uso compartilhado da mesma. Nesse caso, a secretaria
escolar e o laboratorio de informética dividem a internet, ocasionando dificuldades mutuas.
Além dos laboratdrios, ha escolas que possuem outros modernos recursos tecnologicos, tais
como a lousa digital. Entretanto, embora haja previsdo de disponibilizar essa tecnologia para
todas as escolas, isso ainda ndo é uma realidade.

Diante desse cenario de presenca das TDs nas escolas, discutirei, no capitulo seguinte,

a compreensao dessas tecnologias como “instrumentos culturais de aprendizagem”.

16 sistema organizado de forma a atender a todas as necessidades da Secretaria de Educacdo na &rea de
informatica, abrangendo aspectos pedagdgicos e administrativos, prevendo também a utilizacdo de outras
tecnologias (CASTRO, 2000).

7 sS40 computadores disponibilizados pelo MEC em diferentes pregdes. Assim, a cada novo pregdo, eram
entregues maquinas com o sistema operacional em uso ho momento.
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4 TECNOLOGIAS DIGITAIS COMO INSTRUMENTOS DE ENSINO-
APRENDIZAGEM

Precisamos pensar um pouco como as tecnologias da
informacdo podem transformar nossos héabitos
institucionais de ensinar e aprender.

Lemke (grifo nosso).

Acredito na relevancia de compreender a utilizagdo das TDs na Educacdo ndo somente
por ser esta uma demanda da sociedade atual, mas principalmente por serem Uteis como
instrumentos de ensino-aprendizagem. Nesse sentido, este capitulo aborda as TDs como
instrumentos culturais de aprendizagem da contemporaneidade, trazendo a cena as
concepcdes que fundamentam essa compreenséao.

Afirmar que TDs sdo instrumentos Uteis ao processo de ensino-aprendizagem pode
parecer uma declaracdo mercantilista e carregada de uma concepcdo fetichizada dessas
tecnologias. Entretanto, nosso entendimento caminha por outras vias, no sentido de
compreender as TDs como instrumentos da contemporaneidade que podem ser mediadores do
ensinar—aprender na escola.

Ao buscar uma compreensdo mais detalhada das TDs, percebo que, por serem
totalmente interativas, supdem modificacfes na postura do professor, do aluno, no processo
de ensino-aprendizagem como um todo. Segundo Silva (2002), o digital apresenta uma nova
modalidade comunicacional na qual a mensagem perde seu estatuto de mensagem emitida.
Ela deixa de ser fechada e o receptor €, entdo, seu cocriador. Diante das TDs, 0 usuario
abandona a posicdo de espectador e assume uma postura interativa ao usar a maquina, pois o
uso dela supde constante interacdo. Nessa direcdo, Silva (2002) alerta que a comunicagédo
interativa é o grande desafio para a educacdo atual, que se desenvolve centrada no paradigma
da transmissdo. Ressalta que a escola que temos hoje ndo convida o discente a cocriar 0
processo de ensino-aprendizagem. Segundo esse autor,

Trata-se de um desafio que, na verdade, se desdobra em trés. Ao mesmo
tempo, o professor precisa se dar conta do hipertexto como mudanca
paradigméatica comunicacional que define a tendéncia contemporanea da
esfera tecnoldgica; precisa fazé-lo potenciar sua acdo pedagogica sem perder

sua autoria diante dele; e finalmente precisa perceber ainda que néo se trata
de invalidar o paradigma classico (SILVA, 2002, p. 69)
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Dessa forma, o trabalho reflexivo exigido do professor nesse processo de mudanca é
bastante profundo, mas ndo se trata de substituir o “paradigma cldssico” por outro que melhor
atenda as demandas da sociedade atual e sim de estabelecer um dialogo entre eles e buscar
pontos de conexdo entre ambos para que uma nova postura possa ser assumida, a partir de
uma reconstrucdo do que € vivenciado atualmente.

Na direcdo da compreensdo das TDs como instrumentos culturais de aprendizagem,
considero fundamental evidenciar as contribuicdes de Vygotsky para essa discussdo. Embora
a existéncia dessas tecnologias fosse impensada na época em que elaborou seus postulados
tedricos, por volta de 1924, sua compreensdo de aprendizagem e desenvolvimento ajuda a

compreender de forma significativa as contribui¢6es das TDs no processo educativo.

41 A PERSPECTIVA VYGOTSKYANA E SUAS CONTRIBUICOES PARA O
PROCESSO DE ENSINO-APRENDIZAGEM MEDIADO PELAS TECNOLOGIAS
DIGITAIS

Para Vygotsky, a aprendizagem é algo que se constroi do aspecto interpessoal para o
intrapessoal, tornando-se condicdo prévia ao processo de desenvolvimento, sem a qual este
ndo acontece. Portanto, ndo é possivel falar de aprendizagem sem também compreender como
se processa 0 desenvolvimento, visto que sdo processos interligados, mas nao idénticos. Seus
estudos trazem um diferencial fundamental no que se refere ao desenvolvimento humano.
Este é concebido ndo somente em seu aspecto bioldgico, natural, mas também sociocultural.

Vygotsky (1995) define o desenvolvimento como:

[...] um complexo processo dialético que se distingue por uma complicada
periodicidade, a despropor¢do no desenvolvimento das diversas funcées, a
metamorfose ou transformacgdo qualitativa de umas formas em outras, um
entrelagamento complexo de processos evolutivos e involutivos, o complexo
cruzamento de fatores externos e internos, um processo adaptativo de
superacdo de dificuldade (VYGOTSKY, 1995, p. 141).

Evidencia-se com essa assertiva que 0 desenvolvimento ndo € um processo linear, um
acumulo gradual de mudancas/aquisicdes através das quais o individuo se forma. Ele est3,
sim, intimamente relacionado com o contexto social, cultural, histérico em que o sujeito se
encontra, tornando impossiveis as previsdes sobre suas dificuldades e sucessos.

O desenvolvimento humano deriva da aprendizagem, a qual esta intrinsecamente
relacionado, constitui um processo sécio-histérico. Segundo Vygotsky (1998), a

aprendizagem ocorre pela mediagdo de instrumentos e signos, impulsionando e oferecendo
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condigdes para o desenvolvimento acontecer. Destaco que tanto 0 signo como o instrumento
possuem uma funcdo mediadora, entretanto a forma com que orientam o comportamento
humano se difere. Evidencia-se, entdo, que o homem estabelece com o contexto em que se
encontra uma relacdo mediada e ndo direta.

O conceito de mediacdo, explicitado a seguir, € fundamental na teoria vygotskyana e
sua compreensdo auxilia no entendimento da premissa desse capitulo: o entendimento das
TDs como instrumentos culturais de aprendizagem. Conforme menciono no capitulo um,
instrumentos e signos sdo para Vygotsky os dois tipos de mediadores reguladores de nossas
acoes. Procuremos entender isso.

Vygotsky (1998) assinala que os instrumentos séo externamente orientados, devem
provocar mudancgas nos objetos e ampliar a possibilidade de se intervir na natureza. Devem
funcionar como “um condutor da influéncia humana sobre o objeto da atividade” (idem, p.
72). Podemos considerar que 0s objetos que temos ao nosso alcance sdo instrumentos
poderosos em nossa relagdo com o meio em que vivemos. Exemplificando, temos a vassoura,
0 aspirador de p6 oferecendo condicdes para realizarmos a limpeza de um local, agilizando
esse processo. Assim como 0s meios de transporte que permitem nossa locomogdo. Sao
instrumentos mediadores que funcionam como um prolongamento do corpo, colaborando para
a execucdo de atividades de forma mais pratica. Diferentemente dos animais, 0s seres
humanos criam e fazem uso dos instrumentos de forma planejada, possibilitando seu
armazenamento e futura utilizacdo, assim como sdo capazes de socializar as formas de sua
producdo e funcdo, aperfeicod-los e criar novos instrumentos de acordo com suas
necessidades.

Em se tratando dos signos, Vygotsky (1998) afirma que essa mediacdo acontece de
forma analoga a acdo externa dos instrumentos. Os signos sdo interiormente orientados, ou
seja, agem internamente e referem-se a operagdes psicologicas. “Constitui um meio da
atividade interna dirigido para o controle do préprio individuo” (idem, p.73). Esta forma de
mediag&o é exclusivamente humana. Por meio dela o0 homem é capaz de ampliar sua memoria
— gravando, filmando ou anotando uma entrevista para ser retomada posteriormente —,
localizar-se em uma regido — consultando mapas —, regulando as a¢6es no dia a dia — parando
ao avistar no semaforo a cor vermelha e seguindo quando surge a verde. Essas sdo acgdes
mediadas por signos, assim como o € o ato de amarrar uma fita na alga da bolsa para lembrar-
se de um compromisso.

A propria linguagem é um signo que permite a comunicacao e a referéncia a objetos e

situacOes que ndo estdo presentes. Ao falar a palavra livro, mesmo que ele nao esteja diante de
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nos, temos condi¢des de imagina-lo, sua imagem vem-nos a mente. De acordo com Marta
Kohl de Oliveira (1997, p. 35), essa capacidade de construir a representacdo mental de objetos
¢ importante para o processo evolutivo humano, pois “possibilita libertar-se do espaco e do
tempo presentes, fazer relacbes mentais na auséncia das proprias coisas, fazer planos e ter
intencdes". E igualmente importante no processo de aprendizagem por meio da experiéncia de
outra pessoa. Nesse caso, desobriga o sujeito de ter que passar pela experiéncia para construir
conhecimento sobre ela. Um exemplo bastante difundido entre os estudiosos do assunto
refere-se ao conselho da mée orientando a crian¢a a ndo colocar as maos no fogo. A crianca
nédo precisa passar pela experiéncia de se queimar para saber que fogo queima. Diante do fogo
ou de sua representacdo mental associada a possibilidade de queimar-se, a crianca se afasta
por ter internalizado o conselho materno, construiu conhecimento a esse respeito. A mediacéo
da mae, via linguagem, possibilitou aprendizagem e, consequentemente, o desenvolvimento
da crianca, pois ela ndo necessitara mais ouvir as adverténcias maternas sobre os riscos do
fogo para ndo se aproximar dele.

A aprendizagem acontece em um terreno interacional via linguagem e promove o
desenvolvimento. Nas relacGes interpessoais, 0 sujeito é colocado em contato com situacdes
que, ao fazerem sentido para ele, sdo internalizadas e reconstruidas internamente, momento
em que ocorre a apropriagédo real, o aprendizado propriamente dito. Assim, ao aprender, o
sujeito reelabora internamente algo que foi construido com o outro. A esse processo Vygotsky
(1998, p. 74) chama internalizagdo: “reconstrucéo interna de uma operagdo externa”. Ou seja,
€ um processo que passa do nivel social para o individual, gerando varias transformacoes
como o desenvolvimento da inteligéncia pratica, da atencdo voluntaria, da memdria e a
constru¢cdo de conhecimentos. Podemos dizer que, quando h& internalizacdo, ha

aprendizagem. Nas palavras de Vygotsky (1998, p. 75),

A transformacdo de um processo interpessoal num processo intrapessoal é o
resultado de uma longa série de eventos ocorridos ao longo do
desenvolvimento. O processo, sendo transformado, continua a existir e a
mudar como uma forma externa de atividade por um longo periodo de
tempo, antes de internalizar-se definitivamente.

Vygotsky (1998) se refere a dois tipos de aprendizagem: uma que ocorre fora da
instituicdo escolar e outra que é prépria desse meio. Para ele a crianca aprende muito antes de
frequentar a escola e essa aprendizagem estd relacionada ao que ele denomina conceitos

espontaneos. Em relagcdo ao aprendizado que acontece no ambiente escolar, esse pesquisador
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afirma que ele introduz algo totalmente novo, pois estd voltado para ‘“assimilacdo de
fundamentos do conhecimento cientifico” (VYGOTSKY, 1998, p. 110).

Em sua experiéncia cotidiana, em contato com as pessoas e situacdes concretas que a
cercam, a crianga constroi seus conceitos espontaneos, os quais tém uma relacdo direta com o
objeto. Assim, a atencdo da crianga esta totalmente voltada para o concreto e o situacional. Ao
ingressar na escola, a crianca tem oportunidade de desenvolver os conceitos cientificos por
meio da mediacdo do professor. Este trabalha com o conhecimento sistematizado — o
conhecimento escolar —, um processo organizado de instrucgdo escolar.

Os conceitos cientificos se diferem dos espontaneos principalmente por ndo estarem
acessiveis de forma direta a observacdo da crianga, sendo necessario para sua aquisicdo um
processo de instrucdo organizada, sistematizada. Dessa forma, a aprendizagem escolar pode
ser vista como uma fonte de aproximagdo com os conceitos cientificos. Somando-se a isso,
além da sistematizacdo do conhecimento que é propria do aprendizado escolar, hd um outro
fator que diferencia este aprendizado daquele que ocorre fora desse contexto social: a Zona de
Desenvolvimento Proximal, a qual sera abordada posteriormente.

O fato de estarem 0s conceitos espontaneos relacionados de certa forma ao periodo
pré-escolar da crianca e 0s conceitos cientificos a instrucdo escolar, prioritariamente, nao quer
dizer que, com o desenvolvimento desses Ultimos, os primeiros desaparecem. O que acontece
€ que os espontaneos tornam-se mais elaborados e conscientes, oferecendo bases mais solidas
para o0 desenvolvimento dos conceitos cientificos. Portanto, estdo inter-relacionados e
exercem influéncias reciprocas, embora o desenvolvimento dos mesmos aconteca em direcdes
opostas. Nas palavras de Vygotsky, “o desenvolvimento dos conceitos espontaneos da crianca
é ascendente, enquanto o desenvolvimento dos seus conceitos cientificos € descendente, para
um nivel mais elementar e concreto” (VYGOTSKY, 1996, p. 93). A partir desses
esclarecimentos, o autor afirma que o aprendizado assim organizado antecede e impulsiona o
desenvolvimento.

Ao abordar o desenvolvimento, Vygotsky destaca que ha o Nivel de Desenvolvimento
Real (NDR) e o Nivel de Desenvolvimento Potencial (NDP). O primeiro se refere as
habilidades ja adquiridas pela crianca. Em outras palavras, corresponde a tudo aquilo que ela
é capaz de realizar sem a ajuda de um adulto ou colega mais experiente. O NDP diz respeito a
atividades, comportamentos que ainda ndo estdo consolidados, ou seja, sem a ajuda do outro,
a crianga ainda ndo é capaz de realizar.

A partir desses conceitos, Vygotsky traz um outro que, se for bem entendido, supde

uma verdadeira mudanca na forma de compreender as relacdes. E a ideia de Zona de
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Desenvolvimento Proximal (ZDP). De acordo com esse pesquisador, podemos nos referir a
ZDP como a distancia entre 0 NDR e o NDP. Sendo assim, huma situacdo de aprendizagem, é
importante que sejam planejadas atividades que atuem na ZDP, ou seja, partindo de situagdes
ja “dominadas” pela crianca em direcdo aquelas que ela ainda ndo aprendeu a fazer sozinha,
mas é capaz de realizar com a ajuda de alguém mais experiente. Dessa forma, em um
movimento progressivo, através da mediacdo, aquilo que antes era considerado NDP passa a
ser, progressivamente, NDR. Assim, a crianca se desenvolve pela aprendizagem. Entretanto,
destacamos que essa nao € uma relacdo simplista, existe a possibilidade de conflitos e tensdes
nesse processo.

De acordo com Vygotsky (1996, p. 89), “o aprendizado deve ser orientado para o
futuro, e ndo para o passado”, ou seja, as atividades devem ser pensadas ndo em relagdo
aquilo que as criangas ja aprenderam, mas em direcdo as suas aquisi¢cdes futuras. O autor
ressalta que o entendimento da ZDP possibilita a psicologia considerar aqueles processos que
ainda estdo em formacédo na interagdo com o outro, e ndo somente 0s processos de maturacao
ja completados.

De acordo com os estudos de Vygotsky, ndo existe um estagio final para a
aprendizagem e o desenvolvimento, eles sempre existirdo. Depreende-se disso que 0 Homem
é um ser incompleto, estd em constante desenvolvimento. Estabelece com o meio em que vive
uma relagdo ativa, influenciando-o e sendo por ele influenciado, o que possibilita que
transforme a natureza e, consequentemente, se transforme também.

Refletindo sobre essa perspectiva vygotskyana, destaco a relevancia da mediacéo para
a aprendizagem e o desenvolvimento do ser humano. Podemos dizer que, de certa forma, a
aprendizagem é sempre colaborativa, visto que é mediada seja pelo outro, por instrumentos
materiais ou simbdlicos. Alinhada com essa perspectiva, Freitas (2009) enfatiza a centralidade
da mediacdo humana para que as TDs sejam usadas como instrumentos de aprendizagem.
Embora possam estar presentes em determinado ambiente, se ndo houver a mediacdo do
homem, elas ndo passardo de objetos, de “coisas”. Fundamentada nessa visdo e
compreendendo as TDs como instrumentos culturais da atualidade, acredito que é possivel sua

utilizacdo na escola como mediadores no processo de ensino-aprendizagem.
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4.1.1 Tecnologias Digitais como instrumentos culturais de aprendizagem

Na busca por compreender as possibilidades de uso das TDs no contexto escolar,
podemos observar que séo elas mediadores de natureza distinta dos demais que conhecemos e
usamos na escola — TV, retroprojetor, quadro de giz ou quadro branco, livro — e com
possibilidades inéditas de mediacdo, pois sdo altamente interativos e permitem,
simultaneamente, a ocorréncia da mediacdo instrumental (ferramenta), simbdlica (linguagem)
e do outro. E isso, até 0 momento, nenhuma tecnologia havia permitido. Interessante refletir
sobre 0 que essas possibilidades trazem de novo para o processo de ensino-aprendizagem.

Nesse sentido, encontro em Vygotsky (1998) a fundamentacdo necessaria a essa

compreensdo. O autor assinala que:

O uso de meios artificiais — a transi¢do para a atividade mediada — muda,
fundamentalmente, todas as operacgdes psicoldgicas, assim como o0 uso de
instrumentos amplia de forma ilimitada a gama de atividades em cujo
interior as novas fungdes psicoldgicas podem operar (VYGOTSKY, 1998, p.
73, grifo do autor).

Dessa forma, ao considerar as TDs como meios artificiais da atualidade, é interessante
pensar sobre as possiveis modificacBes que se relacionam ao seu uso como instrumentos de
mediacdo na sociedade, com o proprio homem e, especificamente, no processo de ensino-
aprendizagem escolar. A partir das consideracfes supracitadas, é possivel compreender as
TDs como instrumentos de mediagdo da aprendizagem. E, mais que isso, uma ferramenta
inovadora nesse sentido, pois, de acordo com Begona Salvat (2000, p. 33), “[...J el
ordenador, entendido como herramienta en el sentido dado por Vygotsky, introduce una
forma de interaccion con las informaciones, el conocimiento y con otras personas totalmente
nueva, diferente de otros medios utilizados hasta el momento. "8

O computador trabalha com uma légica diferente das outras ferramentas até entdo
disponiveis. Enquanto a TV, o retroprojetor, entre outros, trabalham a partir do dispositivo
comunicacional um-todos, no qual as possibilidades de selecdo daquilo que se quer acessar séo
predeterminadas e bastante limitadas, com o uso do computador, esse aspecto modifica-se
substancialmente. Esta ferramenta traz inUmeras possibilidades de interacdo e propicia a

comunicagAo todos-todos através do ciberespaco (LEVY, 1999).

18 «[...] O computador, entendido como uma ferramenta no sentido dado por Vygotsky introduz uma forma de

interacdo com a informag&o, conhecimento e outras pessoas completamente novas, diferente de outros métodos
usados até agora." (Traducdo nossa).
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Detendo-nos as possibilidades de interacdo propiciadas pelas TDs e tomando como
base “as trés classes de mediadores: ferramentas materiais, ferramentas psicologicas e outros
seres humanos” que, segundo Harry Daniels (2003, p. 29), Kozolin identifica nos estudos de
Vygotsky, € possivel compreender essa perspectiva de media¢do inovadora atribuida ao
computador. Freitas (2005, p.4) argumenta que “essas trés media¢Ges ocorrem no uso do(a)
computador/Internet. E a mediac&o da ferramenta material: o computador enquanto maquina; a
mediacdo semiotica através da linguagem e a mediagdo com 0Ss outros enguanto
interlocutores”.

E, portanto, um instrumento que propicia uma mediac&o inovadora do homem com o
mundo na medida em que com ele podemos ndo somente potencializar nossas agdes, como
também nossa comunicacdo com 0s outros, com o conhecimento e com a propria ferramenta
pelos recursos que disponibiliza.

A mediacdo exercida pelas TDs é visivelmente diferenciada, pois permite que
aconteca, simultaneamente, a mediagdo instrumental, semidtica e interpessoal. E, no &mbito
desta Gltima, com facilidade, podemos perceber que o ciberespaco propicia a interacdo através
das redes sociais, e-mails, videoconferéncias entre outras possibilidades. Essa interacdo pode
consistir em aprendizagem compartilhada.

Com vistas a alcancar esse objetivo, o professor, ao trabalhar o contetdo de sua
disciplina, pode propiciar essa oportunidade de aprendizagem compartilhada possibilitada
pelo ciberespaco, solicitando que seus alunos pesquisem em sites de busca informacdes sobre
0 assunto estudado, assim como promover debates em sala de aula e também em foruns,
disponibilizar video aulas e demais materiais para o aluno acessar durante periodos em que
ndo estd em aula. Assim, ha outras possibilidades de transformar a informacéo pesquisada em
conhecimento compartilhado pelo grupo, modificando a propria relacdo professor-aluno e

também o processo de ensino-aprendizagem. Portanto,

A proposta dialética de Vygotsky ndo se limita a apontar mudancas
guantitativas. Para ele, os artefatos ndo somente facilitam ou intensificam os
processos mentais j& existentes, mas sao responsaveis por sua transformagédo
qualitativa e pelo surgimento de novos processos (DURAN, 2005, p. 7,
grifos do autor).

Em outras palavras, Vygotsky fornece subsidios para se compreender que as
mediacdes via TD sdo capazes de instaurar processos mentais inéditos e ndo somente ampliar
as possibilidades daqueles ja existentes. Direcionando essa referéncia para a escola, emerge

mais uma vez a importancia de os professores se prepararem para utilizar esses instrumentos
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no processo educativo. Esta atitude ndo pretende considerar as TDs como panaceia para a
Educacdo e tampouco aborda-las como protagonistas das relacdes que ocorrem no contexto
escolar ou mesmo maquinas autossuficientes, mas sim como mediadoras extremamente
inovadoras no tipo de relacdo que supdem: totalmente interativa.

Assim como a invencdo da escrita alfabética e da impressdo tipografica trouxe
modificaces substanciais no modo de relacionar e comunicar, j& podemos observar que o
mesmo passou a acontecer a partir da disseminacdo do uso das TDs. A comunicacdo
instantanea, a facilidade de acesso a diferentes tipos de documentos — visuais, SONoros,
escritos — sdo apenas alguns aspectos que possibilitaram outra relagdo com o conhecimento. A
escola, antes protegida por seus muros, hoje tem a possibilidade de permanecer conectada
com o mundo, podendo optar entre ambientes presenciais e virtuais de aprendizagem. Nesse
sentido, outras praticas pedagogicas podem se fazer presentes, redesenhando o processo de
ensino-aprendizagem escolar de modo a ampliar as fontes de informagfes e acesso ao
conhecimento historicamente produzido, assim como expandir a experiéncia do aluno pelas
potencialidades dos ambientes virtuais de aprendizagem. O desafio que se faz presente
consiste em reinventar a escola no sentido de possibilitar o processo de ensino-aprendizagem
conectado com 0 momento atual.

José Luis lllera (1997) salienta que, segundo a perspectiva sdcio-historica, 0s
computadores podem ser vistos como instrumentos privilegiados de mediacdo no processo de
ensino-aprendizagem por se tratar de uma “ferramenta cognitiva”. Afirma que o computador ¢é
capaz de realizar a mediacdo com um enorme grau de perfeicdo, pois ele permite que aconteca

0 compartilhamento da cogni¢do. Ressalta que:

Nunca hasta ahora el hombre habia dispuesto de herramientas capaces no
solo de estimular o/ly de modelar sus formas de pensamiento (otras
herramientas mas basicas como la escritura lo habian hecho antes), sino de
“distribuir” la inteligencia entre varios miembros o usuarios de una red de
ordenadores, de “distribuir” partes de un razonamiento global, o de una
cognicion en sentido amplio, entre la persona y la maquina. Mas auln, estas
herramientas mas que nunca en la historia almacenar, “encapsular”, algunas
formas de razonamiento y de interrogacion de los sujetos humanos, y
adoptar, dentro de determinados limites, comportamientos inteligentes™
(ILLERA, 1997, p. 79).

19 “Nunca até agora o homem havia disposto de ferramentas capazes de néo s6 estimular e / ou modelar suas
maneiras de pensar (outras ferramentas mais basicas como a escrita 0 haviam feito antes), mas de "distribuir" a
inteligéncia entre varios membros ou usudrios de uma rede de computadores, de "distribuir" partes de um
raciocinio global, ou de uma cognicdo em sentido amplo, entre a pessoa € a maquina. Mais ainda, essas
ferramentas mais do que nunca na histéria, armazenar, "encapsular”, algumas formas de raciocinio e
interrogacdo de seres humanos, e adotar, dentro de certos limites, comportamentos inteligentes.” (Tradugdo
nossa)
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A possibilidade de interacdo apresenta-se como o0 aspecto diferenciador fundamental
ao qual devemos nos atentar no uso das TDs. Para além da preocupacgdo com o produto final,
esse fator sugere que nosso olhar se volte ao processo de desenvolvimento das atividades, seja
no ambiente escolar ou fora dele. Fundamentada nessa visdo, enfatizo a importancia de
atentarmos para as modificagdes nas relacdes interpessoais e aos processos de assimilagdo
intrapsiquicos advindos dessa ferramenta. Especificamente no contexto escolar, destaco as
relagdes professor-aluno, aluno-aluno, mediadas pelo computador e internet.

Abordo as TDs enquanto meios artificiais da atualidade, real¢cando a interatividade que
possibilitam como um aspecto diferencial em relacdo as outras tecnologias presentes na
escola. Destaco, a partir de Freitas (2009), as trés classes de mediacOes que permitem, o que
também as diferencia dos demais instrumentos mediadores que usamos no espago escolar.
Complementando essas ideias, explicitarei, a seguir, a compreensdo das TDs como
instrumentos culturais da contemporaneidade. Com esse objetivo, destaco o conceito de
cultura para Vygotsky: “cultura é o produto, ao mesmo tempo, da vida social e da atividade
social do homem” (VYGOTSKY, 1997, p. 106 apud PINO, 2005, p. 88).

Analisando esse conceito, Angel Pino (2005) enfatiza a cultura como produgéo
humana e aponta que essa produgao possui duas fontes: a “vida social” e a “atividade social
do homem”. Sendo obra do homem a cultura ndo é obra da natureza. E o homem, seu
produtor, é parte integrante da natureza que ele transforma por meio de instrumentos e
simbolos. Nessa linha de raciocinio, instrumentos e simbolos sdo meios de producdo de

cultura ao mesmo tempo em que sdo também

[...] produtos dessa mesma a¢do humana. Ora, 0 que define o produto (grifo
do autor) da acdo humana é que ele é a concretizacdo da ideia que dirige a
acdo. [...] todas as producdes humanas (grifo do autor), ou seja, aquelas que
relinem as caracteristicas que Ihes conferem o sentido do humano (grifo do
autor), sdo produces culturais e se caracterizam por serem constituidas
por dois componentes: um material e outro simbolico (grifo nosso), um
dado pela natureza e outro agregado pelo homem (PINO, 2005, p. 91).

Em sua andlise, Pino (2005) enfatiza que o conceito de cultura engloba uma
multiplicidade de coisas diferentes, entretanto, a materialidade e a significagdo sdo dois
componentes que caracterizam as produgdes humanas, estando sempre presentes nas mesmas.
Consequentemente, as producdes humanas ou objetos culturais se dividem em dois grandes
subconjuntos: i) “produtos da acdo fisica do homem sobre a natureza, conferindo-lhe uma

forma material que veicula uma significacdo (agregado simbdlico) que expressa 0 objetivo
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dessa agdo”; ii) “produgdes resultantes da atividade mental do homem sobre objetos
simbdlicos (ideias), com o uso de meios simbolicos (diferentes tipos de linguagem), cuja
exteriorizacdo se faz por intermédio de formas materiais de expressao” (PINO, 2005, p. 92,
grifo do autor). Exemplificando, temos, respectivamente: i) ao trabalhar a argila com o auxilio
de instrumentos para dar-lhe a forma de um vaso, por exemplo, tem-se um processo de
“significar” esse objeto de acordo com aquilo que ele é e sua funcionalidade; ii) o artista, ao
fazer uso de diferentes linguagens, materializa suas ideias e sentimentos em pinturas,
esculturas, filmes, entre outros. Ou seja, no primeiro caso, 0 produto é um objeto simbdlico
que se concretiza em uma forma material (vaso) e, no segundo caso, 0 produto é um objeto
material com expressdo simbdlica (escultura, por exemplo). Entretanto, embora essa
diferenciacdo exista, 0s objetos culturais passam por processos de producao analogos.

Nessa linha de raciocinio, as TDs sdo produ¢fes humanas, portanto sdo culturais. Ou
seja, sdo resultado da acdo humana sobre a natureza, tendo em vista suas necessidades.
Fundamentada nos estudos vygotskyanos e nessas argumentagdes de Pino, Freitas (2009, p. 3-
4) apresenta a compreensdo de TD como “instrumentos culturais da contemporaneidade, que
sd0, a0 mesmo tempo, um instrumento material € um instrumento simbolico”. Esta ¢ a
concepcao que fundamenta e norteia este estudo e a pesquisa que propomos. Alinhada com
essas ideias, vou ao encontro dos sujeitos desta pesquisa para compreender, a partir do
discurso de professores dos anos iniciais do Ensino Fundamental, como as TDs sdo inseridas
em sua pratica pedagogica e a possivel articulacdo dessa pratica com a Proposta Curricular de
Lingua Portuguesa dos anos iniciais da Rede Municipal de Juiz de Fora, tendo em vista o
processo de alfabetizacdo e letramento dos alunos.

Nessa direcdo, a essa compreensdo das TDs como instrumentos culturais de
aprendizagem relaciono a perspectiva do alfabetizar letrando com uso das TDs — a qual
apresento no capitulo quatro — e as possibilidades de efetivagdo dessa proposta por

professores de escolas municipais de Juiz de Fora — abordada nos capitulos seis, sete e oito.
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5 ALFABETIZACAO, LETRAMENTO E TECNOLOGIAS DIGITAIS: CAMINHOS
QUE SE ENTRECRUZAM

Os atos de ler e escrever sdo ainda mais fundamentais
na interacdo virtual que em nossas interacdes cotidianas,
no mundo atual.

Rojo

Este capitulo tem como objetivo evidenciar a compreensdao de letramento e
alfabetizacdo, abarcando o letramento e a alfabetizacdo digital possibilitados pelas TDs,
fundamentais para o desenvolvimento deste estudo.

Delineio a mudanca de foco nos estudos do letramento, do aspecto cognitivo para a
pratica social, a chamada “virada social” (GEE, 2000a apud BEVILAQUA, 2013, p. 101), da
qual emergiram os Novos Estudos do Letramento ou New Literacy Studies — NSL — e
Multiletramentos, perspectivas que trazem contribuicbes fundamentais para esta pesquisa.
Defendo a concepgdo de alfabetizar letrando com o uso das TDs tendo em vista oS
multiletramentos que fazem parte do contexto dos sujeitos e a potencialidade das referidas
tecnologias no sentido de possibilitar uma préatica pedagdgica que os considere. Somando-se a
isso, destaco a Pedagogia dos Multiletramentos como uma possibilidade para desenvolver o
letramento digital com os sujeitos em contexto escolar, assim como proporcionar outras novas
experiéncias de letramentos para além do contexto de vivéncia dos referidos sujeitos.

Por se tratar de termos que encontram ancoragem em estudos especificos do campo da
Educacao, ao contrario do movimento de busca de significados adotado para o termo
tecnologia, em que iniciei por uma consulta aos dicionarios de lingua portuguesa e filosofia,
optei por empreender a trajetdria de conceituagdo indo diretamente aos estudiosos do assunto.
Muitas séo as construgdes teoricas existentes, frutos de anos de pesquisas, que possibilitaram

trazer elucidacdes fundamentais para a compreensdo dos conceitos aqui evidenciados.

5.1 ALFABETIZACAO E LETRAMENTO

A alfabetizacdo esta diretamente relacionada a tecnologia da leitura e da escrita, ao
processo de ensinar o sistema de notacdo alfabético, configurando-se como um “processo de
aquisicdo e apropriacdo do sistema de escrita, alfabético e ortogréfico [...]” (SOARES, 2004,
p. 16).

As capacidades que o0 sujeito necessita ter desenvolvido para ser considerado

alfabetizado mudaram com o passar do tempo, tendo em vista a prépria complexidade do
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mundo do trabalho industrial e das demandas de praticas sociais de leitura e escrita que
passaram a fazer parte do cotidiano da sociedade. No inicio do século XX, bastava saber
assinar o proprio nome; no inicio da segunda metade do mesmo seculo, segundo proposta da
Unesco, alfabetizada era a pessoa capaz de ndo somente ler e escrever um enunciado curto
presente em sua vida cotidiana, mas também compreendé-lo (ROJO, 2010). Passados 20 anos,
essa definicdo é revista pela Unesco, que caracteriza como funcionalmente alfabetizado o

sujeito que consegue:

[...] se engajar em todas as atividades nas quais a alfabetizacdo é requerida
para o efetivo funcionamento do grupo e da comunidade e também para
capacitad-la a continuar a usar a leitura, escrita e célculo para seu proprio
desenvolvimento e o da comunidade (UNESCO, 1978 apud ROJO, 2010,
p.24-25).

Nessa ocasido, ¢ cunhado o conceito “analfabetismo funcional” designando aquelas
pessoas que, apesar de alfabetizadas, ndo conseguem participar das préaticas letradas da
sociedade a qual pertencem. Essas capacidades sdo bastante diversificadas, visto que estdo
diretamente interligadas as praticas culturais, a vida no grupo do qual os sujeitos fazem parte.
Na busca por reconhecer essas praticas, os estudiosos do assunto cunharam o conceito de
letramento, o qual sera abordado adiante.

Nas palavras de Soares (2004),

[...] a alfabetizacdo desenvolve-se no contexto e por meio de praticas sociais
de leitura e escrita, isto &, através de atividades de letramento, e este, por sua
vez, sO se pode desenvolver no contexto da e por meio da aprendizagem das
relacbes fonema-grafema, isto é, em dependéncia da alfabetizacdo
(SOARES, 2004, p. 14, grifo do autor).

E comum que os conceitos de alfabetizacdo e letramento se misturem, entretanto é
preciso compreender que ainda que esses conceitos se mesclem e que alfabetizacéo e
letramento sejam processos interligados, interdependentes e indissociaveis, eles guardam suas
especificidades que em muito os diferenciam. Soares (2004) afirma que ambos tém muitas

facetas, a saber:

Letramento — imersdo das criangas na cultura escrita, participagdo em
experiéncias variadas com a leitura e a escrita, conhecimento e interacdo
com diferentes tipos e géneros de material escrito. [...] Alfabetizacdo —
consciéncia fonoldgica e fonémica, identificacdo das relagbes fonema-
grafema, habilidades de codificacdo e decodificacdo da lingua escrita,
conhecimento e reconhecimento dos processos de traducdo da forma sonora
da fala para a forma grafica da escrita (SOARES, 2004, p. 15).
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Embora bastante divulgada nas pesquisas que abordam o tema letramento, trago a raiz
etimoldgica do termo, reiterando sua importancia para o entendimento pretendido. No Brasil,
a palavra letramento surgiu a partir de traducdo do termo inglés literacy. Segundo Soares
(2002), literacy procede do latim littera (letra), e seu sufixo cy — corresponde a qualidade,
condicdo, estado, fato de ser. Assim, de acordo com traducdo literal, o inglés literacy: letra —,
do latim littera, e o sufixo -mento, que denota o resultado de uma agdo. “Ou seja: literacy € o
estado ou condicdo que assume aquele que aprende a ler e escrever” (ibidem, p. 16).

Letramento é entendido por Angela Kleiman (2010, p. 103) “como as praticas e
eventos relacionados ao uso, funcdo e impacto social da escrita”. De acordo com essas
consideracdes, um individuo letrado é aquele que se apropriou da leitura e da escrita e
desenvolve bem as praticas sociais que as envolvem. Interessante observar que, nessa
perspectiva, é possivel compreender que o letramento se relaciona também as préticas orais

gue tém as marcas da modalidade do texto escrito.

O letramento estd também presente na oralidade, uma vez que, em
sociedades tecnoldgicas como a nossa, 0 impacto da escrita é de largo
alcance: uma atividade que envolve apenas a modalidade oral, como escutar
noticias de radio, é um evento de letramento, pois o texto ouvido tem as
marcas de planejamento e lexicalizagdo, tipicas da escrita (KLEIMAN,
2010, p. 103).

Encontra-se nesse excerto uma concep¢do ampliada do letramento, na qual fica
evidenciado seu carater multiplo, que, de acordo com o contexto de producgdo dos enunciados,
gera um estilo/ género textual a ele relacionado.

A presenca de sujeitos letrados e analfabetos, sejam eles adultos ou criangas, em
eventos e praticas sociais de uso da leitura e da escrita ndo é algo improvavel. Embora ndo
tenha aprendido a ler e escrever — 0 que caracteriza o sujeito alfabetizado —, 0 mesmo
envolve-se em praticas sociais de uso da leitura e da escrita mediadas por um alfabetizado:
ouve histérias de um determinado género e apropria-se do mesmo, demonstra interesse pela
leitura de uma noticia lida por outrem, recebe cartas e/ou envia aquelas que sdo produzidas
por alguém alfabetizado, solicita a leitura de informativos, folheia um livro e o aprecia, realiza
operagdes bancarias com auxilio de um sujeito mais experiente, entre outras vivéncias. Nessa
perspectiva, o foco recai nas praticas sociais de leitura e escrita, independente de o sujeito ser
alfabetizado, ou seja, dominar o sistema de escrita.

Letramento € compreendido por Soares (2002) como contrario de analfabetismo,

sendo: “o estado ou condigdo de individuos ou de grupos sociais de sociedades letradas que



80

exercem efetivamente préticas sociais de leitura e de escrita, participam competentemente
de eventos de letramento” (SOARES, 2002, p. 145, grifo nosso). A énfase no dominio da
leitura e da escrita como condi¢do para uma participacdo ativa e competente em situacGes nas
quais a leitura e a escrita tém fungéo essencial ¢ apresentada como diferencial nas “formas de
interacdo, atitudes, competéncias discursivas e cognitivas que conferem [a0 sujeito] um
determinado e diferenciado estado ou condigdo de insercdo em uma sociedade letrada”
(ibidem, p. 146).

O letramento é objeto de estudo de muitas pesquisas, conforme apontam os estudos de
Raquel Bevilaqua (2013). E, segundo a mesma autora, pelo levantamento dessas pesquisas é
possivel perceber uma mudancga de foco nesses estudos. Antes voltados para os aspectos
cognitivos, para a mente, no final dos anos 1970 em diante voltam-se para a pratica social da
qual o sujeito participa. Ou seja, a leitura e a escrita passaram a ser consideradas tendo em
vista o contexto social e cultural do qual os sujeitos participam, trazendo a cena a diversidade
de praticas e eventos de letramento. Esse movimento ficou conhecido como “virada social”
(GEE, 2000a apud BEVILAQUA, 2013, p. 101).

Dessa “virada social” emergiram duas correntes de estudos: Novos Estudos do

Letramento ou New Literacy Studies — NSL — e Multiletramentos.

5.1.1 Novos Estudos do Letramento

Com os NSLs houve a pluralizacdo do termo letramento e a elaboracdo de duas
concepcOes de letramento, usando a etnografia como metodologia de pesquisa. O letramento
autdbnomo desconsidera o contexto social, pois esta centrado no ensino de aquisicdo de
habilidades pelo sujeito e fundamentado em nogOes de neutralidade e universalidade do
conhecimento a ser transmitido. Ou seja, ndo é necessario considerar o contexto geral no qual
0 sujeito esta inserido para possibilitar o seu letramento, acredita-se que “[...] o letramento,
por si mesmo, ou seja, autonomamente, é capaz de produzir efeitos sobre praticas cognitivas e
sociais [...]” (BEVILAQUA, 2013, p. 104). Dessa forma, de maneira bastante técnica,
prioriza-se o desenvolvimento intelectual individual, ndo importando o contexto social,
politico, econdmico, cultural em que o sujeito esteja inserido. O outro conceito, letramento
ideoldgico, desafia o primeiro ao considerar que “[...] na pratica, o letramento varia de um

contexto a outro”. Portanto [...] “¢ uma pratica social ¢ ndo simplesmente uma habilidade

técnica e neutra” (STREET, 2003 apud BEVILAQUA, 2013, p. 104).
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Segundo as pesquisas etnograficas empreendidas pelos NSLs, o letramento ideoldgico
vem sendo ratificado, ndo sendo possivel que o letramento seja algo dado aos sujeitos, embora
possa ser reformulado a partir de cada contexto de atuacdo dos mesmos. Nos estudos
envolvendo o letramento ideoldgico, observa-se constantemente a mencdo a praticas de
letramento e eventos de letramento. Mobilizada para sua compreensdo encontro em

Bevilaqua (2013, p.105) uma representacdo da Figura 1 que trago para esse texto.

FIGURA 1 - Sintese dos conceitos-chave dos NLSs apresentados

Pratica de letramento: cultura, identidade, Discurso,
conjunto de praticas sociais; concepcbes amplas de leitura
e escrita (STREET, 2012, p. 7), que norteiam a
constituicdo do evento.

Evento de letramento: a insténcia
de uso do letramento: € mediado
pela escrita (o texto é sua
materializacao).

Fonte: Bevilaqua (2013, p.105)

Nas palavras de Roxane Rojo (2010):

Os novos estudos do letramento definem “eventos de letramento” como
“qualquer ocasido em que um fragmento de escrita faz parte integral da
natureza das interagdes dos participantes e de seus processos
interpretativos”. Acrescentam também que “eventos sdo episodios
observaveis que derivam de préticas e por elas sdo formatados. A nogéo de
eventos sublinha a natureza situada do letramento, que sempre existe nhum
dado contexto social” (ROJO, 2010, p. 26).

Analisando a citacdo de Rojo, destaco, mais uma vez, a dependéncia dos eventos de
letramento do contexto cultural em que se realizam, resultando numa gama de possibilidades
que sinalizam a utilizacdo do termo no plural: letramentos. Alinhados com a perspectiva de
Soares (2002), os estudos de Rojo (2010) evidenciam que alfabetizados ou nédo os sujeitos tém
possibilidades de participar de praticas letradas — tomam 6nibus, usam o dinheiro, fazem
compras em mercados, etc. — as quais sdo bem diversas em diferentes culturas. Entretanto,

para a participacdo em praticas letradas mais valorizadas em certos contextos, como o escolar,
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é necessario que desenvolvam niveis de alfabetismo mais avancados (ibidem, p. 26 — grifo do
autor). Para isso hd a necessidade de participacdo nessas praticas, 0 que aponta para uma
realidade desafiadora: a distribuicdo desigual e ndo democratica das praticas valorizadas de
letramento. Nas palavras de Rojo (2010, p. 26, grifos do autor), “[...] poucos brasileiros tém
acesso ao livro literario, a jornais, a museus € mesmo ao cinema. Por isso é tdo importante
gue a escola se torne uma agéncia de democratizac¢éo dos letramentos.”

Nessa perspectiva de trabalho que tem a escola como “agéncia de democratizagdo dos
letramentos”, movimentamos a escola no sentido de ampliar o seu olhar para além dos
conteudos prescritos para cada ano, trabalhando no sentido de criar possibilidades de construir
um processo de ensino-aprendizagem contextualizado, mas que ndo se restrinja ao contexto
mais proximo, destacando as préaticas de leitura e escrita que os alunos ainda ndo dominam,
porém, sdo socialmente relevantes. Assim, cabe a escola criar eventos de letramentos que
atendam a diversidade de alunos que recebe. Como possibilitar isso considerando a relacdo do
local com o global em uma sociedade tdo diversa e complexa? Essa questdo fez-nos chegar a
Pedagogia dos Multiletramentos, indicada pela outra vertente advinda da “virada social”,

anteriormente mencionada, como aprofundarei a seguir.

5.1.2 Multiletramentos: a construcdo de uma Pedagogia

A Pedagogia dos Multiletramentos foi proposta pelo Grupo de Nova Londres® — GNL
—, formado por pesquisadores dos letramentos, atentos aos novos letramentos que se fazem
presentes na sociedade, possibilitados pelos usos das TDs. Ao apresentar a ideia de
multiletramentos, o GNL abarcava, de um lado, a “multiplicidade de linguagens e midias nos
textos contemporaneos” e, do outro, a “multiculturalidade e diversidade cultural (ROJO,
2010, p.29). Acambarcando, assim, outros tipos de linguagem, ndo somente a linguagem
verbal, em relagcdo direta com a cultura e contexto de sua producdo, possibilitando uma
relacdo diferenciada com as praticas de letramentos. A perspectiva dos Multiletramentos,
assim como os NSLs, tem o letramento como principal mote de seus estudos.

Entretanto, um aspecto que a diferencia da abordagem anterior, é o enfoque dado ao

ensino dos multiletramentos, buscando a constru¢do de um curriculo escolar coadunado com

2 Grupo formado por pesquisadores de diferentes paises — Austrélia, Estados Unidos e Inglaterra —, muitos
deles estudiosos do curriculo escolar, que em coléquio em Nova Londres (origem do nome do grupo), em
Connecticut (EUA), estudando questfes do letramento, publicou um manifesto que apresentava a Pedagogia dos
Multiletramentos (ROJO, 2012).
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as novas tendéncias de uma sociedade bastante tecnologizada. Essa perspectiva enfatiza a
multimodalidade® de forma a ampliar as possibilidades de trabalho na escola para além da
escrita, seja ela manual ou impressa, alcangando ferramentas de “audio, video, tratamento da
imagem, edi¢do e diagramagdo” (ROJO, 2012, p. 21). Isso exige praticas diferentes daquelas,
até o momento, desenvolvidas, visto que é esperado do sujeito que ele seja capaz de produzir
usando as novas ferramentas e analisar criticamente as informag0es que lhe chegam e suas
proprias producdes.

Resumidamente, é possivel dizer que a principal diferenca entre a abordagem dos
Multiletramentos e 0s NSLs é que esta ndo visa ao ensino do letramento, mas ao estudo do
mesmo, preocupando-se com a compreensdo do gque 0s sujeitos realizam por meio de praticas
mediadas pela escrita em diferentes contextos, ndo somente o escolar (BEVILAQUA, 2013,
p. 109).

Com o foco no ensino, a pedagogia dos Multiletramentos traz contribuigdes
fundamentais para a pesquisa proposta. Conforme Rojo (2012) traz em seus estudos, a partir
das afirmacdes de Lemke (2010), temos uma préatica escolar de leitura e escrita bastante
restrita e insuficiente para a era do impresso. Considerando 0 momento atual, repleto de textos
multimodais, esse fosso torna-se ainda maior, imprimindo uma urgéncia em reavaliar as
praticas de letramentos trabalhadas na escola de modo a colaborar para que os sujeitos tenham
melhores condi¢fes de transitar no contexto contemporaneo.

Os apontamentos realizados até aqui justificam o “por que” da pedagogia dos
Multiletramentos, cabendo agora esclarecer dois outros momentos que estruturam a referida
pedagogia: “O qué” e o “Como”. Passarei agora a compreensdo do “O qué”.

De acordo com a referida abordagem, os sentidos construidos pelos sujeitos sdo
contextualizados e constituidos por dimensdes socioculturais e ideoldgicas. Reafirmado isso,
torna-se mais facil compreender o conceito central dessa abordagem: o Design, “definido
como ato de construgdo de sentido”, que se da de variados e diferentes modos, sendo o escrito
apenas um deles, o qual, sozinho, ndo é suficiente para construir o Design (BEVILAQUA,
2013, p. 106). Esse conceito traz para o ensino uma dinamicidade que ndo faz parte das
concepcdes tradicionais de ensino da lingua, normalmente engessadas e focadas na linguagem

escrita.

21 Os textos multimodais s&o compreendidos na perspectiva trabalhada por Rojo (2012), de acordo com a qual
“os textos sdo compostos de muitas linguagens (ou modos, ou semioses) e que exigem capacidades e praticas de
compreensdo ¢ producgdo de cada uma delas (multiletramentos) para fazer significar” (p. 19).
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Design, entdo, se refere a0 modo como as pessoas fazem uso de recursos de
significacdo disponiveis em um dado momento em um ambiente especifico
de comunicagéo para realizar seus interesses (COPE; KALANTZIS, 2000, p.
204 apud BEVILAQUA, 2013, p. 106).

Dessa forma, o sujeito tem fungé@o preponderante, pois assume papel ativo no meio em
que Se encontra, assim como no processo de ensino-aprendizagem?, construindo sentidos
para as praticas de letramentos e possibilitando o agugamento de sua compreensao critica.
Com o intuito de aprofundar a compreensdo do conceito de Design, que enfatiza a posicao
ativa do sujeito no processo de ensino-aprendizagem ao enfatizar a reapropriacdo do mundo

de forma criativa, chegamos a sua triplice constituicao:

Available Designs (recursos culturais e contextuais para a construcdo do
sentido, incluindo modo, género e D/discurso); Designing (processo de
construcdo e recontextualizacdo da apresentacdo do mundo por meio dos
Available Designs) e Redesigned (0o mundo transformado em novos
Available Designs, que instanciam novos sentidos) (COPE; KALANTZIS,
2009, p. 177 apud BEVILAQUA, 2013, p. 107, grifo do autor).

Podemos depreender que os sujeitos langam méao de diferentes e variados recursos de
significacdo disponiveis no meio em que circulam para construir sentidos e (re) construir sua
relagdo com o mundo, produzindo sentidos outros. Enfatizo, novamente, a dinamicidade que o
conceito de Design traz para a relacdo do sujeito com o conhecimento, sempre em processo de
construcdo e reconstrucdo na logica da producdo de sentidos. Marcia Juliana Aguiar e Adriana

Fischer (2012, p. 113) apresentam, na Figura 2, conceitos derivados do design.

22 Fundamentada na perspectiva histérico-cultural, compreendo que o conhecimento é construido a partir de uma
relacdo do sujeito com o objeto e com o0s demais sujeitos, mediada pela linguagem. O processo de ensino-
aprendizagem é, portanto, uma construcdo partilhada do saber, uma construcdo social, sendo o professor o seu
orquestrador. No capitulo quatro, explicito esse processo.
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FIGURA 2 - Conceitos Derivados do Design

Design =580 o5 padrdes, as convengdes de significado que ao serem

o sentido convencionado e suas utilizados nas praticas sociais tornam-se ao mesmo tempo
formas maneiras de se produzir significados (NLG, 1996,73)

Avgilable designs
recursos de sentido disponiveis *Todo recurso disponivel ma lingua, a fim de produzir significade

*E o processo de se recontextualizar os significados oriundos do
design & available design em novas priticas sociais. E o
processo de formar significagdo a partir dos recursos
o processo de produgdo de sentido disponiveis. Implica representacdo, reproducdo,

recontextulalizag8o e transformacdo..

Designing

E o resultado deste processo de produclo de
The redesigned sentidos. E o novo produzido a partir do ja
o novo sentido o conhecido, do dado, do welho. E um significado
transformado.

Fonte: Aguiar; Fischer (2012, p. 13)

A Figura 2 sintetiza 0s conceitos que estruturam a pedagogia dos Multiletramentos,
oferecendo as bases para sua compreensdo e utilizacdo na escola. Assim, ao ser compreendida
pelo docente e incorporada como fundamentagdo para seu planejamento, possivelmente,
poderd facilitar o preenchimento desta lacuna — o trabalho com os multiletramentos,
especialmente dos textos digitais — na escola.

Numa linha de continuidade no que se refere aos momentos constituintes da Pedagogia
dos Multiletramentos, tratarei agora da compreensdo do terceiro momento, o “Como”
encaminhar essa proposta. Esse momento foi didaticamente dividido em quatro movimentos
pedagogicos ndo estanques e sem nenhuma relagdo hierarquica, denominados: Préatica Situada
(Experienciamento), Instrucdo Explicita (Conceitualizacdo), Enquadramento Critico (Analise)

e Pratica Transformada (Aplicacio)®.

Pelo fato de a cognigdo humana ser socioculturalmente situada e contextual,
essa pratica [Préatica Situada (Experienciamento)] representa a imersdo em

% Rojo (2012) esclarece que os autores optaram por retroceder em suas propostas e adotar a nomenclatura
tradicional — Experimentar, Conceitualizar, Analisar e Aplicar — para os quatro movimentos pedagégicos,
cedendo a um movimento reacionario denominando ‘“Back to Basics”, bastante atuante nos Estados Unidos e
Comunidade Europeia. Optei por manter ambas as denominagdes no texto por facilitar a relacdo entre elas, haja
visto que ambas sdo encontradas em diferentes materiais, ora uma, ora outra.
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préticas significativas em uma comunidade de aprendizes, considerando-se
as necessidades socioculturais e suas identidades. Leva em conta aquilo que
ja é conhecido pelos aprendizes e aquilo que é novo.

A Instrucdo Explicita (Conceitualizacdo) é definida enquanto um processo
de conhecimento pelo qual os aprendizes se apropriam da teoria e de seus
conceitos; demanda que os aprendizes sejam capazes de mover-se do mundo
experiencial para o conceitual — sistematico, cientifico.

O Enquadramento Critico (Analise) envolve certo tipo de capacidade
critica, entendida de duas formas: analise funcional, baseada em processos
de raciocinio, inferéncias, conclusdes dedutivas e relacdes ldgicas entre os
elementos textuais; analise critica, baseada na avaliacdo da representacdo do
mundo, interroga as razdes e propdsitos que estdo por tras de um sentido ou
acéo.

A Prética Transformada (Aplicagdo) é dividida em aplicagdo apropriada,
baseada na capacidade de os aprendizes realizarem algo de forma previsivel
e esperada; e aplicacao criativa, baseada na intervengdo no mundo de forma
que considere 0s interesses, experiéncias e aspiragdes dos aprendizes,
causando uma transformacdo na realidade circundante (COPE;
KALANTZIS, 2009, p. 184-185 apud BEVILAQUA, 2013, p. 109, grifos do
autor).

Sinopticamente, € possivel dizer que, de acordo com a Pedagogia dos
Multiletramentos, é necessario possibilitar aos aprendizes experimentar praticas de letramento
que lhes sejam significativas, tendo em vista sua identidade, seu contexto e necessidades
socioculturais, de forma que essa imersdo ofereca condi¢Ges para fazerem conceituaces,
analisarem criticamente as praticas de letramento e sejam capazes de aplicar, de forma
previsivel ou criativa, 0s conhecimentos construidos durante esse processo. Entretanto,
compreendo que este ndo se resume em permanecer restrito ao contexto de conhecimento e
atuacdo dos sujeitos, mas pode ser mola propulsora para instrumentalizar o sujeito em sua
interacdo com outras praticas de diferentes contextos de letramento.

Depreende-se disso a necessidade de formacao do professor com vistas a possibilitar o
encaminhamento do processo de ensino-aprendizagem na perspectiva da Pedagogia dos
Multiletramentos. Embora seja esse um grande desafio, Rojo (2012) aponta que percebe uma
concordancia dos professores com os principios da referida perspectiva, configurando-se
como uma dificuldade encontrar uma forma de implementar a proposta, ou seja, viabilizar
ISSO em nossas escolas.

Pensar a perspectiva da Pedagogia dos Multiletramentos em nossas escolas implica
considerar a presenca das TDs na vida dos sujeitos e, consequentemente, as relagdes que
estabelecem com as mesmas. A partir disso, refletir sobre como inserir tais tecnologias no

processo de ensino-aprendizagem com vistas a alfabetizacdo e letramento dos sujeitos.
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Acredito que essa é uma das possiveis maneiras de termos um espago escolar mais conectado
com as atuais demandas dos sujeitos que vivem em uma sociedade bastante tecnologizada.

Reitero que os processos de alfabetizacdo e letramento tém natureza distinta e muitas
especificidades que demandam formas diferentes de ensinar e de aprender. Entretanto, séo
interdependentes (SOARES, 2002), ndo justificando, portanto, a pratica pedagogica tentar
dissocia-los, constituindo essa tentativa em um grande equivoco. A partir dessa compreensdo,
a expressao alfabetizar letrando passou a ser usada por muitos pesquisadores e estudiosos do
assunto, entre os quais me incluo. Nessa direcéo, insisto na perspectiva do alfabetizar letrando
com uso das TDs, ou seja, promover praticas de letramentos com o computador e internet no
ambiente escolar, possibilitando a alfabetizagio em contextos de multiletramentos
significativos para os sujeitos. Acredito que, dessa forma, estaremos construindo um percurso
que promove a edificagdo da escola enquanto uma “agéncia de democratizagdo de
letramentos” (ROJO, 2010, p. 26).

Importa esclarecer, entretanto, que o digital inaugura uma nova modalidade
comunicacional: a interatividade. Assim como possibilita praticas de letramentos
diferenciadas. Nesse sentido, percebemos a necessidade de melhor compreender o chamado

letramento digital e a alfabetizago digital.

5.2 LETRAMENTO DIGITAL

O digital inaugura uma nova modalidade comunicacional: a interatividade.
Consequentemente, vém sofrendo transformacdes as préaticas de leitura e escrita, as formas de
relacionar com o outro, de exercer a profissdo, enfim, de viver a vida em sociedade. O uso
social das tecnologias digitais imprime mudancas no modo de ser, pensar e se relacionar dos
sujeitos.

Buscando compreender a influéncia do digital nas praticas de leitura e escrita dos
sujeitos, encontro fundamentacao nos estudos de Soares (2002). A pesquisadora foca o uso
das tecnologias tipogréaficas e digitais na producdo de textos informativos ou literarios, ndo
abarcando o seu uso para comunicacdo em processos de interacdo a distancia. Afirma que a
escrita na tela muda as formas de interagcdo que envolvem escritor, leitor, texto, assim como a

propria relacdo do ser humano com o conhecimento.

[...] a hipdtese é de que essas mudangas tenham consequéncias sociais,
cognitivas e discursivas, e estejam, assim, configurando um letramento
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digital, isto é, um certo estado ou condicdo que adquirem 0s que se
apropriam da nova tecnologia digital e exercem praticas de leitura e escrita
na tela, diferente do estado ou condicéo — do letramento — dos que exercem
praticas de leitura e escrita no papel (SOARES, 2002, p. 151 — grifos do
autor).

Corroboro com as ideias de Soares e destaco esse outro tipo de letramento que emerge
na contemporaneidade: o letramento digital. A tela € novo espago de escrita e diferentes
formas de producgdo, reproducdo e difusdo da escrita e da leitura sdo vivenciadas com o
advento do digital. Apresenta, portanto, especificidades que ndo podemos desconsiderar no
estudo que proponho.

Passamos pela escrita na argila e na madeira, na pedra, no rolo de pergaminho e
papiro, no papel e agora temos a escrita na tela. Cada um desses suportes, com suas
especificidades e potencialidades, colaborou para que passassemos da cultura oral para a
escrita e interferiu nas formas da mesma, na maneira de grafa-la, produzi-la e reproduzi-la
tendo em vista a socializacdo dos escritos de forma geral. Influenciaram o préprio sistema de
escrita, 0s géneros e usos da mesma, assim como a relagdo entre leitor, escritor e texto
(SOARES, 2002).

No suporte tela, a producdo do hipertexto® emerge de uma conjugacéo de elementos,
permitindo ao leitor escolher os caminhos que deseja percorrer aos acessar os varios links que
Ihe séo disponibilizados no movimento de leitura, ndo havendo uma ordem predeterminada de
acesso aos mesmos. A leitura faz-se, entdo, em movimentos multilineares e multissequenciais
ndo hierarquicos. O comeco e o fim do hipertexto sdo determinados pelo leitor, 0 que pode
leva-lo a se perder entre tantas informacdes disponibilizadas. Cabe ao leitor um papel ativo
diante da tela, na selecdo dos links e ativacdo de janelas que fardo parte de seu percurso de
leitura de forma a atingir os seus objetivos.

Esse novo suporte — tela — possibilita ndo somente novas experiéncias de leitura, como
também de escrita. As intervencBes no texto sdo facilitadas, sua reproducdo e seu
compartilhamento em diferentes redes facilitam a veiculacédo das ideias expressas por meio da
linguagem escrita, imagética, sonora e de videos. Enfim, uma gama de recursos possibilitados
pelo digital podem se fazer presentes em um mesmo texto, sendo disponibilizados em um

mesmo suporte. As producgdes dos alunos, antes restritas ao contexto escolar, podem, mais

2 Tecnicamente, um hipertexto ¢ um conjunto de nés ligados por conexdes. Os nés podem ser palavras, paginas,
imagens, graficos ou partes de graficos, sequéncias sonoras, documentos complexos que podem ser eles mesmos
hipertextos. Os itens de informagdo ndo sdo ligados linearmente, como em uma corda com nos, mas cada um
deles, ou a maioria, estende suas conexdes em estrela, de modo reticular. Navegar em um hipertexto significa,
portanto, desenhar um percurso em uma rede que pode ser tdo complicada quanto possivel. Porque cada né pode,
por sua vez, conter uma rede inteira (LEVY, 1993, p. 33).



89

facilmente, ganhar outros espacos e atingir maior nimero de pessoas pelos recursos
disponibilizados pelo digital. E possivel, por exemplo, que a escola tenha um site, um blog,
um perfil no facebook, que as criangas postem videos produzidos por elas, fotos, textos
escritos e experienciem um novo sentido para a escrita produzida na escola que va além da
producdo para o professor avaliar. Nesse processo, apropriam-se dos diferentes géneros
textuais veiculados em nossa sociedade, tornando-se sujeitos letrados digitalmente.

Alguns estudiosos que se ativeram a pensar sobre a escrita na tela trouxeram
contribuicbes para se pensar o letramento digital. Soares (2002) traz em seu texto
contribui¢Ges de Bolter (1991) — a proximidade /semelhanga do hipertexto com o fluxo do
pensamento em rede —, Pierre Lévy (1999) — a mutagdo da relagdo com o saber possibilitada
pela cibercultura —, Chartier (1994) — a revolugdo que é a escrita no espaco tela, alterando a
relacdo leitor-texto, as maneiras de ler e a propria cogni¢cdo. Todas essas consideragdes, aqui

somente citadas, devidamente orquestradas por Soares (2002), auxiliam na concluséo de que

[...] a tela como espago de escrita e de leitura traz ndo apenas novas formas
de acesso a informagdo, mas também novos processos cognitivos, novas
formas de conhecimento, novas maneiras de ler e de escrever, enfim, um
novo letramento, isto é, um novo estado ou condicdo para aqueles que
exercem préticas de escrita e de leitura na tela (SOARES, 2002, p. 152).

Considerando que nosso locus de estudo € a escola, importa compreender o seu papel
no que se refere aos processos de ensino-aprendizagem envolvendo letramento digital. Nessa
direcdo, reitero a proposta da Pedagogia dos Multiletramentos no sentido de possibilitar que a
escola se torne uma “agéncia de democratizagdo dos letramentos” (ROJO, 2010, 26).

Em todo esse processo, importa ndo ignorar que encontraremos em nossas salas de
aula sujeitos com os mais diferentes niveis de apropriacdo das TDs. Para aqueles com pouca
ou nenhuma experiéncia com essas tecnologias, é preciso um olhar cuidadoso do professor no
sentido de possibilitar sua alfabetizacéo digital®® — apropriacdo da técnica de forma a usar os
recursos digitais —, concomitantemente ao letramento digital, concretizando também no
campo digital a perspectiva do alfabetizar letrando. Entretanto, muitos discentes
possivelmente demonstrem mais saberes no que se refere aos usos das referidas tecnologias
que o proprio docente. Orquestrar todo esse processo de ensino-aprendizagem com as TDs é
papel do professor, sujeito mais experiente no que se refere aos caminhos para a construcdo

do conhecimento na escola.

% No item seguinte deste capitulo, tratarei da alfabetizacéo digital.
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Desenvolver esse letramento digital implica alfabetizacdo digital, mas a ela ndo se
restringe, assim como letramentos tém a ver com uso na pratica social e ndo simplesmente

com o dominio de uma técnica. Nessa direcdo, desenvolver letramentos digitais significa:

[...] desenvolver habilidades de comunicagdo em rede, navegacdo em
hipermidias em busca de informacdes para alavancar a aprendizagem
significativa, autbnoma e continua, que se expressa pela criagdo e
organizacao de nos da rede de significados representados em distintas midias
e pelas relagbes comunicativas que se estabelecem na interlocucédo e
negociacdo de sentidos (ALMEIDA, 2007, p. 6).

Essas habilidades sdo geradas em praticas sociais de uso das TDs, podendo ser
desenvolvidas também em sala de aula pela experiéncia/vivéncia planejada pelo professor.
Dessa forma, o letramento digital é agregado as praticas pedagdgicas, possibilitando sua
apropriacdo pelos sujeitos dos mais diversos contextos, concretizando o que Rojo (2010, p.
26) aponta e reitero mais de uma vez nesse texto: a escola enquanto ‘“agéncia de
democratiza¢ao dos letramentos™.

Na sequéncia, busco compreender a alfabetizacdo digital, apenas mencionada até o

momento, e explicito esse entendimento.
5.3 ALFABETIZACAO DIGITAL

Conforme expressei em outros momentos deste texto, vivemos uma época em que a
presenca marcante das TDs e sua acelerada propagacéo em nossa sociedade estéo interferindo
diretamente no cotidiano dos sujeitos, modificando sua forma de se relacionar, pensar, agir.
Diante dessa realidade e tendo em vista a apropriacdo dessas tecnologias pelas pessoas, a
preocupacao com a alfabetizacdo digital passou a ser discutida pelos estudiosos da area.

No inicio da década de 2000, Maria Helena Bonilla (2001), dedicando-se a
compreensdo do Programa Sociedade da Informa(;é\o26 — ProgramaSocinfo —, evidencia a
concepcao de alfabetizacdo digital apresentada pelo referido programa, a saber: condi¢do que
possibilita consumir as e ser usuario das TDs. Ela observa que o foco recai sobre o aspecto

econdmico e esclarece que a alfabetizacdo digital ainda é compreendida de forma polarizada.

%programa criado em 1999, coordenado pelo Ministério da Ciéncia e Tecnologia (MCT), cujo objetivo é
integrar, coordenar e fomentar acdes para a utilizagdo de tecnologias de informacdo e comunicacdo, de forma a
contribuir para a inclusdo social de todos os brasileiros na nova sociedade e, ao mesmo tempo, contribuir para
que a economia do pais tenha condi¢Bes de competir no mercado global. Dados obtidos no site de educabrasil.
<http://www.educabrasil.com.br/eb/dic/dicionario.asp?id=470>. Acesso em: 24 jun. 2015.
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Ou seja, a “fluéncia” nas tecnologias digitais ¢ concebida para poucos, possibilitada pelos
cursos superiores, sendo a alfabetizacdo digital para a grande massa de sujeitos entendida
como capacidade para usar e consumir as tecnologias em questdo. Entretanto, Bonilla (2001)
afirma que, mesmo em consonancia com essa concepcao reducionista, torna-se necessario
garantir a universalizagdo do acesso e a democratiza¢ao do uso.

Para além dessa perspectiva, a qual considera insuficiente, Bonilla (2001) aponta a
importancia de garantir ndo somente as condi¢des de uso, mas possibilitar “fluéncia” em TD,
conforme o proprio programa Soclnfo menciona, para garantir que outras competéncias como
geracdo e aplicagdo dos conhecimentos sejam também desenvolvidas. Essa “fluéncia”,
entendida como “algo mais para efetivamente funcionar na sociedade da informacgdo”, ¢
definida no programa como “capacidade de reformular conhecimentos, expressar-Se criativa e
apropriadamente, bem como produzir e gerar informacao (em vez de meramente compreendé-
la)” (TAKAHASHI, 2000, p. 49). Entretanto, embora haja o reconhecimento pelo programa
SocInfo da importancia dessa “fluéncia”, isso ndo é pensado de modo a ser alcancado por
todos, mas reservado para a parcela da populagdo que tem acesso aos conhecimentos

especializados, o que reforca a polarizacdo mencionada. Nas palavras de Bonilla (2001):

(Re) construir conhecimentos, expressar-se criativa e apropriadamente e
produzir e gerar informag6es sdo capacidades que qualquer ser humano pode
desenvolver, com ou sem as TIC. No entanto, essas tecnologias
potencializam essas capacidades e abrem espaco para 0 surgimento de
outras, independentemente de termos ou ndo um curso especializado.
Portanto, é possivel trabalhar com a nocéo de fluéncia em TIC em todas as
esferas sociais, relacionando com o conceito de cidadania e enfatizando o
papel da Educacdo nesse processo, educacdo que acontece em todos 0s
espacos de aprendizagem, formais ou ndo, e ndo apenas em cCursos
especializados (BONILLA, 2001, p. 2, grifo do autor).

Essa “fluéncia” aproxima-se do que abordamos e compreendemos como letramento
digital. Nessa direcdo, os apontamentos de Bonilla (2001) vao ao encontro do que defendo e
apresento nesse texto, reforcando o papel da Educacdo no sentido de possibilitar alfabetizacao
e letramento digitais dos sujeitos. A escola, como instituicdo responsavel pela alfabetizacdo
dos sujeitos e principal via de acesso aos letramentos, pode planejar situacdes didaticas em
que sejam contemplados a alfabetizacdo e o letramento digitais, ampliando o leque de

possibilidades que 0s sujeitos encontram em seu contexto de vida.
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5.3.1 A Alfabetizacéo digital no Brasil

A alfabetizacdo digital em nosso pais esta em vias de construcdo, em nivel crescente,
se forem considerados 0s seus indicios, tais como o nUmero de computadores e internet nos
domicilios. A seguir, apresento dados a partir do inicio da década de 2000 até 2013 que
possibilitam essa compreenséo.

De acordo com os dados do censo demogréafico de 2010, disponibilizados pelo
Instituto Brasileiro de Geografia e Estatistica — IBGE —, temos, no ano 2000, um total de
10,6% dos domicilios particulares permanentes contando com computador e, em 2010, sdo
38,3%. O crescimento foi da ordem de 27,7%. Entre os itens pesquisados (radio, televisdo,
maquina de lavar roupa, geladeira, microcomputador, microcomputador/internet, motocicleta,
automavel), o computador foi 0 que teve maior aumento no periodo. No que se refere a
presenga do microcomputador/internet, sdo 30,7% em 2010, ndo havendo dados referentes ao
ano de 2000 (IBGE, 2010). Os dados referidos estdo apresentados no Gréafico 1.

GRAFICO 1 - Percentual de Domicilio com Bens existentes no total de domicilios
particulares permanentes. Brasil, 2000 a 2010.

87 ‘b
39.%
195
10,6

= 2000 < 2010
Fonte: IBGE, Censo Demografico, 2010.

Ao analisarmos os mapas de bens duraveis, dividido por regides, destacamos aquele
que apresenta informacgOes referentes ao microcomputador. Os dados referentes a 2009
mostram o seguinte: uma grande desigualdade entre as regides brasileiras no que diz respeito

ao acesso ao computador. Ou seja, 0 nivel de desigualdade interna é grande, variando de
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12,43%, menor nivel registrado, a 60,51%, maior nivel encontrado, conforme pode ser visto a

sequir.

MAPA 1 - Bens duraveis e de servi¢o 2009

Microcomputador

Domicilios com
microcomputador no
total de domicilios (%)

[] 1243 a zooo
[] 20,01 a 2000
[ 20,01 = 2000
[ 40.01 = so00
B =000 = 6051

Fonte: Pesquisa Nacional de Domicilios, IBGE, 2009.“’

A Tabela 1 complementa o Gréafico 2, trazendo os dados por regido geografica.
Percebemos que, nas regides Sudeste e Sul, o percentual de microcomputadores presentes nos
domicilios € mais que o dobro encontrado nas regides Norte e Nordeste. O mesmo acontece

em relagdo a internet.

TABELA 1 — Percentual de domicilios com alguns bens duraveis existentes no
total de domicilios particulares permanentes — Grandes regides, 2010.

Domicilios com existéncia de alguns bers durdvels existentes no total de domicllios particdares
permanentes
Grandes Regites R
Rido Televisdo i Geladeira Motocideta | Automdvel
lavar roupa Total om inte
Brasil 814 %1 473 97 83 307 195 395
Norte 622 872 287 88 27 154 241 194
Nordeste 749 23 190 86,5 22 168 A5 198
Sudeste 860 94 612 97,6 430 396 158 473
Sul 90,0 %8 65,6 %80 46,1 355 208 566
Lentro-Oeste 773 MU 433 %0 392 314 %8 451

Fonte: IBGE, 2010.

%" http://atlasescolar.ibge.gov.br/images/atlas/mapas_brasil/brasil_bens_duraveis.pdf
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Nesse sentido, tendo em vista a alfabetizacdo e o letramento digitais, 0s investimentos
em equipar as escolas com computador e internet parecem ser mais necessarios em escolas
das regides Nordeste, Norte e Centro-Oeste. Dessa forma, cria-se a possibilidade de diminuir
a desigualdade de acesso as referidas tecnologias e ampliar o repertério de experiéncias com
as mesmas para a populacdo em idade escolar principalmente. Ressalto que uma condicéo
bésica para a alfabetizacdo e letramento digitais € o acesso as TDs. Na auséncia deste, 0
processo fica inviabilizado, excluindo uma parcela da populacdo do direito de dispor desse
conhecimento cada vez mais necessario em nossa sociedade.

Devido ao interesse e a necessidade de atualizacdo dos dados, numa tentativa de maior
aproximagdo possivel com a realidade atual, localizei a pesquisa “TIC Domicilios”,
desenvolvida pelo Centro de Estudos sobre as Tecnologias da Informacdo e Comunicacéo
(CETIC.br)28 . Essa pesquisa teve o objetivo de “[...] medir a posse e o uso das tecnologias de
informacdo e de comunicacgdo entre a populacdo brasileira com idade de 10 anos ou mais”
(CETIC, 2014, p. 140).

Farei um recorte na referida pesquisa, debrucando sobre os dados que mais interessam
para este estudo, ou seja, aqueles referentes ao acesso ao computador e a internet. A pesquisa
“TIC Domicilios” mostra que, em 2013, 0 acesso ao computador e a internet aumentou. Dos
domicilios brasileiros, 49% possuiam computador e 43% tinham acesso a internet. Entretanto,
como esperavamos, permaneciam as desigualdades de acesso por classe social e area — urbana
ou rural. Os dados deixam claro que “na classe A, a proporcdo de domicilios com acesso a
Internet é de 98%; na classe B, 80%; na classe C, 39%; e nas classes D e E, 8%. Nas areas
urbanas, a proporcao de domicilios com acesso a internet é de 48%, enquanto nas areas rurais
¢ de 15%.” (CETIC, 2014, p. 33). A desigualdade também ¢é grande quando analisamos as
diferentes regides do pais, conforme ja havia mostrado o mapa de bens duraveis e servicos -
2009 (Grafico 2). Em 2013, tinhamos 51% dos domicilios da regido Sudeste com acesso a

internet e 26% na regido Norte. Entretanto, é importante destacar a seguinte observacao:

Em nameros absolutos, por sua vez, a pesquisa identificou que a regido
Sudeste, que tem a maior propor¢do de domicilios com acesso a Internet,
também € a regido com o maior nimero de domicilios desconectados: 13,3
milhdes 0 que mostra que o tema também necessita entrar na agenda das
politicas voltadas para os grandes centros urbanos (CETIC, 2014, p. 33).

28 «O Centro de Estudos sobre as Tecnologias da Informacéo e Comunicacdo (CETIC.br) é responsével pela
producgdo de indicadores sobre a Internet no Brasil, que séo referéncia para a elaboracdo de politicas publicas
sobre tecnologias como o computador, a Internet e o celular. E um departamento do Ncleo de Informacio e
Coordenagdo do Ponto BR (NIC.br), brago executivo do Comité Gestor da Internet no Brasil (CGIL.br).”
http://cetic.br/pesguisa/domicilios/. Acesso em: 29 jun. 2015.
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Esta informacdo desafia-nos a interpretar os dados apresentados pelas pesquisas que
sdo disponibilizadas, visto que um olhar apressado pode levar a equivocos. Nesse caso, a
simples informacédo de que a regido Sudeste tem a maior proporcao de domicilios com acesso
a internet poderia ser satisfatdria e indicativa de que a¢es com o objetivo de possibilitar o
acesso a internet para a universalidade da populagéo talvez ndo fosse necessaria na referida
regido. Entretanto, a preocupacdo com a auséncia se fez presente e trouxe elucidacdes
fundamentais para se pensar em a¢des no sentido de atender as necessidades da populacao
daquela regiéo.

No que se refere aos usuarios de internet, a pesquisa apontou que ocorre um aumento
continuo do seu numero e intensificagcdo da frequéncia de uso pelos brasileiros. “Em 2013, a
proporcdo de usuarios de Internet ultrapassa, pela primeira vez, a metade da populacéo,
chegando a 51% — o que correspondente a 85,9 milhdes de brasileiros” (CETIC, 2014, p. 33).

Os dados mostram que o perfil dos usuarios varia de acordo com a idade.

TABELA 2 — Usuarios de Internet, por faixa etaria

Faixa Etaria | Proporcao Proporcéo Estimativa (milhdes)
(%) Sim (%) Néo Sim N&o
10 a 15 anos 75 25 15,0 51
16 a 24 anos 77 23 22,8 6,6
25 a 34 anos 66 34 21,2 10,9
35 a 44 anos 47 53 13,2 14,7
45 a 59 anos 33 67 11,1 22,9
60 anos e 11 89 2,6 22,2
mais

Fonte: CETIC, 2014.%

As analises desses dados sdo apresentadas, sinopticamente, na introducdo do livro
eletrénico produzido pelo Comité Gestor da Internet no Brasil (2014), que traduz para
nameros brutos os dados da Tabela 2 e informa a existéncia de mais de 45 milhdes de pessoas
com 45 anos ou mais que ndo fazem uso da internet. Acrescente-se a isso a informacéo de que
de 2008 para 2013 houve um crescimento na proporc¢do dos que usam a internet, passando de
53% para 71% respectivamente. Reitero que esse processo tem avancado, porém, ainda ha
muito que ser conquistado para que a universalidade da populacdo tenha acesso ao

computador e a internet, assim como faga uso democratico dos mesmos.

% COMITE GESTOR DA INTERNET NO BRASIL (CETIC). Pesquisa sobre o Uso das Tecnologias de
Informacéo e Comunicag&o no Brasil. Sdo Paulo, junho de 2014. Disponivel em:
<http://www.cetic.br/media/analises/tic-domicilios-2013.pdf>. Acesso em: 29 jun. 2015.
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A renda familiar é outro aspecto destacado na pesquisa, 0 qual interfere no acesso a

internet, conforme vemos na Tabela 3.

TABELA 3 — Usuarios de Internet, por renda familiar

Renda Familiar Proporcéo Proporcéo Estimativa (milhoes)

(%) Sim (%) Néo Sim Né&o

Até 1SM 24 76 5,9 184
Mais de 1 SM até 2 SM 37 63 18,3 31,6
Mais de 2 SM até 3 SM 54 46 19,4 16,4
Mais de 3 SM até 5 SM 72 28 15,5 6,0
Mais de 5 SM até 10 SM 81 19 8,9 2,1
Mais de 10 SM 89 11 6,0 0,7

Fonte: CETIC, 2014.%°

Observamos que ndo sao usudrios da internet aproximadamente 50 milhdes de pessoas
que tém renda familiar de até dois salarios minimos. Uma parcela significativa da populacéo
que se encontra alijada do processo de alfabetizacdo e letramentos digitais, tdo acessivel a
certos grupos da sociedade brasileira. Uma forma de exclusdo social, ja que nossa sociedade
estd cada vez mais tecnologizada.

Entre a populacdo pesquisada que nunca teve acesso a internet (69,5 milhdes de
pessoas), a pesquisa “TIC domicilios ¢ usuarios 2013” apresenta os motivos para nunca terem
usado a internet: por falta de habilidade com o computador (70%), por falta de necessidade ou
interesse (70%), por falta de condicdes de pagar 0 acesso (26%), por néo ter onde usar (25%),
por preocupacdes com seguranca ou privacidade (11%), para evitar o contato com contetdo
perigoso (10%), ndo sabe/ndo respondeu (0%).

Despontam como motivos mais citados para nunca ter utilizado a internet: a falta de
habilidade com o computador e a falta de necessidade ou interesse, ambos com 70% de
indicacBes cada. Em consulta ao site do IBGE®, encontrei dados alusivos a 2013 sobre o
acesso a internet no Brasil e em outros paises da América do Sul, 0s quais apontam que a cada
cem habitantes, o Brasil possui 51,60 usuarios com acesso a internet. Na América do Sul,
nosso pais encontra-se atras do Chile (66,50), Argentina (59,90) e Uruguai (58,10),

apresentando um resultado bastante aproximado da Colémbia (51,70).

% COMITE GESTOR DA INTERNET NO BRASIL (CETIC). Pesquisa sobre o uso das Tecnologias de
Informacao e Comunicacdo no Brasil. Sdo Paulo, junho de 2014. Disponivel em:
<http://www.cetic.br/media/analises/tic-domicilios-2013.pdf>. Acesso em: 29 jun. 2015.

%1 Em consulta ao site do IBGE http://www.ibge.gov.br/paisesat/main_frameset.php.
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Os dados nos ddo a dimensdo do caminho que ja percorremos no que se refere ao
acesso da populacdo brasileira as TDs e, em contrapartida, evidenciam que esse processo
ainda € inicial, sendo necessario empreender muitos esforcos para que o acesso as referidas
tecnologias seja uma realidade para a totalidade dos brasileiros.

Nas palavras de Cintia Garcia, Flavia Silva e Rosane Felicio (2012):

E papel da escola e dos professores reconhecerem que a virtualidade n&o
abarca unicamente o entretenimento, mas pode educar os estudantes para a
ética, a estética e a critica (por meio de e em diferentes linguagens e
midias), objetivando, em Gltima instdncia, que os alunos produzam
significados e sejam protagonistas da sociedade em que vivem (GARCIA,
SILVA, FELICIO, 2012, p. 133, grifo do autor).

Nessa linha de raciocinio, ressaltamos que, de acordo com os referidos dados, a
alfabetizacéo digital dos brasileiros acontece de forma desigual para aqueles que dispdem de
acesso as TDs. Entretanto, paralela a esse acesso desigual que solicita um olhar por parte das
politicas publicas, temos outra realidade que também merece ser analisada: grande parte da
populacéo se encontra alijada desse processo de alfabetizacdo e letramentos digitais.

Diante desse cenario, acredito que a escola, instituicdo responsavel pela alfabetizacéo
e processos de letramentos dos sujeitos, tem a responsabilidade de abarcar em seu curriculo o
trabalho com as TDs no processo de ensino-aprendizagem tendo em vista possibilitar aos
sujeitos melhores condi¢cfes de transitar entre 0s varios contextos sociais cada vez mais
tecnologizados. Ou seja, terem melhores condigfes de se apropriar criticamente da realidade

em que vivem e nela interferirem com vistas a sua emancipacao.
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6 A PROPOSTA CURRICULAR DE LINGUA PORTUGUESA DO MUNICIPIO DE
JUIZ DE FORA

Cada enunciado é um elo na corrente complexamente
organizada de outros enunciados.
Bakhtin

Neste capitulo, tenho como objetivos apresentar a Proposta Curricular de Lingua
Portuguesa do municipio de Juiz de Fora, destacar a concepc¢do de letramento digital que ela
veicula de modo a relaciona-la aos estudos de letramentos (mdaltiplos) ou dos
multiletramentos e evidenciar os elementos que sugerem um trabalho com as TDs no processo
de alfabetizacdo e letramento nos anos iniciais do ensino fundamental, foco desta pesquisa.
Para isso, realizei analise do referido documento e entrevistei uma das professoras

participantes de todas as etapas do seu processo de elaboracéo.

6.1 A PROPOSTA CURRICULAR DE LINGUA PORTUGUESA: ELABORACAO E
ESTRUTURACAO

A Proposta Curricular de Lingua Portuguesa do municipio de Juiz de Fora foi
construida coletivamente, por profissionais da rede municipal e consultores da UFJF,
Universidade Federal Fluminense (UFF) e Colégio de Aplicacdo Jodo XXIII. Foram
constituidos grupos de trabalho por area do conhecimento e um primeiro documento foi
elaborado, sendo posteriormente discutido no | Seminario do Curriculo, no ano de 2010,
contando com a participacdo de mais de 500 profissionais da Educagdo. Os resultados das
discussbes deram origem a um documento modificado, o qual foi encaminhado as escolas
com vistas a continuidade do debate, que foi articulado pelos coordenadores pedagdgicos. As
consideragdes das escolas foram encaminhadas a Secretaria de Educacéo e a continuidade do
processo de elaboracdo desse documento aconteceu no Il Seminario do Curriculo, no ano de
2011. No ano seguinte, algumas areas avancaram nas discussdes e, somando aos grupos de
estudos e discussdes, aconteceu um seminario interno, envolvendo profissionais da Secretaria
de Educacdo e as equipes de especialistas. Em outubro de 2012, foi realizado o Il Seminario
do Curriculo e a consolidagdo dos documentos de cada area para publicacdo (JUIZ DE FORA,
2012).

Em entrevista, uma das professoras que participou de todo o processo de elaboracéo da

proposta ressaltou, mais de uma vez, que a construgdo coletiva da proposta foi um dos
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objetivos alcangados e mencionou que o comprometimento dos profissionais envolvidos em
estudar os materiais propostos, discuti-los, socializar préaticas, problematiza-las e aprimora-las
em relacdo com a teoria foi constante e fundamental para que esse objetivo se concretizasse.

Em suas palavras:

[...] no grupo, havia professores de alfabetizagéo, havia professor formado
em Letras e tinha a assessoria da universidade. E havia um objetivo & no
inicio de que essa construcao fosse uma construgao conjunta. E isso eu posso
te falar que aconteceu. Havia uma equipe, nada foi a mdo de uma pessoa,
nada era imposto, tudo era discutido, pensado, escrito, reescrito. Foi um
trabalh8o danado (Bianca — professora de LP).

E possivel perceber que a referida coletividade é formada por professores que atuam
nos anos iniciais e finais do ensino fundamental e por aqueles que faziam parte da assessoria
contratada pela SE.

A professora entrevistada salientou que outra preocupacdo do grupo de professores
condutores do processo de elaboracdo da proposta era que o documento ndo se tornasse uma
“camisa de for¢a” para o professor, mas que possibilitasse sua participacdo ativa junto a seus
pares no sentido de fazer as adequacGes necessarias de acordo com as caracteristicas dos seus
alunos, com os projetos de cada escola. Assim se expressou a referida professora: “Nao ¢ algo
pronto para pegar e pronto, depende dos seus alunos, do grupo da escola” (Bianca —
professora de LP). Somado a isso, destacou a importancia que a participacdo nesse processo
teve para ela por se constituir em uma oportunidade de aprofundar os estudos na area,
repensar e reelaborar a prépria pratica pedagdgica enquanto professora de Lingua Portuguesa.

Ciente desse movimento intenso de discussdo e producdo coletiva da Proposta
Curricular de Lingua Portuguesa, indaguei sobre a existéncia/continuidade de grupos de
discussdo da proposta e sobre a apropriacdo da mesma na pratica pedagdgica. O relato da
professora entrevistada menciona que a mudancga administrativa na Prefeitura de Juiz de Fora,
em 2013, interferiu nas discussfes em torno da Proposta Curricular de Lingua Portuguesa
para 0 municipio, que ndo aconteceram no mesmo ritmo — do meu ponto de vista, uma
realidade recorrente no cendrio nacional. O grupo de professores que se dedicava a elaboragdo
da proposta manteve por aproximadamente um semestre 0s encontros quinzenais, embora ndo
houvesse mais a possibilidade de arcar com os custos da assessoria contratada pela gestdo
anterior (2009-2012).

Nesses encontros, os relatos das praticas dos professores que estavam em sala de aula
serviam de base para um movimento de reflexdo sobre a pratica socializada de modo a

entender os aspectos da lingua que estavam sendo abordados e quais outros poderiam ser
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explorados. Nesse movimento, a proposta funcionava como fonte de consulta para o grupo,
oferecendo subsidios para ampliar a pratica relatada. Isso possibilitava o entrelacamento da
pratica pedagdgica com o documento e evidenciava tanto o seu carater norteador quanto a
importancia de sua apropriacao.

Posteriormente ao primeiro semestre da administracdo 2013-2016, as discussdes sobre

o curriculo deixaram de ter um espaco especifico.

As pessoas fizeram parte [do grupo de discusséo], por um tempo, mas depois
0 grupo nao foi levado mais a frente. Eu ndo vou dizer que foram as pessoas
que desistiram. Eu acho que ndo. Foi uma série de fatores que levou a ndo
focar mais naquele olhar de “vamos implementar”[ a proposta]. E o que
faltou de fato foi isso. Porque a proposta foi construida conjuntamente, teve
varios seminarios, as pessoas foram aos seminarios, gostaram, fizeram
oficinas [...] (Bianca, professora de LP).

Sendo assim, as discussdes sobre o curriculo passaram a ser inseridas nos Varios

cursos de formacao oferecidos pelo CFP.

A gente nunca deixou de tentar fazer esse trabalho com o curriculo nas
formacdes. Entdo, se tinha uma formacdo, a gente levava o curriculo, até
impresso, porque tem pessoas que ndo conheciam, diziam nunca ter visto.
Teve gente que ndo chegou a vivenciar isso. Entdo a gente conversava, tirava
coisas para discutir, as questdes de género textual, por exemplo. Enfim, ndo
deixamos morrer [...] apesar de que ndo é isso que a gente queria (Bianca,
professora de LP).

Ainda segundo a professora citada, outra forma de abordagem da Proposta Curricular
partiu das proprias escolas que, interessadas em apropriar-se do documento, solicitaram que
representantes da SE comparecessem a escola para conversar com o0s professores,
coordenadores e demais interessados na proposta em questao.

E possivel perceber que houve um grande investimento para que a Proposta Curricular
de Lingua Portuguesa da Rede Municipal de Juiz de Fora fosse elaborada de forma coletiva e
processual. Nesse sentido, ganharam todos os envolvidos que, ao se disporem a debrucar
sobre os livros e artigos e refletirem sobre a propria pratica, ndo somente investiram em sua
propria formacdo, mas contribuiram para construir um documento no qual pudessem se
reconhecer, reconhecer sua realidade de trabalho. Ganhou a rede de ensino por ter um
documento norteador do trabalho docente no que se refere ao curriculo de Lingua Portuguesa.

Contudo, o coroamento desse trabalho ndo pode ser realizado conforme o planejado,
visto que findava o periodo da administragdo 2009-2012. Entretanto, um aspecto que chama a
atencdo na fala da professora entrevistada € o desejo e esfor¢o do grupo de professores para

manter as discussdes com os demais docentes sobre a proposta curricular tendo em vista a



101

préatica pedagogica. Com essa finalidade, uma alternativa encontrada foi levar esse debate
para 0s varios cursos de formacao oferecidos pelo CFP, o que pude presenciar ao participar do
GE Pesquisas e Praticas Curriculares de Informatica. Nesse curso, as referidas discussoes
encontraram espaco e, de forma transversal, a Proposta Curricular de Lingua Portuguesa se
fez presente no referido GE, despertando e mobilizando os professores a pensarem sua pratica
pedagogica considerando a presenca dos géneros textuais na vida de seus alunos. Sendo
assim, muitas das sugestdes e solicitacfes de atividades com o uso das TDs relacionavam-se a
importancia de levar os géneros textuais presentes no cotidiano dos alunos para a sala de aula.
Compreendido o processo de construcdo da proposta curricular, avango em diregdo a outros
aspectos.

No que se refere a sua estruturacdo, a Proposta Curricular de Lingua Portuguesa esta
organizada em sete capitulos, além da apresentacao, introducdo, referéncias e sugestdes para
leitura e anexos. Os capitulos abordam a concepcéo de aprendizagem, de linguagem e ensino
de lingua portuguesa; géneros textuais e ensino; alfabetizacdo e letramento; oralidade como
objeto de ensino; eixos organizadores do ensino de lingua portuguesa no ensino fundamental
e sugestdes de progressdo didatica de géneros textuais pela abordagem em espiral, na qual 0s
conhecimentos séo introduzidos, retomados, aprofundados e consolidados no decorrer dos
anos escolares.

Em que pese a importancia de compreender a proposta em sua totalidade, o que foi
possivel pelas reiteradas leituras realizadas, focarei a discussdo em alguns pontos
fundamentais para os objetivos deste trabalho. S&o eles: concepcdo de linguagem e de
aprendizagem adotadas, letramento digital, eixos organizadores do ensino de lingua
portuguesa no ensino fundamental e sugestdes de progressao didatica de géneros textuais pela
abordagem em espiral. Reitero que o recorte deste estudo delimita a analise da proposta aos
anos iniciais do Ensino Fundamental, por ser essa etapa do segmento o foco desta pesquisa.
Acredito que o olhar atento para os referidos pontos da proposta oferecerd elementos para
compreender como e o que ela orienta quanto a inser¢do das TDs na préatica pedagdgica, tendo
em vista o processo de alfabetizacdo e letramento.

Somado a isso, existe a expectativa de que esse entendimento auxilie a compreender
quais os enunciados presentes na Proposta Curricular de Lingua Portuguesa dos anos iniciais
do Ensino Fundamental oferecem fundamentos para uma pratica pedagdgica na perspectiva
do alfabetizar letrando com as TDs. E, em um movimento posterior, de encontro com 0S
sujeitos desse processo, compreender, a partir do discurso dos professores dos anos iniciais,

como as TDs sdo inseridas na pratica pedagogica; conhecer quais sao as praticas pedagogicas
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com as TDs desenvolvidas pelos professores no cotidiano escolar; identificar no discurso dos
professores a perspectiva pedagogica que norteia o trabalho com as TDs na escola; investigar
se a insercdo das TDs na pratica pedagdgica provoca mudancas no processo de ensino-
aprendizagem e analisar a pratica pedagdgica a partir da perspectiva do alfabetizar letrando
com uso das TDs.

Nessa dire¢do, duas agdes se configuram necessarias: a compreensdo da proposta em
estudo pelo pesquisador, do seu lugar social e, posteriormente, um encontro dialégico com os
professores dos anos iniciais do ensino fundamental, sejam eles regentes de turma ou do

laboratério de informética para compreender o que este estudo propde.

6.2 UM OLHAR SOBRE A PROPOSTA CURRICULAR EM ESTUDO

Na Proposta Curricular de Lingua Portuguesa do municipio de Juiz de Fora, a
aprendizagem é concebida a partir do enfoque sociointeracionista, que tem em Lev S.
Vygotsky, professor e pesquisador russo, um de seus principais representantes. Nesta
abordagem, a interacdo entre os sujeitos e 0 mundo mediada pela linguagem tem papel de
destaque no processo de ensino-aprendizagem, assim como 0 contexto histérico-cultural do
qual os sujeitos fazem parte. Importa considerar que a proposta aponta claramente o aprendiz
da lingua como um sujeito histérico e socialmente situado, que usa a lingua para se
comunicar, produzindo e interpretando discursos, forma pela qual se faz presente, ativo no
contexto em que vive. O ensino da lingua é tratado com o objetivo de possibilitar ao aluno o
uso da lingua com desenvoltura nas diversas situacdes sociais de producdo e interpretacdo de
discurso, atendendo as especificidades de cada contexto, situacdo e objetivo discursivo.
Nesse sentido, na concepgao sociointeracionista e discursiva de linguagem, o ensino da lingua
assume um carater social e funcional (JUIZ DE FORA, 2012).

Na esteira das concepc¢des que embasam a proposta em estudo, observo, no capitulo
“Alfabetizagdo e Letramento: revendo conceitos”, um subcapitulo que aborda especificamente
o letramento digital, que tem relacdo direta com o objeto desta pesquisa. O embasamento
teorico do referido subcapitulo encontra-se ancorado nos estudos de Soares (2002), que define
letramento digital como “[...] um certo estado ou condi¢do que adquirem 0s que se apropriam
da nova tecnologia digital e exercem praticas de leitura e de escrita na tela diferente do estado
ou condicdo — do letramento — dos que exercem praticas de leitura e escrita no papel”
(SOARES, 2002, p. 4). Este conceito foi apresentado e desenvolvido na proposta de modo a

realcar a ancoragem social e especificidades do letramento digital em relacdo ao letramento.
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Debrucando sobre o referido subcapitulo, € possivel observar a énfase na cultura
digital, da qual emergem novas praticas e novas habilidades de leitura e escrita. Esta é
entendida como uma forma outra de produzir, se apropriar e comunicar 0s saberes, estando
diretamente relacionada a mudancas tecnoldgicas profundas, que fazem parte do cenario atual,
ampliando as possibilidades de comunicagdo e de informacdo por meio das ‘“novas”
tecnologias disponiveis. Desenhado esse cenario, € trazido a baila o papel da escola nessa
outra realidade que demanda incorporacdo de novas linguagens préprias do meio digital, sem,
contudo, abandonar aquelas que sdo historicamente trabalhadas na escola. Diante do exposto,
podemos entender que TDs sdo enunciados na proposta curricular de lingua portuguesa como
tecnologias da cultura digital as quais cabe a escola considerar no processo de ensino-
aprendizagem por fazerem parte de uma nova cultura que se desenvolve, a qual,
possivelmente, trara consequéncias ‘“sociais, cognitivas e discursivas”, conforme expoe
Soares (2002).

A presenca do conceito de letramento digital na Proposta Curricular de Lingua
Portuguesa aponta o reconhecimento de sua importancia para o ensino da lingua alinhado as
atuais discussdes e estudos sobre o tema. Denota preocupacdo em dar visibilidade a essa outra
forma de letramento que muito estéd presente no cotidiano das pessoas de forma geral. Assim
como elucida a ancoragem social do letramento digital e suas especificidades em relacdo ao
letramento no papel.

Somado a isso, trazer para a proposta em estudo a compreensdo de letramento digital
amplia o curriculo de lingua portuguesa, pois possibilita pensar quais as possibilidades de
letrar digitalmente na escola. Mais que isso, instiga reflexdes em torno das possibilidades de
alfabetizar letrando com as TDs na busca por compreender 0 que é isso, quais as praticas
possiveis, quais ja foram construidas e experienciadas na escola regular do ensino
fundamental, como se desenvolveram.

Pela leitura da Proposta Curricular de Lingua Portuguesa do municipio de Juiz de
Fora, € possivel compreender que a perspectiva do alfabetizar letrando orienta o trabalho a ser
desenvolvido nas escolas. Ou seja, as atividades que envolvem o letramento das criancas
devem desenvolver-se concomitantemente aquelas voltadas ao processo de alfabetizacao

propriamente dito. Conforme expresso na proposta,

[...] a alfabetizacdo s6 tem sentido desenvolvida em prética social, o que
supde contextos de letramento; em contrapartida, as atividades de letramento
devem ocorrer por meio de aprendizagem do sistema alfabético e
ortogréafico, dai o ideal de se alfabetizar letrando (JUIZ DE FORA, 2012, p.
27).
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A alfabetizacdo e o letramento sdo processos distintos, porém indissocidveis. Um
individuo alfabetizado é aquele que sabe ler e escrever, e o individuo que sabe ler e escrever e
responde as demandas sociais de leitura e escrita é letrado. Nas palavras de Soares (2002, p.
40), “[...] o individuo alfabetizado nao é necessariamente um individuo letrado”.

No entanto, buscando uma analise mais profunda da referida proposta em dialogo com
estudiosos do tema letramento, algumas davidas se fizeram presentes, desestabilizando-me
diante de uma possivel clareza da proposta no que se refere ao letramento, especificamente, o
que se acentuou ao focar o letramento digital.

De posse dos estudos de Rojo e Moura (2012), deparei-me com 0s conceitos de
letramentos (multiplos) e multiletramentos, o que gerou um incdémodo que me impulsionou a
buscar a compreensdo dos mesmos naquilo que os distingue, dado que, a primeira vista,

parecia haver uma simples mudanca na forma de nomeacao.

Diferentemente do conceito de letramentos (multiplos), que ndo faz senédo
apontar para a multiplicidade e variedade das préaticas letradas, valorizadas
ou ndo na sociedade em geral, 0 conceito de multiletramentos — é bom
enfatizar — aponta para dois tipos especificos e importantes de multiplicidade
presentes em nossas  sociedades, principalmente  urbanas, na
contemporaneidade: a multiplicidade cultural das populagdes e a
multiplicidade semidtica de constituicdo dos textos por meio dos quais ela se
informa e se comunica (ROJO; MOURA, 2012, p. 13).

Embora ambas as perspectivas abordem o letramento enquanto pratica social, ha
diferencas que as distanciam, conforme exposto no capitulo “Alfabetizagdo, Letramento e
Tecnologias Digitais: caminhos que se entrecruzam”. Nao pretendo retomar toda a discussao
ja apresentada naquele capitulo, mas reiterar a compreensdo possivel a partir das fontes
consultadas. Nesse sentido, lancando mdo de uma metafora, diria que a abordagem dos
letramentos (multiplos) seria um voo panoramico, apresentando a multiplicidade e variedade
das praticas letradas. Ao passo que a perspectiva dos multiletramentos seria um mergulho
profundo nas aguas de um grande rio com o objetivo de conhecer a diversidade ali presente
por meio do contato com as mesmas. Esta abordagem abarca a dimensdo cultural e a
dimensdo semiotica nas praticas letradas, ampliando as possibilidades de trabalho ao
considerar ndo somente a escrita manual e impressa, mas também os audios, videos, imagens,
entre outros, como producdes que merecem ser estudadas e compreendidas enquanto forma de
expressao, (inter) relacdo do sujeito no/com/sobre o0 mundo.

Acredito que a proposta em estudo aproxima-se mais da perspectiva de letramentos

(mualtiplos). Embora apresente uma concep¢do de linguagem sociointeracionista e discursiva,
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0 que possibilita ao professor organizar sua préatica pedagogica fundamentando-se a partir do
conceito de multiletramentos, no corpo do texto e nos quadros presentes na proposta, nao
encontrei expressa, com a clareza dos autores anteriormente citados, a relevancia da
diversidade cultural e multiplicidade semiética dos textos que se fazem presentes nos
diferentes meios culturais que se encontram representados em nossas salas de aulas. Sendo
assim, ficam a cargo do professor, com sua visao critica, os aprofundamentos necessarios para
evitar uma abordagem superficial no que se refere ao letramento.

A proposta aponta que é papel da escola abarcar as competéncias relacionadas ao
letramento digital dos alunos, indo além da cultura oral e do texto impresso, incorporando
outras linguagens ao processo de ensino-aprendizagem. Sendo assim, busquei identificar na
proposta o que ela sugere ao professor nessa linha de abordagem. Para isso, foquei o olhar em
duas partes da proposta que apresentam sugestdes para o professor. Sdo elas: i) sugestdes de
progressao didatica de géneros textuais: uma abordagem em espiral; ii) eixos organizadores
do ensino de lingua portuguesa no ensino fundamental (Anexo A da proposta). Os destaques
em amarelo foram feitos pela pesquisadora e se relacionam aos elementos que permitiram as
analises realizadas no decorrer deste capitulo.

As sugestdes de progressdo didatica de géneros textuais foram organizadas e
apresentadas na proposta em forma de quadro, assim nomeado “Quadro de sugestdes para a
escolha de géneros textuais orais e escritos no ensino fundamental (recep¢ao e/ou producao)”.
Este quadro se encontra dividido em sete colunas. Na primeira, estdo os agrupamentos: narrar,
relatar, argumentar, instruir/descrever, expor. As demais colunas sdo referentes a cada ano
escolar, onde estdo alocados os géneros sugeridos para serem trabalhados em cada um deles,

de acordo com o agrupamento ao qual pertencem, conforme quadro na pagina a seguir:



105

QUADRO 3 - Sugestdes para a escolha de géneros textuais orais e escritos no ensino fundamental (recepcdo e/ou producgéo)

1° segmento do Ensino Fundamental

AGRUPAMENTOS 1°ano 2°ano 3%ano 4%no 5% ano

NARRAR

A

GENEROS

Videos e animagdes Videos e
animacoes

Continua na proxima pagina
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AGRUPAMENTOS 1°ano 2% ano 3%ano 4° ano 5%ano
Relato de experiéncia | Relato de experiéncia | Relato de experiéncia
vivida vivida vivida
Agenda do dia na Agenda do dia na
escola escola
RELATAR

GENEROS

Diério virtual (blog) Diério virtual

(blog)
Diario de bordo

Autorretrato Autorretrato

Cardapio de
merenda/cantina

Continua na préxima pagina
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Linha do tempo

AGRUPAMENTOS 1° ano 2°ano 3%ano 4° ano 5%ano
Opinido (fatos e Opinido (fatos e Opinido (fatos e
atitudes) atitudes) atitudes)
ARGUMENTAR _ Texto de opinido Texto de opinido
Propaganda infantil Propaganda infantil
(impressa e eletronica) | (impressa e eletrénica)
I
Entrevista

Direcdo/localizacéo Direcgdo/localizagéo Roteiro para Roteiro de trabalhos Roteiro de
oral com apoio em oral com apoio em direcéo/localizagéo escolares trabalhos

INSTRUIR/ mapas ou roteiros mapas ou roteiros escolares

Regras de convivéncia
na escola

Regras de convivéncia
no transito

Regras de jogo

Continua na préxima pagina
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Classificados Classificados

Placa de transito

licones
Enunciado de prova
AGRUPAMENTOS 1°ano 2° ano 3°%ano 4%no 5% ano

Texto didatico Texto didatico Texto didatico

wn
O
EXPOR e
& Verbete de dicionario | Verbete de dicionario Dicionario,
© Verbete de Verbete de enciclopédia glossario para fins
enciclopédia especificos

Graficos simples Graficos simples
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Fonte: JUIZ DE FORA, 2012.

Continua na proxima péagina
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Observando os quadros, percebo que o trabalho com os géneros digitais é pouco
expressivo se considerarmos a sua mencdo explicita. Aparecem trés sugestdes de géneros
digitais para o 5° ano, duas para 0 4° ano, uma para 0 1° e 0 2° ano e nenhuma para o 3° ano.
Conforme a proposta, para o0 4° e 5° anos, constam as sugestdes de trabalho com os géneros
“videos e animagdes”, do agrupamento Narrar, “didrio virtual”, do Relatar, e somente para o
5° ano o género “Netiquetas”, do agrupamento Instruir/Descrever. Para o 1° e 2° anos, é
sugerido o trabalho com o género “Propaganda infantil (impressa e eletronica)”. Refletindo
sobre esses dados, algumas questdes se fazem presentes: por que a maioria das propostas
destina-se aos alunos do 4° e 5° anos? Quais 0s outros géneros digitais poderiam estar
presentes para 0s anos iniciais na proposta em estudo?

Vale considerar que muitos dos géneros textuais sugeridos nos quadros analisados
também podem ser veiculados em suporte digital. Entretanto, o que evidencio é a importancia
de trazer para o ensino da lingua géneros caracteristicamente digitais que fazem parte do
cotidiano de nossos alunos de modo a poderem se apropriar ainda mais dos mesmos.

Direcionando o olhar para o Anexo A da proposta em estudo, encontro um quadro
com os “Eixos organizadores do ensino de Lingua Portuguesa”, em que foram apresentadas as
capacidades de linguagem a serem desenvolvidas ao longo do Ensino Fundamental. As
observacoes realizadas recaem sobre os anos iniciais do referido segmento, tendo em vista 0s
objetivos desta pesquisa. O quadro encontra-se dividido por eixos do ensino de Lingua
portuguesa, a saber: i) compreensao e valorizacdo da lingua escrita, ii) apropriacdo do sistema
de escrita, iii) leitura e géneros textuais, iv) producéo escrita e géneros textuais, v) producédo
oral e géneros textuais, vi) reflexdo linguistica e géneros textuais. Para cada um desses eixos,
na primeira coluna do quadro, sdo listados conhecimentos e atitudes a serem trabalhados com
os alunos; na segunda coluna, constam os desdobramentos, ou seja, o detalhamento dos itens
presentes na coluna anterior; nas demais colunas, destinadas a cada ano escolar do segmento
em estudo, sdo assinaladas as acdes sugeridas usando as letras | e C, indicando,
respectivamente, Introduzir e Consolidar. Ou seja, determinado conhecimento e atitude devem
ser “introduzidoS” no primeiro ano e “consolidados” no terceiro, por exemplo, conforme
consta nos quadros apresentados adiante.

Destaco que a proposta evidencia que os quadros tratam de “expectativas” para o
desenvolvimento das capacidades de linguagem do aluno, pensadas e refletidas por um grupo
de profissionais, mas encontram-se abertos a avaliacdo de toda a comunidade escolar, assim
como supdem um trabalho na perspectiva em espiral, na qual conhecimentos séo introduzidos,

retomados, aprofundados e consolidados no decorrer dos anos escolares.
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Tendo em vista 0 ano escolar de introducdo do trabalho com 0s conhecimentos
relativos as TDs, observo que somente no eixo 1 aparecem explicitamente dois
desdobramentos que sdo propostos para iniciarem no primeiro ano, com consolidacéo prevista
para 0 quinto ou sexto anos. Nos demais desdobramentos e eixos voltados ao referido
trabalho, a introducdo desses conhecimentos e atitudes é proposta para o terceiro ano e sua
consolidagao para 0 sétimo ou 0 nono ano.

No que se refere a presenca das TDs no referido quadro, observo que apenas aparecem
explicitamente, sendo nomeadamente citadas, em alguns desdobramentos da segunda coluna
dos seguintes eixos: 1- compreensdo e valorizacdo da cultura escrita, 3 - leitura e géneros
textuais e 4 - producdo escrita e géneros textuais, conforme é possivel observar nas imagens a

seguir, que correspondem a fragmentos dos eixos anteriormente citados.



QUADRO 4 - Compreenséo e valorizag¢ao da cultura escrita
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Conhecimentos e atitudes

Desdobramentos

10
ano

20
ano

30
ano

40
ano

50
ano

60
ano

70
ano

8o
ano

Qo
ano

1. Conhecer, utilizar e valorizar os

modos de

producédo e de circulagdo da

escrita na sociedade.

Apresentar comportamento letrado que permita o
convivio com:

* espacos domeéstico, urbano e escolar de circulacédo de
textos, em diferentes géneros e suportes;

* diferentes espacos institucionais de manutencao,
preservacgdo e venda de material escrito (bancas, livrarias,
bibliotecas etc.).

Saber utilizar as diferentes formas de aquisi¢éo e acesso
aos textos escritos (compra, empréstimo, trocas de livros,
revistas etc.).

Conhecer os diversos suportes da escrita (cartazes,
outdoors, murais escolares, livros, revistas, folhetos
publicitarios, quadros de avisos etc.).

Identificar as finalidades e as funcdes da leitura de alguns
textos, a partir do exame de seus suportes.

2. Conhecer os usos e fungBes sociais

da escrita.

Saber relacionar suportes textuais (portadores de textos)
com as possibilidades de significacdo do texto.

Reconhecer os diferentes usos publicos da escrita na
sociedade na forma de documentacdo, registro e
divulgacdo de informacdes, registro de compromissos,
comunicacdo a distancia, regulamentagdo de convivéncia

Continua na préxima pagina
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social.

Reconhecer as diferentes praticas de escrita pessoais e
interpessoais na sociedade (cartas, bilhetes, e-mails,
MSN, Twitter etc.).

Conhecer objetos portadores de texto, proprios da cultura
escolar.

3. Conhecer usos da escrita na cultura
escolar.

Conhecer e manusear suportes textuais proprios da
cultura escolar (caderno, livro didatico, de literatura,
mural, circular, agenda escolar etc.).

Reconhecer a disposi¢do e a organizacdo do texto escrito,
tipo usual de letra, interacdo entre linguagem verbal e
linguagens visuais etc.

Saber buscar informacBes em portadores de textos que
circulam no ambiente escolar: dicionarios, sumarios,
glossérios, legendas, cartazes e fichas dispostas na sala
de aula, titulos de livros etc.

Usar indicadores editoriais (titulo, autor, editora, data de
publicagéo).

4 Desenvolver capacidades necessarias
para 0 uso da escrita no contexto
escolar:

i. Saber wusar objetos de escrita
presentes na cultura escolar.

Usar adequadamente instrumentos de escrita (lapis,
borracha, apontador, régua, lapis de colorir, computador
etc.).

Continua na préxima pagina
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ii. Desenvolver capacidades especificas
para escrever.

Escrever com clareza e legibilidade (desenvolver
habilidades motoras para escrever).

Ler e escrever observando a sequenciacdo adequada do
texto nas paginas de livros e cadernos.

Ler e escrever observando a disposicdo adequada do
escrito na pagina (margens, paragrafos, espacamento
entre as partes, titulos, cabecalhos).

Ler e escrever inter-relacionando adequadamente o
escrito e as ilustra¢fes nos livros e cadernos.

Apresentar conhecimentos basicos sobre a organizacao
de textos no computador.

Dar aos textos produzidos apresentacdo adequada ao
suporte.

Fonte: JUIZ DE FORA, 2012.
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Além da mencdo explicita as TDs, € possivel subentender a presenga das mesmas em
alguns trechos. Neste eixo 1, ao observar desdobramentos do item 1: “Apresentar
comportamento letrado que permita o convivio com: espaco doméstico, urbano e escolar de
circulacdo de textos, em diferentes géneros e suportes;” acredito que estdo implicitos
diferentes géneros e suportes digitais. No mesmo item do eixo 1, ha o seguinte
desdobramento: “Conhecer os diversos suportes de escrita (cartazes, outdoors, murais
escolares, livros, revistas, folhetos publicitarios, quadros de avisos etc.)”. Evidente que nao
foram citados todos os suportes de escrita, mas podemos compreender que suportes digitais
estdo entre os tantos outros que ndo foram nomeadamente citados. Entretanto, esse é o olhar
de um sujeito que tem as TDs como objeto de estudo, 0 que pode ndo ser percebido por outros
professores, motivo pelo qual acredito que esses suportes precisam ser considerados e
abordados na proposta de forma clara para que nao fiquem relegados ao esquecimento por
aqueles que insistem em manter praticas pedagdgicas que desconsideram a presenca e
influéncia das tecnologias digitais na vida das pessoas.

No caso do eixo 3, ha mencdo explicita ao computador no quinto desdobramento do
item 1, ficando novamente a cargo do docente entender em quais outros desdobramentos dos

conhecimentos e atitudes previstos cabe um trabalho com e/ou sobre as TDs.



116

QUADRO 5 - Leitura e géneros textuais

10 20 30 40 50 60 70 8o Qo
ano [ ano | ano | ano | ano | ano ano | ano ano

Conhecimentos e atitudes Desdobramentos

Participar de praticas sociais de escrita
através de comportamentos que levem ao I C
interesse pela leitura.

Reconhecer as fungdes sociais dos suportes
textuais na sociedade, sabendo utiliza-los

N . N I C
como forma de aquisicdo de informacéo,
_ o conhecimento e lazer.
1. Desenvolver atitudes e disposicdes
favoraveis a leitura Saber localizar pontos de acesso a textos
impressos para consulta e compra: I C

bibliotecas, livrarias, bancas, catalogos, etc.

Saber movimentar-se com adequagdo em
ambientes de leitura.

Saber utilizar o computador, para busca e
selecéo de informacéo.

2. Desenvolver capacidades de decifragéo:

i. Saber decodificar palavras. Saber utilizar procedimento de andlise e
sintese no processamento da leitura:
identificacdo de unidades fonoldgicas
(fonema, silabas e partes de palavras).

Decodificar ~ palavras ~ compostas  por | | C
diferentes estruturas silabicas, considerando-

Continua na proxima pagina
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se as disposicdes de consoantes (C) e vogal
(V): CV — padréo silabico canénico, V, CVC,
CCV, ditongo, etc. — padrdo silabico néo
candnico.

ii. Saber ler reconhecendo globalmente as
palavras.

Utilizar estratégias de reconhecimento global
de palavras, a partir do inicio ou terminacéo,
por associacdo a imagem ou cor, por perfil ou
silhueta gréfica, etc.

3. Desenvolver fluéncia em leitura

Compreender frases com estrutura sintatica
simples (Ex.: O menino chutou a bola).

Fonte: JUIZ DE FORA, 2012.

Analisando o eixo 4, observo que a WEB ¢é citada no segundo desdobramento do item 1. Entretanto, 0 mesmo nao ocorre com 0S recursos

digitais que poderiam aparecer nos desdobramentos do item 2 e com os géneros digitais que sequer foram citados em meio aos exemplos

presentes no subitem 4 do item 2.




QUADRO 6 — Eixo 4: producgéo escrita e géneros textuais

. . 1° 20 | 3% | 4° | 5O 6° 7° 8° 90
Conhecimentos e atitudes Desdobramentos
ano | ano | ano | ano | ano | ano | ano | ano | ano
Reconhecer os usos e fungbes sociais da
escrita, identificando ndo s6 como se | C
escreve, mas também por que e para que
se escreve.
Saber usar a escrita impressa ou na web, | c
1 Compreender e valorizar o0 uso da como recurso de estudo e pesquisa.
ngr'ta Cor]‘ diferentes  funcdes, em Reconhecer que a escrita ¢ produto de
Iferentes generos. construcdo social que segue uma | c
padronizagdo e convengbes proprias da
sociedade letrada.
Saber que a escrita ocupa status diferente
em diferentes culturas que fazem usos | C
distintos dessa tecnologia.
2 Produzir textos escritos de géneros
diversos, adequados aos objetivos, ao
destinatério e ao contexto de circulacéo:
i. Dispor, ordenar e organizar o proprio | Saber pegar no lapis, tracar letras de | C
texto de acordo com as convengdes | forma legivel.
graficas apropriadas.
Saber escrever de cor letras e palavras e | C
frases
Saber copiar do quadro, cartazes etc., em | | C

situagBes significativas como anotar

Continua na préxima pagina
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coletivamente um bilhete, a agenda do
dia, horarios de funcionamento da
biblioteca ou da cantina, nomes de
colegas para memorizar, histdrias
coletivas etc.

Saber dispor o texto no papel: direcdo da
escrita, paragrafagdo, linearidade, uso de
espagos em branco para separar palavras
etc.

* Divisdo do texto em frases por meio de
recursos do sistema de pontuacéo:
mailscula inicial e ponto final
(exclamagdo, interrogagdo).

* Utilizacdo de dois-pontos, travessao,
ponto final (exclamagéo, interrogacéo) em
textos.

* Utilizacdo de ponto-e-virgula, virgula,
aspas, hifen, parénteses etc.

* Utilizacéo de travessdo e dois-pontos ou
aspas para diferenciar discurso direto de
indireto e para separar 0s turnos do
dialogo.

* Reunido de frases em paragrafos.

Fazer esquema de textos
expositivos/explicativos para estudo.

Continua na préxima pagina
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Fazer anotacGes de aula, filme, palestras e
outros para produzir resumos escritos,
resenhas ou relatorios.

iv. Organizar os préprios textos segundo
0s padrbes de composicdo usuais ha
sociedade.

Saber configurar um texto, de acordo com
0 género: carta, carta comercial, convite,
panfleto, glosséario etc.

Reconhecer a organizacdo composicional
de um texto de acordo com 0 género que
este representa.

v. Usar a variedade linguistica apropriada
a situacdo de producdo e de circulacao,
fazendo escolhas adequadas quanto ao
vocabulario e a gramaética.

Compreender que a lingua nao é fixa, mas
estd em constante mudanca e que ha
formas diferentes de uso da linguagem
(variagdes linguisticas: registros,
dialetos), que devem ser igualmente
valorizadas.

Compreender que as linguas variam de
acordo com as caracteristicas dos diversos
grupos sociais (idade, regido, época) e
com as situacdes de uso.

Saber escolher com adequacéo a variante
de lingua adequada para a situagdo de
comunicacao escrita: falas de
personagens, interferéncia do narrador etc.

Fonte: JUIZ DE FORA, 2012.
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Enfim, os comentarios sobre os géneros textuais sugeridos e 0s eixos destacados tém
como proposito evidenciar que as TDs estdo presentes na Proposta Curricular em estudo,
entretanto a auséncia de mencdes explicitas as mesmas em certos desdobramentos, que
oferecem ancoragem para tal, pode ser considerada uma questéo para ser repensada.

Com essas consideracdes em mente, ao entrevistar a professora Bianca, busquei
compreender a presenga/auséncia de determinados géneros textuais, especialmente os digitais,
em alguns anos escolares, conforme é possivel observar nos quadros apresentados neste
capitulo.

Durante o didlogo com a professora, pude compreender de fato a concepcdo de
proposta curricular coletiva aberta a discusséo e participacdo ativa dos professores tendo em
vista 0s projetos desenvolvidos pelas escolas de acordo com a realidade de seus alunos.
Novamente 0 processo para se chegar a proposicdo dos géneros presentes na proposta foi por
ela esclarecido. Segundo a professora, a ideia inicial era apresentar durante a realizacdo de um
dos seminarios de elaboragdo da proposta um quadro com todos 0s géneros que deveriam ser
trabalhados nos anos escolares. Entretanto, o grupo reavaliou essa ideia e decidiu apresentar o
quadro sem a indicacdo dos géneros, deixando a cargo das escolas enviarem suas sugestoes
para a SE de acordo com um cronograma previamente combinado. Sendo assim, apds o envio
do material pelas escolas, a equipe da SE computou e analisou as sugestdes e, considerando as
recorréncias, passou ao preenchimento dos quadros até chegar ao que consta na proposta
atualmente.

De acordo com essa ideia, o que ha na proposta em estudo ¢ um “cardapio de géneros
textuais”, para ser fiel as palavras da professora. Essa expressao traz a ideia de que cabe ao
professor uma participacdo ativa diante da proposta. Ou seja, a escola precisa se debrucar
sobre a proposta, se apropriar da mesma e garantir que o processo de ensino-aprendizagem
aconteca tendo em vista os alunos que atende. A professora entrevistada evidencia ainda o
carater norteador da proposta, a necessidade de garantir certos contetidos em determinados
anos escolares e ressalta que esse trabalho néo prescinde uma discussdo em cada escola no
sentido de adequar a proposta em questdo a sua realidade.

A expressao ‘“cardapio de géneros textuais” foi fundamental para a compreensao de
que, na base da construcdo desse documento, subjaz a concepcdo de Proposta Curricular
enquanto um caminho que se constroi coletivamente e ndo se constitui em uma resposta
pronta e acabada para uma determinada realidade (KRAMER, 2012). Nesse sentido, ndo se

pode desconsiderar a trajetoria da instituicdo, a experiéncia acumulada pelos sujeitos que nela
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constroem uma historia, assim como a importancia de uma analise detalhada da proposta
tendo em vista sua apropriacdo na pratica pedagogica.

Reitero que, diante das falas da professora, foi possivel perceber o investimento
pessoal e profissional de todos os envolvidos para a elaboragdo da Proposta Curricular de
Lingua Portuguesa de forma coletiva, visando a constru¢cdo de um documento aberto as
discussoes e elaboragdes do grupo de profissionais de cada escola, tendo em vista a realidade
de cada uma delas. Somado a isso, destacam-se a persisténcia e a flexibilidade do grupo ao
tomar a iniciativa relevante de mudar a rota das discussdes da proposta curricular a fim de
garantir que elas acontecessem nos cursos de formacao oferecidos pelo CFP.

Entretanto ndo posso negar que houve uma fratura nesse processo de discussdo da
proposta com vistas a relaciona-la a pratica pedagdgica. Fratura esta com consequéncias ndo
somente para a apropriacdo da proposta pelos docentes, mas também para a sua lapidacédo
realizada a partir das discussdes do grupo condutor do processo com os docentes.

E possivel perceber aspectos que sio abordados na proposta, mas carecem de certo
aprofundamento no sentido de oferecer mais subsidios para a pratica pedagogica.
Exemplificando, trago um aspecto diretamente relacionado a esta pesquisa: “como” € “o que”
a proposta orienta quanto a insercdo das TDs na pratica pedagogica tendo em vista 0 processo
de alfabetizacdo e letramento. Pela leitura do documento é possivel perceber que a orientacéo
dada caminha no sentido de abarcar as TDs na pratica pedagdgica considerando que estamos
imersos na cibercultura. Entretanto, o ‘“como fazer” essa inser¢ao ficou carente de
aprofundamento, uma vez que ele poderia ser oportunizado por meio dos debates
programados para acontecer considerando as praticas dos professores. A orientacdo quanto a
esse aspecto passa pela compreensédo da importancia de trabalhar na perspectiva de alfabetizar
letrando com o uso das TDs. Todavia esta € uma compreensao que exige um empenho de
todos os envolvidos no sentido de construir novas praticas e socializa-las com os pares tendo
em vista um processo reflexivo sobre as mesmas no sentido de aprimora-las e adequé-las cada
vez mais a realidade do publico que atende sem negligenciar quanto aos direitos que tém os
alunos de conhecer para além do contexto em que se situam.

Relacionando essa realidade com a informacdo de que 0s géneros presentes na
proposta foram sugeridos pelas escolas (parece que também ndo se atentaram muito para 0s
géneros digitais), e observando que a presenca dos géneros digitais poderia ser mais
expressiva se considerarmos as atuais formas de comunicacdo e acesso a informacéo, reitero a

necessidade de que conste na proposta, mesmo que seja em uma lista anexa ou “cardapio de
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géneros”, os possiveis géneros digitais a serem abordados pelos professores. Acredito que, no
atual momento, em que estamos elaborando e reconstruindo praticas em torno do alfabetizar
letrando com as TDs, essa seja uma acdo valida e importante como forma de marcar essa
necessidade, assim como despertar e incentivar o professor a repensar o seu trabalho tendo em
vista a cibercultura®. Pode ser que n&o haja mudanca de todos os professores, mas aqueles
que se sentirem chamados a fazer diferente estardo oferecendo subsidios para que outros
colegas se inspirem e alcem novos voos com seus alunos.

Tendo em vista esse cenario, avalio que seria interessante uma releitura dessa proposta
com o objetivo de repensar como seria possivel inserir elementos que demarquem,
explicitamente, seu alinhamento com as praticas sociais de leitura e escrita da cultura digital,
na qual estamos todos imersos, em maior ou menor grau. E, em um maior aprofundamento,
um desafio maior: repensa-la considerando a diversidade cultural e multiplicidade semidtica
dos textos que se fazem presentes nos diferentes meios culturais que se encontram
representados em nossas salas de aulas. Acredito que fazer referéncia a esses elementos na
proposta ndo apenas demarca o reconhecimento de sua importancia para a formacédo de nossas
criancas e jovens, mas traz a baila reflexdes e discussdes em torno do papel da escola na

sociedade atual.

% A cibercultura é o conjunto de técnicas (materiais e intelectuais), de préticas, de atitudes, de modos de
pensamento e de valores que se desenvolvem juntamente com o crescimento do ciberespago (LEVY, 1999, p.
17).
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7 O TRABALHO DOCENTE NO LABORATORIO DE INFORMATICA DAS
ESCOLAS

Eu tenho fé e acredito na forca do professor.

Bessa

Este capitulo tem como objetivo apresentar o trabalho docente realizado nos LIs das
escolas da rede municipal de Juiz de Fora. O capitulo foi organizado de forma a trazer a tona a
pratica pedagdgica nesses ambientes com os alunos dos anos iniciais do ensino fundamental,
0 seu planejamento e os recursos disponiveis para efetiva-las. A opgdo por trazer esses trés
elementos — préatica pedagdgica, planejamentos e recursos — nao € aleatéria, mas se justifica
por aparecerem de forma articulada na fala dos professores ao abordarem o trabalho no LI.
Somando-se a isso, foi possivel observar que, em que pese as orientacdes gerais da SE via
GE, cada escola dispbe de autonomia para organizar o trabalho nesse espaco, havendo

semelhancas e diferencas nesses trés elementos nas escolas pesquisadas.

7.1 OS ENCONTROS COM OS PROFESSORES

Os encontros com os professores com o intuito de estabelecer um didlogo em torno do
trabalho realizado no LI foram agendados pelo telefone e a maior dificuldade foi encontrar
um horéario comum para a sua realizacdo. Estabelecidos o dia e o horério, a maioria deles
aconteceu pessoalmente, sendo dois via Skype, todos com duragdo aproximada de uma hora e
40 minutos a duas horas. Com a devida permissdo dos sujeitos, os dialogos foram gravados
em audio, posteriormente, transcritos e revisados pelos entrevistados.

Nesse encontro com 0s docentes sujeitos desta pesquisa, esclareci que busco
compreender o que é possivel fazer nos Lls das escolas com os recursos que lhe séo
disponibilizados tendo em vista o processo de ensino-aprendizagem. Deixei isso bem claro
para eles. Ou seja, ao dialogar com os docentes sobre a proposta de trabalho desenvolvida no
LI, esclarecia que queria saber quais eram as atividades realizadas com as criangas, o que era
possivel fazer, com quais recursos do LI eles podiam contar, o que eles achavam que estava
dando certo na pratica pedagogica no LI, se havia algum tipo de planejamento. Uma metafora
que fez parte dos didlogos com os professores foi dizer para eles que, muitas vezes, o que
conseguimos ¢ fazer um “arroz com feijao”, mas se for bem feito, temperadinho, ele nédo
somente mata a fome, mas traz uma satisfagdo com gostinho “de quero mais”. Percebi que

essa fala deixou os professores bem a vontade para expor o seu trabalho e dialogar sobre o
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mesmo. Foi com esse tom e disponibilidade para o dialogo que nossos encontros aconteceram
e os docentes foram apresentando um cardapio de possibilidades de trabalho no LI das
escolas, com todas as suas dificuldades e conquistas.

Essa disponibilidade dos professores facilitou nosso dialogo e, acredito, tornou
possivel perceber o sentimento que nutria as palavras proferidas, 0s gestos e expressoes.
Varias vezes o0 riso se fez presente e a emocdo também transbordou em forma de lagrimas de
contentamento em um dos encontros. Confesso que essa experiéncia permitiu um olhar mais
agucado para aqueles sujeitos e contribuiu para que eu compreendesse ainda mais que a
relacdo humana, tdo presente no dia a dia do professor, tem grande importancia no e para o
trabalho docente. Além disso, fez com que eu caminhasse para dentro de mim e revisitasse
minhas experiéncias e recorda¢cfes enquanto professora dos anos iniciais que também sou,
mesclando naquele encontro e deixando vir para o dialogo a professora-pesquisadora. Esse €
outro fator que acredito que tenha contribuido para que as entrevistas se constituissem como

encontros dialdgicos sobre a pratica docente no LI.

7.2 O QUE DIZEM OS PROFESSORES

Diversas possibilidades de trabalho no LI foram apresentadas pelos docentes durante
nossos encontros. O uso dos jogos foi mencionado de forma bastante intensa e parece se
constituir em uma grande aposta dos docentes, motivo pelo qual hd um capitulo especialmente
dedicado a essa tematica. Entretanto, a pratica dos professores ndo se resume a jogos. Os
docentes vao além e, de acordo com o0s objetivos pretendidos e a faixa etéria dos alunos, véao
construindo propostas de trabalho, reorganizando outras e movimentando o processo de
ensino-aprendizagem no LI. Nos itens subsequentes, apresento as praticas mencionadas pelos
professores e abordo o planejamento e 0s recursos materiais e humanos para o trabalho no
LI

7.2.1 Sobre a prética pedagogica no Laboratorio de Informatica

O uso de Histéoria em Quadrinhos (HQ) foi uma proposta que apareceu

principalmente para as criangas do 3° 4° e 5° anos. De acordo com relato da professora

Marcia, a professora responsavel pelo trabalho com Lingua Portuguesa preparou uma
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sequéncia didatica® sobre Histéria em Quadrinhos (HQ) para que 0 género pudesse ser mais
bem explorado. Nas aulas no LI, as criancas tiveram a oportunidade de assistir a videos sobre
HQs. Estando familiarizados com o género, foram chamados a produzi-lo. No que se refere a
essa atividade, a professora informou que o produzem na aula de Lingua Portuguesa e depois
refazem usando o computador.

Percebi que o trabalho é planejado tendo como foco a apropriacdo de determinado
género textual pelo aluno. No caso em evidéncia, o género HQ. Com esse objetivo, sdo
planejadas varias acdes articuladas que tém como culminéancia a producdo de uma HQ pelos
alunos. Segundo relato da professora Marcia, optou-se pela producdo manual e posterior
digitalizacdo dos desenhos das criangas, tendo em vista que, para a turma do 3° ano, para a
qual o trabalho estd sendo proposto, ainda é mais complicado o desenho no computador.
Sugeri a professora que usasse como alternativa programas de criacdo de HQ que podem ser
baixados da internet. Assim, as criancas teriam também a oportunidade de criar uma HQ
usando diversos recursos que o préprio programa disponibiliza, tais como: variedade de
baldes, cenarios e personagens. Ambas as propostas tém suas limitacGes e vantagens.
Considero interessante, portanto, proporcionar aos alunos 0s mais varios tipos de experiéncias
respeitando, é claro, o tempo escolar e as condic¢des para sua efetivacéo.

A producéo de livros foi uma proposta mencionada pelas professoras. Uma delas
disse ter elaborado com as criangas um livro de autobiografias. Nesse caso, as criangas
produziram os textos nas aulas de Lingua Portuguesa e, depois do texto corrigido pela
professora, a reescrita foi realizada no LI e os desenhos, feitos em papel, foram digitalizados
pela professora. A impresséo foi realizada em formato de folheto, usando papel A4 branco,
sem gramatura especial. O trabalho com o género autobiografia também foi planejado a partir
de uma sequéncia didatica, culminando com a producéo do referido livro pelas turmas do 3°
ano. O livro foi exposto e ficou disponivel na escola para todas as pessoas lerem. A professora
informou que a parte de digitalizacdo realizada por ela para montagem das capas foi
apresentada aos alunos para aprovacgdo antes da impresséo final. O relato indica que eles
ficaram bastante empolgados ao terem em méos o resultado final.

Envolvida pela temética “Agua”, a turma do 2° ano produziu um folheto com dicas

para economizar agua. Acompanhando cada dica havia um desenho feito pelas criangas e

® De acordo com estudos realizados no Pnaic-2012, compreendemos que a sequéncia didatica é um
procedimento de ensino, em que um contetido especifico é focalizado em passos ou etapas encadeadas, com o
objetivo de tornar mais eficiente o processo de aprendizagem. A sequéncia didatica permite também o estudo das
varias areas de conhecimento, de forma interdisciplinar (BRASIL, 2012).
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digitalizado pela professora. O trabalho também seguiu a proposta elaborada pelos
professores em forma de sequéncia didatica e teve como culminancia a producdo do texto
para o folheto que foi distribuido pelas criancas na praca do bairro onde a escola se localiza.
Além de distribuirem os folhetos, as criancas abordaram as pessoas para explicarem sobre a
importancia de economizar agua. Uma acdo que envolveu escola e comunidade, dando
sentido ao género produzido, fazendo-o circular para além dos muros da escola.

A producdo de folheto também foi proposta concretizada em outra escola com o
objetivo de divulgar para a comunidade os cuidados necessarios para evitar Dengue. Nesse
caso, foram envolvidos alunos de 3°, 4° e 5° anos.

O trabalho com editor de video foi outra proposta relatada. As professoras regentes
planejaram para o 4° ano um trabalho sobre o bairro onde a escola se localiza. Aliado a esse
trabalho, a professora do LI montou junto com as crian¢as um video com algumas imagens
antigas e atuais do bairro. Segundo a professora, foi um “trabalho de formiguinha”, pois
ensinou como salvar uma imagem, como salvar na pasta, e, ao final do processo, conseguiram
montar um video simples com as imagens.

No ano seguinte, com os alunos no 5° ano, novamente trabalhou o editor de video,
porém, em outro projeto. Nessa ocasido, acrescentou o elemento texto, pedindo que
inserissem pequenos textos no video. Também foi trabalhado como colocar uma abertura num
video, com o nome da escola, 0 nome da pessoa que esta fazendo o video, o0 ano de sua
producdo entre outras informacgdes. Segundo a professora, uma aluna perguntou se era
possivel colocar masica e, embora tendo respondido afirmativamente, a docente optou por
n&o inserir esse elemento por considerar ser um processo mais elaborado.

O trabalho com o blog foi realizado com os alunos do 5° ano. De acordo com a
professora, ela coloca as imagens e eles escrevem algo que com elas se relacionem. Ou seja, a
responsabilidade de alimentar o blog é compartilhada entre professora e alunos, um trabalho
realizado em conjunto. Para a realizacdo desse trabalho, o uso da internet é necessario. Como
a rede é compartilhada na escola, sendo usada na sala dos professores e também na secretaria,
a opcao da professora € dividir a turma dentro do préprio LI. Assim, segundo a professora

Tatiana,

a turma que fica do lado direito fica sem usar a internet, fazendo outra
atividade, ou dou um joguinho. E o outro lado acessa a internet para poder
fazer as postagens, ler e fazer algum comentério. Na outra semana, a gente
troca, 0 grupo que ficou fazendo outra coisa vai trabalhar no blog. E a forma
gue eu encontrei (Entrevista, professora Tatiana).
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A pesquisa € outra proposta que, inicialmente, necessita do uso da internet.
Entretanto, na maioria das escolas, a internet ndo permite que todos os alunos no LI consigam
permanecer conectados ao mesmo tempo com uma velocidade que possibilite a concluséo da
pesquisa. Os computadores costumam travar e comprometer o desenvolvimento da pesquisa.
Sendo assim, para que a proposta seja viavel, os docentes usam a seguinte estratégia: em casa,
0 professor faz uma pesquisa sobre o tema sugerido pelo professor regente e/ou combinado na
ocasido do planejamento, seleciona os links que considera interessantes e adequados a faixa
etaria dos alunos e monta a pesquisa no Power Point, que é disponibilizado para a turma. Nas
palavras da professora Tatiana, oS alunos realizam uma “pesquisa ficticia”, entretanto, eu
entendo como uma pesquisa em um universo menor, que passou pelo olhar criterioso do
professor. Uma forma possivel de permitir aos alunos a experiéncia da pesquisa na internet.

a) A professora Tatiana relatou sua experiéncia com criancas do 2° ano, que estudavam o
tema “Consciéncia Negra”. Usou a estratégia mencionada anteriormente, que consiste em um
pesquisa prévia pelo professor e disponibilizacdo para o aluno em forma de apresentacéo de
slides. Dessa forma, ela ofereceu condi¢des para que a pesquisa fosse realizada e, por meio

dela, pudessem ainda preencher um relatorio sobre o assunto. Nas palavras da professora:

Vocé tem que ver que bonitinho eles fazendo uma pesquisa ficticia. Tem um
relatdrio, eu e a professora montamos juntas, com perguntas como: quais sdo
os animais da Africa? Ai tem um link 14 que vocé clica e aparece o0 nome dos
bichinhos. A crianca vai e escreve no relatério. Como se fosse uma pesquisa
mesmo. Entdo eu acho que isso tudo ajuda no processo de alfabetizagéo
(Entrevista, professora Tatiana).

No caso dessa turma, sentaram-se em duplas em funcdo do pequeno numero de
computadores e a pesquisa apresentava mais imagens do que texto por ser destinada a alunos
do 2° ano.

Quando é uma pesquisa realizada pelas criancas maiores, no contraturno escolar, a
professora, que tem um horéario especial para atendé-los, diz ser possivel realizar a pesquisa
diretamente da internet. Ela dispde os alunos na sala de modo que ndo usem computadores
que estejam pareados, pois, nesse caso, ao acessar a internet em um deles, o outro fica lento.
A estratégia de separar os alunos pelo LI é necessaria e valida.

b) A professora Katia relatou sua experiéncia com pesquisa na internet sobre as regides do
Brasil, um tema que envolveu toda a escola. A pesquisa abarcou videos de dancas folcldricas
de cada regido, culindria e costumes em geral. A partir das pesquisas realizadas, as

apresentacOes foram montadas. No caso da culinaria, a culmindncia aconteceu com a escolha
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de uma receita de um alimento de determinada regido do pais para ser preparado e servido aos
alunos.
c) Com as turmas do 3° ano, atendendo ao pedido das professoras regentes que vinham
desenvolvendo outras atividades com as criangas sobre o animal zebra, a professora Mariana
realizou pesquisa na internet sobre a zebra (habitat, caracteristicas, diferentes tipos de zebras
etc.) A professora informou que montou uma apresentacdo de slides com imagens, video e
texto escrito sobre o tema. Além disso, foi possivel pesquisar e assistir outros videos da
National Geographic, pois a internet funcionou bem naquele dia. Alguns alunos pediram para
anotar as informacdes e a professora disponibilizou papel e lapis, outros disseram que
guardariam as informacgdes na cabega e conseguiriam participar das discussdes em sala de
aula.
d) A professora Paula disse que faz pesquisa na internet com seus alunos também para
aprenderem a fazer alguma coisa. Como exemplo, citou a dobradura que fizeram no dia do
indio. Foi pesquisando na internet que encontraram O passo a passo e, seguindo as
orientacdes, conseguiram fazer a dobradura. Nesse processo de pesquisa, ensina para oS
alunos que basta colocar no buscador as palavras “dobradura” e “indio” (sem aspas) que ele ja
apresenta os resultados. Segundo a professora, com as criangas menores, 0 aprendizado
comega reconhecendo o simbolo do buscador, que h& necessidade de clicar nele, e, nesse
processo, vao aprendendo o0s passos iniciais da pesquisa, familiarizando-se com as
nomenclaturas®.
e) A professora Ruth usou a pesquisa com seus alunos para conhecer as mascotes das
Olimpiadas de 2016, temética que norteava os trabalhos do trimestre em toda a escola. Por
meio da pesquisa, descobriram 0s nomes das mascotes, sua aparéncia, porque foram
escolhidas para serem mascotes. Acessaram um video sobre o assunto e, ao final, usando
recursos do préprio site das Olimpiadas, foi possivel fazer uma fotografia das criancas com as
mascotes, realizando uma montagem. O primeiro passo foi fotografar as criancas e depois
realizar a montagem, que ficou a cargo da professora. Esse trabalho ficou exposto na escola e
as familias tiveram a oportunidade de visitar.

O uso do desenho no Tux Paint também foi apresentado como uma pratica no LI. E
uma forma de registrar as impressdes da crianga a partir de uma histéria, de um video ou

mesmo da discussdo de um tema em estudo. E usado com criangas do 1° ao 5° ano como

% A professora Paula disse que, além do trabalho com os contetidos, também reserva aulas no LI para trabalhar
especificamente a parte instrumental, que é compreendida como o dominio dos recursos que 0 equipamento
oferece. Citou o trabalho com tabelas usando a fungdo soma, conforme descrito posteriormente.
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forma de expressar suas ideias, sentimentos, emocdes e opinides. Em uma das aulas
observadas, foi possivel perceber que ha criangas que, diante da tela em branco, sentem muita
dificuldade em produzir algo, comecam e apagam. Observando essa postura de alguns alunos,
a professora esclareceu que ha aqueles com baixa autoestima, outros que tém dificuldade em
compreender a proposta da professora e desenham coisas que ndo tém nada a ver com o que
foi trabalhado antes. Enfim, um trabalho aparentemente pouco desafiador, mas que demandou
esforco e persisténcia, especialmente para essas criancas com mais dificuldade.

A enquete com vistas a producdo de tabelas e graficos foi outra proposta apresentada.
Na ocasido da realizacdo das Olimpiadas, a professora propds aos alunos a realizacdo de uma
enquete nas ruas do bairro relacionada as Olimpiadas. Cada aluno teve que entrevistar dez
pessoas na rua com a seguinte questdo: “qual € a modalidade esportiva da qual vocé mais
gosta?”. As respostas foram registradas em uma tabela e levadas para a sala de aula. Em sala,
os dados coletados por cada aluno foram somados, registrados em nova tabela (coletiva) e, na
sequéncia, foram produzidos graficos de barras usando o programa Calc do Linux. Esses
graficos foram posteriormente impressos e levados por cada aluno para a aula de Matematica,
e foi dado sequéncia ao trabalho com novas atividades envolvendo esse material que
produziram no LI.

O uso de software educativo foi bastante citado pelos professores, especialmente
indicado como opcédo favordvel para o trabalho com as criancas menores, que ainda ndo se
encontram alfabetizadas. Eles tém atividades interessantes e as criangas sentem-se motivadas
a desenvolvé-las.

A elaboracdo de jornal da escola foi outra atividade apresentada. A professora Kétia
mencionou a producgédo de um jornal semestral com as turmas do 5° ano. Tudo o que acontecia
na escola e podia ser transformado em noticia de jornal era aproveitado. Havia a producéo das
noticias nas aulas de Lingua Portuguesa, nas quais esse género textual era explorado.
Posteriormente, ap6s a correcdo do texto, os alunos se dedicavam a sua digitacdo no LI e
buscavam por fotos relacionadas as noticias. A diagramacéo ficava por conta da professora
Katia, responsavel pelo LI. E assim, em conjunto, o jornal era produzido.

Também surgiu como atividade realizada no LI a apresentacdo de slides no
Impress®. A discussdo do tema “sexualidade” com os alunos do 5° ano abordou a importancia
do uso da camisinha, doencas sexualmente transmissiveis, vacina contra o0 HPV. Além dos

professores, houve a participagdo de duas enfermeiras que foram até a escola para uma

% O Impress é o programa de apresentacéo de slides que esta disponivel no Linux Educacional. E semelhante ao
PowerPoint, da Microsoft.
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conversa com as turmas. O trabalho com essa temética aconteceu especialmente nas aulas de
Ciéncias, mas contou também com a mediacdo da professora Katia, responsavel pelo LI ao
orientar a producédo pelos alunos de uma apresentacao de slides no Impress sobre a tematica
em estudo.

O trabalho com o livro digital foi uma proposta citada. O uso do livro digital no LI
permitiu que os alunos tivessem contato com titulos nao disponiveis na biblioteca escolar ou
que estavam disponiveis em numero nado suficiente para toda a turma. Assim, o livro digital
permitiu a exploracdo de textos como se cada crianga estivesse com o livro em méos, podendo
estar atenta aos detalhes das ilustracdes e acompanhar a leitura do professor e/ou colegas,
seguindo no proprio texto. A partir dessa leitura, outras atividades foram citadas pelos
professores como propostas executadas: desenhar algo relacionado ao livro usando o
KolourPaint, produzir outro final para a historia lida usando o BROffice, cruzadinhas e caca-
palavras usando palavras do texto, interpretacdo do texto, entre outros.

A producéo de tabela no Calc® foi outra pratica mencionada. A professora Paula
ensinou os alunos a construirem uma tabela. A partir de um modelo disponibilizado pela
professora, eles inseriram a tabela com o nimero de células e colunas pedido pela professora
e formataram a borda a seu gosto. Na sequéncia, a professora explicou a fungdo “soma” e
foram propostas atividades em que tiveram que usar essa funcdo. Nesse caso, a aula esteve

voltada para uso instrumental®’

do computador, com o objetivo claro de aprender como fazer
uma tabela e trabalhar com a funcdo soma. Durante a entrevista, Paula disse que trabalha de
forma articulada com as professoras regentes, mas também se dedica a parte instrumental,
separando algumas aulas para essa finalidade. Nas palavras da professora: “[...] tem a parte
instrumental, que eu falo: ‘hoje ndo vou dar nada pedagodgico, s6 instrumental’. [...] E o como
fazer. Ligar o computador, desligar, pra que serve o estabilizador, entre outros usos”.

Os professores informaram ainda que aproveitam videos disponiveis no YouTube e
exibem para seus alunos com intengdo de trabalhar determinado tema, exibir uma historia.
Conversam sobre o video, propdem a elabora¢do de um desenho sobre o tema e/ou histéria

usando o Kolour Paint e desenvolvem outras atividades usando o préprio papel® para dar

% O Calc é um programa do Linux semelhante ao Excel da Microsoft, apresentam funcdes bem semelhantes.

3" Refere-se ao uso do préprio equipamento, focando agBes como ligar, desligar, criar tabela, gréficos, ou seja,
aprender a usar o computador com os recursos que ele oferece, sem, entretanto, preocupar-se em atrelar a alguma
area do conhecimento trabalhado na escola, tais como: Lingua Portuguesa, Matematica, Histdria, entre outras.

% Os professores deixaram claro que o trabalho no LI é um momento dentro de um planejamento maior, no qual
a TD ndo tem que estar necessariamente presente em todas as etapas.
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continuidade ao trabalho, tais como cruzadinhas, caca-palavras, liga-pontos, ligacdo de
palavra a imagem, escrita de um texto de opinido, entre outros.

Além dessas praticas, que nao abarcam a totalidade dos trabalhos, mas constituem-se
como aquelas mencionadas com mais crédito pelos professores, foi possivel perceber que o
professor do LI estende sua agdo ndo somente na direcdao dos alunos, mas é reconhecido pelos
pares como alguém capaz de auxiliar e solucionar problemas quando o assunto é TD. Sendo
assim, é procurado pelos colegas de trabalho quando necessitam realizar alguma atividade
usando o computador e apresentam ddvidas, sejam elas com finalidades pessoais (entenda-se
aquelas que ndo apresentam relagdo com o trabalho desenvolvido diretamente na escola) ou
com finalidade pedagdgica, no preparo de materiais e mediag¢do dos alunos em seus trabalhos
no LI. O professor do LI é, portanto, um formador de seus pares, reconhecido por eles,
quando o assunto € TD. A professora Mariana, durante sua entrevista, abordou essa faceta. No

excerto que segue, foca o auxilio ao professor no preparo de material com finalidade pessoal:

Tinha uma professora que queria fazer uma apresentacdo no Power Point
para um grupo de estudos que ela participava. Ela perguntou: “vocé pode
fazer pra mim?” Eu disse: “ndo, eu ndo vou fazer pra vocé, vou fazer com
vocé”. Assim, na hora do aperto, vocé vai poder fazer sozinha. Sentei com
ela num momento que nés tinhamos uma folga, ensinei como fazia, como
inseria imagem. Hoje ela fala comigo que estd “se achando” ao fazer as
apresentaces dela.

Em outro momento, Mariana citou a mediacdo do professor do LI com o professor
regente tendo em vista o auxilio ao aluno no LI. No trecho seguinte, fala sobre a ida do

professor regente ao LI junto com os alunos para acompanhar e/ou participar da aula.

E, quando elas vdo [ao LI junto com a turma], eu falo que ndo vao ficar
paradas igual “dois de paus” ndo, vdo me ajudar. E falo para colocarem o
jogo, olhar se 0 menino estd fazendo direitinho. Ai elas falam: “Ai, como
faz?” E ai eu vou explicando o passo a passo e elas também tém muito
interesse, e assim vai caindo um pouco a resisténcia e o medo [das
professoras regentes diante das TDs]. As vezes, tém essa resisténcia porque
ndo conhecem. [...] E as professoras tém boa vontade. Elas ndo ficam
paradas ndo. Perguntam como podem fazer, dizem: “enrolei aqui, como
faco?”. Entéo eu vou ajudando e elas véo fazendo.

A professora Severina também aborda essa formacao/colaboracdo que existe para com

os colegas de trabalho.
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Hoje eu tive dentro da minha sala, junto com vérios alunos, hoje, mais ou
menos umas sete professoras de bidocéncia® organizando relatérios. Junto
com os alunos. Os alunos 14 nos computadores, eu dando aula, e elas, cada
uma num computador, fazendo o trabalho delas também e eu ajudando. Eu
ajudava as professoras, ajudava elas, ajudava aqui, ajudava ali. Entdo é
muito mais do que isso. Eu consegui envolver tudo isso, além do aluno.
Interessante observar que esses relatos estdo alinhados com os dados da Pesquisa TIC
Educacdo 2015, que apontam serem de grande importancia as redes de colaboracéo entre os
educadores. Os dados apontam que “70% dos professores afirmaram aprender a utilizar
computador e Internet por meio de contatos informais com outros professores e 44%, com
algum grupo de professores da propria escola” (p. 31). No que se refere a troca de
experiéncias para uso das TDs no processo de ensino-aprendizagem, os dados indicam que
“95% dos professores usudrios de Internet disseram que fazem uso de recursos obtidos na
Internet por motivacao propria, enquanto 63% citaram os colegas ou outros educadores como
fontes de motivagdo” (p. 31). A compreensao € de que essa troca entre os pares pode facilitar
a aproximacdo dos docentes com as TDs e merece ser considerada tendo em vista a formacao
de professores para o uso das referidas tecnologias.

Outro aspecto do trabalho no LI que se fez presente nas falas dos professores tem
relagdo com o uso de recursos disponibilizados pela TD, tais como blogs e Facebook (os mais
usados pelos professores entrevistados) para a socializacdo dos trabalhos realizados na escola
para além dos seus muros, e a viabilizacdo de um canal de comunica¢do com a comunidade
escolar. Esses recursos séo fruto do trabalho do professor do LI que, junto com os alunos
durante as aulas (conforme citado como uma das praticas) e/ou contando com a contribuicéo
dos pares ou mesmo sozinho, se responsabiliza pela geréncia e manutencdo desses canais.
Para exemplificar essa realidade, trago a experiéncia da professora Severina, que criou para a
escola um canal no YouTube, uma pagina no Facebook, outra no Pinterest, um Blog, e um

aplicativo de celular.

e Canal da escola no YouTube
Como objetivo de otimizar o tempo das aulas e expandir as possibilidades de estudo dos
alunos especialmente para disciplinas que tém ndmero reduzido de aulas na carga horéaria dos

mesmos, a professora criou um canal da escola no YouTube. A professora Severina, que, além

% O professor bidocente atua em conjunto com o regente nas salas de aula em que héa alunos deficientes que
necessitam de acompanhamento mais préximo. Segundo a SE, as responsabilidades da docéncia sdo
compartilhadas e os trabalhos direcionados a todos os alunos planejados a partir da coautoria destes dois
profissionais. Fonte: <https://www.pjf.mg.gov.br/noticias/view.php?modo=Ilink2&idnoticia2=55702>.
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de professora no LI, também tinha outro cargo na prefeitura, no qual ministrava aulas de

Histdria, Geografia e Ciéncias, informou que:

Historia, Ciéncias e Geografia a gente tem pouquissimas aulas durante a
semana. Pensando como que eu ia fazer pra ajudar meus alunos a estudar os
conteudos de Historia, Ciéncia e Geografia em casa, fora da escola, porque
I& ndo tem tempo. Criei um canal no YouTube. O canal do YouTube tem
muita coisa e uma das coisas sdo experiéncias. Marcava experiéncias com 0s
alunos e falava “vocés vao pegar o celular ou a cadmera, o que vocés tiverem
em casa ¢ vocés vao filmar uma experiéncia do ar”. Eu mostrava, levava
videos, amo trabalhar com videos o tempo todo, mostro e eles se encantam
pelos videos. Ai nés comecamos a fazer esses videos e jogar no canal do
YouTube (Entrevista, professora Severina).
Nesse caso, 0 YouTube, além de ser fonte de acesso a videos sobre os temas/conteddos em
estudo, passou a ser, inicialmente, local de socializacdo dos videos produzidos pelos alunos
com as experiéncias que realizavam. Posteriormente, a professora passou a incluir no canal da

escola no YouTube videos de eventos realizados na escola, como festas juninas, entre outros.

e Pagina da escola no Facebook

A pégina no Facebook foi criada com o objetivo de mostrar o dia a dia da escola. Segundo
a professora Severina, 0s pais e alunos a acessam muito, curtem e fazem comentarios. Tudo o
que acontece na escola vai para essa pagina para que todos possam se inteirar das atividades
realizadas. De acordo com a professora, 0 uso do facebook é uma forma de o pai que ndo pode
estar presente pessoalmente na escola ter acesso ao que esta sendo feito. Além disso, ha
sugestdes de leitura para pais e alunos, links para pesquisas sobre temas em estudo na escola,

link da pagina da prefeitura do municipio entre outros.

e Blog da escola

A professora criou 0 blog da escola. Disse acreditar nas possibilidades de trabalho com
ele, mas acha que é muito parado. Percebe que ele ndo € muito acessado pelas pessoas e isso
colabora para que o trabalho com ele seja deixado um pouco de lado, embora ela ndo deixe de

postar no blog tudo o que posta na pagina do Facebook.

e Aplicativo de celular

Observando que o uso do celular é cada vez maior, a professora Severina criou um
aplicativo para celular, especifico da escola. Nele, ela reuniu tudo o que ja estava na pagina do
Facebook, no canal do YouTube e no Blog e colocou na palma da médo de pais e alunos.

Segundo ela, “eles carregam com eles toda a informagdo e a gente ndo pode fechar os olhos
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para isso”. A professora estd atenta ao fenomeno da mobilidade e incluiu a escola nesse

movimento.

e Pinterest da escola
A professora Severina informou que este é outro meio de divulgacdo do trabalho da
escola. Ela ainda esta conhecendo o Pinterest, se familiarizando com ele, mas ja incluindo a
escola nessa rede social que partilha fotos e videos em diferentes murais.
Sustentando todas essas praticas ha, conforme dito anteriormente, dois outros
elementos articuladores de todo o trabalho no LI: o planejamento e 0s recursos materiais e

humanos, que seréo tratados nos itens subsequentes.

7.2.2 Sobre o planejamento do trabalho no Laboratério de Informatica

No que se refere ao planejamento do trabalho no LI a andlise permitiu agrupar os
planejamentos em duas categorias: sistematicos e assistematicos. As falas dos professores
deixaram claro que cada escola encontra sua forma de possibilita-lo, seja de forma
sistematica, em reunides ou horarios de planejamento conjunto dos profissionais, ou de
maneira assistematica, encontrando vias de comunicacdo (e-mail, WatsApp, caderno de
comunicacéo, dialogando no LI, corredores e sala dos professores) que possibilitem saber o
que os pares estdo trabalhando, as necessidades dos alunos em relagcdo a algum conteudo
especifico e as sugestdes de trabalho dos professores.

Com base nas falas dos professores, conclui que o planejamento sistematico,
elaborado pelo conjunto de professores que atuam com determinada turma/ano escolar, € um
planejamento em longo prazo, para o bimestre, semestre ou ano. Geralmente é orientado por
um tema (adotado por toda a escola ou um segmento da mesma) que da origem a projetos
pedagdgicos e sequéncias didaticas. E, portanto, pensado de forma processual. O trecho da
entrevista realizada com a professora Katia permite compreender a dindmica de um

planejamento conjunto realizado a partir de tematica e sequéncias didaticas.

Kétia — O planejamento é conjunto. No inicio do ano, ja se escolhe um tema
gerador, também porque os trabalhos sdo em cima desse tema.

Andreia — E esse tema é anual ou um a cada bimestre ou trimestre, por
exemplo?

Katia- Depende do ano. Porque se faz outras coisas, mas o foco é no tema.
Vou dar o exemplo: no primeiro ano que eu trabalhei 14, o tema era “As
regides do Brasil, misturando cores, sabores”. Entdo, foi assim um trabalho
muito rico também. A cada bimestre, tinha uma ou duas regifes para serem
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estudadas e eles [os alunos] faziam pesquisas na internet sobre receitas,
sobre os costumes, dancas folcléricas [...] Entdo, o que podia buscar na
internet para enriquecer o conhecimento dos alunos sobre as regides do
Brasil era feito. E ai o professor regente ou professor de alguma disciplina
buscava focar em alguma coisa para que fosse possivel apresentar um
produto. E tinha um momento para a apresentagdo do que foi feito, como foi
feito. Tem até um CD [...] No ano seguinte, o tema gerador foi a copa. Tudo
que a gente podia passar para 0s meninos, o professor pedia, foi feito.
Trabalhavam-se outras coisas, mas tinha esse tema que geraria uma
culminéancia, um momento bacana.

Andreia — Entdo, pelo que eu estou entendendo, as atividades trabalhadas no
LI estdo atreladas as areas do conhecimento, que tém um planejamento
tematico, vamos dizer assim, norteando o trabalho. Seria isso?

Kétia — E. Eu até nem respondi direito a forma de planejar. Todo més a gente
tem um momento com a coordenac¢do para gente apresentar o nosso trabalho.
Vou dar um exemplo: estamos precisando trabalhar “identidade” com os
meninos, a gente estd sentindo que estd havendo essa falta de
representatividade. Entdo, a gente buscava também esse tema que é de todos
€ a0 mesmo tempo ndo tem uma area que vai trabalhar aquilo. Entéo, dentro
da identidade vocé vai buscar trabalhar a historia da nossa formagdo, da
nossa raga. No caso da cultura negra que a gente estava assim ... pra
melhorar a autoestima do menino, do aluno, a gente ia buscar formas, livros.
Entdo a professora fala que vai trabalhar o livro “X” que conta a historia das
princesas. O que da para enriquecer isso é buscado, mas isso é planejado
nesse momento [de reunido pedagogica] e cada um tem um espacgo e vocé vé
quais sdo as agdes daquele projeto. Entrega aquelas anota¢Bes de cada area
para a coordenagdo que faz um [..] junta aquilo tudo pra um poder
aproveitar o trabalho do outro e funcionava. Entendeu?

Andreia — Entendi.

Kéatia — A coordenadora devolve aquilo digitado, arrumadinho. Porque a
gente faz um rascunho e tem data para entregar. E, nesse ponto, sempre
cobravam da gente o registro. Esse planejamento escrito mesmo para que
aconteca, porque se ficar sé na oralidade, as vezes, vocé tem um monte de
ideias e descobre que alguma hora vocé viajou e ndo vai ter como realizar o
gue havia pensado. Elas fazem a gente prever o que a gente pretende fazer.

Nessa escola, o planejamento em conjunto realizado pelos profissionais é digitado e
entregue a cada professor. H&4 preocupagdo em programar momentos de culminéncia dos
projetos e apresentar um produto final. Um trabalho bem articulado. Nas contribuicGes da
professora Kétia, chamam a atencdo também ndo somente a organizacdo do planejamento,
mas também o seu registro, visto que, dessa forma, passa a se constituir em um documento
que orienta o trabalho a ser realizado pelos professores, diminuindo as chances de este se
afastar do que foi planejado, assim como se torna um registro propriamente dito da préatica
pedagdgica. De documento elaborado coletivamente com finalidade de nortear e reorientar a
pratica torna-se também fonte de informacdo sobre o processo de ensino-aprendizagem,

permitindo reflexdo e avaliacdo da pratica. De acordo com Céris S. Ribas da Silva:
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O principal objetivo da organizacdo do planejamento é o de possibilitar que
o professor desenvolva um trabalho sistematico dos contetdos e habilidades
que envolvem o processo de alfabetizacdo e letramento. Desenvolver um
trabalho sistematico significa considerar, entre outros aspectos, uma
continuidade entre uma aula e outra; a previsdo do ensino dos conhecimentos
complexos para o aluno depois daqueles menos complexos; e a selecdo de
atividades adequadas aos conhecimentos que serdo ensinados. Espera-se que,
orientado por esses aspectos, o trabalho docente produza resultados positivos
e duraveis sobre 0 desenvolvimento e a aprendizagem de todos os alunos
(SILVA, 2008, p. 37).

E esse carater processual no desenvolvimento das praticas visando articular umas as
outras que vejo como um diferencial nos relatos dos professores. Aqueles planejamentos que
denominei sistematicos se enquadram nesse perfil. Nesse caso, uma aula ndo termina quando
ela acaba, pois ela € um link, uma porta aberta para a aula seguinte, que pode ser dada por
outro professor ou ndo. Uma aula ndo € um fim em si mesmo, mas faz parte de um processo
maior, previamente pensado. Essa organizacdo do planejamento observada nos relatos de
alguns professores os diferenciou daqueles que apresentaram um olhar alocado na préxima
aula.

No trecho seguinte da entrevista com a professora Mariana, também foi possivel
entender como o planejamento em conjunto, a partir de um tema, entendido de forma

processual, é dinamizado em outra escola.

Mariana — A gente usa 0s momentos das reunides pedagogicas para se reunir
e fazer o planejamento conjunto. Tanto o planejamento quanto a avaliacéo.
Entdo, as vezes, ndo sO nas reunifes pedagogicas, mas num momento de
intervalo, a gente esta se reunindo.

Andreia — Avaliacdo dos alunos?

Mariana — N&o, avaliacdo do trabalho mesmo. [...] 1sso aqui eu acho que ndo
ficou muito bom, legal. Como a gente pode fazer para mudar a atividade? Ai
a gente senta, reavalia, repensa o que pode fazer para melhorar o trabalho, o
que tiver legal a gente da andamento. O que ndo foi muito legal, que ndo
chegou naquelas expectativas que a gente tinha, entdo a gente revé. Entéo,
esses momentos da reunido pedagdgica sao imprescindiveis para esse N0Sso
planejamento.

Andreia - Entendi. Entdo o planejamento é conjunto?

Mariana — Sim.

Andreia — Pelo que estou entendendo, ele esta atrelado as éareas do
conhecimento.

Mariana — Sim, dentro da proposta das professoras, da grade curricular deles
e em conformidade também com o PPP (Projeto Politico-Pedagdgico) da
escola. Entdo a gente procura aliar tudo isso para poder fazer um
planejamento que seja condizente mesmo com o que eles buscam.
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Um aspecto a ser observado nesse caso é a atencdo das professoras para a avaliacdo do
proprio trabalho como forma de aperfeicoa-lo tendo em vista o0s objetivos a serem alcangados
com os alunos. Somado a isso, a busca pela articulacdo da proposta de trabalho dos
professores com o curriculo estabelecido e o PPP da escola. A¢Bes desafiadoras, entretanto,
ao serem compartilhadas pelo grupo, ganham corpo e séo fortalecidas.

O planejamento assistematico tem como meta principal o planejamento da aula, é
realizado em curto prazo. Metaforicamente nomeio essa modalidade de “iscas de
planejamento”, visto que o professor regente langa uma ideia para o professor do LI trabalhar,
este morde a isca e planeja sua proxima aula. Ou o inverso: o professor do LI, sabendo a
tematica que norteia o trabalho do professor regente, langa uma proposta — a isca — e 0 regente
passa a desenvolver algum trabalho em parceria com o colega do LI. O que parece mover a
busca pelas “iscas” ¢ a intencionalidade de desenvolver no LI uma aula que atenda as
necessidades dos alunos no que diz respeito aos contetdos estudados nas varias disciplinas e
encontrar um ponto de intersegdo com o0 que 0s professores regentes desenvolvem para que a
aula, e consequentemente o trabalho desenvolvido no LI, ndo se torne uma proposta avulsa,
desconectada das demais praticas. Essa intersec¢do pode ser somente a tematica ou mesmo
atividades que contribuam substancialmente para o processo de ensino-aprendizagem.

Durante a entrevista com a professora Tatiana, foi possivel perceber uma das formas

de planejamento assistematico.

Tatiana — La na escola, é assim: na semana que eu estou atendendo 0s
menorzinhos, eu chego para a professora 14 no LI e pergunto a ela o que ela
gostaria que eu trabalhasse com os meninos. Ela fala e até sugere algumas
coisas, eu anoto e, dai a 15 dias, quando volto a atendé-los, eu trabalho com
aquilo que ela pediu. Entdo € mesmo no dia a dia, no bate papo ali dentro do
LI. [...] A professora do 2° ano chegou para mim e falou assim: “Tatiana,
vamos fazer uma pesquisa com 0s meninos do segundo ano?” Falei:
“Vamos”. Em sala de aula, ela tinha trabalhado um poeminha sobre a Africa,
me deu até o poeminha. E pediu para eu planejar alguma coisa no LI. Ai eu
planejei. [...] Eu fiz uma pesquisa na minha casa, coloquei no Power Point,
coloquei os links, que tem como vocé fazer, e ai levei para os meninos. VVocé
tem que ver gue bonitinho eles fazendo, uma pesquisa ficticia, ai tem um
relatorio, a professora monta e eu monto junto com ela o relatorio. Quais séo
os animais da Africa? Ai tem um link 14 , vocé clica e aparece o nome dos
bichinhos e ai ele vai e escreve. Como se fosse uma pesquisa mesmo.

Nesse caso, a professora regente acompanha os alunos ao LI, o que permite um
dialogo mais proximo entre as docentes.
A fala da professora Paula também exemplifica um planejamento assistematico,

porém, de maneira diferente do que ocorre com a professora Tatiana, citada anteriormente.
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Nesse caso que segue, a impressdo € que a articulagdo, o ponto de interseccdo é ténue, ndo

advindo desdobramentos desse contato.

Paula - E eu combino com as professoras o conteudo. Combino pelo
WhatsApp, pelo e-mail, combino as vezes através da plataforma Moodle,
combino de boca a boca. E sempre tem um planejamento delas também,
bimestral, que eu tento acompanhar, programar alguma coisa. E eu sempre
dou alguma coisa em parceria com elas. E elas ficam no laboratério comigo.
Quando eu quero dar uma coisa mais elaborada, que requer mais atencdo dos
alunos, eu peco a ela pra dividir a turma, fica metade na sala e eu fico com
outra metade I4. [...] A parte instrumental, eu entro com a parte instrumental
toda. E as vezes eu falo: “ah, eu trabalhei isso, trabalhei aquilo”, fazer uma
apresentacdo com eles de um videozinho e tal. Mas a parte pedagogica, eu
acompanho elas. Eu tenho varios jogos que eu compartilho nos
computadores ¢ eu mostro a elas antes. Falo “olha, vou te mandar um
joguinho, d& uma olhada no link”, ai ela “ah, ndo, pode trabalhar”. Sempre
mando pra elas. E na escola tem um caderno, um caderno de comunicagao.
Porque as vezes eu ndo encontro com elas, ndo da tempo de conversar, ai
tem o caderno também. Entdo a gente tem varios meios de comunicacgéo,
WhatsApp, e-mail, caderno, fica bem complicado as vezes até olhar isso
tudo, mas sdo maneiras porque algumas ndo tém WhatsApp, outras ndo
gostam de acessar a plataforma Moodle da escola. Entdo eu deixo a
disposicdo delas. As que eu sei que ndo acessam a plataforma, eu mando
WhatsApp, as que eu sei que gostam s6 de caderno, eu ja vou direto no
caderno, entendeu? Ja sei quem que gosta do que e vou direto. [...] E-mail
também. Depende da professora [...].

Andreia - Entdo esse planejamento ndo é de responsabilidade sua ou delas, é
algo que vai em conjunto?

Paula - Conjunto. Eu pego o pedagdgico dela e adapto ao meu.

Andreia - Quando vocé fala do pedagdgico dela, por exemplo, se ela ta
trabalhando sobre partes da planta...

Paula - Eu tento trabalhar também. Se eu achar alguma coisa legal, eu mando
pra ela dar uma olhada. Se eu ndo achar, eu esqueco aquela parte das plantas
e pego outro.

Andreia - Entdo ta sempre atrelado a uma area do conhecimento?

Paula - Sempre, sempre. E tem a parte instrumental, que eu falo “hoje nao
vou dar nada pedagogico, so instrumental”.

Andreia - Ai é o como fazer mesmo?

Paula - E, o como fazer. Ligar o computador, desligar, pra que serve o
estabilizador.

Na situagdo apresentada, a palavra “conjunto”, usada pela pesquisadora para
caracterizar o planejamento, foi equivocada. Pelas colocacGes da professora, é possivel
entender que o planejamento é fragmentado, tendo como norte as informagBes ou
planejamentos das regentes. Ou seja, ndo é realizado em conjunto, embora a docente 0 nomeie
assim, provavelmente influenciada pela pesquisadora. A fala de Paula: “hoje ndo vou dar nada
pedagdgico, sé instrumental” constitui-se como mais um elemento que evidenciou essa

fragmentacdo, mais pela entonagdo do que pela opcdo em trabalhar o instrumental de forma
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isolada. Caso o planejamento tivesse sido pensado de forma conjunta, essa opgéo poderia ser
repensada e seria encontrada uma forma de aliar o trabalho instrumental com o pedagdgico,
algo mais significativo para os alunos.

Ao distinguir os planejamentos e nomea-los sistematicos e assistematicos, ndo ha
proposito de julgamento, a intencdo é evidenciar que ha diferentes formas de construcdo do
planejamento pelos professores sujeitos desta pesquisa. Em que pese a todas as diferencas que
0s marcam, ha uma evidente inten¢do do professor do LI em desenvolver seu trabalho de

forma articulada com o que os professores regentes trabalham nas salas de aula.

7.2.3 Sobre o0s recursos para o trabalho no Laboratério de Informatica

No que se refere aos recursos dos quais os professores dispdem no LI, foram citados
recursos materiais e humanos. Os recursos materiais sao computadores com acesso a internet,
a maior parte deles operando com o sistema operacional Linux4 (nove em dez, mas ha dois
LIs que também operam algumas maquinas com Linux 3, quatro LIs que operam também com
Linux 5 e trés LIs que tém ainda o Windows), uma impressora em cada LI (uma professora
relatou que existe, mas ndo funciona), gravador de midia removivel (oito LIs em dez), leitor
de midia removivel (sete LIs em dez), scanner (um LI em dez).

Quanto aos recursos humanos, além do préprio professor do LI, foi mencionado pelos
professores: o suporte técnico, o apoio da direcdo escolar, a formacao oferecida no GE e a
troca com os pares como elementos que possibilitam o trabalho no LI. Os dados referentes ao
suporte técnico apontam que oito professores disseram haver um técnico terceirizado, pago
pela escola, para a manutencdo dos computadores. Um professor informou ser o responsavel
pelo reparo nas maquinas, visto entender bastante sobre o assunto, e outro disse que o reparo
nos computadores da escola onde trabalha é feito por um técnico da PJF.

O apoio da direcdo foi citado como de fundamental importancia. Esse apoio € pelos
professores entendido como compreensdo da importancia do LI no processo de ensino-
aprendizagem. Sendo assim, na visdo dos docentes, estdo na contramao desse entendimento
aqueles diretores que frequentemente solicitam ao professor do LI para abrir méo de sua aula
com as turmas que estavam programadas para aquele dia para substituir um colega que faltou.
Alguns relatos trouxeram a tona essa problemética, entretanto, embora o espirito de
colaboracéo esteja presente, um dos professores abordou essa questdo de forma contundente.

Nas palavras do professor Pedro:
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Pedro — Mas eu falo isso porgue eu trabalhei dois anos em uma escola e ndo
dei aulano LI.

Andreia — Vocé foi designado para o L.

Pedro — Sim. E trabalhei como eventual. [...] Entdo, para essa diretora,
informatica era nada. Ela queria um professor para ficar no lugar de quem
faltava. Entdo, no relatério que eu entreguei no fim do ano [para a SE], eu
coloquei: ndo se faz necessario professor para o LI desta escola.

Evidencia-se dessa maneira um caso extremo de total falta de crédito no trabalho para
o qual o professor fora designado. O tempo durante o qual o professor foi desviado de sua
funcdo — dois anos — justifica afirmar que ndo havia apoio nem reconhecimento da direcao
com o trabalho no LI.

Em contrapartida, em outra escola da rede, a professora Severina afirma ter total apoio
da diregéo.

Severina - A direcdo da escola sempre foi muito boa e sempre apoiou. A
diretora € um anjo que caiu para mim. Tudo, qualquer proposta, eu abrir a
boca, antes de qualquer coisa, ela ja esta ali, sabe. Entdo isso me ajudou
muito, que as pessoas acreditaram no que eu ia fazer.

Esse apoio da dire¢do se configura em entendimento do trabalho no LI, compreenséo
de sua proposta no ambiente escolar e consequente importancia no processo de ensino-
aprendizagem dos alunos. Fortalece o professor em sua relagdo com o trabalho estimulando a
realizacdo de praticas alinhadas a realidade e necessidade dos alunos e aos projetos
desenvolvidos na escola.

Interessante observar que muitos desses aspectos, citados pelos professores sujeitos
desta pesquisa como sendo de grande importancia para o trabalho com as TDs no processo de
ensino-aprendizagem, também sdo mencionados em estudos de caso sobre o Prolnfo como

condicBes favoraveis para avancos no referido processo. Séo eles:

0 papel dos gestores da escola; a criacdo de um contexto cooperativo; a
integracdo das TIC ao projeto pedag6gico da escola; a formacdo continuada
de professores; o papel do profissional encarregado do laboratério de
informética; a manutencdo dos equipamentos; o apoio pedagdgico do NTE e
de monitores; a elaboracdo de um planejamento pedagdgico segundo uma
abordagem interdisciplinar e de construcdo do conhecimento (ALMEIDA,
2015, p. 51).

H4, portanto, um alinhamento das ideias dos docentes de diferentes contextos quanto

as condigOes favoraveis para um avango no processo de ensino-aprendizagem com as TDs.
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Esses apontamentos sugerem a direcdo das possiveis a¢Bes a serem pensadas tendo em vista
uma maior integracdo das TDs no contexto escolar.

A formacéo oferecida no GE foi outro recurso citado pelos docentes. Eles consideram
0s encontros uma boa oportunidade para socializar materiais, esclarecer duvidas e expor 0s
problemas que enfrentam nas escolas. Mas também exp8em que seria interessante a préatica
pedagdgica no LI ser o foco desses encontros, pois, para muitos deles, hd muita teoria.
Mencionaram que ha colegas na rede municipal desempenhando trabalhos interessantes no LI
e que poderiam ser convidados a relatar sua pratica. Essa ideia passou a ser colocada em
pratica, mas a coordenagdo do GE informou que hé aqueles profissionais que tém muito a
contribuir, mas ndo se sentem a vontade para falar em publico, ainda que sejam seus colegas
de rede. Ainda sobre isso, a coordenacdo demonstra acreditar na importancia de levar
profissionais ndo somente da rede para falar aos professores, pois outros olhares ampliam a
perspectiva de analise da realidade. Outro aspecto mencionado pelos docentes para ser revisto
pela equipe coordenadora do GE ¢ a obrigatoriedade de entrega de um portfélio ao final do
ano letivo. Os docentes alegam que falta um feedback da equipe sobre esse material.

Em entrevista com a coordenacdo do GE, a afirmacdo foi clara quanto a necessidade

de repensar o modelo como o GE ¢ oferecido.

Coordenacdo - A gente fica tentando levar a informacao, esse modelo de GE
também, ele ndo funciona mais, de vir aqui fazer [GE] de informaética, isso
ndo funciona mais ndo, isso € outra coisa que a gente tem que repensar.
Entdo eu acho que a equipe agora tem que ver, eu quero continuar dessa
forma ou eu tenho outros caminhos? Foi isso que eu coloquei.

Durante as observacGes que fiz, percebi a equipe coordenadora do GE bastante
solicita, buscando atender as demandas dos professores e discutindo possibilidades de
trabalho no LI. Entretanto, no que se refere a forma de abordar estas possibilidades, optaram
por oferecer uma visdo panoramica, apresentando recursos disponiveis, realizando visitacao a
sites sugeridos e disponibilizando enderecos de sites interessantes. Nesses momentos que
aconteceram no LI do NTM, observei que os professores se envolviam, demonstravam
interesse em conhecer 0s recursos apresentados, alguns docentes iam além da apresentacdo
geral e exploravam os sites, outros aproveitavam esse momento para sentar junto com um
colega e trocar ideias e materiais. Entretanto, como acontece nas escolas, a internet do LI do
NTM também ndo funciona bem com muitos computadores conectados ao mesmo tempo.

Essa realidade é algo que compromete a realizacdo do trabalho tanto em momentos de
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formagdo dos professores, quanto no desenvolvimento de suas aulas nos LlIs das escolas.
Portanto, é algo que precisa ser pensado e reconsiderado pela equipe gestora da SE/PJF.

Outro aspecto que esta atrelado tanto aos recursos como ao planejamento se refere a
auséncia de um documento norteador da pratica pedagdgica no LI. De acordo com os
docentes, as orientagdes dadas sdo realizadas via GE, ndo havendo um documento especifico
que as apresente. Uma das professoras entrevistadas mencionou que, em 2015, houve desejo
de alguns professores e coordenacdo do GE de construir esse documento, mas ndo foi
concretizado.

Andreia — E tem algum documento de orientacao...
Ruth — N&o. Por escrito, ndo tem nada. Ano passado, la no GE, a gente

estava querendo construir um documento, uma orientacdo mesmo para a
informéatica. Mas ndo, ndo tem.

O documento ndo somente norteia a pratica, oferecendo elementos para a elaborago
dos planejamentos, como também faz emergir as concepcdes que fundamentam o trabalho, no

gue consiste sua importancia.

7.3 PARA ALEM DAS FALAS DOS PROFESSORES

Diante de todas essas consideracOes, evidencia-se que, como toda proposta, esta, que
consiste no uso das TDs na escola, precisa ser constantemente repensada. Entretanto, muito
tem sido feito pelos docentes e equipe coordenadora do GE no sentido de tornar o trabalho no
LI um direito garantido aos alunos, com vistas a construcdo do conhecimento coadunado com
a realidade atual. Muitos sdo os desafios encontrados, por todos os envolvidos, mas, entre 0s
professores entrevistados, pude notar dedicacdo ao trabalho, busca de alternativas para lidar
com situagOes adversas e falta de determinados recursos, vontade de desempenhar um bom
trabalho. Por parte da coordenacédo do GE, a escuta atenta aos professores e as iniciativas para
solucionar o que se faz emergente sempre estiveram presentes, exigindo mesmo bastante
“jogo de cintura” diante das situagdes que se apresentavam.

Os encontros com 0s sujeitos possibilitaram ouvir a voz do outro na condi¢do de
pesquisadora interessada em suas praticas, perceber suas emocgdes, entender suas angustias,
alegrias com aparentes pequenas conguistas junto a seus alunos, compreender suas dividas e
desafios, compartilhar ideias e ser um ouvido atento com o compromisso de registrar, a partir

do meu lugar de pesquisadora, os enunciados ali proferidos, interpretando-os a luz das teorias
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que sdo os pilares desta pesquisa: a teoria da construcdo social do conhecimento, de
Vygotsky, e a teoria enunciativa da linguagem, de Bakhtin.

Nesses encontros dialdgicos, ficou evidenciado que o que faz a diferenca nesse
trabalho ndo é o recurso tecnoldgico digital somente, mas a TD em conjunto com o
planejamento articulado interdisciplinarmente e, sempre, o protagonismo do professor
enguanto o grande orquestrador de todo o processo de ensino-aprendizagem. Ficou notério
que, atualmente, o LI é mais que uma possibilidade de inclusdo digital dos alunos, é um
espaco de ensino-aprendizagem, onde se produz conhecimento com as TDs. Espaco este que,
com todas as caréncias e limitacdes, vem sendo explorado pelos professores que elaboram
seus planejamentos de forma a possibilitar que seus alunos vivenciem um processo de ensino-
aprendizagem coadunado com o momento atual.

Outro aspecto que veio a tona durante os encontros com os docentes foi a relacdo das
suas praticas no LI com a PCLP/JF. Embora nédo exista um documento préprio da equipe de
informatica para nortear o trabalho docente no LI, a PCLP vem ecoando nesse espaco.

Essa realidade vai ao encontro das informacdes prestadas pela professora Bianca, em
entrevista a mim concedida. Segundo ela, com a mudanca de gestdo em 2013, houve uma
reorganizacdo dos projetos de trabalho na SE e os encontros para discussdo da PCLP, com o
tempo, deixaram de ter um momento especifico para sua realizacdo. Sendo assim, a equipe de
profissionais da SE envolvida nas discussdes de curriculo e formacdo de professores, se
dedicou a levar a PCLP para os demais cursos de formacdo oferecidos no CFP. Essa foi a
forma por eles encontrada para disseminar a referida proposta. E, nesse movimento,
observaram que muitos sabiam da sua existéncia, porém nao a conheciam; entretanto,

demonstravam interesse em apropriar-se da mesma. Nas palavras da prépria professora:

Bianca — Entdo a gente esta tendo formac6es la [no CFP] de alfabetizacéo, o
Extrapolando a sala de aula, a gente tem outros cursos la em que a gente nao
deixa de estar falando em momento algum da proposta curricular, de estar
levando essas concepgdes de lingua, linguagem. Em todos os encontros, no
proprio Pacto, a gente teve a formagdo do Pacto 2015 de agosto até
dezembro, a gente em todos os momentos sempre falou da proposta
curricular. Entdo, muitos professores que nunca tinham lido tiveram
interesse de buscar, querer aprender. E a gente conseguiu conjugar a
formacdo do Pacto e o material que a gente tem da Proposta Curricular.
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A professora cita ainda a formagéo do Pacto como fortalecedora desse movimento de
apropriacdo da PCLP, visto que ha alinhamento entre ambos nas discussbes e praticas
propostas.

No que se refere a presenca da PCLP nas formacdes oferecidas pelo CFP, observei que
essa € uma realidade no GE. A coordenacdo apresenta propostas de atividades para os
professores fundamentadas no trabalho com os géneros textuais, base da proposta. Nessa
direcdo, conforme apresentado nesse capitulo, foram produzidos folheto, jornal, blog, histéria
em quadrinhos, autobiografia, entre outros. Sendo assim, é possivel afirmar que hd uma
relagdo do trabalho desenvolvido no LI com a PCLP, em estado mais avan¢ado em algumas
escolas e em estado embrionério em outras. Importa agora que outros docentes se apropriem
desses estudos, levem para suas escolas e possam ser mais um ponto de conexdo em prol de
uma escola conectada com atual momento que vivemos.

Foi possivel perceber que ha um empenho por parte dos profissionais envolvidos nesse
movimento de integragdo das TDs no processo de ensino-aprendizagem no sentido de
elaborar e desenvolver propostas de trabalho que sejam significativas para os alunos e estejam
coadunadas com a sociedade atual. Como consequéncia desse empenho, ha um volume
expressivo de praticas pedagogicas que vém sendo socializadas entre 0s sujeitos desse
processo nas préprias escolas e nos grupos de estudo que frequentam, entretanto, merecem
ganhar visibilidade, além desses espacos, de forma a sensibilizar outros professores para essa

integracdo das TDs na pratica pedagogica.
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8 O JOGO NO PROCESSO DE ENSINO-APRENDIZAGEM

A crianca joga e brinca dentro da mais perfeita
seriedade, que a justo titulo podemos considerar
sagrada. Mas sabe perfeitamente que o que esta fazendo
é um jogo.

Huizinga

Emergindo o jogo como uma préatica pedagdgica proeminente adotada pelos sujeitos
desta pesquisa durante as aulas no laboratdrio de informatica das escolas, senti-me imbuida do
desejo de compreendé-lo um pouco mais no contexto educacional. Dialoguei com alguns
autores que possibilitaram tecer consideracdes a respeito do jogo, especialmente na pratica
pedagogica, abarquei as experiéncias dos professores participantes e, assim, foi possivel um
movimento responsivo de elaboragdo da contrapalavra sobre o jogo no contexto desta
pesquisa.

Este capitulo tem como objetivo trazer reflexdes sobre o uso dos jogos no processo de
ensino-aprendizagem das criangas dos anos iniciais do ensino fundamental. Tendo em vista 0s
objetivos desta pesquisa no que concerne ao uso das TDs no processo de alfabetizacdo e
letramento, trago a cena os jogos digitais como elemento mediador nesse processo. O capitulo
estd organizado de modo a apresentar possiveis definicdes de jogo que, relacionadas com a
teoria vygotskyana e enunciados dos sujeitos desta pesquisa, fornecem as bases para tecer
consideragdes sobre a tematica em foco. Entretanto, ndo ha neste trabalho a intencdo de
realizar um estudo pormenorizado dos jogos, apresentando suas possiveis classificaces e do

proprio ato de jogar, tampouco examinar a complexidade dos jogos.

8.1 JOGO: EM BUSCA DE UMA DEFINICAO

A primeira iniciativa foi buscar entender o que é o jogo. E, apés uma “tempestade de
ideias” a qual me submeti, emergiram as palavras: diversdo, regras, prazer, frustracdo, ganhar,
perder, esforco, alegria. Consultei o Dicionario Houaiss da Lingua Portuguesa e encontrei
uma variedade de definigdes de sentido direto e metaférico que reforcaram a necessidade de
continuar a busca para além do dicionario, visto que ainda ndo havia encontrado uma
definicéo satisfatoria, que abarcasse 0 que o jogo parecia significar e representar. Atendendo a
esse anseio, mas sem a pretensdo de fazer um estudo aprofundado desse vocabulo de modo a

enfocé-lo em todos os seus sentidos e significados, mas com o intuito de compreendé-lo um
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pouco melhor, partindo de consideragfes que fossem resultado de uma reflexdo aprofundada

sobre 0 jogo, encontrei em Johan Huizinga (2008, p. 33), a seguinte defini¢do:

0 jogo é uma atividade ou ocupagéo voluntéria, exercida dentro de certos e
determinados limites de tempo e de espaco, segundo regras livremente
consentidas, mas absolutamente obrigatorias, dotado de um fim em si
mesmo, acompanhado de um sentimento de tensdo e alegria e de uma
consciéncia de ser diferente da “vida quotidiana”.

Interessante observar os elementos que Huizinga relaciona de modo a elaborar sua
definicdo: voluntario, com limites de tempo e espaco, regras obrigatdrias e consentidas, um
fim em si mesmo, tensdo, alegria, diferente da vida quotidiana. Refletindo sobre essa
definicdo, percebi o0 jogo como um momento Unico, embora 0 mesmo jogo possa ser jogado
varias vezes. Em cada jogada, o jogador elabora estratégias, posiciona-se diante do jogo e/ou
do parceiro ou adversario de acordo com as situacdes que se apresentam naquela jogada. As
previsbes que realiza a respeito somente podem ser confirmadas ou refutadas com o
desenvolvimento do jogo, a partir das interacbes estabelecidas. Exige, portanto, um
envolvimento grande do jogador, permitindo que desenvolva habilidades e comportamentos
necessarios para o progresso do jogo.

No movimento de trazer a tona conceituacfes de jogo, encontro os estudos de José
Milton de Lima (2008), no qual revisitei a definicdo de Huizinga e tomei conhecimento das
ideias de Callois e Brugére, que possibilitaram refletir sobre a temética em estudo. De forma
bastante clara, Lima (2008) relaciona os pontos de confluéncia das concepgdes de jogo desses

trés estudiosos e apresenta a perspectiva que norteia seus estudos:

O jogo [...] é considerado uma atividade de natureza histdrica e social,
motivada por uma atitude voluntaria, prazerosa, de persisténcia e submissao
as regras e aos resultados. Caracteriza-se como situagdo ludica, por se
constituir num mundo diferente do mundo habitual, realizar-se dentro de
certos limites de tempo e espaco; ndo produzir bens, riquezas ou lucros; ser
incerta quanto aos resultados; podendo predominar a regra ou a fic¢do, de
acordo com o estagio de desenvolvimento individual ou social. Estamos
propondo 0 jogo como recurso pedagdgico com as suas caracteristicas de
“espontaneo” e “ndo produtivo” evidenciadas, e ndo por incorporar as
caracteristicas do trabalho, entre outras, a producdo, a conducao determinada
por objetivos externos, a obrigacdo e o utilitarismo. O jogo, portanto, ndo se
submete, ndo se substitui nem se sobrepde ao trabalho, mas busca num
espaco de convivéncia e parceria, exercer, também, a sua influéncia no
desenvolvimento das diversas competéncias humanas da crianga (LIMA,
2008, p. 59).
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Esta definicdo, reitero, traz elementos presentes nas elaborac¢des de Huizinga e agrega
as contribuicdes de Callois e Brougere. Orquestrando os elementos apresentados por esses
autores, Lima (2008) nos permite ter uma definicdo de jogo que orienta e instiga reflexdes
sobre 0 jogo no processo de ensino-aprendizagem, o que sera abordado no item seguinte.

Assim como o0s demais jogos, 0s jogos digitais também tém marcado presenca no
contexto escolar de modo a fazer parte do processo de ensino-aprendizagem. Observa-se que
as caracterizacdes de jogo se aplicam também aos jogos digitais. Entretanto, para melhor
defini-los, torna-se necessario acrescentar que se relacionam diretamente ao uso do
computador (ou recursos computacionais), ha rigidez das regras, uma vez que ndo ha espaco
para negociagdo das mesmas, e existéncia de um mundo ficticio onde o jogo acontece. Cientes
de que tais caracteristicas tornam os jogos digitais diferentes dos ndo digitais, Fabiano
Lucchese e Bruno Ribeiro ([20--]) revisitaram os quatro elementos — representagéo, interacao,
conflito e seguranca — propostos por Crawford (1982 apud LUCCHESE; RIBEIRO, [20--])
como caracterizadores de um jogo e aplicaram-nos ao contexto digital de modo a oferecer
mais elementos para defini-los. Observaram que, nos jogos digitais, a riqueza da
representacdo, combinando recursos de audio e video, possibilita maior imersao do jogador;
a interacdo pode ser realizada em tempo real ou néo; o conflito relaciona-se diretamente as
interacdes do jogador; a seguranca do jogador ndo é posta em risco, pois tudo acontece em
um ambiente virtual. Lucchese; Ribeiro ([20--]) destacam ainda que os jogos digitais
possibilitam grande imersdo na realidade virtual e um alto nivel de interacdo que ndo podem
ser observados em um ambiente ndo digital. Somado a isso, os préprios dispositivos digitais,
por meio dos quais jogamos, sdo Vvistos como parte integrante do ambiente dos jogos digitais
com recursos para interagir com o jogador. Esses jogos impdem uma nova forma de jogar,
podendo ser considerados uma “nova forma cultural na sociedade contemporanea” (JUUL,
[19--] apud BOMFOCO; AZEVEDO, 2013).

Os jogos digitais estdo se constituindo em novas estratégias didaticas utilizadas pelo
professor, 0 que suscitou algumas duvidas sobre seu carater educativo. Em relacdo a
caracterizacdo dos jogos digitais como jogos educativos, Tizuko Morchida Kishimoto (2011
apud MOURA, 2011, p. 93) esclarece que “qualquer jogo empregado na escola, desde que
respeite a natureza do ato ludico, apresenta carater educativo e pode receber também a
denominacdo geral de jogo educativo”. Essa afirmativa refor¢a a ideia de que cabe ao
professor fazer as escolhas quanto aos recursos didaticos que estardo presentes em sua aula,

assim como quando e como serdo utilizados.
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8.2 0 JOGO NO PROCESSO DE ENSINO-APRENDIZAGEM

Conforme exposto em capitulos anteriores, um dos pilares desta pesquisa € a teoria da
construcdo social do conhecimento, de Vygotsky, a qual nos auxilia a compreender 0 processo
de ensino-aprendizagem enquanto um processo mediado por instrumentos e simbolos. A
relacdo da crianca com o conhecimento é, pois, uma relacdo mediada. Portanto as
consideracdes apresentadas sobre o jogo como um elemento mediador do processo de ensino-
aprendizagem esté@o orientadas por essa perspectiva.

Tomando por base as defini¢bes de jogo e jogo digital apresentadas no item anterior,

<

destaco na definicdo de Huizinga o trecho que aponta ser o jogo acompanhado de “uma
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consciéncia de ser diferente da ‘vida quotidiana’”. Este trecho instaurou reflexdes sobre a
seguinte afirmacdo de Vygotsky (1998, p. 125): “O que na vida real passa despercebido pela
crianga torna-se uma regra de comportamento no brinquedo”. Para elucidar essa situagdo, uso
o exemplo dado pelo préprio autor: duas irmas decidem brincar de irmas. Nessa brincadeira,
elas tentam ser aquilo que acreditam que uma irma deveria ser, ou seja, adotam um
comportamento que esta de acordo com o conceito que tém do que é ser irma. Entretanto, na
vida real, elas se comportam sem pensar que sdo irmas. A escolha por essa brincadeira as
levou a adotar regras de comportamento e ter agdes que estivessem de acordo com essas
regras (Vygotsky, 1998). Retomando Huizinga (2008, p. 4), vemos que “no jogo existe
alguma coisa ‘em jogo’ que transcende as necessidades imediatas da vida e confere um
sentido a a¢do. Todo jogo significa alguma coisa”.

Nessa linha de raciocinio, compreendo que o ato de brincar, de jogar, pode, assim,
auxiliar no processo de desenvolvimento de conceitos pela crianga ao oferecer condigdes para
que ela vivencie experiéncias novas, ainda ndo apropriadas e demonstradas por ela em seu
comportamento real, mas presentes enquanto vivenciadas no campo da imaginacao, do jogo,
da brincadeira. Nessa circunstancia, a crianga experimenta um comportamento no ato de
brincar e, posteriormente, reelabora internamente o que vivenciou externamente. Acredito que
esse processo auxilie na construcdo e ampliacdo dos conceitos pela crianga. Em um trecho da
definicdo apresentada por Lima (2008), também encontro elementos que confirmam essa
potencialidade do jogo: “O jogo, portanto, ndo se submete, ndo se substitui nem se sobrepde
ao trabalho, mas busca num espaco de convivéncia e parceria, exercer, também, a sua
influéncia no desenvolvimento das diversas competéncias humanas da crianga” (LIMA, 2008,

p. 59).
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Segundo a teoria vygotskyana, as criangas realizam diversos aprendizados em
interacdo com 0 meio em que vivem, ou seja, suas aprendizagens estdo relacionadas as
experiéncias que Ihes sdo possibilitadas pelo grupo sociocultural do qual fazem parte. O jogo,
sendo considerado uma “atividade de natureza historica e social” (LIMA, 2008, p. 59),
possibilita que a crianca se aproprie de aspectos da cultura que carrega, ressignificando suas
experiéncias a partir da interacdo com o meio em que vive. Reconhecendo essa aprendizagem
gue ocorre por meio da inter-relacdo pessoal e com o ambiente, é possivel afirmar que a
crianga constroi conhecimentos sobre 0 mundo em que vive antes de entrar na escola, embora
atualmente muitas criangas ingressem no ambiente escolar muito cedo. Cientes de que a
aprendizagem ocorre também fora da escola, poderiamos indagar, entdo, qual seria o papel da
escola no processo de desenvolvimento e aprendizagem do sujeito. E, mais que isso, qual o
diferencial possibilitado pela escola na vida do sujeito. Num movimento de busca por
responder a essas indagacdes, encontro subsidios na teoria de Vygotsky, que elucida a
construcdo de conceitos, diferenciando-0s em conceitos cotidianos ou espontaneos e conceitos
cientificos. Ao tratar da construcdo desses conceitos pelo sujeito, aborda o papel da escola,
como veremos adiante.

Sobre o processo de formacéo de conceitos, Vygotsky (2000, p. 246) afirma que

um conceito é mais do que a soma de certos vinculos associativos formados
pela memdria, é mais do que um simples habito mental; é um ato real e
complexo de pensamento que ndo pode ser aprendido por meio de simples
memorizacdo, s6 podendo ser realizado quando o proprio desenvolvimento
mental da crianga j& houver atingido o seu nivel mais elevado. [...] em
qualquer nivel do seu desenvolvimento, o conceito é, em termos
psicolégicos, um ato de generalizacdo. [...] os conceitos psicologicamente
concebidos evoluem como significados das palavras.

O que se pode depreender é a complexidade do processo de construgdo dos conceitos,
que dependem tanto dos estimulos exteriores que 0 meio sociocultural possibilita quanto da
maturacao biologica do sujeito. Entendido como um “um ato real e complexo de pensamento”
e sendo o pensamento formado por linguagem, torna-se evidente a relevancia da palavra para
a formacgao dos conceitos. E usando a palavra que a crianca atinge um conceito, a0 mesmo
tempo que ¢ ela o simbolo desse conceito. Assim, “o conceito surge quando uma serie de
atributos abstraidos torna a sintetizar-se, e quando a sintese abstrata assim obtida se torna
forma basilar de pensamento com o qual a crianga percebe e toma conhecimento da realidade

que a cerca” (Vygotsky, 2000, p. 226).
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Esse processo de formacdo de conceitos acontece tanto por meio da experiéncia
concreta da crianga, suas experiéncias, observacdes, dando origem aos “conceitos cotidianos
ou espontaneos”, quanto por meio de ensino sistematico em sala de aula, que possibilita a
construcdo de “conceitos cientificos”. Embora essa distingdo entre os conceitos, cabe ressaltar
que Vygotsky (2000, p. 261) compreende tratar-se do “desenvolvimento de um processo
unico de formac&o de conceitos, que se realiza sob diferentes condigdes internas e externas,
mas continua indiviso por sua natureza e ndo constitui luta, do conflito e do antagonismo
entre duas formas de pensamento que desde o inicio se excluem”.

Tendo em vista o papel da escola e seu diferencial no processo de desenvolvimento e
aprendizagem do sujeito, importa salientar que a escola exerce importante influéncia na
formacdo dos conceitos em geral, mas tem papel preponderante na formacdo dos conceitos
cientificos. 1sso se explica pela especificidade desta instituicdo em trabalhar com aspectos do
conhecimento que ndo estdo associados a experiéncia direta, observavel, manipulavel do
sujeito, conforme ocorre com 0s conceitos espontaneos ou cotidianos. Nesse processo, a
intervencdo pedagogica faz-se imprescindivel para o desenvolvimento da crianca.

E na escola que o sujeito tem acesso ao conhecimento sistematizado, que extrapola seu
campo de vivéncia, sendo possivel o acesso ao conhecimento construido ao longo de milénios
e acumulado pela humanidade. Ou seja, nesse ambiente educacional, o aluno é desafiado a ir
além de suas vivéncias, além daquilo que no seu grupo sociocultural lhe é possibilitado como
experiéncias, para apropriar-se do conhecimento arquitetado ao longo de séculos pelo grupo
maior do qual é parte integrante enquanto ser humano. E, nesse processo, a intervencao
pedagogica é fundamental para que o sujeito alce esse voo que permite enxergar para além de
seu contexto imediato e fazer elaboragdes mais complexas.

Interessante ressaltar que esse processo de construcdo de conceitos é algo complexo,
que exige uma intensa atividade mental do sujeito relacionada as informag6es que chegam do

meio exterior. E por isso que Vygotsky (2000, p. 247) afirma que

0 ensino direto de conceitos sempre se mostra impossivel e pedagogicamente
estéril. O professor que envereda por esse caminho costuma ndo conseguir
sendo uma assimilacdo vazia de palavras, um verbalismo puro e simples que
estimula e imita a existéncia dos respectivos conceitos na crianga mas, na
pratica, esconde o0 vazio.

Essa assimilacdo vazia de palavras compromete o emprego do conceito, do
conhecimento “assimilado”, visto que, na verdade, o conceito ndo foi assimilado, apropriado

pelo sujeito. Como resultado, temos um ensino vazio, baseado em uma repeticdo pura e
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simples de algo dado, totalmente distante daquilo que chamamos de construgdo do
conhecimento. Dai a necessidade de uma intervencdo pedagdgica bem planejada a partir dos
conhecimentos que os sujeitos ja dispdem sobre o0 assunto, com a intencdo de alavanca-los em
diregdo a construgdo de conceitos mais elaborados, tendo sempre em mente que “o
aprendizado deve ser orientado para o futuro, e ndo para o passado” (Vygotsky, 1993, p. 89).
Ou seja, 0 processo de ensino-aprendizagem deve ser organizado tendo em vista 0s objetivos
a serem alcancados, partindo do nivel de desenvolvimento real do sujeito, daquilo que ele
consegue realizar com autonomia, em direcdo ao seu nivel de desenvolvimento potencial, que
corresponde aquelas situacdes que sdo possiveis de ser realizadas com o auxilio de um
companheiro mais experiente, seja um colega ou mesmo o professor.

A intervencdo pedagogica possibilita, entdo, uma “crescente relatividade do
pensamento causal” e um “amadurecimento de um determinado nivel de arbitrariedade do
pensamento cientifico” (Vygotsky, 2000, p. 244), colaborando, assim, para um avanco do
sujeito em suas construcdes conceituais. Essa mediacdo entre o adulto e a crianga configura-se
como mola propulsora da ampliacdo dos conceitos espontaneos e cientificos de modo a
entrarem em uma relacdo imediata que abre caminho para o desenvolvimento dos mesmaos,
desenvolvimento este que ndo esta terminando, mas apenas iniciando. Essa mediacdo &,
portanto, fundamental para o desenvolvimento das potencialidades do sujeito. Nas palavras de
Vygotsky (2000, p. 171),

onde o meio ndo cria 0s problemas correspondentes, ndo apresenta novas
exigéncias, ndo motiva nem estimula com novos objetivos o
desenvolvimento do intelecto, o pensamento do adolescente ndo desenvolve
todas as potencialidades que efetivamente contém, ndo atinge as formas
superiores ou chega a elas com extremo atraso.

Sendo a escola locus privilegiado de constru¢do do conhecimento sistematico, cabe a
ela possibilitar experiéncias e situacGes-problema que desafiem e motivem o intelecto do
sujeito, de modo que ele venha a desenvolver-se. Compreende-se, a partir dai, a importancia
da escola no desenvolvimento do sujeito.

Nessa busca por compreender a formacdo dos conceitos pelo sujeito, a titulo de

clareza, podemos dizer que

0 desenvolvimento dos conceitos espontaneos da crianga € ascendente,
enquanto o desenvolvimento dos seus conceitos cientificos é descendente,
para um nivel mais elementar e concreto. Isso decorre das diferentes formas
pelas quais os dois tipos de conceitos surgem. Pode-se remontar a origem de
um conceito espontdneo a um confronto com uma situacdo concreta, ao
passo que um conceito cientifico envolve, desde o inicio, uma atitude
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“mediada” em relagdo ao seu objeto. Embora os conceitos espontaneos e
cientificos se desenvolvam em dire¢Bes opostas, 0s dois processos estdo
intimamente relacionados (VYGOTSKY, 1993, p. 93)

Nesse movimento compreensivo, erroneamente, podemos supor que, ao longo do
desenvolvimento do sujeito, os conceitos espontaneos ou cotidianos ddo lugar aos conceitos
cientificos, paulatinamente deixando de existir. Entretanto, o que a teoria vygotskyana afirma
¢ a existéncia de ambos os conceitos ao longo de toda a vida do sujeito. “Embora o
pensamento do adulto tenha acesso & formagdo de conceitos e opere com eles, ainda assim
nem de longe esse pensamento € inteiramente preenchido por tais operagdes” (VYGOTSKY,
2000, p. 217). O que nos auxilia a compreensdo de que o desenvolvimento ndo tem um fim,
mas ocorre sempre sendo impulsionado pela aprendizagem durante toda a vida do sujeito. E,
portanto, 0 ensino totalmente necessario enquanto fonte de desenvolvimento e novas
conquistas.

A brincadeira, o jogo exercem um papel mediador nas construgdes conceituais da

crianca. De acordo com Lima (2008, p. 144),

O jogo, fonte privilegiada de desenvolvimento proximal, promove avangos
nas capacidades humanas superiores: de pensamento, imaginagdo, memoria,
linguagem, atencdo, concentragdo, motricidade, socializacdo e dominio da
vontade. Por meio dos jogos e das brincadeiras, a crianca amplia de maneira
significativa e criativa 0 conhecimento de si, dos objetos, da natureza e do
contexto social no qual esta inserida.

Nessa linha de raciocinio, 0 jogo enquanto um elemento mediador no processo de
ensino-aprendizagem, torna-se pertinente por possibilitar que a crianca esteja diante de
situacdes que a desafiardo em suas conquistas tendo em vista aquilo que ainda ndo é capaz de
realizar sozinha, mas sim com o auxilio de um sujeito mais experiente. Assim, na mediada em
que aprende, seu desenvolvimento é impulsionado, outras situacGes sdo propostas e novas
aprendizagens tém a chance de se concretizarem.

O jogo digital na escola tem a funcdo ndo somente de divertir, mas também de ensinar
algo. Nesse sentido, a escolha do jogo se relaciona aos objetivos pretendidos, a faixa etaria
dos alunos, ao tempo, espaco, equipamento e formas de interagdo necessarias para sua
execucdo, ao interesse dos alunos e o préprio conhecimento e familiaridade que tém com o
computador. Importa considerar também que o jogo tem o entretenimento como uma de suas
caracteristicas, entretanto, o objetivo maior do seu uso na escola € seu carater educacional.
Assim sendo, sua escolha € algo que exige do professor a combinacdo de uma serie de

conhecimentos e habilidades para o desenvolvimento da aula. Portanto, desse ponto de vista,
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0 uso dos jogos no processo de ensino-aprendizagem ndo é algo simples, visto que a sua
escolha ndo deve acontecer aleatoriamente, sem planejamento.

Rafael Jodo Ribeiro et al. (2015) realizaram um estudo com vistas a identificar as
teorias de aprendizagem presentes em jogos digitais desenvolvidos no Brasil entre 2004 e
2014. A anélise da amostra apontou que

0s jogos digitais educacionais divulgados em pesquisas brasileiras ndo
contemplam, em 40,74% dos casos, uma preocupacdo com o emprego de
teorias de aprendizagem. [...] mostra uma baixa diversidade de teorias de
aprendizagem aplicadas em jogos brasileiros, sendo a teoria de Piaget e a de
Vygotsky as mais utilizadas. [...] [0 que] condiz com o estado da arte
internacional, ou seja, ha uma preferéncia por teorias de aprendizagem de
base Construtivista (RIBEIRO et al., 2015, p. 5).

Outro aspecto apontado pela analise € a falta de validagdo em 59,26% dos casos e de
instrumentos de validacdo confiaveis no restante da amostra. Ou seja, conforme aponta o
estudo, essas falhas colaboram para uma dificuldade de consolidagéo do uso dos jogos digitais
com finalidade educacional na escola (RIBEIRO et al., 2015).

Embora as dificuldades se facam presentes, a escola vem se abrindo para a insercdo
dos jogos digitais no processo de ensino-aprendizagem, o que incentiva a realizacdo de
pesquisas sobre o tema. Em seus estudos, Rafael Savi e Vania Ribas Ulbricht (2008, p. 3-4)
destacaram possiveis beneficios dos jogos digitais educacionais. S&o eles: efeito motivador
(por meio de desafios, interacdo, fantasia, curiosidade, rica estética visual e espacial atraem e
despertam sentimentos de aventura e prazer); facilitador do aprendizado (variedade de
cenarios que possibilitam manipular e visualizar situaces que no papel perdem a dimenséo
observavel possibilitada pelos recursos computacionais. Observar o processo de
transformacéo da borboleta, a divisao celular, a manipulacdo de graficos sdo alguns exemplos
aos quais podemos somar a resolucdo de problemas, raciocinio dedutivo, memorizacao,
pensamento estratégico, melhoria de habilidades psicomotoras, desenvolvimento de
habilidades analiticas, computacionais, estratégias em grupo e trabalho cooperativo);
desenvolvimento de habilidades cognitivas (resolucdo de problemas, tomada de deciséo,
reconhecimento de padrdes, processamento de informacgdes, criatividade e pensamento
criticos); aprendizado por descoberta (por experimentacdo e exploracdo do ambiente em
que 0 jogo acontece); experiéncia de novas identidades (permitem vivenciar experiéncias
bem diversas daquelas de seu contexto imediato, com outras identidades que possibilitardo

aprendizagens a elas relacionadas); socializagdo (aproximam os jogadores no campo da
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cooperacdo ou competicdo, formando uma comunidade de jogadores que jogam e socializam
informacdes a respeito do jogo); comportamento expert (esse comportamento se refere
aquilo que o jogo propde) e coordenacdo motora. Esclarecem os pesquisadores que esses
sdo alguns beneficios que os jogos digitais podem oferecer, sendo dificil encontrar todas essas
potencialidades em um Unico jogo.

No campo dos problemas e desafios para a insercao dos jogos digitais no processo de
ensino-aprendizagem, Savi e Ulbricht (2008) citam: varios jogos educacionais sao muito
simples em relagdo aos demais jogos, ndo despertando a atencao dos alunos; a repetitividade e
pobreza de recursos das tarefas pedidas tornam o processo enfadonho; no contetdo e estilo de
muitos jogos, predominam interesses mais apreciados pelo publico masculino, o que pode
causar desinteresse da ala feminina; linguagem incompativel com a faixa etaria dos alunos;
casos em que ha exigéncia de dominio técnico para permitir a execucdo do jogo;
compatibilidade do tempo do jogo com o tempo da aula; relevancia do jogo para o curriculo;
auséncia na precisdo de contetdos; inseguranca dos professores; dificuldade em avaliar o
progresso da aprendizagem dos alunos e, no caso da criacdo dos jogos educacionais, 0s custos
elevados para manter uma equipe multidisciplinar.

O que fica evidente € que o carater ludico que 0s jogos carregam desperta o interesse
das criangas, mantendo-as concentradas quando a proposta é desafiadora e provocando uma
participagdo ativa do aluno. Alguns critérios sdo apontados por Rheta DeVries (1991, p. 5-6),
caracterizando o que um bom jogo para o processo educacional deve ter. Sdo 0s seguintes:
“Propor alguma coisa interessante e desafiadora para as criangas resolverem; Permitir que as
criangas possam se autoavaliar quanto a seu desempenho; Permitir que todos os jogadores
possam participar ativamente, do comego ao fim do jogo”. Todos esses elementos podem nos
auxiliar no processo de escolha do jogo a ser utilizado durante as aulas.

No processo de alfabetizacdo e letramento das criancas, percebemos que um grande
desafio que se faz presente é o de alfabetizar letrando. E, somado a isso, o de alfabetizar
letrando com as TDs, pois, além de trabalhar de modo a permitir que as criangas dominem o
sistema linguistico, utilizando-o nas diversas situacdes interacionais que se apresentam, o
professor necessita de certa familiaridade com a TD para usa-la no processo de ensino-
aprendizagem com os alunos. Esse trabalho assim organizado permite que o aluno se
alfabetize, participe ativamente dos varios eventos de letramento e esteja inserido nas préaticas
digitais que caracterizam o tempo em que vivemos com todas as suas especificidades. O
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trabalho com os jogos digitais permite ndo s6 uma aprendizagem divertida dos contetidos
selecionados pelo professor como também possibilita letramento digital.

Essas consideracdes oferecem as bases teoricas que fundamentam a importancia da
intervencdo pedagogica para o desenvolvimento do sujeito e nos auxiliam a perceber 0 jogo,
bastante utilizado pelos professores sujeitos desta pesquisa, enquanto recurso pedagdgico
motivador no processo de ensino-aprendizagem com as TDs junto as criancas nos anos

iniciais do ensino fundamental.

8.3 O QUE DIZEM E FAZEM 0OS PROFESSORES SOBRE E COM 0OS JOGOS NO
LABORATORIO DE INFORMATICA

Neste item, abordo o jogo a partir do contetdo das entrevistas com os professores e,
em um segundo momento, de situacOes observadas e vivenciadas junto com os docentes e
seus alunos no LI das escolas.

Em conversa com os professores, ficou evidente a busca por fazer do espaco do
laboratorio de informatica um espaco de ensino-aprendizagem. Os docentes informaram que
buscam fazer um trabalho integrado aquele desenvolvido pelo professor em sala de aula, seja
realizando o planejamento em conjunto com o professor regente ou se informando das
necessidades e dificuldades dos alunos e planejando suas aulas a partir dessas necessidades
em relacdo com as tematicas que orientam o trabalho pedagogico desenvolvido na escola.

Diversas foram as praticas mencionadas pelos docentes ao serem indagados sobre o
trabalho desenvolvido com os alunos no laboratério de informatica das escolas, conforme
apresentado no capitulo anterior. Entretanto, o jogo foi citado de forma massiva, sendo usado
como recurso mediador da aprendizagem e também como possibilidade de descontrair ao
final das aulas. Ndo que uma opcdo desconsidere a outra, mas, em consonancia com 0s
objetivos dos docentes, ficou claro que, hd momentos em que eles selecionam determinados
jogos para trabalhar determinados conteddos de acordo com o planejamento, e, em outros
momentos, deixam que os alunos escolham, entre algumas possibilidades pré-selecionadas,
aqueles jogos que desejam jogar naquele tempo final da aula. Considerando que 0s jogos
selecionados pelos professores visam sempre a algum tipo de aprendizagem, podemos dizer

que estdo constantemente sendo incentivados a aprender algo, conforme dito em entrevista:

E ai, terminava aquele trabalho, a gente pegava também os jogos. E, as
vezes, no caso de algum imprevisto, 0s jogos entravam. Entdo era o tempo
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todo lendo. Porque ndo é joguinho de brincar, é joguinho que tem uma
leitura e uma ligacdo de palavras com imagens. [...] E tinha sempre, como eu
falei, aquele momento de troca: 6, se tudo correr bem, a gente deixa, nos
minutos finais, brincar. E, quando eu digo brincar, as vezes, eram jogos que
também tinham a leitura como foco ali, mas eles [alunos] ndo percebiam,
ndo viam dessa forma. Eles viam esses jogos como brincadeiras [...]. Eles
adoram, por exemplo, jogar um joguinho chamado Arié ou GCompris, que
sdo jogos que tém o direcionamento para a alfabetizacéo, seja na matematica
ou na lingua portuguesa mesmo (Entrevista, professora Katia).

Os jogos propostos aos alunos pelos docentes sdo muitos, estando os mais citados
presentes neste capitulo. Interessante observar que, além daqueles jogos disponibilizados na
internet para baixar, ha jogos produzidos por professores da rede municipal de Juiz de Fora,
disponiveis nos blogs dos professores, que sdo usados pelos colegas. Ressalto essa realidade,
pois percebo esses professores ndo somente como consumidores, mas também como
produtores de material tendo em vista a realidade de seus alunos. Durante uma das entrevistas,
a professora relatou que os materiais que produz séo feitos pensando nas dificuldades e ou

necessidades que os seus alunos apresentam.

Tudo que eu fago tem como intencdo o que eu trabalho na sala de aula. Eu
trabalho algo e quero fazer determinado conteldo, [focar] determinado
fonema, eu tento desenvolver dentro daquilo que eu estou querendo. Entéo,
por exemplo, eu ja fiz varios [jogos] com a letra J, porque eu acabo
trabalhando uma histdria da joaninha, que o J tem um som muito legal, e as
criangas levam os objetos [que comecam com a letra J]. Se vocé olhar 14 no
meu blog, vocé vai ver que muitos dos jogos tém os objetos que as criangas
levaram, coloco a voz da crianca. S0 que, como eu coloco no blog, outras
pessoas, muitas pessoas, acabam usando também o mesmo jogo (Entrevista,
professora Inacia).

Interessante observar esse relato, pois deixa clara a intencionalidade da professora com
relacdo aos seus objetivos junto aos seus alunos. Ou seja, o trabalho foi elaborado tendo em
vista uma turma especifica. Entretanto, em que pese a importancia de se pensar o material
para determinado grupo de alunos, ele pode ser aproveitado em outros contextos, facilitando a
vida de muitos outros profissionais que ndo tém habilidades na producdo desse tipo de
material, mas consegue fazer uso do mesmo de acordo com suas necessidades.

A mencdo aos jogos como elemento mediador do processo de ensino-aprendizagem
abarcou todos os anos escolares compreendidos nesta pesquisa, ou seja, do 1° ao 5° ano do
ensino fundamental. Entretanto, ao focar o processo de alfabetizacdo e letramento das
criangas, eles foram citados como o grande aliado do professor do laboratorio de informatica.

Ao referir-se as criancas que estdo nos momentos iniciais da alfabetizacéo, a professora Ruth
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afirma, durante entrevista: “por enquanto, eu ndo consegui trabalhar de outra forma que néo
fosse com os jogos”. Ao ser entrevistada, a professora Paula aponta que, com “os menores tém
que ser com jogos, da pra vocé€ dar varios jogos”. Essa op¢ao pelos jogos aparece fortemente
quando perguntadas se o trabalho com as TDs no laboratério de informéatica colabora de
alguma forma para o processo de alfabetizacdo e letramento das criangas. Entretanto, de
forma geral, mencionam outras praticas realizadas com as criangas menores, tais como
desenhar no Kolour Paint a partir de um video assistido e discutido com as criancas, substituir
imagens por palavras em pequenos textos, ditado de palavras com ou sem o0 apoio de imagens,
editor de texto para producéo de panfleto.

Observei uma concepcao de alfabetizacdo e letramento alinhada com os estudos mais
recentes sobre a tematica, embora ainda seja desafiador desenvolver a pratica totalmente
dentro da perspectiva do alfabetizar letrando e, nesse caso, com as TDs. Nas palavras de
Katia:

O menino ndo sabe ler ainda e ai eles comecam a ver a tela, a reconhecer
simbolos. Entdo, se eu virasse pra ele e falasse assim: “Entra no navegador”.
Ele ndo sabia ler, mas ele ja reconhecia o simbolo do navegador e Ia [na
escola] era o Linux, entdo o que a gente usava era o Firefox. Entdo ele ja
falava assim: “ah, o do globinho, do rabinho da raposa!”, entdo, ele ja sabia

que aquilo chamava navegador, entrando ali ele ia para aplicativos que tinha
a imagem (Entrevista, professora Katia).

A professora demonstra compreender que a leitura de imagens, de simbolos faz parte
do processo de alfabetizacdo e letramento da crianca e, ao propor que cliquem no icone do
navegador, estd mediando a constru¢do do conhecimento em um ambiente digital. A crianca
vai se apropriando de uma préatica e vocabulario préprios do mundo digital, tornando-se
letrada nesse contexto. Um trabalho aparentemente acanhado, mas base para outros que viréo.
Uma iniciacdo ao universo digital.

James Gee, pesquisador da aprendizagem desenvolvida por meio de jogos eletronicos,
com base no conceito de Dominio Semiético® (DS) trabalha com uma definicdo mais ampla
de letramento, com a qual corroboramos, que vai além da tradicional concepcdo de ler e
escrever, abrangendo diferentes tipos de “letramento visual”. De acordo com as consideracoes
de Gee (2000 apud BOMFOCO; AZEVEDO, 2013), “as pessoas sao letradas em um dominio

se forem capazes de reconhecer ou produzir significados no dominio”. Sendo assim, ¢

40« _..] qualquer conjunto de praticas que recrutam uma ou mais modalidades (por exemplo, linguagem oral ou
escrita, imagens, equacdes, simbolos, sons, gestos, graficos, artefatos, etc.) para comunicar distintos tipos de
significados” (GEE, 2000 apud BOMFOCO; AZEVEDO, 2013, p. 5).
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importante que nossas criangas sejam desafiadas a penetrar nesse universo digital com um
olhar de aprendiz desejante, apropriando-se desse universo também no espaco escolar, onde
podera ndo somente usar as TDs, mas também problematizar junto com professores e colegas
as suas leituras e percepcdes dos “textos” lidos. Nas palavras de Marco Antonio Bomfoco;
Victor de Abreu Azevedo (2013, s/p), “a linguagem articulada (falada/escrita) ndo é o tinico
sistema de comunicagdo importante. Hoje, imagens, simbolos, gréficos, diagramas, artefatos e
muitos outros simbolos visuais sdo significativos. [...] € importante aprender o letramento
visual para “ler” as imagens em um anuncio publicitdrio.” A escola ndo pode se furtar a esse
trabalho.

Outro aspecto reparado sdo as observacOes dos professores sobre o comportamento
das criancas em relacdo aos jogos e a importancia do professor estar atento ao que as criancas

fazem para realizar as intervencdes necessarias. Katia afirma que:

E um trabalho que tem que ser direcionado. Se eu pedir o aluno para ele
sentar diante do computador para jogar, ele vai chutar [as respostas], ndo vai
ter essa preocupacdo de ler tambor e ligar a palavra tambor, bola na palavra
bola, ele vai simplesmente chutando. E uma hora ele vai acertar tudo e
passar para a fase adiante. Tem muitos jogos, mas todos eles vocé tem que
estudar, descobrir o que vocé pode fazer dele para poder usar. Eu ndo
conheco tudo, é uma riqueza muito grande (Entrevista, professora Kétia).

Sobre essa atitude das criangas de fazer sem refletir, a professora In&cia comenta:

Eu observei que as criangas chutavam as respostas. Eles tém pressa de
terminar porque querem entrar em joguinhos de bonequinhas, de carrinhos,
alguma coisa assim. Entdo, normalmente, eles iam chutando as respostas e
eu escutava 0 som dentro da sala, porque eu coloco o som do erro e 0 som do
acerto nos jogos que faco. [...] E eu escutava o som do erro o tempo todo nos
computadores. Entendeu? E ai eu troquei uma ideia com o meu irmdo. Eu
disse a ele: “As criancgas estdo chutando!” Ai ele me deu essa dica: “toda vez
que a crianca clicar no botdo e for um erro, ao invés de fazé-lo pensar para
refazer a questdo, faz com que ele retorne uns trés momentos anteriores”
(Entrevista, professora Inacia).

Nesse caso, a professora prepara 0s proprios jogos e, durante a aula, ao ouvir muitas
vezes 0 som relacionado ao erro nas respostas, comeca a refletir sobre o que fazer para
incentivar a crianca a refletir antes de responder, saindo da l6gica do ensaio e erro. Na busca
por uma alternativa, recebe a orientacdo de alguém mais experiente na area, que trabalha com
programacédo, e passa a usar a mesma légica dos jogos de trilha, nos quais sdo comuns

orientacdes semelhantes a “volte duas casas”. No caso do jogo proposto pela professora no
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computador, o aluno volta a etapas que ja havia concluido. Compreendo que isso pode ser
enfadonho ao se tornar repetitivo, mas uma alternativa viavel para estimular a reflexdo do
aluno e evitar que responda aleatoriamente. Percebe-se a atencéo da professora durante a aula
e a busca de solucdo para o que considerou um problema, demonstrando uma postura ativa da
mesma.

Os professores sujeitos desta pesquisa comentaram bastante sobre as trocas de
materiais entre eles com vistas a auxiliar uns aos outros no planejamento das aulas. A fala da

professora Mariana é bastante elucidativa nesse sentido.

Eu costumo usar os jogos préprios do sistema Linux, o0 Gcompris, porque, ao
contrario do que muita gente critica, eu acho que tem muito material bom ali
gue pode ajudar. E eu procuro também na internet. A internet & na escola a
gente ndo pode contar, mas eu pesquiso em casa, vejo alguns jogos, baixo
alguns jogos pra eles, salvo nos computadores. E tem também o auxilio da
turma do GE, nds somos muito solidarios. As vezes, a gente tem jogos que
um conhece e 0 outro ndo e a gente vai passando, vai trocando pen drive e
assim a gente vai buscando quais jogos podem ser lGdicos, atraentes para as
criangas, mas que ao mesmo tempo ajudem nesse processo de
desenvolvimento deles (Entrevista, professora Mariana).

O caminho percorrido por Mariana € o0 mesmo apontado por outros professores: usar o
material disponibilizado pelo sistema Linux e pesquisar usando a internet de casa outros jogos
que possam ser levados para a escola. Chegando a escola, 0s jogos sdo instalados nos
computadores, uma forma de trabalhar com os jogos off-line. Todo esse trabalho se justifica
pelo interesse das criancas, 0 que garante boa parte do percurso do processo de ensino-
aprendizagem, uma vez que temos consciéncia da necessidade de envolver o educando para
que ele aprenda de forma significativa. Somado a isso, 0s professores acreditam na proposta
do jogo como elemento mediador na construgdo do conhecimento, embora haja quem néo
consiga ainda identificar os motivos que fazem com que as criancas se sintam tdo atraidas

pelos jogos. Segundo a professora Marcia,

vocé pode dar o mesmo jogo na sala de aula, claro que adoram o jogo, mas
no computador ele chama mais a atencgdo. [...] ndo sei por qué! Se é porque é
uma coisa colorida, que tem barulho, masica, se € uma coisa diferente. Eles
ndo estdo acostumados a lidar sempre com o computador. Se vocé for
perguntar, a minoria tem computador em casa (Entrevista, professora
Mércia).

Ao estudar a importancia do jogo no desenvolvimento da crianga na perspectiva da

teoria histérico-cultural, Lima (2008, p. 129) afirma que:
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Nestes periodos [dos 3 aos 7 anos], o processo de ensino-aprendizagem
interfere de maneira intensa naquelas qualidades psiquicas que comegcam a
se formar. O jogo, nessa etapa, é concebido como atividade principal, isto é,
aquela que exerce as mais importantes influéncias no desenvolvimento das
faculdades humanas da crianga, entre outras, 0 pensamento, a memdria, a
imaginagdo, a linguagem, a moralidade, a personalidade, a socializagéo, a
motricidade, e prepara a crianga para um novo e mais elevado patamar de
desenvolvimento.

Seja por intuicdo ou conhecimento sobre a importancia do jogo no desenvolvimento
das criancas, podemos dizer que a opc¢do dos professores pelos jogos € apropriada. O que
temos nas salas de aula hoje é uma geracdo audiovisual, que ndo se contenta somente com 0
papel, o cuspe, o giz e orientacBGes unilaterais. Eles querem participar trocando ideias com
seus colegas e professores, compartilhar suas experiéncias, ir além dos muros das escolas e
ganhar o mundo na tela do computador, ou melhor, do celular. Mas, enquanto a maioria de
nossas escolas ainda ndo encontrou o caminho para o uso do celular no processo de ensino-
aprendizagem, embora existam experiéncias exitosas acontecendo, vamos permitindo que o
computador abra uma janela para outras possibilidades de constru¢cdo do conhecimento.
Acredito que seja 0 minimo que podemos fazer pelas criancas que ja nascem sendo
registradas pelos mais diversos aparatos tecnologicos, recebendo curtidas e sendo
compartilhadas entre familiares e amigos. Ou seja, nascem em um contexto digital,
influenciam e sdo por ele influenciadas cotidianamente.

Outro aspecto presente na fala da professora Mariana, citada anteriormente, diz
respeito ao grupo de estudos do qual participam varios professores responsaveis pelos
laboratérios de informatica das escolas. Esse grupo oferece subsidios para os professores
pensarem e discutirem sobre sua prética, assim como é um local de sustentacdo, acolhimento
e troca de experiéncias entre os professores da rede e outros que sdo convidados a falar para
eles. Em outras palavras, o GE fortalece o vinculo entre os professores e destes com o seu
trabalho, formando uma espécie de comunidade. Gee (2000 apud Bomfoco; Azevedo, 2013,
p. 5) destaca que “a boa aprendizagem requer a participagdo em um grupo social. Este auxilia
seus membros na compreensdo dos propdsitos das metas, das interpretacdes, das praticas, das
explicagdes e do feedback que sdo parte integrante da aprendizagem”. De acordo com essa
concepcao, a participacdo dos professores no GE é uma escolha interessante por permitir essa
socializagdo de ideias e criar uma “identidade social” para o professor.

Direcionando o foco para as observacgOes realizadas nos laboratorios de informéatica

(LIs) das escolas nas quais estive junto com os professores, percebi que as aulas se pautam
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quase que exclusivamente em jogos para todos os anos do ensino fundamental. Em conversa
com a professora Zilda, da Escola Municipal (E.M.) José de Abreu, ela justificou afirmando
que “os jogos sdo um estimulo e um desafio para a aprendizagem, especialmente porque as
criancas estdo muito acostumadas com o uso do caderno, assim, 0 jogo chama a atencdo e €
uma proposta adequada para atender a programacdo de uma aula de 45 minutos” (Nota de
campo n° 05, E.M. José de Abreu). A professora mencionou que ha outras possibilidades de
trabalho bastante interessantes, mas, por dependerem de conexao com a internet, se tornam
inviaveis, pois ndo ha garantia do bom funcionamento da mesma.

Nessa escola, as turmas sdo atendidas a cada 15 dias em modulo/aula de 45 minutos. A
opcéo € pelo trabalho com metade da turma no LI e a outra metade na biblioteca, que fica em
frente ao LI. Sendo assim, durante aproximadamente 20 minutos, metade da turma fica no LI
e a outra metade na biblioteca. Passado esse tempo, inverte-se. A dinamica de organizacao da
professora é sempre a mesma: ao chegarem ao LI, ela solicita que peguem as cadeiras e
formem meio circulo diante de um dos computadores que ela indica. Ali faz os cumprimentos,
a chamada e explica sobre a atividade do dia ou passa um video que é discutido com os alunos
para, em seguida, fazerem uma atividade proposta sobre 0 mesmo.

As atividades realizadas pelas criangas, exceto o0s jogos, sdo fotografadas pela
professora com seu celular e armazenadas fora dos computadores da escola para evitar ocupar
memdria. Algumas dessas fotos passam a constituir o relatorio que a professora apresenta ao
final de cada semestre para a SE ou o portfélio solicitado pelo GE ao final de cada ano letivo.

Durante as aulas, as criangas ndo sentam junto com colegas, 0 que permite a cada uma
manipular livremente o teclado e o mouse, realizando suas atividades individualmente.
Entretanto, a professora incentiva que troguem ideias uns com 0S outros e se ajudem
mutuamente. Nesse movimento, a participacao da professora é pequena, visto que 0S proprios
alunos sdo colaboradores uns dos outros tanto para esclarecer ddvidas da atividade como
aquelas referentes ao uso instrumental. A professora interfere quando eles ndo conseguem por
si mesmos resolver e permanece atenta a0 movimento da aula. Alguns professores regentes*!

comparecem algum tempo da aula no LI, mas a maioria ndo é presente.

* Nas escolas municipais de Juiz de Fora, o professor regente, também chamado de professor referéncia, é o
principal responsavel por determinada turma dos anos iniciais do Ensino Fundamental. Geralmente leciona as
disciplinas Lingua Portuguesa, Matematica, Histéria, Geografia, Ciéncias e Artes. Entretanto, de acordo com
organizacdo de cada escola, tendo em vista 0 seu PPP, o professor regente ndo necessariamente assume todas
essas disciplinas na mesma turma, sendo necessario dividir com outro professor, pois sua carga horaria em sala
de aula é de 13h20min.
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Na E.M. Tamara Lins, as turmas vao semanalmente ao LI, durante 40 minutos. No
caso da turma observada, as crian¢as sdo do 1° ano do EF, estdo em fase de alfabetizacdo e
sempre frequentam o LI acompanhadas pela professora regente responsavel pelo trabalho com
a Lingua Portuguesa. No LI, sentam-se em duplas escolhidas pela professora regente, que as
organiza de forma mista em relacdo ao seu nivel de apropriacdo do sistema de escrita
alfabético, colocando uma crianga mais avangada com outra menos avancada. A professora
regente ndo somente acompanha a turma como também define o planejamento das aulas,
dando preferéncia aos materiais que produz, entre outros que seleciona da internet, e conduz a
aula orientando os alunos, mediando as relagcbes e incentivando-os a avancar em suas
aprendizagens. Fica a cargo da professora do LI, Eunice, receber a turma com o material do
dia na tela do computador, orientar quanto ao uso dos computadores e resolver problemas
técnicos que estiverem ao seu alcance. Na maioria das vezes, ndo interfere na dindmica da
aula, exceto quando considera que é necessario, por exemplo, solicitar que as criancas falem
mais baixo. Embora Inacia sempre incentive a interacdo das criancas, antes de entrar no LI
com sua turma, recomenda que falem baixo e obedecam as solicita¢gdes da professora Eunice.

Interessante observar a empolgacdo da professora Inacia ao andar de um lado para o
outro do LI a fim de atender as solicitacfes das criancas, observar mais de perto como fazem
para chegar as respostas dadas e incentivar a participagdo daquelas menos desenvoltas no uso
do computador.

Segundo a professora responsavel pelo LI, as aulas de Inacia sdo diferentes das demais
turmas, pois sdo usados jogos on-line que a propria Inacia produz, entre outros materiais. Para
as demais turmas, quem conduz todo o processo € a professora do LI, que, ao usar 0s jogos,
baixa em casa, salva em pen drive e instala nos computadores para evitar que sobrecarregue a
internet e trave os equipamentos. Eunice relatou ainda que, em suas aulas, as criangas sentam-
se individualmente, ja nas aulas de Inécia, como a opg¢do é por jogos on-line, torna-se
necessario montar duplas para evitar sobrecarga da internet. Quando isso ocorre, 0 jogo
costuma travar e comprometer o seu desenvolvimento. Entretanto, durante as observacoes
realizadas, ndo percebi grandes problemas nesse sentido.

Nas aulas de Inéacia, chamou atencdo a interacdo entre as criangas, 0 interesse em
ajudar o colega e chegar a resposta correta, assim como o olhar atento da professora no
sentido de perceber os progressos das criancas. A colaboracdo entre as criangas foi algo que
saltou aos olhos, por isso solicitei a Indcia autorizacdo para fotografar alguns desses
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momentos, comprometendo-me a ndo revelar os rostos das criancas. As fotografias a seguir
revelam alguns desses momentos em que optaram por contar nos dedos a fim de dar a

resposta correta no jogo.

FOTO 1 - Interacéo das criancas ao jogar 1

Fonte: A autora.

A colaboracdo também se estendia aos momentos em que havia necessidade de
revezar o manuseio do mouse. O colega aponta na tela onde esta a resposta e o “detentor” do
mouse se apressa em clicar na resposta indicada. Ou mesmo quando o colega se atrapalha com
as setinhas do teclado e 0 amigo se apossa do mouse para dar prosseguimento ao jogo.
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FOTO 2 - Interacgdo das criangas ao jogar 2

Fonte: A autora

Observei ainda que, mesmo nas aulas da professora Inécia, responsavel pelo trabalho
com a Lingua Portuguesa com a turma do 1° ano do E.F. da E.M. Tamara Lins, havia jogos
também na area da Matematica. Segundo a professora, essa € uma forma de colaborar com a
professora que trabalha com os conhecimentos matematicos. Eu acrescento que é uma
maneira de oferecer aos alunos o conhecimento matematico em um outro suporte, que é
Iudico, interativo, desperta o interesse das criangas e possibilita uma forma outra de construir
o0 conhecimento.

Apresento a seguir as imagens de alguns dos jogos trabalhados com as criangas e uma
breve descricdo dos mesmos. H& jogos que foram usados nas aulas da professora Inécia,
outros que foram usados pela professora Zilda e também aqueles que ambas as professoras
usaram nas aulas observadas.

Neste jogo, a crianga precisa contar os semaforos e depois, usando as setas do teclado
ou o mouse, levar o carrinho até o numeral correspondente ao total de seméaforos na tela. A

cada acerto sdo computados pontos.
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IMAGEM 1 - Jogo da Adicédo 1

No préximo jogo, o objetivo € ligar o numeral a quantidade correspondente.

IMAGEM 2 — Jogo da correspondéncia numeral/quantidade

Connect the pieces together...

Fonte: DIGIPUZZLE, 2016a

No jogo seguinte, a orientacdo € clicar em cada letra sequindo a ordem alfabética. Na
parte inferior direita, hd um cronémetro para registrar o tempo gasto para fazer a atividade.
Caso o tempo exceda, ao final, aparece uma plaquinha informando e incentivando a crianca a
ir mais rapido. Porém, se conseguir realizar a atividade antes do tempo determinado, aparece

uma janela para ser registrado o nome da crianga.
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IMAGEM 3 — Jogo da ordem alfabética

LS q r

Remove all plots by
clicking them in the correct order
Start at a and move up to z

Click somewhere to start the game

Olho de lince foi outro jogo proposto. As criangas precisam ler as palavras e descobrir
na tela o objeto correspondente entre muitos. A cada erro perdem pontos. Entdo, tém que se

empenhar, pensar antes de responder.

IMAGEM 4 - Jogo Olho de lince

Fonte: DIGIPUZZLE, 2016c.

Quebra-cabeca envolvendo adicdo. Na tela, abaixo do quadro de numerais, aparece
uma opera¢do que a crianca deve realizar. Ao descobrir o resultado, deve arrastar a imagem
que esta no canto inferior direito para cima do numeral que corresponde ao resultado. Se
estiver correto, a imagem se mantém no quadrinho indicado e a operacdo aparece completa
em verde. Em caso de erro, ela volta para o canto inferior esquerdo, a operacéo solicitada

aparece completa em vermelho, com o resultado. E, na sequéncia, outra operagdo surge para
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ser resolvida. Esse processo se repete até que o quebra-cabeca fique completo, conforme a

imagem direita abaixo. Cada vez que a crianga completa o quebra-cabeca, ela tem a op¢éo de

seguir na atividade com outros quebra-cabecas.

Fonte: DIGIPUZZLE, 2016d.

A proposta a seguir é fixar a letra F. Observando a imagem e a palavra na qual falta
uma silaba, a dupla precisa identificar a silaba faltosa e clicar na silaba desejada no banco de
silabas. Em caso de acerto, a palavra aparece completa e uma seta indica para continuar
jogando. Em caso de erro, surge uma tela com uma bruxinha voando em uma vassoura com a
mensagem “tente de novo” e uma setinha indicando para clicar ¢ dar continuidade ao jogo.

Entretanto, nesse caso, a crianca precisa recomecar a atividade desde a primeira palavra.

FIGURA 3 —Jogo da Silaba 1
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Fonte: DIGIPUZZLE, 2016e.

No jogo Alphabet Bubbles, usado pela professora com o objetivo de fixar a ordem

alfabética, aparecem varias bolhas de sabdo com as letras dentro, que se movimentam. A
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crianca deve clicar nas letras, seguindo a ordem alfabética. A cada acerto a bolha clicada
explode e pequenas bolhas verdes surgem na tela, indicando o acerto. Em caso de erro, a
bolha clicada fica vermelha, indicando o erro, e a bolha com a letra correta pisca em verde,
fornecendo uma pista para a crianca. H4 um crondémetro para marcar o tempo que a crianga
gasta para terminar a atividade. Ao final, aparece uma tela informando que a crianca bateu

record, é possivel registrar o proprio nome e acompanhar a classificagdo geral.

IMAGEM 6 — Jogo da Ordem Alfabética 2
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Fonte: DIGIPUZZLE, 2016f.

Outro jogo com 0 mesmo objetivo segue abaixo. Na foto, também é possivel observar
uma crianca indicando na tela a resposta e a outra manuseando o mouse. O jogo tem inicio
com a tela repleta de letras e, ao final, a imagem de fundo é revelada e o tempo cronometrado

aparece para a crianca.
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IMAGEM 7 -

Interacdo das criangas ao jogar 3

Fonte: DIGIPUZZLE, 20169

O jogo Figuras e letras apresenta quatro imagens e as respectivas letras de seus
nomes para que a crianga organize-as de modo a formar corretamente o nome de cada figura.
Ao final, acontece uma chuva de confetes e, ao dar enter, as palavras sdo atualizadas para que
a crianga esteja diante de novos desafios.

IMAGEM 8: Jogo Figuras e Letras

Fonte: DIGIPUZZLE, 2017.
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Reconhecimento de letras é outro jogo proposto pelas professoras. A crianga deve
observar a letra em destaque no lado esquerdo da tela e clicar nas letras que forem iguais a
letra destacada.

IMAGEM 9: Jogo Reconhecimento de Letras

h CLIQUE NAS
LETRAS QUE SAO
| IGUAIS A DO

—_—

Fonte: DIGIPUZZLE, 2017a.

No jogo a seguir, 0 objetivo é identificar o objeto cujo nome se inicia com a letra em
destaque, indicada no lado esquerdo da tela.

IMAGEM 10: Jogo da Letra Inicial 1

PINTE OS OBJETOS
1 QUE COMECAM

COM A LETRA:

 VOLTAR * SEGUIR

Fonte: DIGIPUZZLE, 2017b.

Com o objetivo de trabalhar a silaba inicial das palavras, relacionando as suas imagens
(consciéncia fonolégica), a crianca deve identificar a silaba destacada e clicar na imagem cujo
nome se inicia com aquela silaba. Em caso de acerto, a imagem é assinalada em verde e a

bonequinha ou bonequinho no canto esquerdo inferior da tela sorri. Em caso de erro, este faz
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cara de aborrecido e a imagem é assinalada em vermelho. Em ambos os casos, nova tela surge

com outra silaba e imagens.

IMAGEM 11 - Jogo da Silaba Inicial

PARA COLORIR ATIVIDADES TRABALHOS m v I'd's;

PARA COLORIR ATIVIDADES TRABALHOS ES

% Jogoda Silaba BA % JogodaSilabaBA

Neste jogo o desafio consiste em clicar nas palavras, relacionando-as com as imagens

correspondentes, de modo que, ao final, cada imagem tenha seu substantivo correspondente.

IMAGEM 12 - Jogo das Imagens e Palavras correspondentes 1
DSl Jobinofcruzadas 1/animais_ativid, mam

|

Cavalo

Fonte: DIGIPUZZLE, 2017d.

Outro jogo envolvendo adicdo foi proposto. A crianca deve descobrir o resultado da
operacao e clicar no animal que esta acima da resposta correta. Em caso de acerto, a operacao

aparece em verde, resolvida e o animalzinho correspondente ao resultado fica girando. Em
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caso de erro, a operacao aparece em vermelho e o animalzinho que recebeu o clique encolhe.
Terminadas as operacdes, outras sdo apresentadas na tela. Nesse jogo, também ha um

crondmetro.

__IMAGEM 13 - Jogo da Adicdo 3

Fonte: DIGIPUZZLE, 2017e.

Envolvendo as operacdes de adigdo e subtracdo, este outro jogo desafia a crianca a
encontrar o resultado correto da operacgdo proposta. O disco voador chega trazendo a operacao
e, ao clicar no resultado correto, um astronauta desce do disco voador em direcdo ao planeta
que tem o resultado escolhido. Ao chegar ao planeta, deste sai um foguete e o0 processo se
repete. Em caso de erro, o foguete ndo é lancado, mas aparecem estrelas vermelhas, indicando
que houve uma explosdo. Nesse jogo, também ha cronbmetro e um tempo limite para
encontrar a resposta correta.

IMAGEM 14 - Jogo da Adicéao e Subtracdo
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Fonte: DIGIPUZZLE, 2017f.

Nesse jogo com imagens de animais, a crianca precisa ler a palavra que esta no fim da

tela e identificar o animal que corresponde a palavra. Esse jogo foi produzido pela professora
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da turma, no formulério do Google. Assim, apds o término da atividade pela crianca, a

professora envia o formulario para si e, em casa, tem acesso as respostas da crianga.

IMAGEM 15 - Jogo das Imagens e Palavras correspondentes 2
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Fonté: A“éutora.

No jogo Arié e os patinhos, o objetivo é acertar os patinhos, seguindo a ordem
alfabética. A cada clique correto, as letras vao se organizando na barra quadriculada no pé da
tela. O jogo inicia com o alfabeto maitsculo em letra palito. Nas fases seguintes, outros tipos
de letras sdo apresentados, conforme consta no canto inferior direito da tela. Além da ordem
alfabética, também sdo trabalhados diferentes tipos de letras. Um cronémetro também esta
presente.

IMAGEM 16 - Jogo Arié e 0s patinhos

e Patinhos, S ‘2 :‘0 0

Fonte: DIGIPUZZLE, 2017g.

Nesse jogo, o desafio € identificar na figura maior as partes destacadas na barra ao pé
da tela. A crianca deve clicar no fragmento da imagem e, em seguida, na parte correspondente
na imagem maior. Em caso de acerto, segue para a préxima imagem e, em caso de erro, o

fragmento de imagem selecionado continua disponivel para nova tentativa.
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IMAGEM 17 — Jogo de Percepcao Visu
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Fonte: DIGIPUZZLE, 2017h.

O tema natalino esteve presente em algumas aulas do fim do ano. Entre as propostas
observadas, estavam brincar com o jogo de ligar pontos, formando imagens relacionadas ao
Natal, enfeitar a arvore de Natal, pintar um desenho, escolher roupas e acessorios para a rena

(conforme imagens a seguir) e entre outras.

IMAGEM 18 - Jogo Vestindo a Rena

Fonte: DIGIPUZZLE, 2017i.

Outro jogo proposto envolvendo as operacBGes consiste em resolver as operacgdes
propostas e, ao completar trés acertos, uma peca de roupa da bonequinha é disponibilizada
para vesti-la. As pecas de roupa conquistadas ficam disponiveis para o jogador usa-las na
bonequinha quando quiser. Em caso de erro, o resultado errado aparece em vermelho e o
jogador tem nova chance com a mesma opera¢do. Uma variacdo desse jogo também apareceu.
O desafio da crianga consistia em ler as plaquinhas com as indicacdes de quais pecas de
roupas deveriam ser colocadas na boneca. Por exemplo: blusa listrada e calca rosa.
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IMAGEM 19 — Jogo da Adicéao 4

Fonte: DIGIPUZZLE, 2017j.

No jogo seguinte, o desafio é arrastar cada silaba para o local correto, formando os
substantivos correspondentes as imagens. Ao clicar na silaba, o som referente & mesma €
ouvido. Assim, fica mais fécil para a crianga compreender se a silaba selecionada corresponde
a silaba da imagem. Caso a crianga arraste a silaba para local errado, a mesma retorna a sua
posicao inicial, permitindo a crianca compreender que aquela silaba ndo é adequada naquele
local. Completadas as trés palavras de uma tela, apos a mensagem parabenizando a crianca, ha
a possibilidade de clicar para continuar o jogo. Uma tela com outras palavras surge e outros
desafios sdo vivenciados pela crianga.

IMAGEM 20 - Jogo das Silabas 2

Fonte: DIGIPUZZLE, 2017k.

Nesse jogo, o desafio é descobrir os numerais ocultos. Para isso, a crianca deve
explorar a imagem com uma lupa e, encontrando os numerais, deve clicar em cima deles para
marcé-los. Na barra vermelha, aparecem os numerais que ainda ndo foram encontrados e ha

um crondmetro para marcar o tempo gasto pela crianga.
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IMAGEM 21 - Jogo Procurando o Numeral Oculto

Fonte: DIGIPUZZLE, 2017I.

No jogo seguinte, a crianca é desafiada a identificar a letra inicial de cada objeto e

arrasta-lo para junto dela. Explora somente palavras iniciadas por vogais.

Fonte: DIGIPUZZLE, 2017m.

No jogo Operacdes na Selva, ao resolver a operacdo de forma correta, 0 macaquinho
atravessa com a cesta de frutas até o outro lado do lago. No caso de erro, ao atravessar, as
frutas caem na boca do crocodilo e a mesma operacdo é proposta novamente até que a crianga
consiga acertar o resultado. Antes de iniciar o jogo, o jogador ou professor pode escolher a

operacao (adicdo, subtracdo, multiplicacdo, divisao) e o nivel (facil, médio, dificil) do jogo.
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IMAGEM 23 — Jogo Operac0es na Selva

Fonte: DIGIPUZZLE, 2017n.

Brincando com Arié 2 apresenta trés brincadeiras, que devem ser escolhidas pelo
jogador ou professor. A primeira imagem que segue apresenta um jogo no qual a crianca deve
identificar a imagem e organizar as letras disponiveis de modo a formar corretamente os
nomes correspondentes a cada imagem. Em caso de erro, a letra volta para o banco de letras,
ndo se fixando em frente a imagem. Quando todas as palavras estdo corretas, a cobrinha,
personagem deste jogo, consegue descer do elevador.

Na segunda imagem, o elefantinho solta bolhas que contém as letras, o jogador clica
no ledozinho que apresenta a imagem e fala 0 nome da mesma. O jogador deve procurar no
caca-palavras onde estd a palavra falada pelo ledozinho e clicar nas letras correspondentes.
Em caso de acerto, as letras se destacam, formando a palavra e, em caso de erro, a letra ndo se
destaca, indicando para o jogador que aquela ndo € a opcao correta.

Na terceira imagem, a proposta é trabalhar as operacdes. A cada acerto o resultado cai
em forma de biscoito na boca do jacaré, e nova operagdo é proposta. Em caso de erro, 0
biscoito cai na cabega do jacaré, e a mesma operagdo continua sendo proposta. O resultado
errado ja experimentado aparece em cor mais clara, indicando para o jogador que ele ja foi
usado e n&o estava correto.



IMAGEM 24 — Jogo Formando Palavras

Fonte: DIGIPUZZLE, 2017o0.

IMAGEM 25 - Jogo Ildentificacdo de Palavras

Fonte: DIGIPUZZLE, 2017p.

IMAGEM 26 - Jogo das Operac6es

Fonte: DIGIPUZZLE, 2017q.
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O Alfabeto do macaco é outro jogo que as professoras mencionaram ser bastante
apreciado pelas criancas. O macaquinho apresenta uma plaquinha com determinada letra.
Embaixo, surgem quatro opcGes de imagens, sendo que uma delas corresponde a uma palavra
iniciada pela letra que esta na plaquinha. Escolhendo a opcdo correta, outra letra surge, dando
prosseguimento ao jogo. Em caso de erro, 0 macaquinho balanca a cabega e a imagem retorna

para seu lugar. A letra permanece até que a crianca faca a opgéo correta.
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IMAGEM 27 — Jogo Alfabeto do Macaco
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Fonte: DIGIPUZZLE, 2017r.

As observacdes e entrevistas realizadas, assim como os estudos empreendidos sobre o
jogo, permitiram compreendé-lo como elemento da cultura, que tem sua importancia como
recurso mediador da aprendizagem no contexto escolar. Nas palavras de Manoel Oriosvaldo
Moura (2011, p. 94- 95), “a importancia do jogo estd nas possibilidades de aproximar a
crianga do conhecimento cientifico, levando-a a vivenciar ‘virtualmente’ situagdes de solugéo
de problemas que a aproxima daquelas que o homem ‘realmente’ enfrenta ou enfrentou”.
Somando-se a isso, € importante ressaltar que o jogo € um recurso do qual as criancas
demonstram gostar e tém motivacao para jogar. Todos esses fatores fortalecem o argumento a
favor de sua utilizacdo na escola.

Atualmente, numa sociedade marcada pela presenca do digital, temos também os
jogos digitais, de diversos tipos e complexidade, alguns dos quais, como vimos, também
presentes na escola. Em que pese a semelhanca de muitos deles com as atividades propostas
no papel, sendo por vezes criticados por inovarem mais no suporte que os veicula do que na
concepcdo que 0s sustenta, 0 que observei junto as criangas e professores foi um

envolvimento e empolgacdo total para jogar. A possibilidade de estar diante da tela colorida,
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com movimento, com som e chamando-as para interagir desencadeava nas criangas uma
atitude ativa. Ndo observei nenhuma recusa em se envolver com 0S jogos propostos, nem
mesmo a famosa postergacdo, que costuma se fazer presente em algumas salas de aula. Ao
contrério, diante da tela, as criancas buscavam interagir imediatamente, compreender a
proposta e realizd-la sozinhas, trocando ideias com os colegas, solicitando a ajuda da
professora, enfim, tendo uma atitude ativa durante a aula com o objetivo de realizar o que
havia sido proposto.

Nessa linha de raciocinio, considero que as propostas apresentadas pelos professores
aos seus alunos permitiram, além da construgdo do conhecimento nas diversas areas, aprender
também a lidar melhor com os dispositivos digitais e a ter maior apropriacdo do universo
digital pela interacdo com o computador e a internet. Assim, o letramento também foi sendo
construido a cada aula nas interacfes possibilitadas entre os sujeitos, destes com a maquina
propriamente dita (parte fisica) e também com os conhecimentos veiculados por meio dos
jogos propostos. Muitos dos beneficios dos jogos digitais apontados por Savi e Ubricht (2008)
foram citados pelos professores e/ou observados pela pesquisadora, entre eles, é possivel citar
como o0s mais evidentes: efeito motivador, experiéncia de novas identidades, socializacao,
coordenacdo motora e comportamento expert.

Um aspecto que chamou a atenc¢do se refere a avaliacdo das aprendizagens dos alunos
por meio dos jogos digitais. Este ainda € um ponto para ser mais bem refletido, pois o que
pude observar é que a avaliacao € realizada pelo professor que esta junto com as criangas, mas
suas impressdes ndo sdo socializadas sistematicamente com o0s professores regentes.
Buscando as causas dessa lacuna, Zilda explicou-me que o quantitativo de alunos que
frequenta o LI é grande, o que dificulta um feedback de cada um para seus professores. No
caso da professora Inacia, que € diferente das demais, essa lacuna torna-se menor, pois € ela
que planeja as aulas e acompanha seus alunos ao LI, fazendo as mediac¢des necessarias, vendo
sua forma de resolver as situagOes propostas e percebendo seus progressos.

Em que pese aos pontos nos quais ainda precisamos nos debrucar enquanto
professores na busca por avancar, todas as consideracfes apresentadas nesse capitulo apontam
para a viabilidade de usar 0s jogos no contexto escolar com vistas ao desenvolvimento e
aprendizagem das criancas. Sua utilizacdo estd diretamente relacionada a relevancia da acéao
docente no sentido de realizar as propostas adequadas ao nivel das criangas e intervengdes que
colaborem para a constru¢do do conhecimento.
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9 ALFABETIZAR LETRANDO COM AS TDs: ENTRE AS CONQUISTAS E AS
EXPECTATIVAS, A POSSIBILIDADE DE (RE)CONSTRUCAO DA PRATICA
PEDAGOGICA

E assim, na polifonia transgressora de uma rede de
sentidos imprevistos e luminosos, juntos diante do
abismo que devem transpor entre as terras ja esgotadas e
0 novo anunciado, eles reinventam os muitos modos de
ensinar e de aprender.

Ramal

Este capitulo tem como objetivo relacionar as consideracOes teoricas sobre alfabetizar
letrando com as TDs, expostas no capitulo quatro, com a pratica pedagogica desenvolvida no

LI das escolas pelos professores sujeitos desta pesquisa.

9.1 REFLETINDO SOBRE A PRATICA PEDAGOGICA NO LI DAS ESCOLAS

Conforme explicitado no capitulo quatro, cada escola dispde de autonomia para
organizar o trabalho docente no LI, o que contribui para que haja uma diversidade de préticas
que se configuram tendo em vista os objetivos pretendidos para cada aula ou periodo letivo e
considerando ainda o préprio PPP da escola.

Uma répida passagem pelas praticas pedagdgicas desenvolvidas nos LIs das escolas
pode supor um trabalho superficial, ainda incipiente no que se refere a incorporagdo das TDs
no processo de ensino-aprendizagem. Entretanto, uma analise mais demorada permite
compreender as conquistas que 0s docentes construiram nesse campo de atuacdo em um
periodo aproximado de duas décadas. Considerando as mudangas de governo e,
consequentemente, das politicas que diretamente tragam os rumos da Educagdo no municipio,
esse tempo ndo é tdo longo quanto possa parecer, sendo marcado por um processo de
elaboracdo e reelaboracdo do trabalho com as TDs no interior das escolas.

Durante o0s encontros dialdgicos com os professores, foi possivel buscar uma
compreensdo mais aprofundada da pratica pedagdgica no LI. Sobretudo durante as
observacdes, pude estar com professores e alunos no LI, vendo a aula acontecer na integra e
participando ativamente das interacdes entre docentes e alunos nos momentos em que 0S
professores abriam espaco para que eu pudesse também mediar o processo de ensino-

aprendizagem junto as criancas.
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Nesse movimento, foi possivel compreender os sentidos de cada proposta para 0s
diversos grupos de criancas de diferentes idades que adentravam o LI, demonstrando desejo
de estar naquele espaco.

Entre as propostas citadas pelos docentes, ha aquelas em que o objetivo principal é o
uso instrumental da TD, como o trabalho com tabela usando o programa Calc, do Linux,
citado pela professora Paula. Destaco que essas propostas ndo foram muito citadas como
praticas docentes, aparecendo em menor numero entre aquelas que as professoras trouxeram a
tona em nossos encontros. Acredito que essa constatacdo seja um avango, Vvisto que a prépria
formacgdo oferecida pelo GE, da qual os professores fazem parte no CFP, enfatiza a
articulacdo do uso das TDs com os contetudos ministrados nas disciplinas.

Busca-se, dessa forma, incentivar praticas que permitem ao aluno apropriar-se ndo
somente das ferramentas tecnoldgicas, mas também dos conhecimentos curriculares previstos
para cada ano escolar. Ou seja, ao desenvolver um trabalho com vistas a construcdo do
conhecimento sobre um conteddo curricular usando os recursos tecnoldgicos digitais,
oportuniza-se tanto a aprendizagem do contetdo da disciplina quanto se amplia a capacidade
de usabilidade dos recursos tecnologicos mencionados. Ha, entretanto, outras propostas em
que usam as TDs com clara finalidade pedagogica, seja de forma a produzir algo com elas
(produzir um video sobre determinado assunto estudado) ou tendo-as como mais um recurso
técnico capaz de mediar a construcdo do conhecimento (assistir um video para tratar de
determinado assunto). A escolha por essa ou aquela proposta era orientada pelos objetivos
pretendidos com a turma.

Diante de todos os achados que as entrevistas e observagfes trouxeram a tona, foi
necessario um movimento de imersdo na teoria para interpretar a pratica dos professores.
Assim, foi possivel perceber que ha praticas consolidadas e outras que estdo sendo gestadas
com base nas trocas entre os pares e nos estudos empreendidos pelos professores, seja via SE
ou por iniciativa prépria, buscando outros cursos. Evidencia-se uma postura ativa do professor
no que concerne a busca de concretizacdo de um trabalho que seja significativo, que faca
diferenca no processo de ensino-aprendizagem.

Tendo em vista a necessidade desse mergulho na teoria, fundamento minhas analises
nos estudos de Isabel Cristina Alves da Silva Frade e Juliana da Silva Gloria (2015a; 2015b),
Gloria (2012), que, somados aos postulados de Soares (2002, 2004), Rojo (2010, 2012) e

Bevilaqua (2013) apresentados no capitulo “Alfabetizacdo, Letramento e Tecnologias
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Digitais: caminhos que se entrecruzam”, possibilitaram uma visdo ampliada da pratica
pedagdgica dos docentes no L.

Uma visdo panoramica das praticas em estudo me permitiu compreender que estas
possibilitam a alfabetizacdo digital na medida em que ampliam a capacidade de usabilidade
das TDs, uma vez que as crian¢as vao se apropriando da técnica de forma a usar os recursos
digitais. Propiciam também o letramento digital, pois as criangcas sdo estimuladas a penetrar
nesse universo digital e desenvolver atitudes que permitam realizar as propostas de trabalho
com crescente autonomia, realizando o postulado de Gee (2000 apud BOMFOCO;
AZEVEDO, 2013): “as pessoas sdo letradas em um dominio se forem capazes de reconhecer
ou produzir significados no dominio”, conforme expresso quando discorri sobre os jogos
digitais e o trabalho docente no LI, abordando as praticas propriamente ditas.

Embora certa dessa constatacédo, senti a necessidade de explicitar o que nessas praticas
se constituem como aprendizagens especificas do universo digital, que se apresentam como
conhecimentos necessarios e significativos para os alunos que temos hoje. Nesse sentido,
optei por trazer as praticas citadas nos capitulos “O jogo digital no processo de ensino-
aprendizagem” e “O trabalho docente no laboratério de informatica das escolas” e apontar
aquilo que trazem de especifico para 0 processo de ensino-aprendizagem na perspectiva do
alfabetizar letrando com as TDs.

Para apresentar minhas considerac¢des, abordarei, em primeiro, lugar as propostas de
uso instrumental das TDs e, em segundo lugar, aquelas que categorizo como propostas com
finalidade pedagodgica, por objetivarem mais que o uso instrumental da tecnologia, mas por
se encontrarem relacionadas aos conteidos curriculares. Nesse caso, usei a mesma divisdo
mencionada anteriormente: aquelas que usam as TDs para mediar a construgdo do
conhecimento — assistir um video para tratar de um conteudo — e outras que usam as TDs para
produzir conteudos que veiculam um conhecimento a ser socializado — producéo de um video
sobre contetdo estudado. Ressalto, entretanto, que as consideracdes aqui apresentadas nao
ddo conta da totalidade das propostas e, como fruto do olhar da pesquisadora do seu lugar
social, necessitam da contrapalavra de outros sujeitos interessados na tematica em estudo.

A proposta de uso instrumental das TDs que trago para andlise é aquela em que a
professora Paula trabalha com seus alunos a construcgédo de tabela e uso da funcdo soma no
programa Calc do Linux. Nessa aula, a professora apresentou um modelo de tabela e ensinou
como fazé-la. Vivenciaram os passos da produgdo da tabela com o nimero de células e

colunas orientado pela professora até a formatacdo de sua borda, que foi de livre escolha dos
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alunos, apo6s conhecerem as possibilidades oferecidas pelo programa. Com a tabela pronta, a
professora ensinou aos alunos a usar a “funcdo soma”, o que vivenciaram passo a passo sob a
orientacdo docente. Ao final desse processo, acredita-se que os alunos aprenderam a produzir
esse tipo de tabela e trabalhar com a fung¢éo soma.

Em que pese a minha consideracdo de que o trabalho com as TDs no LI das escolas
deva ultrapassar 0 uso instrumental das mesmas, vejo que essa proposta da professora Paula
possibilitou a aprendizagem de um tipo de conhecimento. Um conhecimento especifico que,
tendo em vista a perspectiva do alfabetizar letrando com as TDs, se concentrou mais na
alfabetizacéo digital, explorando recursos oferecidos pelas TDs que podem facilitar a vida das
pessoas quando o objetivo é somar dados organizados em uma tabela. Entretanto, o
letramento digital, na ocasido da aula em foco, ndo apareceu de forma evidente. Mas, a partir
do momento que o aluno se apropria do conhecimento, € possivel que ele o resgate em
situacbes de uso social e o aplique. Uma questdo que agora se faz presente é: com qual
finalidade esse trabalho foi proposto para as criancas? Nesse sentido, ignorando a possivel
resposta que a professora daria, acredito que ha pouco significado numa pratica como esta
guando a mesma se encontra descolada de alguma situacdo de uso social que a ressignifique
no contexto escolar.

Entre as praticas com finalidade pedagogica, abordarei primeiramente aquelas que
usam as TDs para mediar a construcdo do conhecimento. Nesse caso, temos 0 uso de
softwares educativos, de videos e do livro digital.

Os softwares educativos, conforme exposto em outros momentos deste estudo, foram
bastante mencionados como opcéao de trabalho favoravel, especialmente com as criangas que
ainda ndo se encontram alfabetizadas. De acordo com os professores, 0s softwares apresentam
interessantes atividades que usam o0s recursos de imagens coloridas e sons, que estimulam as
criancas a desenvolvé-las. Nesse caso, entre outras propostas que se fazem presentes por meio
dos softwares, 0s jogos sdo citados e, reitero, como uma proposta bastante interessante de
trabalho notadamente para as criangas menores.

O uso dos softwares permite que a crianca exerca diante da tela sua condi¢do de
leitora. Seja lendo textos escritos ou imageéticos, ela € desafiada a construir um sentido para os
mesmos, interpretad-los e executar uma acdo para o desenvolvimento da atividade proposta.
No que se refere a usabilidade do computador, a crianca é desafiada a manusear 0 mouse, que
muitas vezes é maior que sua maozinha; clicar, arrastar até o local correto, teclar sem

imprimir muita forca; ndo clicar em icones que podem fechar a atividade em momento
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inadequado, usar as teclas adequadas para as agdes necessarias na atividade, entre outros. No
que se refere aos conteddos que o professor trabalha por meio dos softwares, foi observado
gue a maioria estava relacionada a Lingua Portuguesa e Matematica. Tendo em vista que esta
pesquisa focaliza especialmente o trabalho com a Lingua Portuguesa, as analises recaem sobre
praticas nessa area do conhecimento. As mais presentes se relacionam ao eixo de apropriacdo
da escrita, com atividades envolvendo o reconhecimento das letras e seus diferentes tipos, a
letra inicial das palavras, o som final das palavras, a correspondéncia palavra—imagem, o
reconhecimento das silabas formadoras das palavras de imagens em destaque, entre outras
atividades que tém por finalidade a alfabetizagéo das criangas.

Iniciadas nessa pratica, hd aquelas criangcas com menos familiaridade com as TDs, que
necessitam maior mediacdo do professor e/ou colegas, assim como aquelas que tém mais
autonomia no uso das referidas tecnologias. Entretanto, no que diz respeito ao contetdo
trabalhado por meio das TDs, a maior ou menor familiaridade com a tecnologia pode ndo
influenciar tanto, pois s&o outros conhecimentos a serem construidos ou acionados.

Quanto aos videos que sdo exibidos para as criancas, sua finalidade principal é ser
usado como meio para discussdo de uma tematica. Geralmente sdo selecionados videos do
YouTube mais curtos, para que seja possivel a abordagem no tempo de um modulo/aula, que
varia de 40 minutos a uma hora, dependendo da organizagdo de cada escola. Depois das
discussbes, na mesma aula ou nas préximas, o assunto é retomado e uma atividade é proposta
(na maioria das vezes, desenho sobre a tematica). No caso desse uso do video, inicialmente
tendo a crianca como expectador e depois como interlocutora com base no que foi assistido,
percebo, a principio, certa passividade da crianga, como ocorre quando estd diante de um
programa de TV, em que a légica comunicacional é um-todos. No momento da discussdo, as
criancas emitem sua opinido e costumam relaciona-las também a situacdes que vivenciam no
dia a dia, quando é algo que a tematica permite. Nesse momento, ha maior participacéo
principalmente dos menos timidos e um incentivo aos mais retraidos a expressarem suas
opinides. Nesse caso, 0 eixo oralidade pode vir a ser trabalhado se houver objetivos
especificos elencados pelo professor. As observacdes deram conta de que nao era esse 0 caso,
mas sim a intencionalidade de discutir a tematica em questéo.

Uma possibilidade maior do trabalho com o suporte digital tem a ver com a opg¢éo do
professor em evidenciar a facilidade que esse meio permite de acessar outros videos que
tratam do mesmo assunto sob diferentes 6ticas. O que ndo foi observado. E, nessa direcao,

acredito que essa auséncia tenha relacdo com a dificuldade em acessar a internet na escola,
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visto que o fato de ser compartilhada por varios espacos escolares compromete a qualidade do
acesso. Conforme relato dos professores, ndo ha garantia de que seja possivel acessar a
internet e, sendo possivel, muitas vezes a conexao € interrompida, as maquinas travam e o
trabalho é comprometido. Por esse motivo, programam suas aulas sem considerar a
possibilidade desse acesso.

Nesse caso, compreendo que a presen¢a do video como uma das praticas adotadas
pelos professores traz para o ambiente educacional a possibilidade de discutir as tematicas a
partir de um portador de maultiplas linguagens — sons, imagens estaticas ou em movimento,
cores, textos dos mais diferentes caracteres — que chamam a atencdo dos alunos pela
proximidade com a linguagem comunicacional bastante presente em seu cotidiano. No
entanto, conforme mencionado, nessa proposta, tem a finalidade de ser meio de sensibilizacdo
para as discussdes pretendidas e veiculo de um conteudo de ensino.

O uso do livro digital pelos docentes foi uma opcao encontrada para trabalhar com
titulos ndo disponiveis na biblioteca escolar e também o mesmo titulo com todos os alunos ao
mesmo tempo, como se estivessem com um exemplar do livro de papel em méos. Foi uma
experiéncia de leitura na tela bem distinta daquela que realizam no papel, pois precisaram se
apropriar dos recursos disponiveis no suporte digital para fazer a leitura da obra. Em
entrevista concedida ao Centro de Alfabetizacdo, Leitura e Escrita (Ceale), da Faculdade de
Educacdo da UFMG, a pesquisadora da Universidade Autdbnoma de Barcelona, Cristina
Correro (2014), ao ser indagada gquanto as principais vantagens de utilizar da literatura digital
com as criangas, afirma que a mais evidente é a motivacao, pois as criancas ficam encantadas.
Acrescenta-se a isso as habilidades que ajuda a desenvolver: rapidez visual, motricidade,
gosto pela leitura, que podera ser incentivo para buscar outros tipos de livros.

Continuando a tratar das praticas com finalidade pedagdgica, abordarei na sequéncia
aquelas que usam as TDs como meios para construcdo do conhecimento e producdo de
contetdo com vistas a sua socializacdo dentro e/ou fora da escola. Nesse caso, temos 0 uso de
editor de videos, blog, desenho, gréficos, jornal, apresentacdo de slides.

O trabalho com editor de videos vai além da proposta de assistir a videos, pois coloca
o aluno numa condicdo de participante ativo que tem como meta elaborar um produto para
comunicar uma ideia. No caso da proposta realizada pela professora Tatiana com os alunos do
4° e 5° anos, o trabalho estava relacionado a tematicas desenvolvidas em outras areas do
conhecimento — Geografia e Historia. A ideia a ser veiculada se relacionava aos estudos

empreendidos nessas disciplinas, mas, para a producdo do video, foram necessarias varias
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aulas que incluiram desde a coleta de imagens, o procedimento de salva-las em pastas, até a
producédo final do video. Para isso, 0s alunos do 4° ano trabalharam com um editor de videos e
foram capazes de “produzir um video simples com as imagens”, conforme informou a
professora Tatiana durante entrevista.

No ano seguinte, a professora Tatiana ampliou o trabalho com o editor de videos ao
receber os alunos no 5° quinto. Segundo ela, um projeto também ancorado no trabalho com
outras areas do conhecimento, porém agora contando com os conhecimentos adquiridos pelos
alunos no ano anterior quando tiveram a oportunidade de produzir um video. Como a ideia era
inserir outros elementos no video, foi trabalhado com os alunos como incluir pequenos textos,
realizar a abertura de um video informando o nome da escola, dos produtores do video, o ano
de sua producéo, entre outros elementos. Durante esse processo, muitas foram as escolhas
necessarias, tais como o tipo de fonte a ser usada, sua cor, 0 que seria escrito, a forma dessa
escrita tendo em vista 0 género textual e seu suporte, a selecdo e formatacdo das imagens, a
sequéncia e o intervalo de apresentacdo das imagens no video, entre outras decisdes que
influenciam na qualidade do trabalho final. Foram desafiados a trabalhar mais com as
imagens do que com a escrita, entendendo sua primazia nesse género.

Esse trabalho permitiu que os alunos se apropriassem de uma das formas de producéo
de um video e compreendessem a complexidade desse processo em que cada detalhe é
significativo para o sucesso do produto final. Praticas como esta podem ser desafiadoras e
estimulantes para os alunos que vivem hoje um cotidiano totalmente mediado pelas multiplas
linguagens, entre as quais a imagens tém papel relevante. Ainda que entre os discentes
existam aqueles que tém maior dominio das TDs tendo podido experienciar a produgdo de um
video fora do contexto escolar, que ndo era 0 caso das criangas com as quais trabalhou a
professora Tatiana, essa experiéncia de producdo de um video no contexto escolar tem suas
especificidades e seu valor, quais sejam relacionar conteddos de outras areas do
conhecimento, trabalhar em grupo com vistas a producdo de um produto final que veicule a
mensagem definida pelo grupo de trabalho. Nessa atividade, percebo que foi contemplado o
seguinte eixo de estudo da lingua portuguesa: producéo de textos.

Outra proposta de trabalho foi a producdo de blog. Um género textual que surgiu
especificamente no contexto das tecnologias digitais com a funcdo de compartilhamento de
conhecimentos, ideias, experiéncias, informagdes, links, enfim, conteddos em forma de textos,

imagens, videos.
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As professoras relataram que o trabalho com o blog é geralmente realizado com os
alunos do quinto ano por terem maior apropriacio do sistema de escrita. E realizado de forma
compartilhada entre professoras e alunos, que sdo 0s responsaveis pela manutencdo do blog
atualizado. No caso em estudo, temos o blog da escola, portanto, é importante que 0s
discentes e docentes estejam atentos aos acontecimentos que permeiam o cotidiano escolar
com vistas a selecionar o que fara parte do blog e qual a abordagem sera dada. Assim como
definir se para cada postagem havera somente texto escrito ou se também serdo inseridas
imagens e outros elementos que possibilitem melhor comunicacdo daquilo que se quer
transmitir. Nessa proposta, a producdo textual é largamente explorada, atentando-se para as
especificidades do género textual e seu suporte, estando a multimodalidade fortemente
presente.

Outra proposta de producao bastante usada pelos professores nos cinco primeiros anos
do ensino fundamental € o desenho usando o Kolour Paint. O desenho € solicitado
geralmente ap6s a discussdo de um tema de estudo a partir de um video ou da leitura de um
livro na tela do computador. Uma atividade aparentemente simples, mas que exige da crianca
a elaboracdo daquilo que quer representar usando os recursos do programa Kolour Paint.
Habilidades como clicar, arrastar, tragar o desenho usando os instrumentos disponibilizados
pelo programa, usar o pincel, a caixa de cores, o balde fazem do processo algo complexo. S&o
muitos recursos a escolha da crianga para a producdo do seu desenho. Foi possivel observar
criancas que ndo demonstravam dificuldade e buscavam auxiliar as demais. Entretanto, para
outras, o tempo da aula ndo era suficiente para que chegassem ao final de sua producéo, sendo
recorrente um movimento de tracar e apagar. Nesses casos, aliado a possivel dificuldade de
escolha e de dominio dos recursos a serem usados para a producdo do desenho, certa
inseguranca da crianca quanto ao que colocaria na tela, uma dificuldade de se expressar, nesse
caso, por meio do desenho digital.

O uso de graficos para apresentar os resultados de uma enquete sobre as Olimpiadas
2016 foi outra producédo realizada pelos alunos no LI. Inicialmente, a professora trabalhou
com os alunos a construcdo de uma tabela para registro dos dados da enquete, que teve como
questdo: “Qual modalidade olimpica vocé mais gosta?”. Apds a realizacdo da enquete por
cada aluno com dez moradores do bairro e seu registro na tabela que levaram consigo, a
professora abordou com a turma a compilagdo dos dados em uma nova tabela, agora coletiva.
Na sequéncia, trabalhou a possibilidade de apresentar esses dados em forma de gréficos,

usando o programa Calc do Linux. Foram apresentados varios tipos de graficos e escolhido o
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gréafico de barras, a pedido da professora de Matematica, pois, tendo esse material finalizado
no LI e impresso, 0 mesmo foi colado no caderno de Matematica e usado para desenvolver
outras atividades em sala de aula com a professora dessa disciplina. No caso dessa atividade,
os recursos oferecidos pelo Calc foram explorados e assim, os alunos tiveram que aprender a
selecionar as células indicadas pela professora, digitar os dados compilados nas células
selecionadas, identificar a imagem do grafico e passar pelas etapas de construgdo do mesmo.

Ao final os alunos sdo instados a salvar sua producdo para posterior impressao pela
professora. Além dos conhecimentos construidos sobre como produzir graficos usando o
Calc, os alunos tiveram a possibilidade de ver os dados da enquete representados primeiro em
tabelas individuais e depois em tabelas coletivas, assim como sua representacdo em graficos.
Isso permitiu trabalhar a leitura e interpretacdo de dados em diferentes meios, assim como
compreender 0 processo para se chegar a essa representacdo e os desdobramentos possiveis,
abordados na aula de matematica. Uma proposta que ndo se restringiu a si mesma.

Um jornal da escola foi outra préatica vivenciada pelos alunos do 5° ano da professora
Katia. A producdo das noticias era realizada nas aulas de Lingua Portuguesa, seguindo etapas
do planejamento que envolviam a exploracdo desse género textual até chegar a etapa de sua
producéo. Apos a correcdo do texto, sua digitacdo era realizada no LI. Algo que pode parecer
um desproposito, tendo em vista que seria interessante produzir o texto diretamente na tela,
foi compreendido como uma proposta significativa. Segundo a professora, 0 ndimero de
computadores ndo é suficiente para que cada crianca possa realizar a producdo do seu texto.
Fato este que se repete em inimeras escolas do nosso pais. Sendo assim, ha que se encontrar
alternativas. A copia digital foi a alternativa encontrada.

Com vistas a compreender 0os ganhos que os alunos tém em realizar esta atividade,
encontrei nos estudos de Gldéria (2012) reflexdes sobre as possiveis aprendizagens por meio
da copia digital. Gloria (2012) observou criancas em atividade de copia digital e concluiu que
a atividade permite um processo reflexivo dos alunos sobre a escrita das palavras. Ao realizar
a copia digital, os alunos ficam mais atentos quanto a segmentacdo entre as palavras,
preocupam-se mais com a acentuacdo e grafismo da palavra (uso do til), atentam-se para o
uso da pontuacdo e necessidade de grafar a letra maiuscula, e ainda se preocupam com a
formatacdo do texto na pagina virtual. E, em um movimento bastante interessante, as
observacdes de Gloria (2012) deram conta de que as criangas passaram a transpor essas
preocupacdes para as situagcdes de escrita manual, impulsionando que a professora planejasse

aulas para trabalhar esses aspectos da escrita. Essas reflex6es foram fundamentais para que
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fosse possivel perceber que a copia digital agrega conhecimentos aos alunos, seja em relacao
a escrita propriamente dita, quanto ao proprio uso do computador como instrumento de escrita
com todas as especificidades que apresenta, como, por exemplo, saber que para passar para a
linha abaixo ¢é necessario usar a tecla “enter”. Na producdo do jornal, 0 eixo producdo de
textos foi amplamente contemplado, tanto no suporte papel com a escrita manuscrita quanto
no suporte digital com a cdpia digital.

A apresentacdo de slides usando o programa Impress foi outra proposta que 0s
professores mencionaram como producdo dos alunos sob sua mediacdo. A elaboracdo da
apresentacdo contou com a participacdo ativa dos alunos que tiveram que selecionar imagens
e produzir pequenos textos a partir daquilo que haviam estudado na disciplina Ciéncias. A
escrita usando o Impress apresenta especificidades que foram trabalhadas com os alunos:
necessidade de inserir caixa de texto, produzir textos curtos, com fonte em tamanho que
permita boa visualizacdo, presenca de imagens relacionadas ao texto para auxiliar na
compreensdo. Além disso, as possibilidades de formatacdo dos slides também foram
consideradas, visto que a insercdo de muitos recursos — textos e imagens em movimento,
cores vibrantes e fundo de slides com muitas informacgdes — pode colaborar para desviar o
foco do conteddo. Todo esse processo foi vivenciado pelos alunos do 5° ano e possibilitou que
se apropriassem de mais essa forma de comunicar uma ideia, socializar um conhecimento.
Nessa proposta, foi realizada a producdo de texto multimodal, que usou recursos imagéticos e
escritos para atingir o objetivo. Entretanto, outros recursos como mdusica, links de filmes e
outros também poderiam ser inseridos, ampliando ainda mais a multimodalidade do texto.

A producdo de HQ foi uma proposta direcionada para alunos do 3° ao 5° ano,
trabalhada de forma integrada nas aulas de Lingua Portuguesa e LI. Nesse caso, os alunos
produziram a HQ nas aulas de Lingua Portuguesa, como culmindncia de uma sequéncia
didatica, e coube ao professor do LI fazer a digitalizacdo e impressdo do material. Sendo
assim, ndo vivenciaram a experiéncia de producdo da HQ na tela do computador, que tem
suas especificidades. Os programas que possibilitam essa criagdo nesse suporte oferecem
recursos de cenarios, variedade de baldes e personagens que podem ser bem explorados, tendo
como mote tematicas diversas. E também ndo vivenciaram o processo de digitalizacdo das
imagens, que ficou a cargo do docente. Processo parecido aconteceu com a producéo do livro
de autobiografias, pelas turmas do 3° ano, e do folheto, com turmas do 2° ao 5° ano, que
também foram culminéncia de sequéncias didaticas planejadas pelos professores de Lingua

Portuguesa e LI. Coube aos alunos a digitacdo dos textos produzidos em sala de aula e, ao
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professor do LI, a digitalizacdo dos desenhos e impressdo do livro apds aprovacdo das
criancas. Em que pese as consideracdes sobre as aprendizagens possibilitadas pela digitacao
de textos, nomeada copia digital por Gloria (2012), acredito que seria possivel ousar envolver
grupos de alunos no processo de digitalizacdo, adotando para isso a divisdo da turma em
grupos com tarefas diferenciadas.

A atividade de pesquisa apareceu de formas distintas, sendo possivel ser incluida no
grupo de propostas que usam as TDs para produzir algo ou daquelas que usam as TDs como
mais um recurso para a discussdo dos temas e conteldos propostos. No primeiro caso, 0s
alunos fizeram a pesquisa para aprender fazer dobraduras e imas de geladeira, assim como
para a producdo de um relatorio orientado pelo professor sobre 0 assunto pesquisado. No
segundo caso, as pesquisas foram realizadas para expandir os conhecimentos sobre um
assunto em estudo. Em ambos os casos, ha uma exploragdo dos recursos da pesquisa no
suporte digital, embora nédo tenha sido realizada diretamente na internet. Pela dificuldade de
acessar a internet com todos os alunos ao mesmo tempo, 0 que gera sobrecarga na rede,
lentiddo e desconexdo, a estratégia adotada pelos professores € preparar a pesquisa no
Impress, conforme mencionado no capitulo “O trabalho docente no laboratério de informatica
das escolas”. Essa op¢do, embora nao seja ideal, pois limita a “navegacao” do aluno ao que
foi selecionado pelo professor, tem favorecido o trabalho de pesquisa com os alunos no LI das
escolas.

A pesquisa no suporte digital tem possibilitado ampliar os conhecimentos sobre 0s
assuntos trabalhados, com alguns ganhos em relacdo a pesquisa realizada em suportes
impressos. A tridimensionalidade, o acesso a textos multimodais despertam a atencédo e o
interesse dos alunos, possibilitam familiarizagdo com as linguagens neles presentes e sdo um
incentivo a mais para desenvolver o gosto pela busca do conhecimento.

Conforme explicitado no capitulo que discorri sobre o uso do jogo digital, foi possivel
perceber que 0s jogos sdo uma proposta de trabalho frequentemente escolhida pelos
professores, especialmente para o trabalho com criancas em fase de alfabetizacdo. Novamente
enfatizamos que essa opcdo pode se restringir ao ludico, entretanto, o que observamos foi
mais que isso. A escolha dos jogos pelos docentes tem a ver com a intencionalidade de se
trabalhar com a apropriacdo da escrita, especialmente. Jogando, a crianca se envolve na
proposta, foca o objetivo do jogo, busca compreendé-lo, desenvolve habilidades especificas
de um ambiente digital e tem a possibilidade de pensar e repensar o processo de construcdo da

escrita, testando suas hipdteses em outro suporte e com outros recursos. Imagens coloridas e
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em movimento, a presenca do som e o feedback instantaneo, informando seu acerto ou erro,
sdo diferenciais que ndo podem ser desconsiderados quando temos em nossas salas de aula
criancas que vivem em um mundo repleto de imagens, cores, sons. Somado a isso, 0 uso das
TDs na escola possibilita maior inser¢cdo da crianca que tem reduzido contato com essas
tecnologias fora da escola em aproxima-la desse universo. Sendo assim, a cada proposta de
ensino-aprendizagem desenvolvida com uso dessas tecnologias, a crianca tem a oportunidade
de aumentar seu dominio da usabilidade das mesmas (FRADE; GLORIA; 2015a). No caso
dos jogos, a crianca precisa clicar, arrastar, digitar, ouvir, ler, enfim, varias acGes para
participar da atividade, que levam em consideracdo a multimodalidade propiciada pela TD.

Nesse processo todo, as criangas contaram com a media¢do do professor e/ou dos
colegas, mesmo que a organizagao da turma nédo fosse em duplas, o que facilitou o trabalho do
docente e a tranquilidade das interagcdes entre os pares, ja compreendidas pelas criangas como
comportamentos possiveis nesse ambiente, que, em muitos casos, difere da sala de aula
“tradicional”, onde as trocas entre 0s colegas nao costumam ser permitidas.

A imagem a sequir ilustra a interacdo entre as criancas, sentadas em dupla, em
momento de jogo. Embora a manipulacdo do mouse seja alternada, ambas as criangas
participam do processo de jogar, pois aquele que descobre a resposta com mais agilidade
aponta na tela, indicando para o parceiro onde deve posicionar o cursor e clicar. A interagédo e

envolvimento com o jogo sdo constantes.

FOTO 3 — Interacao das criancas ao jogar 3

Fonte: A autora.



194

Em todas as propostas mencionadas, foi possivel perceber uma consciéncia do
professor no sentido de desenvolver o trabalho com a Lingua Portuguesa, especialmente,
considerando a presenca das TDs na sociedade atual e, por conseguinte, buscando trazer para
0 contexto escolar experiéncias de constru¢do do conhecimento com as referidas tecnologias.
Compreendo serem essas experiéncias exitosas no que se refere a integragdo das TDs no
contexto escolar em busca de um processo de ensino-aprendizagem coadunado com o
momento atual. Retomando a fala de Rojo (2012, p. 26), acredito que os docentes tém
desenvolvido um trabalho na dire¢do de tornar a escola uma “agéncia de democratizagio de
letramentos” (ROJO, 2010, p. 26). No caso desta pesquisa, destacamos especialmente o
letramento digital.

O uso das TDs traz a tona uma diversidade de midias e linguagens que séo
incorporadas a vida das pessoas, trazendo modificacdes em varias areas, sendo bastante
marcante na forma de se relacionar e de se fazer presente no mundo. A escola, ainda que em
muitos casos resista a considerar essa realidade de forma a repensar seu curriculo, vem se
abrindo para isso. Nessa direcdo, as praticas dos professores sujeitos desta pesquisa se
mostraram alinhadas ao propdsito de construcdo de um curriculo escolar coadunado com as
novas tendéncias sociais de uma sociedade tecnologizada.

Nessa perspectiva de trabalho, ha uma busca por incorporar propostas que abarquem
além da escrita, seja ela impressa ou manual, outras ferramentas de trabalho que possibilitem
o uso de sons, imagens, fotografias, enfim, outros elementos pouco explorados ou
considerados secundarios no processo de ensino-aprendizagem, mas bastantes presentes no
cotidiano dos sujeitos em geral devido & crescente popularizagdo das TDs. Certas da

importancia desse trabalho, Frade e Gléria (2015, p. 71) afirmam que

Na contemporaneidade, o ensino dos meios — e com 0S meios — ndo se pode
restringir a sua utilizacdo apenas como mais um recurso técnico, pois sua
abordagem se justifica pelo fato de que eles medeiam as relacfes sociais,
criam conhecimento, atualizam modos de ver o mundo.
Mais que recursos técnicos, esses instrumentos interferem na forma de pensar, ser, se
expressar e estar no mundo contemporaneo e, portanto, necessitam ndo serem ignorados no

ambiente escolar, de modo que as propostas de trabalho considerem as atuais discussdes sobre
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multimodalidade*? desde a alfabetizac&o. Reafirmando a abordagem apresentada no capitulo
“Tecnologias Digitais como instrumentos de ensino-aprendizagem”, destacamos a concepg¢ao
que norteia nossas reflexdes quanto a presenca das TDs na pratica pedagogica: as TDs sdo
instrumentos culturais de aprendizagem.

Nessa direcdo, foi possivel observar que o trabalho desenvolvido pelos professores
sujeitos desta pesquisa encontra-se conectado com essas discussdes e vem se realizando numa
crescente elaboracéo e reelaboracdo das praticas pedagdgicas tendo em vista as observacoes
dos proprios professores daquilo que é significativo e desperta o interesse das criangas,
possibilita construgdo de conhecimento para além do que os alunos ja se apropriaram, é
possivel de ser feito no LI e pode se relacionar com outras areas do conhecimento. Esse
trabalho, que veio a tona durante as entrevistas e observacdes, constitui-se em uma construcao
coletiva no sentido de alfabetizar letrando com as TDs.

Segundo Maikson Damasceno Machado et al. (2016, s/p.),

O ato de alfabetizar letrando exige do professor uma série de intervencGes
pedagdgicas que busque trabalhar os processos de aquisi¢do da leitura e da
escrita dentro do contexto das situa¢bes que vivenciamos cotidianamente.
[...] é preciso lembrar da crescente popularizagdo e familiaridade das
criangas com 0s computadores, tablets, smartphones, o papel deixou de ser
o principal suporte de textos escritos. Boa parte do tempo que lidavamos
com folhas, canetas e lapis, hoje, digitamos em teclados e telas sensiveis ao
toque dos dedos. Trazer essas praticas também para as salas de aula onde
ocorre a alfabetizacdo é reconhecer as mudancas tecnolégicas e culturais e
aliar-se a elas.

As préaticas desenvolvidas pelos professores sujeitos dessa pesquisa demonstram que
estdo conectados com as mudancas tecnoldgicas e culturais e cientes do papel da escola nessa
outra realidade. As praticas que usam as TDs com clara finalidade pedagdgica, de forma a
produzir algo com as TDs apresentam um avango no que concerne ao trabalho desenvolvido
nos LlIs das escolas, pois permitem que o0s alunos ndo somente consumam um conhecimento
produzido, mas que sejam eles proprios produtores de contetido que podera possibilitar outras
pessoas a aprenderem. Seja num contexto de producdo de escrita, de desenho, de graficos ou
slides conforme ocorreu nas propostas relatadas pelas professoras, os alunos sdo chamados a
terem uma postura ativa diante do conhecimento. Para tanto, precisam se dedicar a explorar 0s

recursos oferecidos pelo ambiente digital de cada programa para a producdo do material

“2 “Multiplos recursos/linguagens empregados na comunicagdo, tais como: os gestos, a escrita, a oralidade, a
fotografia, as imagens, o desenho, as sonoridades, o movimento, as cores, entre outros.” (FRADE; GLORIA,
2015, p. 71)
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pretendido. Um processo longo de apropriacdo, elaboracdo e reelaboracdo, de testes e
finalizagdes com vistas a ter um “produto” que comunique uma ideia, um achado, enfim, o
conhecimento produzido pela turma. Durante todo o processo, ha interatividade dos alunos
ente si, dos alunos com os professores, com os recursos digitais em busca de melhor produzir
aquilo que foi proposto, tornando o processo de ensino-aprendizagem algo mais significativo
e conectado com as situagOes vivenciadas por esses alunos seja no contexto escolar ou fora
dele. Importa destacar que muitas dessas producdes extrapolam os muros da escola, sendo
inicialmente direcionadas para a comunidade escolar mais proxima — pais e responsaveis —
mas alcancando também a comunidade ao redor da escola, como ocorreu com a producdo de
panfletos sobre necessidade e dicas de como economizar agua e 0s cuidados para evitar a
Dengue, que foram distribuidos na praca do bairro. Essa distribuicdo foi acompanhada de uma
breve abordagem aos pedestres na qual os alunos tentavam sensibiliza-los para a importancia
de se atentarem ao que estava sendo veiculado nos folhetos.

Ressalto que os trabalhos que foram categorizados enquanto praticas com finalidade
pedagogica e tém uma producdo de conteddo sdo fruto de um planejamento sistematico.
Reitero que, conforme consideracdes presentes na discussado realizada anteriormente sobre “O
trabalho docente no LI das escolas”, 0 planejamento sistematico é elaborado pelo conjunto de
professores que atuam com determinada turma/ano escolar, desenvolve-se em longo prazo,
abarcando o bimestre, o semestre ou 0 ano. Sua elaboragdo é geralmente orientada por um
tema (adotado por toda a escola ou um segmento da mesma) que da origem a projetos
pedagdgicos e sequéncias didaticas. Nessa direcdo, destaca-se a importancia desse tipo de
planejamento como possibilitador de uma préatica que considera a producéo de conhecimento
de forma processual, para além de uma aula, relacionada aos temas das diversas areas do
conhecimento e conectada aos interesses dos alunos. Além do produto final produzido pelos
alunos em parceria com os professores, 0 planejamento dessas praticas também se constitui
como um registro de suas etapas, podendo servir como fonte de dados para reelaboragéo das
mesmas tendo em vista as possiveis readequacfes necessarias, sendo uma documentacdo da
pratica.

Especialmente as praticas com finalidade pedagogica, notadamente aquelas que tém
uma producéo de contetido, ddo voz aos sujeitos, possibilitando um processo de interagcdo no
qual o olhar do outro é elemento fundamental para perceber as lacunas possiveis de ser
preenchidas na busca por um “produto” que melhor atenda aos objetivos pretendidos. Essas

praticas ampliam as propostas de leitura e escrita, trazendo para o contexto escolar o0s textos



197

multimodais tanto para serem subsidiérios de discussdes de conteudos propostos como para
serem explorados, compreendidos e produzidos. Nessa perspectiva da producdo de
conhecimento, esses textos multimodais passam a fazer parte da pratica pedagogica que
possibilita aos alunos estarem em contato com 0s mesmos para conhecé-los pelo viés de sua
construcdo. Ou seja, planejamentos sdo elaborados tendo em vista relacionar os conteldos
estudados nas diversas areas do conhecimento com a producdo de textos multimodais. O
aluno passa por um processo de apropriacdo dos recursos disponiveis e necessarios para essa
producéo e vivencia, em um trabalho coletivo, a elaboracdo de um texto multimodal. Acredito
que essas praticas nas escolas ampliam o repertério de conhecimentos dos alunos e oferecem
melhores condig¢des para o sujeito transitar no contexto contemporaneo, levando a escola para
outro patamar no que se refere a construcdo e socializacdo do conhecimento que € produzido
em seu interior.

Somado a isso, por meio dessas préaticas, os alunos ampliam o dominio de usabilidade
do computador e vao conquistando autonomia para producdo de materiais. Tais praticas vdo
ao encontro dos estudos de Rojo (2012), apresentados no capitulo “Alfabetizacdo, Letramento
e Tecnologias Digitais: caminhos que se entrecruzam”, que enfatizam a relevancia de ampliar
as possibilidades de trabalho na escola para além da escrita manual ou impressa. Produzir
contetdos usando os recursos digitais coloca professores e alunos diante da provocacéo de
desenvolver um trabalho com textos multimodais, o0 que considero ser um grande desafio para
aqueles que pretendem uma acao docente coadunada com o momento atual.

Ao refletir sobre os desafios da escola do seéculo XXI, a partir das pesquisas que
realizou, Maria Luiza Belloni (2010) aponta como uma possibilidade de construcdo de uma
escola sintonizada com seu tempo a abordagem das TDs como “objetos de estudo” e

“ferramentas pedagdgicas”. Em suas palavras, isso significa:

Levar para dentro da sala de aula as midias e suas mensagens e considera-las
fatores de integracdo escolar, provocando interacfes novas entre disciplinas
e metodologias, entre alunos e professores, estimulando fortemente a
motivacdo e o interesse dos alunos e desafiando os professores a se apropriar
dessas novas ferramentas. Significa também analisar os contelidos e
contextualizad-los no universo sociocultural das criangas, propiciando a
discussdo e o distanciamento imprescindivel para a compreensdo critica. [...]
acesso de todos a todas as tecnologias, numa perspectiva critica e criativa de
uso dos objetos técnicos mais sofisticados como meios de emancipacdo do
ser humano e de construgdo da cidadania, contra a l6gica industrialista do
capitalismo globalizado, com base no principio de que ser cidadao significa
estar alfabetizado em todas as linguagens (BELLONI, 2010, p. 325, grifos
do autor).
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Os encontros dialdgicos com os sujeitos desta pesquisa permitiram compreender que
h& uma busca no sentido de usar as TDs no processo de ensino-aprendizagem de forma
integrada as diversas disciplinas, seja a partir de um tema ou projeto de trabalho ou mesmo de
uma “isca de planejamento” colhida no corredor da escola. Em que pese as dificuldades
encontradas pelos professores, o que se destaca é o fomento dessa pratica que busca
possibilitar aos alunos a construcdo do conhecimento também via suporte digital. Ha um
empenho dos docentes no sentido de integrar em seu planejamento, de forma relacionada, 0s
saberes voltados a usabilidade das TDs e aqueles referentes aos contetidos programados para
cada ano escolar. Nesse sentido, compreendo ter esta acdo docente como um de seus objetivos
garantir que as criangas estejam “alfabetizadas em todas as linguagens”.

Refletindo um pouco mais sobre as consideracdes de Belloni (2010), chama a atencao
o trecho no qual aponta que considerar as TDs enquanto “objetos de estudo” e “ferramentas
pedagogicas” também implica “analisar os conteudos e contextualiza-los no universo
sociocultural das criangas” (p. 325). Trabalhando os conteldos previstos para cada ano
escolar, conforme sugestdo das propostas curriculares de cada disciplina, considero que o0s
professores tém conseguido estabelecer essa proximidade ao envolver as criangas nas
producdes a partir de situacdes planejadas de pesquisa e intervencgdes junto a comunidade.
Um trabalho que parece pequeno, mas que lanca suas bases junto as criangas dos anos iniciais
do EF no sentido de fazé-las compreender que o conhecimento é construido, que ndo faz
sentido restringi-lo aos muros da escola, que € algo para a vida. Por esse viés, acredito que o
trabalho docente tem conseguido se lancar em direcdo a contextualizacdo dos conteddos no
universo sociocultural dos alunos, embora seja esse um processo ainda ndo consolidado. E,
ainda nessa direcdo, compreendo que esse € o link que precisamos acessar para construir uma
pratica pedagogica na perspectiva dos multiletramentos, conforme abordarei novamente a
sequir.

Evidencio a possibilidade de compreender que os sujeitos desenvolvem sua préatica
pedagogica no LI em consonancia com a PCLP no que concerne a perspectiva dos
letramentos (multiplos), visto que as propostas trazem em seu bojo uma preocupacdo em
trabalhar com certa multiplicidade e variedade das praticas letradas. Entretanto, ndo se
restringem a isso, tambem consideram a multiplicidade semidtica dos textos, buscando
explora-los de forma a possibilitar aos alunos maior conhecimento e dominio dos mesmos,
tendo em vista a sua producdo. Esse aspecto aproxima as praticas dos professores sujeitos

desta pesquisa da perspectiva dos multiletramentos. Importa salientar, entretanto, que essa
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perspectiva, dos multiletramentos, traz em seu bojo ndo somente a multiplicidade semidtica
dos textos, mas também a multiplicidade cultural das populac@es. E, nesse quesito, acredito
gue as propostas com as quais tive contato durante o periodo da pesquisa ainda necessitam
avancar, pois o trabalho com os textos pareceu estar mais focado nos quadros de géneros
textuais apresentados pela PCLP para cada ano escolar do que nos possiveis textos da cultura
de referéncia dos alunos. Interessante pensar as possibilidades de fazer esse cruzamento dos
textos propostos com aqueles que sdo referéncia para os alunos com vistas a trazer para o
contexto escolar a multiplicidade cultural, partindo daquilo que é familiar aos alunos em
direcdo a outras realidades. Um grande desafio que podera oferecer condi¢Bes para novas
conquistas na perspectiva dos multiletramentos tendo como orientacdo a Pedagogia dos
Multiletramentos, ja por mim explicitada anteriormente.

Segundo a perspectiva dos multiletramentos, os sentidos construidos pelos sujeitos séo
contextualizados e constituidos por dimensdes socioculturais e ideoldgicas. Nessa construcao,
que acontece de variados modos, 0 meio escrito € somente um dos recursos disponiveis.
Sendo assim, ao trabalhar com textos multimodais, estamos ampliando as possibilidades de
construcdo de sentidos pelos alunos durante o processo de ensino-aprendizagem. 1sso
colabora para que o aluno assuma um papel ativo e tenha melhores condicGes de produzir a
contrapalavra no contexto em que vive. Nessa linha de raciocinio, o trabalho com textos
multimodais com as criangas permite familiariza-las desde cedo com 0s mesmos, ndo somente
pelo viés do seu “consumo”, como também de sua avaliagdo e producao. Um movimento de
aproximacdo e compreensdo dos recursos de significacdo disponiveis para a (re) construcao
de sentidos nos varios contextos de atuag&o.

Com o intuito de possibilitar um trabalho pautado na Pedagogia dos Multiletramentos,
fundamentados nas consideracGes de Cope e Kalantzis (2009 apud BEVILAQUA 2013),
podemos compreender que o0 ponto inicial da pratica pedagdgica € um planejamento que tem
como ponto de partida aquilo que os alunos ja conhecem para avangar em direcdo aquilo que
é novo para eles. Nesse processo, cabe ao professor diagnosticar o que os alunos sabem e as
ideias e argumentos que sustentam seus saberes, propor situacdes planejadas que permitam a
construcdo de conceitos cientificos, papel da escola e seu diferencial no processo de
desenvolvimento e aprendizagem do sujeito. Nesse movimento, professor e alunos buscam
uma compreensao critica do assunto em estudo, evidenciando o que esta por tras de uma agédo
ou de um sentido. E, avancando nessa compreensdo, se dedicam a buscar interferir na

realidade de modo a modifica-la conforme fizeram quando produziram e distribuiram
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panfletos na praca do bairro da escola, por exemplo. Essa natureza de trabalho docente é
desafiadora, mas constrdi as bases para que o sujeito se desenvolva ativamente, considerando
criticamente a realidade a sua volta.

Percebi que muitas das praticas docentes vém se desenvolvendo nesse sentido, o que
considero uma conquista dos docentes. Entendendo que a perspectiva dos multiletramentos
abarca de um lado a “multiplicidade de linguagens e midias nos textos contemporaneos” e de
outro a “multiculturalidade e diversidade cultural” (ROJO, 2010, p. 29), acredito que este
segundo aspecto ainda merece maior atencdo e investimento no que se refere as praticas de
alfabetizar letrando com as TDs de acordo com a referida perspectiva.

Entretanto, para que isso se torne uma realidade cada vez mais abrangente nas escolas
da rede, é necessario que os investimentos ndo cessem e abarquem o desenvolvimento
profissional, a renovacdo e ampliagdo dos equipamentos digitais presentes nas escolas, assim
como ndo percam de vista a essencialidade do trabalho articulado entre as diversas areas do
conhecimento.

Este estudo evidenciou que ha um percurso de conquistas no que se refere ao
alfabetizar letrando com as TDs nas escolas do municipio de Juiz de Fora. Este percurso esta
claramente ancorado nas discuss6es empreendidas no GE e, embora de forma menos evidente
para os proprios professores, também se encontra pautado na PCLP, cujas concepgdes vém
sendo difundidas nos diversos cursos ministrados no CFP. Esta trajetdria aponta para uma
direcdo de maior amplitude da préatica pedagdgica, abarcando no contexto escolar as diversas
midias e suas linguagens, tornando o processo de ensino-aprendizagem mais proximo da
realidade extraescolar. Enquanto expectativas em torno do alfabetizar letrando com as TDs,
este estudo apontou a possibilidade de ir além das conquistas ao sinalizar que as acgdes
merecem ser encaminhadas no sentido de, fazendo uso dos recursos disponibilizados pelas
TDs, trazer para o cotidiano escolar a multiculturalidade e diversidade cultural em um
movimento de (re)construgdo da pratica pedagdgica baseada na Pedagogia dos
Multiletramentos.
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CONSIDERACOES FINAIS

Nosso discurso, isto é, todos os nossos enunciados
(inclusive as obras criadas) é pleno de palavras dos
outros, de um grau vério de alteridade ou de
assimilabilidade, de um grau vério de aperceptibilidade
e de relevancia. Essas palavras dos outros trazem
consigo a sua expressdao, o0 seu tom valorativo que
assimilamos, reelaboramos, e reacentuamos.

Bakhtin

O momento de finalizar esta pesquisa é chegado. Entretanto, compreendo que este
trabalho ndo termina aqui, mas constitui-se em um link para outras pesquisas e possiveis
dialogos com aqueles que se interessam pelo tema em estudo. E, portanto, mais um elo na
corrente da comunicacdo, que aguarda contrapalavras dos possiveis leitores. Para a realizacéo
deste trabalho, foi fundamental ouvir a voz do outro, que se fez presente nas referéncias, nas
falas dos sujeitos, nas notas de campo produzidas, na PCLP. Um processo de escuta ativa,
dialogada, que possibilitou construir sentidos para a voz do outro ao relacionar e analisar
essas falas, interpretando-as em um movimento responsivo ativo. E, de volta ao meu lugar
social, foi possivel ressignificar os achados desta pesquisa e trazer a tona 0s sentidos
construidos pelos sujeitos.

Em meio a essa polifonia de vozes, busquei subsidios para compreender a questdo
central desta pesquisa: “como os professores dos anos iniciais do Ensino Fundamental da
Rede Municipal de Juiz de Fora se apropriam das TDs na préatica pedagdgica e as
articulam a Proposta Curricular de Lingua Portuguesa para esse nivel de ensino?”. Tive
como objetivo compreender a apropriacdo das TDs pelos professores dos anos iniciais do EF
da Rede Municipal de Juiz de Fora em sua pratica pedagogica e a articulacdo desta com a
Proposta Curricular de Lingua Portuguesa para esse nivel de ensino, tendo em vista o
processo de alfabetizacdo e letramento dos alunos.

Na busca por essa compreensdo, foram agendados encontros com os professores com
o0 intuito de ouvir suas vozes. Para tanto, foram realizadas com eles entrevistas dialogicas
(Apéndice A) e proposto o preenchimento de um questionario (Apéndice B). Acrescento a
esses instrumentos a observacdo participante das aulas de duas professoras no LI em duas
escolas da rede e a analise documental da Proposta Curricular de Lingua Portuguesa do
municipio. Ressalto que as entrevistas também foram realizadas com profissionais da SE com
0 intuito de melhor compreender a organizacdo do trabalno com as TDs na escola e a

elaboragéo e disseminacdo da PCLP nas escolas da rede. Fernando Gonzélez Rey (1999, p.
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59) afirma que “toda investigacion cualitativa debe implicar el desarrollo de un dialogo
progresivo y organicamente constituido, como una de las fuentes principales de produccién de
informacion.” A importancia desse dialogo se configura em uma relacao de proximidade entre
pesquisador e pesquisado, em que a producdo e a significagdo dos enunciados sdo fonte
inesgotavel de informacBes ao pesquisador em sua busca pela compreensdo, descricdo e
explicacdo do fenémeno estudado. Por conseguinte, estabelece-se uma relacdo dialdgica, na
qual “a palavra quer ser ouvida, entendida, respondida e mais uma vez responder a resposta, e
assim ad infinitum. Ela entra no diadlogo que ndo tem final semantico (mas que pode ser
fisicamente interrompido para esse ou aquele participante)” (BAKHTIN, 2003, p. 334 grifo
do autor).

O encontro com 0s sujeitos permitiu ouvir a sua voz, observar no/do seu local de
trabalho e com a proximidade necessaria 0 modo como lidam com as TDs e compreendem a
PCLP no contexto de sua acdo pedagogica no LI, de forma alinhada ao preceito bakhtiniano
de que “Um observador ndo tem posigao fora do mundo observado, e sua observagéo integra
como componente o objeto observado” (BAKHTIN, 2003, p. 332 grifo do autor).

Os sentidos construidos com os sujeitos nos encontros dialogicos e por meio de analise
documental da PCLP possibilitou compreender que a referida proposta foi uma construcao
coletiva, resultado do trabalho dos profissionais da rede municipal e de uma equipe de
consultores da UFJF, UFF e C.A. Jodo XXIIIl. O documento inicial foi levado para discusséo
no | Seminario sobre Curriculo, em 2010, especificamente planejado com esta finalidade, o
qual contou com a participacdo de 500 profissionais. Essas discussdes deram origem a um
documento modificado que foi encaminhado para as escolas com vistas a nova apreciagdo. As
consideragdes das escolas foram encaminhadas a Secretaria de Educacéo e a continuidade do
processo de elaboracdo desse documento aconteceu no Il Seminario do Curriculo, no ano de
2011. E, nesse movimento de reelaboracdo a partir das contribuicdes dos profissionais da rede
municipal e consultores, no Il Seminario sobre Curriculo, em 2012, foi possivel ter uma
versdo da PCLP que se constituia em um documento para orientar o trabalho docente nas
escolas da rede. Entretanto, fica claro na apresentacdo da proposta esse seu carater norteador
do trabalho, mas que supde a participacdo ativa dos docentes junto a seus pares no sentido de
fazer as adequacdes necessarias de acordo com as caracteristicas dos seus alunos e com 0s
projetos de cada escola.

No que se refere as orientacdes para a insercdo das TDs na pratica pedagogica, a PCLP

embora tenha um item especifico dedicado ao letramento digital, no qual traz esse conceito
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fundamentando-se em Soares (2002), apenas afirma a necessidade de a escola abrir-se para a
incorporacdo de outras linguagens, superando a legitimacdo no espaco escolar somente da
cultura oral e do texto impresso. E, ao esclarecer sobre essa incorporacdo de novas

linguagens, aponta que isso

implica em consolidar o espaco escolar ndo mais como o Unico local
privilegiado de ensino e aprendizagem, mas como um dos locais de
aprendizagem, em que os alunos possam usar, praticar, refletir e discutir
sobre as imagens, informacdes e saberes que as linguagens da tecnologia
produzem e veiculam. Assim, o papel da escola deve abarcar, entre outras
demandas, a necessidade de trabalhar com novas e fundamentais
competéncias: a de selecdo das inumeras informagfes a que temos acesso
hoje e as de producéo e difusdo de informagtes em ambientes digitais (JUIZ
DE FORA, 2012, p. 35).

Acredito ser fundamental a presenca do letramento digital na PCLP, entretanto,
considero que o assunto foi abordado de forma superficial, sendo insuficiente no sentido de
oferecer subsidios para a pratica pedagdgica do professor que ndo se dedica ao estudo
especifico desse tema. Mesmo nos quadros em que had a indicacdo dos géneros textuais a
serem trabalhados a cada ano escolar, percebo certa fragilidade com relacdo aos possiveis
géneros sugeridos. Acrescento, entretanto, que a velocidade com que caminham as novidades
nesse campo do conhecimento dificultam uma abordagem sempre atual no que se refere aos
géneros no campo do letramento digital, o que, mais uma vez, aponta para a necessidade de
olhar para a PCLP como uma orientacdo e ndo como um fim em si mesma. Um documento
que precisa ser apropriado pelos docentes tendo em vista a realidade dos alunos e o PPP da
escola.

No que se refere a compreensdo dos professores sobre as orientacdes da SE para a
pratica pedagogica no LI das escolas, dos dez professores entrevistados, oito afirmaram que
ndo ha um documento que oriente tais praticas. O que nos fez concluir que ndo reconhecem na
PCLP um documento que fundamente tal pratica. Entretanto, nove deles foram categdricos ao
afirmar que essas orientacbes sdo provenientes do GE. Cruzando as informacbes dos
professores com as de outras entrevistas realizadas com demais profissionais da SE, foi
possivel concluir que a referida proposta norteia sim, em alguns aspectos, o trabalho
desenvolvido no LI. Essa conclusdo advém da informacdo de que, além de enviar a PCLP
para as escolas, outro meio de socializacdo da mesma com o maior nimero possivel de
professores da rede, foi leva-la para os demais cursos de formagao oferecidos pelo CFP, de

modo a torna-la conhecida pelos professores. O GE, um desses cursos, se apropriou da PCLP
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e a articulou ao trabalho no LI orientando aos professores que trabalhassem com diversos
géneros textuais — ponto de destaque da referida proposta — durante as aulas no LI. Nesse
sentido, podemos afirmar que, mesmo os professores do LI ndo tendo clareza de que a PCLP
orienta a sua pratica, ela o faz. Entretanto, importa salientar que essa préatica vai além daquilo
que a referida proposta preconiza, conforme esclaregco na sequéncia.

Os professores desenvolvem sua pratica pedagogica no LI em consonancia com a
PCLP no que concerne a perspectiva dos letramentos (maltiplos), visto que as atividades
realizadas trazem em seu bojo uma preocupacdo em trabalhar com certa multiplicidade e
variedade das praticas letradas. Todavia, o trabalho vai além, pois abarca ainda a
multiplicidade semiética dos textos, buscando explora-los de forma a possibilitar aos alunos
maior conhecimento e dominio dos mesmos, tendo em vista a sua producdo. Nesse sentido,
compreendo que as praticas dos professores sujeitos desta pesquisa se aproximam da
perspectiva dos multiletramentos, embora ainda ndo a desenvolvam em sua totalidade.
Acredito que nesse aspecto — multiplicidade cultural das populagdes —, as propostas com as
quais tive contato durante o periodo da pesquisa ainda podem avancar, pois o trabalho com os
textos pareceu estar mais focado nos quadros de géneros textuais apresentados pela PCLP
para cada ano escolar do que nos possiveis textos da cultura de referéncia dos alunos.
Considerando a necessidade de partir daquilo que é familiar aos alunos para avangar na
producéo do conhecimento, talvez seja esse um caminho interessante, desafiador e uma
possibilidade de reorientacdo das propostas pedagogicas em vigor com vistas a alfabetizar
letrando com as TDs. Alinhados a esse pensamento, Adolfo Tanzi Neto et al. (2013, p. 137),

afirmam que:

culturas e identidades dos aprendizes devem fazer parte da constru¢do do
conhecimento. Para isso, é preciso levar em conta trés elementos: os modos
de aprendizagem, os contetdos de aprendizagem e o grupo envolvido ou o
contexto estabelecido no processo de aprendizagem. As diferencas
(culturais, identitarias) s@o positivas nesse contexto de aprendizagem, pois
podem conduzir o aprendiz a percepcdo e a colaboragdo com as diferencas.
Essas diferencas podem estar relacionadas, notadamente, a etnia/raca
(grupos minoritarios, migrantes, indigenas, dentre outros), géneros (e
orientacdo sexual), grupo socioecondémico, comunidades (locais/regionais e
globais) e/ou diferengas de ordem fisica ou cognitiva.

Organizar o planejamento do processo de ensino-aprendizagem considerando as
“culturas e identidades dos aprendizes” implica uma mudanga significativa no trabalho

docente ora analisado, pois o foco passa a ser, efetivamente, o aluno, na condicdo de
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protagonista desse processo. Essas considera¢des sobre um possivel percurso a ser construido
pelos professores no sentido de avancar em suas praticas, em nada as desqualificam, visto que
é na elaboracdo e reelaboracdo do trabalho docente que novas possibilidades surgem e se
concretizam. Faz parte do processo. Acredito que as consideracdes de Vygotsky (2003) sobre
0 desenvolvimento humano podem ser transpostas para esse contexto de (re) constru¢do do
trabalho docente. Vygotsky (2003, p. 74) afirma que ndo desenvolvemos em “circulo, mas em
espiral, passando por um mesmo ponto a cada nova revolucéo, enquanto avanca para um nivel
superior”. Penso que esse processo € vivido pelos docentes em suas atividades laborais, pois 0
movimento de elaboracdo e reelaboracdo do trabalho docente ndo parece acontecer como
fechamento de ciclos, mas parte de um ponto e avanca, revisitando os pontos vivenciados,
reelaborando-os e ressignificando-os em busca de um avanco no processo de ensino-
aprendizagem.

Diante de todas essas consideracdes, acredito que uma possibilidade de reorientacao
das propostas pedagdgicas em vigor com vistas a alfabetizar letrando com as TDs, seja se
dedicar ao estudo da perspectiva dos multiletramentos. O trabalho focando a multiplicidade
semidtica dos textos foi iniciado, conforme dito anteriormente, portanto, o desafio se constitui
em avangar a partir daquilo que os professores construiram até esse momento, elaborando
propostas que viabilizem um trabalho que traga para a sala de aula, de forma mais efetiva, a
multiplicidade cultural das populagfes — aspecto que ndo apareceu de forma clara durante os
encontros dialdgicos com os sujeitos da pesquisa. Um grande desafio a ser enfrentado pelos
docentes.

Muitos sdo os desafios encontrados pelos professores para realizar o trabalho no LI,
mas foi possivel perceber a intencionalidade de desenvolver uma aula que atenda as
necessidades dos alunos. Essas necessidades dizem respeito ndo apenas a abordar o0s
conteddos estudados nas varias disciplinas usando os recursos disponibilizados pelas TDs de
modo a contribuir para o processo de ensino-aprendizagem, mas também de identificar
pontos de intersecdo com o que os professores regentes estdo desenvolvendo afim de que a
aula, e consequentemente, o trabalho desenvolvido no LI, ndo se torne uma proposta
desconectada das demais préaticas. Ha, portanto, um empenho dos professores no sentido de
garantir a realizacdo de um trabalho de qualidade, que tenha sentido para o aluno e possibilite
um ganho no processo de ensino-aprendizagem. Sustentando essa pratica estdo 0s

planejamentos, sejam eles sistematicos ou assistematicos, assim como 0s recursos materiais —
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0s computadores com acesso a internet — e humanos — o professor do LI, o suporte técnico, 0
apoio da direcdo escolar, os encontros no GE, a troca com 0s pares.

Embora haja dificuldades, foi possivel perceber os esfor¢cos empreendidos pelos
professores para a realizacdo de planejamentos articulados entre as disciplinas com vistas a
uma pratica pedagdgica que ndo tivesse como foco somente o uso das TDs. Eles se dedicam a
buscar alternativas de trabalho que viabilizem um processo de ensino-aprendizagem
significativo, usando os recursos materiais dos quais dispdem nas condicdes em que se
encontram. O que n&@o quer dizer que ndo tenham o desejo, por exemplo, de uma internet que
os atenda melhor, mas, embora ndo disponham disso, dedicam-se ao seu trabalho, propondo
atividades significativas e criando alternativas para lidar com essa dificuldade. Esse aspecto
foi marcante durante os encontros com os professores, pois a dificuldade ndo os tem
paralisado, mas desafiado a buscar alternativas de trabalho viaveis, e, especialmente, que
atendam aos propdsitos do processo de ensino-aprendizagem. Conforme Andrea Cecilia
Ramal (2002), eles vao reinventando os muitos modos de ensinar e de aprender. E, nesse
processo, observei que as TDs tém sido incorporadas no ambiente escolar enquanto
instrumentos culturais de aprendizagem da atualidade. Um movimento aparentemente lento,
mas resultado de um trabalho consciente dos professores.

Nessa direcdo, as propostas apresentadas tém buscado também ouvir a voz das
criancas, seja durante a discussdo do tema, na expressao por meio de textos escritos, videos,
desenhos, seja durante os jogos quando a troca de ideias entre as criancas faz-se necessaria
para avangar nas etapas. Em face dessa dinamica, o jogo digital, entendido como elemento da
cultura, que tem sua importancia como recurso mediador da aprendizagem no contexto
escolar, foi abarcado de forma a possibilitar que as criangas avangassem no processo de
alfabetizacdo e letramento, oferecendo elementos para que se apropriassem, especialmente, do
sistema de escrita alfabético. O nascente trabalho com textos multimodais ampliou as
possibilidades de leitura e escrita na escola, para além da escrita manual e impressa, conforme
propde Rojo (2012), oferecendo as criangas a possibilidade de se apropriarem desses textos
também no ambiente escolar, com outro olhar, visando ndo somente a seu consumo, mas a sua
producdo. Para tanto, tornou-se necessario explorar os textos multimodais e aprender a
trabalhar com as ferramentas que permitem produzi-los, visto que ndo contemplam apenas
letras e palavras, mas também imagem, som, movimento. Na producdo dos videos,
especialmente, as criangas tiveram a oportunidade de mergulhar nesse universo, fazendo uso

dos recursos digitais. Mas essa combinacdo de textos e imagens também foi possibilitada na
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producdo de folhetos, jornais, HQ, usando os préprios desenhos que as criangas produziam,
que eram posteriormente digitalizados para comporem o material final. Ou seja, 0s primeiros
passos em direcdo a inclusdo dos textos multimodais na préatica pedagdgica dos professores
sujeitos desta pesquisa foram concretizados.

Os encontros com 0s sujeitos permitiram compreender que ha uma comunhdo de
ideias no que se refere a importancia das trocas interpessoais para o desenvolvimento do
processo de ensino-aprendizagem de modo a torna-lo mais significativo e prazeroso para as
criangas. Raciocinio este, alinhado a afirmacéo de Vygotsky (1998, p. 117):

um aspecto essencial do aprendizado é o fato de ele criar a zona de
desenvolvimento proximal; ou seja, o aprendizado desperta varios processos
internos de desenvolvimento, que sdo capazes de operar somente quando a
crianga interage com pessoas em seu ambiente e quando em cooperagdo com

seus companheiros. Uma vez internalizados, esses processos tornam-se parte
das aquisicOes do desenvolvimento independente da crianca.

Ao apontar o aprendizado como um processo social, a importancia do didlogo, da
interacdo para o desenvolvimento do sujeito aparece como aspecto fundamental. Portanto, a
mera exposicdo dos alunos a materiais, sejam eles de tipos mais simples, sejam elaborados,
ndo cria oportunidade de intervencao por parte do professor e dos colegas. Para isso, é preciso
que o docente planeje atividades que sejam desafiadoras para o aluno e oriente suas agdes
para uma atuacdo na zona de desenvolvimento proximal dos estudantes. Dessa forma, ele sera
capaz de propiciar o aprendizado por parte do aluno, impulsionar seu processo de
desenvolvimento e, consequentemente, criar novas zonas de desenvolvimento proximal.

Nessa busca por um processo de ensino-aprendizagem interativo, € importante
considerar as possibilidades de interacdo propiciadas pelas TDs para além dos muros
escolares. Através delas, a mediacdo, apontada por Vygotsky (1998) como um aspecto de
total relevancia no processo de ensino-aprendizagem, é ampliada na medida em que o contato
presencial e/ou virtual com outras pessoas, com a linguagem propria das TDs, com a prépria
ferramenta, € propiciado. Assim, mediado por esses instrumentos, o sujeito aprende e se
desenvolve desencadeando novos processos mentais. A mediacdo do professor € também
fundamental ao utilizar as possibilidades disponibilizadas pelas TDs para alcancar os
objetivos de sua aula e, de forma interativa, propiciar a construgdo do conhecimento pelo
aluno de forma mais significativa, interessante.

As atividades propostas ofereceram condi¢fes para que as criangas se apropriassem

cada vez mais dos recursos tecnolégicos, ampliando o dominio de usabilidade do computador,
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e avancassem na construgdo do conhecimento relacionado aos contetdos propostos. Foi
possivel perceber que o trabalho docente com as TDs vai além da perspectiva instrumental e
contrapde-se a fetichizacdo das referidas tecnologias, compreendendo-as enquanto
instrumentos culturais da aprendizagem, mediadoras na producdo do conhecimento. As
praticas desenvolvidas pelos professores sujeitos desta pesquisa demonstram que estdo
conectados com as mudancas tecnoldgicas e culturais e cientes do papel da escola nessa outra
realidade sociocultural. Entretanto, para um avanco dos trabalhos no sentido de explorar as
possibilidades de interacdo proporcionadas pelas TDs, é importante considerar a necessidade
de melhorar a conexao com a internet, o que podera colaborar para redesenhar o processo de
ensino-aprendizagem.

Ressalto que, na realizacdo do seu trabalho, o professor do LI assume varias facetas,
pois ndo somente ministra as aulas nesse espaco, mas, em muitos casos, € o responsavel pela
geréncia e manutencdo de canais como Facebook, Blog da escola, por meio dos quais
socializa os trabalhos desenvolvidos na instituicdo, sejam fotos e noticias de eventos, avisos e
datas de reunides ou mesmo informes gerais. Dessa forma, abre-se um canal de comunicagéo
com a comunidade escolar e leva o cotidiano escolar para fora de seus muros. Somando-se a
isso, esse professor configura-se como um formador dos seus pares para 0 uso das TDs,
auxiliando-os a se apropriarem das referidas tecnologias para uso pessoal e/ou profissional.

Como observado, foram relatadas experiéncias de professores que procuram o
professor do LI a fim de serem auxiliados no uso dos recursos tecnoldgicos digitais, seja para
resolver questbes pessoais ou para o preparo de algum material para os alunos. Também
durante as aulas no LI em que o professor regente estd presente e apresenta duvidas ao ter que
auxiliar os alunos, o professor do LI novamente exerce esse seu papel formador, pois, além de
ensinar ao aluno, ele também ensina o colega de trabalho como proceder naquela situacéo.
Essa realidade mostra a importancia do seu papel no ambiente escolar no que se refere a
apropriacdo das TDs por alunos e professores, com vistas a desenvolver suas atividades na
sociedade atual.

Compreendo que essa possibilidade de estar com o outro numa postura de escuta
atenta e atitude responsiva ativa assumida pelo professor do LI encontra-se alinhada ao
discurso bakhtiniano que diz: “Cedo ou tarde, o que foi ouvido e compreendido de modo ativo
encontrard um eco no discurso ou no comportamento subsequiente do ouvinte” (BAKHTIN,
1992, p. 291). E, nessa perspectiva, todos tém oportunidade de ampliar seus conhecimentos e,

consequentemente, reavaliar e reelaborar sua pratica.
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Diante de todas essas consideragfes, sinto a necessidade de colocar um ponto final
nesse texto. Mas um ponto que se faz pausa, pois compreendo, fundamentada em Bakhtin
(2003, p. 410), que “Nao existe a primeira ¢ nem a ultima palavra, ndo ha limites para o
contexto dialogico (este se estende ao passado sem limites e ao futuro sem limites)”. E, nesse
movimento, enquanto pesquisadora, entendo que o momento é de fechamento deste trabalho,
visto que minhas consideragdes foram apresentadas. Entretanto, enquanto professora dos anos
iniciais do ensino fundamental, hd muitas inquietacdes que me movem e impulsionam uma
revisitacdo de minha pratica pedagdgica no sentido de reelabora-la com vistas a assumir,
efetivamente, as TDs no processo de alfabetizacdo e letramento dos meus alunos. E, nesse
processo, tém muito significado os sentidos construidos a partir dos diadlogos estabelecidos
com 0s sujeitos desta pesquisa.

Sendo assim, diante de tudo que foi vivenciado e aqui traduzido em forma de texto,
aguardo as contrapalavras do leitor com a pretensdo de que este trabalho se constitua como

mais um elo na corrente da comunicacao e ndo um fim em si mesmo.
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APENDICE A - Roteiro de Entrevista com professores do Laboratério de Informatica

(LI) das escolas da Rede Municipal de Juiz de Fora*®

1) Ha quanto tempo vocé trabalha nessa escola? E no LI da escola? Ja exerceu essa

funcéo em outras escolas?

2) Como foi que vocé comecou a trabalhar no L1? Por que vocé foi para o LI? O que o

(a) motivou/motiva a trabalhar no LI?
3) O que impulsiona vocé a trabalhar com TD na pratica pedagdgica?

4) Como vocé avalia a presenca das TD na escola? Elas interferem de alguma forma no
processo de ensino-aprendizagem? Em caso positivo, como? Fale sobre isso. Caso o
professor ndo exponha nada sobre o processo de alfabetizacdo e letramento, a
pesquisadora encaminharé a questdo: acha que este trabalho interfere no processo de
alfabetizacdo? Em caso positivo, como?

5) Como vocé(s) organiza(m) o trabalho no LI da escola? (Tem horarios para cada
turma? Em caso positivo, qual a periodicidade dos encontros? O regente fica junto
com a turma no LI? Vocés pensam/planejam a aula juntos ou isso ndo funciona assim?
Existe um planejamento para as aulas? Em caso positivo, quem é responsavel por ele?
Ele esta atrelado as areas do conhecimento? O que €é considerado ao ser proposto para

os alunos?)

6) Como vocé avalia a presenca das TDs na escola? Elas interferem de alguma forma no
processo de ensino-aprendizagem? Em caso positivo, como? Fale sobre isso. Caso o
professor ndo exponha nada sobre o processo de alfabetizacdo e letramento, a
pesquisadora encaminharé a questdo: acha que este trabalho interfere no processo de
alfabetizacdo? Em caso positivo, como?

* Foram elaboradas questdes orientadoras do dialogo, entretanto, no movimento discursivo entre pesquisador e
pesquisado, outras questdes poderdo surgir, assim como algumas dessas que foram propostas poderdo ser
avaliadas como desnecessarias ou espontaneamente aparecer na fala dos professores entrevistados.
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Existe alguma orientacdo da SE no sentido de nortear o trabalho com as TDs na
pratica pedagdgica? Em caso positivo, essa orientacdo esta presente em algum

documento?

Fale sobre as atividades propostas no LI. Que tipo de atividade é? Qual (is) a(s)
finalidade(s)? Fale sobre o tipo de trabalho que normalmente vocé desenvolve com

seus alunos no Laboratério de Informatica.

Exemplifique uma atividade que vocé desenvolveu com seus alunos no Laboratorio
de Informaética utilizando a internet e que vocé considera que teve bons resultados e/ou
repercussao entre os alunos. Como vocé percebe/percebeu essa atividade como algo
que deu certo?

10) Na escola onde trabalha existe algum projeto de uso das TDs com o0s alunos? Em caso

positivo, fale sobre ele.

11) No que se refere as atividades de alfabetizacdo e letramento ha alguma proposta

especifica ou orientagéo para o trabalho?

12) Como vocé avalia a possibilidade de uso das TDs para a alfabetizagéo e o letramento

das criangas dos anos iniciais do Ensino Fundamental? Fale sobre isso.

13) Tem alguma atividade desenvolvida tendo em vista o processo de alfabetizacdo e

letramento dos alunos? Em caso positivo, fale um pouco sobre a proposta, como foi
desenvolvida, as produc6es dos alunos, os resultados alcancados. Em caso negativo,
fale sobre os motivos para ndo ter, quais as dificuldades, se gostaria de implementar e

como percebe esta possibilidade.
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APENDICE B - Questionario para os professores

Perfil dos sujeitos da pesquisa e dados do laboratorio de informatica da escola onde

trabalham
Data de nascimento: / /
2. E-mail para contato:
3. Telefone para contato:
4. Formacéo:
Ensino Médio: ano de formagéo:
Curso Superior: () Sim () Nao Qual? ano de formacao:
Pds-graduacdo: () Sim () N&o Qual? ano de formacéo:
5. Ha quanto tempo leciona?
6. Escola onde est4 lecionando:
7. Turmas atendidas (vocé pode marcar mais de uma opgao):

( )1°ano ( )2%ano ( )3%°ano( )4°no ( )5°ano

8. Em que turno vocé trabalha com essas turmas? Vocé pode marcar mais de uma opgé&o.
Turno(s): () Manhg; () Tarde; () Noite

9. Ano de ingresso na rede municipal:

10.  Ano em que iniciou o trabalho no laboratério de informatica da rede municipal:

11.  Seu vinculo com a rede municipal no cargo em que atua no laboratério de informatica

( )efetivo ( )contrato ( ) Outro. Qual?

12.  Possui outro vinculo com a rede municipal?
( )N&o ( ) Sim. Em caso positivo, assinale a condi¢do: ( ) efetivo ( ) contrato
13.  Que tipo ou tipos de praticas vocé realiza nos laboratorios de informatica?
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14.  \Vocé possui computador em casa? ( )Nao ( )Sim. Quantos?

15. Que recursos o seu computador possui?
() Internet: Tipo de conexé&o:

() Dial Modem () Redes ad-hoc ( ) WAP
( ) xDSL ( ) Rédio ( )3G
( ) Cabo () Satélite ( )LTE

) Impressora

) Gravador de midia removivel (CD-Rom ou outros)
) Leitora de midia removivel (CD-Rom ou outros)

) Disco Flexivel (disquete)

) Scanner

~ AN AN AN~

) Outros recursos:

17. \Vocé acessa a internet? (- )N&o ( )Sim.

18. Caso a resposta anterior seja SIM, assinale em quais locais vocé acessa.

( ) Emcasa () Computadores publicos
() Em casa de parentes e amigos () Outros. Indique:

() Naescola

19. Com que frequéncia SEMANAL MEDIA vocé acessa a Internet?
( )ldia ( )2a3dias ( )4ab5dias ( ) 7dias

20.Qual finalidade deste acesso? Vocé pode marcar mais de uma opgao.
) Pesquisas. Qual a finalidade?
) Interacdo (Redes sociais, chat de bate-papo, jogos )

) Consulta em bases de dados

) Acesso ao correio eletronico [e-mail ]

) Baixar mdsicas e clip

) Para leitura de jornais e revistas on -line

) Servicgos pessoais (controle de contas bancérias, compras)
)Outro. Qual?

AN AN AN AN AN NN N
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21. Quais os programas/aplicativos que vocé MAIS utiliza?

() Correio eletronico (Outlook ou similar)

() Editor de textos (Word ou similar)

() Jogos

() Navegadores de Internet

() Outro. Quais ? -

22. Desde quando vocé utiliza o computador para o trabalho com os alunos? E a internet?

23. Como vocé aprendeu a utilizar o computador?
() Sozinho(a)
() Em cursos oferecidos pelo poder publico. Qual curso?

() Em cursos particulares. Qual?

24. \océ faz cursos de atualizacdo para o uso da informatica na Educacao?
( )Néo ( )Sim.

25. Se assinalou SIM na questdo anterior, responda:
a) Esses cursos sdo: () oferecidos pela SE () oferecidos por outro 6rgédo publico
() particulares () todas as opcdes anteriores

b) Quantos cursos, em media, vocé faz porano? ( )1 ( )2 ( )3 ( )4 oumais

26. Como vocé avalia o seu grau de conhecimento do Linux Educacional?

( )Otimo () MuitoBom ( )Bom ( ) Regular () Ruim

27. Sobre o Laboratério de Informatica da escola onde vocé trabalha, responda:
a) Qual € o numero de computadores?

b) Quantos estdo em plenas condicGes de uso?

¢) Quantos ndo estdo funcionando?

d) Qual é o sistema operacional em uso?

( ) Linux5 () Windows
( ) Linux4 () Ubuntu
( ) Linux3 () Outro. Qual?

e) Assinale 0s recursos que as maquinas possuem:



225

() Impressora - Quantas?

() Gravador de midia removivel (CD-Rom ou outros)

() Leitora de midia removivel (CD-Rom ou outros)

() Disco Flexivel (disquete)

() Scanner - Quantos?

() Outros recursos:

() Internet. Qual o tipo de conexdo?
() Dial Modem () Radio
() xDSL ( ) Satélite
( ) Cabo ( )WAP
() Redes ad-hoc ( )3G ( )LTE

28. Os recursos dos quais dispde no laboratério de informatica possibilitam um trabalho que
atenda a sua proposta de trabalho? () Sim () N&o

29. As aulas no laboratério de informatica da escola onde vocé trabalha acontecem:
() extraturno

() no turno, dentro da carga horaria do aluno, prevista na “grade curricular”

() sdo agendadas pelo professor regente junto ao professor do laboratorio.

30. Como ocorre o reparo no caso de defeito de alguma maquina?
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APENDICE C — Termo e Consentimento Livre E Esclarecido

Dados de identificacao

Titulo do Projeto: As Tecnologias Digitais de Informacdo e Comunicacdo: a apropriacéo
pelos professores dos anos iniciais do Ensino Fundamental em sua pratica pedagdgica

Pesquisador Responsavel: Andreia Alvim Bellotti Feital

Instituicdo a que pertence o Pesquisador Responsavel: Universidade Catdlica de Petropolis
Telefones para contato: (32) 3232-2732 - (32)88358446

Nome do voluntario;

Idade: anos R.G.

O(A) Sr. (*) esta sendo convidado(a) a participar do projeto de pesquisa “As Tecnologias
Digitais de Informacdo e Comunicacgédo: a apropriacao pelos professores dos anos iniciais do
Ensino Fundamental em sua pratica pedagogica”, de responsabilidade do pesquisador Andreia
Alvim Bellotti Feital.

- Justificativas e objetivos

Em consonancia com as politicas publicas educacionais em nivel nacional, que se
pronunciavam em direcdo a insercdo das TDs na escola e se materializavam com a presenca
dos laboratdrios de informética, o municipio de Juiz de Fora investiu, a partir de 1999, em
equipar suas escolas e promover a formacgdo continuada de professores para utilizacdo das
TDs na prética pedagdgica. Sendo assim, 0 objetivo da pesquisa proposta é: compreender a
apropriacdo das TDs pelos professores dos anos iniciais do Ensino Fundamental da Rede
Municipal de Juiz de Fora em sua préatica pedagdgica e a articulacdo desta com a Proposta
Curricular de Lingua Portuguesa para esse nivel de ensino.

- Descrigéo detalhada dos métodos

Serdo usados 0 questionario, a entrevista e a observacdo de campo para a coleta de dados.
Sera solicitado aos professores autorizacdo para a gravacdo em audio das entrevistas, que
serdo posteriormente transcritas. A partir das observacdes, serdo produzidas notas de campo
pelo pesquisador.

- Desconfortos e riscos associados

N&o ha.



227

- Beneficios esperados (para o voluntario ou para a comunidade)

Possibilidade de refletir sobre sua pratica pedagogica e possibilitar a construcdo do
conhecimento no que se refere ao uso das TDs na pratica pedagdgica, tendo em vista 0
processo de alfabetizacdo e letramento dos alunos. Somado a isso, a socializacdo dos
conhecimentos produzidos por meio da pesquisa poderdo suscitar um movimento reflexivo
com os pares no sentido de fortalecer e/ou reelaborar as praticas pedagdgicas desenvolvidas
com o uso das TDs.

- Em caso de duvidas, entrar em contato diretamente com o pesquisador, por e-mail
(andreiabellotti@yahoo.com.br) ou telefones: (32) 3232-2732 e (32)88358446).

A participacdo na pesquisa proposta é voluntaria, podendo este consentimento ser retirado a
qualquer tempo, sem prejuizos a continuidade da pesquisa.

Eu, , RG n°
declaro ter sido informado e concordo em participar, como
voluntario, do projeto de pesquisa acima descrito.

Petropolis, de de

Nome e assinatura do sujeito da pesquisa

Nome e assinatura do pesquisador

Testemunha

Testemunha

Obs: Este instrumento foi elaborado em duas vias, sendo uma retida pelo sujeito da pesquisa
e uma arquivada pelo pesquisador.



