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APRESENTACAO

Neste livro — Cultura Digital, Curriculo e Perspectivas tedrico-metodolo-
gicas em Educacdo — organizada pelos docentes do Programa de Pos-Gradua-
¢do em Educacdo (PPGE) da Universidade Federal de Mato Grosso (UFMT)
— apresentamos nove capitulos resultantes de pesquisa em andamento e/ou
concluida, em parceria com docentes convidados/as de outros Programas de
Pos-graduagdo em Educacao sobre tematicas importantes, a partir de diferentes
olhares e perspectivas tedrico-metodologicas.

Convidamos vocg, Caro/a Leitor/a, a dialogar com as/os autoras/es desse
livro, pois esta obra objetiva-se criar espacos de discussodes coletivas que
permitam didlogos entre diferentes campos tedricos e metodologicos, a fim
de ampliar as possibilidades de andlise, estudos e discussdes em tematicas
que perpassam a cultura digital, curriculo, praticas pedagogicas e perspectivas
metodolégicas da Educagdo Bésica ao Ensino Superior.

Acreditamos que o didlogo transversal e transdisciplinar entre os cam-
pos do conhecimento ¢ um caminho necessario e potente para uma educagao
emancipadora, pois em tempos aridos, se faz necessario (trans) formar nossos
sentires e agires e (re) dimensionar nossos fazeres educacionais, politicos,
culturais, fortalecendo as outras formas de (d) enunciar e pronunciar o mundo,
como nos ensina Paulo Freire.

Do inverno de Cuiaba, agosto de 2022.
Os organizadores
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PREFACIO

As mensagens, seja em forma de desenhos gravados nas paredes das
cavernas, seja em textos em pergaminhos, em textos de livros ou em textos e
simbolos de aplicativos virtuais, tém o poder de transmitir ideias e sentimen-
tos que se quer difundir. Os escritos trazidos nesse livro, para além de ideias
sobre cultura digital, curriculo, educagdo em ciéncias, educacdo matematica,
trazem outra e mais importante mensagem: a de que as universidades publicas
brasileiras seguem na luta pela pesquisa e pela ciéncia de qualidade. Ler esses
textos repletos de consisténcia teorica e metodologica foi uma brisa no tempo
quente e seco do més de agosto no Centro-Oeste do Brasil. Entdo, agradeco
imensamente aos organizadores o convite para prefaciar esse livro.

No capitulo 4 poténcia do conceito de vivéncia em Vigotski para pensar
a cultura digital, ao trazerem a tona o conceito de perejivanie, relacionado
a ultima fase de producao intelectual de Vigotski e relaciona-lo a ideia de
vivéncia digital, as autoras tecem um belo texto entrelagcando aspectos tedri-
cos aos dados buscados nas compreensdes sobre apropriagdes das criancas a
partir da midia digital. Revisitando importantes conceitos em Vigotski, como
signo, significado, afeto, imaginagdo e drama, o conceito de perejivanie é
explicado de forma situada para ser relacionado a cultura digital. Mesclando
etnografia e etnografia como viés metodoldgico ao olhar para as criancas na
escola, e em suas vivéncias e experiéncias em canais virtuais acessados, as
autoras analisam emocgoes desencadeadas pelas musicas, videos, historias de
vida. Os sentimentos ndo necessariamente sao de alegria ou felicidade, mas
perpassam outras sensagdes, como paixodes, medos, sinalizando um universo
em que ainda ha possibilidades de investigacao considerando o referencial e
o elemento perejivanie apresentado.

No capitulo Notas sobre cultura digital e praticas pedagogicas: edu-
cagdo basica em foco, autor e autora trazem recorte de uma pesquisa mais
ampla sobre o tema e partem do pressuposto de que a sociedade atual se
encontra hiperconectada no uso de tecnologias digitais, o que reverbera
em uma diversidade de possibilidades de relacdes, incluindo as pedagogi-
cas. Tendo em vista a complexidade do contexto educacional também no
que diz respeito as questdes da cultura digital, autor e autora questionam
em que dimensao as praticas sociais da atualidade influenciam o fazer
docente na educacao basica. Ao subsidiarem as argumentacdes sobre o
assunto, nos apresentam referenciais que sinalizam a naturaliza¢do do uso
das tecnologias digitais sem que, muitas vezes, nos demos conta disso.
Nesse sentido, as praticas sociais comunicativas sdo permeadas por arte-
fatos culturais que privilegiam os processos comunicativos. Ao trazerem
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resultados de uma Revisdo Sistemdtica da Literatura para responder o
questionamento posto, sdo apontados elementos como o neotecnicismo e
aspectos mercadoldgicos que precisam ser considerados no ambito do uso
das tecnologias na escola basica e a mediagdo pedagogica associando-se
a mediagdo tecnologica.

Ao discutirem os Cursos de Licenciatura em Pedagogia EaD: relagoes
entre o “lugar” da Matemdtica e os saberes docentes, as autoras trazem
reflexdes sobre levantamento relacionado aos cursos de Licenciatura em Peda-
gogia ativos e da modalidade a distancia cadastrados na Plataforma e-Mec,
cujos dados foram levantados a partir da pesquisa Formagao inicial de pro-
fessores que ensinam Matematica com foco na Licenciatura em Pedagogia
EaD, capitaneada por grupo de trabalho pertencente a Sociedade Brasileira
de Educacao Matematica (SBEM). A partir da analise dos dados, as autoras
dialogam com outros referenciais sobre o lugar da Matematica na forma-
¢do dos pedagogos nos cursos em tela. Em relag@o a organizagdo curricular,
observam a fragmentacdo do conhecimento matematico com base no falso
dilema da dicotomizacdo entre as dimensoes tedricas e pratica na formagao
do pedagogo que ensina Matematica. Nesse caminho, a partir da exploragao
dos dados organizados, as autoras salientam a reorganizagao curricular mais
focada nos conhecimentos “de” e “sobre” a Matematica, por meio de uma
perspectiva integradora dos conhecimentos necessarios a formacao consistente
e critica do professor de Matematica dos anos iniciais do Ensino Fundamental.

No texto O AVA Moodle como apoio ao ensino médio presencial: uma
proposta com design instrucional, a autora e autores nos apresentam uma
pesquisa realizada a partir do planejamento, implementagao e avaliacao de
uma proposta de design instrucional (DI) no Ensino Médio. Importante res-
saltar que as experiéncias vivenciadas no contexto da pandemia com o uso
de Ambientes Virtuais de Aprendizagem nos evidenciam o quao importantes
sdo as pesquisas sobre uso de diversas tecnologias no ambito educacional.
Assim, o texto detalha processo de investigagao no qual se utilizou o AVA
como ferramenta de apoio ao Ensino Médio presencial na disciplina de Mate-
matica, com foco nas etapas do design instrucional. Para isso, sdo apresentados
referenciais teéricos que sustentam a discussdo tanto sobre AVA quanto sobre
DI, principalmente em relagdo ao ensino de Matematica, o que ¢ relevante
para a area de Educacdo em Ciéncias e Matematica considerando-se que as
tecnologias sdo temas frequentes no contexto investigativo desse campo. A
partir do detalhamento de um estudo de caso com suas fases bem delineadas
e discutidas, a autora e autores descortinam as possibilidades para que o AVA
e o DI se constituam como experiéncias exitosas ndo apenas em movimentos
de Educacdo a Distancia, mas também no ensino presencial.
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No capitulo Andlise do papel da escola em tempos de pandemia da
covid-19 sob a otica do Ciclo de Politicas de Ball, autoras e autor, a partir de
um processo cuidadoso de investigacdo, nos escancaram a face perversa na
situacdo do publico escolar durante o primeiro ano da pandemia covid-2019.
Mostram-nos, primeiramente, a situagao caotica de saude publica trazida pela
pandemia. Apds isso, nos trazem o referencial tedrico que baliza a discussao
que se centra nas ideias de Ball sobre o Ciclo de Politicas que, por meio de
um viés critico de compreensao dos discursos e contextos que permeiam as
politicas educacionais, sinaliza os interesses que circundam a escola e o fazer
docente. Elementos relacionados a l6gica gerencialista da agenda neoliberal,
em que o estado precisa mostrar em diversos contextos mididticos que a
educacdo ndo parou e que o estado atendeu as necessidades sociais, ocultam
as mazelas relacionadas a estudantes sem acesso as tecnologias e professores
em situacgdo de precarizacao do trabalho docente.

No capitulo Novo ensino médio e STEAM: articulagoes e referenciais
curriculares, autoras e autor trazem um tema bem atual no contexto educa-
cional para se pensar o curriculo da educagdo basica. Em relagdo ao termo
STEAM, sdo trazidas reflexdes ¢ um resgate historico interessante para se
pensar sobre a origem do termo e sua inser¢ao nos documentos curriculares
brasileiros. O resgate historico também ¢ feito em relagdo as mudangas cur-
riculares propostas para o Ensino Médio sendo enfatizadas, de forma critica,
as mudancas de governo e a interferéncia de grupos de interesse econdmico
na agenda educacional com maior énfase na estruturacdo da BNCC. O movi-
mento STEAM ¢ analisado a partir de alguns elementos, com enfoque para
a analise de género em que as carreiras vinculadas ao movimento STEAM
denotam desigualdades de oportunidades, condi¢des e direitos entre homens e
mulheres. Em levantamento documental a partir de propostas curriculares dos
estados brasileiros, autoras e autor identificaram em alguns deles a inser¢ao
do tema STEAM de forma mais enfatica. De toda forma, abre-se espaco para
uma discussao relevante sobre os motivos e as reais contribui¢oes do tema
STEAM para a escola basica e as reflexdes trazidas pelos autores sinalizam
a necessidade de ampliag@o de tais argumentagdes.

No texto Perspectiva semiotica de Charles S. Peirce, complementaridade
de Michael F. Otte e o conhecimento matematico, autora € autor tecem, em
uma argumentagdo densa, uma discussdo teorica sobre a Teoria da Comple-
mentaridade que trata da epistemologia da Matematica numa abordagem
interpretativa Semidtica. A Semiotica de Peirce fundamenta-se na ideia de
que o signo se caracteriza por seu aspecto, essencialmente, triddico: envolve
um objeto, um sinal (uma ideia) e um intérprete, sendo a Semidtica o estudo
das relagdes dos signos, a logica dos signos. Ao estabelecer as relagdes entre a
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Semiodtica e o ensino de Matematica, Otte sinaliza que chegamos aos simbolos
do conhecimento matematico através de um processo delineado e estabele-
cido pela complementaridade de icones e indices. Os autores, ao dialogarem
com outros referenciais, explicitam que o simbolo € resultante de uma série
de fatores, mas o seu significado esta sempre livre para se relacionar a novos
processos, gerando novos resultados, novos simbolos e que a generalizagao
depende da simbolizagdo. A partir dos entrelaces epistémicos os autores vao
nos apresentando as relagdes teoricas entre os dois pensadores e o texto se
configura como uma produgdo basilar para queles pesquisadores do campo
da educacdo Matematica que se fundamentam em Otte e, por consequéncia,
em Peirce.

O capitulo Docéncia no ensino superior como campo polissémico traz
reflexdes sobre a educagdo superior e destaca o termo refluxo paradigmatico
— cartesianismo e pensamento complexo, tomando os seres como sujeitos
inconclusos. E um texto de carater epistemoldgico para pensar a educagio
superior, especificamente o campo da docéncia, na qual estdo implicados
processos de ressignificacao de sentidos subjetivos nas dimensdes pessoal,
profissional e institucional. Autor e autora discutem os processos formativos
da docéncia no ensino superior perpassada pela complexidade de tudo que é
tecido junto sendo essa perspectiva balizada por Morin. Além da complexi-
dade, a subjetividade ¢ elemento importante que precisa ser considerado ao se
pensar a identidade do docente que ¢ individualizado e também fragmentado
em seus processos formativos e laborais em um contexto polissémico que nao
¢ apenas universitario, mas também abrange toda a sociedade.

O ultimo capitulo Rastros de pesquisas em Educagdo: questoes teori-
co-metodologicas no encontro com as filosofias da difereng¢a nos apresenta
uma andlise fundamentada em Derrida, Deleuze e Guattari a partir de duas
pesquisas de doutorado do Programa de Pds-graduagdao em Educagdo da Uni-
versidade Federal de Mato Grosso. Os autores questionam em nome de qué e
para qué realizamos pesquisas perspectivadas na diferenga. Esta ¢ a questao
que se propdem a problematizar no recorte textual apresentado. Os autores, a
partir do referencial adotado, entendem a escritura como um jogo de rastros a
se movimentar por entre as linguagens, criando assim possibilidades outras de
produzir efeitos de sentido, desdobrando-se sob os movimentos da diferenca.
Ao analisarem as metodologias das teses em recorte, os autores explicitam
que estas se baseiam nas epistemologias da diferenca e ratificam que o foco
ndo ¢ a comparagdo, mas sim a busca por expressar forcas, poténcias, aceitar
outros modos de fazer e sentir o mundo, para além dos movimentos corri-
queiros do fazer metodologico. As duas teses promovem tensionamentos,
buscam questionar o pensamento representacional instituido e destacam o
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marginalizado. A contribuicdo maior do texto € trazer luz a outra forma de
fazer ciéncia escapando da producao de verdades absolutas.

Finalizo esta apresentagdo repassando o convite que a mim foi feito.
Leiam o livro, compartilhem as ideias, usem em suas salas de aula, em seus
espagos de formagao de professores e pesquisadores. Nas proximas paginas
ha um mundo de saberes que podem lastrear outros e novos caminhos do fazer
cientifico. Ampliar saberes nos fortalece como comunidade de educadores e
pesquisadores e hoje, mais que nunca, ¢ preciso ‘estar atento e forte’, assim
como nos fala o poeta. Boas leituras!

Prof. Dr.“ Nyuara Mesquita

Professora associada da area de Ensino de Quimica na Universidade
Federal de Goias, orientando no mestrado e doutorado do Programa de
Po6s-Graduagdo em Quimica do Instituto de Quimica-UFG e no Programa
de P6s-Graduacdo em Educagdo em Ciéncias ¢ Matematica da UFG.
Agosto de 2022.
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CAPITULO 1

A POTENCIA DO CONCEITO DE
VIVENCIA EM VIGOTSKI PARA
PENSAR A CULTURA DIGITAL

Aliana Fran¢a Camargo Costa'
ORCID iD: 0000-0001-5530-5440
Lattes: 7415669253490791

Katia Morosov Alonso®
ORCID iD: 0000-0002-7125-664X
Lattes: 3326858103129656

Daniela da Costa Britto Pereira Lima®
ORCID iD: 0000-0002-1075-2113
Lattes: 2278807353455371

1. Introducao

Neste texto, apresentaremos a poténcia do conceito de perejivanie [vivén-
cia] de Lev Semionovich Vigostki (1896—1934), como possibilidade de com-
preender as apropriagdes e ressonancias das criangas em tempos atuais, cujas
telas digitais tomam parte do sentido de existirem enquanto agentes sociais.

O pesquisador ¢ muito estudado na area de educacdo, ¢ sua obra ¢é
sempre lembrada pela contribui¢cdo com os estudos do desenvolvimento
e da aprendizagem humana. Entretanto, o conceito de perejivanie, tradu-
zido para o portugués como vivéncia, ¢ estudado ha pouco mais de uma
década no Brasil e faz parte da tltima fase do pensador bielorrusso, antes
de morrer (VERESOV; FLEER, 2017; LIBERALI; FUGA, 2018). Vivén-
cia, em Vigostki, (1999, 2006, 2018) opera como uma espécie de conceito

1 Doutora em Educagao pela Universidade Federal de Mato Grosso (UFMT). Mestre em estudos de cultura
contemporéanea. E-mail: alianacamargo@gmail.com.
2 Mestre e doutora em Educagéo. Professora Titular da Universidade Federal do Mato Grosso (UFMT — Campus

Cuiaba), Departamento de Ensino e Organizagéo Escolar (DEOE), Campus Cuiaba. Lider do Grupo de
pesquisa Laboratério de Estudos sobre Tecnologias da Informagéo e Comunicagéo na Educagéo (Létece).
E-mail: katia.ufmt@gmail.com.

3 Doutora em Politicas Publicas, Estratégias e Desenvolvimento (UFRJ) e Pés-Doutora em Educagao (UFMT).
Coordenadora do Programa de P6s-Graduagao em Educagéo (PPGE/FE/UFG) e Professora do Curso de
Pedagogia (UFG). E-mail: daniela_lima@ufg.br.
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guarda-chuva que abriga outros conceitos criados pelo autor, como: ativi-
dade-guia, zona de desenvolvimento proximal, idade psicologica, crises
de desenvolvimento (MESHCHERYAKOYV, 2017). Além de um enorme
valor para os estudos na educagdo, perejivanie encontra propositura na
psicologia, literatura, danga, teatro, cinema, ou seja, na arte em geral, pois
o conceito nos possibilita expandir a compreensao sobre o aspecto onto-
logico de nossa existéncia, sobre a constituigdo enquanto seres humanos.

Para discorrer sobre o nosso foco principal, queremos abordar trés
elementos importantes para desenhar o pensamento aqui proposto. No pri-
meiro, traremos a perspectiva da vivéncia [perejivanie] como um conceito
importante para a obra de Vigotski, destacando suas caracteristicas, trazendo
autores que pesquisaram a terceira fase da obra do autor, e esclarecendo
0 por que o conceito ¢ relevante para pensarmos a constituicdo ontolo-
gica do ser.

O segundo ponto € entrelacar o conceito de Vigotski com as idiossincra-
sias da cultura digital, em que destacamos a estética como estilo que rege as
relacdes humanas neste tempo. De maneira que chamamos a atenga@o para os
fatores que governam a vivéncia [perejivanie] do ser como fator primordial
para definir a vivéncia digital.

Por fim, traremos trés exemplos para analisar o que estamos cha-
mando de vivéncia digital a partir de um estudo de campo, fruto de uma
pesquisa em nivel de doutorado, que realizou observagao participante
com criancas de 7 a 10 anos de idade, sobre a relagdo destas com a midia
digital YouTube.

Para a nossa proposi¢do, uma questdo inicial nos move: compreender as
apropriagoes e as ressonancias da relagao de criancas com a midia digital. Por
apropriagdo, entendemos a maneira pela qual as criangas atribuem significacao,
representacdo e também a utilizacdo dos artefatos tecnologicos (BELLONI,
2009; NASCIMENTO, 2014), considerando que as criangas sao agentes sociais
que fazem parte de um contexto socio-histérico-cultural e que a apropriagao
encontra ponto de interse¢ao nas ressonancias culturais que fazem parte do
processo de constituigdo humana.

O caminho utilizado para producido dos dados analisados advém de
inspiragdo etnografica e metodologia netnografica. A composi¢ao contri-
buiu para que pudéssemos realizar a pesquisa em dois contextos que se
entrecruzam: o espaco presencial da escola, quando nos reunimos por trés
meses com 11 criangas selecionadas em uma escola municipal da cidade
de Barra do Gargas, interior do estado de Mato Grosso; € o espaco virtual
no qual observamos e levantamos dados de comunidades virtuais da plata-
forma YouTube, indicados pelos participantes por observagao e entrevistas
dentro de campo.
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Como cendrios contiguos da vivéncia digital das criangas, o presen-
cial e o virtual se articulam como esferas que coexistem na vida interna e
externa. E para compreendermos esse cendrio ubiquo da existéncia, passa-
mos para o proximo item na intencao de esclarecer ao leitor o significado de
vivéncia [perejivanie] em Vigostki e posteriormente situa-lo no contexto da
cultura digital.

2. A perejivanie [vivéncia] em Vigotski

Destacamos trés obras importantes para compreender a vivéncia na obra
de Vigostki, que sdo: Problemas de la psicologia infantil (2006), cujo original
foi publicado em 1984; Quarta aula — O problema do meio na pedologia
(2018), publicado em 1934; e Psicologia da Arte (1999), resultado de sua
tese de doutorado publicado em 1925% Nos dois primeiros textos citados,
ele traga o aspecto biossocial do conceito, trazendo o entendimento de que,
na vivéncia da crianga, articula-se a personalidade com o meio ambiente
no qual ela vive. Isso quer dizer que perejivanie [vivéncia] € o meio, € o
entre, no qual se articula uma trama complexa de significados, que vamos
desenvolver adiante.

Nesta fase de estudo, o pensador bielorrusso estava na concep¢ao monista
espinosiana, para o qual ha uma unidade no sistema que rege a existéncia do
individuo, portanto

Vivéncia ¢ uma unidade na qual se representa, de modo indivisivel, por
um lado, 0 meio, 0 que se vivencia — a vivéncia esta sempre relacionada a
algo que esta fora da pessoa —, e, por outro lado, como eu vivencio isso.
[...] Dessa forma, sempre lidamos com uma unidade indivisivel das
particularidades da personalidade e das particularidades da situacgio
que esta representada na vivéncia. Por isso, metodologicamente, quando
estudamos o papel do meio no desenvolvimento da crianga, ¢ vantajoso
fazer a andlise do ponto de vista de suas vivéncias porque, como ja disse,
nelas sdo levadas em conta as particularidades pessoais que participaram
da defini¢@o da relagdo da crianga com uma dada situagdo (VIGOTSKI,
2018, p. 78, grifos da traducdo).

As relagdes sociais e culturais pertencem a uma dialética, como um
estatuto da vivéncia humana: a unidade que guia a natureza do homem

4 Ha outros textos em que o autor utilizara o conceito, como: Teoria de las emociones: estudio histérico-
-psicolégico (2004), publicado em 1933; Sobre o problema da psicologia do trabalho criativo do ator
(1999), publicado em 1936; A crise dos sete anos (2006), publicado em 1932, Psicologia Pedago-
gica (2003).
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(ontologia). O monismo de Espinosa (2000) rejeita o corpo apartado do
espirito; neste sentido, Vigotski compreende que tudo que o individuo
apreende do mundo externo, afeta seu mundo interno sempre mediado pelo
signo e posteriormente pelo significado entendido pelo seu interpretante
(TOASSA, 2009).

Ao encontrar a importancia do significado para a formag¢ao superior
da mente, Vigotski aponta metaforicamente que o significado estaria no
nucleo da célula para a formagao do sistema semantico. Isso o levou a
compreender que a consciéncia humana (sistema psicoldgico) € organizada
pelo significado e estava diretamente ligada ao processo de formagao histo-
rico-socio-cultural. E dentro desse processo que estd a vivéncia, como um
conceito que estd diretamente ligado ao desenvolvimento dos significados
(COSTA, 2020).

O terceiro texto mencionado para compreendermos a perejivanie [vivén-
cia] esta relacionado ao fator emogao-pessoal, emocao-estética, e ¢ apresentado
em Psicologia da Arte (1999). O autor traz uma interessante metafora sobre
a mente humana comparando-a com um funil: a boca maior do objeto seriam
as nossas paixdes, 0s nossos afetos, seria 0 mundo que “desagua no homem
pela boca larga de um funil através de mil apelos, atragdes...” (VIGOTSKI,
1999, p. 312), e a boca mais estreita s3o as nossas agoes, o que filtramos do
mundo que nos cerca.

A arte, para o autor, entraria como uma das maneiras para equilibrar e
dar vazao ao que estd em excesso, ao que precisa ser transformado em nossas
emocdes e sentimentos. E neste sentido que entra a influéncia de Espinosa,
pois o filosofo, em seu tratado Etica (1675/2000), fundamenta uma pedagogia
social (no sentido de condugdo social), em bases psicologicas (RAVA, 2013),
no qual a emocao, seria um componente crucial na organizagado sistémica da
consciéncia. Para Espinosa (2000), precisamos observar e compreender os
nossos afetos, que sao nossas paixdes e desejos (nossas agdes) e, desta forma,
dominar as paixdes (essas entendidas como afetos de tristezas e alegrias)
para que possamos ter uma clareza sobre as nossas escolhas, para a melhor
conducio de nossa vida e liberdade humana.

E por este caminho que adentramos na trama do significado de vivén-
cia [perejivanie] em Vigotski. A perejivanie ¢ uma unidade indivisivel
na qual coexistem: a emocao-pessoal, emogao-estética, catarse; os afetos
(desejos e paixdes) que nos atingem e influenciam o nosso cotidiano; a
imaginacao; o drama; e por fim, a vivéncia ¢ dobra de consciéncia. Esses
elementos compoem a mediacdo que existe entre a personalidade e o meio
ambiente no qual a crianca vive. Para melhor compreensao, elaboramos o
quadro a seguir:
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Quadro 1 — elementos do conceito de perejivanie [vivéncia]

Perejivanie [Vivéncia]

Emogao-pessoal | emogéo-estética | Catarse

Afetos (Afeccdes de Baruch de Espinosa)

Imaginagéo

Drama

Dobra de consciéncia

Fonte: Costa (2022).

Tomemos como ponto de partida para falar de afetos e emogao a pro-
posicao XI de Espinosa (2000, p. 417) na qual ele diz: “Quanto mais uma
imagem se refere a um maior nimero de coisas, tanto mais frequente ela €, por
outras palavras, tanto mais vezes ¢ avivada, mais ocupa a alma”. A imagem ¢
integrante do nosso cotidiano e, neste sentido, somos atingidos, mesmo que
inconscientemente, pelos afetos (cuja raiz € de alegria ou tristeza). No nucleo
do conceito de afeto, proposto por Espinosa, esta a emoc¢ao, que € uma reagao
afetiva que envolve nosso corpo bioldgico e nossa alma (mente).

A nossa mente ¢ influenciada duplamente por nossas emogoes (CAS-
TELLS, 2015), ou seja, ha o pensamento puramente emocional e ha o pensa-
mento que, mesmo se utilizando do roteiro da razdo, também sofre intervengao
da emocao. Para Vigotski (2004, p. 115), a emogao “¢ um sistema de reacdes
vinculado de modo reflexo aos estimulos”. O estado emocional nos leva a
sentir diversos sentimentos, como: admira¢ao, amor, 6dio, raiva, esperanga,
medo, aversao, pavor, indignacao; uma lista generosa nos afeta diariamente.

Quando a memoria age e revivemos determinadas situagdes como se
estivéssemos sentindo as mesmas emocgoes do passado, essa percepgao €
0 que podemos chamar de reacdo estética. Para Vigotski (2003), quando a
pessoa sente determinada emocao e joga luz sobre o desafio daquele evento,
ela pode superar a reagdo estética e realizar uma dobra, com comeco, meio e
fim, e partir para outro estagio no qual a vivéncia estética possibilitou ampliar
e dar significado a um acontecimento da vida. Seja pelo feedback, quando
lembramos de algo vivido, seja quando vivemos no agora algo novo que nos
afeta, seja pela imaginagao, sempre provamos a reagao estética, ainda que
no plano inconsciente (TOASSA, 2009). A estética tem como significado o
sentir, ¢ desta forma esta “vinculada a psicologia, uma vez que a vida tece
a consciéncia do individuo como um mineral que se lapida de acordo com a
vivéncia de cada pessoa” (VIGOTSKI, 1999, p. 24). A estética tem grande
importancia para a vivéncia pelo fato de ser o guia para a sensibilidade, para
a percepcao da emogao e do sentimento.
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Na imaginagdo estdo entrelagadas as emogdes (SAWAIA; MAGIOLINO;
SILVA, 2020). Pode ser entendida como fonte criadora e tem um papel sig-
nificativo para a existéncia do homem, por estimular que este se aproprie de
elementos historico-culturais na trama social (VIGOTSKI, 2009). Desde a
infancia, somos levados pelas nossas imaginagdes e elas nos acompanham
até a fase adulta. Ao chegar na maturidade, podemos avancar nos estimulos
da imaginag¢do pelo pensamento racional, pela formacao dos significados.
Portanto, a vivéncia se apoia na imaginac¢ao, como elemento intrinsecamente
ligado aos nossos afetos e emogdes.

A poténcia do drama na vivéncia [perejivanie] esta relacionada a maneira
pela qual vivemos a vida: com enfrentamentos de situagdes e conflitos. Os
desafios aparecem de maneira que possamos passar por um processo de
mudancgas no qual Blunden (2017) inclui a catarse, ligada a nossa emogao-
-pessoal/emogao-estética. O individuo pode experimentar um curto-circuito de
emogodes: 0 encontro de sentimentos opostos que ficam em um mesmo plano
do sentir (como rir e ficar triste a0 mesmo tempo). O drama “impulsionara
a vivéncia a outros estagios das funcoes mentais” (COSTA, 2022, p. 197),
funcionando como um processo de super viver algo, possibilitando ao sujeito
atribuir significados ao conflito para superar o drama. E nesta transformagao
entra a dobra de consciéncia.

A dobra ¢ entendida como tltimo estagio pelo qual se processa deter-
minada vivéncia (personalidade + meio ambiente). E o ponto de chegada
e a0 mesmo tempo de partida para outra vivéncia. E o passo do aprimo-
ramento do ser. Existe a perejivanie como unidade singular da vivéncia,
e existe perejivanie, vivéncias no plural, que retine varias unidades para
formar uma grande unidade de estagio. E por meio dessas unidades de
significados que o sujeito avanga nas suas dobras de consciéncia, ou seja,
qualifica a emogdo e a razdo.

Entendemos que, ao elaborarmos a explicag¢do sobre o que € a vivéncia,
podemos avancar para situa-la no contexto atual: a cultura digital. No proximo
topico, nossa intengao ¢ esclarecer como a vivéncia, o digital e a estética se
entrelagam na vida cotidiana.

2.1. Perejivanie na cultura digital: a vivéncia digital

No estagio em que estamos vivendo no mundo globalizado, a cultura
digital ¢ a dindmica pela qual todos os seres humanos vivem direta ou indi-
retamente. A digitalizagdo da vida atravessa todas as esferas sociais, participa
ativamente da dindmica de um Estado-nacdo, sem a qual este poderia sofrer
um apagamento nas dimensdes econdmicas, sociais, culturais, e a sua propria
presenga no mundo contemporaneo. O que queremos dizer ¢ que, por mais
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que um sujeito ndo tenha acesso a artefatos tecnologicos ou a internet, em
algum grau a sua vida esta sendo afetada pela digitalizagdo da vida.

A cultura digital ficou conhecida como a cultura do acesso (SAN-
TAELLA, 2003), isso abriu precedente para certo entendimento de que
somente as pessoas que tém acesso pertencem a cultura digital. Entendemos
que essa visdo ndo colabora para pensar na complexidade do que vivemos ja
que a cultura digital reorganizou e remodelou costumes, comportamentos e
praticas da vida que estdao além do acesso a tecnologia.

A tecnologia ndo figura como o unico componente da cultura digital,
pois outros elementos como pratica artistica, contracultura, formacdes sub-
culturais, teoria critica e filosofia, sao pontos considerados importantes para
Gere (2008, p. 18), pois funcionam como produtos para os paradigmas “de
abstragdo, codificagdo, autorregulagao, virtualizagdo e programagao como o
computador”, que fazem parte da composi¢ao da cultura digital. Existe uma
reorganizagao cognitiva no que tange a nossa relagdo com o tempo e espago e
nos faz viver outra logica que ndo a mesma da visao tunel de antes. Sabemos
que as transformagdes sociais sao graduais e que as desigualdades interferem
na aproximagao de pessoas menos privilegiadas economicamente da conexao
com a internet, por exemplo.

Ao apresentar este contexto inicial de como entendemos a cultura digital,
adentraremos no espectro da digitalizacao da vida, que € o fator que nos inte-
ressa neste texto. A cultura digital promoveu “transformacdes nas expressoes
culturais e em suas interacoes, nos sistemas de crencas, na desterritorializagao
das identidades e em processos dos novos sistemas de comunicagao [...]”
(COSTA, 2022, p. 88). A cultura digital trouxe a urgéncia do presenteismo,
do tempo como mais valioso, da ampliag@o no nosso sistema cognitivo, na
percep¢ao de pensamentos nao lineares, mais multiplos e heterogéneos, e
isso se reflete nas mudancas sociais que observamos, como: movimentos
feministas, movimentos LGBTQI+, movimentos indigenas, e tantas outras
identidades que se entrecruzam na vida ubiqua.

Essa compreensao esta diretamente vinculada ao estilo em que vivemos
atualmente: o estético. A estética € a democracia da vida na cultura digital,
pois sua existéncia esta condicionada a todos, sejam abastados ou ndo, embora
a sua percepcao esteja ligada as dobras de consciéncia, na capacidade de
distinguir o que se sente.

Na estética habitam as nossas emocoes, 0s nossos afetos, os nossos dese-
jos, as nossas agdes. Maffesoli (1995) explica algumas caracteristicas do estilo
estético, o qual resumimos da seguinte maneira:

a) O carater de um ideal comunitario se faz presente, como um totem
que liga a tribo a um ideal de vida por redes de afiliagao;
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b) O estilo para o qual o “ser” contemporaneo remodela sua vida.
Neste sentido, o estético retine e se sobrepoe a outros estilos que
estavam mais evidentes na historia humana, como: Deus como ser
supremo da vida social (Idade Média), e o dinheiro como o deus
que organiza a vida na modernidade;

c) Aimagem como estética pertencente a essa cultura digital, com
grande expressao na comunicagdo entre os individuos.

O conjunto dessas caracteristicas faz com que o sentir pertenga a vida
social, na qual os individuos buscam uma maneira hedonista de viver, ou
seja, a busca pelo prazer (LEMOS, 2002); a economia do cuidar de “mim” e
do “outro”; a abertura para o jogo das aparéncias. O estilo estético ndo estd
destituido de uma critica sobre a liquidez da vida contemporanea, para o qual
Bauman (2001) aponta o individualismo como primeira opgao escolher entre
0 “eu” ou 0 “nos” (coletivo).

A estética como atributo da cultura digital esta no ordenamento da vida
imersiva e ubiqua (SANTAELLA, 2004) do sujeito contemporaneo. Isso ¢
possibilitado pela estética tecnologica, na qual um smartphone, por exem-
plo, nos teletransporta para novas e outras dimensodes: como a suspensao do
tempo, a superacao do espaco, a colaboragao, a interatividade mais expandida,
no sentido de estar “com”, trabalhar “com”, interferindo e ressignificando a
vida pratica.

Situada na digitalizacgdo, a estética tecnologica permite a expansao
da mente por meio de artefatos, como celulares, televisdo, computado-
res, denominados como psicotecnologias (KERCKHOVE, 2009). As psi-
cotecnologias estdo no nosso cotidiano, sdo utilizadas rotineiramente e
como diz Kerckhove (2009, p. 201) “estamos acelerando em direcao a
um novo nivel de consciéncia privado e publico ao mesmo tempo”. E,
neste sentido, existem reacoes a esse aceleramento, que deve ser obser-
vado, analisado e ponderado, uma vez que a estética como sentir, compde
o ordenamento do significado que esta diretamente ligado a tomada de
consciéncia sobre a vida.

Diante de toda a constru¢do que fizemos até aqui podemos definir o
conceito de vivéncia digital como a trama de significados dos elementos —
emogao-pessoal, emocao-estética, catarse, afetos, imaginagdo, drama e dobra
de consciéncia — amplificados pelo meio digital, uma vez que a digitalizacao
da vida faz com que o tempo seja fluido, o espago seja suspenso, entrando
em nova logica cuja ndo linearidade, a polifonia e a heterogeneidade instalam
outro modo de existéncia e organizacdo do mundo.
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Ao refletirmos sobre a vivéncia [perejivanie], a cultura digital e o estilo
estético, passemos para o caminho trilhado para apresentarmos como se deu
a producdo de dados e a formacao do corpus para a nossa analise.

3. Metodologia

Esta reflexdo ¢ parte de uma pesquisa em nivel de doutorado. Durante
quatro anos, a busca foi compreender o que existe na relacdo de criangas
com a midia digital YouTube. No processo, o objeto sinalizou que era
preciso adentrar em dois espagos contiguos: o presencial e o virtual. Para
isso, utilizamo-nos de inspiracdo etnografica e da metodologia netnogra-
fica, que tem como base as técnicas utilizadas pela primeira.

A etnografia ¢ conhecida por permitir que o pesquisador tenha uma
investigacdo intrassubjetiva sobre o objeto em pesquisa, pois “envolve
aspectos diferentes como o biologico, o psicologico e o cultural” (FER-
NANDEZ GONZALEZ; DOMINGOS, 2005). Portanto, o pesquisador
esta sempre a posteriori, adentrando a trilha do que podemos, por repre-
sentacdo, chamar de jardim, pois o caminho se faz com o caminhante que
adentra para poder observar participando de um contexto de pesquisa
particular. Como “estudo do homem?”, a etnografia comegou a ser utilizada
amplamente por antrop6logos que buscavam na descricao densa (GEERTZ,
2008) um caminho para interpretar os significados oferecidos por deter-
minada formagdo cultural. Portanto, recursos, como escutar, observar,
compreender, anotar, sistematizar, organizar, estar atento, oferecer atengao,
refletir, se despir do “eu” para que o diferente adentre, sdo importantes
elementos para o pesquisador que deseja utilizar-se dessa metodologia.

A netnografia bebe da fonte da etnografia, mas, em contextos virtuais,
uma vez que o esforgo € observar comportamentos e praticas culturais em
comunidades virtuais. Estas foram formadas a partir da agdo e da interagao
de pessoas por meio da rede mundial de computadores. Ambas estdo volta-
das a compreender a “multiplicidade de ideias fundamentadas e abstratas,
significados, praticas sociais, relacionamentos e sistemas simbodlicos”
(KOZINETS, 2014, p. 31) que existem no mundo social.

A netnografia segue todos os passos da etnografia, contudo, reformu-
la-se em padroes éticos e de observagao, pois o campo virtual possibilita
diferentes maneiras e combinag¢des para fazer a pesquisa, cujas informa-
¢des nao estdo presentes na vida off-line. O nosso objetivo ao unir as duas
metologias foi olhar para o fendmeno cultural de maneira mais ampla. Para
melhor compreensao, apresentamos um quadro sobre o caminho trilhado:
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Quadro 2 — Organizacio do caminho metodologico

Pesquisa realizada em dois campos contiguos com inspiragao etnografica e metodologia netnografica

Inspiragdo Etnografica: Netnografia:
Criangas — cultura digital — Escola — vivéncias [pergjivanie] | Criangas — cultura digital — midia/ YouTube — vivéncias
Lécus da pesquisa — escola [perejivanie]
Selegdo dos sujeitos Pesquisa em comunidades virtuais (canais mais
Produgaol/coleta de dados — 2019 acessados pelas criangas)
Observagao na escola Informagdes em sites
Conversas informais com os participantes Produgao/coleta de dados continuo até o fechamento do
Entrevistas corpus para a:
Anélise de dados Analise de dados

Fonte: Elaborado pelas autoras.

Para o inicio da investigacao, enviamos uma proposta para ser avaliada
pelo Comité de Etica da Pesquisa da Universidade Federal de Mato Grosso,
cujo parecer consubstanciado foi aprovado no dia 10 de junho de 2019, sob
o numero 3.382.233. A partir dai, entramos em contato com a Secretaria
Municipal de Educacdo da cidade de Barra do Gargas, que indicou a escola
mais adequada para a nossa pesquisa.

Em conjunto com a equipe pedagogica e professores, selecionamos 11
criangas (seis meninas e cinco meninos), de 7 a 10 anos, que foram liberadas
pelos pais em uma reunido geral para explicar sobre a pesquisa. Os encon-
tros aconteceram durante os meses de agosto, setembro, outubro e meados
de novembro, no ano de 2019. Os passos que apresentaremos a seguir para
a constituicao de nossa pesquisa sao basicos para a etnografia e a netnogra-
fia, sdo eles:

a) A primeira etapa ¢ definir a questao principal do estudo. Apos esta
defini¢do, passamos a organizar a entrada em campo. Observamos
que o estudo teria mais sentido tendo inicio com as criangas para
depois ir ao espago virtual, a partir das produgdes dos dados;

b) A segunda etapa ¢ identificar qual comunidade seria estudada. No
nosso caso, ja tinhamos a indicag@o dos gestores da cidade; quanto
a entrada nas comunidades virtuais, estas seriam realizadas por
meio das indicagdes das criangas durante o processo da etnogra-
fia. Fomos tateando algumas comunidades/canais indicados pelas
criancas durante o processo em campo e depois que acabaram os
encontros, ampliamos a busca pelas informagdes nos canais suge-
ridos no campo off-line;

c) O terceiro ponto a se considerar € que o pesquisador se langa como
observador participante, imerso na comunidade para a produ-
¢do de dados;
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d) A quarta questdo ¢ a descri¢do densa dos dados, para a qual utiliza-
mo-nos do caderno de campo e, posteriormente, do levantamento
dos principais canais indicados pelas criangas para serem analisados
e observados;

e) No quinto ponto, temos o atravessamento de todos 0s passos com
a definicdo dos padrdes €ticos muito claros ao pesquisador e que
devem ser respeitados em toda a vida académica. Como forma de
manter o sigilo, optamos por ndo citar o nome da instituigdo de
ensino, bem como os nomes dos participantes da pesquisa;

f)  Por fim, a escrita, a redacdo sobre o que foi observado e a organi-
zacao da descrigao densa do estudo de forma clara; apresentagao e
relato dos resultados da pesquisa para a comunidade académica e
para a sociedade como um todo. As etapas se entrecruzam e¢ formam
o constructo da pesquisa.

Ao todo, foram 26 encontros dentro de uma sala de recursos disponibi-
lizada pela equipe pedagogica. No ambiente havia dois computadores, € um
notebook foi levado pela pesquisadora para que as criancas pudessem utilizar.
No primeiro encontro, explicamos a todas as criangas como seria a dindmica:
elas estariam livres para acessar os canais do YouTube e mostrar os videos
que mais acessavam em casa.

Essa produc¢ao de dados resultou em um didrio de campo com 100 pagi-
nas, incluindo as informagdes dos canais sugeridos em campo, entrevista com
o diretor da escola, bem como aspectos culturais da escola e seu entorno:
arquitetura do prédio, economia da escola, historia de sua fundagao etc.

A sistematizacdo, composicao e mineragao dos dados gerados resultaram
em trés dimensdes que se entrecruzavam. Sao elas: O qué as criancas mais
assistiam; Como elas assistiam; por fim, Para qué elas assistiam a midia
digital YouTube. Organizar os achados por dimensdes possibilitou-nos maior
articulacdo e integracao entre as preferéncias, assuntos mais acessados, as
apropriagOes das telas, as apropriagdes simbdlicas, o imaginario, as represen-
tacdes etc. ApoOs fazermos esta breve contextualizacdo do caminho tragado
para a producao dos dados, passaremos a analise utilizando a vivéncia [pere-
Jivanie] em Vigotski como potente conceito para compreendermos a dinamica
da vida na cultura digital.

4. Perejivanie [vivéncia] como poténcia para olhar as apropriagoes
e ressonincias

Para nossa analise, apresentaremos trés exemplos que surgiram em campo
para podermos compreender as apropriagdes e ressonancias das criangas par-
ticipantes da pesquisa. O objeto em analise na pesquisa guarda-chuva ¢ a
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relacdo da crianga com a midia digital YouTube; o nosso objetivo principal
neste texto ¢ apresentar o potencial do conceito de vivéncia [perejivanie] para
fazer a leitura deste fenomeno da cultura digital.

No processo indivisivel da vivéncia, temos o meio, representado pela
midia digital YouTube, no qual estdo potencializados os simbolos e signos
que criam o campo semantico do qual a crianga vai se apropriar € criar res-
sonancias culturais do que a vida apresenta. O meio ¢ a unidade dinamica
para o pensamento racional e afetivo. Temos, também, dentro do processo, a
personalidade da crianca, que estd em constante transformacao.

Ao pensarmos sobre o conceito de vivéncia [perejivanie], € necessario
entender que a crianca nao vai refletir o meio com a personalidade, mas, ela ira
refratar elementos que nos indicam a sua leitura (ROTH; JORNET, 2017). E
pela metafora do prisma que Vigotski (2018, p. 77) indicara o papel do educar
quando este se voltar a compreender a vivéncia de seus alunos:

[...] o prisma que refrata a influéncia do meio sobre a crianga. Ou seja,
ela deveria saber encontrar a relagdo existente entre a crianga € o meio,
a vivéncia da crianca, como ela toma consciéncia, atribui sentido e se
relaciona afetivamente com um determinado acontecimento.

Portanto, a leitura para compreender a perejivanie € a refragao. O
prisma ¢ um sélido geométrico tridimensional no qual existem vértices,
arestas e faces. Para efeito da comparagao, estd posto como representacao
figurativa da crianga no meio. Quando a luz (simbolos, signos) incide
sobre o prisma, essa luz volta para o ambiente transformado, ou seja, ndo
ha reflexdo, mas, refracdo, pois internamente temos varios elementos,
como: emoc¢ao-pessoal, emocao-estética, imaginagao, drama, memoria
etc. Isto porque o

[...] conceito de vivéncia (perejivanie) aparece em Vigotski designando
tanto a apreensao do mundo externo pelo sujeito e sua participagdo nele,
quanto a de seu proprio mundo interno (sua “realidade psiquica”, indi-
cando que este mundo interno ¢ passivel de simbolizacdo e tomada de
consciéncia, tal como podemos compreender de outras obras do autor).
Designa o modo pelo qual o mundo afeta-nos, tornando-se apreensivel,
inicialmente apenas através dos processos psicologicos geneticamente
biologicos e, posteriormente, também através da mediagdo dos signos
(TOASSA, 2009, p. 61).

Em nosso entendimento, Vigotski (2018) propde que os significados
oferecidos pelas criancas como criagdo do campo semantico ¢ a refragao
como leitura da vivéncia. Portanto, cada crianga refrata ¢ atribui sentido a
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determinado evento partindo do meio social em que esta constituida e da
maneira como a cultura molda a sua mente. Vale destacar em nossa analise
que, ao escolhermos criancas em idades entre 7 ¢ 10 anos para participar
da pesquisa, temos que levar em conta que, nessas idades, a crianca esta na
fase do que ¢é chamado de principio da formulacdo dos conceitos, também
entendido como pseudoconceitos, ou seja, € a ligacdo entre o pensamento
concreto metaforico e o pensamento abstrato, designado como preparatorio
para o inicio do pensamento mais complexo, que se inicia por volta dos 13
anos, inicio da adolescéncia (COSTA, 2020, p. 150). De maneira que ndo
ha pensamentos padronizados, pois o pensar referente a idade dos nossos
participantes atua em fundamentos factuais com diversificagdo. Transcorrida
essa explicacgdo inicial, elaboramos um quadro para apresentar os eventos/
vivéncias, formando o corpus de nossa analise:

Quadro 3 — Corpus da analise
SENTIDO NA ANALISE REFRAGAO

VIVENCIA

- Nao de tristeza, mas imbuido do

O participante Luan®

quando assiste o video

do AuthenticGames em
comemoragao a cinco
milhdes de inscritos no canal
e diz que chorou ao ver a
producéo

sentimento de pertencimento, de entrega.
- E o que Vigotski destaca em Psicologia
da Arte como Catarse, na qual ha um
curto-circuito de emogdes opostas.

O choro vinculado a tristeza, neste
momento, refere-se a um misto de alegria
e vivéncia interna de pertencimento.

Emogao-pessoal — Por meio da musica,
Luan refratou o pertencimento ao grupo,
a alegria de pertencer desabando em
lagrimas, um efeito emocional, no qual
podemos indicar a Catarse, ja que o
sentimento emergiu do interior de Luan.
- Sentimento de pertencimento.

Os participantes Bento

e Luan — quando falam
sobre o episddio A trilha
da macumba, da série
cagadores de lenda, canal
Renato Garcia.

- Aficgéo dos contos lendarios.

- Ao vivenciar o sentimento de

medo pelos contetdos das histérias
lendarias, Bento e Luan preparam
suas emogdes por meio de algo que o
levam para um nivel a experimentar e
qualificar aquele sentimento.

Emocgé&o-pessoal - medo
Emogao-estética — sentir algo
aterrorizante.

A imaginagao os leva a crer que ha forcas
sobrenaturais atuando no video.

Mesmo que o contetido os leve a sentir
medo, o participante Bento diz que

gosta de ver todas os videos da série
Cagadores de Lenda.

O sentimento de Angustia
no caso de ciberbullying que
ocorreu com o canal Julia
Minegirl, comentado pela
participante Juliana.

- Compreender a dor do outro que
também nos afeta.

- Ainjustica feita por afetos de ¢dio na
rede.

- A meméria de um caso similar na vida
de Juliana.

Emocgéo-pessoa — angustia

Drama - a participante Juliana relata
um drama pessoal a partir do que a sua
youtuber preferida viveu com ataques de
haters®.

Dobra de consciéncia - ela trabalha
questdes morais do episddio.

Fonte: Elaborado pelas autoras.

5 Todos os nomes dos participantes foram trocados para manter o anonimato.
6 Termo em inglés cujo significado em portugués é: inimigo.
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No primeiro exemplo, temos a historia de Luan (7 anos) que contou ter se
emocionado quando assistiu a um dos seus canais preferidos, o AuthenticGames’,
especializado em jogos virtuais. O canal langou um rap para comemorar os cinco
milhdes de inscritos, no ano de 2016. A emocgao-pessoal surgida com o evento
foi de choro, no qual ele traz indicios da catarse, um curto-circuito provocado
ao assistir o videoclipe estimulou sentimentos de pertencimento ao grupo, um
ideal comunitario proprio do estilo estético (MAFFESOLI, 1995). Ao relembrar
o momento em que viu o videoclipe da muisica comemorativa pela primeira vez,
ele disse:

Essa musica é tdo boa que eu nem parava de olhar, nem piscava, essa
muisica é tdo bonita que eu chorei até a noite (Luan, 7 anos, 2019).

Percebemos claramente uma reagao estética como efeito da musica. Luan
sentiu a alegria de assistir ao seu canal (ressonancia). O videoclipe [RAP ESPE-
CIAL DE 5 MILHOES DE INSCRITOS!! 23 milhdes de visualizacdes, 2016] diz
o seguinte: Vocés sao minha vida / Mais que meus inscritos, sao minha familia.../
Somos cinco milhoes/ E vamos em frente juntos pra sempre/ AuthenticGames. A
melodia, as frases, a musica, o conjunto do contetido assistido no canal, desen-
cadearam uma série de sentimentos que colidem entre si 0 que provocaram um
“curto-circuito” (VIGOTSKI, 1999, p. 269) emocional. A catarse suscita a trans-
formacao, a mescla de sentimentos e afetos que ainda ndo estdo conscientes,
mas quando apreendida a clareza do evento, a direcdo ¢ para a maior ou menor
perfeicao das paixdes, ou seja, alegria ou tristeza. No caso de Luan, ele refratou o
pertencimento ao grupo (apropriago cultural), a alegria de pertencer, desabando
em lagrimas, um efeito emocional.

O segundo exemplo se refere ao conteudo do canal Renato Garcia®, muito
apreciado pelos participantes Bento e Luan. Eles relataram gostar de assistir a
série Cagadores de lenda. Embora tenham reprovacao por parte das maes, eles
disseram que gostam de assistir. Vejamos o didlogo que se deu em campo:

No video do Renato Garcia, no dia da macumba, muita gente ja foi pos-
suida, né, Luan? (Bento, 8 anos).

Quem mais foi possuido foi o Renato Garcia (Luan, 7 anos).

Qual é esse video? (Pesquisadora)

Trilha da macumba. (Bento, 8 anos).

A lenda da “Possessdo”. (Luan, 7 anos).
E 50 escrever cagadores de lenda (Bento, 8 anos).

7 AUTHENTICGAMES. YouTube. Vinte milhdes de inscritos (dados de maio de 2022). Disponivel em: https:/
www.youtube.com/user/AuthenticGames.

8 RENATO GARCIA. YouTube. Vinte e quatro milhdes e novecentos mil inscritos (dados de maio de 2022).
Disponivel em: https://www.youtube.com/user/xSkyHeLLxx
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Qual de vocés disse que a mde ndo deixa ver o Renato Garcia? (Pesquisadora)
Fui eu. Algumas vezes ela me proibe (Bento, 8 anos).
(Diélogo entre pesquisadora e os participantes Bento e Luan, 2019).

Verificamos os videos sobre a Trilha da macumba e o que entendemos € o
medo como ingrediente principal dos varios episodios [Trilha da Macumba, de
julho 2017, com mais de 1,9 milhdo de visualizagdes / Trilha da macumba 2, de
agosto de 2017, com mais de 8 milhoes de visualizagdes]. O youtuber Renato Gar-
cia utiliza armas para cagar entidades (aqui entendido por aquilo que tem existéncia
real; em religides de matriz africana — entendido como espiritos que estdo entre nds)
em uma trilha com velas e oferendas; ha tensdo e suspense, por meio da musica,
imagens, na forma ofegante como Renato Garcia fala, na narrativa dos videos
que integram a série Cagadores de Lendas, famosa entre os meninos da pesquisa.

Bento afirmou ter visto todos os episodios e uma das razdes para assistir
a todo o contetido do Renato Garcia, ¢ “ficar de boa”, uma maneira de passar
o tempo. Além de ser fa de Renato Garcia, Bento ja compartilhou algumas
vezes o desejo de ter o seu proprio canal, criar conteudo, pensando no modelo
de produgao feito por Garcia (ressonancia). Como Bento descreve, o suspense
e o medo serdo ingredientes na producao do seu futuro canal. Ele esta se
organizando com outro amigo para entender como criar o canal na plataforma
(apropriagdo tecnoldgica). Assim, ele imagina experimentar emogdes para se
divertir. Em nossa compreensao, estd para além do simples divertir-se, refe-
re-se a como produgdes audiovisuais podem qualificar as emogdes:

Freud observa de modo muito jocoso que, ao ver o perigo, o homem
assustado sente medo e foge. Contudo, diz Freud, o util é ele correr e ndo
sentir medo. Em arte ocorre o exatamente o contrario. Util é o medo em
si, a descarga em si no homem, pois cria a possibilidade para uma fuga ou
um ataque correto. E nisto, evidentemente, consiste a economia dos nos-
sos sentimentos de que fala Ovsianiko-Kulinovski: “o ritmo harmonioso
da lirica cria emoc¢des que se distinguem da maioria das outras emocgdes
porque elas, essas emogdes liricas economizam a forga psiquica ao intro-
duzirem uma ordem harmoniosa na economia da psique” (VIGOTSKI,
1999, p. 314).

Essa economia da psique de que trata o autor esta relacionada a forma
como a arte possibilita ao ser humano trazer lei e ordem as fungdes superio-
res da mente. O sentido etimoldgico de economia origina de Oikos, palavra
grega que significa Casa e Nomos, Lei e Ordem. Seria, neste caso, a economia
da casa, a economia da mente. No trecho citado, o entendimento nos leva
para um lugar em que a arte, aqui entendida como a arte-vida proporcionada
culturalmente por produgdes do YouTube ¢ distante do erudito, faz com que
tenhamos que enfrentar, com explosivo esfor¢o, as nossas emogdes.
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Neste sentido, Vigotski (1999a, p. 315) enfatiza: “a arte é o social em
nds”, embora tenhamos um processo, no ambito individual, trazendo a tona
a vivéncia de sentimentos, o social esta partilhado por meio da catarse que
“arrasta para esse fogo purificador as emog¢des mais intimas e mais vital-
mente importantes de uma alma individual, o seu efeito € um efeito social”
(VIGOTSKI, 1999, p. 315).

No terceiro evento, o que nos chamou a atengao foi a angustia refratada
como vivéncia pela participante Juliana (8 anos) com o caso do ciberbullying.
O sentimento surgiu quando Juliana tratou sobre a youtuber Julia Minegirl®:

Ela foi atacada por hackers, e até os seus inscritos deram apoio pros
hackers, dizendo que ela era feia, que ela tinha um rosto horrivel. Tinha
gente que falava que ela tinha que se matar porque achava o rosto dela
feio. Ai ela deletou. Passou um tempo e ela fez outro canal. Ela jurou que
nunca mais mostrava o rosto dela. [...] uma coisa muito ruim porque
muita gente ja se matou por conta disso (Juliana, 8 anos).

O drama vivido por Julia Minegirl ndo esta isolado, a disseminacao de
odio pela rede ¢ um apontamento de que a paixao de menor perfei¢ao (6dio),
motivou varios seguidores a agir dentro da dinamica do afeto para uma mesma
direcdo, ou seja, pessoas no padrao de “narciso acha feio o que ndo ¢ espelho”,
para citar um ditado conhecido socialmente.

Como pudemos perceber, a angustia foi compartilhada por Juliana, que,
no campo semantico, no significado que atribuiu aquele evento, trouxe da
memoria um evento triste no qual um primo ja havia tentado se matar por
conta do bullying sofrido, uma experiéncia proxima e traumatica que a fez
abordar de forma breve o tema do suicidio (ressonancia).

A formagao social passa pela ética, que Espinosa vincula a liberdade
humana. A situagdo indica o oposto, a serviddo humana condicionada ao
compartilhamento de um padrao de beleza como expectativa dos internautas,
a disseminacao de 6dio e da falta de respeito pelo corpo do outro afeta, de
maneira negativa (paixao de menor perfeicao), todos que estao ligados por
aquela rede. Juliana traz a abordagem de maneira angustiante, mas com um
final de vitoria. Na vivéncia de Julia Minegirl existem dobras, um esforgo de
transformar o sentimento de menor perfeicdo em maior perfeigdo. Segundo
Juliana, a youtuber conseguiu dar a volta por cima com orientagdo e incen-
tivo (mediacdo) da mae, e ndo desistiu do sonho de trabalhar produzindo
videos para a plataforma. Para a compreensao e atribuigao de significado ao
final do evento, Juliana fala sobre uma pessoa ser atacada por sua aparén-
cia (ressonancia):

9 JULIA MINEGIRL. YouTube. Nove milhdes e noventa mil inscritos (dados de maio de 2022). Disponivel em:
https://www.youtube.com/c/JuliaMineGirl.
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Bom... ela tem a aparéncia propria dela, ndo é igual aos outros. E nem
precisaria ser para ser aceita, deveria aceitar ela do jeito que ela era
(Juliana, 8 anos).

A vivéncia narrada por Juliana estd diretamente implicada no desenvol-
vimento do seu pensamento, na forma como o ambiente a influencia (VIGOT-
SKI, 2018). A vivéncia ¢ vista como unidade que influencia o desenvolvimento
da personalidade consciente da crianga pelo fato de que:

A vivéncia de uma situacao qualquer, de um componente qualquer do
meio define como sera a influéncia dessa situagcdo ou meio sobre a crianga.
Ou seja, ndo € esse ou aquele momento, tomado independentemente da
crianga, que pode determinar sua influéncia no desenvolvimento posterior,
mas o momento refratado através da vivéncia da crianga (VIGOTSKI,
2018, p. 75).

A vivéncia ¢ a subjetividade oferecida pelo significado que a situagao tem
para Juliana (CLARA, 2017), a forma como as pessoas trataram a aparéncia
da youtuber e o ciberbullying, trouxeram a sua mente o feedback vivido pelo
primo como ponto dramatico de uma dobra de consciéncia: “deveria aceitar
ela do jeito que ela era”.

5. Consideracoes

Pensar na poténcia do conceito de perejivanie [vivéncia] situada na
cultura digital, nos da a possibilidade, como educadores, de negociar com a
realidade complexa, estabelecendo parametros para a constitui¢ao ontoldgica
do ser (o homem em si mesmo) e encontrar caminhos possiveis para que
0 mais importante dessa era digital seja sempre pensada como base para o
compromisso com a educacdo: o fato de que sdo as relagdes humanas o ponto
de partida e de chegada para a busca de uma ética coletiva do aprender, do
conhecer, do construir, do criar, do reconhecer.

Os elementos para a leitura da vivéncia [perejivanie] em Vigotski estao
postos neste texto, como: emog¢ao-pessoal, emogao-estética, catarse, afetos,
imaginacdo, drama e como ponto alto de seu encerramento como unidade:
a dobra de consciéncia. E com este ltimo elemento que ha transformagio,
que ha desdobramento para o inicio de uma nova vivéncia. O conceito esta
sendo palco de novos estudos por parte de quem se dedica a compreender
as obras de Vigotski, algumas ainda nao traduzidas para o portugués; por-
tanto, ¢ passivel de novas descobertas com grande expressao para as areas
da educagdo, psicologia e arte.
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Neste texto, propusemo-nos a olhar a relagdo da crianga com a midia-di-
gital YouTube, e percebemos que ha um universo grande de elementos para
serem explorados. Compreendemos que o conceito tem grande potencial para
a utilizagdo dentro de sala de aula, uma vez que o sentir o outro implica o
mesmo que dizer: “eu te vejo e colaboro para o seu crescimento”.
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1. Palavras iniciais

No ambito do projeto de pesquisa denominado “Cultura Digital, Tec-
nologias da Informag¢ao e Comunicagdo e Educagao: entre outros e novos
conhecimentos e praticas pedagogicas”, conduzido no seio do grupo de
pesquisa Laboratorio de Estudos sobre Tecnologias da Informagao e Comu-
nicacdo na Educagdo (LETECE), varias sao as investigacdes empreendi-
das em que buscamos produzir conhecimentos acerca das dimensdes que
envolvem o trindmio: educagdo, tecnologia e sociedade. Nesse bojo, dentre
as pesquisas realizadas e em curso, destacamos a investigacdo sobre as
“Praticas Pedagbdgicas em Momento de Transformagdo Social: Cultura
Digital e o Uso de Tecnologias Digitais da Informag¢do e Comunicagdo na
Educacao Basica”.

Com isso, ao investigarmos a cultura digital, direcionamos olhares para
o desvelamento das praticas escolares que tém sido instauradas. Para tanto,
pautamo-nos na assertiva de que a sociedade se circunscreve no uso mais
intensificado das Tecnologias Digitais da Informacao e Comunicagao (TDIC,
doravante TD), fato observavel que a sociedade atual se presta hiperconectada,
muitas redes e nos se constituem os quais oferecem diversas possibilidades
para o estabelecimento de relagdes pessoais, educacionais e pedagdgicas. Tudo
isso veio ampliar os modos de acessar e difundir informagdes e, também, a

1 Doutor em Educacéo pela Universidade Federal de Mato Grosso (UFMT). Professor do Programa de
Pés-Graduagao em Educagado (PPGE-UFMT). E-mail: danilogsilvas@gmail.com.
2 Mestrando em Educagéo no Programa de Pos-Graduagado em Educagéo (PPGE-UFMT). E-mail: thatiany.
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maneira como nos comunicamos. Outrossim, temos alteradas as formas pelas
quais os individuos realizam suas atividades diarias e interagem com o meio.

Nesse sentido, Silva e Alonso (2018, p. 109) identificam a “cultura digi-
tal € uma cultura em constitui¢do que denota um constante ‘porvir’, dadas
as possibilidades de compartilhamento, remixagens, mesclas e hibridiza-
¢oes que refletem novas e outras maneiras de construcdo e socializagdo de
conhecimento.”. Assim, coexistindo uma complexa teia de praticas e relacdes
que permeiam e complexificam o campo educacional, justificando, assim, a
necessidade de se produzir conhecimento sobre isso.

Na 4rea da educagdo nao ¢ diferente, isto €, a cultura digital (CD)
congrega varios desafios a0 mesmo tempo que abre um universo de pos-
sibilidades para o fazer docente, inaugurando e reconfigurando situacgoes
e condigdes favoraveis a exploragdo de praticas e opgdes metodologicas
ao permitir a conversao de artefatos tecnoldgicos em recursos didatico-
-pedagogico. Isso tudo podendo subsidiar aquilo que sdo os processos de
ensino-aprendizagem dos praticantes da cultura digital. Logo, professores e
estudantes dispdem de uma miriade de informagdes divulgadas em diversas
plataformas, ambientes, redes e midias sociais que podem ser integradas
em suas trajetorias de estudos. Que, dada a ubiquidade possibilitada pelas
conexdes em redes, podem ser acessadas de diversos dispositivos, em tem-
pos e espagos distintos.

Em meio as facilidades impressas e de acesso e de geragdo informacional
quase irrestritas, e pela forma pervasiva com que as TD se fazem presentes
cotidianamente, temos que, como as relagdes sociais, as relacdes educacio-
nais tém sido transformadas. Assim, em um cenario em constante mudanga,
a escola e seus processos nao estdo isentos. Pois, enquanto lugar de praticas
sociais, ela reverbera também as praticas da cultura digital que provocam
mudangas na cultura escolar, em sentido amplo. Significando dizer que para
os processos educacionais/educativos nao ha um espago-tempo restrito para
se aprender. Entretanto, ¢ impar atentar para o fato de que, ao menos pelo que
temos até agora, tais processos devem ser tomados como processo continuo,
organizado, sistematizado, acompanhado e avaliado.

Entdo, diante da complexidade anunciada, a presente investigagao se
assenta nas instituigoes escolares, em particular, indagamo-nos: em que
dimensao as praticas sociais da atualidade t€ém influenciado o fazer docente
na educacgao basica (EB)? Isso posto, objetivamos refletir sobre os elementos
estruturantes da cultura digital (CD) que permeiam o fazer docente na EB.
Nosso olhar se direciona, especificamente, para aquelas que se firmam com
o uso de TD, fundamentados pela teoria socio-historica de Vygotsky (1996),
isto ¢, para a mediagdo e interacdo, desse modo, em abstragdo aos elementos
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socio-historicos da formagdo on-line (SILVA, 2015) como uma das camadas
que constituem a cultura digital.

O presente capitulo esta organizado nas seguintes segdes: nesta em que
trazemos as palavras iniciais que contextualiza e introduz a investigacao rea-
lizada, seguida dos referenciais teoricos e conceitos adotados. Posteriormente,
adentramos no percurso metodologico para, em seguida, entrelagarmos a
analise dos resultados, as consideracdes ¢ terminamos com as referéncias.

Antes de avangarmos, pomos em destaque que o apresentado por agora
¢ um recorte de uma pesquisa mais ampla a qual encontra-se em andamento.

2. Referencial teorico

Para subsidiar as reflexdes as quais se prestam o presente texto, faz-se
imperioso trazer os entendimentos estabelecidos que subsidiam o objeto em
tela, com base em um corpus teoérico que foi consolidado por meio de técnicas
de revisdo sistematica.

No limite do objetivo deste texto, partimos do entendimento sobre o
que consideramos ser a cultura digital, pegando, especificamente, uma de
suas dimensoes, essa relacionada ao uso de TD nas praticas pedagogicas, em
atencdo a mediagdo e interacdo tomadas como dois dos elementos socio-his-
toricos que se entrelacam nas praticas formativa (SILVA, 2015) e subsidiam
os processos de ensino-aprendizagem dos praticantes da cultura digital.

No cenario atual torna-se evidente a presenga das TD e seus recursos
que estdo imbricados nas praticas cotidianas nos mais variados setores e
areas da sociedade. Presentes, assim, nos segmentos de negdcios, sistemas
bancdrios e financeiros, presentes no controle do trafego e sistemas de trans-
porte, em equipamentos médicos, nos meios de comunicagao e transmissao.
Entdo, se fazendo indispensédveis e sem as quais, em muitos aspectos, nossa
existéncia seria muito limitada, ou, por certo, mais circunscrita em espago-
-tempo definidos.

Com base em Charlie Gere (2002), tais aspectos corroboram a existéncia
de uma “paisagem digital continua”, consequéncia da convergéncia dos meios
de comunicagdo com as formas digitais, em lato sensu, sugerindo a “natura-
lizacdo” das tecnologias digitais em nosso meio uma vez que ¢ possivel sua
utilizagdo sem que alguns se deem conta disso. Ja, no tocante a teoria social
da midia, John B. Thompson (2008) desvela a ocorréncia de uma “disjuncao
entre o espago e o tempo” pela qual depreendemos que o distanciamento
espacial ndo mais implica em um distanciamento temporal. Isto €, mesmo
que tenhamos a amplia¢do da separagao espacial temos, por outro lado, a
“eliminag¢do virtual” da demora temporal.
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Entdo, vivemos tempos possiveis em que, ao dispormos em qualquer
espaco-tempo, de algum dispositivo tecnologico conectado em rede, temos
condi¢des de desvincular-nos “fisicamente de espacos fixos e realizar tarefas
de maneira remota” (MAIA; SILVA, 2020, p. 82). Por consequéncia, tempos
vividos se (co)constroem por meio de praticas sociais instanciadas em artefatos
culturais que promulgam e privilegiam uma ampla comunicacao, interagdo e
mediagdo. Coadunando com as ideias de Gere (2002), temos a existéncia de
uma cultura digital confirmada pela digitalidade que “pode ser pensada como
um marcador de cultura porque abrange tanto os artefatos quanto os sistemas
de significagdo e comunicac¢do que, mais claramente, demarcam nosso modo
de vida contemporaneo de outros™ (GERE, 2002, p. 16, tradug@o nossa).

Todavia, a cultura digital € uma cultura em constitui¢do que nio suprime
sua antecessora que tampouco deve ser considerada como algo em extingao.
Pelo contrario, elas devem ser compreendidas como imbricadas ja que elas
“continuam mesclando-se, atualizando-se e interpenetrando-se.” (LUCENA,
2016, p. 282). Com isso, em uma cultura marcada pela producao de contetido
e circulagdo em rede de informagdes e conhecimentos, seria mais do que
coerente a emergéncia de novas praticas educativas e formativas (SANTOS,
2014). Dai também pressupomos que a mediacgao e a interagdo sao elementos
potentes nessa cultura “vigente” e que permitem praticas educacionais mais
colaborativas e cooperativas.

Nesse movimento, inumeras inquieta¢cdes implicadas nos processos edu-
cacionais/educativos nessa, entdo, “cultura vigente” nos tocam, mobilizan-
do-nos pela busca em repensar os moldes atuais que sustentam as praticas
pedagdgicas na educacao basica.

Ainda que tendo por enfoque o contexto de formacao on-line, assumimos
a tese de Silva (2015) de que a mediagdo e a interagdo, incluidas no rol dos
elementos socio-historicos?, se prestam a uma formagao inerente € em modos
disponiveis aos praticantes da cultura digital. Diante disso, ancoramo-nos
nossas bases teoricas pelo viés da teoria socio-histérica de Vygotsky (1996,
2000). Destarte, Silva e Alonso (2018), ao citar Vygotsky (1996), trazem que
a mediagado

[...] € a cultura que se torna parte da natureza humana em um processo
historico que molda o funcionamento psicoldgico do homem. Ela se con-
figura como um processo e, como tal, caracteriza a relagdo do homem

3 “Digitality can be thought of as a marker of culture because it encompasses both the artefacts and the
systems of signification and communication that most clearly demarcate our contemporary way of life from
others” (GERE, 2002, p. 16).

4 Para saber mais, ver SILVA, D. G. Trajetorias de formagdo em ambientes virtuais de aprendizagem:
entendimentos e percepgdes da mediagao, interagéo e interatividade. 2015. Tese (Doutorado em Educagéo)
— Universidade Federal de Mato Grosso, Cuiabg, 2015.
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com o mundo e com outros homens, ocorrendo indiretamente. [...] Este
entendimento evidencia que a mediac¢ao oriunda de um sistema simbolico,
a linguagem humana, atua entre o sujeito e o objeto de conhecimento.
(SILVA; ALONSO, 2018, p. 111).

Nesse interim, a interagdo € tomada pelo viés socioldgico, isto €, como
interacdo humana segundo o qual os interagentes realizam trocas, negociam
e significam o ato comunicacional. Nao existindo o estabelecimento de polos
fixos, emissor - receptor, emerge valorizar a dinamicidade do processo comu-
nicacional em favor de trocas firmadas entre dois ou mais individuos em
que, como uma atividade social, ocorre a intersubjetividade. Entdo, a relagao
mantida pelos praticantes da cultura digital visa ser plenamente interativa. Em
outras palavras, a interagao ¢ entendida no ambito da relago interpessoal por
meio dos dispositivos e recursos tecnologicos, isto €, pelos artefatos culturais
(PRIMO, 2000, 2007; BELLONI, 1999; SILVA, 2015). Dado o exposto sobre
0s conceitos basilares, reconhecemos em Silva (2015) que a mediacdo e a
interagdo ndo sdo elementos que ocorrem dissociadamente, separados; pelo
contrario, sdo autodependentes, de forma que cada um deles da base para a
ocorréncia do outro.

Para falarmos de praticas pedagogicas, cumpre destacar que sua com-
preensao pode designar interpretagdes e entendimentos fluidos, a depender
do arcabougo teodrico-epistemoldgico em que sustente o entendimento sobre
pedagogico, sobre pedagogia, e, também, em relagdo a pratica em si.

A questao das praticas pedagogicas, firmamos nossas bases teoricas em
que sejam atividades essencialmente humanas e realizadas por sujeitos cultu-
rais. Portanto, compreendidas como praticas construidas no dia a dia da agao
do professor. E, nelas, estdo presentes todas as a¢des praticas necessarias para
o fazer docente objetivado, sobressaindo aquelas agdes praticas criativas.
Sendo estas ultimas as que apontam o caminho para a reflexao e que transfor-
mam o modo de fazer do professor e sua pratica pedagogica (HELLER, 1977).

Dito isso, ao adentrarmos na questdo das praticas pedagdgicas, embora
muitos aspectos ja tenham sido superados, tém coexistido aquelas que priori-
zam agdes mais verticalizadas que visam a apreensao de contetidos descontex-
tualizados, privilegiando a memorizagao, a repeti¢@o e os estudantes devem
ser capazes de reproduzir o conhecimento, nesse caso acumulado.

Como vimos expondo, novos e outros cenarios se abrem para praticas
mais inclusivas, também novas e outras experimentagdes. E mister repensar o
fazer docente, em sentido mais amplo, de forma que se promovam processos
de ensino-aprendizagem que possam usufruir das potencialidades trazidas
pelas relagdes didatico-pedagogicas mais horizontalizadas, em rede. Isso por-
que tal realidade é também favoravel para a retomada do cibertecnicismo, que
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ndo ¢ algo novo, porém atualizado uma vez que, enquanto abordagem didati-
co-pedagdgica que conserva o viés instrucionista e massivo, faz uso das tec-
nologias digitais em rede para ofertar processos educacionais/educativos semi
ou totalmente automatizados, entre outros (PIMENTEL; AMARAL, 2021).

Pela perspectiva tedrica visualizada nesse texto, e no limite das paginas
do presente capitulo, temos, em sintese, que as praticas pedagogicas sdo aqui
consideradas como uma forma de saber fazer docente que €, essencialmente,
uma ac¢ao reflexiva que leva em conta a constru¢do do humano, dotadas de
processos eminentemente humano. Desse modo, tais praticas sao um conjunto
de préticas sociais. E a¢do critico-reflexiva prenhe de intencionalidades que
possam ser realizadas (FRANCO, 2016).

Enquanto pratica social, no ambito da cultura digital com as praticas
instauradas, as praticas pedagogicas sao presumidas de potencialidades que
possam favorecer processos educacionais/educativos colaborativo e coopera-
tivo, solidarios, e que engendram situagdes de aprendizagens favorecidas pela
mediagdo e interacdo. Para Franco (2015, p. 601) “[...] as praticas pedagogicas
se configuram na mediag¢@o com o outro, ou com 0s outros, € € esse outro que
oferece as praticas seu espago de possibilidade.”. Assim sendo, sdo praticas
sociais da sociedade contemporanea que, no ambito do fazer docente, dispdem
de implicagdes significativas para o processo de ensino-aprendizagem na
cultura digital. Nao menos e longe de discussdes mais puristas, pontualmente
nos restringimos a tomar as praticas pedagdgicas como inerentes ao fazer
docente, imbuido por compromisso e responsabilidade social e portanto, acao
objetivada e intencional.

Destarte, as reflexdes a que nos prestamos buscam colocar em pauta a
emergéncia de praticas pedagdgicas mais coerentes com o contexto da cul-
tura digital de trabalho cooperativo, colaborativo orientados pelos elementos
socio-historicos referidos.

3. Percurso metodologico

Nessa etapa da investigacdo, e pelo tema e objeto investigados, trata-se
de pesquisa com abordagem eminentemente qualitativa, do tipo bibliografica,
com uso de técnicas de revisao sistematica de literatura (RSL). Por meio
da qual primamos em coletar subsidios que nos permitissem aprofundar na
reflex@o sobre a questao problema estabelecida. Disso tudo, constituimos um
corpus teorico sobre o qual fundamentamos as bases para refletir sobre os
elementos estruturantes da cultura digital que permeiam o fazer docente na
educacgdo basica, tendo por base a mediagdo e interacdo. Ademais, resguar-
dados os limites conceituais, o percurso metodolédgico flerta com a pesquisa
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exploratorio-descritiva no sentido de possibilitar recolher, conhecer e explorar
0 que ja se tem como informagdes e/ou conhecimentos prévios sobre o pro-
blema e que venham a se relacionar a investigacao empreendida.

Assim, esclarecemos que a op¢ao metodologica adotada buscou atender
a uma das etapas do projeto de pesquisa “Praticas Pedagogicas em Momento
de Transformacgao Social: Cultura Digital e o Uso de Tecnologias Digitais da
Informagao e Comunicagao na Educagdo Basica” que esta em andamento.
Igualmente, importa registrar que outros referenciais também foram sendo
integrados ao estudo em questdo, sobretudo pela recorréncia que apareceram
nos textos estudados, pela relevancia, pela especialidade e necessidade vin-
doura para a reflexao sobre o fendmeno em tela.

No tocante & abordagem qualitativa, aderimos a perspectiva de Denzin
e Lincoln (2006) para os quais a pesquisa qualitativa pode ser compreendida
como um conjunto de praticas materiais e interpretativas que modificam o
mundo. Ainda, ela se inicia de objetivos exploratorios mais amplos os quais
provém direcionamentos ¢ o enfoque para o estudo, situados em um tempo
e contexto historico-social. A pesquisa de abordagem qualitativa pode se
materializar em um fluxo continuo que transita entre as suas etapas e fases
de desenvolvimento.

Quanto a pesquisa bibliografica, segundo Silva (2001, p. 20), ela “[...]
objetiva levantar o conhecimento disponivel na area, identificando as teorias
produzidas, analisando-as e avaliando sua contribui¢do para compreender
ou explicar o problema objeto da investigagdao”. Ao passo que ao tomarmos
a revisao sistematica, temos as compreensdes promulgadas por Sampaio e
Mancini (2007, p. 84) que a consideram como um tipo de estudo retrospectivo
e secundario, que utiliza a literatura sobre determinado tema e que disponibi-
liza um resumo das evidéncias relacionadas a uma estratégia de intervengao
especifica, mediante a aplicagdo de métodos explicitos e sistematizados de
busca, apreciagdo critica e sintese da informacgao selecionada. Nesse movi-
mento, Galvao et al. (2015, p. 335) traz que esse tipo de pesquisa “[...] é
uma revisdo de uma pergunta formulada de forma clara, que utiliza métodos
sistematicos e explicitos para identificar, selecionar e avaliar criticamente pes-
quisas relevantes, e coletar e analisar dados desses estudos que sao incluidos
na revisao”. Assim, uma revisao sistematica permite localizar os trabalhos
mais pertinentes e significativos para a questao problema, possibilitando a
apreciacdo e sumarizagdo de suas contribuigdes.

Nessa logica, partindo da indagagdo: “em que dimensao as praticas
sociais da atualidade tem influenciado o fazer docente na ED?”, definimos o
seguinte protocolo: pesquisas na area da educagao; recorte de tempo delimi-
tado a 2016-2021; descritores — fazer docente, pratica pedagogica, cultura
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digital; base de dados on-/ine — Catalogo de Teses e Dissertagdes — CAPES,
Scielo (RBE — Revista Brasileira de Educacao) e Base Digital de Teses e
Dissertagdes; restrito ao portugués; revisao realizada em abril — maio 2021.
As etapas da revisdo referida consistiram em: localizar, selecionar e analisar.
Em resumos, dois momentos marcam o trabalho empreendido; no primeiro,
a pré-analise do material selecionado que incluiu a leitura do resumo e pala-
vras-chave e sumario, e, posteriormente, a leitura do material relevante, em
sua integra, para identificar os conceitos que atendessem ao pressuposto para
nossa investigacdo. A inser¢ao no nivel da educagdo basica, ocorreu na fase
de pré-analise.

Um adendo ¢ que, no que diz respeito a cultura digital, admitimos estudos
que abordassem o uso de tecnologias e/ou recursos digitais em rede, presu-
mindo como uma das dimensdes da cultura digital, como antes explicado. O
corpus tedrico qualificado ficou sustentado somente pelos estudos relevantes
em relagdo ao objeto e problema de investigacdo. Antes de avancarmos, vale
considerar a ocorréncia de algumas limitagcdes durante a revisao sistematica
empreendida: oscilagdo de operagdo das bases; divergéncias entre metadados
e dados especificos dos estudos; retorno em duplicidade em uma mesma base.
Suspeitamos que isso possa ter advindo por instabilidade na disponibilidade
da base de dados, inconsisténcia ou ainda, por erros no cadastro.

Do total de 112 trabalhos localizados, 23 estavam duplicados e, portanto,
de 31 incluidos, nesse texto nos valemos de corpus consolidado por 14 estudos
relevantes e significativos para o repensar o fazer docente em suas praticas
pedagdgicas no ambito do uso de tecnologias e/ou recursos digitais.

Na secao que segue, passamos a andlise e resultados encontrados
e validados.

4. Analise e resultados

Na busca por refletir sobre o objetivo de pesquisa estabelecido, ¢ que
problematizamos e discutimos os dados evidenciados a luz do corpus e refe-
rencial teorico.

Para prosseguirmos, gostariamos de recuperar uma ideia que nos parece
central e que ja fora antes exposta: as de que as tecnologias digitais sdo, como
outras, tecnologias de um tempo historico-socio-cultural, produtos e produ-
toras de realidades, portanto, artefatos culturais. Significando enfatizar que a
cultura digital € pratica social e, pois, tem sido objeto de constantes reflexdes
no campo da educagdo. Além disso, € lugar de encontro e convergéncia entre:
educacdo, tecnologia e sociedade, tornando a educag@o um ecossistema que
congrega, cada vez mais, outras areas de conhecimento, demandando continua
producdo de conhecimento.
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O surgimento e a constitui¢do da cultura “vigente”, cultura digital, deve
ser compreendida como processo “dialogico e dialético” ininterrupto, em que
uma cultura age diretamente na outra, influenciando-se. Isso permite inferir
que sdo processos historico-sociais decorrentes e, em determinadas propor-
¢oes, complementares. Em sintese, a cultura “vigente”, denominada de cultura
digital, ¢, sendo, uma cultura em constitui¢do que admite a coexisténcia de
praticas sociais (culturais) plurais em codigo e linguagens também plurais,
porém, em fluxo permanente de reconfiguragao e ressignificacao pelos pro-
prios praticantes dessa cultura. A cultura “vigente” nao esta instituida, mas
¢ inegavel que vem ganhando “espaco” uma vez que as praticas inerentes a
estabelecida ndo respondem as necessidades da sociedade nos dias atuais.

Do lado da educagdo, o fazer docente em suas praticas pedagogicas
“tradicionais” coexistem com as propostas didatico-pedagdgicas “mais dialo-
gicas”; sabido que tal fato ndo deve ser meramente associado ao uso ou nao de
TD. Porém, no que tange a elas, nem sempre se instauram praticas sociais que
avancem a perspectiva instrumental, reducionista alinhado ao viés da peda-
gogia bancéria. (FREIRE, 2005) em modelos transmissivos de informacao.

Com base no corpus e referencial da pesquisa, em relacdo ao trindmio:
educacdo, tecnologia e sociedade, observamos uma diversidade de estudos
desenvolvidos: a questdo da ludicidade na digitalidade (FAMA, 2019), as
influéncias das redes sociais virtuais na cultura corporal (OLIVEIRA, 2020);
as redes sociais como contributos para uma educacio em rede, com base na
interacdo (KOEHLER, 2016); o uso de redes sociais no interior de disciplinas
especificas para o ensino de contedos (OLIVEIRA, 2017); as inter-rela-
¢Oes entre as praticas sociais contemporaneas € os impactos nas agéncias de
letramentos a luz da pedagogia dos multiletramentos (RIBEIRO; ARAGAO,
2017); as redes sociais como mais significado ao ensino com novos espagos
de reflexdo ¢ intervengao educacional (POLICARPO; BERGMANN, 2020); a
cartografia de experiéncias no interior de disciplinas, utilizando redes sociais
virtuais, considerando o conceito de rizoma (MELCHIORETTO, 2016),
entre outros.

Tais estudos, em linhas gerais, demonstram visdes e perspectivas que,
no limite, fornecem elementos para repensarmos as praticas sociais da atua-
lidade como estruturantes do fazer docente em sala de aula e para além dela.
Portanto, assentado em praticas sociais atravessadas pelas tecnologias digitais
em rede, as praticas pedagdgicas podem se tornar potentes para a promogao
de processos de ensino-aprendizagem que sustentem a mediagao e interagao.

Nesse bojo, também identificamos pesquisas que buscam dar énfase, seja
na mediagdo ou intera¢do de maneira unitaria, como pontos centrais do fazer
docente, as quais sdo alavancadas pelo uso de tecnologias. No entanto, essas
pesquisas reforcam a ldgica tecnicista ja conhecida, a de que essas tecnologias
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per si asseguram processos mediativos e interativos. Com isso, alimenta-se a
perspectiva técnica (da técnica) em detrimento das relacdes humanas em seus
afetos. No limite, ousamos dizer que ha movimentos fortalecidos em prol do
desenvolvimento de sistemas informaticos para promover, monitorar, substituir
ou mesmo automatizar processos tipicamente humanos, seguindo a logica
da instrugdo programa que, estaria assim, atualizagdo e revigoramento nas
novas configuragdes dos cibertecnicismos. Ao citar Freitas (2021), Pimentel e
Carvalho (2021) trazem que “o sistema educacional estd sendo reconfigurado
para se tornar um negocio cada vez mais lucrativo, de acordo com a tendéncia
neoliberal, neotecnicista digital”. Seguindo com os autores,

Nessa reconfiguracao do processo de ensino-aprendizagem, o estudo se
tornou individualista, pois o estudante interage com conteudos, raramente
com um professor-tutor € com os colegas de turma (ou interage pontual-
mente). O estudante ndo se percebe sequer como parte de uma turma,
exceto em algum encontro ocasional ou quando faz alguma prova pre-
sencial. Ha pouca ou nenhuma situacdo de conversagdo e de autoria, ndo
convive com a diversidade nem com o pensamento diverso (PIMENTEL;
CARVALHO, 2021, n. p.).

A partir disso, evidencia repensar sobre a logica, concepg¢des, metodolo-
gias e uso das tecnologias nas praticas pedagdgicas na educagao basica. No
entanto, tal objeto ndo ¢ foco deste texto. Contudo, e longe de responder tal
evidéncia, mas de maneira pontual, os dados colocam algumas pistas sobre
isso. Ha estudos (FREITAS, 2021) que sugerem ser notorio o avango do que
denomina de neotecnicismo. Obviamente, ganhando destaque o periodo da
pandemia da covid-19 em que teve a eclosao do que se denominou de Ensino
Remoto Emergencial (ERE), em especial, fazendo uso de servigos e recursos
de grandes empresas de tecnologias (EDUCACAO VIGIADA, 2022). Ainda,
ao tratar da EaD, tecnologias e finalidades da educacao, Freitas (2021, n. p.)
pontua que: “Além das pretensdes em ampliar o mercado potencial destas
plataformas, de olho na terceirizagdo da educagdo que acelera o uso destas,
ha ainda um planejamento de marketing de longo prazo visando fidelizar a
juventude para suas marcas. Criangas hoje, clientes amanha”.

Valendo lembrar que a educagao basica, especificamente o ensino médio,
se apresenta como um dos niveis de ensino mais “cobi¢cados” uma vez que
engendram desafios politico, econdmico, cultural que sdo, sobremaneira,
impulsionados pelas mudancas proprias da sociedade. Isso porque ¢ um con-
centrador de uma grande parcela da populagdo jovem e que, portanto, his-
toricamente tém vivenciado e sofrido constantes propostas de reformulacao
entre elas, a da etapa final da educagdo basica, com a promulgacao da Lei
n°® 13.415/2017 que aportou alteragdes na estrutura curricular e instituindo a
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Base Nacional Comum Curricular (BNCC). Nao a toa, um dos niveis educa-
cionais mais exposto aos assédios mercadologicos, ideoldgicos e neoliberais.
Isso porque, a educagao basica concentra uma grande fatia da populag@o jovem
que podem ser “presas faceis” uma vez que, praticantes culturais, “consomem”
uma vasta gama de servigos e softwares “gratuitos”, oferecidos por gigantes
da tecnologia como: Google, Apple, Facebook, Amazon, Microsoft (GAFAM).
Seguindo uma publicagdo no site Educacdo Vigiada (2022), tais empresas tém,
“em grande parte, como contrapartidas, a coleta, o tratamento, a utilizagdo e a
comercializacao de dados comportamentais de seus usudrios. Trata-se de uma
relag@o obscura e que leva a um grande potencial de violagao da privacidade
de alunos, professores, gestores e outros atores escolares.”. Ou, ainda, nas
palavras de Freitas (2021, n. p.), “O assédio as escolas visa colocar 1a dentro
suas ‘marcas’ para acostumar as novas geracoes ao uso delas e fideliza-las”.

Tal problematica requer pensar nos modos sobre os quais as institui¢des
escolares, e sobretudo, os professores, possam apoiar esses estudantes. Os
professores no contexto do seu fazer docente podem ser agentes catalisadores
de transformagao social ou, do contrario, prestar servigos para a manutencao
de um sistema excludente, meritocratico, racista e antidemocratico. Pois,
as TD ndo sdo neutras e, portanto, apesar das potencialidades que agregam,
também sdo vetores e espagos onde todas as manifestagdes sociais, culturais
e historicas habitam. Isto ¢, um artefato cultural que amplifica o potencial
comunicativo e estende as relagdes humanas em suas dimensdes possa ser
empregado somente em prol da verdade, o bem e o belo (LEVY, 2015).

Por isso, entendemos ser necessario priorizar todo o essencial para o
desenvolvimento de uma formagao critica, cidada e voltada para o coletivo
social, opondo-se a servir quaisquer politicas educacionais que visem atender
demandas de uma economia neoliberal e ao uso de tecnologias digitais des-
providas de carater pedagodgico e critico. Por conseguinte, assumimos posi¢cao
que as praticas pedagogicas devem se fazer com, no, para, pelo e sobre o uso
de TD em rede. Tal postura reconhece e se coloca longe de adotarmos uma
visdo pueril e candida. Pelo contrario, na atualidade a educagao se vé face
aos desafios histdricos, novos e/ou reformulados. Assim, ecoamos vozes que
advoguem em favor da emergéncia de se pensar a educagao, voltando as ideias
de Freire (2005), que seja essencialmente emancipatoria, critica e libertadora.
E isso requer, também educar sobre, com, pelo e para as TD, dotados de criti-
cidade, reflexividade e compromisso social, democratico e inclusivo. Assim,
as praticas pedagogicas a que nos referimos se firmam como necessidade
para assegurar uma formacao cidada e uma sociedade democratica de direito.

Educar nesse contexto compreender que os praticantes culturais estao
em espaco global, desterritorializados, munidos de grande poder que trazem
consigo responsabilidades proporcionais. Dai o desafio da escola em promover
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alfabetizacdo e letramento digital critico e que permita aos estudantes “prestar
atencdo na cultura daqueles com quem nos conectamos e precisamos aprender
a identificar as narrativas feitas e as suas contradi¢des”. (LEVY, 2015, n. p.).

Ao retomarmos o foco e objetivo desse texto, deparamo-nos com estudos
que levam em consideragdo as praticas sociais da atualidade como elementos
fulcrais das praticas pedagogicas. Portanto, essas praticas tém, mesmo que
timidamente, adentrado as institui¢des escolares e, em particular, a sala de
aula. Com essa assertiva, vislumbra-se que as praticas sociais, atravessadas
pelas tecnologias digitais, tornam possiveis e admitem a cria¢do de cendrios
favoraveis a ampla comunicagdo, a mediacdo e a interacao de forma a favore-
cer a constru¢do de conhecimento por meio de relagdes didatico-pedagogicas
estabelecidas em contextos de “disjun¢ao espago-tempo” (ALONSO et al.,
2014). Pelo viés teodrico da investigacdo, de maneira geral, os processos for-
mativos sao imbricados por mediagdes e interagdes, dentre elas as tecnoldgicas
(SILVA, 2015; PEIXOTO, 2016).

Com base nos dados, o que tem caracterizado a CD ¢ o uso e atravessa-
mento de recursos e TD, sendo as redes sociais, destacando-se o Facebook e
o Instagram, indicadas como imperativos para a interagao social, coadunando
com os dados divulgados pelo CETIC.br (2017) que indicou o uso de redes
sociais por 73% das criancas e adolescentes brasileiros de 9 a 17 anos. Bem
como, em detrimento do uso de computadores e notebook, o destaque segue
para o uso do celular e sua portabilidade com 93% daquele publico. Portanto,
tais fatos dialogam com o que Santaella (2013) vem discutindo uma vez que
estamos, assim, vivenciando a ubiquidade e a sua viabilidade em tempos de
mobilidade e conectividade continua.

Abstraindo das ideias da autora (SANTAELLA, 2013), e tendo por base
que os processos de ensino-aprendizagem recobram ser atos comunicativos
dialégicos, a mobilidade e ubiquidade por meio de dispositivos e conexdes
sem fios, acrescidos da evolug@o da propria web, permitem um deslocar nao
s6 em relagdo a “disjuncao tempo-espaco” (THOMPSON, 2008) como tam-
bém abandonar a perspectiva informacional em detrimento da comunicacio-
nal. Esta perspectiva ¢ fortemente impactada pelas midias que ampliam as
capacidades de representacao visual, verbal, sonora, entre outras. Também,
elevando as relagdes sociais e didatico-pedagdgicas para outras dimensodes
sensoriais. Assim, € possivel inferir que os processos de ensino-aprendizagem
podem ser facilitados e potencializados devido, justamente, a amplitude que
se abre com a descentralizacdo e horizontalizag¢ao das relagdes. Nas palavras
de Thompson (2008) o desenvolvimento dos meios de comunicacao, de fato,
veio oferecer novas formas de agao e novos tipos de relacionamentos sociais.

Os estudos tém apontado uma compreensao limitada e unitaria sobre a
mediacao e a interagdo. A elas, atribuem fortes énfase as redes sociais que, per
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si, amplificam a interagdo e participacao dos alunos. E a mediagao surge em
suas adjetivagdes pedagdgica e tecnoldgica. Quanto a mediacdo tecnoldgica,
recorremos a Peixoto e Araujo (2012) que afirmam que ao “vincularmos a
mediacao ao sentido de interposicao daquilo que estd no intervalo entre o
sujeito conhecedor e o objeto de conhecimento e que interpde-se no campo
de acdo do homem com o mundo’, a mediacao pode ser ampliada para a com-
preensao de mediacao tecnoldgica” (SILVA; ALONSO, 2018, p. 239-240).
Continuando com Peixoto e Aratijo (2012) inferimos que a mediagdo peda-
gbgica no ambito da cultura digital associa-se, entdo, a mediagao tecnologica.
Isso porque a tecnologia é pensada como mediagdo ¢ como instrumento de
transformagao do processo ensino-aprendizagem e das relagoes pedagogicas
(SILVA; ALONSO, 2018, p. 246). Ainda que a mediacao e a interacao figu-
rem nas pesquisas como isoladas, ¢ “inexoravel entendé-las como elementos
que ndo ocorrem de maneira separada, mas que fazem parte de um sistema
complexo de processos autoconstrutivos e autodependentes nos quais a ocor-
réncia de um elemento ¢ a base e condi¢cdo que leva a ocorréncia do outro”
(SILVA, 2015, p. 52).

Com respeito as praticas pedagodgicas, focalizando o como as aulas t€ém
ocorrido, as pesquisas demonstram que o uso das TD ndo ¢ recorrente. Fica
circunscrito em aula especifica ou ensino de determinado contetido ou matéria.
Também, geralmente as praticas pedagdgicas decorrem de iniciativas mais
individualizadas e de um fazer docente herctleo, isto ¢, partem de determina-
dos professores, projetos ou agdes pontuais e especificas. Isso também porque
as TD aparecem dissociadas da compreensao da atual sociedade e cultura,
sendo entdo um “adendo” no ambito dos Projetos Politicos Pedagdgicas.

Corroborando com tal constata¢dao, importa considerar que, por exemplo,
no estado de Mato Grosso (MT) tem prevalecido o uso mais analogico de tec-
nologias, materializando um cenério pouco atrativo que tende a distanciar-se
da realidade objetiva dos seus proprios estudantes. No que se refere as digitais,
ha decreto/lei que torna defeso e dita o uso de “aparelhos eletronicos em sala
de aula”. Tais aparelhos, artefatos da cultura digital, para ingressar na sala
de aula, precisam antes ser “qualificados” e aferidos para os ditos “fins peda-
gbgicos”. Importa frisar que tais documentos legais estdo inseridos no bojo
de uma mesma politica educacional, que possuem seus meios para alcangar
seus fins objetivados. Em decorréncia disso, além das politicas educacionais
e de formagao de professores, ha de se observar as controvérsias que habitam
as institui¢des educacionais que, ainda que espagos de formacgao cidada e
de compartilhamento e construgdo de conhecimentos socio-histérico-cultu-
ralmente construidos, se veem furtadas do direito de consolidarem-se como
espaco de praticas socioculturais.
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Diante disso, os estudantes sdo igualmente privados de contar com um
arcabouco tecnologico inerente as suas praticas sociais €, a0 mesmo tempo,
impedidos de desempenhar papéis de agentes sociais e culturais para aceder
aos conhecimentos historico-sociais acumulados e disponiveis em rede. Assim,
sérias implicagdes sdo impostas para se trabalhar com as TD. Por isso, enten-
demos que ha fortes interesses politicos de desincentivos que pretendem con-
servar um lugar especifico para essas tecnologias, colocando-as a margem do
fazer pedagogico, restritas a servir de apoio ou complemento, quando muito.

A partir dos dados, ecoamos que ha intencionalidades e forgas politico-e-
condmicas que se favorecem da situagdo. Cristalizam-se discursos e prevalece
uma logica de neutralidade tecnoldgica ou como recursos dispersivos onde nao
se avanca para além de seu emprego mecanico, quando muito, desvinculado
de um pensamento didatico-pedagogico critico que signifique o uso das TD
integrado e incluido no ambito do curriculo escolar. Por fim, os elementos
estruturantes da cultura digital no ambito das praticas pedagogicas aparecem
como: mediacdo pedagdgica e tecnoldgica; emergéncia de interagdo dester-
ritorializada entre os atores do processo formativo; trabalho horizontalizado
em rede; perspectiva colaborativa e cooperativa; aprendizagem conectada em
rede; busca pelo desenvolvimento da autonomia; viés motivacional, ludico
e prazeroso; aprendizagem flexivel; e, a ideia de conhecimento em cons-
tante atualizagdo.

Ressaltamos que a presente investigacdo esta inserida em pesquisa de
maior amplitude. E que, um olhar mais sensivel para o cendrio tecnologico
vivenciado, manifesto pela cultura “vigente”, nos possibilita perceber as
mudancas culturais em sua dinamica fluida, efémera e imprevisivel onde os
conhecimentos sdo revistos dialeticamente e originam novos conhecimentos
em fluxo constante.

5. Consideracoes

No presente capitulo buscamos trazer elementos que nos possibilitam
refletir o fazer docente na educagao basica em tempo de cultura digital. Inten-
cionamos, partindo das pesquisas revisitadas, somar com as pesquisas que
tratam do tema e buscam aprofundar conhecimento sobre educacao, tecnologia
e sociedade.

A partir dos estudos realizados podemos depreender que as praticas
sociais da cultura digital tém adentrado aos espacos escolares, tanto por
parte dos estudantes quanto pelos professores. As praticidades e facilidades
de acesso e recuperacgdo de informagao, produzir e consumir informagdes,
gerar conhecimentos, comunicagdo ampliada, mediagao e interagdo (etc. e de
politicas proibitivas) agregadas pelas tecnologias digitais em rede tém sido
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incorporadas pelos praticantes culturais para fins e efeitos didatico-pedagogi-
cos. Apesar das limitagdes de recursos e infraestrutura fisica, as instituicdes
escolares estdo cumprindo também o papel social como lugar privilegiado
para a inclusdo e os letramentos digitais.

Ainda, tem-se ampliado a compreensao sobre o ensino-aprendizagem,
entendido como processo continuo e nao restritos a espago tempo-tempo fisi-
camente prescritos ou limitados. Observamos um movimento de compreensao
de que as praticas pedagogicas se desdobram e ecoam em lugares outros nao
mais limitados as paredes da sala de aula e/ou aos muros da escola.

Portanto, emergem entendimentos ampliados que o fazer docente cons-
ciente, objetivado, intencional, engajado socialmente ¢ deflagrador de relagdes
continuas calcadas na mediacao e interagdo social via recursos tecnoldgicos.
Essas praticas pedagdgicas buscam gerar ambientes e espagos educacionais/
educativos oportunos para aprendizagens em rede via tecnologias digitais e
seus recursos. Ao passo que se compreende que a disjungdo espago-tempo
abre lugar para que os conhecimentos possam ser apropriados para além dos
limites fisicos impostos pelos muros das escolas. Surgem investigagdes que,
ao partir dos estudantes enquanto praticantes culturais, demonstram haver
maior interesse e engajamento por parte deles. Isso tudo vem demonstrar pres-
supostos que temos investigado de que as praticas pedagogicas tém operado
como disparadora de situagdes de aprendizagens que mobilizam os estudantes
a se engajarem em aprendizagens continuas que atravessam os outros “espa-
¢os”, fisicos ou ndo, que eles “coabitam”, entrelagadas por suas experiéncias
e vivéncias.

Para ndo concluirmos, no que se refere as praticas pedagogicas inerentes
a cultura digital que tem se apoiado, sobremaneira, pela utilizagao das redes
e midias sociais que fazem parte do cotidiano dos estudantes, permeando os
diferentes niveis de ensino escolar. Ainda que despontem como o recurso
mais utilizado para a sustentagdo das praticas pedagogicas inerentes a cul-
tura digital, também, nota-se que a utilizagdo das redes sociais ¢ considerada
um espaco favoravel para comunicagdo, partilha e colaboracao entre alunos
e professores, possibilitando diferentes experiéncias de aprendizagens. A
ope¢ao por trabalhar com as redes sociais ¢ devida, entdo, a grande influéncia,
presenca e apropriagdo dos alunos.

Assim, ensejamos ainda provocar o leitor quanto a necessidade de proble-
matizar tal situacdo, do ponto de vista dos processos de ensino-aprendizagem,
uma vez que as redes e midias sociais sdo plataformizacdes e dataficagdes
em que muitos dos recursos e servigos prestados “gratuitamente” possuem
faturas elevadas a serem pagas pela sociedade. No Brasil, temos vivido tem-
pos dificeis em que se propagam discursos antidemocraticos, de incitagao ao



54

odio, negacionistas, racistas, etc., além de fake news que se proliferam por
meio de algumas das grandes empresas privadas de tecnologias conhecidas.

E preciso advertir que, enquanto compromisso social, os processos de
ensino-aprendizagem consistem em algo além de fornecer e obter informagdes.
E promover condi¢es para se aceder e produzir conhecimento socialmente
referenciado. Ainda, criar um sistema dindmico que articule informacdes e
experiéncias, conectando pessoas capazes de construir uma sociedade demo-
cratica, e plural.

Para isso, ¢ preciso investir no fortalecimento de nossas instituicdes,
sobretudo nas ciéncias e na educagdo. Em relagdo aos professores, emerge a
necessidade de investimento em politicas de formagao e ampliar o embasa-
mento teorico deles de forma a subsidiar a compreensao da complexidade que
envolvem os processos de ensino-aprendizagem em tempos de cultura digital.
Sobretudo na compreensao dos assédios que a educacao basica vem sofrendo,
historicamente, potencializados por politicas educacionais que favorecem a
mercantilizacdo da educacdo em favor de algumas das grandes empresas de
tecnologias. Igualmente, as praticas pedagogicas que se fagam com o uso
de tecnologias digitais, visto serem os pilares para as praticas educativas/
educacionais critico-reflexivas devem vir em favor da consolidagdo de uma
sociedade democratica de direito.
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1. Introducao

Com preocupacdes voltadas para a Educacdo Matematica, em suas dife-
rentes dimensoes ¢ contextos, a Sociedade Brasileira de Educagdo Matema-
tica (SBEM) vem contribuindo, desde o ano de 1988, para a qualificagdo do
ensino e da aprendizagem em Matematica nos ambitos educacionais, tanto
da Educacdo Basica como do Ensino Superior. Com enfoque especifico para
a formacao de professores, o Grupo de Trabalho (GT) 7 — Formagao de Pro-
fessores que Ensinam Matematica se prop0s a realizar uma pesquisa, em nivel
nacional, dos cursos de Ensino Superior que sdo responsaveis pela formacao
do professor que ensina Matematica.

Entre as subdivisdes realizadas para contemplar os processos formativos
do professor que ensina Matematica, se encontra o curso de Licenciatura
em Pedagogia, com habilitacdo para a Educagdo Infantil e anos iniciais do
Ensino Fundamental.
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Em 2018, no Seminario Internacional de Pesquisa em Educagdo Mate-
matica (SIPEM), os membros do GT7 definiram a realizag@o de seis pesquisas
para o triénio 2019-2021, dentre elas, uma voltada para os cursos de formacao
inicial do pedagogo, intitulada “Formacao inicial de professores que ensinam
Matematica com foco na Licenciatura em Pedagogia EaD”, empreendida por
pesquisadores do proprio GT e outros, que integraram o grupo.

Em um primeiro momento, buscou-se realizar o levantamento, no Por-
tal do Ministério da Educagdo (e-MEC)*, dos cursos de Licenciatura em
Pedagogia ofertados em nivel nacional, sendo eles ativos ou em extin¢ao, no
qual se obteve 4615 cursos. Contudo, como pretendeu-se analisar somente
0s cursos ativos, restaram 3724 cursos, o que levou os pesquisadores a mais
um refinamento, diante do elevado numero de cursos: ter a énfase apenas nos
cursos ofertados na modalidade a distancia. E por que selecionar os cursos
dessa modalidade?

Desde a Lei de Diretrizes ¢ Bases da Educagdo Nacional, n® 9394/1996,
que possibilitou a abertura de cursos na modalidade Educagdo a Distancia
(EaD) na formacao inicial de professores, temos assistido a expansdo de
cursos de licenciatura nessa modalidade, com significativa oferta de vagas,
sobretudo, por institui¢des privadas. Dados do Censo da Educagao Superior
de 2018 indicam que “o aumento no numero de ingressantes em 2018 foi
sustentado pelo significativo aumento nos cursos na modalidade a distancia,
compensando a queda registrada nos cursos presenciais” (BRASIL, 2019,
p. 15). O mesmo documento ainda revela que “88,2% das instituicdes de
educagdo superior sao privadas” (BRASIL, 2019, p. 8). Dessa forma, por
meio dos dados do Censo de Educacdo de 2018 e das primeiras buscas da
pesquisa no e-MEC, constatou-se que a grande maioria dos alunos do curso
de Licenciatura em Pedagogia no pais frequentavam cursos na modalidade a
distancia em institui¢cdes privadas.

Preocupados com o crescimento desenfreado dos cursos de Licenciatura
de Pedagogia na modalidade EaD e a consequente formagao inicial de profes-
sores da educagdo infantil e dos anos iniciais de escolaridade, em particular
no que se refere a area da Matematica e seu ensino, os pesquisadores julgaram
conveniente analisar os dados desses cursos.

Ao selecionar os cursos de Licenciatura em Pedagogia ativos e da moda-
lidade a distancia, se obteve a totalidade de 1712 cursos. Porém, ao analisar a
lista de cursos, se observou que as institui¢des apresentavam polos que, com
a mesma matriz curricular, eram ofertados em diferentes locais, o que acar-
retou simplificar os diferentes polos na mesma institui¢cdo. Esse movimento
de conferéncia das matrizes curriculares foi realizado para entdo se chegar a

4 Disponivel em: https://emec.mec.gov.br/emec/nova.
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amostra de 238 institui¢des que ofertavam o curso de Licenciatura em Peda-
gogia na modalidade a distancia, no Brasil, no ano de 2018.

A partir das 238 institui¢des, se buscou analisar as disciplinas que
contemplam os conhecimentos matematicos, o que resultou em um quadro
geral com as seguintes informagdes para cada institui¢do: carga horaria do
curso, numero de vagas; disciplina(s); carga horaria da(s) disciplina(s);
semestre em que a(s) disciplina(s) €(s@o) ofertadas; e informacdes de con-
tato da instituicao.

Neste texto, serdo apresentados os dados referentes ao “lugar”, isto &,
a posicao de cada disciplina relacionada a Matematica nos cursos de Licen-
ciatura em Pedagogia EaD e reflexdes acerca das possiveis implicagdes da
distribui¢ao dessas disciplinas da matriz curricular na construgao dos saberes
pedagdgicos do futuro pedagogo.

As discussdes ocorrem a partir das seguintes questdes: De qual Matema-
tica estamos falando na formacao do pedagogo? Quais revelacdes o “lugar” da
Matematica suscita, em relagdo aos nucleos formativos dos cursos? Como a
pratica profissional do professor que ensina Matematica pode ser influenciada
pelo “lugar” ocupado pelas disciplinas relacionadas a Matematica em sua
formacao? Como pode ocorrer a praxis pedagogica do ensino de Matematica,
considerando a distribui¢do das disciplinas?

2. Discussio teorica

Para propor uma discussao sobre as questdes apresentadas, buscou-se
por estudos que abordam a formagao do professor que ensina Matematica,
documentos oficiais que normatizam os cursos de licenciatura e aportes teo-
ricos sobre saberes docentes (GATTI; NUNES, 2009; GAUTHIER, 1998;
LIBANEO, 2013; SHULMAN, 1986, 1987, 2004, 2005; TARDIF, 2002),
que pautam as dificuldades dos professores em incorporar e articular em
sua pratica docente, o dominio dos conteudos disciplinares ¢ o0 dominio dos
saberes da docéncia.

Os formatos curriculares dos cursos, muitas vezes, evidenciam a dis-
sociacdo entre aspectos inseparaveis na formagao de professores: o conhe-
cimento do conteudo e o conhecimento pedagogico do conteudo. O que
ocorre nas concepg¢des formativas e nos curriculos, refletindo na pratica
profissional docente, ¢ a crenga de que o conhecimento disciplinar esta
desvinculado do conhecimento pedagdgico, num entendimento de que
os procedimentos de ensino podem ser compreendidos sem uma relagao
proxima com o conteudo.

Essa interpretacao corrobora com as preocupagdes de Fiorentini e Oli-
veira quando afirmam que:
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Os cursos de licenciatura em geral, isto €, ndo s6 de matematica, t€ém sido
alvo de intimeras criticas, tanto da parte de pesquisadores como de profes-
sores formadores, de egressos e de licenciandos. Essas criticas referem-se
aos curriculos, sobretudo as disciplinas especificas, as metodologias de
ensino das aulas, ao distanciamento ou desconexao entre as praticas de
formagdo e as praticas de ensinar e aprender na escola basica, a falta de
dialogo ou inter-relagdo entre as disciplinas especificas e as de formagao
didatico-pedagogica (FIORETINI; OLIVEIRA, 2003, p. 918).

Tais criticas, no ambito da pesquisa em questdo, impulsionam refle-
x0es sobre o lugar das disciplinas de matematica no curriculo dos Cursos de
Pedagogia: Em que medida a organizacao do curriculo valoriza o lugar das
disciplinas, a partir de uma integragdo curricular? As metodologias de ensino
(disciplinas de matematica) estdo situadas de modo a favorecer e serem favo-
recidas pelas disciplinas didatico-pedagogicas e estagios supervisionados?
O momento da oferta (em semestre, periodo, fase etc.) dialoga com quais
disciplinas e agdes formativas? Ha diferengas na concepgao de curriculo e
nos objetivos formativos entre cursos que ofertam disciplinas, por exemplo,
em semestre ou em periodo?

O lugar das disciplinas de matematica na formagao do pedagogo pode
dizer da organizagdo curricular e das relacdes entre as disciplinas que com-
poem os nucleos de formagao dos Cursos. Tais nicleos sdo normatizados
tanto na Resolugao CNE/CP n° 1 de 2006, quanto na Resolugdo n® 2 de 1°
de julho de 2015, que instituiram as Diretrizes Curriculares Nacionais para
a formacao inicial em nivel superior: I) nticleo de estudos bésicos, desen-
volvendo estudos pedagogicos e educacionais proprios do curso; 1) nucleo
de aprofundamento e diversificacdo de estudos voltado as areas de atuacao
profissional; e III) ntcleo de estudos integradores que, por meio do desenvol-
vimento de atividades de pesquisa, extensao, atividades praticas e formagdes
dentro e fora do espago académico, proporcionara enriquecimento curricular
e aprofundamento dos estudos.

Mais recentemente, passamos a contar com a Resolugdo CNE/CP n°2 de
2019, que define as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formacao Inicial
de Professores para a Educagao Basica e institui a Base Nacional Comum
para a Formacao Inicial de Professores da Educagao Basica (BNC-Formacao).
Nota-se uma exigéncia de vinculag@o entre a formacao inicial de professores e
a Base Nacional Comum Curricular (BNCC), documento curricular nacional
que, atualmente, determina as orientagdes curriculares de todas as escolas do
pais. Embora as matrizes curriculares dos cursos analisados nesta pesquisa
sejam de 2019 e, portanto, ndo tenham sido fundamentadas na CNE/CP n° 2
de 2019, ¢ possivel investigar o quanto o “lugar” ocupado pelas disciplinas
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relacionadas ao conhecimento matematico ja indicava, na época, uma apro-
ximacao com a logica de distanciamento entre teoria e pratica, explicita e
implicitamente apresentada no documento oficial.

A questao do lugar da(s) disciplina(s) de matematica, entdao, assim como
das demais disciplinas das areas de conhecimento que constituem o campo
interdisciplinar sobre o qual o professor que atua nos anos iniciais promove
sua pratica de docéncia, merece uma atengao centrada na articulag@o entre
os eixos ou nucleos formativos. Nao cabe, obviamente, olhar sobre os dados
com a intencionalidade de indicar se a escolha é favoravel, mas sim, sobre a
relevancia de considerar esse aspecto no bojo da organizacao e das possibi-
lidades de articulagdo e relagdes formativas.

Nesse sentido, ¢ possivel analisar as possibilidades da oferta da disciplina
em determinado lugar, a exemplo do que revelam os dados, e questionar:
Como essa oferta pode ser influenciada ou relacionada com as disciplinas
didatico-pedagogicas? Como ela pode contribuir com as disciplinas do nticleo
da atuagao profissional? Como o lugar das disciplinas de matematica influencia
ou favorece a construcdo dos saberes da docéncia?

Essas questdes remetem a organizagdo curricular dos Cursos de Peda-
gogia e a formagao profissional do Pedagogo, processo no qual se pretende
promover a mobilizagdo de saberes necessarios a docéncia. Para Tardif (2002),
a pratica dos docentes se constitui de diferentes saberes e relagdes entre eles:
saberes da formagao profissional (ciéncias da educagdo e da ideologia peda-
gbgica, ou seja, saberes pedagdgicos); saberes disciplinares (corresponden-
tes aos diversos campos do conhecimento); saberes curriculares (programas
curriculares expressos em objetivos, conteudos, métodos, ordenados pela
institui¢do escolar); saberes experienciais (saberes especificos desenvolvidos
pelos professores na pratica de sua profissao).

Gauthier (1998), apresenta a sua compreensao sobre os saberes docentes
e concebe o magistério como um oficio feito de saberes. Para esse autor, os
saberes docentes respondem as exigéncias especificas de situagdes concretas
de ensino e sdo identificadas por: saberes disciplinares; saberes curriculares;
saberes das ciéncias da educagdo; saberes da tradigdo pedagogica; e saberes
da agdo pedagobgica.

A pesquisadora brasileira Selma Garrido Pimenta (1997) discute os sabe-
res docentes a partir de trés tipos: o saber da matéria, aquele conhecimento do
professor sobre a disciplina que ensina; o saber pedagogico, relacionado ao
conhecimento que resulta da reflexdo entre o saber da matéria e os saberes da
educacdo e da didatica; e o saber da experiéncia, construido a partir das experién-
cias do professor e do aluno, incluindo suas representagdes sobre escola e ensino.

Em consonancia com as pesquisas sobre os saberes docentes e as inves-
tigacdes sobre a formacao e atuagdo profissional docente, Shulman (1986,
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1987), argumenta sobre a existéncia de um conhecimento que inclui o con-
tetido especializado, em que os docentes sdo protagonistas — o conhecimento
do conteudo pedagdgico, entendido como o conteudo ensinavel, haja vista que
caracteriza um aporte de conhecimentos proprios do professor para o ensino,
por combinar o conteudo com a matéria e a pedagogia ao exercicio docente.

O conhecimento pedagogico, além de identificar as especificidades de
conhecimentos necessarios para ensinar, ¢ uma combinagao entre pedagogia
e conteudo para a compreensao de aspectos especificos, problemas ou ques-
toes da pratica da docéncia e do contexto educacional. Para Shulman (1987),
esse conhecimento se relaciona a outros conhecimentos: o conhecimento de
contetido especifico; o conhecimento pedagdgico geral; o conhecimento do
curriculo; o conhecimento dos alunos ¢ de suas caracteristicas; os conheci-
mentos dos contextos educacionais; o conhecimento dos fins, dos propdsitos
e dos valores educacionais.

Shulman (2004) problematiza acerca da necessidade da intersec¢ao entre
conteudos especificos e questdes didatico-pedagodgicas, quando afirma que,
provavelmente, o conhecimento do contetido pedagdgico seja a categoria
que mais distingue o entendimento do educador especialista em contetdo
matematico, do educador preocupado com as questdes do ensino.

O autor ressalta, ainda, que o conhecimento pedagogico do contetido €
o que distingue um excelente professor de outro que apenas sabe a sua disci-
plina. Este ¢ um professor que sabe como transformar seu conhecimento da
matéria em atividades e experiéncias que estimulam, envolvem e melhoram
a aprendizagem ativa e a compreensao dos alunos (SHULMAN, 2005).

Na perspectiva tedrica sugerida aqui, a formagao de professores precisa
considerar em sua estrutura curricular uma articulagdo da formagao disciplinar
com a formagdo pedagogica. Nos Cursos de Pedagogia, essas formagoes se
referem as diferentes areas do conhecimento, uma vez que se forma o professor
polivalente para a etapa inicial da Educacdo Bésica. Dai a preocupacdo com
as disciplinas da area de Matematica e o seu lugar no curriculo dos cursos,
considerando as possibilidades de promover uma formagdo em consonancia
com os saberes necessarios a docéncia.

A questdo a considerar, na concepg¢ao formativa, no formato curricular
e nas praticas de ensinar, se refere as escolhas do lugar das disciplinas e da
sua relevancia para a uma articulacdo com as demais disciplinas dos eixos
formativos, disciplinas pedagogicas e direcionadas a atuagao profissional. A
associacdo e a integracdo entre as disciplinas podem implicar numa maior
aproximacao e pratica que suscitem o reconhecimento de que o conteudo
disciplinar e a formagao pedagdgica andam juntos e sdo dependentes na
atuacgdo docente.
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3. Metodologia

A pesquisa, em seu contexto macro, gerou trés subdivisoes principais
para a analise dos dados: nome da disciplina, carga horaria da disciplina e
“lugar” ocupado pela disciplina na matriz curricular. Os trés subgrupos de
pesquisadores organizaram e analisaram os dados juntamente a outras infor-
magdes provenientes da busca inicial, como tempo de integralizagdo do curso
e tipo de instituigao (publica ou privada).

Em todas as suas analises, a pesquisa apresenta natureza quanti-qualita-
tiva, uma vez que envolve dados quantificaveis, que sdo analisados e interpre-
tados qualitativamente, isto é, com a intencao de lhes atribuir um sentido real.

Souza e Kerbauy (2017), citando Gatti (2002), afirmam:

Gatti (2002) considera que quantidade e qualidade ndo estdo totalmente
dissociadas na pesquisa, na medida em que de um lado a quantidade é uma
tradugdo, um significado que ¢ atribuido a grandeza com que um fendmeno
se apresenta e do outro lado ela precisa ser interpretada qualitativamente,
pois sem relag@o a algum referencial nao tem significagdo em si (SOUZA;
KERBAUY, 2017, p. 37).

Como os dados da pesquisa foram retirados do e-MEC e, eventualmente,
dos sites das instituigdes pesquisadas, pode-se afirmar que a natureza meto-
dolégica da pesquisa ¢ quanti-qualitativa, de abordagem documental, consi-
derando a imersdo dos pesquisadores da equipe nos documentos publicos,
disponibilizados pelo Ministério da Educacao.

A partir do quadro geral, com as 238 instituicdes, somente 189 dispo-
nibilizaram a informacao sobre o “lugar” ocupado pelas disciplinas, isto €,
apresentavam o dado sobre a posi¢ao (semestre, periodo, fase etc.) ocupada
pelas disciplinas na matriz curricular. Dessa forma, a amostra utilizada pelo
subgrupo de pesquisadores que analisou o “lugar” das disciplinas relacionadas
ao conhecimento matematico nos cursos de Licenciatura em Pedagogia EaD
foi constituida por 189 Institui¢des de Ensino Superior (IES).

4. Os dados

Inicialmente, organizaram-se as informagdes sobre o tempo de integra-
lizagdo dos cursos de Licenciatura em Pedagogia EaD, uma vez que uma
mesma posi¢ao de disciplinas pode indicar diferentes “lugares”, como € o
caso de disciplinas ministradas no 3° semestre, que estardo no inicio de um
curso de cinco anos ou na metade de um curso de trés anos.

Das 189 IES analisadas, 167 ofertam o curso de Licenciatura em Peda-
gogia EaD com o tempo de integralizacdo de quatro anos, o que representa
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a grande maioria das institui¢des. Ha somente seis cursos que apresentam o
tempo minimo de integralizacdo de mais de quatro anos. Embora a Faculdade
de Ciéncias Biomédicas de Cacoal (Centro Universitario Educare) disponha
de um curso de Licenciatura em Pedagogia de seis anos, sua carga horaria ¢
de 3320 horas — semelhante a carga horaria de cursos de quatro anos — ¢
oferta somente uma disciplina relacionada a Matematica. Pode-se afirmar,
portanto, que nem sempre o tempo minimo de integralizacao do curso, em
anos, reflete sua carga horaria total e a oferta de um nimero menor ou maior
de disciplinas.

Em um segundo momento, considerando as 189 institui¢des analisadas,
buscou-se compreender a forma como as disciplinas sdo ofertadas. Com isso,
verificou-se que as disciplinas sdo organizadas em: ano, bloco, ciclo, fase,
modulo, periodo, semestre, série e trimestre.

O Griéfico 1 mostra a ocorréncia dessas formas de organizacao na oferta
das disciplinas.

Grafico 1 — Tipo de “Lugar” das Disciplinas referentes 8 Matematica
dos Cursos de Licenciatura em Pedagogia EaD analisados

TIPO DE “LUGAR’ (189 IES)
148

16
8 10
1 2 1 . 2 1
_m _ [ |

ano bloco ciclo fase moédulo periodo semestre  série  trimestre

Fonte: Dados da pesquisa, retirados do e-MEC e/ou sites das instituicbes pesquisadas.

Percebe-se que a grande maioria das disciplinas ¢ ofertada em semestres.
Ha trés instituigdes — nao contabilizadas no Grafico 1 — que, além das dis-
ciplinas obrigatorias, organizadas por semestre, oferecem disciplinas eletivas
e optativas referentes ao conhecimento matematico e que, portanto, podem
ser cursadas em qualquer época do curso.
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Para este artigo, serdo apresentados os dados referentes as Instituicdes
de Ensino Superior que oferecem a Licenciatura em Pedagogia com tempo
de integralizagdo curricular de quatro anos, pois esses cursos correspondem
a maioria dos ofertados na modalidade a distancia (167 das 189 IES).

A seguir, sao apresentados os graficos correspondentes a distribuigao das
disciplinas nas categorias semestre (Grafico 2), periodo (Grafico 3), modulo
(Gréfico 4) e ano (Grafico 5), dos cursos de quatro anos.

Grifico 2 — Distribuicio das disciplinas organizadas em semestres

DISCIPLINAS POR SEMESTRE - CURSOS DE 4 ANOS
(255 DISCIPLINAS) 43

JllIIllL

1° semestre 2° semestre 3° semestre 4° semestre 5° semestre 6° semestre 7° semestre 8° semestre

Fonte: Dados da pesquisa, retirados do e-MEC e/ou sites das instituicbes pesquisadas.

Grafico 3 — Distribuicio das disciplinas organizadas em periodos

DISCIPLINAS POR PERIODO - CURSOS DE 4 ANOS
(30 DISCIPLINAS)

111,

3° periodo 4° periodo 5° periodo 6° periodo 7° periodo

Fonte: Dados da pesquisa, retirados do e-MEC e/ou sites das instituigbes pesquisadas.
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Grifico 4 — Distribuicio das disciplinas organizadas em moédulos

DISCIPLINAS POR MODULO
(21 DISCIPLINAS DE 10 IES)

JIIII‘IIL

periodo periodo periodo periodo periodo 10° periodo 11° periodo 12° periodo 13° periodo

Fonte: Dados da pesquisa, retirados do e-MEC e/ou sites das instituicbes pesquisadas.

Grifico 5 — Distribuicio das disciplinas organizadas em anos

DISCIPLINAS POR ANO (9 DISCIPLINAS)

6
| I
. 1

2°ano 3°ano 4° ano

Fonte: Dados da pesquisa, retirados do e-MEC e/ou sites das instituicdes pesquisadas.

Foram localizadas 225, 30, 21 e nove disciplinas para a organizagao em
semestre, periodo, modulo e ano, respectivamente.

No Grafico 2, verifica-se que a maior concentragao de disciplinas rela-
cionadas ao conhecimento matematico, de cursos de quatro anos, organizados
em semestres, estd do meio do curso em diante, isto €, do 4° ao 6° semestre,
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concentrando-se a maioria no 6° semestre (63 de 225 disciplinas). Vale destacar
que 148 institui¢des brasileiras oferecem cursos de Licenciatura em Pedagogia
EaD organizados em semestres.

No Grafico 3, estdo as 30 disciplinas ofertadas no formato de periodo.
Elas fazem parte da matriz curricular de 15 instituigdes. Para a compreensao
da duragdo (em meses) de um periodo, selecionou-se uma amostra de trés
instituicdes — as que oferecem trés disciplinas relacionadas ao conhecimento
matematico em seus cursos de Licenciatura em Pedagogia EaD — para uma
analise mais pormenorizada, sendo duas privadas e uma publica: Universidade
Federal de Ouro Preto (publica, com trés disciplinas), Centro Universitario da
Fundacao Herminio Ometto (privada, com trés disciplinas) e Universidade
Brasil (privada, com quatro disciplinas).

Tanto na Universidade Federal de Ouro Preto quanto no Centro Universi-
tario da Fundagao Herminio Ometto, o termo periodo equivale diretamente a
semestre, uma vez que o curso apresenta oito periodos ao longo de seus quatro
anos de duracdo. Da mesma forma, na Universidade Brasil, periodo, também
denominado por modulo (na propria matriz curricular), corresponde a um
semestre, neste caso, subdividido em dois bimestres. Com isso, verifica-se que
periodo € outra terminologia para se referir a temporalidade de um semestre.

Houve uma concentragdao maior de disciplinas no 5° periodo, ou seja,
na segunda metade do curso. As 21 disciplinas organizadas em modulos,
contabilizadas no Grafico 4, compdem a matriz curricular de dez institui¢des
privadas. Para compreender a duragdo de um modulo, por meio de uma revi-
sitagdo aos portais das institui¢des, foram selecionadas uma instituicao que
oferece trés disciplinas e outra que oferece duas disciplinas relacionadas ao
conhecimento matematico, no curso de Licenciatura em Pedagogia EaD. A
Universidade Comunitaria da Regido de Chapeco oferece trés disciplinas em
dois modulos diferentes, no 6° e no 10°. A Universidade do Vale do Taquari
(Univates) oferece duas disciplinas em dois modulos diferentes, no 6° e no 7°.

Na Universidade Comunitaria da Regido de Chapecd, o curso de Licen-
ciatura em Pedagogia EaD est4 previsto para ocorrer em quatro anos. Ele
apresenta uma carga horaria total de 3.280 horas e est4 organizado em 16
modulos, o que daria, aproximadamente, quatro modulos por ano. Dessa
forma, o 6° moédulo pertenceria ao 2° ano e o 10° médulo ao 3° ano do curso.

Na Univates, o curso de Licenciatura em Pedagogia EaD também esta
previsto para ocorrer em quatro anos. Ele apresenta uma carga hordria total
de 3.200 horas e esta organizado em 16 trimestres, também chamados de
modulos. Em cada ano letivo ha, portanto, quatro trimestres. Vale destacar
que o ano letivo dessa universidade perdura de janeiro a dezembro, ou seja,
por 12 meses, de modo que caibam quatro trimestres/modulos em cada ano.
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Nota-se, no Grafico 4, que a maior concentragdo das disciplinas organi-
zadas em modulos esta no 10° mddulo e, em seguida, no 7° modulo. Consi-
derando que os cursos sdo de quatro anos e que, em geral, sdo 16 os mddulos,
as disciplinas que abordam o conhecimento matematico estariam localizadas,
aproximadamente no 2° e no 3° ano.

Ha somente oito institui¢des com cursos de Licenciatura em Pedagogia
EaD que consideram o ano como periodo letivo, sendo trés publicas e cinco
privadas. O tempo minimo de integralizagao curricular desses cursos ¢ de
quatro anos; dessa forma, entende-se que as disciplinas, de modo geral, podem
ser ministradas no 1°, 2°, 3° ou 4° ano. De acordo com o grafico 5, verifica-se
que ha nove disciplinas ofertadas anualmente. Das nove disciplinas, duas
ocorrem no 2° ano, seis no 3° ano € somente uma no 4° ano. Nenhuma disci-
plina relacionada a Matematica ¢ ofertada no 1° ano do curso.

5. Discussao sobre os dados

Ap6s a tabulacdo e organizacdo dos dados das instituigdes com cursos
de Licenciatura em Pedagogia EaD, pode-se inferir, nesta parte da pesquisa,
que, em sua maioria, os cursos preferem que o conhecimento matematico seja
abordado a partir da segunda metade da matriz curricular, isto €, em cursos de
quatro anos, por exemplo, a partir do 6° semestre, 5° periodo, 10° médulo e 3°
ano. Tal organizagdo curricular nos remete a uma possivel fragmentacao do
conhecimento matematico com base no falso dilema da dicotomizagio entre
as dimensdes tedrica e pratica na formagdo do pedagogo que ensina Mate-
matica, quando esse campo de conhecimento ¢ considerado com objetivos
puramente intelectuais. Por outro lado, D’ Ambroésio (1986, p. 25) defende
outros componentes para a estrutura universitaria, quais sejam:

[...] aspectos sensibilizadores, metodologia de acesso a conhecimentos e
conteudo adequado para a solugdo de problemas. A ado¢ao de uma forma
de ensino mais dindmica, mais realista e menos formal, mesmo no esquema
de disciplinas tradicionais, permitird atingir objetivos mais adequados a
nossa realidade.

Também se destaca uma maior incidéncia de cursos organizados em
semestres € a existéncia de disciplinas eletivas e optativas, relacionadas ao
conhecimento matematico.

Para que a analise descritiva, realizada neste momento, possa receber
um tratamento qualitativo, sugere-se a ampliacdo da analise dos dados ou a
inclusdo de novos dados coletados, por meio da consulta ao Projeto Pedago-
gico de Cursos e/ou da aplicagdo de um questiondrio com os coordenadores
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dos cursos, de modo a se buscar uma possivel justificativa para a posi¢ao das
disciplinas relacionadas & Matematica. Podem ser feitas perguntas como: E
importante que as Didaticas se concentrem antes dessas disciplinas? Por qué?
Por que o conhecimento matematico raramente ¢ abordado no inicio do curso?

Parte-se do pressuposto de que o conhecimento dos fendmenos relativos
ao ensino da matematica ndo ¢ resultado da simples fusdo de conhecimentos
provenientes de dominios independentes, como a Matematica, a Psicologia e a
Pedagogia, mas algo que exige pesquisas especificas (GALVEZ, 1996, p. 27).

Ortega e Santos (2012) igualmente apontam a preocupagdo com a for-
macao dos futuros professores de Matematica dos anos iniciais do Ensino
Fundamental, na medida em que os cursos de formagao inicial — curso de
graduacdo em Pedagogia — ndo tém garantido o aprofundamento da Mate-
matica como area de conhecimento especifico.

Vale destacar que somente nove das 225 disciplinas oferecidas por semes-
tre em cursos de quatro anos sdo ministradas no primeiro semestre.

As respostas para tais perguntas poderdo explicitar a concepcao de cur-
riculo para a formagao inicial de professores nos cursos de Licenciatura em
Pedagogia EaD contemplados na presente pesquisa, no que se refere aos
conhecimentos especificos, pedagogicos e curriculares, bem como as relagdes
destes conhecimentos com o “lugar” que o conhecimento matematico ocupa
nas matrizes curriculares investigadas.

Surge entdo o problema do curriculo. J4 muito se tem falado que o
curriculo ¢ fungdo do momento social em que ele esta inserido. Destacamos
um conceito de curriculo em que os seus componentes basicos, objetivos,
contetidos e métodos aparecem solidarios, como coordenadas num ponto do
espago, ¢ ndo independentemente, como componentes isolados. Assim, ao
se falar em novos objetivos, naturalmente estdo implicitos novos conteudos
e novas metodologias modificados solidariamente, como na imagem de um
ponto no espago (D’AMBROSIO, 1986, p. 40).

Tal “lugar” ocupado pelas disciplinas de conhecimento matematico na
formacao inicial do pedagogo nos remete necessariamente a configuracao
dos saberes necessarios aos docentes universitarios (os formadores), com
base no pressuposto de que a pesquisa acerca das necessidades formativas
do docente formador deve articular a discussdo sobre o ensino dos contel-
dos matematicos, assim como sobre as abordagens metodologicas no ensino
da Matematica, ao considerar a necessidade da intersecc¢ao entre contetidos
matematicos especificos e as questdes didatico-pedagdgicas, os quais devem
ser complementares, na medida em que o(a) professor(a) assume a tomada
de decisdes relativas ao que ensinar € a como ensinar.

Segundo Mengali, Nacarato e Passos (2014, p. 35-36), ¢ fundamental que
o pedagogo em formagao detenha um conhecimento profissional que abarque
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ndo apenas o saber pedagogico (ou das ciéncias da educagdo), mas também
inclua (“envolva”) um repertorio de saberes:

«  Saberes de conteuido mateméatico: E impossivel ensinar aquilo sobre
0 que nao se tem um dominio conceitual;

«  Saberes pedagogicos dos contetdos matematicos: E necessario
saber, por exemplo, como trabalhar com os contetdos matemati-
cos de diferentes campos: aritmética, grandezas e medidas, espago
e forma ou tratamento da informag¢ao. Saber como relacionar esses
diferentes campos entre si e com outras disciplinas, bem como criar
ambientes favoraveis a aprendizagem dos alunos;

«  Saberes curriculares: E importante ter claro quais recursos podem
ser utilizados, quais materiais estao disponiveis e em quais locais
encontra-los; ter conhecimento e compreensao dos documentos
curriculares; e, principalmente, ser um consumidor critico desses
materiais, em especial, do livro didatico.

Consoantes com Pimenta (1997), Shulman (1986, 1987, 2004, 2005) ¢
Tardif (2002), as autoras defendem a composi¢ao da formagao do futuro peda-
gogo a partir da composicao de saberes de naturezas distintas, promovendo
a integragdo dos componentes curriculares considerados teoricos e praticos,
bem como a valorizacdo dos aspectos conceituais, pedagdgicos e curriculares
das areas do conhecimento escolar.

6. Consideracoes finais

Novas pesquisas geradas a partir dessa primeira iniciativa do GT07 da
SBEM podem ser iniciadas com os dados ja existentes, de modo que sejam
ampliadas as reflexdes e discussdes acerca da relacao entre o “lugar” das
disciplinas no curso e a valorizacdo do conhecimento matematico para o
futuro pedagogo e das conexdes entre esse conhecimento e outros abordados
no curso de Licenciatura em Pedagogia EaD.

E nossa esperanca formar, por meio de nossos cursos de formagio de
professores que ensinam Matematica, em nivel de graduacao e pos-graduacao,
esses estudantes, transmitindo a eles nossas preocupacdes com o fato de que,
como educadores, ndo podemos correr o risco de sermos meros repetidores
do passado e condicionadores de criangas e jovens. Ao mesmo tempo, deve-
mos incentivar a valoriza¢ao do conhecimento cientifico, que podera promo-
ver a melhoria da qualidade de vida das geragdes futuras (D’AMBROSIO,
1986, p. 99).
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De acordo com Tardif (2002 apud FAUSTINO, 2011), os saberes docen-
tes sdo plurais e advindos de diferentes naturezas. Desta forma, para o profes-
sor ensinar Matematica € necessario que ele tenha conhecimento do contetido;
do aluno e de sua aprendizagem; do contexto de trabalho; da maneira como
a Matematica se organiza; dos diversos recursos € métodos para tornar a
Matematica mais compreensivel aos alunos; da experiéncia profissional; do
curriculo da Matematica Escolar. Em suma, o professor de Matematica deve
ter conhecimentos tedricos e praticos para ensinar dado contetdo escolar.

Nessa perspectiva, o eixo central da formacao de professores esta na
integracdo do campo disciplinar com o campo da Didatica, ndo apenas quanto
ao dominio dos conhecimentos técnicos, como também quanto ao dominio
teodrico da atividade de ensino, de modo a possibilitar a necessaria transforma-
¢a0 dos conhecimentos cientificos em conhecimentos escolares. Tal mediagao
pedagogica precisa ser garantida pelos formadores dos cursos de formagao
inicial ou continuada, de modo que os futuros professores de Matematica,
assim como os professores de Matematica em atuacdo, possam vivenciar esta
passagem da Matematica Cientifica para a Matematica Escolar e, em suas
praticas de ensino, possam igualmente garantir que tal transposi¢ao didatica
seja efetivada em prol da aprendizagem matematica de seus alunos.

Atrelados aos componentes de ensino, os conhecimentos didaticos, jun-
tamente com os conhecimentos curriculares, devem constituir os componentes
da estrutura universitaria na formag¢ao de professores de Matematica, em
especial nos cursos de Licenciatura em Pedagogia EaD, objeto de pesquisa
da presente investigacao.

Na esteira desta organizacao curricular, faz-se necessaria uma formacao
inicial mais dindmica, mais voltada para os desafios do cotidiano escolar
quanto ao ensino da Matematica para as criangas, mais focada nos conheci-
mentos “de” e “sobre” a Matematica, por meio de uma perspectiva integradora
dos conhecimentos necessarios a formagao consistente e critica do professor
de Matematica dos anos iniciais do Ensino Fundamental. Em outras palavras,
confirma-se a indissociabilidade entre conteudo e forma, associa¢ao procla-
mada e desejada na formacdo de professores que ensinam Matematica na
educacao infantil e nos anos iniciais do Ensino Fundamental.
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1. Introducao

A forte influéncia dos avangos tecnoldgicos e dos meios de informagao
e comunicagao, além das experiéncias da Educa¢do a Distancia (EaD) de o
regulamento da oferta de cursos e programas de Ensino Médio, de Educagao
Profissional Técnica de Nivel Médio e de Educacao de Jovens e Adultos, nos
niveis do Ensino Fundamental e do Ensino M¢édio, na modalidade de EaD, vai
progressivamente ganhando novos contextos. Assim, surge a possibilidade de
investigar o ensino presencial apoiado por Ambientes Virtuais de Aprendiza-
gem (AVA), principalmente apos a experiéncia vivenciada durante a pandemia
de covid-19.

Ao considerar o uso de um AVA como apoio ao ensino, seja para disponi-
bilizar contetidos e atividades ou para promover a interacdo entre os sujeitos e
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o ambiente, ¢ necessario planejar a agao educacional, a fim de que a proposta
atenda ao contexto e aos objetivos pedagogicos. Nessa perspectiva, surge
o Design Instrucional (DI), definido por Filatro (2010) como um processo
amplo, que envolve,

[...] além de planejar, preparar, projetar, produzir e publicar textos,
imagens, graficos, sons e movimentos, simulagdes, atividades e tarefas
relacionadas a uma area de estudo — maior personalizacio dos estilos
e ritmos individuais de aprendizagem, adaptacdo as caracteristicas
institucionais e regionais, atualizacdo a partir de feedback constante,
acesso a informagdes e experiéncias externas a organizacao de ensino,
favorecendo ainda a comunicagdo entre os agentes do processo (profes-
sores, alunos, equipe técnica e pedagogica, comunidade) e o monitora-
mento eletronico da construcdo individual e coletiva de conhecimentos
(FILATRO, 2010, p. 33).

Nesse contexto, o presente artigo relata um estudo que consiste em parte
dos resultados de uma pesquisa de Mestrado em Educacao (SASSI, 2016)
que se propoOs a investigar o uso do AVA como ferramenta de apoio ao ensino
médio presencial na disciplina de Matematica, com foco nas etapas do design
instrucional. Em termos metodolégicos que orientam a redagdo deste artigo,
temos um estudo de caso, com abordagem qualitativa. Para tanto, foram rea-
lizadas pesquisa bibliografica e coleta de dados via observagao participante,
questionarios, entrevistas e fontes documentais.

2. Os ambientes virtuais de aprendizagem e o design instrucional

Os Ambientes Virtuais de Aprendizagem (AVA), que até poucos anos
eram utilizados exclusivamente em praticas de Educacao a Distancia (EaD),
tém sido empregados atualmente também em cursos presenciais do Ensino
Superior e, com a pandemia de covid-19, adentraram de forma abrupta
na Educag¢do Basica (da Educacgao Infantil ao Ensino Médio) e no Ensino
Superior, como alternativa para a continuagao dos estudos no ano de 2020
e 2021. Esses ambientes sdao conceituados por Anjos (2013, p. 53, grifo
do autor) como

[...] uma ou mais solugdes de comunicagdo, gestio e aprendizado ele-
tronico, que possibilitam o desenvolvimento, integracio e a utiliza¢ao
de contetidos, midias e estratégias de ensino-aprendizagem, a partir de
experiéncias que possuem ou nao referéncia com o mundo real e sdo vir-
tualmente criadas ou adaptadas para propodsitos educacionais.
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Os AVA podem apresentam em sua estrutura recursos entre os quais se
destacam foruns, chats, videoconferéncias, wikis, e-mail, quadros de avisos,
agendas, calendarios, recursos multimidia, recurso de busca, atividades e
avaliagdes online, bibliotecas e funcionalidades de upload e download de
arquivos. Tais recursos sdo caracterizados por Mckimm, Jollie e Cantillon
(2003 apud PEREIRA, 2007, p. 6) como “[...] um conjunto de ferramentas
eletronicas voltadas ao processo ensino-aprendizagem. Os principais com-
ponentes incluem sistemas que podem organizar contedos, acompanhar ati-
vidades e fornecer ao estudante suporte on-/ine e comunicagao eletronica”.

O Dicionario critico de educagao e tecnologias e de educagdo a distancia
traz o verbete “Ambientes Virtuais de Aprendizagem” e, entre outras reflexdes,
destaca que “Nos AVAs, dé-se a interag@o entre pessoas € 0 acesso a contetidos
e recursos estaticos ou dinamicos, tendo como prerrogativa que a educagao
ndo se faz sem acao e interagdo entre as pessoas.” (MACIEL, 2018, p. 31-32).

Ha exemplos representativos de AVA, conhecidos pela recorréncia de
sua incorporag¢ao e utilizacdo em sistemas educacionais, ou pelas proposicdes
de solucdes inovadoras que visam auxiliar a consecu¢do de cursos que se
utilizam deste meio. Nesta pesquisa, utilizamos o AVA Moodle*, uma plata-
forma fornecida como software livre de codigo aberto e gratuito, que pode
ser baixada, usada, modificada e distribuida livremente por qualquer usuario,
seguindo os termos estabelecidos pela licenca General Public License (GNU)
(MOODLE, 2015).

Disponivel para educadores, institui¢des e publicos em geral, o Moodle
reune recursos que possibilitam atividades de ensino, permitem ao professor
a autoria para publicar e editar seus cursos, criar e gerenciar o ambiente, além
da gestdo da participagdo dos alunos. Além dessas caracteristicas, o0 Moodle
possibilita o registro e a recuperagao de toda a trajetoria de aprendizagem do
aluno num determinado curso e a intera¢ao entre professor-aluno e aluno-aluno.

Como boas praticas para uso de Ambientes Virtuais de Aprendizagem,
considerando a necessidade de a acdo desempenhada pelo docente no processo
de ensino-aprendizagem ser planejada com responsabilidade, tem-se a premissa
do Design Instrucional, como processo que identifica um problema de aprendi-
zagem e, a partir deste, desenha, implementa e avalia uma solugdo para resol-
vé-lo. O Design Instrucional (DI) ¢ definido por Filatro (2008, p. 3) como uma

[...] acdo intencional e sistematica de ensino que envolve o planejamento,
o desenvolvimento e a aplicagdo de métodos, técnicas, atividades, mate-
riais, eventos e produtos educacionais em situacdes didaticas especificas,
a fim de promover, a partir dos principios de aprendizagem e instrucao
conhecidos, a aprendizagem humana (FILATRO, 2008, p. 3).

4 Moodle, acronimo de Modular Object-Oriented Dynamic Learning Environment.
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Para Simonton (2011), o design instrucional ¢ considerado uma técnica
importante para a aplicagdo adequada da tecnologia no processo de ensino e
aprendizagem. O autor evidencia ainda que ¢ necessario considerar os ele-
mentos do contexto, tais como alunos, conteudo, método, materiais, ambiente
virtual e a interacdo entre eles, a fim de proporcionar experiéncias de apren-
dizagem eficientes.

Na perspectiva de Kenski (2018, p. 161, grifos nossos), o “termo design
instrucional, em portugués, ¢ polémico”. No verbete referente a DI, no Dicio-
nario critico de educacdo e tecnologias e de educagdo a distdancia, a autora
faz um resgate historico do conceito e conclui que “a construgdo brasileira
mais adequada para compreendermos o termo americano do qual deriva design
instrucional € projeto de ensino”.

De forma sistémica, o DI consiste em uma sequéncia de etapas que
permitem a construc¢ao de solugdes variadas para necessidades educacionais
especificas, seja para um curso, trilha de aprendizagem, programa de estudos,
video educativo, livro didatico impresso ou digital etc. (FILATRO, 2010).
Diante dos variados contextos e padrdes de utilizacdo da tecnologia no ensino,
o modelo de DI a ser adotado também pode variar entre design instrucio-
nal fixo, aberto ou contextualizado (FILATRO, 2008). Para Kenski (2018,
p. 164), “esses modelos, de forma ampla, vinculam-se a diferentes formatos
de projetos de cursos”. A autora cita ainda o modelo de DI misto, no qual se
“mesclam caracteristicas dos trés modelos de acordo com o projeto que esta
sendo desenvolvido”.

O DI fixo ou fechado ¢ caracterizado por um planejamento antecipado e
bem programado. Segundo Filatro (2008), esse modelo ndo prevé alteragdo no
decorrer do curso, ficando definido antes da formagao das turmas participantes;
ou seja, todas as decisdes relacionadas a estruturas, contetidos e interagoes
sao tomadas antecipadamente.

No DI aberto, a preocupacao ¢ maior com o processo de aprendizagem
de um curso e a interagdo entre educadores e alunos do que com os contetudos
que sdo inseridos no AVA durante o processo. Neste molde, ¢ possivel que
os conteudos sejam alterados no decorrer do curso, apos a realizagdo de uma
avaliag¢do processual e/ou diagnostica. Neste modelo, os cursos geralmente
fazem uso de ambientes menos estruturados e com mais /inks que encaminham
a referéncias externas, e as modificagdes no curso podem ocorrem a partir do
feedback obtido junto aos alunos (FILATRO, 2008).

O design instrucional contextualizado (DIC) aproxima-se muito do DI
aberto, pois o ambiente a ser utilizado pode ser alterado e personalizado a
qualquer momento, a fim de fazer com que o aluno se sinta parte do processo
de construgao do conhecimento, compartilhando com os demais informacgdes
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e experiéncias através do uso de recursos caracteristicos da web 2.0, como
listas de discussoes, redes sociais, foruns, wikis etc. (FILATRO, 2008).

O DIC compreende as mesmas cinco fases de desenvolvimento, porém
ele foge aos padrdes lineares contidos no DI fixo e aberto; ou seja, as fases de
analise, design, desenvolvimento, implementagao e avaliagdo se sucedem em
todo o processo como uma espiral. As fases se repetem, mas em sequéncias
de estagios em diferentes niveis, com mais detalhes e aprofundamento.

Autores como Filatro (2008), Castro, Sicilia e Prieto (2012) consideram
0 ISD (Instructional System Design — Design de sistemas instrucionais) como
o processo de Design Instrucional mais aceito e utilizado para o desenvolvi-
mento de um AVA. O ISD divide o DI em cinco fases: analise, design, desen-
volvimento, implementacao e avaliagdo. Essa divisdo também ¢ conhecida
como modelo ADDIE (acronimo de analysis, design, development, imple-
mentation ¢ evaluation), que, na situacdo didatica, separa o processo de DI
em dois momentos: o da concepcao e o da execugao.

No Quadro 1 sdo apresentadas as cinco fases do DI, com seus respectivos
objetivos e atividades a serem desempenhadas em cada etapa nas situacdes
de ensino-aprendizagem com base em Filatro (2010).

Quadro 1 — Objetivos e atividades para cada fase do Design Instrucional

Fases do DI Objetivos Atividades a serem desempenhadas em cada fase

Identificagdo das necessidades educacionais;
Caracterizagéo dos alunos;

Andlise Identificagéo Definigdo dos objetivos instrucionais;
Levantamento das restrigdes existentes;
Desian Compreensio Planejamento da instrugao;
9 P Elaborag&o dos instrumentos (mapa, matriz e storyboard);
Produgdo & Produgéo e adaptagéo de recursos de informagéo e comunicagéo e

Desenvolvimento de materiais didaticos;

adaptagdo Parametrizagéo do AVA,;

Capacitagao dos usuarios;
Implementagéo Agéo Ambientagéo;
Realizagéo da situagéo de ensino-aprendizagem;

Acompanhamento da situagéo de ensino aprendizagem;

Reviséo das fases do design instrucional;

Identificagdo de fatores que devem ser melhorados para possibilitar
continuidade do projeto ou para futuros cursos.

Avaliagéo Reflexao

Fonte: Adaptado pelos autores com base em Filatro (2010).

A teoria de DI oferece detalhadamente orienta¢des sobre como alcangar
os objetivos de aprendizagem. Porém, para Svensson (2008), o DI ndo deve
ser considerado um Unico caminho a ser seguido, mas sim um modelo de
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instrucao que pode ser utilizado em determinada situacao didatica. Afinal,
tal teoria trabalha com situagdes e problemas de aprendizagem, mas nao
leva em conta todos os fatores e variaveis que podem afetar o processo de
aprendizagem do aluno.

Mill e Chaquime (2017) evidenciam que a combinagdo de elemen-
tos tipicos da EaD com as atividades em sala de aula deve ser baseada em
reflexdes pedagogicas e metodologicas que explorem mais a autonomia e
liberdade dos alunos, proporcionando, até certo ponto, uma diferencia¢ao no
processo ensino-aprendizagem.

Discutindo o ensino massivo versus personaliza¢do, Kenski (2018,
p- 163) pondera que “Em grandes ofertas massivas de ensino on-line,
como 0s moocs (massive open on-line course), ou respeitando os estilos,
as preferéncias e os ritmos de aprendizagem de cada aluno, em cursos mais
personalizados, o design instrucional particulariza-se e, a0 mesmo tempo,
pulveriza-se em diversos modelos, vinculados as teorias e acdes educacio-
nais distintas”.

Maciel (2018, p. 32), cotejando o uso de AVAs com discussodes sobre
DI, adverte que “ainda que reflitam concepg¢des pedagogico-andragdgi-
cas distintas e uma extensa lista de funcionalidades, os ambientes virtuais
requerem um trabalho de design instrucional para articular planejamento
dos cursos, seus conteudos, atividades e ferramentas, segundo objetivos
de aprendizagem”. Com esse pensamento em mente e visando a adogao
de um AVA como ferramenta de apoio ao ensino de Matematica no ensino
médio presencial, foi realizada esta pesquisa, nos termos descritos nas pro-
ximas segoes.

3. O AVA como apoio ao ensino de matematica: trabalhos
relacionados

Como primeira parte do estudo ora relatado, uma pesquisa biblio-
grafica foi realizada em busca de trabalhos realizados no Brasil com AVA
em contextos educativos da disciplina de Matematica. Foram consultadas
teses e dissertacdes publicadas entre os anos de 2008 e 2018, nas bases de
pesquisa Portal de Periodicos da Capes® (Coordenagao de Aperfeigoamento
de Pessoal de Nivel Superior) e Google Académico®. A busca foi realizada
no periodo entre 1° de agosto e 1° de dezembro de 2018, dado o periodo
em que o estudo de caso foi realizado e para subsidiar o projeto do curso.

5 Portal de Periddicos da Capes. Disponivel em: http://www.periodicos.capes.gov.br/.
6 Google Académico. Disponivel em: http:/scholar.google.com.br/?hl=pt-BR.
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A pesquisa realizada no Portal de Periodicos da Capes foi configurada
para a localizagdo dos descritores “Ambiente Virtual de Aprendizagem” e
“Matematica”; “Ambiente Virtual” e “Matematica”; “AVA” e “Matematica”;
“Ambiente Virtual de Aprendizagem” e “Matematica” e “ensino presencial”
em qualquer parte do texto, limitando o idioma ao portugués, com filtro por
tipo de recurso: teses e dissertagdes no periodo entre 2008 e 2018. A busca foi
refinada pela opcao por “expressao exata” e pela presenga em qualquer parte
do documento, seja no titulo ou assunto. Os critérios de exclusdo atribuidos
foram: data de defesa fora do limite estabelecido (2008 a 2018), trabalhos
repetidos e trabalhos que ndo apresentavam em sua estrutura as palavras-
-chave discriminadas.

A pesquisa realizada no Google Académico por teses e dissertagdes
entre os anos de 2008 e 2018 foi limitada pelas seguintes palavras-chave:
“Ambiente Virtual de Aprendizagem” e “Matematica” e “ensino presen-
cial”. A presenga das palavras-chave poderia ocorrer em qualquer parte
do documento, seja no titulo ou assunto. Os critérios de exclusao atri-
buidos foram: trabalhos repetidos, trabalhos que ndo apresentavam em
sua estrutura as palavras-chave “Ambiente Virtual de Aprendizagem” e
“Matematica” e “ensino presencial” e resultados que ndo fossem teses
ou dissertagdes.

Nesses termos, a pesquisa bibliografica dos trabalhos realizados no
Brasil com AVA em contextos educativos, mais especificamente na disci-
plina de Matematica, resultou na selecdo de em 6 trabalhos do Portal de
Periddicos da Capes e 11 trabalhos do Google Académico.

Com a leitura completa dos textos, identificou-se que 11 (onze) estu-
dos utilizaram o AVA Moodle (SILVEIRA, 2016; CONCEICAO, 2018;
NASCIMENTO, 2009; OLIVEIRA, 2010; PASINI, 2010; RIZO, 2010;
AGUIAR, 2010; SAUSEN, 2011; COAN, 2012; ABBONDATI, 2013;
FERNANDES, 2013); 1 (um), o ROODA (NOTARE, 2009); 3(trés), o AVA
TelEduc (MARTINS, 2009; SARDINHA, 2009; MAGEDANZ, 2009);
1 (um), o TIDIA-Ae (MALHEIROS, 2008); 1 (um), o Khan Academy
(OLIVEIRA, 2016).

Observou-se também que, dos 14 trabalhos relatados quanto ao uso
de AVA, a maior ocorréncia, 10 trabalhos, foi no ensino superior (OLI-
VEIRA, 2016; CONCEICAO 2018; MALHEIROS, 2008; NASCIMENTO,
2009; MARTINS, 2009; SARDINHA, 2009; NOTARE, 2009; OLIVEIRA,
2010; R1ZO, 2010; SAUSEN, 2011), ao passo que 5 relatam experiéncias
no ensino médio (2 no ensino PROEJA: COAN, 2012; e FERNANDES,
2013) e 3 no ensino médio regular (SILVEIRA, 2016; MAGEDANZ, 2009;
AGUIAR, 2011) e 2 no ensino fundamental (PASINI, 2011; ABBONDATI,
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2013). Quanto ao contexto da pesquisa, apenas 1 dos 14 trabalhos foi
desenvolvido numa disciplina a distdncia. Quanto ao uso do AVA a partir
da adocao de um modelo de DI, apenas dois trabalhos apresentaram em
sua estrutura a descri¢gdo do modelo adotado: o Design Instrucional ILDF
(NASCIMENTO, 2009) e o DI fechado (SILVEIRA, 2016), aplicados em
cursos a distancia.

4. Metodologia

A presente pesquisa constitui um estudo de caso (STAKE, 2010) com
abordagem qualitativa (MARTINS, 2004), com o objetivo de conhecer em pro-
fundidade e qualidade uma situa¢do — a adogao de um AVA como ferramenta
de apoio ao ensino de Matematica no ensino médio presencial em uma escola
estadual de Mato Grosso. A pesquisa envolveu o professor de Matematica
e 11 alunos/as de uma turma de primeiro ano do ensino médio, do periodo
vespertino, selecionados/as por participagdo voluntaria.

Para a consecu¢do dos objetivos desta pesquisa, a coleta de dados
se baseou “em muitas fontes de evidéncias” (YIN, 2001, p. 106), como
a observacao participante, o uso de questionarios, entrevistas e fon-
tes documentais.

Aos/as alunos/as participantes da pesquisa foram aplicados dois ques-
tionarios on-line, com perguntas abertas e fechadas. O primeiro questionario
foi aplicado antes da situagdo didatica, com o objetivo de avaliar a aceita-
¢ao do trabalho proposto, o perfil de acesso as tecnologias de informacao e
comunicacao e as dificuldades frente a disciplina de Matematica. O segundo
questionario foi aplicado ap6s a finalizagdo da proposta, com o objetivo de
verificar as percepgdes quanto a contribui¢do do AVA ao processo ensino-
-aprendizagem na disciplina de Matematica. Neste artigo foi utilizado apenas
o primeiro questionario para o desenvolvimento do DI.

Junto ao professor regente da disciplina de Matematica, foram realiza-
das duas entrevistas semiestruturadas, uma antes ¢ outra depois da aplicagdo
da proposta, com o objetivo de compreender as percepgdes do professor nos
dois momentos quanto a utilizacdo do ambiente como apoio a disciplina.

A observagao participante ocorreu: a. nos momentos em que a pesqui-
sadora foi a Designer Instrucional do curso, interagindo com o professor
durante o planejamento e a parametrizacdo do AVA; b. na interagdo com os/
as alunos/as presencialmente na aula de ambientagdo ¢ no acompanhamento
dos/as alunos/as no laboratério de informatica; e ¢. na interacao a distancia
com os/as alunos/as por meio do aplicativo WhatsApp, tirando dividas sobre
as atividades propostas.
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Outra fonte de informacao utilizada neste estudo foram os relatorios
disponibilizados pelo AVA Moodle, os quais apresentam informacdes uteis
sobre a participagao dos/as alunos/as na plataforma, como data e horario de
acesso, atividades realizadas, mensagens enviadas etc. Além dos relatorios,
consultamos o Plano Politico Pedagogico (PPP) (MATO GROSSO, 2015),
o Regimento da Escola (MATO GROSSO, 2015), Censo Escolar (BRASIL,
2015) e o planejamento anual (MATO GROSSO, 2015) do professor para
contextualizar o caso e planejar o AVA para o apoio ao ensino presencial.

Quanto a analise dos dados coletados, estes foram triangulados (FLICK,
2011), a fim de validar o estudo.

5. A experiéncia de DI em um AVA no contexto do ensino presencial

A pesquisa compreendeu a implementagdo de uma proposta de design
instrucional aberto, por meio do curso’ “Sala de apoio de Matematica”, que
tinha como objetivo disponibilizar aos/as alunos/as do 1° ano do Ensino
Médio contetidos e atividades extraclasse para a disciplina de Matematica
no Ambiente Virtual de Aprendizagem. Por questdes metodologicas, estru-
turamos e apresentamos o estudo de caso nas cinco fases que compreendem
o DI e uma se¢do que chamamos de avaliagcdo do estudo.

5.1. Fase de Analise — Sala de Apoio

A fase de analise da sala de apoio, que ocorreu no primeiro bimestre do
calendario escolar de 2015, consistiu em analisar o contexto, a fim de iden-
tificar as variaveis mais importantes que poderiam favorecer ou restringir o
processo de ensino-aprendizagem. As informagdes necessarias para realizar a
analise contextual foram levantadas com base em documentos como o Plano
Politico Pedagogico (PPP), o Regimento da Escola, o Censo Escolar 2014, o
Planejamento Anual de ensino de Matematica da escola, a entrevista semies-
truturada diagndstica com o professor € o questionario diagnostico aplicado
aos/as 11 alunos/as. Desta maneira, buscou-se certa personalizagdo para a
sala de apoio.

Com base na analise de contexto, foram levantadas e apresentadas cons-
tatacdes e recomendagdes possiveis de serem seguidas para o design de AVA
como apoio ao ensino presencial, conforme o quadro a seguir.

7 O termo “curso”, neste contexto, diz respeito a uma nomenclatura especifica do AVA para designar um
conjunto de atividades agrupadas em um projeto na plataforma.
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Quadro 2 — Recomendacdes para o design de AVA
como apoio ao Ensino Presencial

Constatagao

Recomendagao

Inexisténcia de recursos financeiros.

Foi determinado o uso do AVA Moodle, plataforma
estruturada num servidor remoto sem custos.

Conteudo programatico referente ao planejamento anual
da disciplina e os PCNEM e PCN+.

Considerando o planejamento anual desenvolvido pelo
professor da disciplina de Matematica e as Orientagdes
Curriculares Nacionais do Ensino Médio, sera trabalhado
o conceito introdutério de fungdes e fungéo afim.

Faixa etaria: 14 a 17 anos.

Considerando a idade dos/as alunos/as participantes
€ as caracteristicas da geracéo a qual pertencem,
as atividades desenvolvidas no AVA Moodle devem
proporcionar interagéo e colaboragao.

Alguns/mas alunos/as ndo possuem computador com
acesso a internet em casa (6 dos/as 11 alunos/as).

Sera reservado o laboratério da escola para acesso ao
AVA Moodle caso os/as alunos/as desejem utiliza-lo.

Numero de computadores em condicéo de uso no
laboratrio.

Para 0 acesso ao AVA Moodle, sera alocado um/a aluno/a
por computador.

Os/as alunos/as ndo usam e-mail.

Considerando que os/as alunos/as nao usam e-mail,
como este € obrigatério para cadastro no Moodle, seréo
orientados/as a criagdo de um e-mail para poderem ter
acesso ao AVA.

Todos/as os/as alunos/as possuem Smartphone com
acesso a Internet.

Sera utilizada a versao 2.8 do Moodle, compativel com a
tecnologia mével.

Os/as alunos/as desconhecem um AVA e nunca
realizaram um curso a distancia.

Seré realizado um modulo para ambientagao.

Os/as alunos/as usam chats ou Instant Messenger
(software de mensagens instantaneas, como o
WhatsApp) e/ou rede social.

O WhatsApp sera utilizado para criagdo de um grupo
adicional de comunicagéo. Serdo também promovidos
debates e interacdes via forum ou chats disponiveis no
AVA Moodle.

Os/as alunos/as demonstram gostar muito de se comunicar
utilizando chats ou Instant Messenger e redes sociais.

Serdo promovidos debates e interagdes via forum ou
chats disponiveis no AVA Moodle.

Somente 4 dos/as 11 alunos/as afirmam ter utilizado TIC
nas aulas de Matematica e/ou em realizagéo de atividades,
limitando-se ao uso de calculadora e projetor de slides.

Seréo desenvolvidas atividades de aprendizagem usando
diferentes recursos, tais como féruns, wikis, chats, videos
etc.

8 dos/as 11 alunos/as nao realizam as tarefas de casa
com frequéncia.

Sera realizado, por meio dos relatorios emitidos pelo
sistema, acompanhamento quanto a participagao nas
atividades propostas, com vistas a identificagdo daqueles/
as que necessitam de outros estimulos.

6 dos/as 11 alunos/as preferem tirar duvidas diretamente
com o professor.

Havera um acompanhamento presencial de um facilitador
em horarios previamente agendados.

7 dos/as 11 alunos/as afirmam aprender melhor
discutindo conceitos e problemas e/ou colaborando com
demais colegas.

Estas caracteristicas podem ser aproveitadas com o uso
de féruns, wikis e atividades em grupos.

Fonte: Elaborado pelos autores.
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5.2. Fase de Design — Sala de Apoio

A fase de design do DI compreende o0 momento em que ocorre o pla-
nejamento e se definem todas as questdes referentes a elaboracao do curso,
tais como contetdos, objetivos, estratégias, atividades de aprendizagem e
selecdo® de midias e recursos. Para essa fase, consideramos os instrumentos
de planejamento pedagogico mapa de atividades e matriz de DI, que auxiliam
no planejamento de um curso ou disciplina e na comunicagao entre os/as
profissionais envolvidos no processo.

Os responsaveis envolvidos no processo de criar ou desenvolver os ele-
mentos necessarios ao planejamento e o design da situacao didatica foram o
professor da disciplina e a designer instrucional®. Para o curso sala de apoio,
foram definidos os contetidos Fungdes ¢ Fun¢ao Afim, que foram divididos
em trés modulos e, posteriormente, em 8 aulas.

O resultado dessa etapa foi a elaboracdo de 9 mapas de atividades, sendo
um para a aula de ambientacdo e um mapa para cada uma das 8 aulas na
plataforma. Os mapas ddo uma ideia do planejamento de todas as atividades
previstas, indicando os recursos do ambiente virtual de aprendizagem que
devem ser empregados a cada momento, conforme Quadro 3.

Quadro 3 — Mapa de Atividades — Ambientacio

Mapa das Atividades da Sala Virtual - Ambientagao
Sala de Apoio — AVA Moodle

Curso/Disciplina: Matemética Carga horaria: 3 horas
Periodo: Matutino e noturno

Aulal Periodo: Ambientagéo - 06/04/2015 até 10/04/2015

Unidade (Tema principal): Conhecendo o AVA Moodle

1. Conta de e-mail e cadastro no AVA Moodle;

Subunidades (Subtemas) 2. Entendendo a finalidade do AVA e aprendendo a utilizar seus recursos.

- Criar uma conta de e-mail a fim de cadastro no AVA Moodle;
Objetivos especificos - Realizar cadastro no AVA Moodle;
- Conhecer e aprender a utilizar os recursos do AVA Moodle.

Atividade 3: Navegar e conhecer os recursos, a estrutura do ambiente e a
din&mica do curso

Atividades tedricas e recursos Recurso: Material de apoio

Avaliativa: Nao

Tempo: 1 h 30 min

8 As midias e recursos selecionados durante o DI deste curso consistiram em materiais selecionados em
sites de universidades, sites de projetos desenvolvidos por professores e instituigdes privadas e no Portal
do Professor (MEC), de uso livre. A escolha de cada material buscou atender um determinado conceito a
ser trabalhado dentro dos eixos tematicos de Fungéo e Fungdo Afim.

9 Nesta pesquisa, tal papel foi desempenhado pela pesquisadora, que também é professora de Matematica.
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continuagdo

Mapa das Atividades da Sala Virtual - Ambientagao
Sala de Apoio — AVA Moodle

Curso/Disciplina: Matematica Carga horaria: 3 horas
Periodo: Matutino e noturno

Atividade 1: Criar uma conta de e-mail
Recurso: Servico de correio eletronico gratuito
Avaliativa: Nao

Tempo: 30 min

Atividade 2: Cadastrar-se no curso Sala de Apoio - Matematica
Recurso: Servico de correio eletronico gratuito
Avaliativa: Nao

Tempo: 30 min

Atividade 4: Editar perfil

Recurso: Forum

Avaliativa: Nao

Tempo: 15 min

Atividade 5: Realizar apresentacdo

Recurso: Forum

Avaliativa: Nao

Tempo: 15 min

Atividades praticas e recursos

Fonte: Elaborado pelos autores.

Além dos mapas de atividades, foram elaboradas 13 matrizes de DI, com
informagdes mais detalhadas com relagdo as atividades praticas e tedricas,
tais como objetivos, recursos, prazos, conteudos e como seria a avaliagdo ao
final de cada unidade do curso, como exemplificado na Figura 1.

Figura 1 — Matriz De Design Instrucional da Atividade Pratica 4

Matriz - Atividade pratica 4

CursolDisciplina: Matematica

Ambiente Virtual de Aprendizagem: Moodle Designer Instrucional: Sabrina Bourscheid Sassi

Duragéo/ Periodo: 1 hora e 30 min / 20/04 até 26/04

Unidade de Aprendizagem: Introdugéo a Fungéo

Conteudo: Conceito de Fungéo

Detalhamento da Atividade pratica

Descrigéol Proposta da
atividade
Esta é uma atividade que os

Identificacdo da Atividade | @lunos devem:

Atividade em sala correspondente as atividades
no AVA Moodle

Atividade n° 1, pg. 44 do livro didatico: Responder
as questdes relacionadas a tabela (medida do lado

Atividade pratica 4 1;122{62332?;;:(;::20; (:3::8 de uma regido quadrada e sua area);
Interpretar e responder ge squa; Atividade n° 4, pg.44 do livro didatico:

Responder as questdes relacionadas a tabela
(custo de producéo de pegas para informatica);
Atividade n°6, pg. 44 do livro didatico: Escrever a
férmula matematica que expressa cada fungao.

2. Apresentar as respostas em
documento do editor de texto e
encaminhar para postagem no
campo “atividade”.

continua...



CULTURA DIGITAL, CURRICULO E PERSPECTIVAS
TEORICO-METODOLOGICAS EM EDUCAGAO 91

continuagao

Matriz - Atividade pratica 4

Objetivo (s)

- Identificar a relagéo de dependéncia entre grandezas.

- Explorar o significado de fungéo no cotidiano e em contextos matematicos;
- Reconhecer fungdes como relagdo entre duas grandezas;

- Compreender elementos importantes para o conceito de fungao;

- Conceituar uma fungao;
Papéis: Critérios para avaliagdo
Alunos: perguntar, acessar | - Participacao;
sites, se informar e - Execugo e entrega da atividade proposta;

executar as etapas paraa | - Interagdo.

realizagdo das atividades; . =
. Recurso de informagéo e
Professor responsavel: comunicacio:
mediador, organizador e Tipo de interagdo: | Prazos: ) ) gdo:
" . ) Link Web;
provocador das atividades. | Individual 7 dias .
Professora DI: Apoio Alividade;
L P Editor de texto.
pedagagico;

Atividade (s) tedrica (s): Conteudo (s) de Apoio/ complementar (es)
Atividade 3: video: “Conceitos basicos — Fungdes”.
Recurso: Video - Link da web™.

Avaliagéo
O professor deve publicar nota (0 — 5) na ferramenta avaliagdes, apés limite de entrega,
e publicar feedback na atividade.

Fonte: Elaborado pelos autores.
5.3. Fase de Desenvolvimento — Sala de Apoio

A fase de desenvolvimento do DI é o momento de estruturar tudo o que
foi planejado nas fases anteriores. Nessa fase, ocorre a parametrizagao do
AVA, a producao e/ou adaptacao de recursos e materiais didaticos, a integra-
¢do entre os recursos de informagao e comunicagdo € o AVA e a preparacao
do suporte pedagogico, tecnologico e administrativo.

O AVA escolhido na fase de andlise foi o Moodle, ja pré-instalado e
configurado num servidor remoto sem custos, disponibilizado pelo projeto
EnsineOnline. Nessa fase, ocorreu a liberacdo do acesso ao designer ins-
trucional para a criacao de curso, sem a permissao de escolha de modelo de
design para a interface, e a defini¢do do titulo “Sala de Apoio — Matema-
tica”. O ambiente era de acesso restrito a usuarios cadastrados e alocados.
Posteriormente a criacdo, o ambiente foi configurado, concentrando todas
as atividades programadas nos mapas e matrizes de DI, como exemplificado
na Figura 2.

10 Disponivel em: https://www.youtube.com/watch?v=DfTXY698rJO0.
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Figura 2 — Médulo II — Funcio Afim
of Editar confiqurache E,.‘

8 Usuérios

@ ATIVIDADE RECENTE =)
B Relatérios Atividsde desde sexta, 18 setembro

s,l,‘,w_ \atemitic ] 2015, 14:43
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& Backup @ Médulo Il - Fungao Afim I

x a © Médulo Il, com & horas de leituras/atividade, aborda conceite de fungo
e . afim, tais como: definigao, construgio grafica e Dominio, Imagem e
C Reconfigura Contradominio. As atividades do mddulo representardo 40% da nota total do

Nenhuma novidade desde o seu Gltimo

acesso

8 Mudar papel para. A
ula 3
B Minhas configuragdes de perfil

B Administragio do site ey

Fonte: Dados da pesquisa.

Apos construgdo e configuracdo do curso Sala de Apoio de Matema-
tica, foi realizado pelo designer instrucional e pelo professor da disciplina um
checklist com o objetivo de verificar a organizacao da sala, revisar a dindmica
da disciplina, testar e validar todos os recursos € materiais e resolver possiveis
pendéncias. Além da construcdo e organizacao da sala de apoio, o designer
instrucional e o professor criaram um grupo, no aplicativo WhatsApp Messen-
ger, como recurso adicional para comunica¢do com os alunos e o professor.

5.4. Fase de Implementacio — Sala de Apoio

A fase de Implementagdo corresponde ao momento em que ocorre a
situagdo didatica, ou seja, quando ocorre a aplicacdo da proposta estabelecida.
Nessa fase, foram disponibilizadas as unidades de aprendizagem, realizado o
cadastro dos/as alunos/as, a aula de ambienta¢ao e toda a aplica¢ao da proposta
do curso, ou seja, 0 momento em que os/as alunos/as realizaram as atividades
propostas, interagiram com os recursos, conteido, professor e colegas.

Durante a realizacdo da proposta, foi utilizado o laboratdrio de infor-
matica da escola, no horario das 18 as 20 horas, para atendimento aos/as
alunos/as. A aula de ambientagdo, dividida em dois dias da semana, ocorreu
uma semana antes da fase de execucdo do curso, com a presenga da pesqui-
sadora e de todos os sujeitos que aceitaram participar da pesquisa. Cumprida
esta primeira fase, iniciaram-se as aulas do curso, aplicadas ao longo de 8
semanas, correspondendo ao segundo bimestre do ano letivo de 2015, sob o
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acompanhamento da pesquisadora pelo ambiente, pelo aplicativo WhatsApp,
por telefone e presencialmente, além dos suportes técnico e administrativo, que
estavam sempre a disposi¢ao de professor e alunos/as para atender e resolver
as questoes que viessem a surgir ao longo do curso, sem a necessidade de
interrupcao do projeto.

5.5. Fase de Avaliacao — Sala de Apoio

A fase de avaliagdo do DI abrange as consideragdes sobre a efetividade
da solucao, bem como a revisao das estratégias implementadas. Essa fase
corresponde ao acompanhamento, revisao e manutengao do curso. Tais acdes
devem ocorrer em paralelo a aplica¢ao do curso e, conforme avaliagao reali-
zada, alguns ajustes podem ser feitos durante ou no final do processo.

Além das atividades avaliativas, foram utilizados mecanismos para a
coleta de dados para avaliar a solugdo implementada, tais como: relatorios
quanto ao numero de acessos ao ambiente e as atividades mais acessadas ¢
realizadas; mensagens trocadas entre participantes; participacao nos foruns
de duvidas; sugestdes e criticas apresentadas pelos/as alunos/as no decorrer
da implementacao da situacdo didatica; questionario aplicado aos/as alunos/
as participantes apds implementagdo da solucdo; questionario aplicado aos/
as alunos/as ndo participantes; e entrevista realizada com o professor apos
implementagdo da solucao.

6. Consideracoes finais

O estudo de caso teve como objetivo relatar uma experiéncia de design ins-
trucional com AVA Moodle para apoio ao ensino de Matematica no ensino médio
presencial em uma turma de primeiro ano de uma Escola Estadual. Organizado
conforme as cinco fases do DI (Analise, Design, Desenvolvimento, Implemen-
tacdo e Avaliacdo), o estudo permitiu mostrar cada fase de forma detalhada.

Sob o ponto de vista de uso do Design Instrucional, perceberam-se faci-
lidades e limitagdes durante o desenvolvimento de suas cinco fases.

A fase de Analise do Design Instrucional permitiu reunir € examinar fato-
res contextuais importantes para o designer instrucional refinar a compreensao
sobre as pessoas envolvidas no processo de ensino-aprendizagem, limitacdes e
potencialidades encontradas quanto ao publico-alvo ¢ a instituicdo. Nesta fase
foi possivel determinar as habilidades apresentadas quanto ao uso recursos ¢
aplicativos, a melhor forma para aprender, a relacdo das dificuldades e suas
estratégias para sana-las ¢ as necessidades de aprendizagem apresentadas,
que levaram a orientacdo para a constru¢cdo do ambiente destinado a apoiar
o processo de ensino-aprendizagem em Matematica.
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A fase de Design do DI compreendeu o planejamento e a defini¢dao de
todas as questoes referentes a elaboracao do curso. Foram elaborados os ins-
trumentos de planejamento pedagdgico mapa de atividades e matriz de DI, que
auxiliaram no planejamento do curso e na comunicagao entre os profissionais
envolvidos no processo. Nessa fase, foram levadas em consideragdo todas as
limitagdes e potencialidades encontradas na fase de Analise do DI, quanto ao
publico-alvo (professor e alunos) e instituicao.

A fase de Desenvolvimento do DI compreendeu a estruturacao de tudo o
que foi planejado nas fases anteriores, bem como a parametrizacdo do AVA, a
produgdo e/ou adaptagdo de recursos. A inexisténcia de recursos financeiros,
levando em consideracdo a estrutura necessaria para instalagao e execucdo
do AVA, assim como os conhecimentos especificos para realizar a instalagao
e configuracdo do ambiente, poderiam tornar-se limitagdes para a pesquisa,
contudo a disponibilidade online de diferentes projetos que fornecem uma
estrutura pronta do AVA de forma gratuita para professores de todo o pais
permitiu-nos contornar esse desafio.

Na fase de Implementagdo, momento em que ocorre a situagao didatica, ou
seja, quando se da a aplicacao da proposta estabelecida, observou-se a necessi-
dade de rever alguns aspectos do planejamento. Embora a proposta inicial da
sala de apoio fosse a participagdo e interagao entre seus/suas participantes para
além do horario da aula presencial, em diferentes horarios e dias da semana, a
desigualdade em termos de acesso ao computador e internet em casa refletiu
na forma como ocorreu a implementacao proposta. Os/as alunos/as se reuni-
ram em pequenos grupos e realizaram as atividades propostas no laboratdrio
de informatica da escola, em horarios preestabelecidos, e as interagdes entre os/
as participantes ocorreram fora do AVA, por meio de conversas e mensagens
via WhatsApp.

A fase de Avaliagao correspondeu ao acompanhamento, revisdo e manuten-
¢ao do curso. Os relatorios disponibilizados pelo AVA mostraram uma participa-
¢ao efetiva dos/as alunos/as no decorrer do curso, sendo uma participagdo minima
de 75%. Outro fator foi a interagdo e a possibilidade de mediacao do ambiente,
porém a presenca da pesquisadora na execugdo e acompanhamento dos/as alunos/
as durante a situagdo didatica pode ter influenciado na baixa participagao nos
foruns dentro do ambiente. Nesse sentido, destaque-se que o AVA, diferente-
mente de outros espagos digitais, como as redes sociais ou aplicativos, dispde
de recursos variados em um mesmo ambiente, possibilita a inser¢ao de outros
recursos, provendo ainda localizagdo e organizagao, seguranga das informagdes,
gerenciamento de turmas e relatorios quanto a atuacdo de cada participante.

O AVA Moodle permite mudanca e inovagao das praticas pedagdgicas no
ensino presencial, visto que o professor pode construir uma sala virtual para
servir de apoio a sala presencial de Ensino fundamental, médio ou superior,
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utilizando-se do design instrucional para a elaboracdo de uma proposta que
atenda os objetivos, as caracteristicas de seus/suas participantes e as possiveis
limitagdes que possam aparecer.

A partir desta experiéncia, foi possivel identificar algumas possibilidades
de continuidade para o aprofundamento da tematica abordada, tais como:
promover formacdo especifica para professores/as interessados/as no uso
de AVA como apoio ao ensino presencial, independente da disciplina a ser
trabalhada; aprofundar a analise quanto as interagdes no Moodle como apoio
ao ensino presencial; identificar os recursos e possiveis estratégias para esti-
mular a interagcdo no AVA; e investigar a possibilidade de tornar o uso de AVA
como apoio ao ensino presencial uma pratica mais sistematica na Educacdo
Basica. Além disso, a revisao da literatura executada para esta pesquisa deve
ser atualizada caso haja interesse do desenvolvimento de novas estratégias
pedagbgicas com uso de salas de apoio no AVA.

Com a pandemia de covid-19, as institui¢des de ensino intensificaram o
uso de ambientes virtuais face a emergéncia do ensino remoto. Consequente-
mente, essa parcela de atores da educagao, “busca alternativas com potencial
de remodelar as abordagens educacionais tradicionais, incorporando ao seu
repertorio a possibilidade do ensino online ou uma forma mista de ensino,
copresencial e a distancia, com efeito positivo na aprendizagem dos alunos”
(PAPIM, 2021, p. 216). Espera-se que persistam experiéncias exitosas do
uso de tecnologias na educagdo e, em especial, que estratégias como essa
possam ser desenvolvidas para apoiar o ensino, a aprendizagem e a avaliagdo
utilizando AVAs como apoio ao ensino presencial.
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1. Introducao

1.1. A pandemia da covid-19

Em 11 de marco de 202, a Organizagdo Mundial de Saude (OMS)

declarou a pandemia da covid-19, doenga causada pelo coronavirus (Sar-
s-Cov-2)°, que se mostrou altamente contagiosa ¢ que ataca gravemente
o sistema imunolégico de algumas pessoas que podem nao resistir e vir a
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obito. Sem muito conhecimento sobre possivel tratamentos e, diante dos
nimeros crescentes de pessoas contaminadas e de mortes, no mundo, o
uso de mascaras e, especialmente, o isolamento social se evidenciaram
as formas mais eficientes de conter a disseminagao do coronavirus. Em
dezembro de 2020, o mundo se emocionou com a primeira pessoa a ser
vacinada®, na Europa e, desde entdo, estamos acompanhando a produgao
e a vacinacdo no mundo.

No Brasil, devido a uma onda ultraconservadora e pelo modo como
governa o atual presidente do pais, de extrema direita, houve uma politizagao
da pandemia. O governo, que ja vinha marcado por medidas de flexibilizacao,
tanto em relacao as politicas ambientais, indigenas e quilombolas, desmonte
da ciéncia e das politicas educacionais, propaga o negacionismo da ciéncia.

O diretor geral da OMS, Tedros Adhanon, durante uma coletiva, no dia
23 de julho de 2020, afirmou que a falta de lideranga politica e as disputas
partidarias, em alguns paises, pioraram a pandemia da covid-19 no mundo.
Representantes da OMS, nessa mesma coletiva, alertaram para o fato de que
quase metade de todos os casos de coronavirus, no mundo, estava concentrada
em apenas 3 paises: Estados Unidos, Brasil e India’.

No Brasil, até a data atual, 18 de agosto de 2022, 682.216 mil® bra-
sileiros perderam suas vidas em decorréncia de complicagdes da covid-
19. A crise pandémica agravou ainda mais a situagdo econdmica do pais,
aumentando os indices de pobreza, desemprego, fome e deixando parte
da populacdo em completa falta de perspectiva de melhorias das condi-
¢oes de vida.

Segundo Alves, Silva e Reis (2020), o impacto sobre a vida da populacao
foi agravado pela pandemia da covid-19, especialmente, pelo desmonte do
governo, ao negar a gravidade da doenga e descumprir medidas pela OMS. Foi
instaurada uma CPI da covid-19 para analisar os atos do governo e verificar a
causa dos altos indices de mortes, no pais, que destoa da maioria dos paises e
destaca o Brasil como um dos primeiros colocados no cenario mundial, com
maior nimero de mortes e curvas ascendentes de mortos e contaminados.

Nesse complexo cenario e, em meio a medidas de isolamento social,
como a forma mais eficiente de evitar a contaminagao pelo virus da covid-19,
as atividades educacionais foram suspensas, em meados de marco de 2020.
Apods mais de 120 dias sem atividades presenciais nas escolas e universidades,
tanto publicas como privadas, emergem questdes, como algumas citadas por
Alves, Silva e Reis (2020):
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[...] qual o papel da escola nesse cenario? Seria possivel cumprir os dias
e horas letivos em tempos de emergéncia sanitaria? A escola tem que
cumprir a Base Nacional Comum Curricular (BNCC)? [...] Mas o que a
escola deveria fazer nesse momento? Cumprir com o curriculo e a BNCC
como se nada tivesse acontecido? Qual é a nossa funcéo social? (ALVES;
SILVA; REIS, 2020, p. 7-8).

Sem muito tempo para refletir, professores, alunos e pais da rede da
educacao basica de ensino publico foram surpreendidos, em alguns estados,
com a retomada obrigatéria das aulas no modelo chamado: “ensino remoto™.
Um exemplo dessa retomada abrupta ocorreu no estado de Goids e, nos meses
seguintes, varios estados adotaram as mesmas medidas obrigatorias de retorno
as aulas no mesmo modelo.

2. Referencial tedrico
2.1. Ensino remoto durante a pandemia da covid-19

Aqueles que justificam e defendem a implementacao do “ensino remoto”
negam veementemente que se trata de uma modalidade de Ensino a Distancia
(EaD). Dois motivos em especial parecem justificar tal negag@o. O primeiro
deles se trata da questdo legal, ou seja, afirmar que a proposta de “ensino
remoto” se constitui na modalidade EaD poderia se constituir em uma admis-
sao de ilegalidade. Isso, pois o artigo 32, §4°, da LDB estabelece que o ensino
fundamental sera presencial, sendo o ensino a distancia utilizado somente em
caso de complementacao, ou em situacdes de emergéncia. O detalhamento
desse tipo de situagdo € mencionado na LDB, no decreto 9.057/2017, artigo
9, no item que diz: “[...] estejam impedidas, por motivo de satde, de acom-
panhar o ensino presencial” (BUENO et al., 2020, p. 136).

O motivo que poderia levar a negagdo da ideia de que o ensino implan-
tado durante a pandemia se trata da modalidade de Ensino a Distancia (EaD)
¢ que os sistemas e instituicdes de ensino nao disponibilizaram as condi¢des
de que essa modalidade necessita para isso, tais como:

[...] Na EaD encontramos elaboradores de contetdo, atores, tutores, e
por ai vai. Um trabalhador prepara o conteudo, outro grava, um outro
elabora a avaliagdo e um outro faz a corre¢do (PIOLI, 2020 apud JESUS;
SOUSA, 2020, p. 120).

Desse modo, o “ensino remoto” como foi implantado, de forma impro-
visada e aligeirada ¢ insuficiente em relagdo a modalidade de Ensino a Dis-
tancia, que requer, como mencionamos, muitas especificidades. Mesmo que
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fosse implantado com condigdes adequadas e tivesse fundamentacdes legal
para ocorrer, seria ele de qualidade para todos os alunos, durante a pandemia?
Estariam os professores em condigdes de ensinar e os alunos em condi¢des
de aprender?

Nesse sentido, ressaltamos questoes de natureza de condigdes psico-
logicas e mentais dos alunos, pais e professores, durante o periodo pandé-
mico. Schmidt ef al. (2020) realizaram um estudo de revisao da literatura
técnico-cientifica ligada a covid-19 produzida em diferentes paises e dis-
cutem, a partir dessa revisao, as implica¢des da pandemia na saude mental
dos individuos.

Sobre o distanciamento social, como medida tomada para contengao
da pandemia da covid-19, contém alguns fatores de risco a saude, no caso,
sem condigdes psicologicas, alunos, professores e pais, além de lutarem
contra a covid-19, contra fome, o medo do despejo e do desemprego,
foram condicionados a aderir, obrigatoriamente, a um “ensino remoto”, sem
receber apoio adequado, ou nenhum apoio, como se coubesse a eles toda
a responsabilidade pela educagdao. Como se nao bastasse essa insensatez
desumana, no més de julho de 2020, foram discutidas perspectivas para
retomada das aulas presenciais, em plena pandemia, sem imunizagao da
populagdo pela vacinacao, como consta no Parecer do Conselho Nacional
11/2020, aprovado em 07/07/2020.

De fato, o cenario nos impde muito sobre o que pensar em relagao a
educagdo, sobre a escola, o trabalho do professor, as politicas publicas edu-
cacionais, o curriculo e tantas outras questoes, a fim de que possamos nao
ver como normalidade o que esta se passando, assumindo, a0 mesmo tempo,
um compromisso ético de produzir reflexdes e conhecimentos que possam
contribuir para nao desistirmos de lutar por uma educagdo de qualidade e
para todos.

Desse modo, quando nos predispomos a refletir sobre a fun¢ao da escola,
nao podemos fazé-lo de forma inconsciente da influéncia da nossa perspec-
tiva simbolica, da influéncia da cultura, do entendimento de cultura como
um fendomeno discursivo e dinamico que ativa a propria diversidade cultural
que, por sua vez, produz um multiculturalismo que vem transformando as
identidades e os individuos.

Portanto, segundo Sodré (2005) relata que a educagdo e a cultura, no
século XIX, nos ajuda, contrapondo, a refletir sobre as idas e vindas da fungao
da escola de diferentes concepcoes, crencas e verdades sobre ela, de como
as teorias de curriculo influenciam e sao influenciadas, e, quica, nos ajudem
a revisitar nossas “verdades” sobre a funcdo da escola, durante o periodo de
pandemia da covid-19.
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2.2. O Ciclo de Politicas proposto por Stephen Ball

Para refletir sobre as politicas publicas educacionais, durante a pandemia,
sob a dtica do Ciclo de Politicas de Ball, precisamos, de antemao, explicar
nosso entendimento de como utilizamos o termo “politica” neste trabalho,
para, em seguida, esclarecer aspectos que caracterizam esse método analitico.

Tendo como base as ideias de Ball (1993), entendemos a politica como
processo e produto, com seu carater dual, politica como texto e discurso, ao
mesmo tempo. A politica como texto ¢ a representacao codificada por docu-
mentos, normativas, publicagdes, atas, etc., sendo tal codificacdo complexa,
pois resulta de tensdes, embates, negociagdes de autoridades publicas, de
arenas diversas, em cada arena representados seus anseios e interesses poli-
ticos. Desta forma, os textos ndo sdo necessariamente claros, fechados ou
completos. Sdo produtos materializados de multiplas influéncias e agendas.
Porém, ndo sdo todas as influéncias e agendas que sdo atacadas ¢ legitimadas;
ha, nesse processo, vozes que sdo silenciadas e nao participam da formula-
¢do dos textos politicos, tornando um ou outro texto (ou discurso politico)
hegemonico, ou ndo.

E, mesmo sendo insaturado, esse texto passa por diversas leituras, como
¢ o caso exemplificado por Andrew Pollard, citado por Stephen Ball, acerca
do “Guia para Avaliagdo Docente do Conselho de Avaliagdo e Exame Escolar
(The School Examination and Assesment Council Guide to Teacher Assesment,
1990), documento que foi pensado para propiciar apoio as escolas, fortemente
questionado e deslegitimado, dando a entender que seus autores pareciam
desconhecer as demandas dos professores, pois fizeram sugestdes simplistas
e ingénuas (BALL, 2002).

Considerando as relagdes de poder, a politica utiliza estratégias diversas,
de modo que, as vezes, a troca de um Secretario de Estado, Ministro, ou chefe
de Estado ¢ uma tatica deliberada para mudar o significado da politica e resul-
tar em uma nova interpretago, pratica que tem ocorrido frequentemente no
Brasil, com a troca de Ministros, principalmente na area da satide, justamente
o setor que tem sido alvo de grande atencdo, devido a crise sanitaria que o
mundo enfrenta, nos dias atuais.

No mesmo sentido, no contexto escolar, esses textos passam por novas
interpretacdes e traducdes. Ball, Maguire e Braun (2016) ressaltam a diferenca
entre esses dois termos: enquanto as interpretacdes ocorrem na dimensao da
linguagem da politica, a traducao acontece na linguagem da pratica.

Desse modo, a interpretacdo esta voltada para um primeiro contato com
a politica, uma leitura inicial com o foco nas prioridades institucionais, posi-
¢oes das escolas nos rankings estabelecidos pela politica, ou seja, niveis
de desempenho, posi¢do na tabela classificatoria etc., e, no caso do Estado
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Brasileiro, essa interpretacdo acontece por meio do Indice de Desenvolvi-
mento da Educacdo Basica (IDEB), do Sistema de Avaliacao da Educacao
Basica (SAEB) e da Prova Brasil, além de outros processos avaliativos. A
interpretagdo corresponde a um olhar “legitimo e autoral”, com o intuito de
direcionar as equipes de lideranga para o alcance de metas dentro da politica
educacional, espécie de “vender politica para a equipe” (BALL; MAGUIRE;
BRAUN, 2016, p. 69).

Enquanto a interpreta¢do ¢ uma “decodificagdo” (BALL, 1993), a tra-
ducdo ¢ uma “recodificacdo” da politica em relacdo as “logicas da pratica”
da sala de aula (BALL; MAGUIRE; BRAUN, 2016). Ela pode acontecer em
reunides de departamentos, ou em toda a escola e até mesmo nas conversas
de corredores, trocas rotineiras de métodos e modelos de trabalho que deram
certo em determinadas turmas de estudantes, ou que ndo foram adequadas.
Entendemos que essas e outras praticas constituem o processo de traducao
das politicas educacionais.

Essas “leituras” representam uma pluralidade de interpretacdes e tradu-
¢oes por parte dos atores envolvidos que trazem suas proprias experiéncias,
seus questionamentos, suas visdes de mundo para aceitar/rejeitar/alterar o que
eles veem, leem das politicas, a partir de suas identidades e subjetividades.
Esse jogo de interpretacdes, no campo da politica, resulta em disputas e ten-
soes que nos fazem entender a politica ndo apenas como texto, mas também
como discurso. Ball (2002), tendo como base as ideias de Foucault, que define:

Os discursos sao sobre o que pode ser dito e pensado, mas também sobre
quem, quando, onde e com que autoridade pode falar. Os discursos incor-
poram significados e usam proposi¢des e palavras. Dessa forma, certas
possibilidades de pensamento sdo construidas. As palavras sdo organizadas
e combinadas de uma maneira particular, removendo ou excluindo outras
combinagdes (BALL, 2002, p. 26).

Nesse sentido, ao investigar as politicas educacionais, faz-se necessario
atentar-se para as questdes de discurso: O que estd sendo dito? Quais os inten-
tos sobre o que se diz? Quem diz? Quando diz? Onde diz? Quais relagdes de
poder existem sobre tal discurso? Assim dizem Mainardes, Ferreira e Tello
(2011, p. 157): “[...] a analise de documentos de politicas nao ¢ algo simples,
mas demanda pesquisadores capazes de identificar ideologias, interesses,
conceitos empregados, embates envolvidos no processo, € vozes presentes e
ausentes, entre outros aspectos”.

Determinadas vozes estdo ausentes, justamente porque a politica como
discurso ¢ um instrumento balizador, separando e determinado quais discursos
serdo aceitos, que vozes sao ouvidas, legitimadas e hegemonizadas. Convém
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ressaltar que os discursos produzidos na politica, além de sinalizarem ques-
tdes de poder, também se configuram como questdo de resisténcia (BALL,
1994). No que refere as politicas curriculares, como € o caso da Base Nacional
Comum Curricular (BNCC), esse ¢ um aspecto importante, visto que o cur-
riculo que chega as escolas ¢ intencional, fruto de um processo de disputas e
interesses, cabendo a elas implementa-lo ou resistir-lhe.

Desde o final do século XX, e, de forma intensa, no atual momento de
pandemia, observa-se nas politicas educacionais do Brasil o carater mercadolo-
gico e economicista e, nesse sentido, palavras, como: eficiéncia, meritocracia,
eficacia passam a fazer parte de um sistema que mira a qualidade educacional,
“[...] com vistas a producdo de uma nova sociabilidade mais adequada aos
interesses privados do grande capital nacional e internacional” (SHIROMA;
GARCIA; CAMPOS, 2005, p. 428).

A partir dessa perspectiva, a ideia ndo ¢ simplesmente reformar a escola,
no sentido de torna-la mais adequada as demandas do capital, mas também
de formar um “novo trabalhador” que atende as demandas de uma “socie-
dade moderna”. Considerando as ideias da “eficiéncia e eficacia”, como eixo
estruturante da func¢ao social da escola, convém a introducdo de mecanismos
de avaliagdo dos resultados e a responsabilizacdo de todos os autores sociais
pela efetivagdo das mudangas necessarias (SHIROMA; GARCIA; CAMPOS,
2005, p. 438).

Com base nesses pressupostos, este trabalho se desenvolve sob a perspec-
tiva da abordagem do ciclo de politicas (Policy Cycle Approach), um método
proposto por Stephen J. Ball ( BOWE; BALL; GOLD, 1992; BALL, 1994)
para pesquisar as politicas e compreender como elas acontecem. Apesar de
essa metodologia ser utilizada por muitos pesquisadores, na area educacional
e politicas de curriculo, esta abordagem nao esta restrita a esse campo, mas
a uma variedade de outras areas politicas (MAINARDES; GANDIN, 2013).

Ball, Bowe e Gold (1992) argumentam que os textos (de leitura e escrita)
sdo os produtos de um processo politico, processo que interage com uma varie-
dade de contextos inter-relacionados, no sentido de que “[...] a politica cria
o contexto, mas o contexto também procede a politica” (BALL; MAGUIRE;
BRAUN, 2016, p. 36) e, por isso, ainda em suas primeiras obras, Ball, Bowe
e Gold (1992), trouxeram a ideia de um ciclo continuo constituido por trés
contextos principais, cada um deles consistindo em vérias arenas de acao,
algumas publicas, outras privadas. Esses contextos sdo: o contexto de influén-
cia, o contexto da produgdo de texto e o contexto da pratica. Posteriormente,
em 1994, no livro Education reform: a critical and post-structural approach,
Ball expande o ciclo para outros dois contextos: o contexto dos resultados
(efeitos) e o contexto da estratégia politica, porém, conduziremos este trabalho
abarcando apenas os trés primeiros contextos.
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O contexto de influéncia é, normalmente, o espaco no qual as politicas se
iniciam, os discursos sao construidos e, também, em que as partes interessadas
lutam para influenciar a visdo e os propdsitos da educagao. Os discursos nesse
contexto sdo advindos de varias partes, instituicoes locais e globais, tanto da
esfera publica quanto da esfera privada, agéncias multilaterais e especialistas
de comunidades académicas, de modo a influenciarem a trajetdria politica.
Nesse sentido, concordamos com as ideias de Shiroma, Campos e Garcia
(2005), ao evidenciarem a influéncia de organismos multilaterais, como,
por exemplo, O banco Mundial (BM), a Organizagao para a Cooperagado e
Desenvolvimento Economico (OCDE), o Programa das Nagdes Unidas para o
Desenvolvimento (PNUD) e a Organizagao das Nagdes Unidas para a Educa-
¢do, a Ciéncias ¢ a Cultura (UNESCO). Essas institui¢des, principalmente na
década de 1990, prescreviam normativas, com orientagdes a serem adotadas e
elaboravam todo um discurso politico, a fim de justificar suas reformas, como
por exemplo, o conceito de qualidade do ensino, baseado no desempenho de
alunos em avaliagdes externas, como o Programa Internacional de Avaliagao
de Alunos (PISA).

No Brasil, atualmente, ocorre o que Peroni e Caetano (2015) denominam
de processo de privatizagao do publico, como ¢ o caso Movimento Todos
pela Educagdo’, pelo qual os empresarios acabam influenciando o governo
federal, tanto na agenda educacional quanto na venda de produtos educativos.

Os autores também destacam a presenca de uma série de Institutos e
Fundagdes privadas, atuando como arenas de influéncia, como ¢ o caso do
Instituto Ayrton Senna, do Unibanco e da Fundagdo Lemann que tém exercido
grande influéncia nos debates de politicas e nas decisdes para a educagdo
publica do pais. No entanto, concordamos com Stephen J. Ball ao afirmar em
uma de suas entrevistas, publicada por Avelar (2016), que essas fundagdes
empresariais ndo possuem nenhuma legitimidade e autoridade politica, pois
nao foram eleitas pela sociedade civil para interferirem nos encaminhamentos
da educacdo publica. Essas organizacdes sociais pleiteiam recursos publicos
para desenvolverem suas agdes em parceria (publico-privado) visando mudar
os rumos da politica educacional, a fim de atender interesses proprios e con-
sagrar suas ideias (AVELAR, 2016).

Ligados ao contexto de influéncia esta o contexto de produgdo de textos,
que ¢ a forma materializada da politica e que representa (ou tenta represen-
tar) a politica, por meio dos documentos, das normativas legais, dos pro-
nunciamentos oficiais, videos, comentarios produzidos, de maneira formal
e informal, com o propoésito de tornar os documentos mais esclarecedores
para os sujeitos envolvidos no processo de “implementagao” das politicas

9 Disponivel em: https://todospelaeducacao.org.br/quem-somos/. Acesso em: 21 fev. 2022.
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educacionais. Enquanto o contexto de influéncia acontece nos bastidores ¢
relaciona-se a articulag@o de interesses mais especificos, o texto politico € a
expressao materializada da politica e, normalmente, articula-se aos interesses
do coletivo, do publico mais geral.

Essas consequéncias reais sdo percebidas no contexto da pratica e dizem
respeito as leituras e as diversas interpretacdes dos textos normativos pelos
sujeitos envolvidos nessa arena. Tendo como base as ideias de Ball, pensamos
para além da implementag@o, pois a politica ndo ¢ simplesmente recebida e
“implementada”. Esté sujeita a interpretagdo e, depois, a restricdo, podendo
até mesmo modificar o texto inicial, como ocorre, por exemplo, na elaboragao
do regimento interno da escola.

Diante disso, ndo podemos deixar de destacar que a questao da interpreta-
¢do ¢ uma questdo de luta, pois diferentes olhares, dentro de uma mesma arena,
poderao estar nos embates, nos confrontos, considerando-se que os interesses
podem ser diversos e, assim, uma ou outra interpretacao predominara, e outras
leituras, mesmo que minoritérias, terdo sua importancia.

Nesse sentido, as politicas sdo impactadas e colocadas em pratica, de
diferentes modos, por atores envolvidos (os professores) que tém o controle
do processo e nao sao simplesmente meros implementadores delas. Por isso,
ao pesquisar as politicas educacionais “[...] precisamos observar a politica
em acdo, tracando como as forcas economicas e sociais, as instituicdes, as
pessoas, os interesses, os eventos e as oportunidades interagem. Questdes de
poder e interesses precisam ser investigadas” (BALL; MAGUIRE; BRAUN,
2016, p. 14).

3. Metodologia

A coleta de dados ocorreu por meio da anélise de documentos oficiais
e entrevistas semiestruturadas. Desse modo, as categorias de analise tanto
das entrevistas quanto dos documentos oficiais adotadas foram: contexto
de influéncia, o contexto da producdo de texto e o contexto da pratica. Os
documentos oficiais que compuseram a analise de dados foram: Constitui-
¢do da Republica Federativa do Brasil de 1988; Lei de Diretrizes e Bases da
Educagao Nacional. n°. 9.394/96; Resolucao CNE/CP. n° 5, de 28 de abril de
2020 e Resolugdo CNE/CP. n° 11, de 7 de julho de 2020. No que concerne as
entrevistas, por exemplo, optamos por uma andlise do conteudo das falas, e
ndo, necessariamente, utilizamos uma teoria de discurso, pois trata-se de uma
metodologia de natureza aberta, ndo necessitando, assim, em uma analise de
politica, abordar de uma forma estatica, mas, sim, de uma maneira dindmica
e flexivel (MAINARDES, 2006).
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As entrevistas foram realizadas de forma virtual pelo Google Meet com
duas professoras da regido Centro-Oeste, no primeiro semestre de 2021. A
entrevista foi gravada utilizando o programa OBS Studio. As professoras
concordaram com o Consentimento Livre Esclarecido (CLE)', apds os pesqui-
sadores o lerem no inicio da entrevista. Para fins de preservacao da identidade
as professoras serdo identificadas por: Professora_01 e Professora_()2. Ambas
as professoras participantes da pesquisa sao formadas no curso de Licenciatura
em Quimica pela Universidade Federal de Mato Grosso (UFMT) - Campus
Universitario do Araguaia (CUA), Professora (1 formou-se em 2015 e Pro-
fessora_02 em 2013. A Professora_(2 concluiu em 2021 o mestrado profis-
sional em Educagao para Ciéncias e Matematica no Instituto Federal de Goias
(IFG). Professora_(01 atua na docéncia ha trés anos e a Professora_(2 ha oito
anos, ambas para turmas do Ensino Médio, ministrando aulas de Quimica.
As professoras atuaram em 2020 como contratadas em escolas publicas, ano
anterior ao da coleta de dados.

4. Analise e resultados

Com a necessidade de isolamento social para o enfrentamento e combate
a pandemia da covid-19, a educacao basica passou a acontecer no regime nao
presencial, sob orientacdes do Conselho Nacional de Educa¢ao (CNE), como
também de Conselhos Estaduais e Municipais de Educacdo em Todo o Terri-
torio brasileiro. Sendo assim, é importante compreender como as negociagoes,
os embates, os discursos hibridos vinculam textos a pratica e de que maneira o
contexto da influéncia, da produgdo do texto e o da pratica se inter-relacionam.
A reflexdo que faremos aqui € acerca dos discursos que surgem e que influen-
ciam no desenvolvimento das politicas educacionais neste cenario de pandemia.

Para isso, utilizaremos aqui o termo “gerencialismo”, o qual, segundo
Ball (2005), representa a inser¢do, no setor publico, de uma nova forma de
poder, no sentido de criar uma cultura empresarial competitiva, por meio de
avaliagdes e classificagdes de desempenho. A 16gica gerencialista ¢ uma ideia
que existe ha tempos como uma possivel saida para a crise enfrentada pela
educac¢do no Brasil. Desde o final dos anos 1980 e inicio dos anos 1990, a
educagdo ja era entendida a partir de ideias e palavras, como: qualidade total,
modernizacdo do ensino, adequacdo ao mercado de trabalho, competitivi-
dade, eficiéncia e produtividade, fruto da ideologia neoliberal (SHIROMA;
CAMPOS; GARCIA, 2005). Com esse viés, cabia a educag@o formar sujeitos
capazes de se inserir em um mercado de trabalho cada vez mais restrito, no
qual apenas “os melhores” seriam mais bem-sucedidos.

10 Numero do parecer de autorizagdo do comité de ética: 3.665.333.
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Sendo assim, grupos empresariais e instituicdes privadas fazem parte,
cada vez mais, direta ou indiretamente, do processo de formulagao de politicas
publicas educacionais, sendo que o debate ¢ sempre no sentido da eficiéncia
da escola e da educacdo e, ndo, na qualidade, ou seja, o discurso que sempre
vem a tona refere-se as acdes que a escola precisa realizar para que a educacao
acontega, os seus meios ¢, ndo, aos fins da educagéo.

E, agora, neste cenario de pandemia, parece que, mais do que nunca, 0s
meios se tornaram o centro das atengdes: 1) Como fazer para a escola nao
parar?; 2) Como os contetidos escolares chegardo aos alunos? A escola deve
continuar a fazer o que ja fazia?; 3) Como avaliar? Como registrar a frequén-
cia dos alunos? Essas e outras questdes relacionadas aos meios pelos quais a
educacdo precisa acontecer neste momento sao amplamente debatidas pelos
empresarios da educagdo, influenciando, assim, a formulagdo de politicas
publicas educacionais para esse momento de crise sanitaria que o pais enfrenta.
Nas falas das professoras a seguir percebemos essa demasiada preocupagao
com 0s meios para que a escola ndo parasse durante a pandemia, uma preo-
cupagao que nao contempla a qualidade nem tampouco o acesso a educagao:

Professora_01: Quando as aulas comeg¢aram [...] foi muito trabalho,
tanto na questdo da elaborag¢do da plataforma, que toda semana teria
que ter uma postagem e elaboragdo do material impresso [...]. Na parte
interna, |...] todas as quartas-feiras tinha reunioes, as vezes tinham coisas
das regionais, que tinha que participar e tinha a coordenagdo individual,
[...]1 Sem falar dos relatorios de teletrabalho, que tinha que preencher
diariamente [...] a coordenagdo sempre ficava em cima cobrando. Entdo
era muita coisa, até ficava sobrecarregada, |...] Tinha cursos, que a
gente tinha que participar e dominar bem o sistema da plataforma. [...]
Na questdo da tecnologia e emparelhamento, para o desenvolvimento
das minhas aulas serem melhor para os alunos, cheguei a comprar uma
“mesa digitalizadora” [ ...] Esse material foi pago pelo meu bolso, se for
esperar do governo, ndo tem. Internet, mesmo era minha. Teve um dia, que
dormi quase uma hora da madrugada, planejando aula e elaborando para
ser postado na plataforma. [ ...] Elaborava os materiais tanto para aulas
remotas e principalmente para os apostilados, onde passava para coor-
denagado e eles buscavam. Alguns chegavam em branco e eu até chorava.
[...]1 porque como esse aluno estd sem acesso a internet [ ...] [grifo nosso].

Professora_02: Como o estado cobrava, vocé tinha que dar atividade,
todos os dias vocé tem que dar atividade para o aluno; vocé tem que
cobrar do aluno, era uma forma que vocé tinha que fazer um portfolio e
comprovando que vocé fez ou se vocé cobrou do aluno. Era uma cobranga
do estado e ai vocé jogava em cima do aluno e esquecia da parte humana.
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Entdo, a partir disso, que eu parei e falei ndo, pera ai! Qual é a fun¢do
da Quimica, aqui? Os meninos, estd igual a mim desorientados, perdidos
e a gente vai ficar cobrando [grifo nosso].

A logica gerencialista na educacdo que Ball (2005) nos faz refletir e
que mencionamos anteriormente € percebida na fala da Professora 01 ao
afirmar: “Sem falar dos relatorios de teletrabalho, que tinha que preencher
diariamente, apds o final do més tinha que estd enviado, a coordenacgado
sempre ficava em cima cobrando”. Entendemos que relatérios, planilhas e
outros mecanismos medidores de desempenho é uma caracteristica marcante
da presenca de grupos privados na educagao, os quais vao conduzindo as
politicas publicas educacionais dentro da cultura do “melhor desempenho
possivel nos rankings de classificacao” e utilizam do discurso de que a
educacao vai de mal a pior para justificar suas atuagdes e interferéncias
nas politicas.

Um discurso que faz parte do contexto da influéncia, referente ao
processo de formulagdo e implantagao das politicas educacionais € o dis-
curso da midia. Segundo um levantamento realizado por Chagas et al.
(2020), com o intuito de identificar como a midia goiana vem abordando
temas ligados as atividades de ensino nao presenciais desenvolvidas pela
rede estadual de educagdo, os autores encontraram dezoito publicagcdes, no
periodo de 13/03 a 12/06 do ano de 2020, a maioria enfatizando as a¢des da
Secretaria Estadual de Educacdo e medidas governamentais e conferindo
pouca atencao aos problemas enfrentados na realidade concreta das praticas
das aulas ndo presenciais, como, por exemplo, as dificuldades de acesso a
internet por parte dos alunos.

Concordamos com os autores, ao afirmarem que ha uma relagao entre a
agenda midiatica e a agenda publica, formando opinides de leitores que acom-
panham esses veiculos de informagao, transmitindo a ideia de que o Estado
tem cumprido o seu papel nesse momento da pandemia e indo ao encontro
dos interesses do poder publico. Salientamos ainda que as reportagens que
abordaram as dificuldades de acesso a internet por parte dos estudantes, fize-
ram-no sob um viés meritocratico, como, por exemplo, a reportagem: “[...]
aluno de escola publica comove a web ao estudar usando wi-fi de agougue,
em Goids” (CHAGAS et al., 2020, p. 153), em outras palavras, o que a midia,
em consonancia com o pensamento neoliberal do Estado quer transmitir, ¢
a ideologia de meritocracia, ou seja, a ideia de que quem quer, consegue,
nao importam as dificuldades. Pelo relato a seguir entendemos que o acesso
e permanéncia a educagdo ndo implica em apenas uma forca de vontade do
estudante, mas sim, esta vinculado as questdes sociais e econdmicas da vida
do estudante e de sua familia:
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Professora_01: Como em Brasilia é uma cidade grande, houve diminuicdo
de alunos. No inicio das aulas, principalmente no 1° semestre até que tinha
alguns alunos fazendo as atividades e participando das aulas no Google
Meet. Dai depois percebeu, que eles quase ndo frequentavam o Google
Meet, alguns faziam as atividades. Quando os alunos ndo participavam
das aulas no Google Meet, muitos diziam que estavam com falta de inter-
net, so possuiam dados moveis, e preferiam utilizar para fazer as ativida-
des da plataforma. Eu criei um grupo no WhatsApp para falar com eles,
sempre mandavam uma duvida, mas eram poucos e isso foi se diminuindo.
Mesmo assim teve muito alunos desistindo, os pais compareciam na escola
para avisar que o seu filho ndo queria mais estudar, principalmente é o
que eu percebi muito nos conselhos, dito pela coordenagdo dos alunos
que tinham deficiéncia, no caso, surdo, eles tinham dificuldades e muitos
deles ja estavam querendo desistir, até com acompanhamento do intérprete
estava muito dificil nessa pandemia [grifo nosso].

A Professora_01 ao afirmar que muitos dos alunos “diziam que estavam
com falta de internet, s6 possuiam dados moveis, e preferiam utilizar para
fazer as atividades da plataforma” retrata a realidade dos estudantes brasileiros,
que, sem condigdes de acesso a internet, optam por desistirem dos estudos,
como ela mesma afirmou: “os pais compareciam na escola para avisar que
o seu filho ndo queria mais estudar”. Mesmo com todo o empenho por parte
da professora, que percebemos em sua fala, ao proferir: “Eu criei um grupo
no WhatsApp para falar com eles, sempre mandavam uma duvida, mas eram
poucos e isso foi se diminuindo”. Ferreira (2020) indica que, de acordo com
a pesquisa divulgada recentemente pelo Comité Gestor da Internet no Brasil
(CGl.br), na “[...] regiao Centro-Oeste do Brasil, 15% dos alunos da escola
publica acessam a internet exclusivamente por meio do aparelho de celular e
fazem uso dos dados moveis” (FERREIRA, 2020, p. 79). Entendemos como
a autora que considera ser “[...] desumano acreditar e propagar a ideia de que
a disponibilizagdo de material de estudo online via grupos de WhatsApp e
outras plataformas virtuais garantem por si s, a igualdade de aprendizagem
dos estudantes” (FERREIRA, 2020, p. 79).

Em se tratando da esfera nacional, Ferreira (2020) aponta que:

[...] quase 40% dos estudantes das escolas publicas no Brasil ndo dispdem
de computador ou de tablete em suas residéncias e 21% acessam a internet
exclusivamente pelo celular, enquanto esses dados caem para 9% e 3%
respectivamente quando aborda os alunos da rede privada de ensino. Em
relacdo ao uso de plataformas virtuais, apenas 16% dos estudantes (publi-
cas e privadas) declararam ter participado de algum curso online e 24%
deles (publicas e privadas) realizaram simulados ou provas via internet
(FERREIRA, 2020, p. 72).
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Essa pesquisa divulgada pelo Comité Gestor da Internet no Brasil (CGI.
br), no dia 9 de junho de 2020, evidencia a desigualdade de acesso a internet
entre os alunos das redes publicas e privadas, reafirmando, assim, a urgéncia
do comprometimento com a formulagdo e implantacao de politicas ptblicas
voltadas para aumentar o acesso a internet pelos alunos das escolas ptblicas
no Brasil.

Relacionando ao contexto da influéncia esta o contexto da produgao de
texto, pois o discurso que acontece na arena de influéncia vai se materializar
nas normativas e nos documentos oficiais. Dentro do contexto da produgao
de texto, podemos exemplificar, utilizando o Parecer n° 11/2020 do Conselho
Nacional da Educagdo — CNE — que trata das “Orientagdes Educacionais para
a Realizagdo de Aulas e Atividades Pedagodgicas Presenciais e Nao Presenciais
no contexto da Pandemia”. Observamos neste parecer a presenca direta de gru-
pos ligados aos setores privados, principalmente no que diz respeito as pesqui-
sas realizadas por eles, como podemos ver no seguinte trecho do documento:

Outro estudo, realizado pela Interdisciplinaridade e Evidéncias no Debate
Educacional (IEDE) em parceria com o Instituto Rui Barbosa (IRB), mos-
tra grande variedade e diversificag@o das redes de ensino para sua organi-
zagdo interna e disponibilizacdo de conteudos e atividades pedagogicas
ndo presenciais durante o periodo de pandemia. Revela que 82% (oitenta
e dois por cento) das redes municipais ofereceram aulas ou contetidos
pedagdgicos aos estudantes utilizando diferentes estratégias. Em relagdo as
redes estaduais pesquisadas, todas disseram ofertar algum tipo de conteudo
pedagdgico no periodo de isolamento (BRASIL, 2020, p. 5).

O IEDE, em parceria com o Instituto Rui Barbosa, ¢ apenas um exemplo
da participagdo de grupos ligados aos setores privados no contexto da produ-
¢do de texto do documento a que nos referimos. Convém ressaltar que a preo-
cupacao dos elaboradores dos documentos que estdo “guiando” a educacao
neste momento de pandemia ¢ no sentido de disponibiliza¢do de conteudos e
cumprimento de carga hordria, transmitindo a ideia de que a escola nao pode
parar, mesmo que estejamos vivenciando uma pandemia. Outro aspecto impor-
tante a salientar sdo os dados que esse Parecer do CNE traz; sdo resultados
de estudos dos grupos ligados ao setor privado: as redes indicam que 93%
(noventa e trés por cento) das intervencdes pedagdgicas implementadas estao
embasadas na Base Nacional Comum Curricular (BNCC) e 87% (oitenta e
sete por cento) delas no curriculo de referéncia (BRASIL, 2020).

E interessante observar que os grupos que realizam esses estudos e
expdem esses dados (97% e 87%), sdo grupos com agenda neoliberal e neo-
conservadora que atuaram, direta ou indiretamente no processo de elabora-
¢do da BNCC (PERONI et al., 2017). Outra normativa que consideramos
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importante analisar € o parecer n° 5/2020, do Conselho Nacional de Educagao
- CNE, que trata da “Reorganiza¢ao do Calendario Escolar e da possibilidade
de computo de atividades ndo presenciais par fins de cumprimento da carga
horaria minima anual, em razdo da Pandemia da COVID-19”, e refor¢a que:

[...] as atividades pedagogicas ndo presenciais podem acontecer por meios
digitais (video-aulas, contetidos organizados em plataformas virtuais de
ensino e aprendizagem, redes sociais, correio eletronico, blogs, entre
outros); por meio de programas de televisao ou radio; pela adocao de
material didatico impresso com orientagdes pedagdgicas distribuido aos
alunos e seus pais ou responsaveis; e pela orientagao de leituras, projetos,
pesquisas, atividades e exercicios indicados nos materiais didaticos. A
comunicagao € essencial neste processo, assim como a elaboragao de guias
de orientagdo das rotinas de atividades educacionais ndo presenciais para
orientar familias e estudantes, sob a supervisao de professores e dirigentes
escolares (BRASIL, 2020, p. 8-9).

A partir desses documentos, percebe-se que o regime de aulas ndo presen-
ciais se mostra como um improviso para que a escola ndo pare de funcionar
neste momento de pandemia. Nao percebemos, em nenhum momento, nos dois
documentos a que nos referimos, a presenca de agdes concretas que viabilizem
uma educacao de qualidade e para todos. Nao ha mencao de politicas publicas
para resolver o problema da dificuldade de acesso a internet e as tecnologias
de informagao e comunicagao por parte da grande maioria dos alunos da rede
publica de ensino, da falta de computadores, tablets, celulares ¢ ainda des-
consideram a realidade das familias brasileiras, as quais, na sua maioria, nao
apresentam uma situagdo socioecondmica favoravel para propiciar o ensino
em seus lares e nem escolaridade para acompanhar as atividades pedagogicas
dos filhos com todas as dificuldades que a pandemia tende a aumentar.

Portanto, nessas normativas, sentimos falta de uma politica publica com-
promissada, de forma efetiva, com a educacdo para todos e de qualidade,
durante a pandemia, e que estivesse ainda em conformidade com o que pre-
coniza a Constituicdo de 1988, que reconhece a educagao como direito de
todos e dever do Estado e da familia, visando ao pleno desenvolvimento da
pessoa, seu preparo para o exercicio da cidadania e sua qualificagdo para o
trabalho (BRASIL,1988), bem como o Art. 3° da Lei de Diretrizes ¢ Bases da
Educagao Nacional (LDB), o qual orienta que o ensino seja ministrado com
base nos seguintes principios:

I — Igualdade de condigdes para o acesso e permanéncia na escola; [...]
VII - valorizag@o do profissional da educagdo escolar; [...] VIII — ges-
tdo democratica do ensino publico, na forma desta Lei e da legislacao
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dos sistemas de ensino; [...] IX — garantia de padrdo de qualidade; [...]
XII — considerag@o com a diversidade étnico-racial; [...] XIII — garan-
tia do direito a educacdo e a aprendizagem ao longo da vida (BRASIL,
1996, p. 9).

Tendo como base a Constituicao de 1988 e a LDB 9394/96, entendemos
que o direito a educag@o abrange ndo apenas a garantia do acesso a escola e
da permanéncia nela, mas também o aspecto da qualidade do ensino, o qual
estd interligado ao contexto da pratica.

Neste contexto, trazemos um relato de estudo realizado neste momento
pandémico. Um relato de inumeros professores de todas as redes de ensino
do estado de Goias, que, além de enfrentarem as circunstancias complexas
relacionadas a saude fisica e mental impostas pela COVID-19, tiveram que,
mesmo sem formagao especifica para o uso de Tecnologias da Informagao
e Comunicacao (TIC), improvisar estratégias didaticas, “[...] necessitando
gravar videos, aprender a editar textos em varios formatos e planejar ativi-
dades para que os alunos pudessem realiza-las de forma mais autonoma”
(JESUS; SOUZA, 2020, p. 119). Este fato também ¢é percebido na entre-
vista a seguir:

Professora_02: Foi um desafio no inicio, porque a gente teve que aprender
a mexer na plataforma e era uma plataforma pesada, no caso, Microsoft
Teams. Ndo era igual o Google Meet, mais pratico. Vocé aprendia e os
alunos ndo, entdo, nos tinhamos que ensind-los e criar um guia para os
alunos entrarem e realizarem as atividades na plataforma. Cheguei a fazer
bastante testes com essa plataforma. No deu uma semana que o estado
optou, dizendo que seria o ensino remoto e iria utilizar a plataforma do
Microsoft Teams. Eu cheguei a ficar com medo, de ndo dar certo com essas
aulas remotas. Eu pensei qual seria o meu plano B? Entdo, a ansiedade
no inicio foi bem forte [grifo nosso].

A Professora_02 ao relatar: “porque a gente teve que aprender a mexer
na plataforma [...] Eu cheguei a ficar com medo, de ndo dar certo com essas
aulas remotas” demonstra inseguranga por parte dos professores. Este fato
esta relacionado a falta de ambientacdo destes recursos nos cursos de forma-
¢do de professores. Baseados em Alonso (2008) assumimos que as questdes
referentes as TIC quando abordadas nos cursos de formacao de professores
ocorrem de forma superficial e com visao tecnicista, 0 que compromete a
atuagdo do professor no contexto da pratica da sala de aula.

Precisamos ficar atentos as agdes dos governantes em relagdo ao
momento pos-pandemia e mostrar resisténcia, quando for necessario. Pelo
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fato de os professores ja estarem trabalhando, no contexto da pratica,
com ferramentas online, isso pode respaldar agcdes governamentais para
a implantagdo do Ensino a Distancia (EaD), com a contratacdo de grupos
privados na area da tecnologia e materiais didaticos prontos. O problema
dessa modalidade de ensino ndo ¢ o uso em si da tecnologia, mas per-
passa a falta de formagao dos professores em relagdao as Tecnologias da
Informacao e Comunicagao (TIC), formacao tecnicista, desvalorizacao da
figura do professor, dentre outros. Um ensino na modalidade EaD de qua-
lidade ndo significa apenas consumir as novas tecnologias, mas também
produzir e interagir, integrando-se em novas comunidades, criando signi-
ficados com visdes alargadas, novos rumos e desenvolvendo identidades
(PONTE, 2000).

Analisando, ainda, o contexto da pratica, um estudo realizado por Sch-
midt et al. (2020), relata um quadro tenebroso e assustador. O medo de ser
infectado por um virus potencialmente fatal, de rapida disseminacao, um
verdadeiro enigma desafiador para os pesquisadores e profissionais da area
da saude, pelo fato de haver ainda elementos a serem descobertos sobre ele,
acaba por afetar o bem-estar psicoldgico de muitas pessoas. Com isso sintomas
de depressao, ansiedade e estresse diante da pandemia tém sido identifica-
dos na populagdo geral do mundo e ainda um aumento do nimero de casos
de suicidio.

Professora_02: Relatei um caso de um aluno que suicidou o que me deixou
chocada e em alerta com os outros alunos, especialmente com a demanda
de atividades que aplicava nas aulas. |...] assim que as minhas aulas
comecaram, a gente teve um choque, que todo mundo ndo esperava de
um aluno se suicidar. Entdo, a partir disso, eu comecei a ficar mais atenta
com os meus alunos, [...] a partir do que aconteceu, eu comecei a dimi-
nuir mais, porque eu estava cobrando muito. [...] Era uma cobranga do
estado e ai vocé “jogava” em cima do aluno e esquecia da parte humana.
Entdo, a partir disso, que parei e falei ndo, pera ai! Qual é a fun¢do da
Quimica, aqui? Os meninos, estdo iguais a mim, desorientados, perdidos
e a gente vai ficar cobrando? [grifo nosso].

Diante de tal relato, ¢ imperioso afirmar que, mesmo que houvesse todas
as condi¢Oes de infraestrutura, recursos, professores altamente preparados ¢
qualificados, a escola ndo conseguiria propiciar uma educacao de qualidade
para todos, em virtude da grande crise sanitaria pela qual passa o pais e o
mundo, diante da pandemia da COVID-19, principalmente, porque muitos
brasileiros estdo vivenciando situacdes psicologicas ainda piores, em virtude
das condig¢des de vulnerabilidade a que estdo sujeitos.
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5. Consideracoes

Neste trabalho visamos analisar o papel da escola por meio das politicas
publicas educacionais desenvolvidas durante o ano de 2020, o primeiro ano
da pandemia da covid-19, no Centro-Oeste, sob a otica do ciclo de politicas
de Stephen Ball, considerando as trés de categorias de analise: contexto de
influéncia, o contexto da produgdo de texto e o contexto da prdatica. Em
relagdo as entrevistas, optamos por analisar o contetido das falas, de uma
forma mais geral e abrangente ndo necessitando assim a utilizagdo de uma
teoria de discurso, pois, o proprio viés metodologico adotado nesta pesquisa
configura-se em uma proposta de natureza aberta, dindmica e flexivel (MAI-
NARDES, 2006).

Entendemos que uma das concepgdes amplamente aceitas e difundidas ¢
que a educacdo deve ser um direito de todos e que ela deve ser de qualidade.
Dentre uma das muitas fungdes da escola, uma delas ¢ a de auxiliar que essas
“verdades” sejam cumpridas. O dever de que esses principios sejam cumpridos
¢ do Estado e da familia, segundo a Constituicao de 1988.

Porém, essa investigagao corrobora com a ideia de que a educagdo de
qualidade para todos, principalmente neste momento pandémico, ndo se efe-
tivou, fato este observado no relato das professoras quando expuseram o
aspecto da inseguranga, por parte dos professores, em relagdo aos recursos
tecnoldgicos e ao expressarem em suas falas os problemas emocionais que
acometeram tantos os professores quanto os estudantes.

Se desconsiderarmos o cenario de pandemia, constataremos que sempre
houve varios embates sob diferentes oticas dentre as quais algumas julgam que
o Estado deveria se comprometer mais com as responsabilidades de melhorar
o0 acesso a educagdo, ja outras julgam que o Estado ndo deveria ter esse dever.
Esses embates, que nao fogem da esfera politica e de poder, ndo s6 perpassam
a questdo do que ¢ ou ndo dever do Estado, mas, também: O que se deve
ensinar nas escolas? O que ¢ um ensino de qualidade? Para quem ele deve
ser proporcionado e para que ele deve ser util? Desse modo, a escola se torna
um instrumento de reproducao desses embates ideologicos, de diversidade
cultural e que caracterizam os sujeitos com diferentes identidades.

Se ja ndo havia acesso e qualidade de ensino para todos, antes da pan-
demia, o que tivemos o desprazer de ver durante esse periodo, que por si s0,
j& ¢ impactante para a vida das pessoas, tornou-se um campo “minado” de
disputa de poderes, lucros e de desigualdade de acesso a educagado, conforme
percebemos na fala de uma das professoras entrevistadas, ao relatar sobre a
falta de acesso a internet por parte de muitos estudantes.

Para alguns a retomada das aulas pela proposta de “ensino remoto” foi
tratada com naturalidade e facilidade, é como se nada estivesse acontecendo,
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e, de fato, a pandemia ndo afetou o cotidiano de todos da mesma forma. Por
outro lado, cumprir o curriculo com a obrigatoriedade de um “ensino remoto”
foi e esta sendo um verdadeiro massacre emocional para professores, alunos,
pais e familias, pois, além do medo, as condi¢des de acesso a hospitais e
tratamento médico ndo sdo as mesmas para todos. O medo ¢ vivido de forma
mais gritante por alguns, especialmente, trabalhadores que ndo podem cumprir
isolamento social e precisam arriscar suas vidas e de entes queridos para ir
em busca de alimento e para garantir moradia.

Desse modo, durante a pandemia da covid-19 o Estado ndo cumpriu
varios de seus deveres com relagdo a educacdo, de acordo com a Constitui¢ao
de 1988 e descumpriu principios basicos da LDB, especialmente, de propiciar
que o ensino seja ministrado com base na igualdade de condi¢des para o acesso
a escola, permanéncia nela e garantia de padrao de qualidade, dentre outros.

As analises dos discursos educacionais em tempos de pandemia da covid-
19 nos afloram a possibilidade de perceber que certas “verdades” nunca seriam
possiveis. As lutas nas quais devemos nos envolver nao devem ser no sentido
de forcar que algo se “encaixe” para todos. Isso ndo deve, também, permitir
um conformismo com as injusti¢as, mas apenas “gritar” por elas, ndo faz
com que sejam “ouvidas”, em um mundo com diferentes “focos auditivos”.
E necessaria uma revolugdo no campo educacional que deve assimétricas.
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1. Introduciao

A educacao escolar, compreendida no escopo de um processo socialmente

referenciado, enfrenta desafios na sociedade contemporanea. O poder publico
participa de modo importante na consolida¢@o do direito a uma Educagao Bésica
que subsidie “o pleno desenvolvimento do educando, seu preparo para o exer-
cicio da cidadania e sua qualificag@o para o trabalho” (BRASIL, 1996, art. 2°).

Ao considerar a etapa final da Educacio Basica (obrigatoria e gratuita

dos 4 aos 17 anos), os desafios se intensificam ¢ o Ensino Médio tem passado
por constantes reformas — foram dezessete desde a independéncia do Brasil,
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como indicou Carlos Roberto Jamil Cury no prefacio da obra de Briskievicz
e Steidel (2018). Este percurso se caracteriza pela dualidade na oferta de um
ensino propedéutico, de formacgao geral com foco no ingresso na Educagao
Superior e/ou de formacao técnica, com énfase na profissionalidade ligada a
absor¢ao mais imediata pelo mercado de trabalho.

Essa dualidade ¢ reflexo de uma constru¢ao historicamente marcada
por enfrentamentos e uma identidade cambiante. Para Ferreira e Silva (2017,
p. 287), “a discussao sobre Ensino Médio pode ser traduzida pela disputa de
um projeto societario”. A problematica da restricdo do acesso a referida etapa,
por exemplo, nasce junto com a escola secundaria pensada para formacao das
elites politicas e profissionais (KRAWCZYK, 2014).

Para o publico a ser atendido, jovens de 15 a 17 anos®, a sinuosidade das
mudangas em relagdo a organizacao pedagogica e curricular do Ensino Médio
ainda ndo resultaram na superagdo dos problemas que o rondam. Em 2007, por
exemplo, dos 3,6 milhdes de jovens matriculados no Ensino Médio, apenas 1,8
milhdo concluiram a etapa, sendo a maior taxa de evasdo da Educacdo Basica
desse ano (BRASIL, 2007). O preocupante ¢ averiguar que ndo houve alteragao
substancial quanto ao abandono e a evasdo, ainda que tenham sido registradas 7,8
milhdes de matriculas no Ensino Médio, um avango no acesso (BRASIL, 2021a).

Fato ¢ que o Ensino Médio passa por mais um processo de transformacgao
decorrente da atual reforma direcionada ao Ensino Médio, a qual partiu da edi¢ao
da Medida Provisoria n°746, de 22 de setembro de 2016, que culminou na Lei
n°® 13.415, em 16 de fevereiro de 2017. O Governo Federal, via Ministério da
Educacao, instituiu, assim, a Politica de Fomento a Implementacao de Escolas
de Ensino -Médio em Tempo Integral e alterou regulamentagdes anteriores da
Lei de Diretrizes e Bases da Educacao (LDB Lei n° 9.394/1996), do Fundo de
Manutencao ¢ Desenvolvimento da Educacgio Basica e de Valorizagido dos Pro-
fissionais da Educagao (Fundeb) e da Consolidagao das Leis do Trabalho (CLT).

O alcance e impactos da reforma, que compds o chamado Novo Ensino
Meédio, ainda ndo sdo totalmente conhecidos, todavia se intenciona apresentar
neste capitulo os principais pontos da reforma e indicagdes de articulacdes curricu-
lares com ponto de contato com o novo panorama para a etapa final da Educagao
Basica. Uma dessas articulagdes propostas neste estudo é o movimento STEAM’,
jungao das iniciais Science, Technology, Engineering, Art and Mathematic, conhe-
cido originalmente como STEM, ainda sem o acréscimo de Arte, que surge nos
Estados Unidos, nos anos de 1980 (BACICH; HOLANDA, 2020). As areas
que compde este acronimo tém defasagem de profissionais qualificados e baixa

6 Sem considerar intercorréncias no fluxo (como a distor¢ao idade-série, que alcanga 25,3% das matriculas
do Ensino Médio, conforme o Censo Escolar 2021).

7 Denominagéo adotada no desenvolvimento deste texto, com excegao de quando o referencial designa
especificamente STEM.
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presencga de mulheres com nivel superior. O destaque para a Educacdo STEM, no
governo norte-americano, € marcado pelo periodo de intenso avanco cientifico e
tecnoldgico; e expansdo da competitividade na ordem econdmica e social entre
paises (LOPES et al., 2022), fatores que levaram a um investimento intenso em
programas voltados para a educacao nos anos 2000 (PUGLIESE, 2020).

O STEM ganha espago ndo apenas no territorio norte-americano, mas em
diversos paises, chegando mais recentemente na América do Sul. A inser¢do da
Arte no acronimo € uma defesa da inclusao das artes e humanidades na Educacao
STEM (KHINE; AREEPATTAMANNIL, 2019), possibilitando ao movimento
fazer discussoes mais ampliadas, como da equidade. Diversas pesquisas abordam
questdes de género, raga e renda como barreiras ao acesso as carreiras STEAM,
em que “mulheres e negros ainda sao minoria nessas carreiras” (PUGLIESE,
2020, p. 25). Nesse sentido, pesquisas em educagao sobre o movimento STEAM
sensiveis as diversidades sdo importantes para localizar o debate e fomentar proje-
tos, acdes formativas e praticas pedagdgicas mais inclusivas na Educagao Basica.

No Brasil, o movimento STEAM tem se caracterizado mais pelos mode-
los educacionais “do que por uma retdrica da industria tecnoldgica nacional”
(PUGLIESE, 2020, p. 23). O autor chama ateng¢ao para o uso do STEAM
enquanto tendéncia a inovacao em sala de aula, por exemplo, com a inser¢ao
de laboratorios maker® na Educagao Basica.

Desse modo, este estudo objetiva situar os contextos da reforma em
implementacao, mapeando a construcdo dos referenciais curriculares nas
unidades federativas brasileiras e a presenga do movimento STEAM neles,
a luz da Base Nacional Comum Curricular (BNCC). Para tanto, conduzimos
uma pesquisa de abordagem qualitativa, a partir de analise bibliografica e
documental por meio de consultas a documentagao oriundas principalmente
do Ministério da Educacdo (MEC) e Secretarias de Educacao Estaduais.

2. O novo ensino médio

O Novo Ensino Médio ¢ o resultado de uma reforma que da visibilidade
aos problemas enfrentados no Ensino Médio brasileiro e ¢ estabelecido, em
termos legais, por meio de uma Medida Provisoria do Presidente Michel Temer
(31/10/2016 a 31/12/2018) logo apods o processo de impeachment da Presidente
Dilma Vana Rousseff® (ocorrido no periodo entre 12/05 e 31/08/2016), que se
converteu na Lei n® 13.415/2017.

8 O movimento maker sintetiza agdes inovadoras, que podem ser exemplificadas pelos Laboratorios de
Fabricagdo (chamados FabLabs), cujos usuarios (makers) investigam e aprendem colaborativamente.

9 Dilma Vana Rousseff presidiu o pais, eleita em dois mandatos: primeiro de 2011 a 2014 e o segundo de
2015 a 2018, sendo interrompido pelo processo de impeachment aprovado em 31/08/2016.
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A linha de tempo da reforma do Ensino Médio (Figura 1) apresenta um
resgate temporal de 10 anos para situar como ele chegou em 2022 com a mis-
sdo de inserir em todas as escolas do pais a carga horaria ampliada para, no
minimo, 1000 horas e de organizar o curriculo por meio da Formagao Geral
e dos Itinerarios Formativos.

Figura 1 — Linha de tempo da reforma do Ensino Médio

» Publicagdo da Lei n® 13.415 « Obrigatoriedade de
* Homologagdo da BNCC - ampliagao da carga
* Projeto de lei Educacao Infantil e Ensino horaria minima, em
(PL) n° 6.840 Fundamental territorio nacional.
+ Criagdo da comissao + Medida Provisoria * Atualizagéo das Diretrizes Curriculares
especial na Camara (MP) n° 167 Nacionais para o Ensino Médio.
dos Deputados » Homologag&o da BNCC - Ensino Médio

Fonte: Elaborado pelos autores (2022).

O inicio desse recorte temporal, no ano de 2012, advém de um movi-
mento politico, no governo de Dilma Rousseff, com a criagdo da Comissao
Especial na Camara dos Deputados, objetivando o desenvolvimento de estu-
dos e debates para reformulagdo do Ensino Médio. A motivagdo presente
no documento que orientou debates nos estados, pautou-se no discurso do
Ensino Médio “que temos” e o Ensino Médio “que queremos”. Essa trajeto-
ria decenal testemunha parte dos problemas historicamente enfrentados pela
etapa final da Educagao Basica, entre os quais se destacam: universaliza¢ao
no acesso; estrutura organizacional, pedagdgica e fisica das escolas; carén-
cia de espagos de aprendizagens diversificados; oferta regular no periodo
noturno; desarticulagdo curricular e pedagogica entre o Ensino Fundamental
e o Médio; e baixa atratividade da etapa o que geraria reprovagdo e evasao
(BRASIL, 2013).

Tendo sido estabelecida uma Comissao Especial destinada a promover
estudos e proposi¢des para a reformulagdo do Ensino Médio, que realizou
audiéncias publicas e debates, conduzidos pelo Conselho Nacional de Secre-
tarios de Educacao (Consed). O relatorio final foi apresentado pelo Deputado
Wilson Filho (relator da comissdo), aprovado com indicagdes de alteracao
da Lei de Diretrizes e Bases da Educacao (LDB), sendo a jornada em tempo
integral a principal pauta, seguida da adogao de areas de conhecimento e pos-
sibilidade de escolha estudantil pelo seu itinerario formativo. Posteriormente
foi apresentado o Projeto de Lei (PL) n° 6.840 ainda no ano de 2013. No ano de
2016 o PL se materializa na Medida Provisoria (MP) n°® 746, de 22 de setembro.
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A MP, por sua vez, resultou em um novo PL n°® 34/2016, apreciado pelo
Congresso Nacional, que, na sequéncia, foi convertido na Lei n° 13.415 em
2017. Ferreri e Silva (2017) apontam as alteragdes ocorridas entre os docu-
mentos PL n® 6.840; MP n° 746 ¢ PL n° 34, com destaque para a mudanca da
carga horaria minima em sala de aula. Amplia-se a jornada, porém se instaura a
progressao, ou seja, a carga horaria minima anual passa de 800 para 1000 horas
com implantagdo em, no maximo, cinco anos a partir de 2 de margo de 2017
(2022), e progressivamente para 1.400 horas (sem prazo definido). Também
passou por alteragao a distribuicdo da carga horaria destinada ao cumprimento
da BNCC, a qual ndo podera ser superior a 1.800 do total da carga horaria do
Ensino Médio (BRASIL, 2017a).

Desse modo, a BNCC direcionada ao Ensino Médio (BNCC/EM), homo-
logada em dezembro de 2018, define-se como um documento normativo em
que constam as aprendizagens essenciais “que todos os alunos devem desen-
volver ao longo das etapas e modalidades da Educacao Basica” (BRASIL,
2018a, p.7) e que norteara a elaboragdo dos documentos de referéncia curri-
culares estaduais para orientar as unidades escolares de cada rede.

De 2018 a 2021, houve uma intensa movimentagao para impulsionar a
elaboracdo dos documentos de referencial curricular dos estados alinhados a
BNCC. O Programa de Apoio a Implementacdao da BNCC (ProBNCC) foi a
principal agdo do Ministério da Educacao (MEC) de aporte financeiro, forma-
tivo e técnico, instituido pela portaria n® 331, de 5 de abril de 2018. Além do
MEC e Consed, houve uma forte presenca de entidades nao-governamentais,
que influenciaram no processo da reforma desde o seu debate inicial, tais como
a rede “Movimento pela Base”.

A influéncia do terceiro setor na Educagao ¢ indicativo do projeto politico
econdmico neoliberal encaminhado pelo pais, em acordo com o Banco Mun-
dial e o Fundo Monetario Internacional (FMI), dando direcionamento as poli-
ticas educacionais (FERRETI; SILVA, 2017), principalmente desde a década
de 1990. Sao aspectos que ressoam nos referenciais curriculares, conforme
interesses das redes e de seus grupos dirigentes, sendo necessario refletir o
seu papel e interesse nos curriculos, pois, como afirma Arroyo (2014), os cur-
riculos sdo construcdes historicas. Assim, sua reformulacao deve ser pensada
a partir do Ensino Médio que se pretende delinear, alinhado & qual paradigma
de sociedade. Deve-se considerar que: “O sistema educacional ¢ uma cons-
trugao histdrica construida no tempo, mas também desconstruida, renovada,
ao menos pautada, maquiada em cada tempo” (ARROYO, 2014, p. 67).

A partir da provocacao do autor, acrescenta-se a reflexdo as seguintes
questodes: Em que aspectos o Novo Ensino Médio esta inovando? Seria uma
maquiagem? Quais sdo as reais possibilidades de flexibilizagdo? A ideia ndo ¢
responder, mas trazer pontos para reflexao a partir da relagdo com o movimento
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STEAM e alguns conceitos centrais para o novo curriculo que se pretende
para a etapa final da Educacdo Basica, considerando a constru¢ao em curso.
A principal mudanca apontada por Ferreti e Silva (2017), desde a LDB, em
1996, esta na composi¢ao do novo curriculo, a partir da Lei 13.415/2017, com-
posto pela formagao geral basica, articulada aos itinerarios formativos (BRASIL,
2017a). A formagao geral ndo apresenta um conceito totalmente novo, a diferenga
esta na organizagao ndao mais por disciplinas, mas por areas do conhecimento. A
BNCC considera que a area nao exclui as disciplinas, antes, implica no fortaleci-
mento da relagdo entre elas, de modo que declara: “a BNCC propde a superagio da
fragmentacdo radicalmente disciplinar do conhecimento” (BRASIL, 2017b, p.15).
Quanto aos itinerarios formativos, afirma-se que supde o aprofundamento
em uma ou mais areas curriculares e se refere a itinerarios da formacao técnica
profissional. Assim, eles serdo organizados em consonancia com a relevancia
para o contexto local e dentro da possibilidade dos sistemas de ensino, no
escopo das areas de conhecimento: Linguagens e suas tecnologias; Matematica
e suas tecnologias; Ciéncias da natureza e suas tecnologias; Ciéncias humanas
e sociais aplicadas; e, Formacao técnica e profissional (BRASIL, 2017b).
Tais arranjos curriculares estdo a cargo dos estados que, na elaboragao
do documento curricular, deverdo estabelecer uma arquitetura (estruturagao)
para a composi¢ao curricular, em especial, dos itinerarios formativos (BRA-
SIL, 2018c), que contemple o aprofundamento nas areas do conhecimento
supracitadas, garantindo a flexibilizagao curricular, tdo propalada pelo Novo
Ensino Médio. Porém, ha tematicas estruturais que sustentam a proposta de
educagdo integral na BNCC, como superagao da fragmentagao do conheci-
mento, sua aplicacdo na realidade, desenvolvimento do Protagonismo estu-
dantil e constru¢do de Projeto de Vida'’ do jovem (BRASIL, 2017b).
A BNCC enfatiza que o protagonismo e a autoria subsidiam a constru¢ao
do projeto de vida dos estudantes (BRASIL, 2017b). Logo, nota-se que o
Protagonismo e o Projeto de Vida sdo basilares em termos ideoldgicos para
a reforma do Ensino Médio, que tem um marco no ano de 2022. De acordo
com o Cronograma Nacional de Implementa¢dao do Novo Ensino Médio: para
o ano de 2021, a aprovagdo ¢ homologagao dos referenciais curriculares pelos
respectivos Conselhos de Educacdo e formagdes continuadas destinadas aos
profissionais da educago; para o ano de 2022, espera-se a implementagao dos
referenciais curriculares no 1° ano; para o ano subsequente, supde a imple-
mentac¢do dos referenciais curriculares nos 1° e 2° anos; enquanto em 2024,
supoe-se que haja a implementagao dos referenciais curriculares em todos os
anos do Ensino Médio. Sendo que entre os anos de 2022 ¢ 2024 se prevé que
haja o monitoramento da implementagao dos referenciais curriculares e da
formagdo continuada aos profissionais da educacao (MEC, 2021a).

10 Grafa-se em letra maiUscula como modo de marca-los como conceito.
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Nota-se uma intengdo anunciada de promover articulagdo do Ensino Médio
com novas demandas da contemporaneidade, no entanto, refor¢a-se a impor-
tancia do debate acerca da recente reforma com atencao para a possibilidade de
revisitagdo a estratégias ja adotadas no pais, inclusive para a etapa em questao.
Na esteira dos avangos sobre o engajamento juvenil no seu processo educacional
e considerando que “o STEM vai ao encontro das demandas encontradas nas
politicas publicas educacionais, como na Lei n® 13.415 referente ao Novo Ensino
Meédio” (LOPES et al., 2022, p. 2), o movimento STEAM sera propalado, por
isso a relagdo estabelecida entre Ensino Médio e STEAM neste texto.

3. Movimento STEAM

A disseminacdo da globalizagdo e do avango tecnologico demanda pro-
cessos formativos cada vez mais orientados para a alfabetizacdo cientifica e
tecnoldgica. O STEAM conecta os conhecimentos pertencentes as areas que o
compdem. Khine e Areepattamannil (2019) defendem que as areas englobadas
no STEAM nao devem ser tomadas separadamente, mas integradas de forma
coesa, ou seja, rumo as praticas pedagogicas integradas, contextualizadas.

3.1. Interdisciplinaridade e STEAM

A interdisciplinaridade € o coragdo do movimento, com as areas lado a
lado, respeitando-se entre o analitico e o intuitivo, entre o 16gico e o estético
(HENRIKSEN; MEHTA, 2019). Desse modo, os saberes compartimentados
entre disciplinas, a hiperespecializagdo, ¢ uma inadequagao ao se considerar
problemas da atualidade cada vez mais transversais e globais.

Nesse contexto, o STEAM ¢ percebido como um potencial no campo
pedagogico, para articular saberes por meio de metodologias que assumam
uma postura dialdgica entre docentes e estudantes (LOPES et al., 2022),
como as aprendizagens ativas, presentes nas propostas e problematizagdes
de estudos da area STEAM na educagao basica, como sinalizam Lima et al.
(2021a). Ha uma aproximagdo com o processo de ensino-aprendizagem por
areas do conhecimento, como estabelecido na BNCC para o desenvolvimento
das dez competéncias gerais (LIMA et al., 2021Db).

Tais competéncias dizem respeito, sucintamente, ao conhecimento, ao
pensamento cientifico, critico e criativo, ao repertorio cultural, a comunicacao;
a cultura digital, ao trabalho e projeto de vida, a argumentagdo; ao autoco-
nhecimento e ao autocuidado, a empatia e cooperacao, a responsabilidade
e a cidadania, sendo mobilizadores de conceitos e procedimentos no nivel
cognitivo e socioemocional, que deverdo desenvolver-se no bojo das areas
do conhecimento (BRASIL, 2017b).
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Nesse contexto de desenvolvimento de competéncias, cabe incorporar a
discussao sobre o ensino da Computacao na Educacao Basica, que recentemente,
em 17 de fevereiro do corrente ano, obteve aprovagao do Conselho Nacional de
Educagao (CNE) para complementar a BNCC, com competéncias especificas
e complementares as demais areas do conhecimento, organizados pelos eixos:
pensamento computacional, mundo digital e cultura digital (MEC, 2021b).

A Sociedade Brasileira da Computagdo (SBC), ao sugerir diretrizes para
o ensino da computagdo para a Educacio Basica, organizadas nos eixos men-
cionados, dimensiona a Computag@o enquanto ciéncia e ndo como fracao da
Matematica ou como ferramenta auxiliar de ensino. O texto aguarda homo-
logagdo do Poder Executivo, mas, a conquista ¢ um avango na perspectiva de
desenvolvimento integral dos jovens em uma sociedade que cada vez mais
mobiliza as tecnologias digitais (MEC, 2021b).

Todavia, apesar da inclinagdo para a ruptura com o ensino disciplinar,
os desafios sdo grandes. Um exemplo ¢ a organizacao dos conhecimentos
enraizada nas praticas e concepcdes dos docentes. Faz-se necessario processos
formativos continuos possibilitados por financiamento que os preveja e viabi-
lize. Nota-se que ha esforcos para avangar nas praticas pedagogicas interdisci-
plinares com as condi¢des existentes, desenvolvendo STEAM com abordagem
disciplinar, em Ciéncias ou Matematica; multidisciplinar; interdisciplinar e
transdisciplinar, como demonstram Bybee (2013) e Lopes ef al. (2022).

3.2. Debate de género em STEAM

Apesar de recente, 0 movimento educacional STEAM estd em constante
evolugdo, de acordo com o contexto de cada pais. Autores criticos a0 movi-
mento STEM defenderam a insercao das Ciéncias Humanas e Sociais como
pré-requisito para se pensar o movimento como interdisciplinar, de inovagao
e transformacao educacional (PUGLIESE, 2020), um olhar que transcenda o
atendimento ao mercado de trabalho.

Desse modo, a incorporacdo do “A” pressupoe ir além da questdo da area
da Arte, inserindo questdes como a de género para se pensar a participacao das
mulheres nos cursos e nas carreiras cientificas e tecnologicas. A preocupacao
estd presente em diversos paises.

Considerando esse contexto, buscou-se realizar um levantamento de estu-
dos relacionados a STEM e género, que denotam pontos cruciais a serem consi-
derados. Beede et al. (2011) mostram que, embora as mulheres ocupem quase
metade de todos os empregos na economia dos EUA (48%), elas ocupam 24%
dos empregos STEM; indicam que a diferenca salarial de género ¢ menor em
empregos STEM do que em empregos nao-STEM e que mulheres com diploma
em STEM tém menos probabilidade do que os homens de trabalhar em uma
ocupacdo STEM. Noonan (2017) traz dados mais animadores: Nas ocupacdes
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STEM, a maior parte das mulheres estdo nas ciéncias fisicas e da vida e essa
participacao aumentou de 40% para 43%. Para empregos em ciéncia da com-
putacdo e matematica, a propor¢ao de mulheres diminuiu ligeiramente de 27%
para 26%; as mulheres com empregos STEM ganham 35% mais do que suas
colegas em empregos nao-STEM. E para os homens a diferenca ¢ de 30%,
sugerindo uma crescente diferenca salarial entre ganhos STEM e nao STEM.

Iglesias et al. (2018) reconhecem diferencas entre homens e mulheres
na Educagdo Superior também nas disciplinas STEM, na Unido Europeia.
Um caso particularmente saliente é encontrado em relagao aos estudos de
engenharia e construgdo (o segundo campo de estudo mais comum do ensino
superior), em que quase 3/4 dos alunos s3o do sexo masculino. Pelo contrario,
saude e bem-estar, sendo a terceira maior area de estudo, representavam cerca
de 3/4 das alunas, de todos os alunos desta area. Tais estudos demonstram as
lacunas de género presentes nos espagos formativos que impactam na dinamica
de ocupacgdes e empregos relativas as areas em estudo.

Destaca-se, dessas pesquisas, o evidente interesse dos Estados Unidos
em identificar a forga de trabalho nas dreas STEM e da dindmica de género
na economia. Apesar dos avancos em termos de acesso de pessoas em cursos
de graduacao das areas STEM, refletindo no mercado de trabalho, existem
desigualdades de género, como: diferengas salariais e dificuldade de acesso
ao emprego, mesmo com habilitagdo na area.

Sobre a posicao desigual na escolha de carreiras entre homens e mulhe-
res, Munilla (2018) aponta a relevancia das influéncias sociais, a partir de
alguns fatores: estereotipos, jogos e outras brincadeiras na infancia, papéis e
expectativas atribuidos pela sociedade, autoestima na adolescéncia e auséncia
de modelos femininos nessas carreiras.

Em género e inovagdo na Educacao STEM, Iglesias ez al. (2018) apresentam
resultado do evento de Networking de projetos de ciéncias que objetivou, entre
outros, refletir sobre abordagem baseadas na arte para combater esteredtipos de
género nos contextos educacionais. Os autores partem de dados que demonstram
nao haver diferencas de género, em termos de aproveitamento dos estudos. Os auto-
res reafirmam que essa disparidade pelas carreiras STEM se pronunciam no Ensino
Meédio, quando as meninas comegam a demonstrar falta de interesse mais que os
meninos, ocasionando lacunas na Educagao Superior. Nesse sentido, a relagdo do
género com o STEM ¢ atravessada por fatores individuais, familiares e sociais.

O destaque dado nesta se¢ao pretende demarcar a relevancia das analises
de género, significando que as desigualdades de oportunidades, condicdes e
direitos entre homens e mulheres, geram uma hierarquia que precisa ser des-
construida (PEREIRA; ROHDEN, 2007). A escola enquanto institui¢ao social
precisa incorporar aos curriculos e praticas pedagogicas as assimetrias de género.
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4. Panorama dos referenciais curriculares estaduais e o movimento
STEAM

Ap0s panorama sobre a atual reforma do Ensino Médio e algumas carac-
teristicas do movimento STEAM, destacamos as competéncias, por area do
conhecimento, como eixo que une o Ensino Médio e o STEAM. Os referen-
ciais curriculares elaborados no periodo de 2018 até a presente data, conduz
as redes e consequentemente as escolas para a formulacdo de projetos peda-
gogicos que dialoguem com a BNCC e que promovam aprendizagens a partir
das competéncias e habilidades estabelecidas. Sobre pontos comuns, Pugliese
(2020) destaca que a BNCC assim como o STEAM tem inspiracao em projetos
curriculares de outros paises, além de buscar a pratica interdisciplinar entre as
areas do conhecimento.

Apesar das aproximacgdes destacadas, o STEAM ndo esta presente expli-
citamente na BNCC, mas, integra alguns documentos institucionais do MEC
como o edital de convocacao 03/2019 do Programa Nacional do Livro e do
Material Didatico (PNLD). O edital para inscri¢ao de obras do Ensino Médio
para adog¢do no ano de 2021 com adequagdes para atendimento a reforma'!
fornece exemplos dos temas integradores que devem ser desenvolvidos nas
obras e um desses temas ¢ o STEAM, visto como possibilidade para “estimu-
lar a criatividade dos estudantes para resolver problemas reais. A partir desse
direcionamento, devem ser desenvolvidos projetos que articulem esses cinco

campos de forma aplicada” (MEC, 2019, p. 64).
O STEAM também vem sendo fomentado junto as redes estaduais por

entidades ndo-governamentais'?> que atuam, dentre outras frentes, no Pro-
grama de Fomento as Escolas de Ensino Médio em Tempo Integral (EMTTI).
As Escolas que integram esse programa possuem orientagdes € formagdes
direcionadas ao STEAM, desde o ano de 2017 com a publica¢do da primeira
portaria para fomento as EMTI.

Com base nos indicativos da presenca do movimento STEAM na rede
de Educagao publica no Brasil, consultamos os documentos referenciais cur-
riculares das 27 unidades federativas, a partir dos sites institucionais das
Secretarias de Educagdo, com o objetivo de identificar se os estados inseriram
o STEAM na (re)elaboragdo das orientagdes curriculares.

Outros dois sites foram utilizados na pesquisa: o do Ministério da Edu-
cacdo “Painel de monitoramento do Novo Ensino Médio” (MEC, 2022) e
do Movimento pela Base (OBSERVATORIO, 2022), para consulta sobre o
panorama atual do ProBNCC e dos documentos homologados pelas respectivas
redes. A coleta de dados realizada nas fontes mencionadas considerou critérios

1 Nomeado “Projetos Integradores para as quatro areas do conhecimento e Projeto de Vida”.
12 Como Instituto Natura, Sonho Grande, Instituto de Corresponsabilidade pela Educagéo (ICE).
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de busca por Estado, para localizar tipo/nome do documento elaborado, periodo
inicial de elaboragao, periodo de homologacao, estrutura proposta para os
itinerarios formativos, presenga do STEAM no documento e como o STEAM
¢ abordado.

Com olhar atento a reformulag¢do do Ensino Médio no Brasil, apresenta-
mos no Quadro 1 a situagdo dos Documentos Curriculares em producao nas
27 unidades federativas.

Quadro 1 — Dados sobre a homologacio dos documentos locais

Regido Estado Documento Curricular hor::::::géo
MT Documento de Referéncia Curricular para Mato Grosso 21/05/2021
MS Curriculo de Referéncia de Mato Grosso do Sul 26/02/2021
Centro-Oeste - -
GO Documento Curricular para Goids 08/10/2021
DF Curriculo em movimento do novo ensino médio 18/12/2020
SC Curriculo base do Ensino Médio do territorio Catarinense 09/03/2021
Sul RS Referencial Curricular Gatcho - Ensino Médio 22/10/2021
PR Referencial Curricular para o Ensino Médio do Parana 13/08/2021
ES Curriculo do Espirito Santo 05/01/2021
st RJ [E)x;rgtla\;;z ic(i)e orientacéo curricular do Estado do Rio de Janeiro - 13/12/2021
SP Curriculo Paulista - Etapa Ensino Médio 30/07/2020
MG Curriculo Referéncia de Minas Gerais 09/04/2021
AC Curriculo de referéncia tnico do Acre 07/04/2022
AP Referencial Curricular Amapaense do Ensino Médio 27/04/2021
AM Referencial Curricular Amazonense do Ensino Médio 04/08/2021
Norte PA Documento curricular do Estado do Para 12/08/2021
RO | Ronddnia 28/03/2022
RR Documento Curricular de Roraima 29/07/2021
TO Tocantins Néo
homologado
Néo
AL Alagoas homologado
BA |Bahia Nao
homologado
CE Documento Curricular Referencial do Ceara 211212021
Nordeste MA | Documento Curricular do Territorio Maranhense - EM 22/12/2021
PB Proposta Curricular do Ensino Médio 22/01/2021
PE Curriculo de Pernambuco - Ensino Médio 26/03/2021
PI Curriculo do Piaui 13/07/2021
RN Referencial Curricular do Ensino Médio Potiguar 2411212021
SE Curriculo de Sergipe Ensino Médio: integrar e construir 26/05/2021

Fonte: Elaborado pelos autores com base no Observatério (2022).
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Sao 24 unidades federativas (AC, AM, AP, CE, DF, ES, GO, MA, MG,
MS, MT, PA, PB, PE, PI, PR, RJ, RN, RO, RR, RS, SC, SE, SP) que estao
com os Documentos Curriculares homologados pelos Conselhos Estaduais de
Educacao (CEE) até abril do corrente ano. Entretanto, s6 foram localizados e
analisados na integra 18 documentos (AM, CE, DF, ES, GO, MA, MG, MS,
MT, PB, PE, PI, PR, RN, RS, SC, SE, SP). Em 06 estados (AC, AP, PA, RJ,
RO, RR) os documentos homologados possuem pareceres disponiveis no site
Observatorio (2022) e nas paginas eletronicas das respectivas Secretarias de
Educagao é possivel localizar algumas informagdes (matrizes, apresentagoes,
resumos da proposta), como o Estado do Acre, que possui no site toda a
arquitetura e resumo do curriculo de referéncia.

Dos outros 3 estados que nao possuem documento homologado, o da
Bahia enviou o documento para aprovacao do CEE até o momento em que
foi feita a pesquisa. Tocantins e Alagoas estdo com documento aprovado,
aguardando ato de homologag¢io (OBSERVATORIO, 2022).

Nao foi possivel identificar, em todos os documentos analisados, as datas
de inicio da elaborag¢@o dos documentos. No geral, esse inicio foi marcado pela
organizagdo das equipes responsaveis pela condugao dos trabalhos, conforme
orientou o ProBNCC que, em sua maioria, ocorreu no ano de 2019. Quanto a
homologagao, os dois primeiros documentos de referéncia curricular homo-
logados, Sao Paulo e Brasilia, ocorreram no ano de 2020. Em 2021, foram
20 documentos homologados e em 2022 ja sdo dois os estados que finalizam
seus trabalhos.

Para os nomes eleitos pelas redes para esses documentos, que tem por
objetivo traduzir a BNCC de forma local, regional, destacamos em comum o
fato de carregar o nome do estado e, ainda, a forma como sao referenciados,
como: Curriculo (10 estados); Documento Curricular, Documento Orientagao
Curricular ou Documento de Referéncia Curricular (8 estados); Referencial
Curricular (5 estados).

Sobre a estrutura proposta pelas redes, € perceptivel em todos os docu-
mentos um alinhamento a BNCC, retomando os principios propostos para a
formagao integral do estudante a partir do curriculo essencial e flexivel, bem
como as competéncias gerais, competéncias e habilidades das areas.

Para o Itinerario Formativo, nova oferta se organiza com componentes,
tais como: Projeto de Vida, como ja mencionado pela BNCC, e trilhas de apro-
fundamento, trilhas de aprendizagem ou aprofundamento nas areas; eletivas
(orientadas e optativas); atividades ou projetos integradores; segunda lingua
estrangeira (apenas em 5 estados).

O aprofundamento nas areas do conhecimento de escolha do estudante
(a partir da oferta do Estado) ¢ a maior responsabilidade do itinerario for-
mativo, sendo importante destacar que todas as redes optaram por incluir a
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possibilidade de Itinerario Formativo integrados, ou seja, uma trilha composta
de duas areas do conhecimento. Também integra todos os documentos a trilha
de Educacédo Técnica e Profissional.

O Projeto de Vida, como mencionado, permeia todos os documentos,
uma vez que as propostas estdo alinhadas a BNCC. Apenas o Estado de Sao
Paulo, ndo apresenta o Projeto de Vida como componente curricular, indican-
do-o como eixo central para as escolas organizarem suas praticas. Sao Paulo,
a maior rede do pais com 1.351,849 estudantes matriculados no ano de 2021
(MEC, 2022), também, se diferencia dos demais referenciais, em termos de
carga hordria, ao propor 3.150 horas, ampliando o minimo previsto de 3.000
horas ao inserir em sua matriz projeto de tecnologia e inovagao.

Em busca da arquitetura curricular para escolas com tempo integral,
uma vez que todas as Unidades Federativas possuem adesdo ao Programa
EMTI, foram identificadas informacdes especificas em 10 estados (MT, MS,
SP, AC, AM, CE, MA, PE, PI, RN), com os seguintes componentes curricu-
lares: praticas experimentais, estudo orientado, avaliagdo semanal, oficinas
de ampliacdo da carga horaria e projeto de empreendedorismo. Essa auséncia
da especificidade do tempo integral, nas demais arquiteturas, ndo permite
visualizar o como esta sendo desenvolvido essa carga horaria ampliada. Para
os 10 estados citados, a pratica experimental estd presente em 04 documen-
tos, sendo um espago curricular que tem potencial para desenvolvimento de
projetos STEAM.

A partir da identificacdo da estrutura dos documentos e analise da arqui-
tetura, localizou-se o STEAM em 6 estados (MT, RS, CE, PI, RN, SE). E
perceptivel a utilizagdo do STEAM para fomentar possibilidades de Itinerarios
Formativos, mas, em alguns documentos existe uma énfase maior na proposta.

Em Mato Grosso, Rio Grande do Norte e Ceara o STEAM ¢ apresentado
como uma abordagem para a drea de Ciéncias da Natureza, area de Matema-
tica e para composi¢ao de itinerario. No documento do Ceara ¢ apresentado
um modelo de itinerario integrado de STEAM com as areas de Matematica,
Ciéncias da Natureza e Linguagem. No Rio Grande do Sul ¢ mencionado
(apenas exemplificando) como um método diferenciado de ensino; no Piaui
ha um forte estimulo do uso da robdtica, espagos makers, laboratorios e ati-
vidades “mao na massa”, para estimular areas STEM, mas o acronimo nao ¢
explorado diretamente.

Em Sergipe ha uma forte discussido sobre o STEAM como abordagem
para o ensino de ciéncias, como possibilidade para desenvolvimento de ati-
vidades integradoras nas areas do conhecimento e ¢ o Unico estado que cita
como exemplo de uma atividade integradora a tematica de género em STEAM,
de que lugar de mulher também ¢ na ciéncia.
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5. Principais resultados

A pesquisa levantou dados do processo de implementacdo da reforma
do Ensino Médio na esfera dos estados e buscou identificar a presenca do
movimento STEAM nos documentos dos referenciais curriculares a partir
da estrutura dos mesmos.

Entender como o movimento STEAM estd avangando no Brasil € impor-
tante para o planejamento de novas agodes, pesquisas e politicas publicas.
Para além das a¢des das entidades privadas sem fins lucrativos, com oferta
de programas e editais de fomento, registramos a atuagdo do terceiro setor
na Educagao Publica Brasileira na reforma do Novo Ensino Médio (OBSER-
VATORIO, 2022), previsto no proprio documento de implementagio e na
composi¢do do Comité Nacional de Implementacgdo, que destaca apoio da
Sociedade Civil, por meio de organizagdes (BRASIL, 2018c). Ja nas redes
estaduais, as iniciativas ainda sdo incipientes, com orientacao as escolas para
praticas pedagogicas STEAM em apenas 6 estados.

Identificamos, ainda, uma fragilidade de informacdes, pois apesar de 24
estados ja possuirem documentos homologados, falta publicizacao de outros
06, pelo menos da versao preliminar. Essa lacuna coloca em questdo se para
essas redes a ampliacdo da carga horaria, prevista na lei, foi iniciada, bem
como as acOes formativas, além de nao ser possivel identificar a presenca do
STEAM nessas producdes.

Da andlise apresentada no Panorama dos Referenciais Curriculares e da
Linha de tempo discutida na secao Novo Ensino Médio, deduz-se que o periodo
de 2019 a 2021 foi de intenso trabalho em torno da elaboracdo dos referenciais
locais para ndo inviabilizagdo da ampliagdo da jornada, estabelecida pela lei para
o ano de 2022. Porém, € preciso frisar que o periodo das consultas publicas, etapa
estabelecida para discussao com os pares, comunidade escolar e sociedade como
um todo, coincide com o periodo pandémico ocasionado pelo virus SARS-CoV-2,
com impactos imensuraveis para Educacao, em especial, a publica.

Diante disso, compreende-se que ¢ necessaria a discussao ampliada sobre
os propositos dos documentos que se prestam a constituir referenciais curri-
culares para o Novo Ensino Médio. Retoma-se a ideia de Arroyo (2014) para
indicar que a construcao curricular ¢ um territério de disputa de autorias, em
que os Projetos Politicos Pedagdgicos (PPP) precisam refletir as necessidades
e expectativas do coletivo escolar.

E fundamental retomar a discussio sobre a autonomia da escola diante
do seu papel de ressignificar as suas propostas e praticas pedagogicas em ali-
nhamento aos referenciais curriculares. Observa-se que o movimento STEAM
congrega possibilidades de um fazer pedagogico relacional, integrativo e
inclusivo, de modo que seja possivel “identificar e compreender questdes e
problemas da vida real” (LOPES et al., 2022, p.02)
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6. Consideracoes finais

A constituicdo do Novo Ensino Médio, em suma, impde modificacdes
estruturais para a etapa, que vao da ampliacao da jornada escolar a flexibili-
zacdo curricular, com sua promessa de instituicdo da possibilidade de escolha
por parte dos jovens. O panorama apresentado neste estudo, ao investigar o
momento em que os estados se encontram quanto aos marcos legais e curri-
culares e relaciona-los ao movimento STEAM, possibilita um mapeamento da
situacdo de reconfiguragao do Ensino Médio no pais, no sentido de caminhar
para uma nova arquitetura.

Arroyo (2014), ao propor algumas reflexdes sobre renovacdo curricular,
aponta a hipdtese de que qualquer reestruturacao de curriculo que define
expectativas e normas “do alto” ndo traz a perspectiva de inovagdo na edu-
cacdo. De modo que defende o transpasse das normativas e diretrizes, para
um olhar focado no processo de ensino-aprendizagem.

Considera-se que um percurso de superacao dos problemas identificados
no Ensino Médio deva ser perpassado pela escuta as escolas e aos coletivos. E
que seja reconhecido o potencial de desenvolvimento de praticas inovadoras
e criativas, bem como a diminui¢ao das duvidas, insegurangas e limitacdes,
inclusive materiais.

O movimento STEAM ¢ apresentado, neste estudo, em seu fundamento
de resolugdo de problemas, investigacao, de valoriza¢ao do processo autoral e
questionador das discrepancias de género. Os seus pressupostos também estao
ligados a questao do mercado de trabalho (o que envolve as oportunidades
relacionadas a empregabilidade dos estudantes), assim como a apropriagao
das tecnologias digitais.

A relagdo entre o Novo Ensino Médio e STEAM ¢ estabelecida a partir
de principios educacionais que tomem o jovem como centro. Evidentemente
nao se pode desconsiderar a realidade social concreta em que muitos vivem,
protagonizando, ndo raro, sua propria subsisténcia (sub-existéncia). Com-
preende-se, ainda, que o STEAM ndo ¢ uma solugdo magica para se pensar
novas acdes pedagdgicas, mas inspira a atuar num paradigma investigativo,
colaborativo, de protagonismo (ndo esvaziado de sentido) e equidade.

Acredita-se em uma educacdo que contribua para o crescimento dos
jovens do Ensino Médio que pensam e ajam coletivamente, como forma de
resisténcia a um sistema que se interessa pela desarticulagdo e pelo falso
exercicio da cidadania, reduzido ao voto. Estudar numa perspectiva cola-
borativa e inovadora ¢ também uma forma de resistir e ¢ abominavel para a
colonialidade do poder.
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1. Introduciao

O americano Charles Sanders Peirce (1839—1914) era cientista e filosofo
e, embora tenha dedicado estudos a uma diversidade de campos, seu interesse
maior repousava sempre na Logica e na Logica das Ciéncias. Assumia uma
perspectiva evolucionista em relagdo ao nosso desenvolvimento humano e
cognitivo. Expandiu seus estudos, no sentido de transpor para a Filosofia, o
espirito de investigacao cientifica e trabalhou nessa dire¢do, buscando empre-
gar os métodos de observagdes, hipdteses e experimentos. Desse modo, seu
pensamento se preocupava em estabelecer um vinculo entre a Logica e a
Filosofia. Comecgou estudar Kant aos dezesseis anos de idade e, segundo
Otte (2014), Peirce transformou a epistemologia kantiana na Semiotica, a
sua teoria geral dos signos.

Michael F. Otte, nasceu na Alemanha no ano de 1938, adotou o Bra-
sil como sua segunda patria, e, ¢ um profundo admirador das belezas (em
especial da fauna) do pantanal mato-grossense. Sua atuagdo como docente e
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pesquisador no IDM (Institut Fiir Didaktikmder Mathematik- Munster/Ale-
manha) se constituiu base relevante para o desenvolvimento em uma nova
roupagem e ao crescimento cientifico da Didatica da Matematica na Alema-
nha. Nos ultimos trinta e cinco anos tem se dedicado ao estudo, pesquisa ¢
desenvolvimento da Teoria da Complementaridade que trata da epistemologia
da Matematica numa abordagem interpretativa Semiotica. Otte, de modo
inovador apresenta seu pensamento € uma teoria original empreendendo a
Educagdo Matematica uma interpretacdo Semiotica.

Neste capitulo, apresentamos um recorte de pressupostos teérico-meto-
dologicos que fundamentaram pesquisa de doutorado desenvolvida no Pro-
grama de Pés-Graduagao em Educagdo em Ciéncias e Educagdo Matematica,
do Instituto de Educacao IE/UFMT intitulada: O Termo ‘Axioma’no Tempo,
Considerando a Relag¢do entre a Filosofia e a Matematica alicer¢ada no
Pensamento sobre Complementaridade ‘Otteano’.

Para este momento, apresentamos aspectos elementares e basilares da
perspectiva Semiotica de Charles S. Peirce, com destaque ao raciocinio logico,
generalizagdo, signos e continuidade, e, aportamos nossa reflexdo na Teoria
da Complementaridade do professor Michael F. Otte.

Nesta direcao, ambicionamos contribuir para aqueles estudiosos e pesqui-
sadores que estejam iniciando sua caminhada em busca de uma compreensao
sobre a génese do desenvolvimento do Conhecimento Matematico aportados
em uma abordagem Semidtica.

2. A perspectiva semiotica de Peirce

Otte (2014) aponta que, o diferencial inovador que se inicia com o pen-
samento de Peirce, ao processo cognitivo e relacionado ao raciocinio logico,
refere-se a uma especial e singular compreensao sobre o processo de indugdo.
Até entdo, o periodo grego e latino da Logica desenvolveu-se, essencialmente,
em termos de compreensao do raciocinio dedutivo (conhecimento do geral
ao particular) embora o raciocinio indutivo (conhecimento do particular ao
geral) fosse conhecido, esse era subdesenvolvido nessas tradicdes ou mesmo,
de certa forma, negligenciado.

No periodo da Loégica Classica (de Descartes até o século XIX), no
entanto, nao podemos deixar de destacar que houve uma nova preocupacao
segundo a qual os pensadores procuram substanciar, no contexto da ciéncia
experimental, uma maior e mais estreita compreensao sobre a indugdo. Esta que
era, minimamente, concebida como o ascenso a concepgoes, leis ou principios
gerais, a partir de fatos particulares, tornou-se objeto de estudo como nunca
antes o tinha sido, mas sobretudo, nesse periodo, ela também passou a figurar
como um dos termos mais confusos em Logica (JOSEPH, 1916, p. 393).
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Uma clarificagdo no que se refere a indugdo e um salto em direcao a
Logica Formal sdao-nos evidenciados quando Peirce reaviva um entendimento
Jj& apontado (em certo aspecto) por Poinsot. Peirce cita, por volta de 1866, que
a induc¢do ¢é heterogénea, compreendendo duas espécies distintas de movi-
mento € ndo uma: “o movimento da mente através do qual formamos uma
hipdtese com base na experiéncia sensorial, a que ele chamou abdugdo (as
vezes chamada ‘hipoteses’ e também ‘retroducdo’) e o movimento inverso
através do qual confirmamos ou ndo a nossa hipotese com referéncia ao sen-
sorial, movimento para o qual Peirce manteve a designacdo de indu¢do”
(DEELY, 1995, p. 90).

De modo que, o esquema de Deely (1995, p. 93) abaixo tenta ilustrar os
trés movimentos distintos, reconhecidos por Peirce no processo cognitivo:

DEDUCAO

Ideias P Ideias

(syllogusmus)

a o d
s e

: :
() :
n e
s n
u s
s u
o s

Coisas Coisas

Para Peirce, Kant errou quando entendeu que as ideias seriam apre-
sentadas separadas e s6 depois entdo pensadas em conjunto pela mente.
Essa seria uma doutrina de que uma sintese mental precederia todas as
analises nossas. Peirce ao evocar a abdugdo mostra-nos que o que real-
mente acontece ¢ que algo nos ¢ apresentado e que em si ndo tem partes,
mas que, no entanto, ¢ analisado pela mente, ou seja, as suas partes como
pecas consistentes de fato e que a mente reconhece depois as partes nelas.
Tais ideias parciais ndo estdo propriamente na primeira ideia, em si. Assim
a abdugdo ¢ um processo de destilagdao destrutiva das coisas. Quando tendo
as coisas, assim, em separado, nds passamos a pensar sobre elas. Somos
levados a despeito de n6s mesmos partir de um pensamento para outro, é
s0 ai reside a primeira sintese real (PEIRCE, 1.383-84 apud OTTE, 2014)
—uma generalizagao.
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Neste sentido, Peirce entende que nossa percepgao esta conectada a gene-
ralizagdo, ou melhor, a generalizacdo abdutiva. Otte (2014) ainda nos informa
que para Peirce ainda temos que reconhecer que:

1.  Que ndo existem concepcdes as quais ndo sejam dadas a nés em
julgamentos perceptivos, de modo que podemos dizer que todas as
nossas idéias sdo idéias perceptivas. Isso soa como o sensaciona-
lismo, mas, a fim de manter esta posi¢do € necessario reconhecer;

2. que juizos perceptivos contém elementos de generalidade; assim a
terceiridade ¢ diretamente percebida; e, finalmente, eu acho ser de
grande importancia reconhecer;

3. que a faculdade abdutiva, pela qual adivinhamos os segredos da
natureza é, como podemos dizer, um sombreamento, uma grada-
¢do do que em sua perfeicdo mais elevada chamamos de percepgao
(PEIRCE MS 316; PEIRCE, 1967, p. 316 apud OTTE, 2014).

Sem essas trés verdades seria impossivel compreender sobre os méritos
de uma visdo pragmatista de Peirce. Assim, na sintese abdutiva destacamos
o que a mente ¢ compelida a fazer ndo pelas atracdes interiores dos nossos
sentimentos ou representagdes proprias, nem tao pouco por uma forga trans-
cedental de necessidade, mas sim pelo interesse da nossa intelegibilidade,
isto &, no interesse da propria sintese, e, isto a mente faz pela introdugao de
uma ideia que nao esta contida nos dados, e que nos fornece as conexdes que
elas ndo teriam jamais tipo.

Quando observamos o esquema acima, podemos destacar uma relagao
interessante que se estabelece entre objeto-sujeito-objeto (coisas-sujeito-coi-
sas) em nivel de inteleccdo humana e que, por meio da representagdo, toma a
atividade como papel essencial. De modo que, qualquer representacao trataria
em si de uma generalizagao,

Ao considerar a divisdo de toda inferéncia em Abduc¢do, Deduc¢do e
Indugdo como sendo a ‘Chave da Logica’, sua caracterizagao veio transcender
os seus contemporaneos modernos em dire¢do a uma compreensao diferente
e mais profunda das fundac¢des e origem do pensamento na experiéncia e,
absolutamente, num sentido a semiotica. Inclusive, concebendo “a logica
como cabendo total e inteiramente no ambito da teoria geral dos signos”
(FISH, 1977, p. 36).

Uma Abdugao ¢ Originaria no que diz respeito a ser o tnico tipo de argu-
mento que inicia uma nova ideia. Um Argumento Transuasivo ou /ndu-
¢do € um argumento que se inicia com uma hipdtese, resultante de uma
Abdugao prévia e de virtuais predigdes, por via da Dedugao, dos resultados
dos experimentos possiveis e, realizados os experimentos, conclui que a
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hipotese € verdadeira na medida em que aquelas predi¢des forem verifica-
das; sendo esta conclusdo, contudo, sujeita a provaveis modifica¢des para
se adequar a futuros experimentos (ECO, 1983, p. 96 apud FISH, 1977).

O pensamento de Peirce, dentro de uma perspectiva assumidamente
semiotica, fundamenta-se na defesa de que a Logica, como atividade interpre-
tativa permeada por experimentos delineados pela atividade signica (processo
de elaboragdo de sistemas de representagdes), pode também ser entendida
como o uso auto reflexivo dos signos, tornando-se, dessa maneira, a teoria
dos signos, coextensiva e sindnima da propria Semiotica.

A Logica também absorve a totalidade da epistemologia e da filosofia
tradicional da natureza, pelo menos, nos aspectos fundamentais. Peirce pro-
move, de forma singular, uma aproximacao jamais efetivada no pensamento
filosofico entre Logica e Semidtica ao desenvolver sua teoria e, em especial,
nos seus estudos, ele toma o Conhecimento Matematico como ponto de par-
tida de suas analises. Desse modo, em especial, sua analise empreende um
estreitamento na relagdo entre a Linguagem e a Matematica, principalmente,
ao possibilitar que a primeira seja tomada como fundamento para anélise
interpretativa epistemoldgica sobre/da segunda.

Concebendo que, todo conhecimento s6 ¢ possivel por intermédio de
signos, de acordo com este estudioso, construimos sistema de signos para
desenvolver o nosso pensamento e para aumentar o nosso conhecimento.
Assim, conhecer trata de uma atividade semiotica e a Matematica comparece
como exemplar nesse contexto para suas reflexdes. Peirce ird afirmar que a
matematica trata do raciocinio diagramatico.

Quando concebemos o pensamento humano como uma atividade semio-
tica, admitimo-la fazendo parte de uma teoria geral de sistemas, os quais sao
organizacdes complexas, constituidas a partir de outros organismos comple-
x0s, dependentes do seu ambiente.

E, a atividade semidtica envolve o trabalho com signos. Algo para ser
um signo, de acordo com Peirce, necessariamente, tem que ‘representar’ ou
referir-se a alguma outra coisa, chamada seu objefo (um signo pode ter mais
de um objeto), por isso:

Um signo, ou ‘representamen’, ¢ aquilo que, sob certo aspecto ou modo,
representa algo para alguém. Dirige-se a alguém, isto ¢, cria, na mente
dessa pessoa, um signo equivalente, ou talvez um signo mais desenvolvido.
Ao signo assim criado denomino ‘interpretante’ do primeiro signo. O signo
representa alguma coisa, seu ‘objeto’. Representa esse objeto nao em todos
0s seus aspectos, mas com referéncia a um tipo de ideia que eu, por vezes,
denominei ‘fundamento’ do representanem (PEIRCE, 1977, [228] p. 46).
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Sobretudo, para Peirce, o signo caracteriza-se por seu aspecto, essen-
cialmente, triddico: envolve um objeto, um sinal (uma ideia) e um intérprete
(PEIRCE, CP 8-361). Destacamos que, através do signo, nao se opera uma
apreensao do objeto real pela nossa mente, isso seria impossivel por nossa
propria limitacao de acesso a esses objetos, sejam eles reais ou nao.

O carater de um signo esta na mediacdo genuina, uma vez que ele trata
de tudo aquilo que “esta relacionado a uma Segunda coisa, seu objeto, com
respeito a uma Qualidade, de modo tal a trazer uma Terceira coisa, seu inter-
pretante, para uma relacdo com o mesmo Objeto, e de modo a trazer uma
Quarta para uma relagdo com aquele Objeto na mesma forma, ad infinitum”
(PEIRCE, 1977, p. 28).

Peirce, tomando como ponto de partida a relagdo objeto-signo, e esta con-
sistindo no fato de o signo ter algum carater em si mesmo, ou manter alguma
relacdo existencial com esse objeto ou em sua relagdo com um interpretante,
apresenta-nos trés tipos de signos que sao:

[...] indispensaveis ao raciocinio: o primeiro ¢ signo diagramatico ou
icone, que ostenta uma semelhanga ou analogia com o sujeito do discurso;
o segundo ¢ o indice que, tal como um pronome demonstrativo ou relativo,
atrai a aten¢do para o objeto particular que estamos visando sem descrevé-
-lo; o terceiro (ou simbolo) ¢ o nome geral ou descrigdo que significa seu
objeto por meio de uma associagdo de ideias ou conexao habitual entre o
nome ¢ o carater significado (PEIRCE, 1990, p. 10).

Desse modo, o icone esta desconectado do seu objeto e refere-se apenas
a uma relacdo de razao entre o signo e a coisa significada. Ele fornece as
qualidades do seu objeto, mas ndo contém nenhuma declaracdo de existéncia
com respeito a ele. O indice, em contraste, ¢ uma declaragao da existéncia do
objeto sem fornecer dele qualquer caracteristica, demonstrando haver uma
ligacdo fisica direta com seu objeto. Ja o simbolo, estad conectado com seu
objeto, em virtude de uma convengao ou de uma ideia da mente do usuario
que usa o simbolo, associando-o ao seu objeto. Assim, podemos encontrar na
Matematica os elementos da triade icone-indice-simbolo a todo o momento.

Defende Peirce que “os simbolos fornecem os meios para pensar sobre
os pensamentos, de um modo que, ao contrario, ndo poderiamos fazer. Eles
nos permitem, por exemplo, criar abstragdes, sem as quais ndo teriamos essa
grande maquina de descobertas” (PEIRCE, 1958, 4-531). E o momento his-
torico que marcou o inicio desse direcionamento foi entre os séculos XVI e
XVII, consolidando-se do século XVIII ao XIX.

Entendemos, também, que tais relagdes marcadamente entre sig-
nos ou representagdes, como afirmado anteriormente, sdo determinadas e
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influenciadas pelos seus respectivos contextos, tanto social quanto historico,
de modo que assumimos uma visdo sistémica, dindmica, genética e evolu-
cionista ao processo de construcio dos conceitos, como ao desenvolvimento
do nosso conhecimento.

Peirce ainda dispde cada classe de signos (icones, indices e simbolos),
respectivamente, de acordo com trés categorias fenomenoldgicas: Primeiridade
(originalidade), Secundidade (binariedade) e Terceiridade (mediagdo). Essas
categorias recebem nomes diferentes de acordo com o campo ou fendémeno
que tomam corpo.

Tais categorias sao modalidades universais e gerais por intermédio das
quais temos a apreensdo-tradug¢ao dos fendmenos® que a nds se apresentam
a todo instante e lugar. Podemos, talvez, ainda grosso modo, inferir que as
categorias fenomenologicas destacadas no pensamento Peirciano tratam de
dimensdes que se sobressaem, podendo ser evidenciadas ‘no contato’ com o0s
fendmenos, em nossa relagdo, na compreensao e interagao (com a realidade).

Primeiridade remete a ideia de originalidade, imediaticidade, espon-
taneidade; figura como a categoria da qualidade do sentimento, a primeira
apreensao dos fendmenos, tratando do puro sentir. Nesta categoria, situam-
-se os icones que, como signos, apresentam algum carater do objeto em si
mesmo, isto €, guardam analogia ou apresentam alguns tragos do objeto (ex.:
uma fotografia).

Secundidade refere-se a agdo-reagao, conflito, esforgo e resisténcia. Na
Secundidade, observamos uma reagdo da consciéncia em relacdo ao mundo,
ainda sem governo da camada mediadora da intencionalidade, da razao ou
lei; ¢ a categoria das existéncias particulares. Pertencem a esta categoria os
indices, signos que tém uma relagdo existencial com o objeto, de modo que
um existe porque existe o outro (ex.: uma pegada ¢ o indicativo de que algo
ou alguém passou por ali).

Ja a Terceiridade reflete a reunido da Primeiridade e da Segundidade,
numa sintese intelectual, ou seja, efetivando o pensamento em signos por
intermédio dos quais representamos e interpretamos o mundo. E a Terceiridade
que trata da generalidade, mediago e representagdo. E aqui que se situam os
simbolos, enquanto signos que t€ém uma relagdo convencionada, uma lei, um
habito ou um acordo social, de modo que ndo sdo singulares, mas gerais (ex.:
a bandeira de um pais). Na Terceiridade que vemos esbogada a nog¢ao de signo
genuino ou triddico (através do simbolo), a categoria propria da representacao.

Semidtica € o estudo das relagdes dos signos, a logica dos signos. Peirce
também definiu signo como: “alguma coisa que representa algo para alguém”.

3 Peirce chama de fenémeno tudo aquilo que se apresenta a nossa mente, seja algo real ou ndo, uma batida
de porta, um cheiro de perfume, uma dor no brago, uma lembranga, sejam pertencentes a um sonho ou a
uma ideia geral e abstrata da ciéncia (CORREA, 2008, p. 86).
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E, na Matematica, deparamo-nos o tempo todo com representacdes de objetos
e conceitos abstratos. Nao temos, em Matematica, sendo representagdes de
objetos € ndo os objetos em si, de forma completa e manipulavel.

De acordo com Otte (PEIRCE apud OTTE, 2001), quando nos encon-
tramos com um fendmeno, percebemos um Primeiro, em relacdo com um
Segundo, mediado por um Terceiro. De todo, qualquer fendmeno so6 €, por
n6s, percebido por meio de um signo. E assim que se processa nossa percep-
¢do de toda a realidade.

Nao existe pensamento sem representacao. Nas palavras de Peirce (1970,
[274], p. 62):

Um Signo, ou Representamen, ¢ um Primeiro que se coloca numa rela-
¢do triadica genuina, tal com um Segundo, denominado seu Objeto, que
¢ capaz de determinar um Terceiro, denominado seu Interpretante, que
assuma a mesma relacdo triddica com seu Objeto na qual ele proprio esta
em relacdo com o mesmo Objeto. A relacdo triddica é genuina, isto €, seus
trés membros estdo por ela ligados de um modo tal que ndo consiste em
nenhum complexo de relagdes didticas. Essa € a razdo pela qual o Inter-
pretante, ou terceiro, ndo se pode colocar numa mera relagao diatica com
o Objeto, mas sim deve colocar-se numa relagdo com ele do mesmo tipo
da assumida pelo Representamen. Tampouco pode a relagdo triadica na
qual o Terceiro se coloca ser meramente similar aquela na qual se coloca
o Primeiro, pois isto faria da relagdo do Terceiro com o Primeiro mera
Secundidade degenerada. O Terceiro deve realmente colocar-se numa rela-
¢do dessa espécie e, assim, deve ser capaz de determinar um Terceiro que
lhe seja proprio; mas, além disso, deve ter uma segunda relagdo triadica
na qual o Representamen, ou melhor, a relagdo deste para com seu objeto,
sera seu proprio (do Terceiro) Objeto, e deve ser capaz de determinar um
Terceiro para essa relagdo. Tudo isso deve igualmente ser verdadeiro em
relacdo ao Terceiro do Terceiro e assim por diante indefinidamente.

Podemos observar que, quando refletimos ou discutimos sobre qualquer
coisa, fazemo-lo em termos de sentengas ou afirmagdes, de modo que cada
reflexdo, qualquer pensamento ou pensamento sobre pensamento exige Ter-
ceiros, isto €, simbolos.

Os simbolos podem ser Termos, Proposi¢oes ou Argumentos. Os indi-
ces podem ser Termos ou Proposi¢oes e os icones s6 podem ser somente
Termos, pois:

Um Termo € um signo que deixa seu Objeto, e a fortiori seu interpretante,
ser aquilo que ele pode ser. Uma Proposigdo ¢ um signo que indica distin-
tamente o Objeto que denota, denominado de seu Sujeifo, mas que deixa
seu interpretante ser aquilo que pode ser. Um Argumento € um signo que
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representa distintamente o interpretante, denominado de Conclusdo, que
ele deve determinar. Aquilo que resta de uma Proposi¢do depois de seu
sujeito ter sido removido ¢ um Termo (um rema), denominado de seu
Predicado. Aquilo que resta de um Argumento quando sua Conclusdo ¢
removida é uma Proposi¢do que se denomina sua Premissa ou (dado que
ela ¢, normalmente copulativa), mais frequentemente, suas Premissas...
(PEIRCE, 1990, p. 29).

Os argumentos, elaboragdes/construgdes situam-se no topo de toda
“cadeia” ou sequéncia do processo semidtico, podendo ser acionados de trés
formas, por: dedugdo, indugdo e abdugdo (geralmente denominado de ado-
¢do de uma hipdtese). Peirce considera esta divisao quase como podendo ser
considerada a chave da Logica.

Elementarmente, como a Matematica ¢, por nos, e de acordo com Peirce,
entendida como sendo o pensamento diagramatico, julgamos adequado a
seguir, estreitar nossa reflexdo sobre a estrutura e caracterizacao dessa triade
signica, agregando o pensamento de complementaridade de Otte, especial-
mente pela relevancia interpretativa sobre o fenomeno de desenvolvimento
do Conhecimento Matematico.

3. A complementaridade do pensamento de Otte a semidtica
peirceana

A potencialidade da interpretacao de Otte ao desenvolvimento do pen-
samento Matematico consequéncia de um movimento de aproximacao entre
Semiotica e Educagdo Matematica conduz a uma abordagem original que foca
na Educag¢do Matematica uma énfase direcionada a compreensao da natureza
da disciplinaridade e da interdisciplinaridade.

Um caminho a essa compreensdo, para Otte (2014)* estaria em com-
preender sobre a génese e a Historicidade dos conceitos matematicos, bem
como as ideias e problemas relacionados a eles, ou seja, adquirir metacognigao
matematica, pois isto pode contribuir mais para o professor do que buscar
milagrosas construcoes e desconstrugdes por meio de slogans que se preten-
dem radicais, mas que enfatizam apenas um dos aspectos da matematica.

Para Otte o nosso grande desafio estd na busca de um embasamento a
uma nova disciplina de Educacdo Matematica. Neste sentido, ele entende
que uma didatica da Matematica prescinde e permanece sobre uma filosofia
da Matematica. Ele exercita este embasamento trazemos a dimensao do seu

4 Comentario de Otte em banca de defesa, na data de 28 de novembro de 2014, da tese de doutorado inti-
tulada “ O Termo ‘Axioma’ no Tempo, Considerando a Relag&o entre a Filosofia e a Matematica Alicercada
no Pensamento sobre Complementaridade ‘Otteano’.
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pensamento filosofico a Semiotica, e, debruca-se sobre a Semiotica de Charles
Sanders Peirce

Para Peirce todo raciocinio humano acontece de uma mistura de icones,
indices e simbolos; nao podemos dispensar nenhum deles. O todo complexo do
pensamento pode ser chamado de simbolo e, para sua simbolizagdo, segundo
Otte o carater da atividade ¢ o que prevalece.

De acordo com Otte (2014) chegamos aos simbolos do conhecimento
matematico através de um processo delineado e estabelecido pela comple-
mentaridade de icones e indices. E apesar da iconicidade representar o carater
dominante de diagramas matematicos, ¢ a indexicalidade, o que, em particu-
lar, faz com que a abordagem semidtica seja inevitavel, porque mostra que o
raciocinio matematico ¢ contextual como todos os outros raciocinios.

E, os contextos relevantes sdo contextos semioticos. Se concebermos a
complementaridade em termos de dupla nogdes, por exemplo, de extensao e
intensdo de termos matematicos, a abordagem da complementariedade ¢ indu-
zida a impossibilidade de definir a realidade Matematica, independentemente
da propria atividade semiodtica. Decorre dai, em particular, que palavras ou
sinais, por um lado e os objetos e metas, por outro lado, ndo sdo tao distintos
e separados como se poderia supor.

Poder-se-ia pensar, ressalta Otte (2014) que nao haveria uso para indi-
ces em Matematica pura, tratamento que normalmente se faz com criagdes
ideais, sem levar em conta se eles estdo em qualquer lugar ou nao realizados.
“Mas as constru¢des imaginarias do matematico, e até mesmo os sonhos, tem
certo grau de fixidez, em consequéncia do que eles podem ser reconhecidos
e identificados como ‘individuos’ ““ (PEIRCE, 1970, CP 2.305). Dai a impor-
tancia dos indices na/para a atividade matematica. Os indices que ocorrem
em Matematica pura referem-se a entidades ou objetos que pertencem a um
modelo, ao invés de ‘o mundo real’, ou seja, de acordo com Otte (2014), eles
indicam objetos em universos semanticos construidos.

A Matematica, por um lado, ndo dispde de reivindicagdes existenciais
somente delineando possibilidades; por outro lado, ela faz uso essencialmente
de indices, no sentido de representar declaragdes de fato, sendo fundamentais
para a concepg¢do da Matematica de Peirce como ‘raciocinio esquematico’.

A Matematica ndo ¢ um estudo dos objetos, mas das relagdes entre esses
objetos e relagdes que podem ser expressas por representagdes diagramaticas
que se fundam no raciocinio esquematico. Desta forma, pressupde-se sem-
pre uma atividade, de modo que esta ofereca, a qualquer pessoa, elementos
sobre os quais ela possa abstrair o significado do simbolo, formar conceitos,
e, posteriormente, usar essas experiéncias para realizar as conexdes em seus
processos mentais a formulag@o de outros (e mais outros) sistemas represen-
tacionais. Através de uma associagao de ideias e conceitos que nos remete ao
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objeto geral — abdutivamente —, recorre a um raciocinio indutivo ou dedutivo,
que nos prove a condi¢do necessaria de pensar sobre o proprio pensamento.

O simbolo ¢ resultante de uma série de fatores, mas o seu significado
estd sempre livre para se relacionar a novos processos, gerando novos resul-
tados, novos simbolos (CORREA, 2008, p.97). E, a generalizagio depende
da simbolizagdo. Ao se dirigir a atencao para as propriedades relacionais das
representagdes matematicas dadas e, transformando-as em novos objetos por
um processo denominado por Peirce de ‘abstracao hipostatica’ e por Piaget
de ‘abstragdo reflexiva’, temos o processo de generalizagdo que possui, na
simbolizacao, seu elemento essencial.

E ¢ por meio desse tipo de abstracdo, segundo o Estruturalismo Mate-
matico Construtivo, que substituimos um sistema de operacdes por um objeto
integrado, possibilitando-nos pensar sobre o pensamento para ter, como resul-
tado, um novo objeto. No entanto cabe fazer aqui uma disting@o entre o pro-
cesso abstrativo de Peirce e o de Piaget, segundo Otte (2012, p. 9).

O que distingue Piaget de Peirce ¢ a auséncia de observagdo e intuicao
como elementos da atividade matematica. Nos assumimos com Peirce que
a componente extensional do pensamento matematico, como um resul-
tado da auséncia de um auténtico polo referencial — além disso, nlimeros
ou fung¢des ndo sdo como cadeiras ou outros objetos concretos -, é para
ser concebida num modo duplo. Por um lado, ¢ entendido com algo que
Castonguay (1972) chamou de “componente heuristica do pensamento
matematico” e que denota a fonte da inspiracdo “para a colocagdo de
relagdes entre diversos conceitos e entidades matematicos possivelmente
percebidos de forma referencial, relagdes as quais podem eventualmente
cristalizar,... em relacdes objetivas de vinculo entre conceitos expressos
linguisticamente” (p.3). Por outro lado, pretendemos que essa compo-
nente heuristica seja o conjunto de todas as possiveis representagdes de
uma relacdo matematica ou a classe de todas as possiveis aplicagdes ou
modelos de uma estrutura matematica a mao.

Vejamos a ideia de um triangulo geral que, segundo Berkeley (1975,
p. 70), “devemos reconhecer que uma ideia, que considerada em si mesma ¢
particular, mas torna-se geral, por ser feita para representar ou por de pé todas
as outras ideias particulares do mesmo tipo”. Assim, como na afirmagdo ‘uma
maca ¢ uma fruta’, o triangulo e a mag¢a funcionam como uma variavel livre
que pode ser, ainda, especificada por necessidade.

Quando concebemos generalizagdo com a introdugdo de variaveis, pode-
mos chegar a interpretar uma diferenga entre o predicativo generalidade e
continuidade e, observando que, em Matematica discreta e Ciéncia da Com-
putacdo, as variaveis sdo meros espacos reservados, enquanto em Matematica
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continua e as Ciéncias empiricas variaveis, sdo objectuais, isto ¢, objetos
incompletamente determinados. Em uma proposi¢cdo como ‘uma maca € uma
fruta’, seria natural interpretar ‘uma maga’ como um espago reservado, porque
isso pressupde que demos os nomes individuais para todas as mag¢as neste
mundo (QUINE, 1979, capitulo III).

Para Otte (2014), existem ideias de uma maca ou um tridngulo em geral,
mas eles acabam sendo as ideias de determinados tridngulos, colocados para
um determinado uso. Por isso, um triangulo, em geral, ¢ uma variavel livre,
como os termos em descrigdes axiomaticas € nao uma colec¢ao de triangulos
determinados. E uma ideia, um ‘objeto ideal’ que governa e produz suas repre-
sentagoes particulares. Os conceitos matematicos figuram com esse mesmo
sentido, ou seja, bem platonico, como um ‘objeto ideal’.

Otte (2012), neste sentido, aponta que os matematicos generalizam, ao
introduzir objetos, ideias, em atividades matematicas, que ndo sao nada mais
do que abstragdes hipostaticas. Ainda afirma Otte, que Peirce foi um dos
primeiros a observar que a abstragdo em que se baseia esse procedimento
¢ muito importante para os matematicos. Este conduz a generalizacao, e a
generalizagdo depende, portanto, da simbolizagdo. E o principio da continui-
dade ¢ o elemento que justifica tal generalizacao. Para Otte, generalizacao
e continuidade funcionam como sendo a mesma coisa, elas comparecem no
processo no sentido de uma complementaridade.

O pensamento de Otte (2014) destaca também que a Matematica nao
pode estabelecer seus objetos por meio de descrigao a moda da nogao de
‘conceito completo’ de uma substancia individual, como em Leibniz. E €,
exatamente neste ponto que entra o principio da continuidade delineando o
processo de generalizagdo, que como ele ja adiantou, pode ser tomado como
outro nome para generalizagdo. Peirce, enfatizava a importancia do principio
da continuidade, por entender que a intelegibilidade ou relevancia pressupde
continuidade, ao passo que um fato novo e, ainda, inexplicavel sempre marca
uma ruptura ou uma descontinuidade, o primeiro filésofo que tinha visto isto
foi Peirce.

A Matematica é, como Peirce define: “a ciéncia que tira conclusdes
necessarias” (PEIRCE, 1970, CP 3.558).

E se a Matematica ¢

[...] “a ciéncia que desenha conclusdes necessarias”, e se todo o seu
negocio consiste em deduzir as consequéncias de suposi¢des hipotéticas,
ela “¢é aquela ciéncia na qual uma ciéncia da l6gica ndo € pertinente. Pois
nada pode ser mais evidente sem a ajuda de seus proprios raciocinios.
Mas ha uma parte do negdcio do matematico em que é necessaria uma
ciéncia da logica. Ou seja, o matematico é chamado para considerar um
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estado de fatos que s@o apresentados em uma massa confusa. Fora deste
estado de coisas que ele tem desde o inicio ele tem que construir a sua
hipotese. Assim, a questdo da geometria topica é sugerida por observagdes
comuns. A fim definitivamente de afirmar a sua hipdtese, o matematico,
antes que chegue ao seu proprio negocio, deve definir em que consiste a
continuidade, para os topicos propostos, € isso requer uma analise logica
de extrema sutileza” (PEIRCE, 1970, CP 7,525-7,525).

E, € neste sentido, que as generalizagdes requerem uma nova logica, que
Otte aponta como sendo uma logica de pensamento relacional para escapar dos
paradoxos da continuidade. Assim, o ‘principio da continuidade’ se transforma
em um poderoso meio de investigagdo matematica e experimentagdo (Des-
cartes, Leibniz, Poncelet e Peirce). Esse principio da continuidade é, antes de
tudo, um meio de idealizagdo e de generalizagdo, isto €, um meio para a criagao
de objetos ideais ou idealizados, em termos de invariantes, bem como uma
nova forma de raciocinio, ou seja, ‘o raciocinio esquematico’ (PEIRCE, 1970,
CP 4.418), ou seja, fundamento pelo pensamento relacional abdutivamente.

Com Peirce, o principio da continuidade torna-se um instrumento de
analise de estruturas relacionais e suas possiveis transformagdes, ao invés de
ser concebido como principio de ordem entre determinados fendmenos ou
um mero principio da razao.

Peirce escreve: “O gedometra desenha um diagrama, que se nao ¢ exata-
mente uma ficgdo, €, no minimo, uma criagao, ¢ por meio da observagao do
esquema que ele elabora € que ele ¢ capaz de sintetizar e mostrar relagdes
entre elementos que antes pareciam nao ter nenhuma conexao necessaria. As
realidades obrigam-nos a colocar algumas coisas em relagdo muito proxima e
outras nem tanto, em um ambiente altamente complexo, e no sentido em si, de
forma ininteligivel, mas ¢ o génio da mente, que ocupa todas essas sugestoes
de sentido, acrescenta muito para eles, torna preciso, € mostra-lhes de forma
inteligivel nas intui¢des de espaco e tempo” (PEIRCE, 1970, CP 1.383).

Kant, de um outro modo, referia-se de mesmo modo a ‘conceito e intui-
¢oes’, dizendo que conceitos sem intuigcdes sdo cegos e intui¢cdes sem con-
ceitos sdo vazios (OTTE, 2003). Para n6s o destaque de Kant toma a mesma
dire¢ao da Complementaridade de/em Otte. Peirce era um profundo estudioso
de Kant e ele transforma a epistemologia de Kant na Semiotica, a teoria geral
dos signos.

4. Consideracoes finais

Nossa interpretacao de abordagem semiotica, nas palavras de Otte (2003),
concorda com E. J. Dijksterhuis (em seu livro: A mecanizagdo da visdo de
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mundo), pois, de certo modo, os cientistas aristotélicos ndo conseguiram
avancar e descobrir, por exemplo, as leis corretas dos corpos em queda livre,
porque eles nao estavam dispostos a reduzir a grande complexidade do mundo
que brota da percepcao empirica. Eles, definitivamente, ndo concordaram em
aceitar um tipo de reducionismo técnico.

Se, de um lado, a critica do empirismo ingénuo da atualidade exige que
se € preciso investigar mais profundamente e proceder a partir da aparéncia
para a esséncia, Otte (2013), alicercado em Peirce, aponta que € necessario
proceder da aparéncia da realidade a representacdo simbolica dessa mesma.

Para Otte (2012), a esséncia de algo ¢ a esséncia da representacao desse
algo e esta ¢ apenas mais uma representagdo, cuja esséncia desta ultima ¢é
mais outra representacao, e, assim por diante.

Sempre e novamente uma constru¢ao ou um procedimento algoritmico
¢ tomado como um objeto para ser incorporado em outra constru¢ao ou
outro procedimento. Mas para reificar conceitos operacionais € necessario
empregar a intuicao espacial, porque a intui¢do ¢ a atividade matematicas
nao operam em objetos singulares mas em “espacos” de todos os tipos
(OTTE, 2012, p. 11).

Mas isso ndo significa que a gente poderia inventar representagdes a
vontade. Um signo ¢ o signo de algum objeto, caso contrario, ndo € signo.
E o termo ‘objeto’ ndo devera ser entendido em termos empiricos, mas no
sentido de uma representacdo que surge em nossa mente sobre esse mesmo
objeto, ou Representamen.

O mundo empirico precisa ser sempre adaptado. E, neste sentido, a ati-
vidade que envolve a relagcdo entre sujeito e objeto torna-se elementar e,
essencialmente, importante nas escolhas dos signos e das representagdes.

De todo, para Peirce, o Unico significado de uma ideia reside nas conse-
quéncias praticas que dela se possa inferir, tese esta central em sua filosofia,
denominada de Pragmatismo. E, do ponto de vista da Complementaridade em
Otte, o significado ¢ a objetividade de uma ideia representada por um signo
repousam na atividade envolvida, e, nas infinidades de aplicagdes ultimas
desse signo. Mesmo porque o mundo ¢ matéria em movimento € 0 movimento
das nossas representagdes corresponde ao proprio movimento da realidade
objetiva da matéria.
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1. Introducao

Em publicacdo recente intitulada — Identidade e Subjetividade Indi-
vidual e Social na Docéncia — caminhos de reorientagdo epistemologica
(2021)*, abordamos a docéncia no ensino superior como campo de estudo
marcado por processo complexo que envolve as dimensdes pessoal, profis-
sional e institucional. Buscamos apresentar o resultado de uma pesquisa,
dedicada ao estudo de processos de constru¢do de identidade docente viven-
ciados por um grupo de doutorandos do PPGECEM/REAMEC e docen-
tes da UFMT/Sinop, como um pensar acerca do exercicio da docéncia,
na qual os docentes buscam integrar estudantes na constru¢cdo do conhe-
cimento. A metodologia envolveu narrativas autobiograficas, gravadas
em audio e video, textualizadas para a produgao de monadas de inspira-
¢a0 benjaminiana.

Para este texto, apresentamos reflexdes da docéncia como um prosseguir
‘entre o ndo mais, o ainda ndo e o ndo ainda’, do ponto de vista da subjetivi-
dade, que remetem a tematica da dindmica dos processos humanos e reafirma
anogdo de que estamos permanentemente em reconfiguragao por nossas rela-
¢oes socioculturais e com nosso proprio sistema subjetivo, na emergéncia de
novos modos de agir, sentir e pensar contemporaneo, desde a fragmentacao dos
saberes compartimentados entre disciplinas, “realidades ou problemas cada

1 Doutorado em Educagao para a Ciéncia e Matemética. Rede Amazénica para Ensino de Ciéncias e Mate-
matica — Universidade Federal de Mato Grosso (REAMEC/UFMT). E-mail: fifo2801@gmail.com.
2 Doutorado em Educagéo pela Universidade de Sdo Paulo. Docente — Universidade Federal de Mato Grosso

(UFMT). E-mail: ireneufmt@gmail.com.
3 Disponivel em: https://www.seer.ufal.br/index.php/debateseducacao/article/view/13049.
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vez mais polidisciplinares, transversais, multidimensionais, transnacionais,
globais, planetarios” (MORIN, 2000, p. 13).

2. Referencial teorico

O campo de estudos em educag¢io superior, polissémico?, se “desdobra em
multiplas possibilidades de abordagem” (CUNHA, 2012, p. 398). A docéncia
no ensino superior, inserida nesse campo de estudos, ¢ marcada por processo
complexo que envolve as dimensdes pessoal, profissional e institucional.

“Por ndo haver uma exigéncia legal de formagao para a docéncia, como
ocorre na educagdo basica, o entendimento sobre a docéncia neste nivel de
ensino parece que se tornou um nao-lugar e, por vezes, cenario conflituoso”
(MELLO, 2012, p. 104). O que se observa das investigagdes sobre esse tema
€ que a comunicagdo, necessaria para o ensino, esta centrada no conheci-
mento da especificidade da formagao, da area de atuacdo como profissio-
nal especializado.

A docéncia, como processo, “constitui em campo de pesquisa, pratica e
formagao, que se interessa pela compreensao do processo de ensino-aprendiza-
gem, saberes da docéncia e pelas teorias e praticas de formagao docente daque-
les que atuam em institui¢des de ensino superior” (MELLO, 2012. p. 103).

A docéncia e a construcdo da identidade docente sdo uma construgao
epistemologica e profissional, na qual saberes se entrecruzam (MEDEIROS,
2007, p. 76) e configuram processo complexo que se constrdi ao longo da
trajetoria docente. O envolvimento de reorientacdo em elementos tedrico-me-
todologicos, na base da construgao epistemoldgica, implica em processos de
ressignificacdo de sentidos subjetivos nas dimensdes pessoal, profissional e
institucional. Ao considerarmos essas trés dimensoes inter-relacionadas, sob
tensdo de reorientacdo epistemologica a impulsionar a dindmica de sentidos, as
categorias sujeito, identidade e subjetividade individual e social sdo passiveis
de deslocamentos de ressignificacdo. Sob tais consideragdes, € na tessitura
dessas trés dimensdes que se constitui o ser professor (ISAIA, 2005, p. 65).

A temporalidade das ideias, de novos modos do pensar e do fazer con-
figuram reorientacdes historico-epistemoldgicas que apontam para “uma
consciéncia dos problemas que afetam a humanidade, para uma ética da res-
ponsabilidade” (PRAIA; CACHAPUZ; GIL-PEREZ, 2002, p. 141) implicam
em gerar uma mudanca de atitudes, de promover novos valores, de pensar
e refletir a ciéncia a partir de novos quadros de referéncia. A articulagdo de
contradi¢des, na base dos quadros de referéncia, cujas nogdes conceituais sao

4 Polissemia: diversidade de referéncias semanticas (dos “significados”) possuidas pela mesma palavra.
(D’ABBAGNANO, p. 900).
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dispares epistemologicamente, passa a configurar novas leituras da percepcao
e representacdes do sujeito face a um mundo complexo.

Quanto aos novos fatos que se apresentam na historia da ciéncia, para
Moraes (1997), um conjunto de fatores vem sendo articulado e propicia novas
leituras, mais criativas e inovadoras. Esta nova articulagao propicia um diadlogo
na produg¢ao de novas interpretagdes e representagdes, tomando-se por funda-
mento novos principios e paradigma, a exemplo do paradigma interdisciplinar
e principios relacionados com organizagado curricular.

O deslocamento por tensao e desestabilizagdo impulsiona articulagoes,
cujos sentidos subjetivos devem transitar por conceitos como totalidade indi-
visa em um mundo em processo de evolugdo, no qual o conhecimento tecido
em rede possibilita a unidade e transitoriedade do conhecimento. As reflexdes
do sujeito do conhecimento contrapdem, na nova ordem paradigmatica, a
totalidade indivisa em confronto com falsas dualidades cartesianas, a exemplo
da separagdo cérebro/espirito, homem/natureza, sujeito/objeto.

Dentre as implicacdes que questionam o quadro de referéncia car-
tesiano, a ideia de inferéncia e o lugar da propensao deslocam o conhe-
cimento matematico, como verdade fixa, contribuem para desfragmentar
modos de interpretagdo e representagdo das ciéncias e possibilitam dialo-
gar com a incerteza como intrinseca a natureza. Os discursos cientificos,
como verdades absolutas, e a teoria induzida de observagdes objetivas
e neutras, que confere significado as ideias e conduz ao conhecimento
objetivo da realidade, entram em detrimento ao serem questionados pela
epistemologia®, segundo a qual a observagao pode ser compreendida por
um “didlogo complexo e permanente com a teoria, no que se influenciam
e enriquecem mutuamente” (PRAIA; CACHAPUZ; GIL-PEREZ, 2002,
p. 139). Tais consideragdes no cenario das contradi¢des e da separacao
entre sujeito e objetos do conhecimento fazem emergir um sujeito episte-
moldgico que se reintegra na constru¢ao do conhecimento e torna possivel,
estudos com subjetividade.

A reintegragao do sujeito na constru¢do do conhecimento e a docén-
cia em um mundo em movimento continuo, indefinivel ¢ imensuravel, em
movimento flutuante e abstrato, que valoriza a experiéncia, na qual cada um
organiza sua propria experiéncia e o faz de um modo diferente. Para Moraes
(1997), consiste de faces do novo paradigma da ciéncia. Dentre outros dia-
logos de ressignificagdes conceituais, objetividade e subjetividade, indivi-
duo e sociedade, assumimos o dialogo epistemolodgico entre as énfases de

5 A epistemologia, também chamada teoria do conhecimento, é o ramo da filosofia interessada na investigagéo
da natureza, fontes e validade do conhecimento (Grayling, 1996). Para ele, uma das questdes principais
que a epistemologia tenta responder consiste em o que € o conhecimento.
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investigacdo quantitativas e qualitativas, como elementos da epistemologia
da complexidade®.

3. Desenvolvimento

Estudos sobre a educagdo superior como area de pesquisa e de ensino,
apresentados na Enciclopédia de pedagogia universitaria (2003), reuni topicos,
segundo Morosini € Morosini (2006), como: “[...] pedagogia universitaria em
institui¢des de educagao superior, pedagogia universitaria num mundo global
e glossario”; com verbetes, “[...] agrupados em grandes temas: teoria e histo-
ria da educagdo superior; internacionalizagdo da educacdo superior; politicas
publicas da educacao superior; gestdo da educagdo superior; formacao docente
e educacdo superior; estudante do ensino superior; curriculo e pratica peda-
gogica; profissdo/trabalho docente; e avaliagdo da educacdo superior” (p. 2).

Nesse sentido, assumimos o campo da educagao superior como concebido
por Cunha (2012, p. 389) — “[...] polissémico que se desdobra em multiplas
possibilidades de abordagem” — e, em conformidade com Isaia (2005, p. 65),
“de que a docéncia superior € um processo complexo, que se constrdi ao
longo da trajetoria docente e envolve de forma intrinsicamente relacionada,
a dimensao pessoal, a profissional e a institucional”, para quem, “na tessitura
das trés, da-se a constituicao do ser professor (p. 65)”.

Para Veiga (2006) constitui um termo recente, [...] “o que implica dizer
que a utilizagdo, ou melhor, a apropriagdo do termo ¢ algo novo no espaco
dos discursos sobre educacao (p. 85)”. Ainda para o mesmo autor,

No sentido formal, docéncia ¢é o trabalho dos professores; na realidade,
estes desempenham um conjunto de fungdes que ultrapassam as tarefas de
ministrar aulas. As fungdes formativas convencionais como: ter um bom
conhecimento sobre a disciplina, sobre como explica-la foram tornando-se
mais complexas com o tempo e com o surgimento de novas condigdes de
trabalho (VEIGA, 2006, p. 85).

Para ela, “formar professores universitarios implica compreender a
importancia do papel da docéncia, propiciando uma profundidade cientifico-
-pedagdgica que os capacite a enfrentar questdes fundamentais da universidade
como institui¢ao social, uma pratica social que implica as ideias de formagao,
reflexdo e critica (p. 88)”.

6 O paradigma da complexidade valoriza a construgao integradora do conhecimento com principios episte-
moldgicos de busca por reintegracdo do sujeito na construgéo do conhecimento, reconhece a autonomia
relativa de cada area de conhecimento e a necessaria dialogicidade na busca do conhecimento da realidade,
propicia a emergéncia de epistemologias qualitativas, questiona relagdes de separabilidade e dialoga com
pares em sua busca integrativa de interagdes entre sujeitos e objetos do conhecimento.
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Em sua historicidade, o campo da educacgao superior ¢ associado a fatores
politicos, econdomicos e sociais que vao além de ter um bom conhecimento
sobre a disciplina, sobre como explica-la. Em sua complexidade e multiplici-
dade de leituras, investigar a tematica constru¢do da identidade docente em
um curso de formagdo por area do conhecimento pode ser concebido como
campo de estudo multidisciplinar.

Para Medeiros (2007), “A construc¢ao da identidade docente ¢, acima
de tudo, uma construcao epistemoldgica e profissional, na qual saberes se
entrecruzam” (p. 76). A autora propde um conjunto de questionamentos refe-
rentes a identidade profissional docente, para quem os questionamentos mais
comuns s3o:

O que ¢ ser docente? Em que consistem as diferengas entre a docéncia e
as outras profissdes? Que saberes se fazem imprescindiveis aos docentes?
Quais as bases que fundamentam seu estatuto profissional? Qual o /ocus
da formagd@o do docente de nivel superior? (p. 74).

Para ela, tanto os questionamentos em torno do docente e de sua iden-
tidade profissional, bem como as iniciativas de respostas nao sdo poucas.
Compreender a identidade docente, tomando-se por fundamento um conjunto
de saberes em uma concepgao da docéncia como campo de conhecimentos
especificos, tem implicagdes na construcdo na profissionaliza¢do docente:

Do profissional professor ao professor profissional esta a desafiante cons-
trugdo da identidade docente no ensino superior. Uma constru¢ao ndo sem
conflitos, sem embates, mas necessaria”’. Com esse trajeto que tem como
ponto de partida o profissional que se torna professor e como ponto de
chegada o professor profissional, busca-se fomentar iniciativas académi-
cas e conceptuais capazes de superar as perspectivas do professor “pra-
tico-artesdo” — aquele que julga que a pratica lhe ensina - ; do professor
“tecnicista” aquele que defende a compreensao de que ensinar ¢ apenas um
campo de aplicag¢@o dos conhecimentos, porque o saber didatico-pedag6-
gico se transformou em técnicas, estratégias e recursos para empreender
situagdes de ensino para tornar-se um professor que reconhece o ensino
como uma atividade social ampla e complexa, perpassada de saberes e,
por isso, tem plena consciéncia de seu papel no interior da universidade
e da sociedade (MEDEIROS, 2007, p. 77).

O conjunto de saberes, a que se refere a autora, devidos a Pimenta e Anas-
tasiou (2007) apresentados a seguir, sugere a formacao continuada, quando
ela indaga: ‘onde e de que maneira os professores do ensino superior irdo
discutir, apropriar-se dos conteudos que lhes sdo indispensaveis?’.
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Assim nos informa a autora acerca dos saberes da docéncia como campo
de conhecimentos especificos:

1. Conteudo das diversas areas do saber e do ensino, ou seja, das cién-
cias humanas e naturais, da cultura e das artes;

2. Conteudos didatico-pedagdgicos, diretamente relacionados ao campo
da pratica profissional;

3. Contetdos relacionados a saberes pedagdgicos mais amplos do
campo teorico da pratica profissional;

4.  Conteudos ligados a explicitagdo de sentido da existéncia humana
individual, com sensibilidade pessoal e social (PIMENTA; ANAS-
TASIOU, 2005, p. 126 apud MEDEIROS, 2007).

Dentre as contradigdes entre as areas de ensino e as ditas de referéncias,
apesar de constituirem a area de ensino como referéncia, consta a ideia de
que os conhecimentos técnicos, unica e exclusivamente, garantem ativida-
des docentes que propiciem a autonomia desejada para com uma forma-
¢do universitaria.

Imbernon (2012) destaca cinco grandes linhas ou eixos de atuagdo rela-
cionados com o desenvolvimento profissional do professorado, que se referem
a formagao permanente e constituem objeto de andlise em nossa investigacao.
Neste sentido, apresentamos - a seguir como tradu¢do do original em lingua
espanhola e que, posteriormente, serdo referéncia para as falas que se apre-
sentam nas narrativas autobiograficas - as cinco linhas ou eixos que envolvem
reflexdo tedrico-pratica sobre a propria pratica, intercambio de experiéncias,
unido entre formacao e projeto de trabalho, formacao como mudanga critica
das praticas ou agdes docentes e trabalho colaborativo:

1. Areflex@o tedrico-pratica sobre a propria pratica mediante a analise
da realidade, a compreensao, interpretacdo e intervengao sobre a
mesma aponta para a capacidade do professorado de gerar conheci-
mento pedagdgico mediante a pratica educativa;

2. O intercambio de experiéncias entre iguais para possibilitar a atua-
lizagao em todos os campos de intervencao educativa e aumentar a
comunicac¢do entre o professorado;

3. Aunido da formagdo a um projeto de trabalho;

4. A formagdo como mudanga critica das praticas de trabalho, como a
hierarquia, o sexismo, a proletarizagdo, o individualismo, o baixo
status etc., e as praticas sociais, como a exclusio, a intolerancia etc.;

5. O desenvolvimento profissional do centro educativo mediante o
trabalho colaborativo para transformar essa pratica. Possibilitar cami-
nhos da experiéncia de inovagao (isolada e celular) para a inovagao
institucional (p. 79).
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Para Imbernon (2012), as premissas anteriores nos possibilitam atingir
o nivel das praticas e concepgdes nas quais se estabelecem a agao docente.
Em outras palavras, ¢ preciso estabelecer um processo de reflexdo orientada
dos temas desenvolvidos nas agdes docentes de modo a:

[...] permitir-lhes examinar suas teorias implicitas, regimes de fun-
cionamento, suas atitudes fazendo um constante processo de auto ava-
liacdo que oriente o desenvolvimento profissional. A orientagdo para
o processo de reflexdo requer uma abordagem critica a intervengao
educacional, uma analise da pratica na perspectiva de pressupostos
ideologicos e atitudes que estdo na base. Isto significa que a apren-
dizagem ao longo da vida deve ser estendida ao dominio de compe-
téncias, habilidades e atitudes, devem constantemente questionar os
valores e concepgdes de cada professor e professora e equipe coleti-
vamente (p. 80).

Grunnenvaldt e Guilardi Jr. (2012) consideram a comunidade, a
escola e a universidade como espacos de relacionamento de saberes dis-
persos nestes ambientes e que configuram a rede de relagdes humanas
da contemporaneidade.

[...] a comunidade, escola e universidade configuram espagos de relacio-
namento entre saberes do cotidiano, saberes ja sistematizados da escola e
os conhecimentos cientificos apropriados do mundo académico possibi-
litam um acervo conceitual capaz de subsidiar didlogos os mais dispersos
entre os mais diversos niveis de saberes que sustentam a rede de relagdes
humanas da contemporaneidade (p. 12).

As narrativas indicam o caminho a ser percorrido na constru¢ao de um
coletivo e, em conformidade com Imbernon (2011), revelam-nos o abandono
necessario do conceito, tratado como obsoleto, de que: “[...] a formagao ¢
a atualizagdo cientifica, didatica e psicopedagogica do professorado por um
conceito que a formagdo deve ajudar a descobrir a teoria, ordena-la, funda-
menta-la, revisa-la e construi-la” (p.79). Para esse pesquisador, € preciso
contribuir para remover o sentido pedagogico comum, recompor o equilibrio
entre os esquemas praticos predominantes e os esquemas teoricos que dao
suporte: “[...] o professorado ¢ construtor de conhecimento pedagogico de
forma individual e coletiva (p. 80)”.

Morin (2012), em seu projeto de Religagdo dos Saberes, delineia o que
considera cinco pontos essenciais da missao de ensinar que consistem de
aspectos culturais integrados a novos modos de agir, sentir e pensar contem-
poraneos. Sao eles:
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1. Fornecer uma cultura que permita distinguir, contextualizar, glo-
balizar os problemas multidimensionais, globais e fundamentais, e
dedicar-se a eles;

2. Preparar as mentes para responder aos desafios que a crescente com-
plexidade dos problemas impde ao conhecimento humano;

3. Preparar as mentes para enfrentar as incertezas que nao param de
aumentar, levando-as ndo somente a descobrirem a historia incerta
e aleatoria do Universo, da vida, da humanidade, mas também
promovendo nelas a inteligéncia estratégica e a aposta em um
mundo melhor;

4.  Educar para a compreensdao humana entre os proximos e os distantes
(no caso dos franceses, ensinar a filiacdo a Franga, a sua histo-
ria, a sua cultura, a cidadania republicana, e introduzir a filiagao
a Europa);

5. Ensinar a cidadania terrena, ensinando a humanidade em sua uni-
dade antropolégica e suas diversidades individuais e culturais, bem
como em sua comunidade de destino, propria a era planetaria, em
que todos os animais enfrentam os mesmos problemas vitais e
mortais (p. 102).

Formar professores constitui desafio, no qual a educagdo deve exercer
papel social que possibilite a transcendéncia de lugares comuns, sob critica
de que possa contribuir para uma reorientacao epistemologica (PRAIA et
al, 2002) que implique no que Prigogine (1996) nos propde em O Fim das
Certezas: um novo capitulo na fecunda historia das relagdes entre fisica e
matematica, em uma ciéncia que navega na inteligibilidade da natureza, sobre
o destino dos homens e a impossibilidade de existéncia da criatividade e da
ética em um mundo determinista” (p. 14).

Implicagdes desses conceitos envolvem enfrentar desafios contempora-
neos. Uma representagdo objetiva e determinista do mundo impossibilita a
ética e a criatividade, pois inviabiliza o diverso, e o social passa a ser con-
figurado como a ‘sintese do diverso’ no qual o sujeito se dilui a uma homo-
geneidade de objetos e praticas sociais, o individuo se encerra subjetivado
pelo determinismo.

Reconhecer a subjetividade “como sistema complexo, impossivel de ser
decomposto em seus componentes elementares” (REY, 2010, p. 266), pode
possibilitar, face a novos fatos, novos horizontes teérico-metodolédgicos, outros
sujeitos e objetos do conhecimento, outras manifestacdes da relacdo sujeitos
e objetos de conhecimento no movimento histérico de fragmentagao enfim,
sugerem uma busca por integragdo de modos de pensar.

Para Morin (2012), “sdo os complexos de inter-multi-trans-disciplinari-
dade (IMTD) que realizaram e desempenharam um fecundo papel na histéria
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das ciéncias; € preciso conservar as nogdes chave que estdo implicadas nisso,
ou seja, cooperagdo; melhor, objeto comum e, melhor ainda, projeto comum”
(p. 115). Por ressaltar e se tratar de questdes essenciais que envolvem sujeitos
e identidades, o autor apresenta a nog¢ao de sujeito como complexa. Para ele,
a complexidade propria da nogdo de sujeito esta em que: “[...] o individuo
sujeito recusa a morte que o devora; e, no entanto, ¢ capaz de oferecer sua
vida por suas ideias, pela patria ou pela humanidade” (MORIN, 2012, p. 127).

Segundo Fernandes (2001), a docéncia universitaria em suas praticas
pedagdbgicas tem sido estabelecida conforme parametros determinados por
concepgoes que emergem do paradigma cartesiano.

A leitura da pratica pedagogica universitaria, por outro lado, mostra a con-
tinuidade de uma concepgao positivista da ciéncia, conhecimento ¢ mundo,
marcada pela certeza, pela prescricdo, pela precisdo, pelo conhecimento
oriundo da tradig¢@o, verdade pronta, “sacramentada, solidificada, de tal
maneira que ndo percebemos que ¢ uma tradicdo (PESSANHA, 1993,
p. 10 apud FERNANDES, 2001).

De modo semelhante, Altarugio (2007) possibilita reflexdo em torno
da posi¢ao subjetiva do professor em termos das crengas e experiéncias pes-
soais, medos e desejos o qual, em sua trajetéria pessoal como profissional,
incorpora modelos.

Assim como o professor que ele pretende educar, o formador também traz
consigo suas crengas, suas experiéncias pessoais e modelos que incorporou
ao longo de sua propria formagao e caminhada como profissional. Desse
modo, o formador também ¢ um sujeito que enfrenta dificuldades, que se
submete a riscos, que se encontra dividido entre seus medos e seus desejos,
submetido a sua inteligéncia e sua intui¢do e é vitima de seus contrastes
(ALTARUGIO, 2007, p. 5).

A historia da educacao apresenta o que Forquim (1993) denomina como
uma espécie de incompatibilidade estrutural entre o espirito de modernidade e
a justificagdo da educagdo como tradig@o e transmissao cultural (p. 20). Para
ele, a modernidade, em sua presenca e caminhos de conceituacio, impoe a
reflexdo pedagogica contemporanea e a questao da modernidade como:

A reflexdo pedagdgica contemporanea nao poderia contornar a questdo da
modernidade nem se resignar em fazer apologia da amnésia, pois s6 uma
visdo extremamente superficial e prematura da modernizagdo do mundo
pode nos fazer aderir ao mito do efémero e rejeitar, como um fardo, nosso
pertencimento a memoria (p. 20).
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Por considerar que estamos no refluxo ou rito de passagem do projeto de
modernidade, ao adentrarmos em concepgdes que advém de teorias contempo-
raneas, a nova ordem nao deve ser caracterizada como proposta de aniquila-
mento, mas de reflexdo em torno das verdades que a ciéncia possibilitou novos
olhares e caminhos tedricos e metodoldgicos. A complexidade da interagao
dialdgica sujeito-objeto possibilita aprofundar o debate em torno de questdes
como objetividade e incerteza, sujeito e subjetividade, intersubjetividade e
alteridade, identidade e processos identitarios, caos e ordem.

E propicio ressaltar Lopes e Mendes (2002), que apontam os estudos
curriculares e a organizag¢do do conhecimento escolar entre polos conflitivos
que delimitam a sequéncia de contetidos selecionados divididos em campos
do saber e processo de reconstrugdo dos saberes. O primeiro restringe-se a
um processo baseado sobretudo na estrutura 16gica da disciplina, devendo a
escola exclusivamente simplificar o conhecimento para ensino; o segundo
entende tratar-se de um processo mais amplo de reconstrugao dos saberes,
cabendo a escola a produgdo dos saberes escolares.

Os questionamentos sobre a formacao de professores, para Barbosa e
Cunha (2013), provocam inquietagdes para a produgdo de sentidos, que per-
mitem uma compreensao e intervengao nos processos formativos impregnados
de ideologias e valores, nem sempre percebidos, mas revelados nas praticas
e nos discursos.

Isaia et al. (2000) dedicam-se a investigar os ciclos de vida profissional
dos professores do ensino superior, buscando compreender como se constituem
ao longo da carreira (trajetoria docente) e qual a pedagogia que os norteia, con-
siderando-se as concepgoes de docéncia e o contexto institucional-académico
no qual atuam. E, Bolzan e Isaia (2006, p. 489), indicam a “necessidade de
que os professores se tornem conscientes de seus processos de aprendizagem,
reflitam sobre os mesmos, a0 mesmo tempo em que estio cientes de que nao
existe um modo generalizado de aprendizagem docente, mas que esta ocorre
a partir de diferentes caminhos em dire¢do a professoralidade”. O problema
central envolve o modo como ocorre a aprendizagem docente € 0s processos
de construcao da professoralidade na Educagdo Superior. As questdes que
orientam a discussao constituem para a Bolzan e Isaia em: ‘Como se aprende
a ser professor? Como se constrdi o conhecimento pedagdgico necessario
para este aprender?’ (p. 490).

Para apreender o movimento construtivo dos ciclos de vida profissional
docente, Isaia, Bolzan e Giordini, levam em conta o tempo de experiéncia
destes sujeitos no magistério superior, classificando este percurso em: anos
iniciais (0-5), anos intermediarios (6-15) e anos finais (de 16 anos em diante).

Os autores ressaltam a necessidade de estudos que:
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Levem em conta a trajetdria vivencial dos professores e 0 modo como eles
articulam o pessoal, o profissional e o institucional e, consequentemente, como
vao se (trans)formando, no decorrer do tempo. Neste tipo de investiga¢do o
professor é visto como sujeito de sua propria vida e do processo educativo
do qual ¢ um dos atores. Tal perspectiva ndo implica em desinteresse pelas
condi¢Oes conjunturais que o cercam, mas acreditamos que essas precisam
ser pensadas a partir da forma como sdo vividas e apreendidas pelos docentes.
Dai a importancia das vozes dos professores narrando suas proprias historias
— auto reconstrucdo biografica (ISAIA; BOLZAN; GIORDINI, 2007, p. 4).

Nesse sentido, as narrativas docentes, em nossa investigacao, consti-
tuiram o ambiente de producdo das monadas, caracterizadas como unidades
identificaveis do momento empirico, cujo valor para a investigag@o ¢ inse-
paravel da interpretacdo do investigador e sustentam as hipoteses que vao
aparecendo no curso da investigagao.

Retomando o primeiro paragrafo da introdug@o, assumindo a emergéncia
de novos modos de agir, sentir e pensar que se apresentam ao contemporaneo,
como um dos fatores relacionados a necessidade de processos de formagao con-
tinuada; afirmamos que o exercicio da docéncia, na emergéncia de perspectiva
epistemologica, pode deslocar configuragao de sentidos subjetivos da docéncia.

A formagao docente deve-se dar de modo permanente ¢ possibilitar a
compreensdo de que informag¢do, conhecimento e aprendizado, além de uma
interacao dialdgica, propiciem refletirmos no que Morin (2012) denomina
como: “[...] inadequagdo cada vez mais ampla, profunda e grave entre os
saberes separados, fragmentados, compartimentados entre disciplinas, e, por
outro lado, realidades ou problemas cada vez mais polidisciplinares, transver-
sais, multidimensionais, transnacionais, globais, planetarios” (p. 13).

As consideracdes da profissionalizacdo continuada do docente da edu-
cacdo superior sao consideradas relevantes quando ingressantes neste nivel
de docéncia ndo trazem em sua formagao conhecimentos necessarios para tal.
Anastasiou (2005) verifica que:

Ao analisar a situa¢do dos que atuam hoje nas salas de aula da universi-
dade, verificou-se que, com excecao dos docentes provenientes das Licen-
ciaturas e Pedagogia, a grande maioria dos professores universitarios nao
conta com a formagao sistémica necessaria a constru¢ao de uma identidade
profissional para a docéncia (p. 9).

A experiéncia relatada pela autora, com base em cursos de formagao
continuada para docentes do ensino superior, apontam para: desconhecimento
da proposta e teoria pedagogica em agdo; trabalho docente individualizado e
fragmentado; distancia das disciplinas teoricas das praticas; predominancia
de um modelo jesuitico de aula expositiva, copia e exercicios de verificagao,
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considerados como elementos de ponto de partida e de chegada de um pro-
cesso de profissionalizagdo continuada objetivando possibilitar um processo de
analise, estudo, discussdes, enfim, reflexdes que vao além dos conhecimentos
técnicos das areas denominadas ‘duras’.

Para Anastasiou (2005):

Saber-se docente universitario ¢ saber-se parte de uma categoria profis-
sional que tem a aula como espaco privilegiado na relagdo com os pares,
os alunos, para processos de parceria na conquista, tradugdo, construgao,
aplicagdo e sistematizacdo de saberes de diferentes areas, possibilitando
a formagdo de profissionais que atuardo na realidade, construindo-a e
transformando-a, na medida que se constroem e se transformam (p. 20).

Rememorando Mello (2012), acerca da formagao para o exercicio da
docéncia no ensino superior, podemos dizer que, ‘por ndo haver uma exi-
géncia legal de formacao para a docéncia, como ocorre na educacdo basica,
o entendimento sobre a docéncia neste nivel de ensino parece que se tornou
um ndo-lugar e, por vezes, cenario conflituoso’, no qual:

Muitos exercem sua fungdo de formador, basicamente, a partir de con-
cepgoes alternativas sobre ensino-aprendizagem desenvolvidas ao longo
de sua trajetoria, seja como estudante ou como professores em situagdes
eventuais, muitas das quais compartilhadas com outra profissdo e quase
sempre com maior status que a docéncia (p. 104).

O que se observa das investigagdes € que a comunicagao necessaria para o
ensino esta centrada no conhecimento da especificidade da formagao, da area de
atuagdo como profissional especializado. Podemos refletir a respeito da docéncia
como processo de comunicagdo de informagdes na pontualidade de ementas e
conteudos historicamente consagrados. No entanto, informag¢do, comunicacao
e aprendizado, acrescidos de reflexdes em torno da intui¢do e experiéncia, da
construgao de realidades e construgao de conhecimentos, implicam na docéncia
como processo, o qual [...] ‘constitui-se em campo de pesquisa, pratica e for-
magao, que se interessa pela compreensao do processo de ensino-aprendizagem,
saberes da docéncia e pelas teorias e praticas de formagao docente daqueles que
atuam em institui¢des de ensino superior’ (MELLO, 2012, p. 103).

O modelo jesuitico de aula expositiva, copia e exercicios de verificagao, se
faz presente na concepcao da docéncia de grupo de professores universitarios,
em pesquisa desenvolvida por Anastasiou (2005. p. 9) e ao que Mello (2012)
nos apresenta de representacdao da docéncia, como vocagdo, de um grupo de
professores participantes de Curso de Docéncia no Ensino Superior, realizado
na Universidade Federal de Mato Grosso, constituem imagens de processos de



CULTURA DIGITAL, CURRICULO E PERSPECTIVAS
TEORICO-METODOLOGICAS EM EDUCAGAO 173

construcao de identidade docente que trazem sentido de naturalizagdo da profis-
sionalidade, na qual a profissionalizagdo, por sua vez, traz sentidos de transmissao
de informagdes do que se conhece com o que associamos a “eu sei isto € vocé
deve saber”, “minha missao € passar conhecimento”. Tais imagens da docéncia,
como discursividades que disputam o ambiente escolar e se situam ao que Freire
(2000) nos alerta, como polos conflitivos da ‘antidialogicidade e a dialogicidade
como matrizes de teorias de agdo cultural antagonicas’ (p. 157).

Isto nos remete a no¢do de aprendiz, como sujeito do conhecimento — e
nessa categoria concordamos com Moraes (1997) — que o compreende como
[...] “um ser original, singular, diferente e unico”, “[...] um ser indivisivo que
apresenta um perfil particular de inteligéncias desde o momento em que nasce.
[...] um ser inconcluso, inacabado, em permanente estado de busca, que necessita

se educar permanentemente” (p. 138), um sujeito de praxis, ao que nos apresenta:

[...] como afirma Freire (1983), de agdo e reflexdo sobre o seu mundo,
que ndo pode ser compreendido fora de suas relagdes dialéticas com o
mundo. Alguém que ¢ sujeito e ndo objeto, que constrdi o conhecimento
na sua interacdo com o mundo, com os outros, que organiza sua propria
experiéncia e aprende de um jeito que lhe ¢ original e especifico (p. 138).

Um tempo de mudanga para o sujeito, um tempo em que o conhecer como
processo propde a atividade investigativa como fundamento epistemologico.
Corroboramos Almeida (2010) quando diz: “Para conhecer € preciso selecio-
nar informacgdes, eleger algumas como mais importantes, articula-las entre
si, imputar significados a elas (p. 73)”. Para ela, “[...] conhecer consiste de
tarefa ardua e, paradoxalmente, prazerosa do pensamento para estabelecer elos
entre os dados, observar aproximagdes e afastamentos, procurar encaixes entre
indicios e sinais que reconhecemos como informagdes sobre um fendmeno,
um problema, um tema (p. 73)”.

Para Almeida (2010):

O conhecimento é sempre parcial e provisorio, como mostram as ciéncias
da complexidade. Entretanto, se ndo ha uma leitura perfeita, absolutamente
irretocavel e para sempre verdadeira, hd pelo menos, leituras mais proxi-
mas e leituras mais distantes do modo de ser das coisas, de sua dinamica
e transformacao (p. 73).

Os argumentos em favor do educar pela pesquisa, como modo, tempo
e espaco de formacao docente, possibilitam, para Galiazzi e Moraes (2002),
uma educagao com qualidade formal e politica, além de superar limitacdes
historicas dos cursos de formacao de professores. Para eles, assumir o educar
pela pesquisa implica em assumir a investigacdo como expediente cotidiano
na atividade docente.
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Dentre os pressupostos apresentados pelos autores, todo conhecimento e
toda pratica sdo essencialmente incompletos e passiveis de superacao e propiciam
refletir “a educacdo pela pesquisa compreendida como um ciclo dialético e recur-
sivo que se inicia com um questionamento, seguido de tentativas de reconstruir
conhecimentos e praticas pela organizagao e defesa de novos argumentos (p. 241)”.

A experiéncia de concretizar a formacao do professor de Ciéncias Natu-
rais e Matematica, numa proposta epistemoldgica em que se resgate a unidade
do saber cientifico numa dimensao interdisciplinar e transdisciplinar, e que
desenvolva as competéncias e habilidades bésicas da cidadania, capacidade de
participagdo e de tomada de decisdo, bem como os saberes, tanto de conteu-
dos quanto metodologicos, necessarios a docéncia na area de correspondente
atuagdo, implica, ao que apresenta Moraes (1997):

Se o eixo central ¢ a ideia de que o conhecimento ndo se origina na per-
cepgdo e na sensagdo, mas na ag¢do endogena do sujeito sobre o objeto,
tal compreensao nos leva a perceber a necessidade de mudar a diregdo da
educacgdo que, no paradigma tradicional, concentrava-se mais nas condi-
¢oes de ensino e ndo propriamente na aprendizagem (p. 139).

O ‘novo’ paradigma da ciéncia tem, para Moraes (1997), juizos que
possibilitam: reintegrar o sujeito na constru¢do do conhecimento e resgatar
a importancia do processo de reconhecer que pensamento e conhecimento,
como tudo na natureza, estdo em holomovimento. Ao mesmo tempo, valoriza
a experiéncia, compreende que tudo o que construimos e organizamos ¢, na
realidade, uma experiéncia, e que cada um organiza sua propria experiéncia
e o faz de um modo diferente, como um principio basico na construgdo do
conhecimento. Ha uma imanéncia em todo o conhecimento que depende da
acdo do sujeito e de seus processos internos.

4. Consideracoes

Sob as consideragdes apresentadas desde a docéncia no ensino superior
e processos de formagdo continuada, o sujeito do conhecimento, professor
ou aluno, estdo ou deveriam se dar a um processo de interacdo dialdgica. As
marcas da docéncia, inicial ou continuada, que reintegrem o sujeito na cons-
trugdo do conhecimento, a complexidade da interagdo dialogica sujeito-objeto
possibilita aprofundar o debate em torno de questdes como objetividade e
incerteza, sujeito e subjetividade, intersubjetividade e alteridade, identidade
e processos identitarios, caos e ordem, enquanto categorias chave para o
desenvolvimento de projetos de formacgao, na perspectiva do paradigma da
interdisciplinaridade e implicagdes do pensamento complexo.
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1. Itinerancias

Pesquisas. Conhecimentos. Experimentagdes. Vivéncias. Poténcias vitais
para a realiza¢@o de uma gaia ciéncia. Também podemos concebé-las, tomando
de empréstimo as palavras de Corazza (2019), como capacidade de persistén-
cia e fascinagdo pelas alegrias, ou ainda como pensa Nietzsche (2012), uma
ciéncia alegre. Nessas paragens, vale destacar a adaptacdo por Emilia Biato
(2021), ao deslocar o sentido de docéncia para o de pesquisa, segundo as
palavras de Corazza (2019), no texto intitulado Poética e sonho de arquivo:
conceitos, sentidos, proposigoes, tese, escolios, espolios, polipos, nodulo final:

Pesquisa como proliferacao de devaneios, retificacao da realidade, criagdo de
um rendilhado feito com pedrinhas de brilhante. Investigacdo como oceano de
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impossiveis, tdo imprevisivel que ndo necessitariamos mais de além. Pesquisa
feita tanto de paragens distantes e assombradas, quanto de passagens proximas
e inapreensiveis. Estudo urdido nas longas noites dos tempos, por um arquivo
tecido pela poesia do chiste dito-e-feito (BIATO, 2021, p. 5, grifo da autora)*.

Diante dos sentidos de retificagdo das realidades e das criagoes rendilha-
das com pedrinhas de brilhante, e, no escopo do grupo de pesquisas Estudos de
Filosofia e Formagdo, chancelado pelo Programa de Pos-graduacao em Edu-
cacdo da Universidade Federal de Mato Grosso, este trabalho ressoa ecos de
duas pesquisas realizadas no transcorrer do quadriénio 2018-2021, no ambito
do Doutorado do Programa de Pos-graduacdo em Educacdo da Universidade
Federal de Mato Grosso (PPGE/UFMT), a englobar os niveis de ensino:
a) Anos iniciais do Ensino Fundamental da Educacdo Basica (SOUZA, 2022);
e b) Ensino Superior na modalidade stricto sensu (TRINDADE, 2022). Mas
o0 que essas duas pesquisas tém em comum?

Além de se situarem na area da Educagao, as pesquisas/teses se alinhavam
na medida em que recorrem aos conceitos de escritura e desconstrugdo para
langar mao de abordagens epistemologico-metodologicas que buscam rachar
com estratos molares fundamentados nos discursos dominantes. Isso porque
ha dentro dos espagos/tempos educacionais, saberes/fazeres que despontam e
transbordam as margens do que foi dito e instituido na modernidade. A esse
ensejo, almejamos encontrar as fissuras do dito para abrir no seu interior a possi-
bilidade da novidade nas teorias € metodologias. Nesses entremeios, procuramos
a brisura (DERRIDA, 1973) de novos ruidos metodoldgicos a conversarem com
os fluxos investigativos nas ambiéncias do campo educativo e seus autores.

Destarte, objetiva-se, neste texto, apresentar experimentacdes acerca de
questoes teorico-metodologicas de pesquisas em Educagdo e propiciar visi-
bilidade as investigagdes entrelagadas na perspectiva das diferengas e, assim,
provocar o pensamento de leitores/as no concernente aos processos de reali-
zacao da pesquisa, bem como referir canais disseminadores de sua validagao.

Sao gestos operadores que se movimentam no espectro de investigacdes
a ziguezaguearem pelas epistemologias do fora/dentro, circunscritas a filosofia
da diferenga. Os processos de diferimentos se entrelacam, atravessam-se e
formam redes de conhecimentos, saberes, fazeres e sentires que vamos produ-
zindo em nosso dia a dia, 14 onde nenhuma categoria é possivel de se encontrar.

E importante reportar que, pela amplitude das informagdes estampadas
nas duas teses, a discussao aqui fomentada traz como foco especifico algumas
nuances acerca das metodologias empregadas pelas pesquisadoras, no que
tange ao acesso dos dados/fluxos, a saber: oficinas de escrileituras (SOUZA,
2022) e leitura de cartas escrituradas por editores de periodicos cientificos

4 Adaptado de CORAZZA, S. M., 2019, p. 2.
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(TRINDADE, 2022), assim como suas analiticas que se desdobram mediante
o conceito de escritura e desconstrugdo em Jacques Derrida.

Justificamos a relevancia deste estudo na medida em que trazemos
a lume a discussao que pde em evidéncia modos outros de fazer ciéncia,
problematizados a partir de grafias que partem da invengao de pensamentos
outros apresentados na forma de escrituras, conforme a pesquisa realizada
por Souza (2022). Também conflui com a leitura de escritura de cartas de
editores publicadas em periddicos cientificos, expressas na pesquisa de
Trindade (2022).

O espectro teorico com o qual dialogamos junto as analiticas deste texto
faz interlocugdes com Friedrich Nietzsche (2012), Jacques Derrida (1973),
recorremos principalmente aos conceitos de escritura e desconstrugao —, tam-
bém Gilles Deleuze e Félix Guattari (1995), Petters (2000), Sandra Mara
Corazza (2008, 2012, 2019), entre outros que conversam pela perspectiva
das filosofias da diferenca aqui estampam seus rastros.

Pesquisas inspiradas nas filosofias da diferenga - a proposito, hd quem
diga que sio filosofias malditas —, consistem em devires. Nas esteiras do pensar
de Corazza (2012), constituem movimentos de ataque e prote¢do, vontade e
decisdo, viagens e mutacdo; esvoagando intelectualmente e titubeando entre
blocos de saberes-poderes e subjetividades; suspendendo o que encontra para
rabiscar rastros inesperados e excéntricos de possibilidades; desmoronando e
transgredindo o sistematico; “[...] proliferando o processual e andarilhando
num tabuleiro de experimentacdes ficticias, que sobrepujam qualquer retidao”
(CORAZZA, 2012, p. 1013).

Sao epistemologias cunhadas em gestos de um fora/dentro que englobam
articulacdes que se alocam entre as estruturas que manifestam os conhecimen-
tos marginais: o que esta a margem, as vozes inaudiveis, os invisibilizados;
enseja abrir-se as descontinuidades, as singularidades, as poténcias criadoras,
as experimentacdes, aos estilos de individuagao, aos indecidiveis, aos tensio-
namentos oriundos do pensamento representacional instituido (MONTEIRO
et al., 2021; SOUZA, 2022; TRINDADE, 2020, 2022). Neste espectro, tra-
¢amos nossos passos e pegadas, marcando rastros, lancamo-nos as analiticas
deste texto para compor discussoes acerca de fluxos que se atravessam pelo
escopo das filosofias da diferenca.

As pesquisas realizadas na abordagem das filosofias da diferenca langam
mao de multiplas linguagens, por exemplo, pintura, musica, literatura, ciéncia,
cinema, poesia, imagens, figuras, emocdes, gestos, corpos, séries de siléncio e
de repouso, movimentos divergentes, entre tantas outras, situando-as em rela-
¢do ao que esta sendo pesquisado (TADEU; CORAZZA; ZORDAN, 2004).

Cumpre destacar que a diferenca ndo quer dizer oposi¢ao a algo — isto &,
aversao aquilo que ndo estd demarcado dentro de um paradigma centralizador.
A diferenga € o gesto a movimentar o pensamento (DELEUZE, 2020). Assim,
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as filosofias da diferenca se enroscam a movimentos de pensamentos que nao
definem a priori um método para as pesquisas, mas agucam pesquisadoras/es a
delinea-lo no transcurso do processo, incidindo num afastamento da Modernidade
e de sua vertente em um unitarismo epistemologico ou perspectiva privilegiada
capaz de traduzir como o mundo ¢ e como funciona (TEDESCHI; PAVAN, 2017;
TRINDADE, 2022). O que implica escapar das possibilidades dos binarismos e
da tentativa de espelhar oposi¢des alimentadas pelo pensamento hegemonico da
metafisica ocidental, a qual procura reduzir o mundo a situagdes e coisas passiveis
de medida e controle, usadas ¢ manejadas sempre da mesma maneira, em acordo
com normas e planejamentos (RUDIGER, 2011) a absorverem verdades absolu-
tas, integradas a um sistema na estrutura do qual faz parte (TRINDADE, 2022):

[...] a histéria da metafisica que, apesar de todas as diferengas e ndo apenas
de Platdo a Hegel (passando até por Leibniz) mas também, fora dos seus
limites aparentes, dos pré-socraticos e Heidegger, sempre atribui ao logos a
origem da verdade em geral: a historia da verdade, foi sempre, com ressalva
de uma excursdo metaforica de que deveremos dar conta, o rebaixamento da
escritura e seu recalcamento da fala ‘plena’ (DERRIDA, 1973, p. 4).

A metafisica que, por séculos, alumia a filosofia ocidental, vem tornan-
do-se uma filosofia da negacao, por exemplo, ou se ¢ masculino ou feminino,
bem ou mal, a fala ou a escrita, entre outras dualidades que guiam nossos
cotidianos. Ao pensar o problema da linguagem, Derrida propde a descons-
trucdo do logocentrismo ou, dizendo de outro modo, a crenga na soberania
da razao, da verdade absoluta. O autor discute a ideia de sair das amarras das
dicotomias que objetivam a vida guiada pela repeti¢ao do dia a dia e propde
uma nova maneira de viver e pensar a afirma¢ao da vida como producao
de experimentacdes e sentidos (MONTEIRO; TRINDADE; SOUZA, 2020;
TRINDADE; MONTEIRO, 2020; TRINDADE, 2020, 2022).

Na esteira dessa discussao ¢ crivel pensar, como Henning (2013), que o
paradigma da Modernidade ja ndo d4 mais conta das perplexidades contempo-
raneas, o que nos leva a questionar verdades cristalizadas por séculos. Diante
dessa necessidade, urge a abordagem pos-moderna de fazer ciéncia segundo a
qual inexiste privilégio de olhares, existem sim deslocamentos e deslizamentos
que se iniciam — ou quic¢a terminem — em locais nao-cientificos. Trata-se de um
gesto epistemoldgico que nao se reduz a um método, a uma teoria ou mesmo a
uma escola de pensamento. Cabe situa-lo no modo como pensa Peters (2000,
p- 29), “[...] um movimento de pensamento — uma complexa rede de pensa-
mento — que corporifica diferentes formas de pratica critica”. Vale destacar que
a pos-modernidade caracteriza-se nao por um momento historico, posterior a
modernidade. Para Aguilar e Gongalves (2017), “Existem muitas proximidades
entre o estruturalismo e o pds-estruturalismo, bem como inovagdes teodricas
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distintas. Mas nao se pode negar que o pos-estruturalismo ¢ decididamente
interdisciplinar, apresentando-se por meio de muitas e diferentes correntes”.
A despeito do emprego de metodologias (TRINDADE, 2022):

[...] o pos-estruturalismo parte da perspectiva de que as metodologias
devem ser construidas no percurso da investigacdo, de acordo com o
objeto de pesquisa e as questdes elaboradas e suscitadas, pois ndo ¢
possivel estabelecer antecipadamente os passos ou procedimentos deno-
minados metodoldgicos e construir caminhos em abstrato ou modelos
prévios. Em outras palavras, a perspectiva pos-estruturalista entende
que ndo se pode estabelecer de antemao o processo de pesquisa, pois
nada assegura que o planejado a priori se concretize ou que postulagdes
tedricas previamente estabelecidas funcionem (TEDESCHI; PAVAN,
2017, p. 773).

Consoante essa abordagem, as metodologias acabam por configurar
instrumentos ¢ agdes vivas a se desenvolverem no transcorrer da realiza-
¢do da pesquisa de acordo com a movimentagao das a¢des e inventividade
dos/as pesquisadores/as. Nesses termos, a metodologia configura mapas,
labirintos, sinuosidades que vao se corporificando mediante o andamento
da pesquisa ¢ a criatividade do/a pesquisador/a. Atos de criagdo configu-
ram uma constante nos modos de pesquisa das epistemologias cunhadas
no fora/dentro.

Afinal, em nome de qué e para qué realizamos pesquisas perspectivadas
na diferenga? Esta € a questdo a problematizar o circuito analitico deste artigo.

Este texto desdobra-se em cinco topicos. No primeiro, apresentamos
as itinerancias que abordam os movimentos a justificarem a realizagao
da pesquisa e a escrita do trabalho. Manifestamos o objetivo e a pro-
blematizagdo que o direcionam. Dissertamos em breves consideragdes
sobre as filosofias da diferenga, assim como as abordagens estruturalista
e pos-estruturalista. No segundo topico, destacamos aspectos teoricos a
partir dos conceitos de escritura e desconstrug¢do em Jacques Derrida
(1973), a balizarem os fluxos informacionais de analises. No terceiro, com
base na cartografia de Deleuze e Guattari, tragamos o plano a mobilizar
o movimento metodologico, assim como nos instrumentalizamos para a
coleta das informagdes a partir das duas pesquisas realizadas com foco
nas metodologias das autoras Souza (2022) e Trindade (2022). No quarto,
apresentamos os dados/fluxos e as analiticas pertinentes, aos quais denomi-
namos de labirinto. O quinto toépico, nominado de fora/dentro, ¢ dedicado
as consideragoes afeitas aos aspectos no que tange aos resultados obtidos,
a partir do objetivo tragado no texto.
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2. Escritura e desconstrucio

Jacques Derrida (1930-2004), filosofo franco-argelino, tensiona o con-
ceito de escritura em sua classica obra De La Grammatologie, fruto de sua
tese doutoral, publicada primeiramente na Franga, em 1967. No Brasil, foi
traduzida para o portugués e publicada em 1973, sob o titulo Gramatologia.
No livro, Jacques Derrida tece o debate sobre o conceito de escritura, de
modo a englobar um outro conceito/no¢ao derridiano: a desconstrugdo. O
gesto desconstrutor opera no sentido de afirmar a escritura como rastro de
uma producdo singular a ultrapassar o ambito binario da linguagem, heranca
da metafisica ocidental (TRINDADE, 2022).

Nessas travessias, o filésofo franco-argelino concebe a escritura como um
jogo de rastros a se movimentar por entre as linguagens, criando assim possibili-
dades outras de produzir efeitos de sentido, desdobrando-se sob 0s movimentos
da diferenca. Em Derrida, o tema da diferencga esta estreitamente articulado a
sua tentativa de ensejar um pensamento para além de uma grande ilusdo: a meta-
fisica da presenca. Ele versa sobre um pressuposto metafisico — mas que nao
comanda apenas os discursos filosoficos — sobre o qual esse filosofo nos convida
a problematizar. Isto é, numa palavra, o pressuposto ilusorio de um significado
existindo em si mesmo, independente da rede referencial de significantes que
venham a se referir a ele. Como se o significado pré-existisse a referéncia que
um determinado discurso venha a fazer a ele. O foco da diferenga encontra aqui
a sua raiz (DUQUE-ESTRADA, 2010; TRINDADE, 2022).

Nessa tessitura, de acordo com Derrida (1973), a escritura afirmar-se como
um jogo de devires a mobilizar-se por entre as inscri¢cdes dos significantes, que
acabam por disseminar outros significantes e transbordam a produgao de efeitos
nao difundido em um significante maior da linguagem. Nos dizeres de Derrida
(1973), a escritura suplanta a extensao da linguagem e opera na afirmacao dos
rastros oriundos de uma produgao singular (SOUZA, 2022; TRINDADE, 2022).

E preciso agora pensar a escritura como a0 mesmo tempo mais exterior a
fala, ndo sendo sua imagem ou seu ‘simbolo’ e, mais interior a fala que ja
¢, em si mesma, uma escritura. Antes mesmo de ser ligado a inscrigdo, a
gravura, ao desenho ou a letra, a um significante, remetendo, em geral, a um
significante que remete, em geral, a um significante por ele significado, o
conceito da grafia implica, como possibilidade comum a todos os sistemas
de significagdo, a instancia do rastro instituido (DERRIDA, 1973, p. 56,
grifo do autor).

A nogao de rastro referida por Derrida (1973) denota que o termo nao
comporta estruturas de oposicao, o que possibilita visibilidade e abertura aos
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movimentos das diferencas constituidas no dia a dia. Nas alusdes do autor, o
rastro traduz envios e reenvios de significantes. Para ele, um rastro, retrospec-
tivo ou prospectivo, levara a outros rastros; “[...] a origem nao desapareceu
[...] ela jamais foi retro constituida a ndo ser por uma nao-origem, o rastro, que
se torna, assim, a origem da origem” (p. 75). Por assim dizer, o rastro ndo ¢ a
origem que desapareceu, mas a différance’ (p. 77), realizando o adiamento do
sentido que ¢ assumido como presenga-auséncia (TRINDADE, 2022). Nessa
abordagem, a escritura configura um jogo de rastros a movimentar-se por entre
as linguagens. E com este sentido que a nogdo de rastro encontra ressonancia
na escrita deste artigo.

Derrida propoe a desconstrugdo da vontade de verdade que rege a histdria
ocidental e desenvolve em seu pensamento uma escritura incisiva de outros
modos de pensar as coisas do mundo. No pensar desse filosofo, no movimento
da linguagem, tudo se torna texto, rompe-se com a estruturalidade da estrutura,
abre-se infinitamente o transbordamento de significantes ao jogo de diferen-
ciagdo, isto €, a différance (SOUZA, 2022; TRINDADE, 2022). Conforme
Meneses (2013, p. 201-202, grifos do autor), a desconstrugdo denota uma audi-
¢do, uma decisdo e uma recitagdo da palavra; ‘abertura da palavra’, cabe ainda
afiancar que se aproxima de uma espécie de ‘maéutica’, a medida que ocorre
um ‘parto’ da palavra. Também podemos concebé-la como o acolhimento do
acolhimento, assim como a hospitalidade da hospitalidade. Em linhas gerais,
a “[...] desconstrucdo ¢ abrir e fechar o texto ¢ a realidade. E o tudo ou o nada
da realidade e do texto. E, com efeito, o ‘talvez’ do texto e da realidade. E o
‘talvez’ da palavra, da ‘audicdo da palavra’ e do ‘ouvir o hospede’, como o
‘talvez’ da desconstrugao.

Na différance ha um continuo movimento de producao de significagdes
que se da a um so6 tempo, ativa e passivamente. Ativa porque esta sempre
em movimento € passiva porque esses movimentos se repetem numa cons-
tante. A différance opera por gestos de diferenciamento, bem ao modo como
anuncia Duque-Estrada “[...] toda presenca mostrar-se-a, sempre, como
um efeito do diferenciamento ou, mais precisamente, da différance” (2002,
p. 20). Desse modo, “[...] a différance nao pode ser concebida na base de
uma oposi¢ao binaria, mas em seu processo de diferenciagao” (SOUZA,
2022, p. 44).

Desconstruir a oposigao denota inverter a hierarquia. Escapar a este pro-
cesso de inversao significa preterir a estrutura conflitual da oposi¢ao. Aponta
transitar demasiado depressa sem se deter sobre a oposi¢do anterior, a uma
neutraliza¢do que deixaria o campo anterior no seu estado e privar-se-ia,

5 Segundo Haddock-Lobo (2008, p. 31), [...] a différance ndo expressa nem o sentido nem a verdade nem
a esséncia do Ser, ela é ao mesmo tempo um efeito e aquilo que produz efeitos, mas so6 existe enquanto
diferimento” (TRINDADE, 2022).



186

eficazmente, de todo o meio para o interior. Esta caracteristica da descons-
trugdo revela um papel significativo na alteridade do processo (MENE-
SES, 2013).

Em Derrida (1973), o pensamento desconstrutor se torna possivel em
meio ao que ele denomina de um duplo jogo: a inversao e o deslocamento:

No momento da inversdo, aquilo que é recalcado, reprimido, abafado,
marginalizado pela filosofia ¢ colocado em destaque. Dé-se, assim, em um
primeiro momento um olhar especial a escrita, ao significante, a mulher,
a loucura etc., em detrimento de tudo que foi defendido pelo falo-logo-
-fonocentrismo: a fala, o falo, a razdo, o significado etc. No entanto, o
real intuito da desconstrugdo € o deslocamento das oposi¢des para além
da dicotomia da metafisica dualista. Na verdade, se ha, em um primeiro
momento, uma certa ‘aposta’, no feminino, na escritura ou em qualquer
um dos polos esmagados pela tradigdo, isso se da em razdo de este polo
ser justamente a possibilidade de se romper com a polaridade. (HAD-
DOCK-LOBO, 2008, p. 20, grifos nossos)

A escritura ressoa a resisténcia a metafisica da presenga, a substan-
cialidade e a essencialidade das coisas, sdo o isto e aquilo que vao ao
encontro da brisura. Nas esteiras do pensar de Haddock-Lobo (2008), na
brisura ¢ possivel reconhecer as microagdes afirmativas e suas possibilida-
des em criar espagos/tempos inventivos a partir das experiéncias compar-
tilhadas que sempre estiveram as margens do pensamento ocidentalizado
(SOUZA, 2022).

Em Derrida (1998), o gesto desconstrutor ndo extrai seu valor sendo de
sua inscri¢cdo em uma rede de substituicdes possiveis, naquilo que se nomina
de um contexto. No pensar do fildésofo, por tudo que ja tentou escrever, nao
ha interesse sendo em um certo contexto em que ela substitui ou se deixa
determinar por tantas outras, a saber: escritura, rastro, différance, suplemento,
margem etc. (MENESES, 2013).

A proposito da desconstrugdo derridiana, como dira Meneses (2013),
deve ser entendida como a tentativa de reorganizar, de certo modo, o pen-
samento ocidental, diante de uma variedade heterogénea de contradi¢des
e desigualdades nao logicas discursivas de todos os tipos, que continua a
assombrar as fissuras até mesmo o desenvolvimento bem-sucedido de argu-
mentos filoséficos e sua exposigao sistematica. A desconstru¢ao nao ¢ uma
doutrina, uma filosofia ou um método. E, conforme nos ensina Derrida,
uma estratégia de decomposicao para a metafisica ocidental. Nesse pensar,
a desconstru¢do ecoa acontecimentos que ndo esperam deliberacao, a cons-
ciéncia ou a organizagdo do sujeito. Ensina-nos Derrida (1998) que isso ¢
um processo de desconstru¢do a movimentar-se por meio do pensamento e
que opera mediante linguagens e gestos.
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3. Plano metodoldgico

A partir da consideragdo de que método nao ¢ algo abstrato, e sim ato
vivo. Ele ndo é meramente um bloco de passos a guiarem caminhos. Refere-se
também a valores, vivéncias, experimentacdes, atos de criagdo, inventividades.
A proposito do assunto, Deleuze (1997), com inspiracao em Nietzsche, alude
que o método importa para tomar da epistemologia representacional, levando
0 pensamento a captar forgas, numa semidtica da sensagdo e numa fisica dos
afectos (CORAZZA, 2012).

Nesse sentido, 0 método dispensa escrituras-leituras evolutivas, crono-
logicas ou progressivistas, relacionados a sujeitos plenos ou autoridades; de
mestres renomados ou grandes obras; de curriculos bem-sucedidos ou docu-
mentos-chave; como se fossem expressdes de Obra, Autor, Génio, Pessoa,
Pai, Senhor. “Essas categorias ficam fora de questio, permanecem desfocadas,
ou sujeitas a problematizacgdes; desde que o terreno e os materiais das pes-
quisas se atualizam, sob a forma de blocos de sensagdes, perceptos e afectos”
(CORAZZA, 2012, p. 1012). Articulam-se pensamento ¢ vida, devir e histo-
ria, delineiam-se encontros disjuntivos, dai originarios, enquanto eclosdo da
criagdo e da novidade. As novidades, ainda que para isso, tenhamos que nos
afastar da seguranga dos saberes elaborados, dos métodos consagrados e das
linguagens acostumadas (SOUZA, 2022).

No gesto de escapar das linguagens acostumadas, recorremos a Gilles
Deleuze e Félix Guattari (1995) quando propdem a cartografia como método,
que visa acompanhar um processo € nao retratar um objeto. Como perspectiva
metodologica, a cartografia cria movimentos propiciadores de linhas de fuga,
abre caminhos, compde mapas orientadores dos movimentos de produgao,
recria, recompoe tragados, enfim vai direcionando passos e atos a contribuirem
com pesquisadores/as em suas buscas cientificas.

Nesses liames, realizamos 0 mapeamento no concernente as metodologias
empregadas nas teses: a) Esquizografias infantis entre as relagoes de géneros
no espagotempo da escola (SOUZA, 2022); e Rastros de escrituras: perio-
dicos cientificos da area da educagdo na regidao Centro-Oeste e os critérios
heteronomos Qualis de (TRINDADE, 2022). Ambas sao oriundas do PPGE da
UFMT. Isto porque as duas teses desdobram seus movimentos metodologicos
tomando como base as epistemologias da difereng¢a. Nosso propdsito nao ¢
estabelecer comparagdes, ndo queremos alimentar conteudos de verdade e
nem propagar dogmas, tampouco contestar saberes, 0 que se quer expressar
sdo as forcas, as poténcias, as experiéncias da imanéncia com gestos outros
de se produzir conhecimentos e aceitar outros modos de saber, fazer, escre-
ver-ler, ouvir, sentir o mundo. Por essas veredas, foi feita a leitura na integra
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das duas teses, mas ¢ importante frisar que nos detivemos as analiticas das
metodologias, caminhos trilhados, instrumentos empregados e estratégias de
analises dos fluxos informacionais.

4. O labirinto

4.1. Pesquisa A

Alicer¢ados na nogao de escrituras (DERRIDA, 1973), como afirma-
tividades de uma produgao singular inerente ao movimento das linguagens,
passamos a breves consideragdes a partir da analise das duas teses analisa-
das. Este exercicio analitico inicia-se com a tese sob o titulo Esquizografias
infantis entre as relacoes de géneros no espagotempo da escola (SOUZA,
2022), cunhada no pensamento da diferenca. Edilma de Souza (2022), autora,
pesquisou acontecéncias infantis a fervilharem o espagotempo de uma escola
publica da rede estadual, situada no municipio de Aripuana, a 946,9 quilome-
tros de distancia da capital Cuiaba, no estado de Mato Grosso.

Nesses meandros, a pesquisa de Souza ensejou “[...] problematizar
as performatividades de géneros que circulam no espagotempo da sala de
aula” (2022, p. 55), cujo proposito foi o de “[...] romper com o tabu que
vem sendo erigido em torno da nogao das questdes de géneros dentrofora da
escola, pois entre essa heranca da modernidade que condiz com as tentativas
de padronizacao”.

A problematizagdo que motivou a realizacdo da pesquisa se deu
mediante as vivéncias da pesquisadora como professora, ao perceber a
presenca do falogocentrismo nas interagdes discursivas entre estudantes
no espagotempo da escola. Nesse contexto, a questdo que criou o circuito
analitico e investigativo foi: “Como as criancas reverberam atos de perfor-
matividades de géneros entre os discursos binarios e heteronormativos no
contexto de suas vivéncias escolares?” (SOUZA, 2022, p. 27). A pesquisa-
dora objetivou “[...] encontrar, na dire¢do de outros fluxos e praticas nao
costumeiras, os enunciados de palavras e discursos que intentam subverter
alguns padrdes impostos oriundos da ordem da governamentalidade falo-
gocéntrica” (SOUZA, 2022, p. 24)

Na poténcia do escapar aos mecanismos totalizantes do devir humano,
e buscando evadir-se da representacdo de pensamentos arboreos, as vere-
das trilhadas por Souza (2022, p. 56) para inaugurar seu “[...] constructo
tedrico-poético-metodologico” encontraram guarida na filosofia de Deleuze
(2006), com o método da dramatizagao, publicado na obra 4 ilha deserta e
outros textos. O método opera mediante “[...] leitura, compreensdo, andlise
e produgdo do pensamento” (p. 57, grifos da autora).
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Também Sandra Mara Corazza (2013), com suas oficinas de transcriagdo
e escrileituras, e Silas Borges Monteiro (2019), com suas OfiCines, foram
fontes de inspiragdo para as inventividades metodoldgicas de Souza ao criar
as Oficinas CineDidaticas da Tradugdo e realiza-las no interior da ambiéncia
escolar com estudantes — aos quais ela refere como praticantes escolares - do
quinto ano do Ensino Fundamental, afinal, pensar, criar ideias ¢ inventar uma
singularidade, como bem reporta Souza (2022). Estas oficinas expressam um
instrumento metodologico criado pela pesquisadora, que pde em destaque a
poténcia da singularidade infantil por meio da leitura-escrita. As grafias par-
tiram da invengdo de pensamentos outros apresentados pela autora na forma
de escrileituras, de acordo com o pensamento de Corazza (2013).

Por esses rumos e guiando-se pelo método da dramatizagdo, o “construc-
to-tedrico-poético-metodoldgico”, inaugurado e patenteado por Souza (2022,
p. 56), foi se corporificando a partir da realizacdo das Oficinas de transcria-
¢oes, que ocorreram em 2019. A Escola Estadual Sao Francisco de Assis
constituiu o palco - espacotempo - da pesquisa. As criangas do quinto ano do
ensino fundamental do periodo vespertino compuseram o elenco de pratican-
tes escolares junto a edificacdo do método. Entdo, visando traduzir “‘como as
criangas reverberam atos de performatividades de géneros entre os discursos
binarios e heteronormativos no contexto de suas vivéncias escolares”, as
oficinas desdobraram-se em Oficinas CineDidaticas da Tradug¢do, mediadas
por filmes de curtas-metragens, apresentados pela pesquisadora. Segundo a
autora, as criangas aceitaram, apresentando interesse e euforia em participar,
pois tratava-se de um acontecimento a escapar da rotina didatica que estavam
acostumadas. De acordo com Souza, os curtas apresentados versavam, em
linguagem das criancgas, debates tematizando o falogocentrismo. O propdsito
era provocar as criangas a pensarem acerca de algumas relagdes cotidianas de
suas vivéncias. E, sucessivamente, “[...] acolher seus pensamentos e ressoar,
por meio da producdo de escritas-leituras, o que pensam em relacdo a esse
tema polémico e necessario no cenario da educacdo” (2022, p. 75). Segundo
Souza (2022), na composi¢ao das escrileituras, as criancas inventaram suas
posicdes, suas margens e propuseram atravessamentos no que esta instituido.
As escrituras produzidas por elas manifestaram notadamente o movimento de
inversao e deslocamento do pensamento falogocéntrico. Conforme afirmou
a autora da tese, no transcorrer das oficinas as criancas ziguezaguearam pelo
proprio caminho, edificando um plano de possibilidades, sendo ele: rizo-
matico, imanente, multiplo, tornando-se outras em sala de aula (p. 76). O
curta-metragem, utilizado nessa oficina, desloca-se dos filmes que sempre
apresentam o género masculino como herois, numa tentativa de desconstrugao
do pensamento binario a afirmar o falogocentrismo. Esse curta-metragem
foi uma possibilidade de romper com a ideia de mulheres como sexo fragil.
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4.2. Pesquisa B

A tese intitulada Rastros de escrituras: periodicos cientificos da area
da educacgdo na regiao Centro-Qeste e os critérios heteronomos Qualis,
de autoria de Dionéia da Silva Trindade (2022), disserta sobre uma pesqui-
sada a englobar tais periddicos on-line e de acesso aberto e a relacdo com
o indicador Qualis-periodicos. Situado na educagdo superior, com foco na
pos-graduacdo stricto sensu, o estudo objetivou compor uma cartografia dos
periddicos cientificos da area da educacdo e os estratos Qualis, concernentes
aos periodos de 2013-2016 e 2017-2018. Cunhadas nas filosofias da dife-
renga, as analiticas foram feitas a partir do conceito de escritura de Jacques
Derrida e na literatura especifica referente ao tema. A questao incitadora
do itinerdrio analitico foi: Que atos normativos validam e qualificam um
periddico cientifico no Brasil?

Nessa tessitura de pensamento, a autora recorre ao aporte tedrico do
volume I, da obra Mil Platos: capitalismo e esquizofrenia de Deleuze e Guat-
tari (1995) para tomar-lhes de empréstimo o conceito de cartografia para
operacionaliza-lo como perspectiva metodologica de sua pesquisa.

Segundo a autora, cartografar converge em produzir mapas e rizomas,
assim afirmam Deleuze e Guattari (1995, p. 21). Citando os filosofos, Trin-
dade (2022, p. 85) refere que “O mapa ¢ aberto e € conectavel em todas as
suas dimensdes, desmontavel, reversivel, suscetivel de receber modificagdes
constantemente”. Por assim dizer:

[...] o mapa, nesse sentido, ¢ um movimento rizomatico por oferecer
possibilidades de mudanca em sua producao, como desterritorializagado
e reterritorializacdo, e por suas especificidades que permitem altera-lo,
desmonta-lo, podendo ser rasgado, revertido, rasurado a montagens de
qualquer natureza, ser arquitetado por um individuo, um grupo, uma for-
macao social. Pode ser desenhado em paredes, concebido como obra de
arte, elaborado como ag¢@o politica ou como uma mediacdo (TRINDADE,
2022, p. 85).

Com respaldo em Deleuze e Guattari (1995), a autora ressalta que a car-
tografia, atribuida como método, cria seus proprios movimentos, seus desvios
e os reinventa. Assim, como possibilidade metodologica, foi pensada com o
intuito de acompanhar um processo, também encontrar fissuras, rupturas e
produzir linhas de fuga, experimentando compor caminhos que se bifurcam
e acabam por multiplicar os rumos, as escolhas.

Tal como a cartografia de Deleuze e Guattari, a compor trilhas, inven-
¢oes e criagdes, a autora afirma que sua pretensao foi a de criar uma outra
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cartografia que oferecesse a pesquisa a caracteristica de ser sempre uma explo-
racdo. Segundo Trindade (2022), explicitando em metéforas, o ato de criagdo
cartografico configura uma tentativa de elaborar uma passagem onde se possa
conquistar um pedaco de terra e, com ele, avangar mais um pouco na trilha
que s6 pode ser conhecida enquanto ¢ concebida.

Os instrumentos dos quais a pesquisadora langou mao foram: cartografia
bibliografica, cartografia documental e leitura de cartas e editoriais de cinco
periddicos cientificos, tomando como critério seletivo aqueles vinculados ao
Forum de Editores de Periddicos da Area de Educagio (FEPAE) — érgao da
Associagao Nacional de Pesquisadores em Educacao (ANPEd) —, no ambito da
regido Centro-Oeste, e qualificados pela Coordenagdo de Aperfeicoamento de
Pessoal de Nivel Superior (CAPES), com o estrato Qualis A2, no quadriénio
2013-2016, a saber: Cadernos de Historia da Educacao; Educacao e Filosofia;
Revista de Educacao Publica; Revista Brasileira de Estudos Pedagégicos;
Revista Brasileira de Politica e Administracdo da Educagao que configuram
canais disseminadores de validacdo da ciéncia

Com a composic¢do da cartografia, Trindade (2022) frisa que o tracado
metodologico por ela percorrido, procurou desviar-se de uma acepg¢ao cienti-
fica predicativa e hegemonica, balizada por arranjos dogmaticos da metafisica
do ocidente, segundo a qual a ciéncia produz verdades absolutas e legitima-
doras de conceitos que prescrevem aquilo que podemos considerar como
verdades em nossas vidas.

O mapeamento cartografico da pesquisa de Trindade (2022) nos move
para enxergar modos outros de viver o processo metodoldgico da pesquisa
em Educagao e, assim provocar visibilidade aos feitios de disseminagao da
produgdo cientifica, os quais atualizam o conhecimento produzido em uma
dada area/disciplina. Em suas analises, no referente aos periodicos cientificos
pesquisados, a autora concebe que eles atuam como fronteiras movedigas
das expertises cientificas mobilizadas por pesquisadores e pesquisadoras
na divulgacdo e atualizacdo da ciéncia — o que concebe no texto da tese
de escrituras.

4.3. Pesquisas Ae B

Ainda que as pesquisas A: Souza (2022), e B: Trindade (2022) tratem de
diferentes niveis de ensino — fundamental [; e pos-graduacao stricto sensu — e
de diferentes métodos: a primeira, mediante o0 método da dramatizagdo, que
culminou na cria¢ao de Oficinas CineDidaticas da Tradugao, e a segunda pelo
método da cartografia com mapeamento de documentos e leitura de cartas
escrituradas por editores de periddicos cientificos validos no Brasil, as duas
teses se entrelagam quando procuram constructos tedrico-epistemologicos



192

e metodoldgicos que propiciam destacar lentes propiciadoras de diferentes
perspectivas de analise e de acesso aos fluxos informacionais.

Em suma, cartografou-se que o método cambiante e rizomatico de pes-
quisa busca caminhos que se desviam dos binarismos. Ambas as teses recorrem
a escopos teorico-epistemologicos e metodologicos que propiciam diferentes
caminhares e procedimentos de analise que promovem tensionamentos e bus-
cam questionar o pensamento representacional instituido. Procuram trazer para
a escuta, vozes do silenciado, ressaltando as hecceidades — individuagdes — e
o que estiver marginalizado ganha destaque.

5. Fora/dentro

Em nome de qué e para qué realizamos pesquisas perspectivadas da/
na diferenca?

O movimento de anélise das teses de Souza (2022) e Trindade (2022),
nos possibilita perspectivar que as feituras de pesquisas na abordagem das
filosofias da diferenga procuram por em evidéncia processos de descons-
tru¢do de discursos hegemonicos, inibidores de subjetividades; e assim
escapar da ciéncia produtora de verdades absolutas e legitimadoras de
conceitos que prescrevem aquilo que podemos considerar como verdades
em nossas vidas. Nietzsche, em A gaia ciéncia (2012), nos ensina que, para
além das ciéncias duras tradicionais, alicer¢adas na Modernidade como
razdo, ha também outras caracteristicas de ciéncias a fazerem parte da
vida humana e que, muitas vezes sdo descaracterizadas pela racionalidade
fixadora de pensamento.

Contudo, concomitante a isso, existem as articulagdes que Derrida
(1973) nomina de brisuras, e ¢ ai que o pds-estruturalismo como ciéncia
atua para visibiliza-las, uma vez que elas t€ém voz, mas que nas ciéncias
duras ndo sdo escutadas, permanecem como vozes silenciadas. Nietzsche
(2012) refere-se as ciéncias duras como ciéncia completamente racio-
nalizada que entristece as pessoas; e entende que, concomitante a essa
ciéncia, existem outros componentes que mobilizam a vida. Nas palavras
do fildlogo, as ciéncias tém “[...] capacidade de fazer brilhar novas gala-
xias de alegrias” (NIETZSCHE, 2012, p. 43), mediante a pluralidade da
vida e das descontinuidades que também podem gerar novas alegrias para
complementar a ciéncia. Nietzsche nos dira que a ciéncia tem suas curvas,
portanto, ndo tem um caminho linear.

O que pretendemos com as epistemologias do fora/dentro, isto €, com
as filosofias da diferenca ¢ trazer das margens o invisibilizado, os silencia-
dos, apresentar planos de outras possibilidades de saberes, fazeres, sentires.
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Com os elementos indecidiveis, evidenciar modos outros de fazer pesquisa.
Tomamos as palavras de Corazza (2012) para dizer dos métodos que se aga-
salham na sombra das epistemologias do fora/dentro, criam teorias intensivas
e diferenciais das formas, como relagdes de forcas e de afectos, fogem da
hermenéutica da interpretacao e seus sentidos invariantes, sujeitos, objetos,
territorios de organizagdo e de estratificacdo. Embrenham-se, nas zonas de
intensidade das pesquisas, para conhecer como as forcas insensiveis produ-
zem tanto signos como imagens, os pesquisadores agenciam movimentos €
vibragdes de afectos; encontros com hecceidades (individuagdes) e variagao
de poténcias; relagcdes complexas de velocidades e lentiddes, movimento e
repouso, entre moléculas ou particulas.
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