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RESUMO

O presente trabalho teve como objetivo analisar visdes de um grupo de professores e
pedagogos que atuam na Rede Municipal de Ensino de Curitiba acerca do letramento
digital. As discussdes em torno do letramento, letramento digital, formacédo de
professores e politicas publicas acerca das tecnologias na educacdo foram
fundamentadas nos autores: Araujo (2015); Bakhtin (1981, 1997, 1999, 2003, 2004,
2006); Bonilla (2009); Coscarelli, Ribeiro, et al. (2014); Faraco (2009); Freitas (2003,
2008, 2009, 2010); Gomes (2013); Goulart (2014); Levy (1996, 1999); Marcuschi
(2002, 2008); Massi (2007); Ribeiro, et al. (2015); Rojo (2015); Rojo, et al. (2012,
2013); Sa e Endlich (2014, 2015); Santaella (2003, 2007); Soares (2000, 2002, 2004,
2013, 2014); Souza (2007); Tfouni (2010), entre outros. Quanto a orientacao
metodoldgica, o presente estudo teve abordagem qualitativa e quantitativa. A coleta
de dados foi desenvolvida por meio de entrevistas semiestruturadas, realizadas
individualmente, acerca da identificacdo dos sujeitos, da formacéo inicial, continuada
e em servico, das abordagens tedricas e praticas acerca do letramento e do letramento
digital e das condi¢Bes de infraestrutura tecnoldgica no contexto escolar. Os dados
foram transcritos e analisados pela metodologia de Andlise de Conteudo. Totalizaram
18 sujeitos da pesquisa sendo 9 professores e 9 pedagogos, com idade média de 43
anos e tempo de atuacao no magistério variando entre 5 e 35 anos. Sobre as visfes
em torno do letramento digital péde-se apreender restricbes quanto ao conhecimento
desse conceito e de seus processos de apropriacdo. Decorrentes dessas foi possivel
identificar limitacGes para o estabelecimento de associacdes tedrico-praticas
coerentes e efetivas para a promocao de préticas letradas (sejam elas digitais ou nao)
significativas, junto ao processo de ensino/aprendizagem. A partir de tais limitacdes,
ressalta-se a necessidade de uma proposta de formacao docente (inicial, continuada
e em servi¢o) que contemple aspectos técnicos e pedagdgicos das tecnologias, bem
como que contribua para uma reflexdo em torno dos modos como tais tecnologias sédo
concebidas, utilizadas e mediadas nas praticas sociais. Isto €, uma formacao docente
gue busque desenvolver o letramento digital.

Palavras-chave: Letramento Digital. Formag&o Docente. Tecnologias na Educacéao.



ABSTRACT

This study aimed to analyze views of a group of teachers and educators working in
Curitiba Municipal Education Network about digital literacy. The discussions around
literacy, digital literacy, teacher’s formation and public policies about technology in
education were based on the authors: Araujo (2015); Bakhtin (1981, 1997, 1999, 2003,
2004, 2006); Bonilla (2009); Coscarelli, Ribeiro, et al. (2014); Faraco (2009); Freitas
(2003, 2008, 2009, 2010); Gomes (2013); Goulart (2014); Levy (1996, 1999);
Marcuschi (2002, 2008); Massi (2007); Ribeiro, et al. (2015); Rojo (2015); Rojo, et al.
(2012, 2013); Sa and Endlich (2014, 2015); Santaella (2003, 2007); Soares (2000,
2002, 2004, 2013, 2014); Souza (2007); Tfouni (2010), among others. Regarding the
methodological guidance, this study had qualitative and quantitative approach. Data
collection was carried out through semi-structured interviews conducted individually,
about the identification of the subjects, the initial, continuing education and in service,
the theoretical and practical approaches about literacy and digital literacy and
technology infrastructure conditions in the school context. Data were transcribed and
analyzed by content analysis methodology. They totaled 18 research subjects with 9
teachers and 9 educators, with an average age of 43 years and time of performance
in teaching ranging from 5 to 35 years. On the views around the digital literacy could
be apprehended restrictions on the knowledge of this concept and its appropriation
process. Arising from these, it was possible to identify limitations for the establishment
of coherent theoretical-practical and effective associations for the promotion of
significant literacy practices (whether digital or not), with the teaching/ learning
process. From these limitations, the study highlights the need for a proposal for
teacher’'s education (initial, continuous, in service) that includes technical and
pedagogical aspects of technology, as well as contributes to a reflection on the ways
in which these technologies are designed, used and mediated in social practices. That
is, a teacher’s education that seeks to develop digital literacy.

Keywords: Digital Literacy. Teacher's Education. Technologies in Education.
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1. INTRODUCAO

A delimitacdo do tema abordado nessa pesquisa - Tecnologias e Letramento
Digital - se deu a partir das experiéncias, vivéncias e inquietacdes profissionais que
me constituem como professora atuante na rede municipal de ensino de Curitiba, bem
como, de minha atuacdo no Departamento de Tecnologia e Difusdo Educacional
(Secretaria Municipal de Educag&o) com formacéo e assessoria de profissionais da
educacdo do referido municipio acerca das tecnologias digitais nos espacos
escolares.

Percorri, ao longo de 10 anos de atuacao na rede publica de ensino, locais
como salas de aulas da educacéo infantil ao segundo ciclo do ensino fundamental,
laboratorios de informatica e departamentos responsaveis pela formacdo e
assessoramento de professores acerca das tecnologias nos contextos da educacao e
da educacdo especial. Logo, as discussOes apresentadas nesse estudo foram
constituidas a partir de tais experiéncias e praticas vivenciadas nesses diferentes
espacos, em especial, voltadas a insercdo das tecnologias digitais no contexto da
educacao.

A delimitacdo de minha problemética de pesquisa em torno de posicoes
tedricas e praticas de professores e pedagogos acerca do letramento digital deve-se
ao reconhecimento da crescente demanda pela insercdo de diferentes tecnologias
digitais nos espacos escolares e, portanto, nos processos de ensino-aprendizagem.

Cabe ressaltar que embora a tecnologia digital esteja presente em grande
parte dos contextos sociais, a escola vem sendo reconhecida como instituicao
importante na apropriacdo e no uso da mesma por parte da populacdo. Tal fato pode
ser apreendido uma vez que o uso de tal tecnologia tem, a partir da década de 1990,
se tornado foco de politicas publicas e programas governamentais que objetivam
inserir nos ambientes educacionais laboratérios de informéaticas, computadores,
tablets, netbooks, internet, dentre outras tecnologias digitais (BRASIL, 2015).

Dessas tecnologias, destaca-se que a internet tem impactado, de forma
significativa, nas formas das pessoas interagirem (MARCUSCHI, 2002; ROJO, 2015),
gerando uma demanda, em especial de professores e pedagogos, de acesso e uso
dos diferentes recursos e linguagens que emergem dos contextos digitais e,

especialmente, em inserir 0S mesmos Nos processos de ensino-aprendizagem.
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Nessa direcdo, ha a necessidade de reflexdo e implemento de estudos em
torno da andlise dos processos de formacao docente inicial e continuada relacionados
a essa tematica, bem como, das concepcdes e acles voltadas a integracdo das
tecnologias digitais nas praticas pedagogicas. Essas questfes tém sido abordadas
em pesquisas como a de Freitas (2009), Gomes (2013) e Araujo (2015).

Convém salientar que as discussbes desenvolvidas nessa dissertacdo, a
respeito da apropriacdo teorico-pratica das tecnologias digitais no contexto
educacional, foram encaminhadas a luz de pressupostos socio-histéricos e, assim, a
partir da nocéo de letramento digital.

Partindo da concepcdo das tecnologias digitais enquanto instrumentos
técnicos e simbdlicos que, além de maquinas, constituem e participam das relacdes
sociais (FREITAS, 2010), delimitamos alguns pontos que serdo aprofundados nesse
estudo. Partimos do pressuposto de que a apropriagdo das tecnologias, com vistas ao
desenvolvimento do letramento digital, ocorre pela apreensao de aspectos técnicos e
pedagogicos, tal como, pelos modos como tais tecnologias sdo concebidas, utilizadas
e mediadas nas praticas sociais. Salienta-se, também, que as questdes que envolvem
as tecnologias ndo estéo limitadas ao acesso aos instrumentos tecnolégicos. Isto €,
ao discutir acerca das tecnologias no contexto da educacao ha a necessidade de se
pensar em suas contribuicées ao processo de ensino-aprendizagem.

Partimos da ideia de que as concepcbes e as praticas de professores e
pedagogos acerca das tecnologias estao vinculadas aos entendimentos que possuem
em torno da linguagem, do letramento e do letramento digital.

Nesta direcdo, o objetivo geral deste estudo se constitui em analisar visdes de
um grupo de professores e pedagogos que atuam na Rede Municipal de Ensino de
Curitiba acerca do letramento digital.

Para tanto, 0 mesmo esta estruturado em quatro capitulos, descritos a seguir.

No primeiro capitulo constam discussdes em torno dos conceitos de
letramento(s), letramento(s) digital(is) e suportes textuais.

O segundo capitulo aborda questbes acerca das politicas e dos programas
gue visam inserir tecnologias digitais nas escolas publicas do contexto brasileiro, bem
como, aspectos relacionados a formacéo de professores para a utilizacéo, integracéo

e apropriacdo das tecnologias as préaticas pedagogicas.
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O terceiro capitulo discorre sobre o procedimento metodolégico para
realizacdo da pesquisa de campo e da organizacdo e andlise dos resultados
levantados.

O quarto capitulo destina-se a apresentacdo e analise dos resultados,
organizadas em trés eixos teméticos: Formacéao Inicial, Continuada e em Servico;
Abordagens tedricas e préticas acerca do Letramento e do Letramento Digital e
Condicdes de Infraestrutura Tecnoldgica no Contexto Escolar.

Por fim, apds o ultimo capitulo, serdo apresentadas as consideracdes finais.
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2. CAPITULO I: LETRAMENTO, SUPORTES TEXTUAIS E LETRAMENTO
DIGITAL

Neste capitulo procura-se apresentar analises relacionadas ao letramento e ao
letramento digital, bem como abordar assuntos relativos aos suportes textuais.
Ressalta-se que, embora compreendamos que cada perspectiva tedrica contribua, de
alguma forma, para as referidas discussdes, optamos por aproximar o estudo a uma
abordagem sadcio-historica envolvendo a teoria enunciativa da linguagem de Bakhtin
por considerar que a mesma oferece subsidios necessarios a analise. Nesta direcéo,
buscamos, por meio da apropriagdo de conceitos como géneros discursivos, signos
ideologicos, interacdo verbal, dialogismo e polifonia, entender o fenémeno do
letramento, bem como o do letramento digital. Freitas (2009) afirma que embora os
textos de Bakhtin tenham sido escritos em uma época em que ndo se pensava em
tecnologias digitais, seus conceitos podem ser um ponto de partida para se pensar o
letramento digital.

A fim de aprofundar as reflexdes acerca destes fenbmenos, busca-se analisar
concepcOes teodricas que se apresentam no contexto da educacado brasileira, bem
como dados do Indicador de Alfabetismo Funcional (Inaf), referentes a sua ultima
publicacdo em 2011. Salienta-se que o Inaf se caracteriza como um significativo
instrumento de pesquisa no campo da educacgdo. Isto por que, de acordo com
Coscarelli et al. (2015, p. 400), o Inaf “[...] mapeia os niveis de alfabetismo funcional
da populacado brasileira adulta, visando fomentar o debate publico sobre o tema e
subsidiar politicas publicas”.

Ribeiro et al. (2015) afirmam que o objetivo do Inaf é:

[...] produzir informacdes inéditas no Brasil que servissem para fomentar e
qualificar o debate publico sobre a qualidade da educacéo, sua adequagao

as demandas da contemporaneidade, seu impacto na vida das pessoas e no
desenvolvimento do pais. (RIBEIRO et al., 2015, p. 11).

Além dos resultados e informagdes obtidos a partir do instrumento de pesquisa
supracitado, contribuicbes teoricas dos campos da educacdo, linguistica,
comunicacado, fonoaudiologia, dentre outros, foram importantes ao desenvolvimento
desta andlise. Dentre as referéncias utilizadas, estdo: Bakhtin (1981, 1997, 1999,
2003, 2004, 2006), Soares (2000, 2002, 2004, 2013, 2014), Ribeiro, et al. (2015),
Massi (2007), Tfouni (2010), Freitas (2003, 2008, 2009, 2010), Faraco (2009), Goulart
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(2014), Rojo (2015), Rojo, et al. (2012, 2013), Levy (1996, 1999), Coscarelli e Ribeiro,
et al. (2014), Souza (2007), Chartier (2002), Bezerra (2011), Marcuschi (2002, 2008),
Santaella (2003, 2007), entre outros.

Destaca-se que Rojo (2012, 2013), Freitas (2010), Levy (1996, 1999), Santaella
(2003, 2007) e Marcuschi (2002, 2008) sédo importantes interlocutores que ajudam na
compreensao da cultura digital/ cibercultura e da leitura-escrita que ai se processa.
Deste modo, o estudo de suas obras e a analise de seus conceitos (acerca da
cibercultura e do letramento digital), constitui-se como norteadores da compreensao
das tecnologias digitais adotada para este estudo. A saber, compreende-se as
tecnologias digitais como instrumentos técnicos e simbdlicos, pois além de
ferramentas (softwares e hardwares) se constituem como instrumentos de linguagem,
ideia essa, que sera aprofundada ao longo do trabalho.

Sobre a discussdo acerca dos suportes textuais, considera-se relevante
destacar que informacdes e conhecimentos séo difundidos por meio de diferentes
tipos de suportes (impressos, escritos ou digitais), sendo que estes exercem
influéncias na constituicdo dos géneros discursivos que alocam. Para esta discusséo
destaca-se, entre outros, os estudos de Bezerra (2011), Chartier (2002) e Marcuschi
(2002, 2008).

2.1 REFLEXOES ACERCA DO LETRAMENTO

Uma das ideias acerca da linguagem difundida nas Diretrizes Curriculares
Nacionais (2013) é que a linguagem verbal (tanto na modalidade oral, quanto escrita),
€ um bem cultural. De acordo com este documento,

E importante lembrar que dentre os bens culturais que criancas tém o direito
a ter acesso esta a linguagem verbal, que inclui a linguagem oral e a escrita,

instrumentos basicos de expressao de ideias, sentimentos e imaginagao.
(DCN, 2013, p. 94).

Em relacdo a segunda modalidade, Tfouni (2010) afirma que a escrita é
produto cultural por exceléncia, sendo que, “[...] enquanto os sistemas de escrita sao
um produto cultural, a alfabetizacdo e o letramento sdo processos de aquisicdo de um
sistema escrito” (TFOUNI, 2010, p.11).
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Cultura e linguagem estao imbricadas. Portanto, antes de discorrer acerca das
relacbes entre escrita, alfabetizacdo e letramento, considera-se relevante introduzir
uma reflexdo acerca da concepcéo de cultura adotada para esta analise.

Salienta-se que, aqui, o entendimento de cultura esta atrelado a perspectiva
denominada como materialismo historico. A partir desta, por sua vez, de acordo com
Silveira (2012), a dimenséo cultural da sociedade ndo estd dissociada dos planos
econdmicos e politico-ideologicos de seu contexto histérico. Pelo contrario, citando
Willians (1961), Silveira (2012) afirma que todo modo de vida, desde a organizacéo
social, educacao, familia, artes e entretenimento estdo, profundamente, influenciados
pela democracia, desenvolvimento da industria e das comunicagdes.

Na acdo do homem sobre o mundo e por meio das relacfes sociais € que se
constitui “[...] o patriménio social e cultural, representado pelos instrumentos de
producédo, pelas forcas produtivas, pelas relagbes sociais, pela linguagem, pelas
instituicdes, pelo pensamento” (CORAZZA, 1991, p. 84). Esse patrimbnio social e
cultural possui especificidades relacionadas ao contexto em que esta situado, da
época em que foi produzido sendo entéo, sempre contextualizado e determinado por
acOes humanas. A partir desse entendimento, a cultura é produto das acfes e das
relacbes que 0s sujeitos estabelecem com 0 mundo e com 0s outros.

Eagleton (2000) afirma que cada cultura, constituinte do todo complexo (que
inclui o conhecimento, a crenca, a arte, a moral, a lei, o costume e quaisquer habitos
do homem), esta imbricada a outras culturas sendo que nenhuma é isolada e pura,
todas sdo hibridas, heterogéneas e extraordinariamente diferenciadas e néo
monoliticas (EAGLETON, 2000). Neste entendimento, os individuos que vivem em
sociedade séo constituidos por lacos culturais diversos, ou seja, a identidade cultural
de cada um é constituida sob influéncia dos contextos que estdo inseridos e das
culturas que ali estdo presentes. Para Storck (2011),

Os individuos, por sua vez, sdo constituidos por meio das interacfes sociais
que ocorrem pela linguagem. Cultura e linguagem séo determinantes para

a nossa constituicdo. Sociedades, grupos e identidades culturais sao
formadas a partir dessa relacdo. (STORCK, 2011, p. 15).

Entende-se que os individuos agem conforme seus valores culturais, sendo
que as relacbes sdo constituidas pela linguagem. Neste aspecto, aproxima-se 0

entendimento de cultura proposto por Eagleton (2000) com as concepcdes
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bakhtinianas de linguagem, visto que cultura e linguagem podem ser consideradas
como constitutivas dos sujeitos.
Sobre a cultura, Sobral (2012) afirma que:

Ha nas teorias do CIRCULO BAKHTIN, MEDVEDEV, VOLOSHINOV, uma
teoria da cultura. Trata-se do que chamei de concepcdo [...] transdisciplinar
de linguagem e de discurso, que ndo é de modo algum apenas uma teoria
linguistica ou literaria (cf. SOBRAL, 2006), mas uma concepc¢ao do ser
semidtico no mundo dos sujeitos de linguagem que séo os seres humanos,
sendo pois uma semiética filosofica da cultura, ou seja, uma concepcao
filoséfica profunda de como a cultura — e 0s sujeitos em seu ambito — cria e
assume sentido, de como a sociedade e os sujeitos constituem sua prépria

relacdo simbdlica com o mundo dado e o transformam necessariamente em
mundo postulado. (SOBRAL, 2012, p. 125 e 126).

Nas palavras do autor, 0os seres humanos se deparam com um mundo material
concreto e objetivo. Entretanto, esse mundo dado deve ser transfigurado pela
consciéncia para além dele (para o mundo postulado), pois os seres humanos se
definem como criadores de sentidos! e ndo reprodutores da face do mundo. Dessa
forma, “[...] s6 por meio do mundo postulado se vem a conhecer em termos humanos
o mundo dado: ndo ha apreensao do mundo sem mediag¢ao” (SOBRAL, 2012, p. 126).
Nesta diregao, a cultura, de acordo com esse autor, se desenvolve e assume sentido
por meio das rela¢des simbdlicas entre 0 mundo dado e o mundo postulado.

De acordo com Faraco (2009), as discussbes do Circulo de Bakhtin?, em
meados de 1920, tinham como propdsito pensar a construcdo de uma teoria de base
materialista e soOcio-historica para o estudo dos processos e produtos da criacdo
ideologica, de uma cultura imaterial, de uma filosofia da cultura. Segundo Faraco
(2009), é por meio da identificacdo do ideolégico com o semidtico que o Circulo
fundamenta a construcdo dessa teoria.

Storck (2011) concebe a ideologia, dentre outras definicbes, como “[...] uma
palavra que carrega diversas significacdes sociais. Ela pode ser compreendida como:
um conjunto de ideias, crencas, valores, conceitos e comportamentos que orientam
as agoes dos individuos em uma sociedade” (STORCK, 2011, p.15).

Para o Circulo de Bakhtin, a palavra ideologia:

1 E interessante ressaltar que a criaco de sentidos, esta sempre em processo de ressignificacéo visto
que, “[...] cada dialogo recria significados de outros dialogos, assim como antecipa de certo modo
didlogos ainda inexistentes, inserindo-os num novo ‘modo de vida' associado com o ‘jogo de
linguagem” (SOBRAL, 2012, p. 128).

2Grupo de intelectuais que, entre 1919 e 1929, reuniam-se regularmente para pensar questdes
referentes a estudos linguisticos. Dentre os intelectuais do grupo, destacavam-se por suas obras,
Mikhail Bakhtin, Valentin N. Voloshinov e Pavel N. Medvedev (FARACO, 2009).
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[...] € usada, em geral, para designar o universo dos produtos do espirito
humano, aquilo que algumas vezes é chamado por outros autores de cultura
imaterial ou producgdo espiritual (talvez como heranga de um pensamento
idealista; e, igualmente, de formas da consciéncia social num vocabulario de
sabor mais materialista). (FARACO, 2009, p.46) (grifos do autor).

Nesse entendimento, ideologia engloba todo um universo de arte, ciéncia,
filosofia, direito, religido, ética, politica, etc. Ou seja, 0 conceito de ideologia esta
relacionado a todas as manifestacdes superestruturais, articuladas a bens simbalicos
construidos, por meio da cultura, pela humanidade (FARACO, 2009). Storck (2011)
afirma que por meio da ideologia, elemento da cultura, que se estabelece um vinculo
com a coletividade, criando identidades, determinando valores.

Para Bakhtin (2006) tudo que é ideol6gico® é, portanto, um signo. “Tudo que
€ ideologico possui um significado e remete a algo situado fora de si mesmo. Em
outros termos, tudo que é ideoldgico possui um signo. Sem signos, nao existe
ideologia” (BAKHTIN, 2004, p. 31). Assim, por meio do entendimento sobre signos
gue Bakhtin (2006) desenvolve o conceito ideologia.

O universo da criacdo ideologica fundamenta-se na semiética (no universo
dos signos). Sobre o entendimento de signos ideolégicos, Bakhtin (2006) afirma que:

Cada signo ideolégico é ndo apenas um reflexo, uma sombra da realidade,
mas também um fragmento material desta realidade. Todo fenbmeno que
funciona como signo ideolégico tem uma encarnacdo material, seja como

som, como massa fisica, como cor, como movimento do corpo ou como outra
coisa qualquer. (BAKHTIN, 2006, p. 31).

Dessa forma, Bakhtin (2006) afirma que um signo é um fenbmeno do mundo
exterior sendo que “[...] o proprio signo e todos os seus efeitos (todas as ac¢des,
reacoes e novos signos que ele gera no meio social circundante) aparecem na
experiéncia exterior” (BAKHTIN, 2006, p. 31).

Os signos também sao objetos naturais, especificos, e, como vimos, todo
produto natural, tecnolégico ou de consumo pode tornar-se signo e adquirir,
assim, um sentido que ultrapasse suas proprias particularidades. Um signo

ndo existe apenas como parte de uma realidade; ele também reflete e refrata
uma outra. (BAKHTIN, 2006, p.30)

Diante dessa ideia, Bakhtin (2006) evidencia que ao lado dos fenbmenos
naturais, do material tecnolégico e dos artigos de consumo, existe um universo de

signos. Tais signos, nao apenas refletem o mundo, como também o refratam.

3Produto da cultura imaterial.
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Faraco (2009) discorrendo acerca dos estudos do Circulo de Bakhtin, entende
gue com o0s signos podemos apontar para a materialidade do mundo, entretanto,
sempre de forma refratada.

Refratar significa, aqui, que com nossos signos nds ndo somente
descrevemos o0 mundo mas construimos - na dindmica da histéria e por
decorréncia do carater sempre multiplo e heterogéneo das experiéncias
concretas dos grupos humanos - diversas interpretacdes (refraces) desse
mundo. Nessa mesma dire¢cdo, Medvedev dira que “no horizonte ideolégico

de uma época ou grupo social, ndo ha uma, mas varias verdades
mutuamente contraditérias”. (FARACO, 2009, p.50).

N&o é possivel significar sem refratar. Ou seja, as significacdes ndo estdo no
signo em si. Elas sédo construidas na dindmica ao longo do tempo e estdo marcadas
pelas experiéncias dos grupos humanos, com suas contradicdes e confronto de
valoracdes e interesses sociais (FARACO, 2009).

Bakhtin (2006) afirma que a existéncia do signo € a materializacdo da
comunicacao social e é nisso que consiste a natureza de todos os signos ideoldgicos.

Mas esse espaco semibtico e esse papel continuo da comunica¢éo social
como fator condicionante n&o aparecem em nenhum lugar de maneira mais
clara e completa do que na linguagem. A palavra é o fenédmeno ideolégico
por exceléncia. A realidade toda da palavra é absorvida por sua fungéo de
signo. A palavra ndo comporta nada que néo esteja ligado a essa funcéo,

nada que nédo tenha sido gerado por ela. A palavra € o0 modo mais puro e
sensivel de relagdo social. (BAKHTIN, 2006, p. 34).

Conforme as postulagées do autor, por meio da linguagem, produto dos
fendbmenos ideoldgicos, que 0s sujeitos expressam seus pensamentos, visdes de
mundo, doutrinas, ideias, conhecimentos, etc. Com base nas formulacbes, “a
linguagem é constituida nas relagdes sociais e deve ser entendida como um fenémeno
social de interacdo verbal, pois seus processos séo socio-histéricos e, portanto, ndo
devem ser estudados fora do seu contexto” (STORCK, 2011, p.17 e 18). Nessa
direcdo, Sobral (2009) ressalta que, para o Circulo de Bakhtin, a linguagem “[...] ndo
€ entendida como um sistema abstrato de formas [...], nem como resultado de criacao
dos sujeitos [...], mas como o espago que se unem o individual e o social” (SOBRAL,
2009, p.83).

Em consonéancia com as ideias do Circulo, Ribeiro e Sacramento (2010),
salientam que a linguagem né&o existe a parte do sujeito e da historia, mas no sujeito
e na histdria, nas praticas cotidianas, nas ac¢les intersubjetivas, nas relactes
dialogicas do sujeito e da sociedade. Por isso, a linguagem € constitutiva e

constituidora do real, desenvolvendo-se no didlogo com outras linguagens e entre
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culturas, etnias, classes, significados e significagdes (RIBEIRO; SACRAMENTO,
2010).

Relaciona-se o entendimento de linguagem com cultura pois ambas estédo
imbricadas. A cultura e a linguagem sao historicamente construidas, Entretanto, “[...]
para compreendé-las em conjunto, € necessario compreender uma lingua, uma
sociedade e, portanto, suas ideologias” (STORCK, 2011, p.18).

Retomando a discussao acerca da escrita, da alfabetizacdo e do letramento,
reitera-se que a palavra (oral e/ou escrita), conforme os pressupostos bakhtinianos,
um fendmeno ideoldgico e € produto cultural. Em consonancia com as ideias de
Bakhtin, Massi (2007) elucida que:

Produto da interacdo de dois individuos socialmente organizados, a
enunciagdo é delimitada pela situacdo imediata, sem perder de vista a
estrutura social mais ampla em que se insere, refletindo seu carater
ideoldgico. A consciéncia individual, para Bakhtin, é fruto dessa interagéo,
dessa atividade dialégica que se concretiza como signo ideolégico. Nesse
sentido, deixando de perceber o signo como algo inerte, encerrado no interior

de um sistema linguistico abstrato, podemos encara-lo como uma categoria
dialética e dinamica. (MASSI, 2007, p. 61).

Nas palavras dessa autora, para Bakhtin, o signo emerge no terreno
interindividual, sendo a sua forma e significado produzidos na dindmica da interacéo
social.

Massi (2007) salienta que o signo é polissémico e esta perpassado por indices
de valores sociais sendo que, ele nasce na experiéncia exterior para compor a
atividade mental, a consciéncia individual.

A consciéncia individual se constitui na interacdo, assumindo um carater
dialdgico em relacdo ao mundo exterior e ao mundo interior, pois sujeito e
linguagem interagem mutuamente. Os limites impostos pela linguagem nas
formas de perceber e compreender o mundo podem ser superados pelo

sujeito, a medida que este sujeito tem a possibilidade de agir com e sobre a
linguagem. (MASSI, 2007, p. 62).

Partindo dessa ideia, pode-se afirmar que cada sujeito se relaciona de forma
diferente com o processo de apropriacdo da linguagem escrita. Contudo, essa
apropriagdo se da por meio da interacdo verbal, das enunciacbes decorrentes do
mundo, da realidade.

Ao conceber o processo de apropriacdo da linguagem escrita articulada as
situacdes reais, Soares (2013) elucida que a escrita:

[...] fora das paredes da escola, serve para a interagdo social, e é usada em
situacdes de enunciacdo (escrevem-se cartas, bilhetes, registram-se
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informacdes, fazem-se anotagBes para apoio a memdria, leem-se livros,
jornais, revistas, panfletos, antncios, indicacdes de transito, nomes de ruas,
de dnibus etc.). (SOARES, 2013, p.106).

Nas praticas vivas da lingua, os sujeitos se relacionam com os diferentes
enunciados, por meio de situacOes reais. Nesse posicionamento, entende-se a
apropriagédo da escrita por uma perspectiva de letramento.

Tal perspectiva aponta que, diferente da tendéncia de compreender a
alfabetizacdo como aquisicdo do sistema convencional da escrita, da codificacéo e
decodificagdo de estruturas linguisticas; o letramento é “[...] entendido como o
desenvolvimento de comportamentos e habilidades de uso competente da leitura e da
escrita em praticas sociais” (SOARES, 2004, p.100). Tfouni (2010) corrobora com
essa visao ao afirmar que “[...] enquanto a alfabetizacdo se ocupa da aquisicdo da
escrita por um individuo, ou grupo de individuos, o letramento focaliza os aspectos
sécio-histéricos da aquisicdo de um sistema escrito por uma sociedade” (TFOUNI,
2010, p.22).

Em outros termos, Tfouni (2010) citando Vygotsky* afirma:

Para Vygostsky (1984), o letramento representa o0 coroamento de um
processo histdrico de transformacéo e diferenciagdo no uso de instrumentos
mediadores. Representa também a causa da elaboracdo de formas mais
sofisticadas do comportamento humano que sdo os chamados ‘processos

mentais superiores’, tais como: raciocinio abstrato, memdria ativa, resolugao
de problemas, etc. (TFOUNI, 2010, p. 22 e 23).

Em consonancia com as ideias de Vygotsky, a autora aponta o letramento
como decorrente de transformacdes histéricas profundas®, bem como intimamente
ligado a questdo das mentalidades, da cultura e da estrutura social como um todo
(TFOUNI, 2010).

Ressalta-se que, embora haja uma distincdo entre os termos alfabetizacao e
letramento, Soares (2013) afirma que ambos nao se opdem e sim, se complementam.
Para a autora, a alfabetizacdo € um componente do letramento:

Se alfabetizar significa orientar a prépria crian¢a para o dominio da tecnologia
da escrita, letrar significa leva-la ao exercicio das praticas sociais de leitura e
escrita. Uma crianca alfabetizada € uma crianca que sabe ler e escrever, uma
crianca letrada [...] € uma crianga que tem o habito, as habilidades e até
mesmo o prazer da leitura e da escrita de diferentes géneros de textos, em

diferentes suportes ou portadores, em diferentes contextos e circunstancias
[...]- Alfabetizar letrando significa orientar a crianca para que aprenda a ler e

4Ver: VYGOTSKY, L. A formag&o social da mente. S&o Paulo; Martins Fontes, 1984.
5 Aparecimento da méaquina a vapor, da imprensa, do telescopio, e da sociedade industrial como um
todo (TFOUNI, 2010).
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a escrever levando-a a conviver com praticas reais de leitura e de escrita.
(SOARES, 2000, s/p.).

Uma posicao semelhante a de Soares é apresentada por Goulart (2014) ao
apontar que no caso da alfabetizacdo, a escrita € ensinada como uma tecnologia
quando é relacionada a aprendizagem da codificacdo de sons e letras (escrita) e
decodificacdo de letras em sons (leitura), desconsiderando as experiéncias das
pessoas, 0s géneros discursivos e 0s usos e fungdes sociais da escrita.

Considerando a diferenciacdo dos termos expostos por Soares (2000, 2004),
reitera-se que ambos sd0 processos indissociaveis e interdependentes, pois estdo
relacionados a uma dimensao normativa - a qual se refere ao dominio do sistema da
escrita - e a uma dimensao discursiva - a partir da qual o sujeito passa a pensar além
das normas, buscando compreender as condi¢cées de producdo da escrita. Soares
(2004) salienta que “[...] a alfabetizacdo s6 tem sentido quando desenvolvida no
contexto de praticas sociais de leitura e de escrita” (SOARES, 2004, p.97).

Goulart (2014) também compreende que ambos o0s processos - alfabetizacao
e letramento - ndo podem ser dissociados, pois no contexto do letramento escolar é
necessario que se criem condicbes e se facam intervencdes para que 0s sujeitos
compreendam o principio alfabético da escrita, bem como, percebam sua funcéo
social.

Nota-se assim que, diante das visdes apresentadas acerca do letramento,
relaciona-se o processo de apropriacdo da leitura e da escrita as praticas e aos
contextos sociais superando o entendimento de que aprender a ler e escrever se da,
unicamente, pela apropriacdo do codigo escrito.

E importante ressaltar que essa apropriacdo ndo acontece somente em
contextos formais, tais como na escola. Isto porque, vivemos em uma sociedade em
gue ha uma multiplicidade e variedade de praticas letradas e todos os sujeitos, de
alguma forma, sdo afetados pelo fenbmeno do letramento, uma vez que ha a
circulacao constante de diferentes enunciados escritos em todos 0S espagos.

Em relagcdo aos diferentes enunciados, cabe salientar que Bakhtin, ao
conceber a linguagem como fendmeno social, historico e ideoldgico, define-os como
unidades da comunicacao verbal. Ou seja, todo enunciado/ texto participa de uma
atividade, de uma relagdo humana. Para Bakhtin (2003):

Todos os diversos campos da atividade humana estéo ligados ao uso da
linguagem. Compreende-se perfeitamente que o carater e as formas desse
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uso sejam tdo multiformes quanto os campos da atividade humana, o que, é
claro, ndo contradiz a unidade nacional de uma lingua. O emprego da lingua
efetua-se em forma de enunciados (orais e escritos) concretos e Unicos,
proferidos pelos integrantes desse ou daquele campo da atividade humana.
(BAKTHIN, 2003. p. 261).

O autor evidencia que o discurso acontece por meio dos enunciados que sao
consideradas unidades concretas e reais da interacdo discursiva, sendo que “[...] o
centro organizador de toda a enunciacdo, de toda a expressao ndo é interior, mas
exterior: esta situado no meio social que envolve o individuo” (BAKHTIN, 1999, p.
118).

Pensar na comunicacdo verbal para Bakhtin, requer pensar os enunciados
reais (presentes na vida cotidiana) presentes nas interacdes sociais ininterruptas.
Voloshinov (1926) afirma que:

O enunciado concreto (e ndo a abstracao linguistica) nasce, vive e morre no
processo da interacdo social entre 0s participantes da enunciagdo. Sua forma
e significado s&o determinados basicamente pela forma e carater desta
interacdo. Quando cortamos o enunciado do solo real que o nutre, perdemos
a chave tanto de sua forma quanto de seu contetido — tudo que nos resta é

uma casca linguistica abstrata ou um esquema semantico igualmente
abstrato. (VOLOSHINOV, 1926, sp.)

Para o autor, é no espaco discursivo, por meio da interacao verbal, que os
enunciados ganham sentido dando origem a compreensao ativa.

Geraldi (1995) corrobora com Bakhtin/VVoloshinov, ao afirmar que como texto,
considera-se “[...] o produto de uma atividade discursiva onde alguém diz algo a
alguém” (GERALDI, 1995, p. 98). Logo, envolvem um eu e um outro e, como afirma o
mesmo autor:

O outro é a medida: é para o outro que se produz o texto. E o outro ndo se
inscreve no texto apenas no seu processo de producéo de sentidos na leitura.

O outro se insere j& na producao, como condigdo necesséria para que o texto
exista. (GERALDI, 2013, p. 102).

Para o autor, os enunciados/textos sdo, portanto, sempre atravessados pelos
discursos dos outros, ou seja, o discurso elaborado pelo falante se constitui também
do discurso do outro que o atravessa, condicionando o discurso do locutor. Nesta
direcéo, todo enunciado pressupde resposta.

Considerando os enunciados como um acontecimento entre sujeitos, Bakhtin
(1997) discorre acerca do dialogo para a compreensao da linguagem verbal (e nao

verbal).
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O dialogo, por sua clareza e simplicidade, é a forma classica da comunicagéo
verbal. Cada réplica, por mais breve e fragmentaria que seja, possui um
acabamento especifico que expressa a posi¢ao do locutor, sendo possivel
responder, sendo possivel tomar, com relagcdo a essa réplica, uma posi¢ao
responsiva. (BAKHTIN, 1997, p. 290) (grifos do autor).

Nas palavras do autor, o didlogo é uma das formas mais importantes da
interacdo verbal, sendo que, “[...] pode-se compreender a palavra ‘dialogo’ num
sentido amplo, isto €, ndo apenas como a comunicacdo em voz alta, de pessoas
colocadas face a face, mas toda comunicagdo verbal, de qualquer tipo que seja”
(BAKHTIN, VOLOSHINOV, 1979, p. 109). Também, para Bakhtin, o dialogo € um
acontecimento irrepetitivel, embora esteja tecido de marcas e vozes histéricas e
sociais, que caracterizam uma dada cultura.

Em consonancia com esse entendimento, o dialogismo € a caracteristica do
funcionamento discursivo em que estdo presentes varias instancias enunciadoras. E
a presenca destas instancias que constitui a dimensao polifénica do discurso. Tal
dimensédo propaga a ideia de que varias vozes se fazem ouvir no interior de um
discurso (BAKHTIN, 1981).

Os diferentes enunciados constituem o0s géneros textuais (do
discurso/discursivo) que sdo fenbmenos histéricos, como dito anteriormente,
vinculados a vida cultural e social.

“Fruto de trabalho coletivo, os géneros contribuem para ordenar e estabilizar
as atividades comunicativas do dia a dia. Sdo entidades socio-discursivas e formas
de acao social incontornaveis em qualquer agao comunicativa” (MARCUSCHI, 2010,
p. 19). Nas palavras do autor, os géneros textuais surgem emparelhados a
necessidades e atividades socioculturais, bem como na relagdo com inovacoes
tecnoldgicas. Isto significa que o contexto atual, fortemente marcado pela presenca
das tecnologias digitais, proporcionou um aumento significativo de novos géneros e
formas de comunicacao, tanto na oralidade como na escrita.

Cabe salientar que, para Marcuschi (2002, 2010), esses novos géneros
oriundos desses contextos, ndo séo absolutamente novos, estdo ancorados em outros
géneros existentes. Por exemplo, o e-mail gera mensagens eletrénicas que tém nas
cartas e nos bilhetes seus antecessores.

Contudo, o autor aponta que o aspecto central dos géneros presentes nos
contextos digitais € a nova relacéo que se instaura com o uso da linguagem. Marcuschi

(2002, 2010) salienta que eles fomentam uma interagéo altamente participativa, criam
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formas comunicativas préprias, bem como permitem a integracdo entre varios tipos
de semioses: signos verbais, sons, imagens e formas em movimento.
Cabe salientar que, a partir da concepcdo bakhtiniana, todo enunciado é
produto da interacéo verbal. Faraco (2009) ressalta que:
[...] a teoria do Circulo assevera axiomaticamente uma estreita correlagdo
entre os tipos de enunciados (géneros) e suas funcfes na interacao

socioverbal; entre os tipos e o que fazemos com eles no interior de uma
determinada atividade social. (FARACO, 2009, p. 126).

De acordo com esse entendimento, a comunicagéo verbal sé é possivel por
meio de um género textual sendo que a posicao difundida por Bakhtin considera a
lingua como atividade social, histérica e cognitiva, bem como privilegia sua natureza
funcional e interativa (MARCUSCHI, 2010).

Faraco (2009) salienta que, para Bakhtin, os géneros discursivos séo tipos
relativamente estaveis de enunciados que se elaboram no interior de cada esfera da
atividade humana, ou seja, Bakhtin considera a historicidade dos géneros e de igual
modo, considera a imprecisdo de suas caracteristicas e fronteiras. Por meio da
historicidade, os géneros se constituem como mutaveis, pois sdo decorrentes de
atividades humanas em constantes transformacoes.

Situados no interior das atividades humanas, os géneros textuais cumprem
fungbes sociocognitivas e se caracterizam como elementos organizadores e
orientadores das atividades humanas (FARACO, 2009).

Considerando que os géneros discursivos constituem a comunicacao verbal e
gue todos os sujeitos participam dessa comunicacao, retoma-se a discussao em torno
da apropriacéo das préaticas que envolvem a leitura e a escrita. Neste momento, cabe
ressaltar que, de acordo com Bezerra (2010), qualquer contexto social ou cultural que
envolva praticas de leitura e escrita € considerado um evento de letramento; o que
implica a existéncia de inUmeros géneros textuais, culturalmente determinados,
usados em situagdes comunicativas reais.

Sobre a apropriacéo das praticas que envolvem a leitura e a escrita, autores
como Tfouni (2010), Soares (2013, 2014), Ribeiro e Sacramento (2010), dentre outros,
afirmam que todos os sujeitos, de algum modo, sdo considerados letrados, ou seja,
participam de atividades que envolvem a leitura e a escrita. Tfouni (2010) propde:

[...] mostrar que o termo “iletrado” ndo pode ser usado como antitese de

“letrado”. Isto é, ndo existe, nas sociedades modernas, o letramento “grau
zero”, que equivaleria ao “iletramento”. Do ponto de vista do processo sécio-
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histdrico, o que existe de fato nas sociedades industriais modernas sao “graus
de letramento”, sem que isso se pressuponha sua inexisténcia. (TFOUNI,
2010, p.24).

A autora aponta que todos 0s sujeitos possuem um grau de letramento, uma
forma de se relacionar com a linguagem escrita. Massi (2007) afirma que a relacéo
entre sujeito e linguagem se constitui e se modifica continuamente, evidenciando que
cada um se relaciona com a linguagem de uma forma particular, tnica. No processo
de apropriacdo da escrita atitudes singulares e manifestacdes particulares evidenciam
0s modos pelos quais 0s sujeitos se relacionam com essa modalidade de linguagem
(MASSI, 2007). Reitera-se aqui que esse processo, peculiar de cada um, acontece a
partir da interacao verbal, da atividade dial6gica, apresenta manifestacdes e relacbes
Unicas estabelecidas com a escrita, bem como esta influenciado pela histéria de vida
de cada um.

Em consonancia com esse posicionamento, Berberian e Massi (2006, p. 47),
afirmam que a apropriagdo da leitura e da escrita de criangas esta diretamente
relacionado ao grau de letramento das instituicbes familiares e escolares a qual
pertencem e com as formas presentes em seu cotidiano de praticas de leitura e
escrita, pois a apropriacao lingua escrita se da por meio da interacdo verbal.

Goulart (2014) corrobora com essa visao ao afirmar que:

Os conhecimentos e os valores que construimos na vida cotidiana séo
fortemente arraigados em cada um de nos. Estéo ligados as histérias de
nossas familias, de nossos grupos sociais, as hossas experiéncias ho mundo,
enfim, sdo povoados de muitas visdes de mundo, muitas palavras, muitas

vozes, de varias origens, que dialogicamente se fundam no social, um social
ndao homogéneo. (GOULART, 2014, p. 43).

As afirmacdes (BERBERIAN, MASSI, 2006; GOULART, 2014; MASSI, 2007),
apontam para o fato de que a apropriacéo da leitura e da escrita esta relacionada as
historias de vida dos sujeitos situados em um determinado contexto social. Ao
entender que essa apropriagcdo ndo ocorre por caracteristicas unicamente biologicas
ou psicoldgicas, Massi (2007), afirma que é possivel encontrar em Bakhtin um
posicionamento de homem sendo compreendido como sujeito histérico-social em
permanente troca dialética com seu mundo.

Tendo em vista as formas peculiares de relacdo com a linguagem diante da
variedade de enunciados presentes nos diversos contextos sociais, pesquisas

censitarias desenvolvidas no Brasil tais como as realizadas por meio do Indicador de
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Alfabetismo Funcional (Inaf)®, vém apresentando informacdes, andlises e dados
relativos aos diferentes modos de apropriacdo da leitura e da escrita.
Sobre essas pesquisas, Soares (2014) elucida que:
Como um dos propositos dos censos demograficos é fornecer informacao
estatistica sobre letramento e analfabetismo, os instrumentos de avaliacédo
nao podem deixar de determinar um ponto de ciséo no continuo do letramento
gue distingua pessoas alfabetizadas ou letradas de analfabetas ou iletradas,

e ndo podem deixar de usar a enganosa dicotomia “alfabetizado”, “letrado”,
versus “analfabeto”, “iletrado”. (SOARES, 2014, p.89).

Com a afirmacéo de Soares, podemos entender que, embora todos o0s sujeitos
sejam considerados letrados em algum grau, em pesquisas como as do Inaf (2011)
séo utilizados os termos alfabetos e analfabetos funcionais com intuito de auxiliar na
identificacdo dos graus de apropriacdo da leitura e escrita que a populacdo se
encontra.

Cabe salientar a necessidade de discorrer acerca da nocao do alfabetismo
difundida por meio do Inaf (2011).

Na publicacdo dos resultados de mensuracdo dos niveis de alfabetismo da
populacdo adulta brasileira, as condicdes de letramento da populagéo brasileira séo
demonstradas por meio de uma classificacdo a partir dos niveis de analfabetismo e
alfabetismo (INAF, 2011). De acordo com o relatério do Inaf (2011)7, ha analfabetos
funcionais e alfabetos funcionais. Em cada um desses niveis, se classificam subniveis,
sendo:

e Analfabetos Funcionais

o Subniveis: Analfabetismo e Nivel Rudimentar e;
e Alfabetos Funcionais

o Subniveis: Nivel Basico e Nivel Pleno.

O analfabetismo corresponde a condicdo daqueles que nao conseguem
realizar tarefas simples que envolvem a leitura, tais como ler um namero de telefone,
identificar um preco e etc. Ja o nivel rudimentar é relativo aos que ndo conseguem
localizar informacdes basicas explicitas em textos curtos e familiares (andncios,

cartas, panfletos, dentre outros), ler e escrever nimeros e palavras usuais.

8Inaf - (Indicador de Alfabetismo Funcional) — Por meio do Instituto Paulo Montenegro e a ONG Acéo
Educativa, séo realizadas pesquisas e apresentadas as andlises e interpretacdes dos resultados da
mais recente mensuracdo dos niveis de alfabetismo da populagdo adulta brasileira. O periodo de
pesquisa campo ocorreu entre dezembro de 2011 e abril de 2012.

" O relatério do Inaf (2011) esta disponivel em: <http://www.ipm.org.br/pt-
br/programas/inaf/relatoriosinafbrasil/Paginas/inaf2011_2012.aspx.> Acesso em 12 de jan. 2016.


http://www.ipm.org.br/pt-br/programas/inaf/relatoriosinafbrasil/Paginas/inaf2011_2012.aspx
http://www.ipm.org.br/pt-br/programas/inaf/relatoriosinafbrasil/Paginas/inaf2011_2012.aspx
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Em relacdo aos alfabetos funcionais, o nivel basico abrange aqueles que leem
e compreendem textos de média extenséo, localizam informacdes, realizam pequenas
inferéncias, bem como, identificam numeros na casa dos milhfes dentre outras
caracteristicas basicas ao processo de alfabetizacéo; e o nivel pleno corresponde aos
grupos os quais suas habilidades ndo imp&em restricdes a leitura e compreensdo de
textos, informagbes dentre outros, realizando inferéncias, relacionando-as,
comparando-as e opinando sobre elas.

Também de acordo com esse relatorio € estimado que apenas 26% da
populacdo brasileira se encontram no nivel de alfabetismo pleno que remete ao
dominio de praticas letradas. Essa analise aponta que a dificuldade na apropriacédo
da leitura e da escrita continua atingindo uma parcela significativa da populagéo
brasileira (Inaf, 2011).

Segundo tal estudo, na ultima década analisada (2001 - 2011), houve
melhorias nos niveis de alfabetismo populacional (Inaf, 2011). Todavia, 0s avancos
sao relativos a transicdo do analfabetismo absoluto ou rudimentar para um nivel
basico de habilidades de leitura. Calcula-se, ainda, que pouco mais de ¥ da populagéo
atingem o nivel pleno dessas habilidades - as quais seriam almejadas ao completar
0s 9 anos do ensino fundamental.

Tomando por base parte da populacédo que se encontra na faixa etaria entre
15 a 64 anos, na pesquisa referente ao periodo de 2001 - 2011, é evidenciado (quadro

1), a evolucéo do processo de alfabetismo no contexto brasileiro:
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QUADRO 1 - EVOLUGAO DO INDICADOR DE ALFABETISMO DA POPULAGAO DE 15 A 64 ANOS
(2001 - 2011) *

o 2001- 2002- 2003- 2004- 2011-
Niveis 2007 2009

2002 2003 2004 2005 2012

Analfabeto 12% 13% 12% 11% 9% 7% 6%

Rudimentar 27% 26% 26% 26% 25% 21% 21%

Basico 34% 36% 37% 38% 38% 47% 47%

Pleno 26% 25% 25% 26% 28% 25% 26%
Analfabeto e | Analfabeto

. L S 39% 39% 38% 37% 34% 27% 27%
Rudimentar | Funcionais
Basico e Alfabetizados

Pleno Funcionalmente 61% 61% 62% 63% 66% 73% 73%

FONTE: INAF BRASIL 2001 - 2011. Obs.: Os resultados até 2005 sdo apresentados por meio de
meédias moveis em dois anos de modo a possibilitar a comparabilidade com as edi¢fes realizadas nos
anos seguintes. *Eventuais totais que somam 99% ou 101% s&o devidos ao arredondamento.

Esses dados explicitam que, nos ultimos 10 anos, houve mudancgas em relagéo
aos niveis de analfabetismo: os quais foram reduzidos pela metade entre 2001 (12%)
e 2011 (6%); no entanto ndo havendo variagcdo perceptivel quanto aos sujeitos que se
encontravam em um nivel pleno de alfabetismo em 2001 (26%) e 2011 (26%). Para
Lima et al. “esses resultados evidenciam que o alfabetismo avancou, mas nao
conseguiu progressos visiveis no alcance do pleno dominio de habilidades que sé&o
hoje condicao imprescindivel para a inser¢ao autbnoma na sociedade letrada” (LIMA
et al., 2015, p. 25).

Os indices sdo preocupantes visto que, de acordo com os dados do PNAD?
(2012), apenas 9% da populacdo acima de 15 anos, ndo possui escolaridade
nenhuma.

No que se refere ao processo de escolarizagdo, por meio dos dados do Inaf
(2011), evidencia-se que apenas 5% dos sujeitos que concluem o Ensino
Fundamental I, 15% dos que concluem o Fundamental Il, 35% dos que concluem o

8PNAD (Pesquisa Nacional por Amostra de Domicilios) - Obtém informagbes anuais sobre
caracteristicas demogréficas e socioeconémicas da populagédo, como sexo, idade, educacao, trabalho
e rendimento, entre outras, tendo como unidade de coleta os domicilios. Fonte: IBGE (2015). Disponivel
em: http://www.ibge.gov.br/home/estatistica/pesquisas/pesquisa_resultados.php?id_pesquisa=40
Acesso em 17 de dez. 2015.


http://www.ibge.gov.br/home/estatistica/pesquisas/pesquisa_resultados.php?id_pesquisa=40
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Ensino Médio e 62% dos concluintes do Ensino Superior, sdo plenamente
alfabetizados (QUADRO 2).

QUADRO 2 - NIVEL DE ALFABETISMO DA POPULACAO DE 15 A 64 ANOS POR ESCOLARIDADE*
DA POPULACAO EM 2011

o Escolaridade
Niveis
Nenhuma] E.F. | E.F. Il E.M. E.S.
Bases 158 378 476 701 289
Analfabeto 54% 8% 1% 0% 0%
Rudimentar 41% 45% 25% 8% 4%
Basico 6% 43% 59% 57% 34%
Pleno 0% 5% 15% 35% 62%
Analfabeto e | Analfabetos
) i . 95% 53% 26% 8% 4%
Rudimentar | Funcionais
Béasico e Alfabetizados
Pleno Funcionalmente 6% 48% 74% 92% 96%

FONTE: INAF BRASIL 2011. *Refere-se ao nivel de escolaridade incompleto ou completo.

Os dados mostram que o grau de escolaridade ndo é garantia de que niveis
de alfabetismo sejam alcancados ao longo do processo de escolarizacdo. Também é
percebido que apenas 62% das pessoas que chegam ao ensino superior demonstram
um pleno dominio das habilidades avaliadas pelo Inaf (2011). Mais da metade das
pessoas que estdo no ensino fundamental (anos finais) - 59%, e no ensino médio -
57%, possuem, apenas, habilidades béasicas de apropriacdo da linguagem escrita

sendo que, nestes niveis de ensino, espera-se que 0s sujeitos tenham dominio pleno
das habilidades avaliadas.
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GRAFICO 1- NIVEIS DE ALFABETISMO DA POPULAGAO DE 15 A 64 ANOS SEGUNDO RENDA
FAMILIAR EM 2011 (%)

Niveis de alfabetismo da populacao de 15 a
64 anos segundo renda familiar - 2011

Maisde1a?2 Maisde2 a5 Mais de 5

m Analfabeto m Rudimentar mBasico mPleno

FONTE: INAF BRASIL (2011).

Com intuito de evidenciar a dimensédo de tal problemética, pode-se notar no
(GRAFICO 1) uma relagdo entre a incidéncia dos baixos niveis de alfabetismo pleno
as classes sociais de baixa renda. Nessa direcdo é possivel observar que quanto
menor a renda familiar da populacéo, maior a taxa de analfabetismo da mesma.

Sobre a relacdo estabelecida entre niveis de letramento e condi¢cdes

socioeconbémicas, Ribeiro et al. (2002) reforcam que:

Além da escolaridade, o poder aquisitivo também influi no nivel de
alfabetismo. Mesmo entre pessoas com 0 mesmo grau de instrucdo, as
diferencas de renda correspondem a diferengcas no desempenho em leitura.
Provavelmente, tal correlacdo expresse 0s beneficios que um maior poder
aquisitivo representa em termos de acesso a materiais de leitura ou, ainda, a
praticas culturais que exigem o uso de tais habilidades. (RIBEIRO et. al, 2002,
p.65).

Conforme demonstrado no grafico 1, constata-se a correlagédo entre a renda e
o nivel de alfabetismo. A discrepancia apresentada por meio desses dados permite
estabelecer relacdes entre as desigualdades sociais e os indices de fracasso escolar.
Para Angelucci et al. (2004):

A analise dos processos institucionais que levam a producgdo do fracasso
deve considerar a escola como instituicdo inserida em uma sociedade de
classes regida pelos interesses do capital, sendo que a prépria politica
publica encontra-se entre o0os determinantes do fracasso escolar.
(ANGELUCCI et. al. 2004, p.62).
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Os indices expostos apontam para a explicacdo de um baixo nivel de
alfabetismo, justificado ndo somente pelas dificuldades nos processos de ensino-
aprendizagem, mas por outros fatores que envolvem interesses politicos, econémicos
e culturais.

Dentre outros aspectos que influenciam nos processos de alfabetizacéo,
Soares (2013) afirma que:

[...] o processo de alfabetizacdo, na escola, sofre, talvez mais que qualquer
outra aprendizagem escolar, a marca da discriminagdo em favor das classes
socioeconomicamente privilegiadas. A escola valoriza a lingua escrita e
censura a lingua oral esponténea que se afaste muito dela; ora, [...], a crianga
das classes privilegiadas, por suas condi¢cGes de existéncia, adapta-se mais
facilmente as expectativas da escola, tanto com relagéo as funcfes e usos
da lingua escrita, quanto em relagdo ao padrao culto de lingua oral. [...] Essa
lingua oral culta, que a escola valoriza, e a lingua escrita constituem dialetos
muito diferentes das praticas linguisticas das criancas das classes populares;
por isso, essas praticas sao rejeitadas pela escola e, mais que isso, atribuidas
a um “déficit linguistico”, que seria acrescentado a um “déficit cultural’,

conceitos insustentaveis, quer do ponto de vista cientifico [...], quer do ponto
de vista ideologico. (SOARES, 2013, p.22).

Nas palavras da autora, linguas e culturas sdo diferentes umas das outras e
nao podem determinar as a¢gdes desenvolvidas pela escola. Acrescenta-se que, de
acordo com a autora, a escola desconhece a alfabetizacdo como forma de
pensamento, processo de construcao do saber e meio de conquista de poder politico.

Bagno (2007) salienta que os preconceitos na educacao prejudicam o
processo de apropriacdo da lingua ao ndo considerar a diversidade do portugués
falado no Brasil, pois dessa forma “[...] a escola imp8e sua norma linguistica como se
ela fosse, de fato, a lingua comum a todos os 160 milh6es de brasileiros,
independentemente de sua idade, de sua origem geografica, de sua situacdo
socioecondémica, de seu grau de escolarizagao etc” (BAGNO, 2007, p.15).

Soares (2013) também concorda que o problema das diferencas dialetais é
um fator que influencia nas condi¢cdes de apropriacdo da leitura e da escrita das
criancas, pois os sujeitos em processo de alfabetizacdo em classes favorecidas
convivem com um dialeto oral mais proximo da lingua escrita - norma padrao culta - e
tém mais oportunidades de acesso aos materiais escritos enquanto que, 0os dos meios
populares, dominam um dialeto geralmente distante da lingua escrita e tém pouco
acesso a materiais escritos.

Destaca-se também que, no contexto educacional brasileiro, na tentativa de

amenizar o impacto negativo das diversas situacfes aqui apresentadas, programas
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governamentais®, em prol das garantias dos direitos estabelecidos pela Constituicéo
Federal e demais legislagdes, sdo desenvolvidos ofertando educagdo em tempo
integral, crescimento de numeros de vagas, dentre outras acdes que buscam
melhorias nos processos de ensino-aprendizagem. Entretanto, pela analise dos
resultados das pesquisas, evidencia-se uma problemética na situagcéo educacional do
contexto brasileiro. Neste momento, cabe refletir sobre fatores que podem contribuir
para mudancas nesse quadro.
Sobre possibilidades que visam a melhoria dos processos educativos, Lima et
al. (2015) salienta que:
Cabe considerar que a qualidade dos processos educativos ndo se refere
apenas a quantidade de horas de estudo ou a ampliagdo da quantidade de
conteddos ensinados, mas a um conjunto bem mais amplo de fatores, como
a adequacdao das escolas e curriculos, politicas intersetoriais que favorecam
a permanéncia dos educandos nas escolas, a criagdo de novos modelos
flexiveis que permitam a qualquer brasileiro ampliar seus conhecimentos e

habilidades letradas, em diferentes momentos de sua vida. (LIMA et al., 2015,
p.48).

Os autores apontam, também, a necessidade de investimento na formacéo
inicial e continuada de professores, bem como na valorizagdo desta profissao (LIMA
et al., 2015).

Diversos séo os fatores que interferem nos niveis de apropriacdo da leitura e
da escrita da populacdo. No entanto, as condi¢cdes da escolaridade dos sujeitos
constituem-se como fundamentais neste processo. A escolarizagdo (e nao somente
ela) permite o acesso a bens culturais, oportunidades de trabalho e desenvolvimento
pessoal que, conforme menciona Ribeiro et al. (2002), caracterizam as sociedades
letradas.

Portanto, é necessario que todas as esferas sociais tenham uma visdo mais
clara sobre o papel fundamental da escola na promocao do letramento da populagéao

e da sociedade.

9 Programa “Escola de Tempo Integral”, “Mais Educagao”. Disponivel em:
http://portal.mec.gov.br/index.php?temid=86&id=12372&option=com_content&view=article. Acesso
em 16/01/2016.
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2.2 REFLEXOES ACERCA DOS SUPORTES DE GENEROS TEXTUAIS: OS
ENUNCIADOS PRESENTES NA CIBERCULTURA

Atualmente, vivemos em um contexto social fortemente influenciado pela
presenca de tecnologias digitais, tais como computadores, smartphones, tablets,
dentre outras que estdo quase sempre, conectadas a internet.

Nas palavras de Marcuschi (2002), o efeito das tecnologias digitais na vida
contemporanea e na linguagem estd conduzindo parte da populacdo a uma cultura
eletrOnica. Esta cultura eletrdnica para estudiosos como Levy (1999), Santaella (2003,
2007) e Soares (2002) € denominada cibercultura.

De acordo com o filésofo francés Pierre Lévy (1999), a cibercultura designa
“[...] o conjunto de técnicas (materiais e intelectuais), de praticas, de atitudes, de
modos de pensamento e de valores que se desenvolvem juntamente com o
crescimento do ciberespago” (LEVY, 1999, p.17). Segundo o autor,

O ciberespaco [...] € o novo meio de comunica¢éo que surge da interconexao
mundial dos computadores. O termo especifica ndo apenas a infraestrutura
material da comunicacdo digital, mas também o universo oceénico de

informacdes que ela abriga, assim como os seres humanos que navegam e
alimentam esse universo. (LEVY, 1999, p.17).

A cibercultura e o ciberespaco tém desencadeado mudancas no cotidiano dos
sujeitos, nas praticas de letramento, nas formas de acesso, producédo, distribuicéo,
apropriacao e socializacao das informac6es e conhecimentos, etc.

Em relacdo as préaticas que envolvem a leitura e a escrita e as formas de
produzir e difundir textos nos diferentes contextos sociais (dentre eles, também no
contexto da cibercultura), é importante salientar uma caracteristica que influencia,
significativamente, na construcdo dos sentidos dos géneros: o suporte textual.

Diferentes suportes (manuscritos, impressos ou digitais) alocam inumeros
enunciados. Marcuschi (2008) entende como suporte de um género textual um meio
fisico ou virtual com formato especifico que serve de base ou ambiente em que o
género materializado como texto, se fixa. Para a compreensao dessa ideia, esse autor
destaca trés aspectos que compdem 0s suportes textuais:

e E um lugar (fisico ou virtual),
e Tem formato especifico e;

e Fixa e mostra o texto.
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Nas palavras do autor, a materialidade dos suportes (seja virtual ou fisico) é
incontornavel: deve ser algo real e materializado. Em relagéo ao formato, eles ndo séo
informes nem uniformes, sempre aparecem em algum formato especifico como, por
exemplo, um livro, um jornal, uma revista, um outdoor, um computador, etc. No
aspecto acerca da fixagdo dos textos, sua fungéo basica é torna-lo acessivel para fins
comunicativos (MARCUSCHI, 2008).

Bezerra (2011) por sua vez, compreende o suporte como “[...] algo, superficie
ou objeto, fisico ou virtual, que permite a manifestacdo concreta e visivel do
texto/género” (BEZERRA, 2011, p.85). Para esse autor, a distingdo entre suporte e
género nem sempre € realizada com precisdo e a complexa relacao entre eles nao
pode ser minimizada nem vista de forma hierarquizante. Isto por que, em alguns
casos, 0 suporte assume uma posicao de grande centralidade em relacéo ao género.

Outra caracteristica dos suportes sdo os seus diferentes tipos, sendo que,
Marcuschi (2008) os categoriza da seguinte forma:

a. A categoria dos suportes convencionais, tipicos ou caracteristicos,
produzidos para essa finalidade;
b. A categoria dos suportes incidentais que podem trazer textos, mas nao

sdo destinados a esse fim de modo sistematico nem na atividade
comunicativa regular. (MARCUSCHI, 2008, p. 177).

Como exemplo dos convencionais, o autor se refere aos livros, revistas,
outdoors, jornais, televisdo, faixas, etc. Em relagdo aos incidentais aponta o corpo
humano tatuado com imagens, poemas, declaragcdes ou o rosto das pessoas que
funciona como suporte para slogans em manifestacdes politicas (MARCUSCHI,
2008).

O estudo sobre os diferentes tipos de suportes textuais e as distingdes entre
suporte e género é importante ao considerar que o0 suporte ndo € neutro e o género
nao fica indiferente a ele (MARCUSCHI, 2008, p. 174). Ou seja, para 0 autor o suporte
nao determina o género, mas o influencia sendo que cada um requer um tipo de
suporte especifico. Considera-se também que, em algumas situacdes, 0 género se
concretiza numa relagcéo de fatores combinados no contexto que aparece. Tais fatores
estédo relacionados ao contexto em que 0 género emerge, ao suporte ao qual esta
alocado, bem como aos significados que séo atribuidos a ele. Para o historiador
Chartier (2002) os suportes a partir dos quais possibilitam acesso aos diferentes textos

escritos, influenciam na construcdo de significados que se da ao texto. Para o autor,
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[...] é preciso lembrar que as formas que permitem sua leitura, sua audigdo
ou sua visao participam profundamente da construcdo de seus sentidos. O
‘mesmo’ texto, fixado em letras, ndo € o ‘mesmo’ caso mudem os dispositivos
de sua escrita e de sua comunicacao. (CHARTIER, 2002, p. 61 e 62).

Marcuschi (2002) corrobora com Chartier (2002) ao afirmar que a natureza do

género é influenciada pelo suporte ao qual esta situado:

Se tomarmos o género como texto concreto, situado histérica e socialmente,
culturalmente sensivel, recorrente, ‘relativamente estavel’ do ponto de vista
estilistico e composicional, segundo a visdo bakhtiniana, servindo como
instrumento comunicativo com propésitos especificos como forma de acao
social, é facil perceber que um novo meio tecnolégico, na medida em que
interfere nessas condicdes, deve também interferir na natureza do género
produzido. (MARCUSCHlI, 2002, p. 4).

Para o entendimento dessa ideia, toma-se como exemplo a situacao exposta

por Marcuschi (2008, p. 174) no quadro a seguir:

“Paulo, te amo, me ligue o mais rapido que puder.

Te espero no fone 55 44 33 22. Verdnica”.

Nota-se que o0 género sofre alteracfes dependendo do suporte em que esta
alocado. Nesse sentido, se o texto (destacado no quadro acima) for deixado em um
papel em cima de uma mesa, ele se constitui como o género textual bilhete; se ele for
repassado via correios em formulario proprio, ele podera ser considerado o género
telegrama.

Além das inferéncias apontadas pelo autor, ha a possibilidade de relaciona-lo
a outras situacdes: se o texto do quadro for enviado via celular, ele podera constituir
0 género mensagens de texto, se for enviado via correio eletrdnico, ele podera ser
considerado um género emergente das tecnologias digitais: o e-mail.

Como referido anteriormente, além do suporte exercer significativa influéncia
na constituicdo dos géneros textuais, Bezerra (2011) enfatiza que, em muitos casos,
0 suporte assume uma posi¢cao de surpreendente centralidade. Bezerra (2011, p. 85)
recorrendo as palavras de Chartier (2002), salienta que:

[...] escritas monumentais, muitas vezes de leitura impossivel, seja pela altura
ou posicionamento no suporte (edificios, timulos, estelas), seja pela lingua
utilizada (por exemplo, inscricdes em latim para popula¢gbes de transeuntes
gue ndo mais compreendiam a lingua “classica”), tinham como propdsito

central “manifestar a autoridade de um poder, senhor do espago grafico, o
poder de uma familia ou de um individuo suficientemente rico e poderoso
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para mandar gravar seu nhome na pedra ou no marmore. (CHARTIER, 2002,
p. 80 apud BEZERRA, 2011, p. 85).

Nesse caso, 0 suporte acaba adquirindo um carater de destaque (evocando
soberania) se comparado com o género nele escrito que, nesta situacdo, aparece
como inacessivel.

Outra posicéo evidenciada por Chartier (2002) esta relacionada ao advento da
textualidade eletronica. Isso significa que, para o autor a “ordem dos discursos”
(relacionada ao vinculo entre suportes, géneros e formas de leitura) poderia alterar-
se radicalmente devido o computador permitir agrupar em um mesmo suporte e numa
mesma forma de leitura, géneros completamente distintos.

Nessa direcdo, “...] quanto a ordem dos discursos, 0 mundo eletrénico
provoca uma triplice ruptura: propde uma nova técnica de difusdo escrita, incita uma
nova relacdo com os outros, impde-lhes uma nova forma de inscrigdo [...]”
(CHARTIER, 2002, p. 22 e 23). Com as palavras do autor, entende-se que, diante do
computador, a leitura e a escrita também sofrem alteracfes relacionadas aos modos
de socializacdo e producédo textual, bem como as formas de ler e escrever textos e
hipertextos.

Dada a relacdo entre suportes e géneros textuais, destaca-se que,
independentemente do local em que o texto se materializa, o papel central é exercido
pela escrita. Isso quer dizer que independente do género ou do suporte em que ele é
veiculado, a escrita € a base para a materializagdo do texto (MARCUSCHI, 2002).
Nesta diregao, o autor afirma que “[...] um dos aspectos essenciais da midia virtual é
a centralidade da escrita, pois a tecnologia digital depende totalmente da escrita”
(MARCUSCHI, 2002, P. 5). Na escrita, “[...] do ponto de vista da natureza enunciativa
da linguagem, integram-se mais semioses do que usualmente, tendo em vista a
natureza do meio” (MARCUSCHI, 2002, p.5). Os textos que circulam nos meios
digitais, mais especificamente, na internet, sdo fundamentalmente produzidos a partir
da escrita, mesmo quando articulados as imagens e sons.

Sobre a articulacdo de imagens, sons, dentre outras linguagens a escrita,
Soares (2002) afirma que as praticas de leitura e escrita nos meios digitais geram
diferenciados efeitos sobre o estado ou condigdo de quem as utiliza. Isso porque ler
em suporte impresso é diferente da leitura realizada nos meios digitais em que ha
como ja referido, textos articulados as imagens, sons, hiperlinks, etc. Ou seja, os

significados atribuidos aos textos digitais séo construidos em funcdo ndo somente das
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palavras, mas, também, das diferentes linguagens e dos contextos sociais e culturais
ao qual leitores/autores fazem parte.

A articulacéo desses elementos (imagens, sons, hiperlinks, dentre outros), de
acordo com Rojo (2013), caracteriza o texto multimodal, uma vez que envolve diversas
linguagens, midias e tecnologias.

Com intuito de refletir acerca da constituicdo de enunciados multimodais,
considera-se importante discorrer, com base em Santaella (2003, 2007) e Freitas
(2010), sobre termos e conceitos atrelados aos mesmos, tais como multimodalidade,
midias e tecnologias.

O termo multimodal refere-se, de acordo com Santaella (2007), a uma das
caracteristicas dos sistemas midiaticos, sendo que as informacdes difundidas por
meio das tecnologias digitais podem ser representadas de diferentes formas: por meio
de imagens e/ou textos e/ou sons, dentre outros.

Quanto a terminologia midia, Santaella (2003) afirma que “[...] sGo meios, e
meios, como o préprio nome diz, sdo simplesmente meios, isto € suportes materiais,
canais fisicos, nos quais as linguagens se corporificam e através das quais transitam”
(SANTAELLA, 2003, p.25). Isso quer dizer que, de acordo com essa autora, as midias
sdo os suportes que alocam, produzem e difundem as diversas linguagens que
circulam no contexto da cibercultura. Contudo, cabe salientar que a autora chama
atencdo para o fato de que, na atualidade, o emprego da palavra midia vem sendo
generalizado e definido como o0s processos de comunicacdo mediados pelo
computador (SANTAELLA, 2007).

Quanto a nocéo de tecnologias digitais, Freitas (2010), ao discutir os conceitos
de instrumentos e signos, elucida que sdo instrumentos de linguagem que exigem,
para seu acesso e uso, diferentes e novas praticas de leitura-escrita.

Retomando a discussao em relac&o a escrita no contexto da cibercultura, outro
aspecto interessante dos textos que emergem desse contexto € a sincronicidade que
a escrita adquire. Marcuschi (2002) evidencia que:

Nessa era eletrOnica ndo se pode mais postular como propriedade tipica da
escrita a relacdo assincrona, caracterizada pela defasagem temporal entre

producd@o e recepgdo, pois 0s bate-papos virtuais sdo sincronos, ou seja,
realizados em tempo real e essencialmente escritos. (MARCUSCHI, 2002,

p.5).



44

Nos meios digitais a sincronicidade passa a ser uma caracteristica também da
escrita, quando, em uma produgao concomitante, os interlocutores operam ao mesmo
tempo.

Além da sincronicidade, os meios digitais propiciam uma “[...] interacéo
altamente participativa” (MARCUSCHI, 2002, p. 4). O discurso eletrdénico pode
promover uma interacdo em tempo real até entdo nédo propiciada por meio de suportes
impressos. Isto quer dizer que diante de um bate-papo virtual, de comunidades
virtuais, redes sociais, chats, posts, twits, dentre outros inumeros enunciados
interativos, a atividade discursiva acontece concomitante, ou seja, 0s interlocutores
operam ao mesmo tempo.

Marcuschi (2002) ressalta que as tecnologias digitais, por meio da navegacao
na internet, facilitam a criacdo de redes sociais de interesses/ comunidades virtuais
que ligam, numa velocidade espantosa, diferentes individuos com interesses em
comum. O aumento na participagdo nessas redes, muitas vezes, numa relagcao
sincrona entre os interlocutores, possibilita entender a natureza dessas tecnologias
como verdadeiras redes de interesses, hdo como novos objetos linguisticos, mas
como novas formas de uso da lingua enquanto prética interativa.

Ao compreender as especificidades proprias que caracterizam as praticas
mediadas pela linguagem escrita no contexto digital, ressalta-se, ainda, que a leitura,
no ambito virtual ndo é mais linear, a quantidade e velocidade na busca de
informacdes € outra, as condi¢cdes de autoria e as relacfes se modificam diante de
géneros digitais. A interatividade entre comandos e respostas, a navegacao por meio
dos hiperlinks, as relacdes interpessoais estabelecidas nos ambientes virtuais, 0s
novos sentidos e significados atribuidos diante da leitura nas telas, dentre outros
fatores, estédo permitindo novas formas de interagir com a leitura e a escrita.

Feitas as colocacdes acerca das influéncias que os suportes textuais exercem
sobre os géneros, bem como sobre a centralidade da escrita no contexto digital,
considera-se, importante discorrer sobre aspectos envolvidos com a apropriacao de
informagdes e conhecimentos produzidos e socializados por meio das tecnologias
digitais.

Pensar em praticas de leitura e escrita ocorridas no contexto da cibercultura
(especificamente pensar o letramento digital), requer que sejam analisadas nao

somente 0s suportes de producdo da escrita, mas que sejam levadas em
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consideracdo as condi¢Bes de producdo, assim como as estratégias utilizadas para
elaborar o que dizer, para quem dizer e as razdes para fazé-lo (GERALDI, 2013).
Concluindo esta reflexdo, apresenta-se o quadro 3 para apresentar 0s

conceitos expostos nessa parte do referencial teorico.



QUADRO 3 - RESUMO DAS DEFINICOES
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TERMO

ENTENDIMENTO

MODALIDADE
(SANTAELLA, 2007)

Representacao das linguagens.

MULTIMODALIDADE
(SANTAELLA, 2007)

Uma das caracteristicas dos sistemas midiaticos, sendo que as
informag0des difundidas por meio das tecnologias digitais podem
ser representadas de diferentes formas: por meio de imagens

e/ou textos e/ou sons, dentre outros.

MIDIA
(SANTAELLA, 2003,
2007)

Sao meios, e meios, como o préprio nome diz, sdo simplesmente
meios, isto € suportes materiais, canais fisicos, nos quais as
linguagens se corporificam e através das quais transitam.

As midias sao os suportes que alocam, produzem e difundem as
diversas linguagens que circulam no contexto da cibercultura.
Chama atencao, também, o fato de que, na atualidade, o
emprego da palavra midia vem sendo generalizado e definido
como os processos de comunicagdo mediados por computador.
Atualmente: emprego se generalizou, refere-se também aos
processos de comunicagdo mediados por computador.

Rubrica “midia”: qualquer meio de comunicacao.

Cultural oral, escrita, impressa, cultura de massa, cultura das

midias e cibercultura.

MULTIMIDIA
(SANTAELLA, 2007)

Misturas hibridas entre as midias.

TECNOLOGIAS
DIGITAIS
(FREITAS, 2010)

Instrumentos de linguagem que exigem, para seu acesso e uso,

diferentes e novas praticas de leitura-escrita.

FONTE: a autora (2016)
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Passamos a discorrer entdo, acerca de aspectos relacionados aos conceitos
de letramento digital e de multiletramentos.

2.3 REFLEXOES ACERCA DOS MULTILETRAMENTOS E DO LETRAMENTO
DIGITAL

Na contemporaneidade, parte das praticas letradas, como referido
anteriormente, é difundida por meio de diferentes suportes de escritas, dentre eles,
pelos digitais.

Como mencionado, no contexto da cibercultura, emergem diferentes
enunciados. Esses ‘novos textos’ (hipertextos) sdo evidenciados nos andncios,
propagandas, redes sociais, blogs, chats, posts, fanclips, twits, dentre outros textos
multimodais.

Para Levy (1999),

Hipertexto € um conjunto de nés ligados por conexdes. Os nés podem ser
palavras, imagens, graficos ou parte de graficos, sequéncias sonoras,
documentos complexos que podem eles mesmos ser hipertextos. Os itens de
informacao ndo séo ligados linearmente, como em uma corda com nés, 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 no
pode, por sua vez, conter uma rede inteira. (LEVY, 1999, p. 33).

De acordo com Levy, o hipertexto ndo se limita a sua forma eletrénica. Ele diz
respeito a uma forma de escrita ndo linear. Nesta dire¢cdo, navegar pela internet
possibilita 0 acesso as variadas fontes de informacdes, textos, contextos. Essa pratica
requer condicbes de fazé-la. Santaella (2007) afirma a necessidade de novos
letramentos, de carater hipermidiatico.

Para Santaella (2007), o termo hipermidia (hipermidiatico) representa:

[...] uma extensdo do hipertexto. Ela vai além da informacé@o escrita,
permitindo acrescentar aos textos ndo apenas os mais diversos grafismos
(simbolos matematicos, notag@es, diagramas, figuras), mas também todas as

espécies e elementos audiovisuais (voz, musica, sons, imagens fixas e
animadas). (SANTAELLA, 2007, p.317).

A partir dessa afirmacdo, compreende-se que para 0 entendimento e
apropriacdo de informagfes que circulam nos ambientes digitais, h4 a necessidade
de diferentes “capacidades e praticas de compreensao e producao [...] para fazer

significar” (ROJO, 2012, p.19). Isto é, para compreender e produzir as inUmeras
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informacdes que séo difundidas por meio das tecnologias digitais sdo necessarios
multiplos letramentos.

Os multiplos letramentos contemporaneos exigem dos sujeitos leitores e
autores de textos e informacdes, cada vez mais, praticas hipertextuais de leitura,
escrita, abordagem e producao de informacdes, oriundas dos contextos digitais.

Os impactos da escrita nos contextos digitais, com suas combinatorias de
diversas linguagens; o aumento da presenca de imagens articuladas aos textos; as
novas formas de comunicacéo possibilitadas pelas tecnologias digitais definiram, em
1996, um novo objeto de estudos para o New London Group (GNL): os
multiletramentos®® (KLEIMAN, 2014).

Os multiletramentos, conforme aponta Rojo (2012), pressupdem considerar a
multiculturalidade caracteristica das sociedades contemporaneas, bem como a
multimodalidade dos textos, por meio dos quais as diferentes culturas se relacionam.

Bevilaqua (2013) afirma que duas ideias centrais responsaveis pelo prefixo
multi, da denominagdo multiletramentos estdo relacionadas a “[...] crescente
diversidade linguistica e cultural [...] e a multiplicidade de canais e meios (modos
semioticos) de comunicacdo (resultados das novas tecnologias)” (BEVILAQUA,
2013, p.102) (grifos do autor).

Para entender essas ideias, Rojo (2012) destaca:

e A diversidade cultural presente nos espacos educativos que, composta
por diferentes sujeitos, Unicos, de diversas racas e classes sociais,
influenciam diretamente na constituicdo e significagdo dos textos que
circulam nos ambientes digitais e,

e A constituicdo de textos hipermidiaticos que exigem a alocacdo de
diferentes semioses (imagem estéatica, em movimento, som, fala) sendo
que, esse conjunto de signos de outras modalidades de linguagem, esta
presente ndo somente nos textos digitais, mas nos impressos também.

Diante desses aspectos, Kleiman (2014) corrobora que os precursores dos

multiletramentos, ou seja, 0 New London Group:

10 A necessidade de uma pedagogia dos multiletramentos foi, afirmada pela primeira vez em 1996, em
um manifesto resultante de um coldquio do Grupo de Nova Londres (doravante, GNL) que se constitui
como um grupo de pesquisadores dos letramentos. Reunidos em Nova Londres, em Connecticut (EUA),
0 GNL publicou o manifesto intitulado A Pedagogy os Multiliteracies - Designing Social Futures (“Uma
pedagogia dos multiletramentos - desenhando futuros sociais”) (ROJO, 2012, p. 11-12).
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[...] advogam por concepgdo mais ampla do que aquela em geral embasa o
trabalho escolar, e propdem o ensino de multiletramentos, isto &, a incluséo
no curriculo de todas as formas de representar significados dos diferentes
sistemas semioticos - linguistico, visual, sonoro ou auditivo, espacial e
gestual - inter-relacionados no texto multimodal contemporaneo. (KLEIMAN,

2014, p.81).

Nesta direcdo, a autora evidencia a necessidade de incluir no curriculo escolar
o trabalho com diferentes formas de produzir, socializar e difundir textos multimodais.
Para isso, as praticas de letramentos exigem do leitor e autor diferentes [...]
competéncias e capacidades de leitura [...] cuja interpretacdo (e producdo) aciona
uma combinagdo de midias” (KLEIMAN, 2014, p.81). Assim, estendem-se e
diversificam-se ndo somente as maneiras de difundir e socializar informacdes e
conhecimentos, mas, também, as formas de leitura e producdo dos textos que
circulam nos meios digitais.

No que concerne a proposta de trabalho, o GNL (1996, apud Rojo, 2012)
propdem alguns movimentos pedagdgicos para 0 encaminhamento de praticas (ndo
hierdrquicas, nem estanques) com os multiletramentos: pratica situada, instrucéo
explicita, enguadramento critico e pratica transformada®?.

Bevilagua (2013), se referindo as definicées difundidas por Cope e Kalantzis
(2009)*?, evidencia esses movimentos pedagdgicos da seguinte forma:

e Pratica situada/ Experienciamento - representa a imersao de praticas
significativas em um grupo considerando as necessidades socioculturais
e as identidades dos sujeitos. Sao praticas que consideram o que ja é,
previamente, conhecido pelo grupo e aquilo que sera novo; praticas que
consideram a cultura dos sujeitos e a relaciona com as demais culturas
existentes.

e Instrucdo Explicita/ Conceitualizacdo - processo de conhecimento pelo
gual os sujeitos se apropriam da teoria e de seus conceitos. Demanda
da capacidade dos sujeitos moverem-se entre o mundo experiencial
para o conceitual - sistematico e cientifico;

e Enquadramento Critico/ Andalise - envolve uma capacidade critica dos

sujeitos que diz respeito a analise funcional (referente aos processos de

11 Bevilaqua (2013, p.108) afirma que, ap6s (aproximadamente) uma década, tais movimentos foram
renomeados (experienciamento, conceitualizacdo, analise e aplicacdo) e teoricamente redefinidos por
Cope e Kalantzis (2009, p.184 e 185).

12 Bjll Cope e Mary Kalantzis, s&o constituintes do GNL e precursores (juntamente com outros
pesquisadores do GNL) das discussdes em torno dos multiletramentos.
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raciocinio, inferéncias, conclusdes dedutivas e rela¢gdes logicas entre 0s
elementos textuais) e a andlise critica (relacionada as representacdes
de mundo dos sujeitos, interroga as razdes e propositos que estao por
tras de uma acao);

e Pratica Transformada/ Aplicagdo - dividida em aplicacdo apropriada,
caracterizada pela capacidade dos sujeitos realizarem algo de forma
previsivel e esperada; e a aplicacao criativa, relacionada a intervencéo
no mundo de maneira que leve em conta 0s interesses, experiéncias e
necessidades dos sujeitos, provocando uma transformacao na realidade
gue estao situados.

Rojo (2012) afirma que, com base em tal proposta, a promocédo dos
multiletramentos é viavel e interessante visto que a mesma considera os principios de
pluralidade cultural e diversidade de linguagens.

Ressaltando a importancia de propostas comprometidas com 0s
multiletramentos, podemos ainda recorrer a Kleiman (2014), ao afirmar que a

[...] contemporaneidade diz respeito a flexibilidade e ao respeito pela cultura
do outro para garantir a insercdo tranquila do aluno nos novos modos de fazer

sentido via escrita na sociedade tecnoldgica em que imagem e texto escrito
imperam. (KLEIMAN, 2014, p.82).

Dessa forma, para a autora, ser contemporaneo na escola atual € ouvir e
considerar as necessidades do aluno e aproveitar a flexibilidade de novos modos de
ser e significar para oferecer condi¢cdes de satisfazer tais necessidades.

Adotar praticas que condizem com os multiletramentos requer assumir a
posicdo de uma pratica pedagogica que leva em conta as diferentes culturas dos
sujeitos presentes nas salas de aulas, bem como, torna-los analistas criticos,
conforme afirma Rojo (2012), “[...] capazes de transformar [...] os discursos e
significagdes, seja na recepgao ou na producao” (ROJO, 2012, p.29).

Neste entendimento, Rojo (2012), defende que no contexto educacional
brasileiro é possivel e desejavel a adocao de uma proposta educacional pautada na
nocao de multiletramentos. Para a autora, a efetividade de tal proposta, dentre outras
necessidades, envolve investimentos voltados a formagéo de professores, bem como
em materiais e equipamentos disponiveis nas escolas, mudangas nos curriculos e

novas organizacoes de espacos e tempos escolares.
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Outro modo de compreender a apropriacéo das informacdes difundidas nos
contexto da cibercultura, bem como das tecnologias digitais, € por meio do
entendimento do conceito: letramento digital.

Para esse entendimento, a pesquisadora dos campos da linguistica e da
linguistica aplicada, Valeska V. S. Souza (2007), organizou um levantamento das
concepgdes que caracterizam o letramento digital e as definiu por vises “restritas e
ampliadas”.

A partir das visdes restritas, o letramento digital € denominado com base em
uma concepc¢ao instrumental, como forma de “...] usar a tecnologia digital,
ferramentas de comunicacao, e/ou redes para acessar, gerenciar, integrar, avaliar e
criar informacéao para funcionar em uma sociedade de conhecimento” (SERIM, 2002
apud SOUZA, 2007, p.57). Também pode ser definido por “...] aprendizagem
mecanica de aplica¢des de softwares e hardwares [...]"; bem como usar o computador
para “[...] melhorar a aprendizagem, produtividade e performance [...]” (SOUZA, 2007,
p.57). Ou seja, a partir dessas visdbes ndo sdo considerados 0s contextos
socioculturais, histéricos e politicos que envolvem o processo do letramento digital.

Por sua vez, a partir das visbes ampliadas, o letramento digital €
compreendido como:

O conjunto de competéncias necessarias para que um individuo entenda e
use a informacdo de maneira critica e estratégica, em formatos multiplos,
vinda de variadas fontes e apresentada por meio do computador, sendo

capaz de atingir seus objetivos, muitas vezes compartilhados social e
culturalmente. (SOUZA, 2007, p. 60).

Nessa perspectiva, o entendimento de letramento digital envolve, nao
somente o conhecimento funcional de softwares e hardwares, mas pressupde um
conhecimento critico de uso.

Ao refletir sobre a condi¢cdo de adquirir certo letramento, seja ele digital ou

nao, Buzato (2009) afirma que:

[...] ser letrado [...] € participar de um conjunto de praticas sociais nas quais
significados e os sentidos de certos conteddos codificados culturalmente
(tradicionalmente, mas ndo exclusivamente, textos escritos) sdo gerados,
disputados, negociados e transformados. Letramentos sdo diversos, de modo
gue as atividades interativas/ interpretativas que os constituem envolvem
propdsitos, valores, atitudes, cédigos e dispositivos tecnoldgicos variados. Os
efeitos cognitivos e sociais desses letramentos variam em funcéo dos fatores
citados, entre outros, ndo sendo totalmente previsiveis, embora se possa
investir institucionalmente em certos tipos de letramento, em certos
contextos, visando certos efeitos (BUZATO, 2009, p. 1 e 2).
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Nas palavras do autor, letramentos sdo sempre situados, ou seja, existem e
circulam em contextos geograficos, culturais, institucionais e historicos especificos,
sendo que estes contextos, também sdo produzidos por letramentos especificos.
Portanto, entre o letramento e o contexto ha sempre uma relacdo de co-producéo e
de recursividade (BUZATO, 2009).

Frade (2014) entende que o letramento digital corresponde “[...] tanto a
apropriacdo de uma tecnologia, quanto ao exercicio efetivo das praticas de escrita que
circulam no meio digital” (FRADE, 2014, p.60).

Na mesma direcéo, relacionando o entendimento de letramento digital as
praticas de escrita, Coscarelli e Ribeiro (2014) afirmam que letramento digital € o nome
gue damos, entdo, a ampliacao do leque de possibilidades de contato com a escrita
também em ambiente digital (tanto para ler quanto para escrever). Isso porque, para
0s autores, a escrita na era do impresso, estabilizou géneros como a carta, o anuncio,
o bilhete, o artigo cientifico, dentre outros, sendo que, da escrita digital, emergiram
géneros tais como e-mails, chats, blogs, webjornais, hipertextos e etc.

Embora apresentadas diferentes perspectivas em torno do letramento digital,
pensar no mesmo, considerando somente praticas de leitura e escrita por meio de
computadores torna-se insuficiente visto que é fundamental pensar nos contextos
educacionais imersos na cibercultura e compreender que sao necessarias estratégias,
metodologias e conhecimentos que possam efetivamente contribuir para o
desenvolvimento de préticas letradas sejam elas digitais ou néo.

Diante das discussGes expostas, relaciona-se o0 letramento digital a
apropriacdo das tecnologias digitais com vistas as transformacdes sociais, pois
informacBes e conhecimentos produzidos e difundidos pelos meios digitais séo
compartilhados entre sujeitos e afetam/modificam, de alguma forma, os diferentes
contextos em que esses sujeitos estao situados.

Contudo, sem considerar essa apropriagao, as tecnologias por elas mesmas,
sdo simplesmente maquinas que, de acordo com Freitas (2008),

[...] estes instrumentos, considerados por si mesmos, sdo apenas objetos,
coisas, maquinas e que € a mediacdo humana em seu contexto de utilizagao

que os transforma como meios de ensino e instrumentos de aprendizagem.
(FREITAS, 2008, p.02).
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Nas palavras da autora, ndo € a tecnologia e sim a mediag¢éo do professor em
torno dos usos e direcionamentos das e com as tecnologias que se constituem como
importantes no processo de ensino-aprendizagem.

Essa discussao estara presente nas reflexdes e analises contidas no préximo

capitulo.



54

3. CAPITULO II: POLITICAS PUBLICAS E FORMACAO DE PROFESSORES

Nesse capitulo serdo discutidas politicas publicas nacionais e municipais que
orientam a insercéo de recursos tecnologicos no contexto educacional em nosso pais
e aformacao de professores voltada a tal insercédo. Ressalta-se que dentre as politicas
nacionais serdo abordadas: a Lei de Diretrizes e Bases da Educac¢éo Nacional (LDB)
n. 9.394/96 e as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacédo Basica (DCN),
ambas por se caracterizarem como normativas que regem a educacao no Brasil. Cabe
salientar que, no que concerne as DCN (BRASIL, 2013), pela amplitude do
documento, sera analisada a parte intitulada Diretrizes Curriculares Nacionais Gerais
para a Educacao Bésica.

No ambito municipal, discorreremos acerca das Diretrizes Curriculares para a
Educacdo Municipal de Curitiba (CURITIBA, 2006) por orientar as acodes
desenvolvidas no contexto da educag¢do do municipio onde foi realizada a pesquisa
de campo desse estudo.

Ressalta-se que discorreremos, também, sobre dois programas de insercéo
de recursos tecnolégicos nas escolas publicas brasileiras - Programa Nacional de
Tecnologia Educacional (Proinfo) e Programa Um Computador por Aluno (Prouca) —
uma vez que parte'® das escolas do referido municipio sdo contempladas por

tecnologias advindas desses programas.

3.1 AS TECNOLOGIAS NAS POLITICAS PUBLICAS E A FORMACAO DE
PROFESSORES

Desde a Constituicdo Federal de 1988, o Brasil vive mudancgas consideraveis
em relacdo a educacdo a qual, desde entdo, aparece em tal documento como um
direito de todos, cuja concretizacdo pressupde o desenvolvimento de acdes conjuntas

entre federacao, estados e municipios.

13 Todas as escolas do referido municipio sdo contempladas com netbooks advindos do Prouca e com
laboratérios de informatica fornecidos pelo municipio. Destas escolas, 42, ainda, sdo contempladas
com laboratdrios de informética advindos do Proinfo.
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A partir da década de 1990, politicas publicas e programas governamentais
voltados a insercao de tecnologias digitais has escolas tiveram maior visibilidade no
contexto da educacéao, dentre as quais, para este estudo, destacamos:

e Leide Diretrizes e Bases da Educacao Nacional (LDB);

e Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educac¢édo Bésica (DCN);
e Programa Nacional de Tecnologia Educacional (Proinfo) e;

e Programa Um Computador por Aluno (Prouca).

Tais documentos além de seu carater normativo, tém, também, uma funcéo
formativa, uma vez que se constituem, nacionalmente, como referéncias importantes
no que concerne aos modos de se conceber tedrica e praticamente a integracao de
recursos tecnoldgicos nos processos de ensino-aprendizagem.

Busca-se analisar nos documentos supracitados concepcdes tedricas em torno
das tecnologias, bem como, diretrizes para a sua inser¢cao no contexto da educagéo.

Em relacéo a Lei de Diretrizes e Bases da Educacado Nacional (BRASIL, 1996),
no artigo 32, esta estabelecido que para a formacéo basica do cidaddo em nivel de
Ensino Fundamental, entre outros fatores, € necessario a compreensao do ambiente
natural e social, do sistema politico, da tecnologia, das artes e dos valores em que se
fundamenta a sociedade. No que concerne a tecnologia, embora a lei explicite o
pressuposto da compreensdo da mesma como necessaria a formacado do cidadao,
nao € apresentada uma concepcao, tdo pouco, uma orientacao tedrico-metodologica
gue possa contribuir para efetividade desse obijetivo.

Para o Ensino Médio, esta lei recomenda, por meio do artigo 35, inciso IV, que
sejam explorados os conhecimentos “cientifico-tecnolégicos dos processos
produtivos, relacionando a teoria com a pratica, no ensino de cada disciplina”.

Nota-se, por meio do discurso da LDB 9.394/96, que a tecnologia esta sendo
direcionada aos processos produtivos, a formacédo para atuacdo no mercado de
trabalho, distanciando-se do contexto da educacdo e do processo de ensino-
aprendizagem. Nesta direcdo, a tecnologia fica associada a sua funcionalidade em
relacdo a contextos externos a escola, especialmente, aos relacionados ao trabalho.

Referente a formacdo no Ensino Superior ou a modalidade de Educacao
Profissional, tal documento veicula a necessidade da utilizacdo e da disseminacgao
dos conhecimentos cientifico-tecnoldgicos e suas implica¢des na sociedade.

Situada nos diferentes niveis de ensino e atrelada a um dos principais objetivos

da educacao (formacéo do cidadao), percebe-se que ha um reconhecimento quanto
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a importancia da tecnologia. Contudo, contraditoriamente, estes pressupostos néo
aprofundados, apontam para a funcionalidade da tecnologia e n&o, necessariamente,
para as contribuicdes que a mesma pode oferecer ao processo educacional.

Cabe ressaltar, ainda, que nesta lei ndo sdo apresentadas argumentacdes/
consideracOes acerca do impacto das tecnologias no processo de formagédo de
estudantes e profissionais da educagéo.

Entretanto, embora consideracdes sobre a tecnologia ndo tenham sido
aprofundadas na lei de 1996; as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacao
Bésica (BRASIL, 2013) - enquanto normativa que tem como um de seus objetivos
sistematizar os principios e diretrizes gerais da Educagdo Basica contidos na
Constituicdo, na LDB e demais dispositivos legais, bem como orientar os cursos de
formacdo inicial e continuada de profissionais da educac¢éo basica - apontam aspectos
importantes no que se refere as tecnologias.

Em relacdo a forma como esta abordada, nas DCN (BRASIL, 2013), a insercao
da tecnologia no contexto educacional, destaca-se a ideia de que as Tecnologias da
Informacdo e Comunicacdo (TIC) podem apoiar e enriquecer o processo de
aprendizagem e, no contexto da educacdo, devem ser utilizadas para servir a fins
educacionais (BRASIL, 2013).

Na analise do texto da referida normativa, pode-se notar uma atengdo acerca
dos modos de se conceber a tecnologia. Nestas diretrizes (2013), as TIC estédo postas
como condicdo para que as pessoas saibam se posicionar e exercer a cidadania.

Como orientacéo, esta lei preconiza a importancia de garantir, aos estudantes,
0 acesso a bibliotecas, radio, televisédo e internet (BRASIL, 2013, p.25).

Outro aspecto que merece destague das DCN (BRASIL, 2013) refere-se a
qualidade do processo educativo. De acordo com este documento, a participacdo dos
sujeitos em uma escola com qualidade de ensino, acarreta qualidade social de vida.

Construir a qualidade social pressupde conhecimento dos interesses sociais
da comunidade escolar para que seja possivel educar e cuidar mediante
interacdo efetivada entre principios e finalidades educacionais, objetivos,
conhecimento e concepg@es curriculares. Isso abarca mais que o exercicio

politico-pedagdgico que se viabiliza mediante atuacdo de todos os sujeitos
da comunidade educativa. (BRASIL, 2013, p.22).

Reitera-se que, nesta normativa, a qualidade social de vida efetiva-se
mediante o envolvimento de todos os sujeitos da escola no processo de ensino-

aprendizagem, bem como diante da aquisicdo e utilizacdo adequada de objetos e
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espacos escolares requeridos para atender o projeto politico pedagdgico institucional
(BRASIL, 2013). Isto evidencia que para a qualidade do processo educativo faz-se
necessario que os diferentes recursos e espacos (laboratérios de informatica,
bibliotecas, videotecas, dentre outros) sejam utilizados de forma a garantir a
apropriagdo do conhecimento.

Para isto, o documento aponta a necessidade de investimento na
infraestrutura da escola, no processo formativo dos docentes e em pessoal de apoio
técnico e administrativo que garanta o bom funcionamento da escola.

Outro pressuposto que se destaca nas DCN (BRASIL, 2013), diz respeito ao
papel fundamental que a escola exerce na preparacdo do sujeito para o exercicio da
cidadania. Dentre outros aspectos € demonstrada uma preocupacao no que concerne
as metodologias adotadas pelos professores para o processo de ensino-
aprendizagem. E evidenciada uma compreensdo em relacdo ao processo de
apropriagcéo do conhecimento dos estudantes e docentes.

Os estudantes, entre outras caracteristicas, aprendem a receber informacéo
com rapidez, gostam do processo paralelo, de realizar varias tarefas ao
mesmo tempo, preferem fazer seus gréaficos antes de ler o texto, enquanto os
docentes creem que acompanham a era digital apenas porque digitam e

imprimem textos, tém e-mail, ndo percebendo que os estudantes nasceram
na era digital. (BRASIL, 2013, p. 25).

De acordo com esta citacdo, preconiza-se a ideia de que o estudante nascido
na era digital se apropria das tecnologias e suas possibilidades de forma diferente e
mais rapida se comparada a apropriacdo do professor. A colocacao explicita uma
diferenca de relacdes, sentidos, valores, experiéncias que alunos e professores tém
em relacdo a tecnologia.

Entretanto, cabe salientar, ainda, que a citacdo supracitada pode estar
generalizando os processos de ensino, de aprendizagem e de apropriacdo de
professores e estudantes como se todos fossem iguais: professores inexperientes
diante das tecnologias digitais e estudantes imersos nos contextos digitais. Contudo,
convém ressaltar que as experiéncias das novas geracdes com a tecnologia tendem
ser mais recorrentes, pois uma série de atividades humanas passou a ser mediadas
pelo uso das mesmas.

Prensky (2001) discute essas diferencas e apresenta o conceito de nativos

digitais, relativo a criangcas da contemporaneidade que nasceram e cresceram
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cercados por tecnologias digitais tais como computadores, videogames, celulares e
outros brinquedos e ferramentas da era digital.

Ressalta-se que embora a experiéncia com a tecnologia seja mais recorrente
na atualidade, os sentidos, acesso, valores, usos e a apropriacdo das mesmas por
parte dos estudantes e professores sao diversos e desiguais. Isto porque as condi¢gbes
de vida, de escolaridade e de apropriacdo dos bens simbdlicos e materiais, sao
diferentes.

E importante considerar que o simples acesso aos recursos tecnoldgicos néo,
necessariamente, permite avancos nos niveis de letramento digital dos sujeitos,
promocdo do conhecimento ou utilizagdo destes recursos de forma a promover
melhoria no processo de ensino-aprendizagem. Em outras palavras, a oportunidade
de acesso, por si s0, é destituida de condicdes suficientes para o desenvolvimento de
um sujeito digitalmente letrado capaz de utilizar diferentes espagos e recursos
tecnologicos para melhoria e qualidade da educacao.

Outro pressuposto presente no texto das DCN (BRASIL, 2013) acerca das
tecnologias € que “[...] o conhecimento cientifico e as novas tecnologias constituem-
se, cada vez mais, condicao para que a pessoa saiba se posicionar frente a processos
e inovagdes que a afetam [...]” (BRASIL, 2013, p.26). Esta afirmagédo aponta para a
necessidade que os sujeitos tém de se apropriar, cada vez mais, de conhecimentos e
tecnologias, cotidianamente, presente em suas vidas. Para isto, € posto no documento
(BRASIL, 2013) que frente as constantes transformacdes tecnoldgicas, 0s sujeitos que
pertencem ao meio educacional requerem uma escola em que a cultura, a arte, a
ciéncia e a tecnologia estejam presentes no cotidiano escolar, desde o inicio da
Educacao Basica (BRASIL, 2013).

Todavia, no que se refere a tecnologia, em tal normativa é afirmado que séo
necessarias diferentes praticas e encaminhamentos didatico-pedagdgicos para que a
mesma seja inserida de forma significativa no ambiente escolar.

Embora tal afirmacdo esteja explicita no documento, ndo sdo apresentadas,
na parte do documento analisada, orientacfes ou encaminhamentos metodolégicos
para efetividade desse processo. Entretanto, ao abordar os principios e objetivos
curriculares gerais para o ensino fundamental e médio e determinar componentes
curriculares que compdem a base nacional comum e a parte diversificada de
atividades que devem ser desenvolvidas pelos sistemas educativos, nas DCN

(BRASIL, 2013) é evidenciado que as TIC devem perpassar transversalmente a
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proposta curricular desde a educacéo infantil até o ensino médio, imprimindo direcao
aos projetos politicos pedagogicos. E ainda, que devem ser compreendidas como
recursos aliados ao desenvolvimento do curriculo.

As DCN (BRASIL, 2013) preconizam, ainda, que o curriculo escolar deve estar
comprometido com ‘saberes de dimensao planetaria’ e que, ao cuidar e educar, 0s
sujeitos pertencentes ao ambito educativo compreendam:

[...] os efeitos da “infoera”, sabendo que estes atuam, cada vez mais, na vida
das criancas, dos adolescentes e adultos, para que se reconhecam, de um
lado, os estudantes, de outro, os profissionais da educacéo e a familia, mas

reconhecendo que os recursos midiaticos devem permear todas as atividades
de aprendizagem. (BRASIL, 2013, p.33).

Cabe salientar que esta lei, ao conceber a organizacao curricular da escola,
enfatiza a importancia da selecdo adequada de contedudos e atividades de
aprendizagem, de meétodos, procedimentos, técnicas e recursos didatico-
pedagdgicos, bem como ressalta que as TIC devem estar articuladas ao processo
educacional de forma que contribuam para toda essa organizacdo (BRASIL, 2013).

Destaca-se que, referente ao ensino médio, similar ao que aparece no
discurso da LDB 9.394/96, a tecnologia € direcionada a contextos externos a escola,
especialmente, aos relacionados ao mercado de trabalho.

No que se refere as diversas modalidades de ensino'4, as TIC estdo
enfatizadas, principalmente, na parte que concerne a EAD, isto porque a mesma:

Caracteriza-se pela mediacao didatico-pedagdgica nos processos de ensino
e aprendizagem que ocorre com a utilizacdo de meios e tecnologias de

informacdo e comunicagdo, com estudantes e professores desenvolvendo
atividades educativas em lugares ou tempos diversos. (BRASIL, 2013, p.46).

Nesta modalidade é interessante destacar que, embora estudantes e docentes
nao estejam presentes fisicamente no mesmo espaco, a utilizacdo das TIC oportuniza
a efetividade do processo de ensino. Nesta dire¢ao, a tecnologia caracteriza-se como
um meio que possibilita o processo educativo, contudo € a mediagéo ocorrida entre 0s
sujeitos que o tornam significativo.

Referente ao papel exercido pelo docente em todo processo educacional, nas
DCN (BRASIL, 2013) esta evidenciada a necessidade de:

14 As modalidades de ensino correspondem a: Educacéo de Jovens e Adultos, Educacéo Especial,
Educacao Profissional e Tecnoldgica, Educacdo Béasica do Campo, Educacdo Escolar Indigena,

Educac&o Escolar Quilombola e Educac&o a Distancia/ EAD (BRASIL, 1996; 2013).
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[...] formacgé&o continuada dos gestores e professores para que estes tenham
a oportunidade de se manter atualizados quanto ao campo do
conhecimento que Ihes cabe manejar, trabalhar e quanto a adoc¢édo, a opcao
da metodologia didatico-pedagdgica mais propria as aprendizagens que
devem vivenciar e estimular, incluindo aquelas pertinentes as Tecnologias
de Informacgdo e Comunicacédo. (DCN, 2013, p. 49).

No que diz respeito aos aspectos referentes as TIC pode-se notar, também,
uma preocupacao quanto a formacdo continuada dos profissionais que atuam nos
contextos escolares. Evidenciando tal fato, nas DCN (BRASIL, 2013) encontram-se
orientacdes acerca das tecnologias, considerando o processo de formacé&o docente.

Este processo, posto como indispensavel ao exercicio da docéncia, pressupde
a necessidade do professor dominar diferentes conhecimentos e saber orientar,
avaliar, elaborar propostas, bem como conhecer e compreender o processo de
aprendizagem de seus estudantes.

Nesta direcdo esta apontada, no referido documento, a necessidade, também,
de dominio das tecnologias de comunica¢do e da informacdo e a capacidade para
integra-las a préatica do magistério. De acordo com o texto das DCN (BRASIL, 2013):

[...] hoje, exige-se do professor mais do que um conjunto de habilidades
cognitivas, sobretudo se ainda for considerada a loégica prépria do mundo
digital e das midias em geral, 0 que pressupde aprender a lidar com os
nativos digitais. Além disso, Ihe é exigida, como pré-requisito para o exercicio

da docéncia, a capacidade de trabalhar cooperativamente em equipe, e de
compreender, interpretar e aplicar a linguagem e os instrumentos produzidos

ao longo da evolucéo tecnoldgica, econdmica e organizativa. (BRASIL,
2013, p. 59).

Esta citacdo remete a ideia de que o exercicio da docéncia pressupde, dentre
outras exigéncias, socializar diferentes conhecimentos entre 0s sujeitos que
participam do contexto educacional, especialmente os estudantes que possuem
experiéncias mais recorrentes com as tecnologias digitais. Quanto a formacédo do
professor, pode-se acompanhar que a compreensao e utilizacdo da tecnologia fica
caracterizada como pré-requisito ao exercicio da docéncia.

Isso, sem divida, Ihe exige utilizar conhecimentos cientificos e tecnoldgicos,
em detrimento da sua experiéncia em regéncia, isto é, exige habilidades que
0 curso que o titulou, na sua maioria, ndo desenvolveu. Desse ponto de vista,
o conjunto de atividades docentes vem ampliando o seu raio de atuacao, pois,
além do dominio do conhecimento especifico, sdo solicitadas atividades

pluridisciplinares que antecedem a regéncia e a sucedem ou a permeiam.
(BRASIL, 2013, p. 59).

A partir do exposto, evidencia-se que a formacao docente, especialmente a

inicial, possui limitagdes quanto aos conhecimentos cientificos e tecnolégicos. Nesta
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direcdo, muitas vezes, sao exigidas do professor habilidades que n&o foram
desenvolvidas durante seu processo formativo, especialmente ao que se refere as
tecnologias.

Cabe salientar que além da formacéo profissional, a utilizacéo, apropriacdo e
integracdo das tecnologias na pratica pedagdgica envolve um processo complexo, o
qual, de acordo com Araujo (2015) esta articulado a:

[...] relacdo que o professor estabelece os mililtiplos fatores, a saber:
cibercultura, motivacéo, trabalho docente, saber tecnoldgico, infraestrutura,
tempo, valorizacao, cultura escolar, cultura da escola, formacgéo continuada,
investimento e suporte técnico pedagdgico. (ARAUJO, 2015, p. 155).

Nesta direcdo, a autora afirma que este processo é multidimensional e cada
um dos fatores “[...] podem ser compreendidos como ingredientes que influenciam e
contribuem para o processo de utilizacdo, integracdo e apropriacdo, mas também
podem tornar-se obstaculos se apresentarem fragilidades” (ARAUJO, 2015, p.159).

Além das orientac¢des contidas na LDB (BRASIL, 1996) e nas DCN (BRASIL,
2013), outra referéncia importante que diz respeito a integracdo de recursos
tecnoldgicos nos contextos educacionais, € o Proinfo.

O Proinfo, inicialmente, denominado Programa Nacional de Informética na
Educacéo, foi criado em 1997, por meio da Portaria n® 522, pelo Ministério da
Educacdo e tinha como principal meta a universalizacdo da informatica na rede
publica de ensino (BRASIL, 1997).

Cabe salientar que o Proinfo se caracterizou como a primeira proposta em
ambito nacional de informatizagéo?!® que visou atingir professores e alunos de escolas
publicas do Brasil.

No primeiro momento (1997 a 2002), o programa equipou escolas, em todo
ambito nacional, com laboratérios de informética, bem como executou a formacéo de
recursos humanos na area da informatica voltada a educacdo. Essa formacao,
ofertada em nivel de especializacdo, tinha como objetivo formar multiplicadores da
proposta para atuar com professores e estudantes do ensino fundamental e médio
inseridos em escolas pertencentes as redes estaduais e municipais de ensino
(MARTINS; FLORES, 2015).

15 Distribuicdo de recursos/ equipamentos tecnoldgicos nos contextos educacionais.
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Apés quatro anos de implementacdo do Proinfo, foram capacitados 1.419
professores multiplicadores que atuaram na disseminacao da proposta a professores
de escolas publicas contempladas com recursos do Proinfo (QUARTIERO, 2002).

Embora a acdo tenha atendido um numero significativo de professores das
escolas publicas, Martins e Flores (2015) evidenciam que, naquela etapa, 0s
resultados do Programa foram avaliados como preocupantes, pois a formacao
atendeu 58.640 professores em um total de 1.617.000 de professores existentes no
Brasil conforme o Censo do Professor (BRASIL/ INEP, 1999).

De acordo com as diretrizes iniciais do programa, os objetivos do Proinfo
(BRASIL, 1997) consistiam em:

1. Melhorar a qualidade do processo de ensino-aprendizagem;

2. Possibilitar a criagdo de uma nova ecologia cognitival® nos ambientes
escolares mediante incorporacdo adequada das novas tecnologias da
informacéo pelas escolas;

3. Propiciar uma educacao voltada para o desenvolvimento cientifico e
tecnoldgico e;

4. Educar para uma cidadania global numa sociedade tecnologicamente
desenvolvida. (BRASIL, 1997, p. 3).

Tais objetivos seriam alcancados mediante 0 acesso a instrumentos
tecnolégicos, bem como sua utilizagdo nos contextos educacionais.

De acordo com Quartieiro (2013), nas diretrizes do programa enfatiza-se,
também, a democratizacdo que os computadores poderiam proporcionar aos alunos
egressos de escolas publicas nas oportunidades de insercdo no mercado de trabalho.
Isto porque, por meio deste acesso eles estariam em igualdade de condi¢cdes com o0s
alunos de escolas particulares, assim, a alfabetizacédo tecnoldgica era considerada
essencial (BRASIL, 1997).

Contudo, conforme ja mencionado nesse estudo, a tecnologia por si s6 ndo se
constitui como algo capaz de promover a qualidade no processo de ensino-
aprendizagem, mas sim a mediacdo do professor em torno dos usos e
direcionamentos acerca das mesmas.

Questionando uma visdo que tende, equivocadamente, a defender a
tecnologia como instrumento que, necessariamente, qualifica o processo de ensino-

aprendizagem, Fiorentini & Lorenzato (2006) ressaltam que:

16 No documento analisado (BRASIL, 1997, p.3) a nova ecologia cognitiva é composta pelas mentes
humanas e as redes técnicas de armazenamento, transformacgdo, producdo e transmissdo de
informacdes.
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[...] parece haver uma crenga, entre alguns responsaveis pelas politicas
educacionais, de que as novas tecnologias da informacéo e comunicacdo séo
uma panaceia para solucionar os males da educacéo atual. [...] se, de um
lado, pode ser considerado relativamente simples equipar as escolas com
essas tecnologias, de outro, isso exige profissionais que saibam utiliza-las
com eficacia na pratica escolar. (FIORENTINI & LORENZATO, 2006, p. 46).

De acordo com tais autores, consideramos que a insergcédo das tecnologias
digitais nas escolas nédo se configura como solucao para problemas relacionados aos
processos de ensino-aprendizagem, bem como ndo garante a qualidade deste
processo.

Posteriormente!’, a partir de 12 de dezembro de 2007, por meio do Decreto n°
6.300, o Proinfo passou a ser chamado de Programa Nacional de Tecnologia
Educacional e visava acelerar o processo de inclusado digital no contexto educacional.
Seus objetivos foram reafirmados e ampliados, sendo que as atuais diretrizes do
programa, preconizam que o Proinfo tem como meta promover o uso pedagoégico das
Tecnologias de Informacdo e Comunicacgdo (TIC) nas redes publicas de educacao
béasica (BRASIL, 2007).

De acordo com informacdes do FNDE!® (BRASIL, 2015), o funcionamento do
Proinfo acontece de forma descentralizada, sendo que, em cada unidade da
Federacdo existe uma Coordenacdo Estadual, bem como Nucleos de Tecnologia
Educacional (NTE), dotados de infraestrutura de informatica e comunicacdo que
reinem profissionais da educacdo e especialistas em tecnologia de hardware e
software. Nesta direcdo, sua coordenacdo é de responsabilidade federal e sua
operacionalizacdo € conduzida pelos estados e municipios.

Um dos objetivos deste Programa é oferecer aos educadores e estudantes
inseridos nas escolas da rede publica de ensino (no contexto da educacéo basica), o
acesso a diferentes recursos tecnolédgicos. Para isso, as escolas sao contempladas
com computadores, projetores multimidias e lousas digitais, bem como séo divulgados

contetidos educacionais por meio de portais!® contidos na internet.

17 Ressalta-se que as a¢des do Proinfo tiveram o seu auge no periodo de 1997 a 2002. Apds esse
periodo, 0 programa tem suas acgdes restritas e o baixo investimento nessa &rea, provoca a
descontinuidade do programa. As ac¢es relativas ao Proinfo foram retomadas a partir de 2006/2007.
18 Disponivel em: http://www.fnde.gov.br/programas/programa-nacional-de-tecnologia-educacional-
proinfo Acesso em 12 de dez 2015.

19 Portais Educacionais: TV Escola, Portal do Professor, Salto para o Futuro, Dominio Plblico, Banco
Internacional de Objetos Educacionais - BIOE.


http://www.fnde.gov.br/programas/programa-nacional-de-tecnologia-educacional-proinfo
http://www.fnde.gov.br/programas/programa-nacional-de-tecnologia-educacional-proinfo
http://tvescola.mec.gov.br/
http://portaldoprofessor.mec.gov.br/index.html
http://www.tvbrasil.org.br/saltoparaofuturo/
http://www.dominiopublico.gov.br/pesquisa/PesquisaObraForm.jsp
http://objetoseducacionais2.mec.gov.br/
http://objetoseducacionais2.mec.gov.br/
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Em relagdo ao municipio de Curitiba, 42 escolas foram contempladas com
laboratérios de informaticas e outros recursos tecnolégicos advindos do programa?°.

O Proinfo, também, esta vinculado ao Proinfo Integrado?! (Programa Nacional
de Formacéo Continuada em Tecnologia Educacional), que tem por objetivo suscitar
0 uso didatico-pedagdgico das tecnologias digitais nas escolas. Tal Programa,
articulado aos NTE, é responsavel por desenvolver acdes de capacitacao, presenciais
e a distancia de profissionais da educacao para promover o uso das tecnologias nas
praticas pedagdgicas.

A Secretaria de Educacédo Basica/ Ministério da Educacao (MEC), por meio do

Proinfo, direciona acdes da seguinte forma:

FIGURA 1 - PUBLICO-ALVO DO PROINFO E DO PROINFO INTEGRADO

SEB/MEC
PROINFO
EASCRE » INTEGRADO

Distribuigao Agies para
de Recursos ‘ Formagao

PROFISSIONAIS DA
EDUCAGAO

ESCOLAS

FONTE: A autora (2016)

Atualmente, conforme informacgGes divulgadas pelo MEC (2015)%?, séo

ofertados 4 cursos semipresenciais acerca do Proinfo Integrado: Introducdo a

20 O Proinfo distribui recursos para escolas que nédo possuem laboratérios de informéatica. Por esse
motivo, na época, somente 42 escolas foram contempladas pelo programa. As demais escolas do
municipio possuiam laboratdrios fornecidos pela prefeitura.

21 O Proinfo Integrado é uma parte do programa Proinfo voltada a formac&o continuada de professores
acerca da tecnologia educacional.

22 Disponivel em:
http://portal.mec.gov.br/index.php?option=com_content&view=article&id=13156:proinfo-
integrado&catid=271:seed. Acesso em 31/10/2015.


http://portal.mec.gov.br/index.php?option=com_content&view=article&id=13156:proinfo-integrado&catid=271:seed
http://portal.mec.gov.br/index.php?option=com_content&view=article&id=13156:proinfo-integrado&catid=271:seed
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Educacao Digital (60 horas), Elaboracdo de Projetos (40 horas), Tecnologias na
Educacdo (60 horas) e Redes de Aprendizagem (40 horas). Cabe salientar que é
responsabilidade das secretarias municipais e estaduais de educacao a organizacao
e oferta destes cursos. E importante ressaltar, também, que as apostilas?que
norteiam estas praticas apontam para influéncias das correntes construtivistas e
construcionistas da aprendizagem.

O construcionismo, de acordo com um de seus proponentes, Seymour Papert
(1994), psicologo, aluno de Jean Piaget, e professor no Massachusetts Institute of
Technology (MIT), corresponde a uma abordagem baseada no construtivismo
piagetiano que engloba a utilizagdo da tecnologia computacional na construgao e
desenvolvimento do conhecimento.

Embora verbas publicas tenham sido (e ainda séo) direcionadas ao
desenvolvimento do programa, ressalta-se que, na Plataforma de Indicadores do
Governo Federal®, no que diz respeito a avaliagdo do Proinfo, existem apenas
informacdes referentes a quantidade de laboratorios de informatica entregues as
escolas. Nessa direcao, ndo sao apresentados dados oficiais para avaliacédo e analise
da efetividade e resultados do Programa. Entretanto, pesquisas entorno do mesmo
gque analisam sua implementacdo em municipios (SILVA, 2010), estados
(QUARTIEIRO, 2002; SCHNELL, 2009) e a formacao de professores acerca dos usos
da tecnologia (SALAZAR, 2005), foram desenvolvidas.

Atrelado ao Proinfo, foi implementado o Programa Um Computador por Aluno
(Prouca). Como parte das acdes governamentais acerca das TIC, o Prouca foi criado
para complementar as acbes do MEC no ambito das tecnologias na educacgéao (FNDE,
2015). Como uma iniciativa do Governo Federal, instituido pela Lei no 12.249, de 11
de Junho de 2010, tal Programa objetiva incluir tecnologias digitais nas escolas
publicas, por meio da distribuicdo e do uso de netbooks portateis para fins educativos,
explorando a mobilidade e possibilitando a inclusdo digital de estudantes e

professores.

23 Disponivel em: http://webeduc.mec.gov.br/Proinfo-integrado/materialapoio.html. Acesso em
31/10/2015.

24A plataforma de indicadores do governo federal (PGI) é um repositério de informagfes estruturadas
(indicadores) a feicdo dos processos de governanca para 0 Governo Federal; ou seja, um repositorio
de compartilhamento de indicadores de politicas publicas.

Disponivel em: http://dados.gov.br/dataset/proinfo-laboratorios-de-informatica. Acesso em 31/10/2015.


http://webeduc.mec.gov.br/Proinfo-integrado/materialapoio.html
http://dados.gov.br/dataset/proinfo-laboratorios-de-informatica

66

A aquisi¢cdo dos equipamentos, segundo informagdes divulgadas pelo Portal
do FNDE?® (2015), ocorre por meio de financiamento junto ao Banco Nacional de
Desenvolvimento Econémico e Social (BNDES) ou com recursos proprios dos estados
e municipios, mediante a adeséo a ata de registros de precos realizada pelo FNDE.

Tal distribuicéo é justificada a partir do argumento de que os netbooks contém
um sistema operacional especifico e caracteristicas fisicas que facilitam o uso pelos
estudantes sendo que, sdo desenvolvidos, especialmente, para uso no ambiente
escolar (FNDE, 2015).

Da mesma forma que o Proinfo, o Prouca esta apoiado na ideia de que a
disseminacdo do uso do netbook educacional com acesso a Internet pode se
caracterizar como uma poderosa ferramenta de inclusédo digital capaz de promover
melhorias na qualidade da educacao (BRASIL, 2010).

Convém salientar que, em relagdo ao municipio de Curitiba, a prefeitura
adquiriu 20.000 netbooks educacionais®® (CURITIBA, 2013). Ressalta-se que o
trabalho acerca dos mesmos, bem como em torno dos recursos provenientes do
Proinfo, € orientado pela normativa que rege a educacdo municipal: as Diretrizes
Curriculares para a Educacéo Municipal de Curitiba (CURITIBA, 2006).

As DCM (CURITIBA, 2006) foram elaboradas entre 2005 e 2006 a partir de
estudos e reflexdes realizadas entre profissionais das diferentes instancias
pedagdgicas e administrativas. Nelas, ao que se refere as tecnologias, estao situados
0S seguintes programas:

e Digitando o Futuro;

e Informatica Basica;

e Computador na Sala de Aula;

e A Linguagem Logo;

e Lego (Robotica);

e Jornal Eletrbnico Escolar Extra-Extral;

e Educacéo a Distancia (EAD);

25 Disponivel em:
http://www.fnde.gov.br/programas/programa-nacional-de-tecnologia-educacional-proinfo/proinfo-
programa-um-computador-por-aluno-prouca. Acesso em 31/10/2015.

26 A proposta se configura na modalidade de 1:1 (um por um) em forma de revezamento. Em julho de
2012, 184 escolas receberam de 1 a 5 kits, contendo 40 netbooks cada, de acordo com ndmero de
alunos. Os equipamentos ficam armazenados em armarios especificos que fazem o carregamento das
baterias e, de acordo com o planejamento do professor, 0s nets séo utilizados pelos alunos (CURITIBA,
2013, p.5 e 6).


http://www.fnde.gov.br/programas/programa-nacional-de-tecnologia-educacional-proinfo/proinfo-programa-um-computador-por-aluno-prouca
http://www.fnde.gov.br/programas/programa-nacional-de-tecnologia-educacional-proinfo/proinfo-programa-um-computador-por-aluno-prouca
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e TV Professor - Midia e Educacéo e;
e Portal Aprender Curitiba - Mundo Virtual.
Dentre esses programas, estdo vigentes, o Jornal Eletrénico Escolar Extra-
Extra! e o Lego (Robdtica).

O Jornal Eletronico Escolar Extra-Extra! é um projeto desenvolvido em
algumas?’ escolas do municipio que, conforme as DCM (CURITIBA, 2006), possibilita:

[...]Jo desenvolvimento de jornais eletrdnicos escolares, através da simulacéo
de uma redacdo de jornal, que acontece desde a producgdo textual, a
producdo de imagens (fotos e desenhos) e a editoragdo até a publicagdo na
WEB, utilizando ambiente que integra os usuarios participantes (CURITIBA,
2006, p. 74).

Os alunos que participam deste projeto sdo chamados de jornalistas mirins e
desenvolvem acdes dentro e fora das unidades escolares, realizando entrevistas,
coletando informacdes e produzindo noticias para divulgar nos jornais virtuais de suas
escolas?8.

Embora o projeto seja desenvolvido desde 2001, além das informacbes
contidas nas DCM (CURITIBA, 2006), ndo ha outros documentos oficiais e/ou
direcionamentos escritos que norteiem as praticas que devem ser desenvolvidas a
partir do mesmo, bem como, publicacbes oficiais do municipio que demonstram
avaliacdes, acompanhamentos e resultados do projeto.

De acordo com dados obtidos por meio da Coordenadoria de Educacgéo
Integrada?®, responsavel pelo acompanhamento e orientacédo do Extra, Extra!, no ano
de 2015, houve 37 escolas municipais envolvidas e, aproximadamente, 1000
estudantes.

Quanto ao projeto Lego, atualmente conhecido por ‘robdtica’, o mesmo
caracteriza-se como uma acéo desenvolvida com estudantes para o conhecimento
acerca de principios basicos de robdtica. Para tanto, foram distribuidos as escolas
municipais kits compostos de engrenagens, polias, eixos, motores, sensores, correias
e tijolos programaveis. De acordo com o texto das DCM (CURITIBA, 2006) por meio
do Lego,

[...] enquanto a crianga constréi, vai contando, somando, calculando,
desenvolvendo nocdes de espaco e percepcdo visual e classificando,

27 A participacéo é por adesdo, mediante um processo que ocorre todos 0s anos em que todas as
escolas recebem convite. Entretanto, a participagéo é opcional.

28 Cada instituicao de ensino da rede municipal de Curitiba participante do projeto possui uma pagina
na internet (jornal eletrénico) denominada ‘Extra, Extra! - nome da escola’.

2 Departamento da Secretaria Municipal de Educacio responsavel pelas geréncias de projetos
educacionais e pelo Comunidade Escola.
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fazendo uso de conceitos das diversas areas do conhecimento de maneira
ludica e efetiva do ponto de vista da aprendizagem (DCM, 20086, p. 73).

Tal afirmativa evidencia um posicionamento de apropriacdo do conhecimento
fundamentado na teoria construcionista de aprendizagem. Esta por sua vez € citada
no texto das DCM (2006), na parte referente a robatica, como principal direcionamento
de préticas desenvolvidas acerca das tecnologias (na ocasido de sua implementacao).

Além dos projetos supracitados, outra iniciativa apresentada nas DCM (2006)
diz respeito a formacéo docente. Salienta-se que a formacéo na area de tecnologias
€ responsabilidade de uma equipe da Secretaria Municipal de Educacéo, instituida a
partir de 2001. Conforme apontado nas DCM (CURITIBA, 2006) cabe a Geréncia de
Tecnologias Digitais assessorar e capacitar os profissionais da educacdo municipal
para a utilizacdo das tecnologias nos contextos educacionais.

Destaca-se aqui que a compreensdo em relacao as TIC no ambito das DCM
(CURITIBA, 2006), é definida como:

[...] as tecnologias da informagdo e comunicacdo séo entendidas na sua
amplitude, superando a visdo apenas instrumental e atingindo uma
concepcdo mais ampla, o que possibilita que pensemos em variados

ambientes onde possamos realizar praticas pedagdgicas mediadas por
linguagens da informacao e da comunicacao. (CURITIBA, 2006, p. 68).

Embora o entendimento da tecnologia, neste documento, aponte para a
necessidade de superar uma visao instrumental da mesma, na rede municipal, ainda
sdo desenvolvidos cursos que objetivam capacitar o profissional para o uso técnico de
ferramentas de informatica, conforme pode ser observado na descri¢cdo dos objetivos
dos cursos: Informatica Basica, Linguagem de Programacédo e outros desenvolvidos
na SEMATEC?. Nas ementas dos cursos contidas no Plano de Formagédo Continuada
(CURITIBA, 2015) consta:

Linguagem de Programacdo: Este curso tem o objetivo de apresentar aos
profissionais da RME os kits tecnolégicos, bem como a programacéo basica
utilizando a linguagem de programacéo Scratch. [...] Informatica Basica:
Esse curso visa instrumentalizar profissionais para os sistemas operacionais

Linux/ Windows, assim como a navegacao segura na internet. (CURITIBA,
2015, p. 104 e 119).

Notam-se, também, préticas de formacéo acerca das tecnologias que vao de

encontro com as propostas das diretrizes municipais, ou seja, estdo em consonancia

30 semana de Tecnologia - Ao longo de uma semana séo ofertadas oficinas que tem por objetivo
instrumentalizar profissionais para o uso de diferentes ferramentas do sistema operacional Windows e
da Internet (CURITIBA, 2015, p. 117).
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com uma perspectiva de integracdo desses recursos as praticas do professor,
conforme pode ser observado nos objetivos do curso Tecnologias na EJA: estratégias
de ensino e aprendizagem:

[...] Este curso tem por objetivo explanar o uso das tecnologias digitais na

EJA, tendo como foco a integracédo técnico-pedagogica dos recursos para 0s
encaminhamentos em sala de aula. (PFC, 2015, p. 107).

Em relacdo aos demais cursos/formacdes ofertados no ambito das tecnologias
eles ndo estdo, necessariamente, articulados as formacdes dos diferentes
componentes curriculares. Essa estrutura de formacao é influenciada por um modelo
proposto pelo governo federal no final de década de 1990 em que, ao invés de ofertar
aos professores uma formacdo que integrasse as tecnologias aos componentes
curriculares, eram ofertados cursos para uso técnico/instrumental das tecnologias
digitais.

Cabe ressaltar que, conforme aponta Sa e Endlich (2014):

O conhecimento técnico é necessario, mas nao suficiente para dar conta da
dimensdo pedagdgica; por outro lado, o uso pedagdgico necessita de
conhecimentos tecnoldgicos para se integrar no planejamento didatico
pedagdgico e na utilizagdo critica e criativa das tecnologias na escola. (SA;
ENDLICH, 2014. p. 64).

Nesta direcdo, 0s autores apontam a importancia de conhecimentos técnicos,
entretanto ressaltam a necessidade de se pensar na integracdo das tecnologias ao
planejamento pedagdgico, bem como, refletir acerca do processo de formacdo do
professor.

Sobre este processo e a respeito da utilizacdo de recursos tecnoldgicos,
Bonilla (2009) afirma que:

A maioria dos professores ndo conhece, ndo sabe como e com que finalidade
utiliza-los na dinamica que vem desenvolvendo ha anos em sala de aula. Por

isso, essa insercdo vem se dando de forma quase que burocratica, apenas
com o objetivo de modernizar a escola. (BONILLA, 2009, p. 34) (grifo nosso).

E interessante notar como o autor questiona a inser¢éo da tecnologia atrelada
a nocgdo de uma instituicdo escolar moderna. De acordo com esta critica, entende-se
gue se a conexao com a internet amplia a comunicacdo e o acesso a informacgdes
relacionadas a aspectos sociais, culturais, econdmicos e politicos de diferentes
lugares do mundo, tal conectividade ndo garante a apropriacdo de conhecimentos

pertencentes a estes contextos e nem mesmo o uso efetivo das tecnologias.
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Sao necessarias mudancas em relacdo as concepcdes de sujeito, de
tecnologia, de linguagem e de processo ensino-aprendizagem. NoS contextos
educativos, sdo necessarias transformacdes na escola, no curriculo, bem como, na
pratica dos sujeitos pertencentes a essa instituicdo, uma vez que, conforme pontua
Freitas (2008):

A verdadeira integracdo do computador/internet na realidade da escola supde
uma nova organizagao escolar mais descentrada, um curriculo mais flexivel,
a instauracdo de novos tempos escolares, menos rigidos e programados,
mudancas no proprio espaco da sala de aula. E isso ndo acontece de um dia

para outro: requer tempo, ajudas especificas, incentivos, toda uma estrutura
de apoio. (FREITAS, 2008, p. 2).

Estudos apontam que, de certa forma, no contexto educacional brasileiro,
embora haja um crescimento em relacdo a distribuicdo e ao acesso aos recursos
tecnoldgicos nas instituicbes escolares, 0 uso dos mesmos e a sua integracdo nas
praticas pedagdgicas ainda acontecem de forma limitada (BRITO, 2006; GOMES,
2013).

Predomina a ideia de que os recursos tecnolégicos sdo meras ferramentas ou
simplesmente instrumentos técnicos.

Contrapondo tal visdo, de acordo com Freitas (2010), € necessario
compreender as tecnologias como “[...] instrumentos técnicos e simbdlicos”, a fim de
entender que além de maquinas, sao “[...] instrumentos de linguagem que exigem,
para seu acesso e uso, diferentes e novas praticas de leitura-escrita [...]" (FREITAS,
2010, p.337).

Levy (1996) destaca que considerar o computador (e demais tecnologias
digitais) apenas como um instrumento a mais para produzir textos, sons, imagens
sobre um suporte fixo (ou moével), equivale negar sua fecundidade propriamente
cultural, ou seja, possibilidades diante do aparecimento de novos géneros discursivos,
ligados a interatividade. Contudo, muitas vezes, a escola tende a manter praticas
arraigadas e sedimentadas, que priorizam ac¢des em torno do processo de leitura e
escrita relacionadas ao trabalho tematico, estrutural e normativo da lingua.

Na mesma direcdo, Freitas (2008) afirma que, nas escolas predominam
habitos voltados a escrita manuscrita e a utilizacdo da impresséao sendo que, diante
desta pratica, assumir o computador e a internet com o que eles disponibilizam e
possibilitam se torna uma dificil tarefa. Rojo (2012) afirma que as préticas

pedagogicas, muitas vezes, ficam focadas na materialidade dos recursos
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tecnologicos, desconsiderando suas potencialidades em torno do trabalho com
diferentes linguagens, midias e culturas, bem como, em torno das possibilidades de
autoria, interacdo e producao colaborativa.

Para a efetivacdo de tais usos e direcionamentos faz-se necessario que a
formacao, inicial e continuada, esteja voltada a reflexdo do papel mediador do
professor na preparacéo dos alunos para pensar (FREITAS, 2008).

Convém ressaltar, também, a necessidade de investimentos no processo de
formacdo de professores e pedagogos, com vistas a promover condi¢cdes para o
letramento digital de professores e pedagogos.

Os sujeitos envolvidos no processo de ensino-aprendizagem devem estar
preparados para lidar, de forma critica, com as informacfes, conhecimentos e
possibilidades advindas das tecnologias.

Entretanto, verifica-se a limitacdo de parte dos docentes em apropriar-se das
tecnologias digitais, bem como a pouca familiaridade dos mesmos e da equipe
pedagdgica com um planejamento que integre o uso dos recursos disponiveis as
préaticas sociais e educativas e as atividades vinculadas ao curriculo escolar (SILVA;
GOMES, 2015). Estudos apontam para uma inseguranga por parte desses sujeitos em
utilizar as tecnologias digitais, pois conforme menciona Brito (2006),

Do livro, ao quadro de giz, ao retroprojetor, a TV e video, ao laboratério de
informatica as instituicdes de ensino vem tentando dar saltos qualitativos,
sofrendo transformacdes que levam junto um professorado [...] que se sente
muitas vezes despreparado e inseguro frente ao enorme desafio que

representa a incorporagdo das tecnologias ao cotidiano da sala de aula.
(BRITO, 2006, p. 5 € 6).

Quanto as condi¢des do professor em apropriar-se e incorporar as tecnologias
ao cotidiano de sala de aula, Freitas (2009) ressalta que:
[...] na formacg&o de professores, tanto inicial quanto continuada, poucas e
incipientes tém sido as iniciativas capazes de apontar saidas reais ou de
contribuir de forma eficiente com um trabalho que integre a questdo da

aprendizagem, com o computador e a internet, presentes na
contemporaneidade. (FREITAS, 2009, p. 58).

Diante desta afirmativa, fica evidente a necessidade de propostas de
formagdo docente voltadas a um “[..] conhecimento compartiihado sobre as
possibilidades levantadas pela cibercultura no campo do letramento e da
aprendizagem, levando-os a uma reflexéo que possibilite uma agéo transformadora de
sua pratica educativa” (FREITAS, 2003, p. 2).
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Acerca desta necessidade, Gomes (2013) afirma que professores possuem
niveis de dominio e conhecimentos diferentes no que concerne aos usos do
computador e nem sempre utilizam esses recursos em suas vidas pessoais ou
possuem o0 dominio necessario para esta pratica, sendo importante uma formacao
voltada aos diferentes niveis de apropriagdo das tecnologias digitais.

Reiterando tal posicdo, Araudjo (2015) afirma que:

O professor pode utilizar uma determinada tecnologia, mas isso néo significa
gue ele se apropriou, pode fazer uso meramente instrumental de determinado
recurso, bem como, também, pode acontecer o contrario, ele pode ter se

apropriado de certo recurso e nao utilizar de maneira pedagdgica e nem
integrar em suas aulas. (ARAUJO, 2015, p. 67).

A autora complementa:

[...] integracéo e apropriacdo das tecnologias dependem da utilizacdo pelo
professor e esta depende da multiplicidade de fatores que envolvem esse
processo, isto € das condicdes de infraestrutura da escola, de uma proposta
pedagodgica que incorpore a organizacao escolar e uma politica de formacao
e qualificacdo continuada do professor. (ARAUJO, 2015, p. 69).

Em sintese, a autora evidencia a necessidade de se pensar, articuladamente,
nos processos formativos do professor, na proposta pedagdgica e nas condi¢des de
infraestrutura tecnolégica das escolas. Em consonancia com tais ideias, Gomes (2013)
ressalta:

[...] para integrar e utilizar as TIC no interior das escolas, para apropriar e
integrar o laptop educacional a pratica docente faz-se necessario a definicdo
de uma politica institucional com perenidade por parte da mantenedora com

investimentos em infraestrutura e na formacdo continuada de professores,
pedagogos e diretores [...]. (GOMES, 2013, p. 104).

Nesta direcdo, para um processo efetivo de utilizacdo, apropriagcdo e
integracdo das tecnologias nas praticas escolares, hd a necessidade de politicas
institucionais continuas, investimentos na infraestrutura, manutencédo, renovacao de
hardwares e softwares, conectividade, bem como investimentos na formacéo (inicial
ou continuada) acerca das tecnologias.

Buscando contribuir com as reflexdes sobre a formagéo continuada ofertada
aos profissionais da educag¢ao, Gomes (2013) pontua a necessidade da elaboracéo
de uma proposta de formacdo continuada que desvele as possibilidades teorico-
pedagogicas do uso das tecnologias, a fim de promover um processo de formacao

continuada no qual os profissionais se apropriem e integrem conhecimentos criticos
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no uso dos recursos tecnologicos, bem como superem praticas meramente
instrumentais desenvolvidas com estes recursos.

Na mesma direcao, Araujo (2015) constata que professores reconhecem que
os cursos de formacdo podem contribuir para o processo de utilizagcéo, integracdo e
apropriagao das tecnologias digitais, no entanto, a estrutura atual das formacdes néo
permite isso. Isto porque, para a autora, ha diversos elementos que necessitam ser
melhorados para a oferta de formacgdes continuadas: formacdes que articule teoria e
pratica; socializacao de praticas pedagogicas; maior interagdo entre cursistas, dentre
outros.

Sobre a formacdo de pedagogos, Endlich e Sa (2015) afirmam que este
profissional, atuante nas funcdes de planejador, organizador e articulador do processo
pedagogico escolar, ndo recebe formacédo especifica para utilizacdo das tecnologias
digitais nestas funcdes, evidenciando a caréncia de formacao e discusséo, também,
nesta area.

Portanto, diante da insercdo de recursos tecnologicos nas escolas, seja por
meio de politicas publicas ou por acdes das escolas, professores e pedagogos
demandam de formagdes (continuadas e em servigo) que permitam a compreensao e

a apropriacdo dessas tecnologias seja para usos pessoais ou pedagdgicos.
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4. METODOLOGIA DA PESQUISA

Neste capitulo, serda apresentada a metodologia utilizada para o
desenvolvimento desse estudo, evidenciando o0 universo da pesquisa, 0S
participantes, as técnicas para coleta de dados e a orientagdo metodoldgica para
organizagao e andlise dos dados.

O presente estudo teve abordagem qualitativa e quantitativa, aprovado pelo
Comité de Etica em Pesquisa da Sociedade Evangélica Beneficente de Curitiba-PR
sob o parecer 867.867/2014 (ANEXO 1). A pesquisa de campo foi realizada no periodo
de fevereiro/ 2015 a maio/2015.

4.1 UNIVERSO DA PESQUISA

Atualmente, de acordo com os dados do IBGE (2015)3%, Curitiba possui uma
populacao de, aproximadamente, 1.879.355 habitantes.

De acordo com os dados do Departamento de Planejamento e Informacdes
(2016) da Secretaria Municipal de Educacdo, no que concerne o ensino publico, o
municipio conta com 185 escolas municipais de ensino fundamental, 205 centros de
educacéo infantil e 3 escolas que funcionam na modalidade de educacéo especial.

Conforme divulgado pelo MEC/INEP/Censo Escolar (2014), a Rede Municipal
atende, no que se refere aos anos iniciais do Ensino Fundamental, aproximadamente,
85.682 estudantes. Quanto ao quadro docente, de acordo com informac¢des obtidas
pelo Departamento de Recursos Humanos da SME (2015), a Prefeitura Municipal de
Curitiba (PMC) possui 8.412 professores que atuam na Docéncia | (Pré ao 5° ano) e
678 pedagogos que atuam nessas instituicbes educacionais.

As instituicdes escolares, no municipio, séo divididas por nacleos, constituindo

9 nucleos regionais: Bairro Novo (NREBN), Boa Vista (NREBV), Boqueirdo (NREBQ),
Cajuru (NRECJ), CIC (NRECIC), Matriz (NREMZ), Pinheirinho (NREPN), Portdo
(NREPR) e Santa Felicidade (NRESF).

31 Disponivel em:
http://www.cidades.ibge.gov.br/xtras/temas.php?lang=&codmun=410690&idtema=130&search=paran
a|curitibajestimativa-da-populacao-2015- Acesso em: 24/02/2016.


http://www.cidades.ibge.gov.br/xtras/temas.php?lang=&codmun=410690&idtema=130&search=parana|curitiba|estimativa-da-populacao-2015-
http://www.cidades.ibge.gov.br/xtras/temas.php?lang=&codmun=410690&idtema=130&search=parana|curitiba|estimativa-da-populacao-2015-
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A pesquisa de campo foi realizada em nove escolas desse municipio, sendo

uma escola por nucleo regional.

4.2 PARTICIPANTES

Participaram dessa pesquisa 9 professores e 9 pedagogos de escolas
publicas da rede municipal de Curitiba envolvidos com o processo de ensino-
aprendizagem dos anos iniciais (Pré ao 5° ano) da educacéo basica. A escolha desses
profissionais ocorreu por considerarmos que ambos s&o0 responsaveis pelos
encaminhamentos acerca das tecnologias no contexto escolar.

Inicialmente, foram selecionadas as escolas por meio da indicagéo da equipe
de Formacao Continuada da Geréncia de Tecnologias Digitais da Secretaria Municipal
de Educacéo.

Uma vez definidas, foram selecionados os participantes conforme os
seguintes critérios:

° Professores indicados pela direcdo da escola que utilizassem
computadores e/ou netbooks durante suas aulas e tivesse disponibilidade para
contribuir com a pesquisa;

° Pedagogos que atuassem na orientacao dos professores selecionados.

Aqueles que aceitaram participar da pesquisa foram conduzidos a uma sala
reservada e informados acerca dos objetivos da pesquisa e a respeito do Termo de
Consentimento Livre e Esclarecido (APENDICE 1).

A fim de preservar a identidade das escolas e dos participantes, 0s mesmos
foram organizados em dois grupos (A e B) e foram designados por letras e nUmeros

como mostra o quadro 4:

QUADRO 4 - DESIGNAGCAO DOS SUJEITOS DA PESQUISA

ESCOLA
GRUPOS

A PROFESSORES | Al A2 A3 A4 A5 A6 A7 A8 A9

B PEDAGOGOS B1 B2 B3 B4 B5 B6 B7 B8 B9
FONTE: A autora (2016)
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A caracterizacdo dos sujeitos da pesquisa quanto as suas ocupacoes, aos
aspectos que envolvem a formacéo inicial e continuada, ao tempo de atuacdo em sala
de aula e/ou orientacdo da pratica pedagdgica, idade e locais de trabalho, podem ser

observadas nos quadro 5 e 6 a sequir:

QUADRO 5 - CARACTERIZAGAO DOS PROFESSORES

o) o) o) ©) w o] 0 w o]
o | 4, |2ES| 28 |5« & S 2|5 S 2|3
e X O y a 0w a )
] [a) O F o) o3 < xr o = < = D . =
< o o = o) | — O D = —
) 3 1522 sE |5258 ) a e O ano < @)
a | % |82 Eg RP8| 2| 5 |8 |3 s |83
F = F 2z = o s O o s O
Al 35 16 8 anos N S Normal Superior [ SP 2003 | Psicopedagogia P 2004
Alfabetizacéo e
A2 45 27 4 anos S S Letras P 2001 Educacéo P 2001
Infantil
A3 50 16 9 meses N S Pedagogia P 2011 | Alfabetizacao SP 2014
T -
ecnologia | )b | 2003
Educacional
A4 | 63 35 |10anos| N s Pedagogia p | 1008 | Educacdo sP | 2010
Especial
Metodolgg|a do P 2015
Ensino
Modalidades de
. Intervenc&o no
A5 26 5 3 anos N N Pedagogia P 2010 ¢ P 2012
Processo de
Aprendizagem
thergtgra P 2005
Rracileira
A6 37 13 8 anos S N Letras/ Inglés P 2004 | Gestédo Escolar | SP 2010
Educacdo [ erp | 2015
Ecenecial
A7 41 26 19 anos N S Pedagogia P 1999 | Psicopedagogia P 2003
A8 39 12 7 anos N N Normal Superior P 2006 | Psicopedagogia| EAD | 2011
Alfabetizacéo e
A9 28 9 3 anos N N Pedagogia P 2009 | Letramento (em | EAD _
curso)

LEGENDA: SP — Semipresencial; P — Presencial; N — N&o; S — Sim; EAD — Ensino a Distancia
FONTE: A autora (2016)



QUADRO 6 - CARACTERIZAGAO DOS PEDAGOGOS
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B1 40 22 8 anos N S Pedagogia P 1998 |Psicopedagogia| P 2002
B2 | 57 25 | 3anos N s Pedagogia p |1991 | Educacdo P |2005
Infantil
B3 40 22 4 meses S S Pedagogia P | 1996 |Psicopedagogia| SP | 2004
B4 | 51 20 | 2anos s s Pedagogia p |2002| FEdUCECEO | op | o004
Especial
B5 | 51 30 | 7anos N s Pedagogia | SP |109g | Educacao P | 2005
Especial
Educagao 2005
Especial
B6 46 25 8 anos S S Pedagogia P 2003 Educagao de P
Jovens e 2014
Adultos
B7 45 27 19 anos N S Pedagogia P 1991 |Psicopedagogia| P 2005
B8 41 9 2 anos N S Pedagogia P 1999 |Psicopedagogia| P 2002
P5|comotr|C|dad 2007
lanoe 4 e Relacional
B9 33 16 N S Pedagogia P | 2004 P
meses
OTP 2009

LEGENDA: SP — Semipresencial; P — Presencial; N — N&o; S — Sim; EAD — Ensino & Distancia

FONTE: A autora (2016)

Conforme demonstrado nos quadros 5 e 6, as idades dos entrevistados

variaram entre 26 e 63 anos, com média de idade de 43 anos. Os niveis de

escolaridade variaram entre graduacao e pés-graduacéo lato sensu®?, sendo que 17

concluiram, pelo menos, um curso de pos-graduacgéo e 1 estava cursando esse nivel

de ensino.

82 “As pés-graduacdes lato sensu compreendem programas de especializacdo e incluem os cursos
designados como MBA (Master Business Administration). Com duracdo minima de 360 horas, ao final
do curso o aluno obtera certificado e ndo diploma. Ademais sdo abertos a candidatos diplomados em
cursos superiores e que atendam as exigéncias das instituicdes de ensino — Art. 44, lll, Lei n°

9.394/1996” (MEC, 2016). Disponivel em:

http://portal.mec.gov.br/component/content/article?id=13072:qual-a-diferenca-entre-pos-graduacao-
lato-sensu-e-stricto-sensu. Acesso em 24/06/2016.


http://portal.mec.gov.br/component/content/article?id=13072:qual-a-diferenca-entre-pos-graduacao-lato-sensu-e-stricto-sensu
http://portal.mec.gov.br/component/content/article?id=13072:qual-a-diferenca-entre-pos-graduacao-lato-sensu-e-stricto-sensu
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Cabe salientar que, na RME, o professor ocupa a fungdo denominada docéncia.
Para o ingresso no quadro do magistério municipal € necessario realizar concurso
publico. O pedagogo, por sua vez, desenvolve a funcdo denominada de Suporte
Técnico Pedagdgico. Para atuar nessa funcao € necessario fazer parte do quadro de
docentes do municipio e, posteriormente, realizar um procedimento de mudanca de
area de atuacdo para Suporte Técnico Pedagdgico, que é a funcdo de pedagogo
escolar. Esse procedimento ocorre mediante processo seletivo interno.

No que se refere ao tempo de atuacao docente de professores e pedagogos,
verificou-se que, em relacdo aos professores, obteve-se uma média de 19,7 anos; e,

em relacéo aos pedagogos, 21,7 anos (GRAFICOS 2; 3).

GRAFICO 2 - TEMPO DE EXERCICIO DA FUNGAO DOS PROFESSORES

Tempo de exercicio da funcdo - Professores

35

A4 A5 A6 A7 A8 A9 MEDIA

1 Docéncia

FONTE: A autora (2016)
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GRAFICO 3 - TEMPO DE EXERCICIO DA FUNGAO DOS PEDAGOGOS

Tempo de exercicio da fungcdo - Pedagogos
30

27

B3 B4 B5 B6 B7 B8 B9

w Docéncia  m Suporte Técnico Pedagogico

FONTE: A autora (2016)

Diante desses dados, foi possivel notar que pedagogos tendem a atuar, ha
mais tempo, na rede se comparados ao tempo dos professores. Quanto ao tempo de
atuacdo na funcdo de suporte técnico pedagdgico a maior parte dos participantes
(45%) atua nesta funcéo entre 06 e 10 anos (o0 que representa 04 pedagogos).

4.3 COLETA DE DADOS

Para a coleta de dados, foram realizadas entrevistas semiestruturadas de
acordo com dois roteiros pré-definidos (APENDICES 2 e 3). Cabe salientar que,
embora os roteiros das entrevistas discorressem sobre os mesmos temas, algumas
perguntas estavam voltadas para a especificidade da atuacdo do professor e outras,
do pedagogo.

Para a elaboracdo dos roteiros das entrevistas, foram consideradas as
seguintes tematicas:

e Identificacdo dos sujeitos;

e Formacdo inicial,

e Formacao continuada em servico;
e Pratica Pedagogica do Pedagogo;

e Pratica Pedagogica do Professor;
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e Consideracdes acerca do letramento e do letramento digital e;
e Infraestrutura tecnoldgica no contexto escolar.

Antes da realizacdo da pesquisa de campo, foi realizado um projeto piloto do
roteiro de entrevista com 3 professores e 3 pedagogos, com objetivo de analisar sua
efetividade e coeréncia com o estudo. A partir disso, foram realizadas modificagbes no
roteiro e, portanto, esses participantes foram excluidos da amostra analisada.

As entrevistas foram efetuadas individualmente, gravadas com um aplicativo
instalado no celular e transcritas na integra. O tempo médio de cada entrevista foi 30

minutos.

4.4 ORIENTACAO METODOLOGICA PARA A ORGANIZACAO E ANALISE DOS
DADOS

Para organizacao e andlise de dados foram adotadas abordagens qualitativas

e guantitativas. Cabe ressaltar que, de acordo com Minayo (1993) ambas as andlises
podem ser articuladas:

[...] arelag&o entre quantitativo e qualitativo, [...], ndo pode ser pensada como

oposicao contraditoria. Pelo contréario, é de se desejar que as relacdes sociais

possam ser analisadas em seus aspectos mais “ecolégicos” e “concretos” e

aprofundadas em seus significados mais essenciais. Assim, o estudo

guantitativo pode gerar questdes para serem aprofundadas qualitativamente,
e vice-versa. (MINAYO, 1993, p.247) (grifos do autor).

Feitas tais consideracBes, convém salientar que, para a organizacao
guantitativa dos dados, as respostas foram categorizadas e agrupadas pelo percentual
de semelhancas entre os enunciados. Embora tenham sido categorizadas dessa
forma, entendemos que, mesmo quando semelhantes, as mesmas nao estao
assentadas, necessariamente, em visdes e posi¢oes iguais e, portanto, podem n&o
possuir o mesmo sentido. Nesta direcdo, cada posicionamento elaborado pelos
participantes é Unico e resultante de sua propria histéria e da situacéo dialdégica na
qual foi produzido. Contudo, esse recorte se fez necessario para investigar as
tendéncias subjacentes aos enunciados dos entrevistados.

Para a analise qualitativa foi adotada a técnica de andlise de conteudo
difundida por Bardin (2012). Para a autora,
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[...] a analise de conteldo aparece como um conjunto de técnicas de analise
das comunicacbes que utiliza procedimentos sistematicos e objetivos de
descricdo do conteddo das mensagens. [...] A intencdo da andlise de
conteddo € a inferéncia de conhecimentos relativos as condigfes de
producgéo (ou eventualmente, de recep¢éo) das mensagens. (BARDIN, 2012,
p.44) (grifos da autora).

O desenvolvimento da analise de conteddo dessa pesquisa passou por
diferentes fases, a saber: pré-analise, exploracdo do material e tratamento dos
resultados obtidos e interpretacao (BARDIN, 2012).

No momento de pré-analise foram realizadas leituras “flutuantes” de todas as
entrevistas transcritas. Posteriormente, os formulérios das respostas foram inseridos
no software Weft-QDA33. Foram criadas as seguintes categorias para tratamento dos
resultados obtidos:

e Formacao inicial, continuada e em servico acerca da tecnologia;
e Abordagens tedricas e praticas acerca do letramento e do letramento
digital;
e Condicdes de infraestrutura tecnoldgica no contexto escolar.
Em seguida foi realizado o processo de codificacdo. Para Bardin (2012, p.133)

a codificacdo é tratar o material, ou seja,

[...] corresponde a uma transformacéo - efetuada segundo regras precisas -
dos dados brutos do texto, transformacéo esta que, por recorte, agregacao e
enumeracgdo, permite atingir uma representacdo do conteldo ou da sua
expressdo; suscetivel de esclarecer o analista acerca das caracteristicas do
texto. (BARDIN 2012, p.133).

Foram destacados recortes/trechos de respostas e agrupados nas categorias
por conteudos semelhantes.

Por fim, foi realizada a etapa de tratamento dos resultados obtidos e
interpretacédo dos dados.

Convém ressaltar que foi relevante a andlise das falas dos entrevistados para
ampliar a compreenséo da singularidade da producéo discursiva de cada participante.
Neste ponto, entendemos que producdes discursivas sao decorrentes de um trabalho
coletivo, social e histérico, conforme apontado por Bakhtin (2006). Assim, os relatos
produzidos pelos participantes do presente estudo foram tomados como préticas

discursivas que se constituem na interacdo entre sujeitos socialmente organizados.

33 Software que auxilia a andlise de pesquisas de metodologia qualitativa.
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Nesta direcdo, para a analise qualitativa das producdes discursivas, foram
destacados trechos significativos das falas dos entrevistados e analisados a partir das

reflexdes acerca dos conceitos de multiletramentos e do letramento digital.



5. APRESENTACAO E DISCUSSAO DOS RESULTADOS

A apresentacdo dos resultados da pesquisa de campo foi feita a partir da
descricdo dos dados quantitativos, organizados por médias e percentuais de
frequéncia, bem como pela apresentacdo de trechos considerados representativos
das respostas fornecidas pelos participantes. Os resultados foram organizados e
analisados a partir das categorias supracitadas.

51 FORMACAO INICIAL, CONTINUADA E EM SERVICO ACERCA DA

TECNOLOGIA

Em relacédo a formacéo académica dos participantes da pesquisa foi possivel
constatar que 100% dos pedagogos foram formados, em nivel de graduacao, no curso

de pedagogia, enquanto os professores, em diferentes areas vinculadas a educacao

(QUADRO 7).

QUADRO 7 - CURSOS DE GRADUAGAO DOS PARTICIPANTES

PEDAGOGOS PROFESSORES
GRADUACAO
N % N %
Normal Superior 0 0% 2 22%
Letras 0 0% 2 22%
Pedagogia 9 100% 5 56%

FONTE: A autora (2016)

Quanto a essa etapa inicial de formacao, 67% dos professores a concluiram
entre os anos de 2001 e 2010 e, 67% dos pedagogos entre os anos de 1991 e 2000

(QUADRO 8).
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QUADRO 8 - ANO DE CONCLUSAO DA GRADUACAO

. PEDAGOGOS PROFESSORES
ANO DE FORMACAO
(GRADUACAO)
N % N %
Entre 1991 e 2000 6 67% 2 22%
Entre 2001 e 2010 3 33% 6 67%
A partir de 2011 0 0% 1 11%

FONTE: A autora (2016)

No que concerne a formacéo em nivel de pds-graduacao (lato sensu), todos
0s pedagogos realizaram, no minimo, um curso de especializagdo e dentre o0s
professores, 88% possuem, no minimo, uma especializacdo e um, esta cursando.
Cabe salientar que, dos cursos citados, somente um esta relacionado a area de

Tecnologias Educacionais.

QUADRO 9 - CURSOS DE POS-GRADUACAO DOS PARTICIPANTES

CURSOS DE POS- PEDAGOGOS PROFESSORES
GRADUACAO DOS
PARTICIPANTES N % N %
Alfabetizacao e
Letramer$t034 0 0% 3 33%
Ciéncias do
Comportamento3® 7 78% 7 8%
Tecnologias
Educacior?ais36 0 0% 1 11%
Gestéo Escolar3’ 0 0% 2 22%
Areas e niveis de ensino3® 2 22% 3 33%

FONTE: A autora (2016)

34 Curso de pés-graduacédo em Alfabetizacéo e Letramento.

35 Cursos de pOs-graduagfes em: Psicopedagogia, Educacédo Especial, Modalidades de Intervengéo
no processo de ensino-aprendizagem e Psicomotricidade Relacional.

36Curso de pés-graduacéo em Tecnologias Educacionais.

37Cursos de pos-graduacdes em: Gestao Escolar e OTP.

38Cursos de pos-graduacgdes em: Educacao Infantil, Metodologia do Ensino, Literatura Brasileira e EJA.
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Referente ao questionamento voltado ao acesso dos participantes, durante a
graduacdo, a contetdos relacionados as tecnologias na educacédo, a maior parte dos

participantes, de ambos 0s grupos, negou ter tido tal acesso (QUADRO 10).

QUADRO 10 - ACESSO AOS CONTEUDOS ACERCA DAS TECNOLOGIAS

PEDAGOGOS PROFESSORES
ACESSO AOS
CONTEUDOS
N % N %
Sim 4 44 4 44
Nzo 5 56 5 56

FONTE: A autora (2016)

Os profissionais que afirmaram ter tido acesso a tais contetados, mencionaram
que 0s mesmos estavam voltados a estudos tedricos (andlises de politicas publicas e

textos académicos) ou a utilizacdo técnica e/ou pedagdgica das tecnologias digitais.

QUADRO 11 - CONTEUDOS ACERCA DAS TECNOLOGIAS

PEDAGOGOS PROFESSORES
CONTEUDOS
N % N %
tilizaca Ogi
Utilizagéo pedagoglca das 1 2506 2 50%
tecnologias
ilizaco técni
Utilizagao técnica das 4 100% 4 100%
tecnologias
E L
studos teoncos'acerca 1 2506 0 0%
das tecnologias

FONTE: A autora (2016)

A respeito dos dados expostos no quadro 11, chama atencéo o fato que todos
participantes mencionaram que os conteudos eram direcionados a utilizacéo técnica

dos computadores. Contudo, 50% dos professores e 25% dos pedagogos
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evidenciaram, também, que os conteddos abordaram o uso pedagodgico das
tecnologias digitais.

Cabe ressaltar que a recorréncia dos conteudos direcionados a utilizacao
técnica dos computadores pode estar relacionada ao periodo em que os participantes
da pesquisa cursaram a graduagéao (entre 1991 e 2011). Isso por que, principalmente,
na década de 1990, as discussdes em torno das tecnologias na educacgdo, eram
incipientes.

Somente a partir dessa década, politicas e programas de inclusao digital
comegaram a ter maior visibilidade no contexto da educacéo brasileira.

A formacgéo docente, direcionada ao uso das tecnologias, tinha como objetivo
instrumentalizar professores para utilizar computadores nas praticas pedagoégicas
(BRASIL, 1997) o que pode justificar, também, que os conteudos abordados na
graduacdo, acerca das tecnologias, estavam voltados ao manuseio técnico dos
equipamentos. Portando, conforme referido no segundo capitulo dessa pesquisa,
poucas eram as orientacdes teorico-metodoldgicas que contribuiam, de fato, com
reflexdes acerca da integracédo das tecnologias as praticas de sala de aula.

Ainda em relagcdo aos participantes que afirmaram ter tido acesso aos
contetdos direcionados as tecnologias na época da graduacdo, 100% dos
professores e 50% dos pedagogos concordaram que, de alguma forma, tais
conteudos contribuiram para as praticas profissionais que desenvolvem (QUADRO
12).

QUADRO 12 - CONTRIBUICOES DOS CONTEUDOS PARA AS PRATICAS PROFISSIONAIS

~ PEDAGOGOS PROFESSORES
CONTRIBUICOES

DOS CONTEUDOS

%

%

Contribuem

50%

100%

Nao contribuem

50%

0%

FONTE: A autora (2016)

No que se refere as justificativas para tais contribui¢des, foi possivel perceber,

novamente, a recorréncia de respostas voltadas a apropriacdo técnica das
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tecnologias. Profissionais de ambos os grupos afirmaram possuir algum dominio dos

computadores, por ter tido, na graduacgéo, contato com contetdos técnicos.

A2: Eu penso que o uso das tecnologias nagquela época era vocé tirar o medo
do uso da maquina. Vocé avanga ao conhecer programas novos... Eu acho
gue isso tudo contribuiu muito né? Até mesmo para que eu saiba que caminho
usar dentro do computador, por exemplo.

A5: Acho que contribuiu, pois desde a graduacao tive contato. Mesmo nao
sendo voltado para a sala, eu aprendi a usar essa ferramenta. Entéo eu acho
que foi bastante importante.

A partir das respostas de A2 e A5, nota-se que as contribui¢cdes dos contetudos
desenvolvidos foram relacionadas aos modos de utilizar os recursos tecnoldgicos e
nao as praticas profissionais/pedagdgicas que exercem.

Quanto aos que negaram que os contetdos contribuiram para suas praticas,
foi possivel observar que suas justificativas estavam voltadas a velocidade que as
tecnologias se modificam.

B5: Eu acho que os contelidos relacionados as tecnologias ndo contribuiram
para minha pratica atual. Eu acho que é porque ja foram tantos anos e as

tecnologias avancaram muito rapido, entdo aquilo que eu aprendi 14, ja esta
obsoleto.

B7: N&o contribuiu pelo tempo, né? Pela distancia... Faz muito tempo.
Naquela época tinhamos acesso a um numero X’ de tecnologias e, agora,
sua amplitude é bem maior. Tudo muda.

As repostas de B5 e B7 evidenciaram que a velocidade das transformacfes
tecnoldgicas repercute nos processos formativos e nas relacbes que 0s sujeitos
estabelecem com o saber tecnolégico.

Referente as formas de acesso aos cursos acerca das tecnologias ofertados
pela SME, os participantes apontaram diferentes meios, a saber: Portal Aprendere?,
Plano de Formacéo Continuada*®, e-mail enviado pelos NRE e repasse realizado por

pedagogos nas escolas.

%9 Site da secretaria municipal de educacéo de Curitiba que contém a relacdo de cursos desenvolvidos
nessa secretaria, bem como o acesso para inscricdes e cancelamentos de participacdes nos cursos.
40 Documento enviado no comeco do ano letivo as escolas municipais que contém informacdes acerca
de todos os cursos que serdo realizados ao longo do ano por equipes da secretaria municipal de
educacéo.
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QUADRO 13 - MEIOS DE ACESSO AOS CURSOS DE FORMAGAO CONTINUADA

PEDAGOGOS PROFESSORES
MEIOS DE ACESSO AOS
CURSOS
N % N %
Portal Aprendere 8 89% 7 78%
Pl de F 3
ano de Formacao 3 33% 1 11%

Continuada (PFC)

E-mails enviados pelos
Nucleos Regionais da 2 22% 0 0%
Educacéo (NRE)

Repasse de informacdes

0 0% 2 22%
por pedagogos das escolas

FONTE: A autora (2016)
O numero de respostas € superior ao himero de participantes, pois 0s mesmos apontaram
um ou mais meios.

Conforme demonstrado no quadro 13, 78% dos professores e 89% dos
pedagogos evidenciaram ter acesso as informacfes dos cursos, por meio da
divulgacéo realizada no Portal Aprendere.

A respeito dos professores, 22% relataram, também, ter acesso a tais cursos
por meio de informacdes transmitidas pelos pedagogos e 11% pelo Plano de
Formacao Continuada. J& os pedagogos, 33% afirmaram, também, acessar 0s cursos
por tal Plano e 22% por e-mails enviados pelos NRE.

Dessa forma, € possivel afirmar que a maior parte dos participantes, de ambos
0S grupos, utilizaram tecnologias digitais para acompanhar as formacoes ofertadas
pela Secretaria Municipal da Educacdo, bem como, para se inscreverem nelas. Tal
pratica pode apontar para o fato que, muitas vezes, a escolha em participar de cursos
ocorra a partir de informacdes divulgadas por meios digitais, ndo envolvendo
orientacdes presenciais por parte de profissionais que atuam no contexto escolar.
Nessa diregcdo, tal escolha fica limitada a analise dos conteddos dos cursos
apresentados nos meios digitais e, portanto, ndo conta com apresentacao e discussao

em torno dos objetivos e relevancia dos mesmos para as praticas pedagdgicas.
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Referente a participacdo em cursos de formagéo continuada relacionados as
tecnologias*!, 78% dos professores e 100% dos pedagogos afirmaram ter participado.

Quanto aos motivos para escolha em participar desses cursos, predominou,
nas respostas de 57% dos professores e 56% dos pedagogos, a atualizacdo de
conhecimentos acerca das tecnologias (GRAFICOS 4; 5).

GRAFICO 4 - MOTIVOS DOS PROFESSORES ACERCA DA PARTICIPAGCAO EM CURSOS
RELATIVOS AS TECNOLOGIAS

Motivos para escolha em participar de cursos
acerca das tecnologias - visoes de professores

m Atualizar conhecimentos acerca das tecnologias
W Aperfeicoar a pratica profissional

W Interesse por tecnologias digitais

FONTE: A autora (2016)

Dentre os professores, é possivel perceber, ainda, que 29% referiram motivos
relacionados ao aperfeicoamento da pratica profissional e 14% ao interesse pelas
tecnologias digitais.

41 Refere-se aos cursos ofertados pela SME.
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GRAFICO 5 - MOTIVOS DOS PEDAGOGOS ACERCA DA PARTICIPACAO EM CURSOS
RELATIVOS AS TECNOLOGIAS

Motivos para escolha em participar de cursos
acerca das tecnologias - visdoes de pedagogos

® Atualizar conhecimentos acerca das tecnologias
m Orientar os professores

® Orientacdo/ direcionamento da prépria escola

FONTE: A autora (2016)

Dos pedagogos, 33%, revelaram participar das formacdes a fim de

prepararem-se para orientar professores nas praticas pedagdgicas (GRAFICO 5).

B1l: Acabei participando, pois sou pedagoga e tinha que orientar as
professoras que sdo da minha responsabilidade.

B5: Todos esses cursos que eu fiz pensando no Extra, Extral me ajudam,
hoje, como pedagoga. Inclusive, acabo utilizando isso no encaminhamento
com as meninas.

B9: Enquanto pedagoga [...] acho que foi bem vélido para eu poder trabalhar
com as professoras.

Por meio desses enunciados, foi demonstrado que o interesse em participar
das formagbes se da pela necessidade profissional. Ou seja, muitos pedagogos
participaram desses cursos para poder orientar praticas de utilizacdo das tecnologias
no contexto escolar.

Ainda, a respeito das formacdes que abordaram as tecnologias, foram

mencionados aspectos que, para ambos os profissionais, necessitam ser revistos.



QUADRO 14 - ASPECTOS ACERCA DOS CURSOS - VISOES DE PEDAGOGOS

PEDAGOGOS
ASPECTOS DOS CURSOS
N %
Continuidade das formacdes 1 11%
Maior carga horaria 3 33%
Enfatizar aspegtos tggnlpos das 1 11%
tecnologias digitais
Nivelar a turma por F:onheumentos 1 11%
dos cursistas
N&o apontaram consideracdes 3 33%

FONTE: A autora (2016)
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Dentre esses aspectos, a necessidade de continuidade das formagdes, foi

apresentada em 11% das respostas dos pedagogos e 22% das respostas dos

professores (QUADROS 14 e 15). Isto é, apds a conclusdo dos cursos, 0S

participantes evidenciaram a necessidade das equipes que compdem a SME,

acompanharem e mediarem praticas de utilizacdo das TIC nas unidades

educacionais.
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QUADRO 15 - ASPECTOS ACERCA DOS CURSOS - VISOES DE PROFESSORES

PROFESSORES
ASPECTOS DOS CURSOS
N %
Continuidade das formagdes 2 22%
Material insuficiente para formagao 1 11%
Nao apontaram consideracfes 4 45%
N&o souberam responder 2 22%

FONTE: A autora (2016)

Sobre esse aspecto, Araujo (2015) afirma que “...] as situacbes de
aprendizagem devem vir ao encontro das situagdes reais dos professores na escola
e em sala de aula, por isso a formacéo in loco € bem pertinente, pois trabalha com o
proprio contexto do professor (espacos e materiais disponiveis)” (ARAUJO, 2015,
p.128).

Nessa direcédo, a partir dos aspectos que precisam ser revistos Nnos cursos
(apontados por profissionais de ambos os grupos) e das considerac6es de Araujo
(2015), nota-se que a continuidade de encaminhamentos pedagdgicos e
acompanhamento das praticas escolares em torno das tecnologias, bem como a
formacdo in loco dos profissionais da educacéao, influenciam e contribuem para os
modos de utilizacdo das tecnologias nas salas de aulas.

Quando indagados sobre como a realizagdo dos cursos contribuiu para as
praticas pedagogicas, 72% dos professores e 56% dos pedagogos afirmaram que a
partir dos mesmos, conseguiram apreender formas de articular as tecnologias aos
conteudos escolares e, portanto, aos processos de ensino-aprendizagem (QUADRO
16).



QUADRO 16 - CONTRIBUIGOES DOS CURSOS AS PRATICAS PEDAGOGICAS

PEDAGOGOS PROFESSORES
CONTRIBUICOES DOS CURSOS
N % N %
Articular tecnolqgi_as e praticas 5 56% 5 720
pedagdgicas

Condi¢des para orientar professores 2 22% 0 0%
Trocar experiéncias 0 0% 1 14%
Conhecer jogos 1 11% 0 0%
N&o souberam responder 1 11% 1 14%

FONTE: A autora (2016)
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Conforme os dados apresentados no quadro 16, ficou evidenciado, também,

que 14% dos professores consideraram que por meio da realizacdo dos cursos foi

possivel realizar trocas de experiéncias. Ja, em relacdo aos pedagogos, 22%

relataram que a participacdo em tais cursos contribuiu para as préticas de orientacéo

docente que exercem e; 11% que 0s cursos contribuiram ao acesso e conhecimento

de diferentes jogos pedagdgicos.

Quanto as visbes de professores e pedagogos acerca da participacdo dos

demais profissionais da escola em cursos relacionados as tecnologias, a maior parte

dos entrevistados afirmou que tais profissionais participam desses cursos por

interesse em encaminhamentos pedagdgicos para utilizar as tecnologias digitais

(QUADRO 17).
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QUADRO 17 - VISOES ACERCA DA PARTICIPAGCAO DOS DEMAIS PROFISSIONAIS EM CURSOS
SOBRE TECNOLOGIAS

PEDAGOGOS PROFESSORES
PARTICIPACAO EM CURSOS
SOBRE TECNOLOGIAS
N % N %
Int inh t
nteresse por en?;mm amentos 5 56% 5 67%
pedagogicos
Int I
nteresse pe,os. recursos 2 2206 3 33%
tecnologicos
N&o souberam responder 2 22% 0 0%

FONTE: A autora (2016)

Diante da recorréncia das respostas que apontaram 0 interesse em
encaminhamentos pedagdgicos para utilizacdo das tecnologias, foi possivel perceber
gue os profissionais da educacdo necessitam de cursos que contribuam com as
praticas desenvolvidas em sala de aula. Muitas vezes, conforme apontado no segundo
capitulo desse trabalho, tais profissionais sentem-se inseguros frente a integracdo dos
recursos tecnoldgicos as praticas pedagogicas.

Por isso, o processo de formacdo de professores e pedagogos deve ser
direcionado a um “...] conhecimento compartilhado sobre as possibilidades
levantadas pela cibercultura no campo do letramento e da aprendizagem, levando-os
a uma reflexdo que possibilite uma acao transformadora de sua pratica educativa”
(FREITAS, 2003, p. 2).

Em relacdo as visdes referentes a ndo participacdo dos professores em
cursos acerca das tecnologias, pedagogos apontaram a resisténcia ao uso, 0
desinteresse pela tecnologia, o desconhecimento do potencial das tecnologias como
instrumentos de aprendizagem e o interesse em outras tematicas. Professores,

também, evidenciaram visdes similares aos dos pedagogos (QUADRO 18).
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QUADRO 18 - VISOES ACERCA DA NAO PARTICIPACAO EM CURSOS SOBRE TECNOLOGIAS

CURSOS SOBRE
TECNOLOGIAS N % N %
Resisténcia 2 22% 3 33%
Desinteresse 4 45% 3 33%
Desconhecimento 3 33% 4 45%
Interesse,e_m outras 3 33% 0 0%
tematicas
Falta de tempo 0 0% 1 11%

FONTE: A autora (2016)

O numero de respostas € superior ao numero de participantes, pois 0s mesmos apontaram
um ou mais motivos.

Diante dos dados expostos no quadro 18, foi possivel verificar que, para os
pedagogos, o desinteresse pelos recursos tecnolégicos, apresenta-se como principal
motivo para ndo participagdo nos cursos sobre tecnologias.

Para os professores, o principal motivo para néo participagdo em tais cursos
estd relacionado ao desconhecimento do potencial das tecnologias como
instrumentos de aprendizagem. Professores mostraram limitacées em relacdo a um

conhecimento mais profundo sobre as tecnologias presentes nas escolas.

Al: Alguns professores, pelo que percebo, ainda veem o computador em sala
de aula como um intruso... Como aquilo que descaracteriza a sala de aula.
Ele ndo sabe que o0s recursos contribuem para o ensino.

A7: O medo... Para eles a tecnologia € um bicho de sete cabecgas. Ele tem
medo de fazer errado e ndo saber consertar... De ndo saber usar aquilo em
sala de aula [...]. Nao imagina que a tecnologia pode ser aliada a sua aula.

A partir dos enunciados expostos, nota-se que os professores tém dificuldade
de adequar as tecnologias aos objetivos propostos para o desenvolvimento dos
conteudos curriculares. Tal fato pode ser decorrente de um processo de formacéo
insuficiente para a reflexdo sobre as possibilidades de integracédo das tecnologias as
praticas pedagogicas e suas contribuicbes ao processo educativo.

O computador sendo apontado como ‘intruso’ e o ‘medo’ evidenciado nos

enunciados de Al e A7 podem estar demonstrando, também, uma inseguranca
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resultante dos conhecimentos superficiais em torno das tecnologias. Nessa direcéo,
conforme apontado no primeiro capitulo, pesquisas como a de Freitas (2010)
evidenciam que o processo de formacdo de professores esta distante de enfrentar o
computador e internet como instrumentos de aprendizagem e que h& preocupacéo
com as tecnologias em si, mas nao com o letramento digital do professor em formagao.

Sobre o posicionamento dos entrevistados acerca das contribuicbes dos
cursos ao entendimento de questdes relativas ao letramento digital, 44% dos
professores e 56% dos pedagogos, afirmaram que o0s cursos possibilitaram esclarecer

questdes relacionadas a esse letramento (QUADRO 19).

QUADRO 19 - CONTRIBUICOES DOS CURSOS AO ENTENDIMENTO DE QUESTOES ACERCA
DO LETRAMENTO DIGITAL

CONTRIBUICOES DOS PEDAGOGOS PROFESSORES

CURSOS - ACERCA DO

LETRAMENTO DIGITAL N % N ”
Sim 5 56% 4 44%
Na&o 4 44% 5 56%

FONTE: A autora (2016)

Em relagcéo as justificativas para as respostas, em ambos os grupos, foram
evidenciadas contribuic6es direcionadas a conhecimentos técnicos e pedagdgicos
acerca das tecnologias (QUADRO 20).
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QUADRO 20 - JUSTIFICATIVAS RELACIONADAS AS CONTRIBUICOES DOS CURSOS AO
ENTENDIMENTO DE QUESTOES ACERCA DO LETRAMENTO DIGITAL

JUSTIFICATIVAS PEDAGOGOS PROFESSORES
RELACIONADAS AS
CONTRIBUICOES DOS

CURSOS N % N %

Contribui¢cdes ao conhecimento

- . 1 20% 1 25%
técnico das tecnologias

Contribui¢des ao conhecimento

o . 4 80% 3 75%
pedagdgico das tecnologias

FONTE: A autora (2016)

Por meio dos dados apresentados no quadro 20, ficou evidente que a maior
parte dos participantes afirmou que o0s cursos contribuiram ao entendimento de
guestdes relacionadas ao letramento digital no sentido de possibilitar reflexdes em
torno do uso pedagdgico das tecnologias. Contudo, 20% dos pedagogos e 25% dos
professores, demonstraram que 0s cursos contribuiram, também, no sentido de
instrumentaliza-los para a utilizacao das tecnologias.

Cabe reiterar que, conforme discutido no segundo capitulo te6rico dessa
pesquisa, a formacao continuada dos profissionais da educacado em tecnologia deve
estar voltada para a pratica pedagogica. Para essa analise, pode-se recorrer a Sa e
Endlich (2014) que afirmam que uma formacgdo critica, voltada a conhecimentos
técnicos e pedagogicos é importante, pois contribui ao processo de integracdo das
tecnologias no planejamento didatico pedagadgico.

Quanto aos critérios adotados nas escolas para que os profissionais
participem de cursos de formacao continuada, 100% dos entrevistados, de ambos os
grupos, responderam que o principal, é o dia de permanéncia*?. Além desse critério,
outros, como troca de dia de permanéncia e indicacdo da dire¢cdo da escola, foram

evidenciados nas respostas (QUADRO 21).

42 Periodo correspondente a 30% da carga horéaria semanal destinada ao planejamento de aulas e a
formacéo continuada do professor.
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. PEDAGOGOS PROFESSORES
CRITERIOS PARA
PARTICIPACAO NOS CURSOS
N % N %
Dia de Permanéncia 6 67% 7 78%
Di Permanénci
ia de F g ané C|a,,s_e 5 2906 5 2906
necessario, troca horario
Dia de Permanéncia e Indicacao
. _naicag 1 11% 0 0%
da Equipe Pedagogica

FONTE: A autora (2016)

Dos professores, 78% afirmaram que o dia da permanéncia é o Unico critério
gue possibilita a participacdo nos cursos. Os demais docentes evidenciaram, também,
a possibilidade de trocar, com outros professores, o horario de suas permanéncias
para oportunizar tal participacao.

Dos pedagogos, 67% relataram que o Unico critério é o dia destinado ao
planejamento, 22% afirmaram que é possivel fazer acordo com a dire¢do para troca
de horéario e; 11% responderam que, além do dia de permanéncia, é necessario,
também, indicacdo da equipe pedagoégica (QUADRO 21).

Em relagcdo ao processo de formacdo em servico (no que se refere as
orientacdes acerca do uso das tecnologias em sala de aula), 78% dos professores, 0
gue representa 7 docentes, afirmaram receber tais orientacdes. Desses professores,
43% relataram que as mesmas sao destinadas a utilizacdo dos recursos tecnoldgicos

articulados aos conteudos desenvolvidos em sala de aula (QUADRO 22).
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QUADRO 22 - ORIENTAGOES REALIZADAS NAS ESCOLAS ACERCA DAS TECNOLOGIAS -
VISOES DE PROFESSORES

N PROFESSORES
ORIENTACOES ACERCA DAS
TECNOLOGIAS
N %
Orientacdo pedagdgica das tecnologias 3 43%
Orientacao técnica das tecnologias 2 29%
Orientagdes relacionadas a participacéo 1 14%
em cursos
N&o explicitaram o tipo de orientagdo 1 14%
gue recebem

FONTE: A autora (2016)

Conforme os dados apresentados no quadro 22, 29% dos professores
evidenciaram que recebem orientagbes quanto ao manuseio e dominio técnico de tais
recursos. Tal dominio refere-se aos processos de ligar, manusear e desligar
equipamentos como projetores, computadores e/ou netbooks.

Cabe ressaltar que, conforme evidencia Rojo (2012), muitas vezes, as
orientacdes e praticas pedagogicas ficam focadas na materialidade dos recursos
tecnolégicos. Nessa direcdo, tais orientacbes e préaticas desconsideram as
potencialidades das tecnologias em torno do trabalho com diferentes linguagens,
midias e culturas, bem como, em torno das possibilidades de autoria, interacéo e
producéo colaborativa.

Reitera-se que o0s conhecimentos técnicos e pedagdgicos ndao devem
acontecer de modo estanque, um separado do outro. O dominio técnico acontece por
necessidades e exigéncias do pedagdgico e as novas possibilidades técnicas criam
novas aberturas para o pedagogico, constituindo uma verdadeira espiral de
aprendizagem ascendente na sua complexidade técnica e pedagoégica (VALENTE,
1999).

Ainda em relagéo aos dados expostos no quadro 22, 14% dos professores
afirmaram receber orientacdes relacionadas a participacdo em cursos acerca das
tecnologias e 14% né&o explicitaram como a orientagcdo acontece por parte da equipe
pedagogica. Para A5:
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A5: [...] € bem incentivado que a gente use diferentes ferramentas para
trabalhar com eles. [...] Repassam todos 0s materiais que a escola tem
disponivel para o uso. [...]. As vezes, a gente sente, um pouco, falta de um
curso, da questdo mais instrutiva... Mas também acho que falta pra elas...
Elas também néo estéo inseridas no assunto [...]. O que falta é a questédo da
instrucdo, mas acho que acaba faltando para elas repassar para a gente.

No trecho transcrito € possivel perceber que ha incentivo ao uso dos recursos
disponiveis na escola. Entretanto, chama atencéo a preocupac¢ao com a formacéo do
pedagogo, considerada insuficiente para realizar orientacdes acerca das tecnologias.

A resposta do pedagogo B3, também, corrobora tal visao:

B3: Enquanto pedagoga eu acompanho o trabalho, mas orienta¢do de algo
novo... N&do tenho conhecimento para repassar para elas.

Gomes (2013), discutindo o papel do pedagogo no processo de formacéao
continuada, afirma que esse profissional possui um papel essencial na formacéo do
professor para o uso das tecnologias. A autora salienta, ainda, que “[...] € necessario
mobilizar o professor para o uso das novas tecnologias, ouvir seus medos, mostrar de
forma préatica como o trabalho pode ser desenvolvido e dar o apoio necessério durante
as aulas” (GOMES, 2013, p.48). Entretanto, conforme referido nos capitulos teéricos
dessa pesquisa, Endlich e Sa (2015) evidenciam que esse profissional — o pedagogo
— também nao recebe formacéo especifica para utilizacdo das tecnologias digitais em
suas funcgoes.

Partindo de tais consideracdes, cabe salientar que o processo de formacgao
(dos profissionais da educacado) é fundamental para um trabalho reflexivo sobre as
possibilidades que a utilizacdo, efetiva, das tecnologias oferece ao processo
educativo.

Em relagéo aos pedagogos, 66% (0 que representa 6) afirmaram encaminhar

um trabalho acerca das tecnologias (QUADRO 23).
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QUADRO 23 - ORIENTAGCOES REALIZADAS NAS ESCOLAS ACERCA DAS TECNOLOGIAS -
VISOES DE PEDAGOGOS

N PEDAGOGOS
ORIENTACOES ACERCA DAS
TECNOLOGIAS
N %
Orientam a utilizagéo _pedagoglca das 3 50%
tecnologias

Realizam intervenc¢des no trie\t_)alho do 5 33%

professor, se necessério
Repassam orienta¢des refer_ente aos 1 17%

cursos sobre tecnologias

FONTE: A autora (2016)

Dentre os pedagogos que consideraram orientar os professores para 0 uso
pedagdgico das tecnologias, cabe destacar o enunciado de B7:

B7: Sim... Na pratica. Mostrando os netbooks... Nas duvidas, com sugestdes
pedagdgicas [...]. A partir das permanéncias, a partir dos objetivos e dos
contetdos do professor, fazendo o elo com a professora de informética...
Entdo ela ndo d& aula de informatica. Ela esta usando as tecnologias em prol
dos conteudos trabalhados la na sala de aula.

A partir do trecho transcrito fica evidente a tentativa da pedagoga encaminhar
um trabalho com as tecnologias articulados aos objetivos propostos para o
desenvolvimento das aulas. Chama atencado, também, a preocupacdo demonstrada
em relacdo as formas de encaminhamentos das aulas realizadas pelo professor de
informatica. Para B7, o trabalho no laboratorio de informatica deve estar articulado ao
de sala de aula. Tal posicéo indica que além dos professores regentes de sala de aula,
€ necessario que todos os profissionais envolvidos no processo de ensino, estejam
comprometidos com o processo de integracdo das tecnologias as praticas educativas.
Para contribuir a essa andlise, cabe recorrer a Freitas (2009) que afirma que é
necessario “[...] que toda a organizagao escolar seja repensada em termos de espacos
e tempos compativeis com a légica dessas tecnologias e também a propria
organizacdo curricular” (FREITAS, 2009, p.71). Isso significa que mais que um uso
isolado por um ou outro profissional as tecnologias devem ser integradas no projeto
politico pedagogico. Contudo cabe reiterar a importancia de um trabalho coletivo

Nesse pProcesso.
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Outra consideracdo apontada pelos pedagogos esté relacionada ao papel
desse profissional enquanto articulador do trabalho pedagdgico na escola e sua

importancia na integracdo das tecnologias no contexto escolar.

B5: O pedagogo conhecendo, facilita a integracéo [...]. Entdo, quando vocé
vende a primeira ideia para o pedagogo ja € meio caminho andado, pois ai
ele vai ter que articular... Na verdade a funcéo dele é de articulador [...]

Cabe salientar que o pedagogo escolar, a quem cabe atuar como organizador,
planejador e articulador do processo pedagdgico, dentre outras atribuicdes, exerce
papel importante na implantacdo e desenvolvimento de uma cultura escolar que
integre as tecnologias ao seu cotidiano (ENDLICH; SA, 2015).

E vélido destacar, também, que diversos sdo os fatores que incidem no
desenvolvimento da cultura digital presente na escola. Entretanto, € necessaria uma
formacdo (inicial, continuada e em servico) que permita a compreensdo e a

apropriacdo das tecnologias digitais, seja para usos pessoais ou pedagogicos.

5.2 ABORDAGENS TEORICAS E PRATICAS ACERCA DO LETRAMENTO E DO
LETRAMENTO DIGITAL

Nesse item foram discutidas visdes dos participantes da pesquisa acerca das
abordagens teodricas e praticas sobre o letramento e o letramento digital. Também
foram analisados resultados das investigagbes em torno dos objetivos e acdes
contidos nos projetos politico-pedagdgicos (PPP) das escolas relativas as tecnologias
digitais; bem como frequéncia, organizacdo e utilizacdo de tais tecnologias no
contexto escolar (APENDICES 2 e 3).

A respeito de aspectos referentes as tecnologias, contidos no projeto politico-
pedagadgico, foi possivel notar que 100% dos professores e 22% dos pedagogos
desconhecem se h& objetivos e acdes envolvendo a mesma nesse documento. Ainda
em relagcédo aos pedagogos, 56% afirmaram que tais aspectos sao abordados e 22%
negaram tal abordagem (GRAFICO 6).
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GRAFICO 6 - CONSIDERACOES ACERCA DO PPP - VISOES DOS PEDAGOGOS

Consideracoes acerca das tecnologias no PPP

Sim M N3o M N3o sabe

FONTE: A autora (2016)

Chama atencédo o fato da recorréncia de respostas que desconhecem se nos
PPP existem ou ndo conteudos relativos as tecnologias, 0 que coloca em questao
como esse documento vem sendo concebido, produzido e utilizado.

A3: Olha... N&o sei dizer se tem por que nunca li.

A6: Na verdade nosso PPP est4 totalmente defasado... Ninguém nem mexe
14, pois esté totalmente descontextualizado da nossa realidade. [...] N&o sei
dizer se tem...

A9: Nao li... Nao sei.

A partir dos enunciados expostos ficou evidente que esses profissionais néao
tiveram contato com o referido documento.

Dos que afirmaram que no PPP existem direcionamentos relacionados as
tecnologias, foi possivel perceber que tais afirmagdes voltaram-se, principalmente, aos
espacos e recursos fisicos e ndo as praticas pedagogicas envolvendo 0s recursos
tecnoldgicos, conforme pode ser notado nas afirmacdes de B2 e B5:

B2: Tem... L4 tem a parte especifica do laboratério de informética, aquela
coisa toda...

B5: Entdo, o PPP esta em transformacao. Esta em mudanca. [...] Mas assim,
hoje ele tem entrelinhas, ele tem os espagos e ta ali meio... Diz que vocé tem
qgue formar o cidadao...Esta nas entrelinhas que todo mundo tem que ter
acesso, porém nao fica claro essa questéo.
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As posicdes evidenciadas nas falas de B2 e B5, bem como os dados
apresentados no grafico 6, podem indicar que, em ambos o0s grupos, ndo ha
conhecimentos aprofundados relativos as finalidades, concepcdes tedricas e praticas
apresentadas no PPP da escola atrelados a integracéo e utilizacdo das tecnologias
nesse contexto.

Prioritariamente, nota-se que os pedagogos B2 e B5 evidenciaram que o que
esta posto no projeto politico-pedagdgico sao questdes relativas a infraestrutura e aos
espacos fisicos.

E relevante considerar que o pedagogo se constitui como um dos profissionais
responsavel pela construcéo e efetividade das acdes contidas no PPP e, para que
iSso aconteca, é preciso apropriar-se, tedrica e praticamente, das concepcdes e
direcionamentos que norteiam tal documento. Cabe ressaltar que ha a necessidade
de se indicar a integracéo e a utilizacdo das tecnologias digitais em tal documento a
partir de uma concepcéo de escola que esteja em sincronia com as demandas da
sociedade contemporanea (ENDLICH; SA, 2015). Entretanto, reitera-se que, para
isso, professores e pedagogos, juntos, devem estar preparados para lidar com as
informacgdes, conhecimentos e possibilidades advindas das tecnologias.

Em relacao as posi¢ces dos participantes da pesquisa sobre a utilizacdo das
tecnologias digitais em sala de aula, 100% dos pedagogos e 67% dos professores (0
gue representa 6) afirmaram que as mesmas devem ser utilizadas nas praticas
pedagogicas. Os demais professores (33%) afirmaram que a utilizacdo deve
acontecer, contudo, mediante a necessidade do professor, sem obrigatoriedade.

Em relagdo aos motivos elencados pelos profissionais para a utilizacdo das
tecnologias nos encaminhamentos educativos, 45% dos pedagogos afirmaram que a
tecnologia € um recurso a mais no processo de ensino-aprendizagem; 33% que faz
parte da realidade na qual os estudantes estéo inseridos e 22% que é uma atividade
diferenciada.

Quanto aos professores, 34% justificaram que se deve utilizar a tecnologia em
sala de aula por considera-la um meio de pesquisa que amplia e socializa
conhecimentos (QUADRO 24). Os resultados apontaram, ainda, que 22%
evidenciaram que a tecnologia deve ser utilizada, pois é uma atividade diferenciada
gue envolve o uso de ferramentas digitais para desenvolver contetdos elencados no

planejamento escolar, 22% identificaram a tecnologia como um recurso a mais no
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processo de ensino-aprendizagem e 22% relataram que a mesma faz parte da
realidade da crianca, a qual esté inserida num mundo digital.

QUADRO 24 - MOTIVOS PARA A UTILIZAGAO DAS TECNOLOGIAS

N PEDAGOGOS PROFESSORES
MOTIVOS PARA A UTILIZACAO
DAS TECNOLOGIAS
N % N %
Crianca no mundo digital 3 33% 2 22%
Recurso no progesso de ensino- 4 45% 5 2904
aprendizagem
Meio dg pesqu|sa qge amplia e 0 0% 3 34%
socializa conhecimentos
Atividade diferenciada 2 22% 2 22%

FONTE: A autora (2016)

A partir das respostas expostas no quadro 24, nota-se uma proximidade entre
as justificativas elaboradas pelos dois grupos. Professores e pedagogos afirmaram
gue as criangas possuem experiéncias mais recorrentes com as tecnologias e por
isso, acreditam que inserir tais recursos em sala de aula seja necessario.

Ambos os grupos concordaram, também, que a tecnologia deve ser utilizada
nesse contexto, pois se configura como um recurso a mais no processo de ensino-
aprendizagem. Dentre as tecnologias digitais que representam tal recurso, 0s
participantes apontaram a utilizacdo de projetores multimidia, computadores,
netbooks, televisbes. Nota-se que, para parte dos entrevistados, as tecnologias
digitais podem estar sendo entendidas, principalmente, como qualquer equipamento
digital da escola. Ao serem indagados acerca das a¢les e objetivos, bem como da
importancia dos referidos recursos, os participantes ndo mencionaram aspectos
relacionados a apropriagdo e desenvolvimento de praticas de leitura, escrita, produgéo
e socializacédo de conhecimentos, ou seja, de praticas de letramento.

Cabe destacar, ainda, que, parte dos professores entrevistados, justificaram

a utilizacdo da tecnologia considerando-a como meio de pesquisa, ampliacdo e
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socializacdo do conhecimento, bem como, elemento motivador no processo de

ensino-aprendizagem, conforme respondeu o professor A6:

AG6: [...] com certeza vai chamar muito mais atencdo, motivar... E as criancas
vao aprender muito mais.

A partir dos dados obtidos na pesquisa foi possivel apreender, também, que
embora a tecnologia possa ser vista como uma atividade diferenciada que envolve o
uso de netbooks e computadores nas aulas, ha necessidade dessa utilizacdo estar
em consonancia com o planejamento do professor. Para a professora Al é necessario

que:

Al: [..] tenha momentos que a crianga tenha uma atividade diferenciada...
Que ela possa interagir no computador. Isso tem que estar dentro do seu
planejamento, junto com seu conteudo.

A respeito dos fatores relacionados a articulacdo (ou ndo) das tecnologias
digitais as atividades pedagdgicas, as respostas apontaram o desinteresse pelas
tecnologias e a formacéo insuficiente para que o professor realize tal articulacédo
(QUADRO 25).

QUADRO 25 - FATORES RELACIONADOS A NAO ARTICULACAO DAS TECNOLOGIAS AS
PRATICAS PEDAGOGICAS

FATORES RELACIONADOS A NAO PEDAGOGOS PROFESSORES
ARTICULACAO DAS TECNOLOGIAS
AS PRATICAS PEDAGOGICAS N % N %
Formacdo insuficiente 9 100% 6 67%
Desinteresse pelas tecnologias 0 0% 2 22%
Nao soube responder 0 0% 1 11%

FONTE: A autora (2016)

A partir dos dados expostos no quadro 25, é possivel perceber que
profissionais, de ambos o0s grupos, consideram que ha falhas nos processos
formativos dos professores. Tal fator reflete nos modos de utilizacdo das tecnologias
em sala de aula. Apesar de a maior parte fazer uso pessoal de computadores,
celulares, entre outras tecnologias digitais, os profissionais ainda ndo conseguem

articula-las ao cotidiano de suas salas de aulas.
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Em relacdo as finalidades da utilizacdo das tecnologias nas praticas
pedagdgicas, 89% dos professores afirmaram utiliza-las como fonte de pesquisa, 33%
para transmitir conteidos por meio de projetores multimidias e computadores, 33%
para jogar jogos relacionados aos contetudos desenvolvidos e 11% para realizar
atividades de mateméatica (QUADRO 26).

QUADRO 26 - FINALIDADES DE UTILIZAGAO DAS TECNOLOGIAS

. PEDAGOGOS PROFESSORES
FINALIDADES DE UTILIZACAO
DAS TECNOLOGIAS
N % N %
Para realizar pesquisas 1 11% 8 89%
Para transmitir contetidos 6 67% 3 33%
Para desenwolver atividades
. L. N . 1 11% 0 0%
relacionadas a leitura e a escrita
Para jogar jogos articulados aos
109ar Jogos & 1 11% 3 33%
conteldos
Para desenwlwer atividades de
o 0 0% 1 11%
matematica

FONTE: A autora (2016)

Ressalta-se que o numero de finalidades apresentado é superior ao nimero de participantes da
pesquisa, devido um mesmo entrevistado ter evidenciado mais de uma finalidade de utilizacdo das
tecnologias.

Dentre os pedagogos, 67% afirmaram que os professores utilizam as
tecnologias digitais para transmitir conteidos por meio de recursos como projetores
multimidia, 11% para desenvolver atividades de leitura e escrita, 11% para jogar
(jogos articulados aos conteudos) e 11% para realizar pesquisas.

O fato de um nuamero significativo de professores e pedagogos terem referido
diferentes finalidades a utilizacdo de tais tecnologias no contexto escolar nos leva a
seguinte indagacao: como o dialogo e a parceria entre tais profissionais vém se
efetivando de forma geral e, mais especificamente, no que se refere a insercédo das

tecnologias no processo de ensino-aprendizagem?
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Quanto a frequéncia de utilizacdo dos recursos tecnoldgicos no cotidiano
escolar, as respostas que tiveram maior incidéncia, em ambos os grupos, apontaram

para o uso semanal das tecnologias (QUADRO 27).

QUADRO 27 - FREQUENCIA DE UTILIZACAO DAS TECNOLOGIAS

. PEDAGOGOS PROFESSORES
FREQUENCIA DE UTILIZACAO
DAS TECNOLOGIAS
N % N %
Diariamente (todos os dias) 0 0% 3 33%
Uma vez por semana 6 67% 4 45%
Entre duas e trés vezes por
uas © lIes \ezes p 0 0% 1 11%
semana
inzenalmente (Uma vez a
Quinz nte (Uma vez 2 22% 1 11%
cada quinze dias)
Mensalmente (Uma vez por més) 1 11% 0 0%

FONTE: A autora (2016)

Dentre os professores, 45% afirmaram que utilizam as tecnologias digitais em
suas aulas uma vez por semana; 33%, diariamente; 11%, de 2 a 3 vezes por semana;
11%, uma vez a cada 15 dias. Quanto aos pedagogos, 67% relataram que professores
utilizam tecnologias digitais em suas aulas uma vez por semana; 22%,
quinzenalmente; 11% mensalmente.

Embora as respostas que evidenciaram a utilizacdo semanal tenham sido
mais frequentes em ambos o0s grupos, houve disparidade nos demais dados
apresentados. Mais uma vez, tal fato pode estar apresentando um possivel
distanciamento entre professores e pedagogos, no que se refere ao dialogo e a
parceria para efetividade das praticas pedagdgicas acerca das tecnologias.

Para analise da utilizac&o restrita das tecnologias digitais nas escolas, pode-
se recorrer a Almeida (2010) que afirma que tal fato pode ocorrer, dentre outros
motivos, pela insuficiéncia de recursos para dar conta da quantidade de alunos.

Corroborando com esse posicionamento, A8 afirma:
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A8: As coisas vao estragando, a gente nao consegue fazer manutencao e, as
vezes, temos que usar um computador com trés/ quatro alunos, quando da...
Uma vez a cada 15 dias... Isso dificulta bastante.

A partir do trecho transcrito é possivel observar que a quantidade e as
condicdes de funcionamento dos recursos tecnoldgicos presentes nas escolas podem
interferir na utilizacdo dos mesmos nas praticas pedagdgicas.

A insuficiéncia de recursos e as condicdes precarias das tecnologias digitais
sdo apontadas por professores como fatores que desestimulam o uso, o que
impossibilita a criagdo de uma cultura de utilizacdo e integracdo da tecnologia ao
curriculo escolar e ao projeto politico-pedagogico.

Quanto as respostas sobre o planejamento e organizacdo da utilizacdo dos
recursos tecnolégicos, 100% dos entrevistados, de ambos 0s grupos, apontaram o
momento de permanéncia para isso. Ressalta-se que tal momento se constitui como
o periodo correspondente a 30% da carga horaria semanal destinada ao planejamento
de aulas e a formacao continuada do professor.

Além de questdes investigas em torno da insercdo das tecnologias nas
praticas pedagdgicas, também, indagamos aos participantes suas visdes acerca do
letramento e, mais especificamente, do letramento digital.

Cabe ressaltar que embora a tematica da pesquisa fosse o letramento digital,
0 questionamento acerca de letramento justificou-se, pois entendemos que ambos
estdo articulados.

Conforme referido no primeiro capitulo dessa pesquisa, as diretrizes que
regem o sistema educacional brasileiro, no que se refere ao ensino da lingua
portuguesa, estabelecem como uma de suas fun¢Bes a promocdo do letramento
(DCN, 2013). Embora esse fendmeno, a partir de tais diretrizes, é concebido como a
condicdo dos sujeitos operarem de forma significativa em relacdo aos diferentes
discursos que medeiam as atividades humanas, diferentes perspectivas teoricas e
metodoldgicas vem sendo implementadas em torno de tal fenémeno. Algumas dessas
perspectivas foram evidenciadas nos entendimentos expostos pelos participantes da
pesquisa.

Conforme pode ser observado no quadro 28, 67% dos professores e 45% dos
pedagogos afirmaram que o letramento se estabelece a partir da leitura; 11% dos

professores e 33% dos pedagogos reconheceram o letramento enquanto pratica



110

social e, 22% dos professores e 22% dos pedagogos o conceberam como codificacéo

e decodificagédo de palavras.

QUADRO 28 - VISOES ACERCA DO LETRAMENTO

~ PEDAGOGOS PROFESSORES
VISOES ACERCA DO
LETRAMENTO
N % N %
Letramento é prética social 3 33% 1 11%
Letramentg se es'tabelece a 4 45% 6 67%
partir da leitura
Letramep?o é codificar e 5 220 5 220
decodificar palawas

FONTE: A autora (2016)

Dentre as visbes acerca do letramento, em ambos os grupos, predominou a

ideia de que 0 mesmo se estabelece a partir da leitura e da escrita. Tal posicionamento

pode ser apreendido nos enunciados abaixo:

A2: E saber ler, ndo s6 decodificar, mas vocé saber interpretar.

A7: Aprender a ler, a escrever e entender. E saber o que esta lendo,
interpretacdo. N@o adianta ler e ndo saber o que esta lendo [...]. Acredito que

letramento seja isso.

A8: Letramento? O ler e 0 escrever da criangca. Nao sé a aprendizagem da

leitura e da escrita, mas a compreenséo do ler e do escrever.

B6: O aluno letrado para mim é aquele que sabe o que ele 1&, ele sabe o que

ele escreve né?! Ele entende.

Isso significa que o letramento, para esses professores e pedagogos, ocorre

a partir da leitura e da interpretacdo de textos, ou seja, esta relacionado a apropriacéo

de aspectos textuais. Nota-se que tais entrevistados partem do principio que essa

apropriagao garante a condicao de ser letrado. Contudo, muitas vezes, os textos lidos

e interpretados nem sempre estéo situados ou contextualizados com as questdes de

mundo. Eles sdo vistos como unidades isoladas e os estudos em torno do texto

dedicam-se aos seus niveis estruturais. Embora o ato de ler e interpretar sejam
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relevantes ao desenvolvimento do letramento, o problema seria imaginar que tal
fendmeno se reduz, unicamente, a isso.

Outra posicdo que merece destaque em nossa andlise aponta para um
reducionismo conceitual acerca do letramento ao concebé-lo, unicamente, como a

codificacéo e decodificacdo de palavras.

A3: A crianga que td comegando a ler, descobrindo... A alfabetizagdo mesmo.
Quando a crianca esta comegando a escrever, a escrever as palavras, a
descobrir como se escreve um texto, como se faz uma descricéo. [...] Entdo
eu acho que deve ser uma codificacdo. [...] Eu acho que sé muda as
palavras... E tudo a mesma coisa... Alfabetizacéo e letramento.

A4: O letramento... Hum... E o trabalho do codigo, digamos assim, né?! Da
leitura com os alunos, da alfabetizacéo...

B8: Letramento é a apropriacdo da alfabetizac&o no geral. E ter realmente a
apropriacdo dessa questdo do alfabeto, das letras [...] Seria essa apropriacao
do ser alfabetizado.

Por meio desses enunciados, foi possivel perceber que professores e
pedagogos estabeleceram relacdes entre o letramento e a alfabetizacdo. A partir
dessa relacdo, os participantes da pesquisa, 0 remeteram a um sistema abstrato e
homogéneo de formas desvinculadas do uso real, bem como a um conjunto de
codigos prontos que podem ser aprendidos mecanicamente.

Esse modo de compreender o letramento desconsidera o trabalho com a
linguagem no seu sentido mais amplo, conforme aparece evidenciado no trecho

abaixo descrito:

A3: Vocé manda escrever uma palavra e eles ndo sabem. Vocé fala: “_Mas
como vocé estava la, no computador, digitando?” [...] Ai eles ficam
pensando... A gente trabalha assim com eles [...]. Sao letras que eles tao
conhecendo, uma por uma, formando palavras...

A partir da posicdo de A3, nota-se que a linguagem escrita € apreendida a
partir do desenvolvimento de habilidades perceptuais e de um processo associativo
de decodificacdo de grafemas (escrita) em fonemas (fala) para se acessar o texto
(SOARES, 2002).

Acreditamos que aprendendo letras e palavras, isoladamente, o leitor chega
ao conteudo do texto lido. Nessa direcéo, entendemos que a linguagem escrita € um
sistema fechado e desvinculado de aspectos socioculturais.

Outra maneira de conceituar o letramento o relacionou as praticas sociais. De
forma geral, tal nog&o converge para uma perspectiva amplamente difundida sobre o
letramento, a qual o compreende como a participagdo nas praticas sociais que, de

alguma forma, envolvem a leitura e a escrita. Conforme discutido no primeiro capitulo,



112

Soares (2014) e Tfouni (2010) relacionam esse fendbmeno com aspectos sécio
histéricos da aquisicdo de um sistema escrito por uma sociedade.

Tal posicionamento pode ser observado nos seguintes enunciados:

AG6: [...] eu acho que a pessoa letrada é aquela que tem o dominio da leitura,
um conhecimento de mundo, um letramento no contexto geral. Num
contexto geral assim, ndo € sO aquela pessoa que |&, que decodifica... E
aquela pessoa que vai além... Aquela pessoa que esta antenada com tudo
a sua volta, que tem visdo de mundo.

B5: O letramento envolve toda essa questdo dessa leitura do social. [...]
Essa questdo de mundo... Essa questdo do que esta sendo visto la fora, de
toda essa cultura, essa cultura para dentro da escola.

B7: E fazer com que ele se aproprie do conhecimento, se aproprie da leitura
e da escrita, mas a partir do uso real da leitura e da escrita. A partir do uso
constante na sociedade [...].

A ideia de letramento associada a leitura de mundo, as praticas de leitura e
escrita e as questdes sociais e culturais demonstra que os enunciados da maior parte
dos entrevistados, vao ao encontro das concepc¢des que fundamentam as leis (LDB
9.9394/96) e diretrizes (DCN, 2013) que regem o sistema educacional brasileiro.

Ressaltamos que as orientacdes contidas nos referidos documentos, pautadas
numa perspectiva sociohistorica, estdo assentadas numa concepc¢ado de letramento
entendida como o modo pelo qual os sujeitos se apropriam e usam a linguagem
escrita, articulando-a aos contextos socioculturais, as experiéncias de vida e, portanto,
enquanto processo social e historico.

Cabe destacar, também, que uma parte dos pedagogos que entendem o
letramento a partir de tal perspectiva, relacionou o conceito de letramento ao de
tecnologias digitais. Essa relagéo pode ser percebida nos enunciados de B2 e B5:

B2: E vocé letrar o aluno no mundo em que estamos vivendo. Ele interagir
com tudo, né? Todos os géneros textuais... Inclusive com a informatica.

B5: O letramento para mim € justamente essa leitura de mundo. Ent&o, por
isso que eu digo que nao tem como trabalhar na escola, sem trabalhar com
as midias digitais.

Esses trechos transcritos, em consonancia com as ideias difundidas por
Soares (2002), evidenciaram que o letramento na contemporaneidade pode ser,
também, relacionado a apropriacao tecnoldgica, uma vez que vivemos em um tempo
constituido por outras praticas sociais de leitura e escrita, propiciadas pelas

tecnologias digitais. Uma dessas praticas esta evidenciada seguinte afirmacao:

A2 — Normalmente quando eu peco pesquisa, vem muita coisa de internet
[...]. Ent8o, tem que analisar, selecionar, saber que nem tudo que esté 1a, é
verdade. Entdo, é fazer escolhas. Acho isso bastante importante. Tanto é
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que, jornal! O jornal € um recurso muito importante. A gente usava muito o
jornal. A gente tem o jornal na escola e eu incentivo que eles vejam o jornal
escrito, mas comparem com o jornal digital. Pra que eles vejam... Essa
informacao esta impressa, por exemplo, hoje, na gazeta do povo. Ah... Mas
voceé tirou la do site da gazeta do povo, que é o jornal tecnolégico, né?

Ao utilizar a internet como fonte de pesquisa e de informacdes, A2 apontou
para a necessidade dos estudantes, usuarios da internet, terem ndo somente o
acesso, mas refletirem sobre os conhecimentos socializados em contextos digitais. A2
evidenciou, também, uma preocupacdo acerca do letramento voltado ao uso das
tecnologias digitais.

Em relacdo aos recursos digitais que professores e pedagogos utilizam no
cotidiano, foram mencionados smartphones, computadores, internet, cameras
fotograficas e televisdo (QUADRO 29).

QUADRO 29 - TECNOLOGIAS UTILIZADAS NO COTIDIANO

PEDAGOGOS PROFESSORES
TECNOLOGIAS USADAS

NO COTIDIANO
N % N %
Smartphones 8 89% 8 89%
Computadores 8 89% 6 67%
Internet 8 89% 8 89%
Céameras Fotograficas 2 22% 1 11%
Televiséo 0 0% 1 11%

FONTE: A autora (2016)
O numero de respostas é superior ao niumero de participantes, pois 0S mesmos apontaram
uma ou mais tecnologias.

A partir das informacdes expostas no quadro 29, € possivel notar que 0 uso
de smartphones, computadores e internet é recorrente nas respostas de ambos o0s

grupos.
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QUADRO 30 - FINALIDADES DE USO DAS TECNOLOGIAS NA VIDA PESSOAL

FINALIDADES DE USO PEDAGOGOS PROFESSORES
DAS TECNOLOGIAS NA
VIDA PESSOAL N % N %
Redes Sociais 4 44% 5 56%
E-mails 6 66% 2 22%
Pesquisa 4 44% 4 44%

FONTE: A autora (2016)
O numero de respostas € superior ao niumero de participantes, pois 0s mesmos apontaram
uma ou mais finalidades.

No que se refere as finalidades de uso (pessoal) das referidas tecnologias, o
acesso as redes sociais foi apontado pela maior parte dos participantes de ambos o0s
grupos (QUADRO 30). Também foi demonstrado que professores e pedagogos
utilizam computadores, smartphones e internet para troca de e-mails e realizagcéao de
pesquisas.

Diante dos dados que evidenciaram que a maior parte dos profissionais
entrevistados possui acesso a internet e aos diferentes recursos digitais, cabe
ressaltar que, conforme discutido nos capitulos tedricos dessa dissertacdo, a
oportunidade de acesso aos recursos digitais, por si sO, é destituida de condi¢bes
suficientes para o desenvolvimento de um sujeito digitalmente letrado capaz de utilizar
diferentes recursos tecnolégicos para melhoria e qualidade da educacdo. Freitas
(2009) contribui com essa analise ao afirmar que apesar do uso pessoal que
professores fazem das tecnologias, eles ainda se mostram inseguros e nao
conseguem incluir essas tecnologias no cotidiano de suas aulas. O acesso e uso
pessoal dos recursos nao garante que professores e pedagogos os utilizem de forma
significativa nos processos de ensino-aprendizagem. Torna-se necessario uma
reflexdo em torno dessas tecnologias e das formas de utilizag&o a fim que o professor
consiga integra-las em praticas que promovam o letramento digital.

Em relacdo as visbes de professores e pedagogos acerca do letramento

digital, p6de-se apreender duas tendéncias principais: o seu entendimento enquanto
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utilizacdo e dominio técnico das tecnologias e enquanto utilizacdo das tecnologias em
praticas sociais. Embora menos recorrentes, foram apontados, também, visGes

diretamente relacionadas as praticas de leitura e escrita (QUADRO 31).

QUADRO 31 - VISOES ACERCA DO LETRAMENTO DIGITAL

VISOES ACERCA DO LETRAMENTO PEDAGOGOS PROFESSORES
DIGITAL
N % N %
Letramento Digital é praucq som.al. qge 3 33% 2 290
enwolve o uso das tecnologias digitais
Letramento Digital e.o do.m.|n|'o técnico 6 67% 5 56%
das tecnologias digitais
Letramento digital € o dominio da
tecnologia digital para as praticas de 0 0% 2 22%
leitura e escrita

FONTE: A autora (2016)

Para andlise das visGes acerca do letramento digital (relacionadas ao uso
técnico e social das tecnologias), recorremos a Souza (2007) que, conforme
apresentado no primeiro capitulo tedrico dessa pesquisa, organizou um levantamento
das concepcbes que caracterizam tal letramento e as definiu por visées restritas e
ampliadas.

A partir das visOes restritas (identificadas na maior parte das respostas) o
letramento digital € compreendido com base em uma visao instrumental.

Dos entrevistados, 56% dos professores e 67% dos pedagogos conceberam
o letramento digital como o uso técnico das tecnologias digitais, ou seja, como 0
dominio de hardwares e softwares contidos nas ferramentas digitais. Tais professores,
ao serem questionados, ndo estabeleceram relacdes entre o dominio técnico da
tecnologia ao seu uso sociocultural em diferentes esferas e atividades cotidianas.

O uso instrumental das tecnologias é evidente em muitas praticas escolares.
Computadores, netbooks, dentre outros recursos digitais, muitas vezes, sao utilizados
de forma descontextualizada dos conteudos elencados no curriculo escolar. De

acordo com A3:

A3: Quando eu dou, eles vao ao armario, pegam, ligam, fazem as coisas... e
eu fico la fazendo minhas coisas...Por que eu mesmo, acho que nunca joguei.
Eles escolhem onde véao entrar. O netbook é sé se tiver um tempo livre com
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eles... E um beneficio pra eles. [...] Eles tem uma hora pra brincar. [...] Entdo
pra eles é um lazer...

Um aspecto que merece ser destacado no trecho transcrito, refere-se ao
modo que 0s netbooks sdo utilizados nas praticas escolares. Para A3, esses
equipamentos servem como meio de entretenimento e a mesma refere o uso dos
mesmos sem um planejamento pedagogico e, portanto, sem articula-los aos
conteudos escolares. Fica claro que a professora ndo considera as possibilidades
pedagdgicas desses recursos, uma vez que afirma que enquanto as criangas ‘jogam’,
ela faz outras coisas.

Diante de tal fato, ressalta-se a necessidade do implemento de discussdes
tedricas e praticas - durante a formacao profissional (inicial, continuada e em servico)
- N0 que concerne as tecnologias e suas potencialidades no processo de ensino-
aprendizagem.

Outra tendéncia evidenciada nas respostas de 33% dos pedagogos e 22%
dos professores compreende o letramento digital como pratica social. Os participantes
gue demonstraram entender o letramento digital de tal forma, ou seja, a partir das
visbes ampliadas, relacionaram o uso dos recursos tecnolégicos as demandas diarias
(pessoais e profissionais), conforme pode ser evidenciado nos enunciados abaixo
descritos.

Al: Uma pessoa que consegue fazer um uso eficaz de um computador, de
um celular. Usar ele no seu cotidiano. [...] Hoje com a quantidade de recursos
gue tem no celular, vocé ndo precisa somente ligar, desligar ou ter sé Whats

App. Vocé tem um GPS que pode facilitar sua rota, saber quais sdo os
caminhos mais rapidos, quando esta congestionado, quando nao esta...

A5: Entdo, acho que o letramento digital acaba sendo isso: aprender a usar
aquela tecnologia, uma tecnologia diferente... Que possa fazer sentido no teu
uso diario. Que possa vir acrescentar no seu dia a dia, na sua rotina.

B5: Para mim, o letramento digital... Em alguns momentos me considero
analfabeta digital... [...] Para mim, o letramento digital € esse conhecimento,
desse potencial que tem. Por exemplo, o celular. Tém muitas coisas no meu
celular que eu ndo utilizo por que eu nao sei. Entdo eu acabo utilizando, as
vezes, como telefone, como magquina fotogréfica, como mensageiro de
mensagens, mas eu sei que ele tem muito mais. Entdo para mim o letramento
digital € isso. E vocé compreender toda essa questdo que ta ai fora, de todo
esse componente digital para o uso social, para o intercambio cultural...

B7: Conhecimento do uso real da tecnologia. Quando eu vou ao banco, por
exemplo... O meu sogro s6 vai ao banco com meus filhos...Ele precisa, ele
ndo sabe usar o caixa automatico. Ele ndo sabe pagar uma conta por cédigo
de barras, por que ele néo é letrado digitalmente. [...]
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A partir dos posicionamentos expostos, € possivel notar que, ao discorrer
acerca do letramento digital, os participantes relacionaram a utilizagao de tecnologias
digitais (tais como celulares, GPS, terminal bancario) as praticas vivenciadas no
cotidiano. Esses professores e pedagogos demonstraram em suas respostas, que as
diversas tecnologias digitais presentes no cotidiano, participam das relacdes que
estabelecem com o mundo.

Nessa direcdo, cabe destacar o enunciado de B5 que compreende que a
tecnologia esta presente em diferentes culturas. Corroborando com esse
posicionamento, Bonilla (2009) afirma que as tecnologias promovem intercambios de
contextos particulares. O acesso as redes (internet) possibilita que os sujeitos se
facam presentes em lugares ou situacdes especificas.

Outra posicdo assumida por 22% dos professores apontou para o

entendimento do letramento digital relacionado a utilizacdo das tecnologias nas
praticas de leitura e escrita.

A9: Eu acho que o letramento digital é [...] a gente apropriar-se da escrita ali.
E da leitura... Tem difereng¢a o trabalho com a escrita no suporte impresso da
tela, por que eu acho a tecnologia digital muito mais abrangente, né?

No enunciado de A9 ficou evidente uma relagéo entre a apropriacao da leitura
e da escrita e 0s usos das tecnologias digitais. Chama atencao o fato de A9, ao
estabelecer uma comparacéo entre o suporte impresso e o digital, afirmar ser esse
altimo mais abrangente que o impresso. A9 pode estar chamando atengdo para uma
caracteristica prépria do contexto digital, uma vez que a partir de links e hiperlinks,
navegam-se em diferentes locais, espacos, textos, imagens, videos.

E interessante ressaltar que, para esses participantes da pesquisa, o sujeito
considerado letrado digitalmente € aquele que se apropria da leitura e escrita presente
nos espacos digitais. Em consonancia com esse posicionamento, conforme
apresentado no primeiro capitulo dessa pesquisa, Frade (2014) afirma que o
letramento digital corresponde “[...] tanto a apropriagdo de uma tecnologia, quanto ao
exercicio efetivo das préticas de escrita que circulam no meio digital” (FRADE, 2014,
p.60).

Cabe ressaltar que a leitura e a escrita no ambito virtual ndo é linear, a
quantidade e velocidade na busca de informacdes é outra, as condicbes de autoria e
as relacdes se modificam diante dos géneros digitais. Logo, apropriar-se da leitura e

da escrita no contexto digital requer (além de apropriar-se tecnicamente de tais
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tecnologias) analisar os suportes de producao de escrita, as condicoes de producéo
e as estratégias de elaborac¢éo e socializacdo de textos.

Para finalizar a discusséo referente as abordagens tedricas e praticas acerca
do letramento e do letramento digital, consideramos, a partir da concepc¢éo assumida
neste estudo e tendo como base as discussdes dos documentos e politicas, que para
superar uma utilizacdo meramente instrumental das tecnologias digitais nas praticas
escolares, faz-se necessaria a compreensao dos recursos digitais como instrumentos
técnicos e simbdlicos, pois além de ferramentas se constituem como instrumentos de

linguagem.

53 CONDICOES DE INFRAESTRUTURA TECNOLOGICA NO CONTEXTO
ESCOLAR

Nesse item, foram discutidas visGes dos professores e pedagogos acerca das
condicbes de infraestrutura tecnolégica no contexto escolar, enfatizando a
organizagdo e disponibilidade das tecnologias digitais, bem como, a existéncia de
espagcos e recursos tecnolégicos como projetores multimidia, lousas digitais,
laboratorios de informética, internet, netbooks.

Cabe destacar que todas as escolas em que os professores e pedagogos,
participantes desse estudo atuam, possuem algum tipo de conexdo a internet.
Entretanto, os participantes evidenciaram que o uso desse recurso € centralizado na
secretaria e na direcdo da escola e ndo € acessivel aos professores e estudantes,
revelando que a utilizacdo das tecnologias digitais com acesso a internet, esta distante
de ser habitual no cotidiano escolar.

Outro aspecto de infraestrutura investigado nessa pesquisa, diz respeito a
existéncia de recursos tecnoldgicos advindos de programas governamentais de
incluséo digital, tais como o Proinfo e o Prouca.

De acordo com informacdes obtidas pelo Departamento de Tecnologia e
Difusdo Educacional da SME, das escolas pesquisadas, todas sao contempladas com
netbooks provenientes do Prouca, sendo que 4, também, recebem outros
equipamentos (computadores, projetores multimidia e lousas digitais) do Proinfo.

Em relacdo a posicdo dos entrevistados sobre tais programas, 56% dos

professores e 78% dos pedagogos afirmaram que as escolas que atuam sao
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contempladas com recursos provenientes de programas governamentais de inclusao

digital.

QUADRO 32 - PROGRAMAS GOVERNAMENTAIS DE INCLUSAO DIGITAL

PEDAGOGOS PROFESSORES

PROGRAMAS
GOVERNAMENTAIS DE

INCLUSAO DIGITAL

%

%

Proinfo e Prouca 78% 56%
Nao sabe 0% 33%
Nao 2 22% 11%

FONTE: A autora (2016)

De acordo com o quadro 32, foi possivel notar que 33% dos professores nao
souberam responder se as escolas sdo contempladas com programas de inclusao
digital e 11% negaram a existéncia desses programas.

Dos pedagogos, 22% negaram que as escolas que atuam, foram
contempladas com recursos do Proinfo e/ou Prouca (QUADRO 32).

Outro aspecto de infraestrutura investigado foi referente aos tipos tecnologias

digitais disponiveis nas escolas.
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GRAFICO 7 - TECNOLOGIAS DIGITAIS NAS ESCOLAS - VISOES DE PROFESSORES

Tecnologias Digitais disponiveis nas escolas -
visoes de professores

9

FONTE: A autora (2016)
O numero de respostas € superior ao himero de participantes, pois 0s mesmos apontaram

uma ou mais tecnologias disponiveis nas escolas.

GRAFICO 8 - TECNOLOGIAS DIGITAIS NAS ESCOLAS - VISOES DE PEDAGOGOS

Tecnologias Digitais disponiveis nas escolas -
visoes de pedagogos

FONTE: A autora (2016)
O numero de respostas € superior ao numero de participantes, pois 0S mesmos apontaram
uma ou mais tecnologias disponiveis nas escolas.

A partir dos gréficos 7 e 8, foi possivel verificar que os tipos de tecnologias
digitais mais comuns presentes nas escolas sdo computadores, netbooks e projetores

multimidia.
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Em relacdo aos espagos para utilizacdo das tecnologias digitais, 100% dos
entrevistados, de ambos o0s grupos, relataram que as escolas possuem laboratorios
de informatica. Diferente dos demais espacos em que computadores podem estar
presentes nas escolas (secretarias, salas das equipes pedagogicas e administrativas,
dentre outros), nos laboratorios de informética é possivel um uso das tecnologias,
efetivamente, articulado as praticas pedagodgicas. Entretanto, cabe ressaltar que,
somente 0 acesso aos laboratorios e aos recursos ndo € suficiente para efetivar um
uso significativo das tecnologias nos processos educativos. Conforme referido
anteriormente nessa pesquisa, a oportunidade de acesso, por si sO, € destituida de
condicbes suficientes para o desenvolvimento de sujeitos digitalmente letrados
capazes de utilizar diferentes espacos e recursos tecnoldgicos para melhoria e
qualidade da educacéo.

No que se refere as caracteristicas desses laboratorios, foram investigados
aspectos relacionados as formas de organizagcdo para utilizacdo dos espacos, aos
tamanhos, aos equipamentos e softwares educacionais disponiveis e as condicfes de
mobiliario e manutencdo dos mesmos.

Da organizacdo escolar, 89% dos professores e 89% dos pedagogos
relataram que ha agendamento para uso desses espacos. Quanto as formas dessa
organizacao, conforme evidenciado no quadro 33, 67% dos entrevistados, de ambos
0s grupos, afirmaram que ha um cronograma para utilizacdo dos laboratérios pelas

turmas.
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QUADRO 33 - FORMAS DE ORGANIZAGAO PARA UTILIZACAO DOS LABORATORIOS

FORMAS DE ORGANIZACAO PARA UTILIZACAO DOS LABORATORIOS
PEDAGOGOS PROFESSORES
FORMAS DE ORGANIZACAO
N % N %
Existe um cronograma de utilizacéo 6 67% 6 67%
para as turmas.
O laboratorio utlllzgdo, sqmente, 1 11% 2 220
pelo professor de informética.
N&o souberam responder. 2 22% 1 11%

FONTE: A autora (2016)

A partir das informacdes expostas, € possivel notar que 22% dos professores
e 11% dos pedagogos afirmaram que o laboratorio € utilizado, somente, pelo professor
da informatica*®. Ou seja, ha um cronograma especifico para uso desse local por tal
profissional, o qual é responsavel pelo desenvolvimento das aulas que acontecem
nesse espaco.

O fato das atividades no laboratério de informatica serem conduzidas,
somente, pelo professor de informatica nos leva as seguintes indagacfes: De que
forma esse profissional utiliza as tecnologias digitais? Tal utilizacdo contribui para os
processos educativos? As atividades desenvolvidas no laboratério de informética séo
articuladas aos objetivos e propostas do curriculo escolar? Sao estabelecidos didlogos
e parcerias entre os professores de informéatica e os professores regentes de sala de
aula? As tecnologias presentes nas atividades desenvolvidas, estdo sendo
compreendidas e utilizadas como instrumentos de aprendizagem?

Cabe ressaltar que as atividades desenvolvidas no referido espaco néo
dispensam a mediacdo do professor regente. Isso porque, esse profissional se

constitui como referéncia no processo de ensino-aprendizagem.

43 Profissional destinado ao exercicio docente nos laboratérios de informatica.
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Foi constatado, também, que 11% dos professores e 22% dos pedagogos néo
souberam responder a questao relacionada a tal aspecto, o que coloca em questédo
como a utilizacdo desse espaco vem sendo discutida, organizada e realizada no
contexto escolar.

Quanto ao tamanho dos laboratérios de informatica, a maior parte dos
entrevistados, de ambos 0s grupos, o consideraram adequado (QUADRO 34).

QUADRO 34 - TAMANHO DOS LABORATORIOS DE INFORMATICA

PEDAGOGOS PROFESSORES
TAMANHO
N % N %
Adequado 9 100% 8 89%
Inadequado 0 0% 1 11%

FONTE: A autora (2016)

Em relacdo a quantidade de equipamentos, houve disparidade de posi¢cdes

entre os participantes da pesquisa (QUADRO 35).

QUADRO 35 - QUANTIDADE DE EQUIPAMENTOS

PEDAGOGOS PROFESSORES
QUANTIDADE DE
EQUIPAMENTOS
N % N %
Suficiente 3 33% 8 89%
Insuficiente 6 67% 1 11%

FONTE: A autora (2016)

De acordo com os dados apresentados no quadro 35, enquanto 89% dos
professores afirmaram que o nuamero dos recursos tecnolégicos disponiveis é
suficiente, 67% dos pedagogos relataram que séo insuficientes. Para 11% dos
professores e 67% dos pedagogos, a quantidade inferior de equipamentos,
considerando o numero de alunos por turma, limita as possibilidades de uso

pedagogico das tecnologias nas escolas.



124

No que se refere as condi¢ées dos mobiliarios, a partir das respostas expostas
no quadro 36, foi percebido, também, uma diferenca entre as posi¢cdes dos

participantes da pesquisa.

QUADRO 36 - CONDIGOES DOS MOBILIARIOS

N PEDAGOGOS PROFESSORES
CONDICOES DE

MOBILIARIO

%

%

Adequado

56%

89%

44%

11%

Inadequado

FONTE: A autora (2016)

Sobre os softwares disponiveis nos computadores dos laboratorios de
informatica, a maior de parte dos entrevistados, de ambos os grupos, afirmou que
considera que os mesmos atendem a objetivos educacionais (QUADRO 37).

Cabe ressaltar que 22% dos pedagogos destacaram, também, aspectos
relacionados a utilizacdo da internet nas préaticas pedagodgicas. Esses pedagogos
relataram que, no contexto digital, ha inUmeros recursos (tais como jogos,
apresentacdes, videos, dentre outros) que atendem as propostas pedagogicas do

planejamento do professor.

QUADRO 37 — SOFTWARES DISPONIVEIS NOS COMPUTADORES DOS LABORATORIOS

PEDAGOGOS PROFESSORES

SOFTWARES

%

%

Atendem objetivos
educacionais

89%

89%

Nao atendem

11%

11%

FONTE: A autora (2016)

Em relacdo & manutencéo dos recursos tecnolégicos 78% dos entrevistados,

de ambos os grupos, consideram-na adequada (QUADRO 38).
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QUADRO 38 - CONDIGCOES DE MANUTENGCAO DOS EQUIPAMENTOS

. PEDAGOGOS PROFESSORES
MANUTENCAO DOS
RECURSOS
N % N %
Adequado 7 78% 7 78%
Inadequado 2 22% 2 22%

FONTE: A autora (2016)

Os dados apresentados demonstraram a existéncia de disparidades entre as
visbes de professores e pedagogos quanto aos programas de inclusdo digital, as
quantidades de equipamentos e as condi¢cdes de mobiliarios disponiveis nas escolas.

De maneira geral, no que se refere as condi¢des de infraestrutura tecnoldgica
das escolas pesquisadas, professores apresentaram uma VisSdo mais positiva se
comparados aos pedagogos.

Conforme mencionado nos capitulos tedricos desse trabalho, reitera-se que
para a qualidade do processo educativo faz-se necessario que os diferentes espacos
e recursos advindos de politicas publicas e/ou acfes das escolas, sejam utilizados de
forma a garantir a apropriacdo do conhecimento.

Portanto, para um processo efetivo de utilizac&o, integracédo e apropriacao das
tecnologias nas praticas escolares, € importante investimentos na infraestrutura,
manutenc¢do, renovacdo de hardwares e softwares, conectividade, bem como nos

processos de formacao (inicial e continuada) acerca das tecnologias.
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6. CONSIDERACOES FINAIS

Esse estudo apresentou os resultados de uma investigagcado que teve como
objetivo analisar as visdes de um grupo de professores e pedagogos que atuam na
Rede Municipal de Ensino de Curitiba acerca do letramento digital.

A pesquisa realizada junto aos profissionais entrevistados permitiu identificar
trés eixos de analise: Formacao inicial, continuada e em servi¢o acerca da tecnologia;
Abordagens tedricas e praticas acerca do letramento e do letramento digital e;
Condicdes de infraestrutura tecnoldgica no contexto escolar.

A respeito da formacao dos profissionais da educacéo acerca das tecnologias
ficou evidente que, muitas vezes, nos cursos de formacgdo séo priorizadas questdes
relacionadas ao uso instrumental dos recursos digitais, e que, escassas, Sao as
orientacdes tedrico-metodologicas que contribuem, efetivamente, para as reflexbes
sobre a utilizacdo e integracdo das tecnologias as praticas pedagogicas. Tal fato
permite compreender as visdes e modos de professores e pedagogos abordarem as
tecnologias no contexto escolar, especialmente, priorizando a sua dimensao técnica
e instrumental.

Cabe salientar que pelas analises realizadas foram percebidas limitacdes dos
profissionais da educacdo no desenvolvimento de préaticas pedagdgicas com 0s
recursos digitais, mesmo apoOs participarem de diversos cursos acerca das
tecnologias. Tais profissionais sentem-se inseguros e despreparados para lidar, de
forma critica, com os referidos recursos.

Nessa direcdo, foi possivel evidenciar a necessidade dos processos
formativos oferecerem elementos para que professores e pedagogos compreendam,
também, as possibilidades pedagdgicas das tecnologias para o desenvolvimento de
praticas educativas significativas. Portanto, as analises desenvolvidas, apontam para
a urgéncia de investimento no processo de formacgdo, com vistas a promover
condic¢des para o desenvolvimento de profissionais digitalmente letrados.

No que se refere as finalidades apresentadas pelos profissionais da educacgéo
acerca da utilizacdo das tecnologias digitais nas escolas, houve predominio de
respostas que apontaram o uso desses recursos para transmitir contetidos e buscar
informacdes na internet. E possivel perceber que esses recursos séo utilizados para
aperfeicoar as préaticas que os profissionais ja desenvolvem. Ou seja, sdo utilizados

para apoiar o desenvolvimento das aulas por meio de apresentacdes de slides,
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videos, etc. Observa-se, assim, um uso prioritariamente, instrumental das tecnologias
digitais, desconsiderando suas potencialidades enquanto instrumentos de
aprendizagem. Nota-se entdo, que 0 acessos aos espacos e recursos tecnoldgicos,
nao garante diferentes usos pedagdgicos dos recursos digitais.

Embora os profissionais afirmem que utilizam as tecnologias de forma
pedagdgica, foi possivel perceber que, muitas vezes, as tecnologias ndo séo
integradas aos conteudos curriculares e ndo contribuem ao processo de ensino-
aprendizagem.

Salienta-se que as considerag¢des sobre o carater instrumental envolvido com
as concepcodes e préticas relatadas pelos referidos profissionais ndo foram analisadas
como problemas individuais. Razao pela qual reiteramos a necessidade de politicas
publicas educacionais efetivas que oportunizem condi¢des de formacéao e trabalho aos
profissionais da educagéo.

Em relacdo aos posicionamentos sobre o letramento e o letramento digital,
pdde-se apreender restricbes quanto ao conhecimento acerca desses conceitos e de
seus processos de apropriacdo. Decorrentes dessas, foi possivel identificar limitagdes
para o estabelecimento de associacdes teorico-praticas coerentes e efetivas para a
promocdo de praticas letradas (sejam elas digitais ou nao) significativas, junto ao
processo de ensino/aprendizagem. ISso requer, mais uma vez, pensar n0 processo
formativo do professor. Tal processo, no que se refere as tecnologias, deve estar
voltado a compreensdo dos recursos digitais como instrumentos técnicos e
simbdlicos, pois além de ferramentas se constituem como instrumentos de linguagem.

Faz-se necessario o desenvolvimento de abordagens criticas em relagcédo as
diferentes linguagens, midias e culturas, bem como, em torno das possibilidades de
autoria, interacdo e producao colaborativa que os meios digitais oportunizam. 1sso
requer dar condi¢des para que o profissional da educacéo reflita sobre a incluséo, no
curriculo escolar, de um trabalho com as tecnologias que, de fato, promova praticas
significativas de utilizacdo das mesmas considerando os principios de pluralidade
cultural e diversidade de linguagens.

Referente aos aspectos relacionados a infraestrutura no contexto escolar
pode-se notar que as escolas sdo contempladas com diferentes recursos
tecnologicos, bem como com espacos especificos para a utilizacdo das tecnologias
digitais, entretanto, h& problemas relacionados, principalmente, ao acesso a internet,

a quantidade de recursos disponiveis e aos mobiliarios presentes nos laboratorios de
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informéatica. Nessa direcao, ressalta-se que as condi¢des de infraestrutura interferem
nos processos de utilizagdo, integracdo e apropriacdo das tecnologias as préticas
pedagogicas.

Quanto a tais aspectos, chamou atencédo também, o fato das atividades no
laboratorio de informatica serem conduzidas, somente, pelo professor de informatica.
H& necessidade de uma efetiva parceria entre o referido profissional e o professor
regente de forma que a utilizacao de tal espaco seja conduzida, discutida e organizada
com vistas a promover condi¢cdes para o desenvolvimento de sujeitos digitalmente
letrados.

Para finalizar as discussdes aqui expostas, ressalta-se a necessidade de uma
proposta de formacdo docente (inicial, continuada e em servico) que contemple
aspectos técnicos e pedagodgicos das tecnologias, bem como que contribua para uma
reflexdo em torno dos modos como tais tecnologias sdo concebidas, utilizadas e
mediadas nas praticas sociais. Isto é, uma formacao docente que busque desenvolver

o letramento digital.
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APENDICES

1. TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

Eu, )
(nacionalidade) , anos, (estado
civil) , (profissao) , (endereco)

, RG ,
, estou sendo convidado a participar de um estudo
denominado: “ ”, cujo objetivo é analisar

visOes de professores e pedagogos acerca do letramento digital.

A minha participacdo no referido estudo sera no sentido de responder um
questionario que se referem ao uso das tecnologias no contexto educacional.

Fui alertado de que, da pesquisa a se realizar, posso esperar alguns
beneficios, tais como: contribuir para o processo de reflexdo e avaliacdo do uso das
tecnologias na escola.

Levando-se em conta que é uma pesquisa 0s resultados positivos ou
negativos somente serdo obtidos apds a sua realizacao.

Estou ciente de que minha privacidade sera respeitada, ou seja, meu nhome
ou qualquer outro dado ou elemento que possa, de qualquer forma, me identificar,
serd mantido em sigilo.

Também fui informado de que posso me recusar a participar do estudo, ou
retirar meu consentimento a qualguer momento, sem precisar justificar, e de, por
desejar sair da pesquisa, ndo sofrerei qualquer prejuizo a assisténcia que venho
recebendo.

A pesquisadora envolvida com o referido projeto € Scheilla Maria Orlosqui
Cavalcante da Silva, Mestranda do Programa em Distarbios da Comunica¢do da
Universidade Tuiuti do Parand, orientanda da Prof. Dra. Ana Paula Berberian, e com
ela poderei manter contato pelos telefones (41) 9701-0099 e 3350-3196.

E assegurada a assisténcia durante toda pesquisa, bem como me é garantido
o livre acesso a todas as informacdes e esclarecimentos adicionais sobre o estudo e
suas consequéncias, enfim, tudo o que eu queira saber antes, durante e depois da

minha participacao.
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Enfim, tendo sido orientado quanto ao teor de todo o aqui mencionado e
compreendido a natureza e o objetivo do ja referido estudo, manifesto meu livre
consentimento em participar, estando totalmente ciente de que ndo ha nenhum valor

econdmico, a receber ou a pagar, por minha participacao.
Curitiba, de de 2015.
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2. ROTEIRO DE ENTREVISTA PARA PEDAGOGOS

IDENTIFICACAO

Idade/ Funcdo/ Tempo de Magistério/ Tempo de atuacdo na instituicao/
Atuacdo em outra unidade educacional
Formacao/ Niveis/ Modalidades/ Ano de Concluséo

Turmas que orienta e quantidades de profissionais

FORMAGCAO INICIAL

Durante sua formacé&o na graduacao, vocé teve contetdos direcionados ao uso
das tecnologias na educacao?

o Se sim, quais?

o Se sim, vocé considera que esses contetdos contribuiram para a sua

pratica atual? Justifique.

FORMACAO CONTINUADA E EM SERVICO

Como vocé tem acesso aos cursos que sao ofertados pela SME, relacionados
ao uso das tecnologias na educacao?
Vocé ja participou de algum curso com carga horaria superior a 8 horas
direcionado o uso das tecnologias na educacao? Se sim,

o O que te levou a essa escolha?

o Em que medida o curso contribuiu para sua pratica pedagdgica?
Ha professores que participam de cursos relacionados ao uso das tecnologias
na educacao e professores que nao participam. Em sua opiniéo:

o O que leva professores a participarem desses cursos?

o O que leva professores a nao participarem desses cursos?
A participagdo em cursos que vocé realizou acerca do uso das tecnologias na
educacéo ofertados pela SME, possibilitou esclarecer questdes relacionadas
ao conceito de letramento digital? Por qué?
Quais os critérios adotados para que professores participem desses cursos?
Durante as permanéncias, o0s professores participam de estudos e/ou
orientacdes acerca do uso de tecnologias digitais nas aulas? De que forma

iSso acontece?
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PRATICA PEDAGOGICA NA ESCOLA
e No Projeto Politico Pedagogico da escola sao evidenciados objetivos e acbes
que direcionam o uso das tecnologias digitais nos processos de ensino-

aprendizagem? Quais?

PRATICA PEDAGOGICA DO PROFESSOR
e Vocé acha que o professor necessariamente deve utilizar tecnologias digitais
em sala de aula? Por qué?
e Ha professores que articulam o uso das tecnologias digitais as atividades
pedagogicas e professores que ndo articulam. Quais fatores estao relacionados
a essas situacoes?
e Quanto aos professores que utilizam as tecnologias digitais como pratica
pedagogica:
o Com que finalidade eles utilizam as tecnologias digitais?
o Qual a frequéncia dessa utilizagéo?

¢ Em que momento eles organizam a utilizacdo desses recursos?

ABORDAGENS TEORICAS E PRATICAS ACERCA DO LETRAMENTO E DO
LETRAMENTO DIGITAL

e O que vocé entende por letramento?

e Vocé faz uso de tecnologias no cotidiano? Quais? Para quais finalidades?

¢ O que vocé entende por letramento digital?

INFRAESTRUTURA TECNOLOGICA NO CONTEXTO ESCOLAR
e Sua escola possui algum tipo de conexao a internet?
e Esta escola é contemplada com algum programa governamental de inclusao
digital?
¢ Quais tecnologias estéao presentes nesta escola?
e H4& espacos especificos para o uso de tecnologias digitais nesta escola?
e Sobre os aspectos que caracterizam tais espacgo e 0S recursos:
o Ha agendamento para utilizacdo do espagco? De que forma é

organizado?



O tamanho é adequado para atender todos os estudantes?

O numero de equipamentos é suficiente para todos os estudantes?
O mobiliario estd em boas condi¢des de uso?

Os softwares disponiveis atendem a objetivos educacionais?

Ha manutencdo dos equipamentos?
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ROTEIRO DE ENTREVISTA PARA PROFESSORES

IDENTIFICACAO

Idade/ Funcdo/ Tempo de Magistério/ Tempo de atuacdo na instituicao/
Atuacdo em outra unidade educacional
Formacao/ Niveis/ Modalidades/ Ano de Concluséo

Turmas que orienta e quantidades de estudantes

FORMAGCAO INICIAL

Durante sua formacé&o na graduacao, vocé teve contetdos direcionados ao uso
das tecnologias na educacao?
o Se sim, vocé considera que esses contetdos contribuiram para a sua

pratica atual? Justifique.

FORMACAO CONTINUADA E EM SERVICO

Como vocé tem acesso aos cursos que sao ofertados pela SME, relacionados
ao uso das tecnologias na educacao?
Vocé ja participou de algum curso com carga horaria superior a 8 horas
direcionado o uso das tecnologias na educacao? Se sim,

o O gue te levou a essa escolha?

o Em que medida o curso contribuiu para sua pratica pedagdgica?
Ha professores que participam de cursos relacionados ao uso das tecnologias
na educacao e professores que nao participam. Em sua opinido:

o O que leva professores a participarem desses cursos?

o O que leva professores a nao participarem desses cursos?
A participagdo em cursos que vocé realizou acerca do uso das tecnologias na
educacao ofertados pela SME, possibilitou esclarecer questdes relacionadas
ao conceito de letramento digital? Porqué?
Quais os critérios adotados na sua escola para que vocé possa participar
desses cursos?
Qual trabalho é feito pela equipe pedagogica para o uso das tecnologias digitais

em sua escola?
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PRATICA PEDAGOGICA NA ESCOLA
e No Projeto Politico Pedagdégico da escola séo evidenciados objetivos e acdes
que direcionam o uso das tecnologias digitais nos processos de ensino-

aprendizagem? Quais?

PRATICA PEDAGOGICA DO PROFESSOR

e Vocé acha que, necessariamente, deve utilizar tecnologias digitais em sala de
aula? Por qué?

e H& professores que articulam o uso das tecnologias digitais as atividades
pedagdgicas e professores que ndo articulam. Quais fatores estao relacionados
a essa situacao?

e Vocé utiliza tecnologias digitais em suas aulas? Com quais finalidades?

e Qual a frequéncia que vocé utiliza tecnologias digitais em suas aulas?

e Em que momento vocé organiza a utilizacao de tecnologias digitais em suas

aulas?

CONSIDERACOES ACERCA DO LETRAMENTO E DO LETRAMENTO DIGITAL
e O que vocé entende por letramento?
e Vocé faz uso de tecnologias no cotidiano? Quais? Para quais finalidades?

e O que vocé entende por letramento digital?

INFRAESTRUTURA TECNOLOGICA NO CONTEXTO ESCOLAR
e Sua escola possui algum tipo de conexao a internet?
e Esta escola é contemplada com algum programa governamental de inclusédo
digital?
e Quais tecnologias estéo presentes nesta escola?
e Ha espacos especificos para o uso de tecnologias digitais nesta escola?
e Sobre as opc¢bes que caracterizam tais espaco e 0S recursos:
e H& agendamento para utilizacdo do espaco? De que forma €
organizado?
e O tamanho é adequado para atender todos os estudantes?
e O numero de equipamentos é suficiente para todos os estudantes?
e O mobiliario esta em boas condi¢des de uso?

e Os softwares disponiveis atendem a objetivos educacionais?
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e H& manutencéo dos equipamentos? O que pensa sobre iss0?
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corfecrmanlos am lomo do uso des eonologios ra edusscho, lelramenle dglsl & Suas confribuigies pams o

PNCASSED 08 ansing @ aprRnd ZRgam

Conelderagies sobre os Tarmos de apressntagio obrigatdria:
Adaquacas,

Racomandagies:

DiasCrawnr ASH0E MTHNITGE,

Endemecn: Run Facm dnctiet, 37T

Bwrro: Bigoimita CEr: BT
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SOCIEDADE EVANGELICA

BENEFICENTE DE CURITIBA - W
PR

Concluades ou Penoéncias & Lista de Inadequagdes:

Wer *Recomendagies®.

SHuagio do Parecer:

Apeoyaia

Maceselta Apreciagio da COMER:

Méa

Conslderagdes Finale a critério do CEP:

Dianta do eeposto, o Comed da Elica am Pesquisa da Sockedade Evangdélica Banalicanta da Curiliba, da
aCOndo com a8 atibuiphes de'inidas na Resolugsd 466M12 CHE, manifesta-so pala aprowagis do projeio
confornme propasio para indoio da posquisa.

Solicilamos que sajam sprasentados & este CEF, relatdrios samestras sobne o andamanies da pasguss.
bam como infarmagéas relativas as modficagées do pralocok, cancelamento, encemamento e desting das
conhacimenios oblidos

E dewar do CEP scompanhar o desameelvimento do projelo, por meio de melatdrics samesinais dos

Camimesiic do Parsoer: 067857

pRsqUsAdars & da oulras estralegias da manitoramande, de EROrdo com o fAsco iImrante & pesqQUIsa

CURITEA, 12 de Novemben da 2014

ABaINado por:
Carman Auetralla Parades Marcondas Ribas
|Coordanador

Endameco: Run Facsm dAncsiab, 27T

Bawwrmm: Bigomita cer: WL THE]
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Islabors: (3702405500 Lo H R e ] Ermmik  cormileaboEifecas edu br

Piigira 0 e 4

147



