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RESUMO

Em uma sociedade largamente impactada por influéncias tecnoldgicas capazes de
promover melhorias de processos em diversas areas, espera-se que a educacao
seja também beneficiada. Em um contexto em que o desempenho do Brasil em
Matematica na ultima edi¢do do PISA (Programa Internacional de Avaliagdo dos
Estudantes) em 2015 se mostrou insuficiente, este trabalho propde uma analise
investigativa das TDIC (Tecnologias Digitais de Informagdo e Comunicagéo), bem
como de metodologias ativas hibridas de ensino, e seu potencial pedagogico de
alterar essa realidade. Através do relato da implementacdo das mesmas em uma
escola da rede particular de Sao Paulo, pretende-se analisar dificuldades e
beneficios encontrados no processo, para que se possa entdo versar sobre a
possibilidade de escalar o projeto para a rede publica, pensando-se no contexto
municipal e estadual de Sao Paulo, tendo como base os Parametros Curriculares
Nacionais (PCNs). Dentre algumas ferramentas educacionais que serdo abordadas,
todas gratuitas, a Google for Education e a Khan Academy terdo destaque especial
e o enfoque pedagdgico envolvera metodologias ativas pautadas no ensino hibrido.
Para embasar a discussdo de escalabilidade do projeto, sera feita uma analise
documental de questionarios submetidos as Secretarias de Educagdo municipal e
estadual de Sao Paulo, a fim de caracterizar a atual situacdo da rede publica, com
relacdo ao uso pedagdgico das TDIC. O referencial tedrico adotado fundamenta-se
no TPACK (Conhecimento Tecnolégico Pedagdgico do Conteudo), que perpassa
pelo entendimento das complexas relagdes entre conteudo, praticas pedagdgicas e
tecnologias em sala de aula. As conclusdes desta pesquisa apontam para
possibilidades de se explorar o uso de tecnologias de maneira escalar na rede
publica, desde que tomadas algumas providéncias de ordem infraestrutural,
operacional e formativa.

Palavras-chaves: TDIC. Ensino-Aprendizagem. Matematica. Metodologias Ativas.
Google for Education. Khan Academy. Ensino Hibrido. TPACK.






ABSTRACT

In a society largely impacted by technological influences capable of promoting
process improvements in several areas, it is only fair to expect that education will
also be benefited. Considering Brazil insufficient results in Mathematics in the last
edition of PISA (Program for International Student Assessment) in 2015, this paper
proposes an investigative analysis of the use of DT (Digital Technologies) in
education, as well as of active teaching methodologies, and its pedagogical potential
to change such reality. Through a detailed report of an innovative educational
approach experimented in a private school of Sdo Paulo, involving free technological
tools — with a special focus to be given on Google for Education and Khan Academy,
considering blended learning methodology — the intention is to analyse difficulties
and benefits found in the process, considering the possibilities of a large-scale
adoption of Digital Technologies and active methodologies in public schools of Séao
Paulo (city and state). In order to support such discussion, a documentary analysis of
questionnaires submitted to the municipal and state Education Secretariats of Sao
Paulo will be done, so one can characterize the current situation of public schools
regarding the pedagogical use of DT. The theoretical framework adopted is based on
the TPACK (Technological and Pedagogical Content Knowledge), which involves the
understanding of complex relationships between content, pedagogical practices and
technologies in the classroom. The conclusions of this research point to possibilities
of exploring the use of technologies in a scalar manner in public schools, considering
some infrastructural, operational and formative measures are taken.

Keywords: Digital Technologies. Teaching-learning. Mathematics. Active
methodologies. Google for Education. Khan Academy. Blended learning. TPACK.
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PREFACIO

A significagdo desta pesquisa vai muito além do ambito profissional e do meu papel
de educadora, e assume um carater de manifesto pessoal: meu anseio, como cidada

brasileira, por mudangas de paradigma na nossa educagéo.

Mais do que um projeto fruto dos meus dois anos de experiéncia atuando
profissionalmente em duas areas que me encantam, ensino e tecnologia, em que
tive a oportunidade de passar por experiéncias enriquecedoras que motivaram a
presente pesquisa, caracterizo este trabalho, primordialmente, como um apelo para
a necessidade premente de se instituir uma proposta de educacao condizente com o
século XXI. O processo educativo deve desenvolver-se em compasso com O
desenvolvimento tecnolégico da sociedade, ou persistremos em um canal de

comunicacao cada vez mais falho entre escola do passado e aluno do futuro.

O desafio é institucional: como criar espacgos para desenvolver novas metodologias
de ensino-aprendizagem, consolidar novas formas de atuagao pedagdgica e inovar

sem a camisa de for¢a imposta pelo atual modelo escolar?

Tive a oportunidade de participar ativamente de um processo de implantacdo de
tecnologias digitais e metodologias ativas em uma escola da rede particular de Séo
Paulo, em especial na area de Matematica, o que me impulsionou na busca por um
modelo de ensino que tem como premissa a integracao tecnolégica a sala de aula.
Integracdo essa que nao deve acontecer por meio de programas ou projetos
isolados, de carater experimental e esporadico, em uma ou outra escola da rede
particular, mas sim como parte integrante de politicas publicas, de forma planejada,

persistente e escalavel para todas as escolas.

Sendo assim, na esperanga de um projeto que pudesse, se nao subsidiar, a0 menos
inspirar o professor da Educacdo Basica na disseminacdo de uma pratica
progressista e nao retrograda no ensino da Matematica, bem como no desejo
ambicioso de fazer parte ativamente da mudanca que quero ver na nossa educacao,

fiz desta pesquisa de mestrado o primeiro passo de uma longa caminhada.
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1 INTRODUGAO

Tendo em vista o desempenho insuficiente do Brasil nos rankings mundiais de
educacdo, com destaque especial para os resultados na area de Matematica,
levanta-se a questao: o que estamos fazendo de errado?

Os resultados do PISA 2015 evidenciaram mais uma vez os alunos brasileiros nas
ultimas posigdes do ranking: de acordo com relatério! técnico disponivel no site do
INEP, 70% nao dominam o basico em Matematica e nossa educacéo esta entre as
oito piores do mundo.

Ressalta-se que o PISA (Program for International Student Assessment ou
Programa Internacional de Avaliagdo de Estudantes) constitui um dos mais
influentes instrumentos internacionais de avaliagdo educacional, elaborado a cada
trés anos pela Organizagdo para a Cooperagcdo e Desenvolvimento Econdmico
(OCDE), e tem por intuito aferir a qualidade, equidade e eficiéncia dos sistemas
escolares. Trata-se de uma iniciativa de avaliacdo aplicada de forma amostral a
estudantes matriculados a partir do 7° ano do ensino fundamental na faixa etaria dos
15 anos, idade em que se pressupde o término da escolaridade basica obrigatéria

na maioria dos paises (INEP, 2018).

Vale lembrar, no entanto, que, apesar de ser uma iniciativa valida de avaliagao,
capaz de levantar diagndsticos importantes sobre as condi¢des de Educagao no
mundo, o PISA é apenas um instrumento de avaliagdo em larga escala, amostral,
com limitagdes, como tantos outros que existem e, por isso, passivel de falhas nas
“verdades” que divulga. Dessa maneira, cabe sim questionar a fidedignidade e
precisao desse instrumento, bem como do uso dado aos resultados nas tentativas
de redirecionamento do sistema educacional brasileiro. Afinal, sdo necessarios mais

indicadores e um olhar mais sistémico que ndo se resuma a um ranking simplista.

Para Gatti (2007), a avaliagdo em larga escala caracteriza-se, em geral, por ser

externa a rede de ensino, ao sistema educacional ou a instituicdo a qual se destina,

! Disponivel em:
http://download.inep.gov.br/acoes_internacionais/pisa/resultados/2015/pisa2015_completo_final baixa.pdf.
Acesso em: 08 mai. 2018.
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sendo que lhe faltam clareza acerca dos objetivos e consenso acerca dos padrdes
utilizados, o que traz distorcbes as comparacgdes que imprime:
Que contribuicdes trazem as avaliagdes em larga escala de fato? E
um processo alavancador para escolas, professores, alunos,
gestores, ou sera um processo para comparacgdes descabidas? E um
processo que alimenta a cooperacéo e busca por solugdes coletivas

ou, serve apenas para alimentar competicio e concorréncia
exacerbadas? (GATTI, 2007, p. 5).

laies (2003) ressalta ainda que a preocupagao com esse tipo de avaliagdo acaba por
recair sobre os resultados das provas unicamente, focando-se em uma dimensao
técnica, sem que haja analises contextuais que permitiriam um melhor entendimento
da situacdo educacional para intervencdes efetivas por parte de politicas publicas.
Em outras palavras, os sistemas educativos deixam de trabalhar para melhorar a
qualidade da educacao e vivem em fungao da simples melhoria de resultados para
essas avaliagbes, cujos “dispositivos e produtos tém tido mais impacto na
construgdo do imaginario educativo da sociedade, do que na transformacdo de
estratégias educativas” (IAIES, 2003, p.18, tradugao nossa).

Mas ainda que se tenha que relativizar a validade de rankings educacionais, o que
nao da para questionar € que os resultados brasileiros apontam para uma educacao
muito aquém da que se espera e devem ser devidamente pensados no contexto
social, politico e econdmico no qual nossa populagcdo esta inserida, em uma

tentativa de se propor mudancas.

Segundo Becker (2010, p.3), “a avaliagdo ndo é um fim em si mesmo, mas um
instrumento que deve ser utilizado para corrigir rumos e pensar o futuro.” E os
resultados do PISA mostram-nos que a maioria de nossos alunos, mesmo depois de
frequentarem a escola por muitos anos, carecem de habilidades basicas de leitura e
compreensao de texto, bem como de desenvolvimento de uma consciéncia critico-
analitica; quando se trata da area de Matematica, mostram ainda que mais de 70%
dos alunos brasileiros ndo dominam os rudimentos da logica. Tal realidade deve, no
minimo, suscitar uma reflexdo por parte do sistema educacional brasileiro sobre sua
funcdo de formar cidadados capazes de atuarem criticamente no mundo de hoje.

Afinal, ndo é esse o papel da escola?
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Refletir criticamente sobre a fungcdo que a escola exerce na sociedade
contemporanea € pensar o seu papel enquanto agente social ativo e, portanto,
inserido em uma realidade espago-temporal sujeita a mudangas. Os tempos
mudaram e, com isso, as exigéncias educacionais também. E preciso considerar
que as informagdes se tornaram mais rapidas e acessiveis, os estudantes estdo
cada vez mais autbnomos e conectados e as novas tecnologias e midias sociais

estdo revolucionando as formas de ensino-aprendizagem.

Bialik, Fadel e Trilling (2015) destacam a importancia de se repensar um curriculo
digno de século XXI, capaz de reunir habilidades cognitivas e ndo-cognitivas, como
o0 pensamento critico, a colaboragao, a comunicagao e a criatividade. De acordo com
esses autores, € preciso mudar os sistemas escolares para que a educagao tenha
um papel que vai além da mera transmissao de conteudos estanques e organizados
em disciplinas que nao dialogam entre si. A oferta extraordinaria de informagéao
resultante dos avancgos tecnoldgicos fez com que o principal desafio deixasse de ser
o de armazenar conhecimentos e passasse a ser o de construir e conectar
aprendizados, priorizando a experimentacao, “para que os alunos possam identificar
caminhos possiveis, promissores e apraziveis neste mundo incerto e imprevisivel,
em profunda e constante transformacgao” (BIALIK; FADEL; TRILLING; 2015, p.9).

Saber aprender e ensinar nos dias atuais, portanto, € enfrentar o desafio contextual
de estarmos em processo de construcido de uma sociedade do conhecimento, que
tem seu foco na producgéo intelectual, com intensiva utilizagdo das Tecnologias
Digitais de Informacédo e Comunicagao, as chamadas TDIC — que se diferenciam das
Tecnologias de Informacdo e Comunicagdo (TIC) pela inclusdo de elementos

digitais.

De acordo com Kenski (2012), essas terminologias envolvem os seguintes
conceitos: as TIC representam, de uma maneira geral, toda e qualquer tecnologia
capaz de mediar os processos informacionais e comunicativos; sua evolugao, por
sua vez, pode ser separada em duas geragdes: a textual e a analdgica. Na geragéo
textual, tem-se os livros, revistas e cartas (correio tradicional) como principais

representantes, enquanto que, na geragdo analdgica, aparecem O0S recursos
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audiovisuais: a televisao, o radio, o telefone, o fax. Com a popularizagao da internet,
surgem as Novas Tecnologias de Informagdo e Comunicagdao (NTIC), ou
Tecnologias Digitais de Informagdo e Comunicagdo (TDIC), inseridas em uma
terceira geragdo: a digital. Agora torna-se possivel processar qualquer tipo de
informagao, uma vez que nos ambientes digitais as possibilidades sdo multiplas: faz-
se uso da informatica e suas aplicagdes para fins de transmissdo e recepcao de
dados, fazendo-se circular as mais diferenciadas formas de informacgao, imprimindo-
se muito mais velocidade ao processo, inclusive no que se refere a comunicagao
instantanea. E possivel articular telefones celulares, computadores, televisores,
satélites, e por eles, transmitir conteudos em diversos formatos (imagens, audios,
videos, textos), de maneira célere. Passa-se, entdo, a viver em uma sociedade
altamente conectada, na qual as barreiras espago-temporais ja n&o s&o
significativas, uma vez que os ambientes e individuos interligam-se agora por uma

rede virtual.

Sendo assim, um mundo cada vez mais interconectado e marcado pela presenca de
tecnologias digitais traz consequéncias importantes aos processos de ensinar e
aprender, tanto nos contextos formais quanto informais de educagcdo, o que torna
imperativo despertar-se para um modelo educacional capaz de dialogar com essa
tendéncia — tdo mais consolidada em outras areas, como ciéncia, saude e cultura. E
nesse esforco, portanto, que se pretende explorar as multiplas possibilidades
oferecidas pelas TDIC como potenciais revolucionadoras das praticas docentes no
ensino de Matematica, em busca de melhores resultados de desempenho escolar na
Educagao Basica do Brasil. Vale destacar que nao se trata apenas de incluir
recursos digitais ao modo como sdo dadas as aulas, mas, mais do que isso, de
refletir sobre as praticas educativas que pretendem atingir individuos interligados por
uma sociedade em rede, na qual os meios de aprendizagem e conhecimento
passam a ser moveis. Trata-se, a grosso modo, de entender que existe uma
mudanga no espago escolar, bem como na logica das relagbes entre sujeitos

ensinante e aprendente.
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1.1. Justificativa

O surgimento e a expansado das TDIC revolucionaram a maneira como se
experiencia o0 mundo. Mudam-se as relagdes pessoais, as relagdes profissionais, as
relagbes financeiras e comerciais. Muda-se a sociedade em seus mais diversos
aspectos, abrindo-se espaco para uma perspectiva inovadora, de constante
transformacao e adaptacéo as necessidades vigentes. Com a educagao nao deveria

ser diferente. Mas é.

Para Moran (2015), a escola, em sua esséncia, € uma instituicdo muito mais
tradicional do que inovadora. Ela parece impermeavel as décadas de revolugao
cientifica e tecnolégica que provocaram grandes mudangas em nosso dia a dia.
Ficou parada no tempo, preparando os alunos para um mundo que ndo existe mais.
Isso porque a cultura escolar, de uma maneira geral, é resistente as mudangas e a
quebra de paradigmas. O autor ressalta ainda que os modelos pedagdgicos focados
na figura do professor continuam predominando, apesar de o atual contexto em que
vivemos exigir mudangas de protagonismo no processo de ensino-aprendizagem,
destacando a importancia da nogdo de metodologia ativa como sinénimo de enfoque

no aprendiz como principal agente do préprio aprendizado.

Os métodos tradicionais, que privilegiam a mera transmissédo de informagdes pelos
professores, faziam sentido quando o acesso a informacao era dificil. Com a internet
e a divulgacdo aberta de muitos cursos e materiais, podemos aprender em qualquer
lugar, a qualquer hora e a partir de diversas fontes. Claramente ndo temos modelos
prévios bem-sucedidos para aprender de forma flexivel numa sociedade altamente
conectada, o que evidencia a necessidade de se ressignificar a escola no mundo
atual (VALENTE, 2014).

Nesse contexto que exige mudangas, 0 que se vé nos bancos escolares atuais sao
individuos que cresceram imersos em um mundo tomado por tecnologia e, por isso,
pensam e processam informagdes de forma diferente das geragbdes anteriores, de
seus professores. Estamos falando, de acordo com a terminologia cunhada por
Prensky (2001), dos nativos e imigrantes digitais, respectivamente. O autor

evidencia a disparidade entre essas partes: enquanto os alunos sédo “fluentes” na
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linguagem digital, tendo tido interacdo com as TDIC desde a infancia, os
professores, em sua grande maioria, possuem “sotaque”, ja que foram introduzidos a
essa nova linguagem somente na fase adulta, de maneira muito menos imersiva ou
espontanea. E o resultado disso € a situacdo de incomunicabilidade que se verifica
hoje entre os sujeitos escolares: os professores reclamam da apatia, indisciplina e
desinteresse por parte dos alunos, e estes, por sua vez, ressentem a pouca
aplicabilidade dos conteudos aprendidos, bem como a auséncia de meios
educacionais fundamentados no uso de tecnologias digitais. Logo, para haver
qualquer avanco nesse sentido, a escola precisa aproximar-se da realidade do
jovem atual, de alguma forma, a fim de construir um canal de comunicagao, antes de
mais nada, eficaz para o processo de ensino-aprendizagem. A tentativa de
integracdo das TDIC as praticas pedagogicas configura-se, assim, mais do que

como um luxo, como uma necessidade.

Ha que se ter em vista, também, que o ciclo do desenvolvimento técnico-cientifico
que se experiencia atualmente é extremamente dinamico, de tal sorte que o que
aprendemos hoje pode rapidamente se tornar obsoleto amanha. Por isso, o foco ndo
pode ser no conteudo, que se renova constantemente, mas nas competéncias que
nos permitem operar o conhecimento, coloca-lo em agao. E para tal, € necessario
um sistema educacional capaz de engajar o aluno, permitindo-lhe conquistar uma

posicéo de protagonista na constru¢ao do proprio conhecimento.

Especificamente em relacdo ao campo da educacido Matematica, torna-se ainda
mais imperioso explorar o potencial das TDIC e das metodologias ativas na tentativa
de repensar sua atuagao, haja vista o estigma que carrega essa disciplina,
considerada dificil por muitos, desinteressante por outros e até inacessivel para a
maioria. O ensino da Matematica no Brasil tem passado, ao longo dos anos, por
sucessivas reestruturacoes e, ainda assim, pode-se dizer que as falhas persistem, a
julgar pela reincidéncia de resultados insatisfatérios nos principais rankings de
educacdo. Os Parametros Curriculares Nacionais (PCNs) desempenham importante
papel no objetivo de destacar algumas diretrizes relacionadas ao uso de recursos
tecnolégicos como instrumentos motivadores para a realizagdo de tarefas

exploratdrias e de investigagdo, bem como de provocar os educadores a refletirem
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sobre a necessidade de se buscar alternativas fundamentadas nas TDIC na sua
pratica pedagodgica: “o que se propde hoje é que o ensino de Matematica possa
aproveitar ao maximo os recursos tecnoldgicos, tanto pela sua receptividade social
como para melhorar a linguagem expressiva e comunicativa dos alunos” (PCN,
1998, p.46).

Prado (2000), corrobora essa necessidade quando atesta que vivemos em um
mundo de alta tecnologia e o ensino da Matematica ndo esta conseguindo criar
conexdes com este mundo. Recursos tecnoldgicos estdo cada vez mais presentes
nas atividades do dia a dia, no entanto quase ndo sao usados em sala de aula.
Muitos conteudos que sao hoje trabalhados nas escolas perderam sua relevancia
enquanto outros tépicos que envolvem, por exemplo, nogdes de estatistica e
economia sequer sdo abordados nos curriculos de Matematica. Para o autor, na
pratica, o enfoque é inteiramente descompassado entre o que o aluno vivencia na

escola e o que a sociedade realmente exige dele.

E é justamente esse descompasso que urge uma ressignificagdo do atual modelo
escolar como um todo, afinal, manter-se preso a uma educagdo em
desconformidade com a realidade contemporanea é atestar a incapacidade de se
formar cidadados autbnomos e criticos, aptos para atuar de maneira competente na

sociedade.
1.2. Objetivos

Pretende-se, com este trabalho, apontar as caracteristicas de uma abordagem
pedagogica mais significativa e de qualidade, pautada no uso oportuno e planejado
da tecnologia em favor de propdsitos educacionais claros, explorando-se seu

impacto no ensino-aprendizagem de Matematica.

Partindo-se de um relato de implementacdo de tecnologias digitais e metodologias
ativas de ensino em uma escola da rede particular de Sao Paulo, visa-se analisar
possibilidades e entraves encontrados no processo, a fim de se levantar subsidios

para uma eventual adogdo em larga escala de tais praticas inovadoras nas escolas
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publicas, considerando-se as implicagdes do uso dessas ferramentas pedagdgicas

na aprendizagem curricular tradicional, que tem por base os PCNs.

Cabe ressaltar que sera dado enfoque ao estado de S&o Paulo, haja vista a
necessidade de delimitagdo geografica para uma analise mais aprofundada e menos
superficial. Para tanto, pretende-se caracterizar a situagao atual do ensino publico
da capital e também do estado, quanto ao uso das TDIC, por meio do recolhimento
de dados junto as Secretarias de Educagdo — dentre os quais infraestrutura das
escolas que compdem a rede, bem como alocagao de recursos materiais, técnicos e
humanos — no intuito de se levantar possiveis intervencdes capazes de delinear um

ensino de Matematica condizente com o século XXI.
1.3. Organizacao do trabalho

Este trabalho esta organizado em seis capitulos, sendo o presente capitulo

introdutdrio o primeiro deles.

O segundo capitulo refere-se a fundamentagao tedrica e metodoldgica e pauta-se,
essencialmente, no respaldo tedrico advindo da revisdo bibliografica acerca do uso
de tecnologias digitais e metodologias ativas na educagéo, com foco para aplicagdes
na area de Matematica. Serdo analisadas publicagbes em lingua portuguesa e
também inglesa, visto que, principalmente no que se refere ao modelo pedagdgico
que sustentara esta pesquisa, o TPACK (Technological Pedagogical Content
Knowledge ou Conhecimento Tecnoldgico e Pedagogico do Conteudo), nota-se uma
menor disponibilidade de referéncias em portugués.

No intuito de trazer experiéncias praticas que corroborem a fundamentacao tedrica
apresentada na revisdao da literatura, o terceiro capitulo contempla um relato
expositivo-analitico de um projeto que vivenciei na instituicdo de ensino onde atuo
profissionalmente, acerca da implementagcédo de tecnologias digitais e metodologias
ativas no dia a dia da escola. Trata-se de um projeto que se iniciou ao final de 2015
e que se estende até os dias atuais, abrangendo o Ensino Infantil, Fundamental e
Médio, e que vem trazendo evolugdes significativas na area de tecnologia

educacional, tanto no ambito pedagodgico, como administrativo. Uma vez que atuei
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mais ativamente na area de Matematica do Ensino Fundamental, focarei mais
especificamente essas experiéncias, sendo que 0s processos vivenciados no Ensino
Infantil e Ensino Médio ndo constardo no escopo do relato. Pretende-se expor todas
as etapas que permearam a implantagdo do projeto, desde sua concepgéo inicial,
até o envolvimento cada vez maior com a Google for Education e a Khan Academy —
ambas ferramentas gratuitas de suporte ao ensino, as quais desempenharam
importante papel nessa empreitada. Através da ilustracdo de cenarios praticos de
aplicacdo de metodologias inovadoras pautadas no ensino hibrido (modelo
educacional que mescla o ensino presencial com o ensino on-line), uma reflexao
critica acerca das limitacdes, dificuldades e beneficios encontrados, em termos de
motivagdo e engajamento dos alunos, bem como de aderéncia do corpo docente,

encerrara os pros e contras do processo como um todo.

Tendo em vista tal experiéncia e as intengdes de propaga-la, o quarto capitulo deste
trabalho versara sobre a discussdo de escalabilidade do projeto relatado para
escolas publicas, através da caracterizagao da situacao atual das redes oficiais de
ensino quanto ao uso pedagoégico das TDIC, a fim de se discutir possibilidades de
intervencgdes e limitacbes de atuagado. Os subsidios para isso serao obtidos através
de uma analise documental quantitativa de dados recolhidos por meio de
questionarios submetidos as Secretarias de Educagao Municipal e Estadual de Sao

Paulo.

O quinto capitulo desta dissertacdo refere-se as conclusbées da pesquisa e as
contribui¢des que pode oferecer a comunidade académica e a todos que desejarem

aceitar o desafio de se valer das TDIC como mediadoras no ensino de Matematica.

E, finalmente, o sexto e ultimo capitulo encerrara propostas de encaminhamentos
para futuros estudos complementares a este, no intuito de ampliar e aprofundar os

resultados aqui obtidos.

Em anexo, constardao os questionarios supracitados com as respectivas respostas
oficiais e, no apéndice, os detalhes técnicos sobre as plataformas Google for
Education e Khan Academy, para eventual consulta em caso de necessidade de

esclarecimento sobre sua funcionalidade.
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2 FUNDAMENTACAO TEORICA E METODOLOGICA

Na busca pela compreensdo dos sentidos e dos significados da escola no século
XXI, como referencial tedrico para esta pesquisa, serdo compilados pontos de vista
de educadores e fildsofos relevantes no ambito pedagdgico, considerando-se uma

abordagem histérica, filoséfica e tecnoldgica da educacéo.
2.1. Uma breve trajetoria histérica da educagao

Para se compreender a evolugdo do processo educativo ao longo do tempo é
necessario que remontemos as suas origens: nas sociedades primitivas, a educagao
tinha como fungado basica a manutencao da ordem social e perpetuacado de padrdes
culturais, visando a sobrevivéncia do individuo e da tribo, sendo que os
ensinamentos eram transmitidos aos jovens pelos adultos da familia, sem qualquer
sistematizagdo do processo de ensino-aprendizagem. De acordo com Ponce (2005),
nessas comunidades, a educacgédo provinha da estrutura homogénea do ambiente
social, pautando-se nos interesses comuns do grupo e realizando-se
igualitariamente entre todos os seus membros, de modo espontaneo e integral:
espontaneo porque nao existia nenhuma instituicdo especifica destinada para esse
fim, e integral porque abrangia todos os individuos, sem distingdo. Tratava-se,

assim, de um ensino informal.

No entanto, com o aparecimento de sociedades mais complexas — dotadas de
instituicbes politicas e praticas econbOmicas sofisticadas — a divisdo entre os
individuos, com base na economia, gerou também uma divisdo do saber. A relagao
entre os homens, que na sociedade primitiva fundamentava-se na propriedade
coletiva, passa agora a ser regida pela propriedade privada. O que rege as relagdes
interpessoais agora € o poder e a capacidade de se impor aos demais. Assim, com o
desaparecimento dos interesses comuns a todos os membros iguais de um grupo e
a sua substituicdo por interesses distintos, pouco a pouco antagbnicos, o processo
educativo, que até entédo era unico, sofreu uma particdo: a desigualdade econémica
trouxe consigo a desigualdade de acesso a educacdo. E nesse contexto, entdo, que
nasce a instituicdo “Escola”, responsavel por sistematizar a transmissdo do

conhecimento as novas geragdes. A educagao outrora tida como informal, familiar e
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coletiva, cede espaco a uma educacido formalizada, direcionada e que constitui
privilégio de poucos (MOSER, 2011).

Até o advento das revolugdes burguesas, a escola restringia-se aos nobres que, por
sua vez, gozavam da supremacia intelectual na sociedade. Temia-se que uma
educacao igualitaria, estendida a todos, pudesse ser prejudicial as classes sociais
dominantes, na medida em que incutiria nos demais individuos o almejo de
ascensao social, o que violaria a manuteng¢ao da ordem. Tal realidade perdurou por
muitos anos, até que, com a consolidagado da burguesia como classe hegemonica,
encontrou-se, no desenvolvimento do comércio, um marco importante para a
necessidade de se aprender a ler, escrever e contar, sendo que as escolas
passaram, entdo, a ser demandadas por representantes dessa nova camada social.
Os ideais da Revolugdo Francesa - liberdade, igualdade e fraternidade — e os
interesses burgueses, firmados com a Revolugao Industrial, culminaram no advento
de uma nova ordem no mundo moderno, em que as relagdes de producado foram
alteradas: o poder que outrora se concentrava nas maos da aristocracia rural, é
tomado pela burguesia industrial; a classe operaria também comega a ganhar forga
na luta por melhores salarios e condigdes mais dignas de trabalho. Nesse contexto
de transformacao social, a escola é pressionada a adaptar-se a nova ordem e nao

fazia mais sentido ficar restrita apenas as elites da sociedade (MANACORDA, 2002).

Vé-se, dessa forma, que a educacao escolar do século XIX recebeu muita influéncia
do sistema capitalista, uma vez que formava o trabalhador/consumidor, que era o
pilar daquela economia. A escola surge para disciplinar e qualificar a mao de obra
trabalhista, na medida em que incute nos individuos valores essenciais para a forca
de trabalho, tais como obediéncia a hierarquia, respeito a horarios, cumprimento de
tarefas quantificadas e avaliacdo de desempenho por notas. Replica-se, no
ambiente escolar, o ambiente fabril, marcado por -carteiras enfileiradas,
conhecimentos fragmentados, uso de uniformes, toques de campainha, etc. O
sistema de ensino visivelmente reflete a realidade econdmica da sociedade que se

consolida no final do século XIX.



37

Fica claro, portanto, que a escola é uma instituicao social sujeita a transformacgdes e
adaptagdes em sua concepgao, de acordo com a realidade espacgo-temporal vigente,
devendo sempre responder as necessidades do recorte histérico em que se insere.
Saviani (2000) reforca que uma visdo historica da educagdo mostra como esta
esteve sempre preocupada em formar determinado tipo de homem, inserido em
determinado contexto social. Os tipos variam de acordo com as diferentes
exigéncias das diferentes épocas. Mas a preocupagdo com o homem €& uma
constante e, se a escola for incapaz de dialogar com as necessidades desse
individuo, falhara em sua misséo: "(...) a educagao visa o homem; na verdade, que
sentido tera a educacao se ela nao estiver voltada para a promogao do homem?"
(Saviani, 2000, p. 35).

Desse modo, € oportuno observar que a pratica escolar traz consigo condicionantes
sécio-historicos que configuram diferentes concepgdes de homem e de sociedade e,
consequentemente, diferentes pressupostos sobre o formato da escola. Isso
significa que, enquanto instituicdo construida socialmente, esta deve ser capaz de
se adaptar para atender as necessidades dos individuos inseridos em determinada
realidade, no desempenho de seus papéis sociais e no exercicio de sua cidadania.
Mudam-se os tempos, mudam-se os papéis. Muda-se o contexto, mudam-se as

necessidades.

E ndo se trata apenas de rever metodologias de ensino ou grades curriculares, mas
também a propria estrutura fisica da escola, afinal conceber a sala de aula como um
espaco flexivel € um dos primeiros passos para se repensar a remodelacdo das
praticas pedagogicas. A figura 2.1 representa a “evolu¢gado” de uma sala de aula em
um tradicional colégio de Sao Paulo, Dante Alighieri, ao longo de quase um século, e
€ emblematica do tradicionalismo que persiste na grande maioria das instituicdes: as
carteiras enfileiradas dificultam a interacdo entre os alunos e apontam para uma
educacao centralizada na figura do professor, que coordena, a frente, uma aula
expositiva. Se fizéssemos este mesmo paralelo com a tecnologia e os meios de
comunicagao — no mesmo periodo de quase cem anos — a percepgao das mudancas
seria extremamente radical, indicando que a sociedade e os sujeitos fora da escola

mudaram, enquanto a estrutura escolar praticamente permaneceu a mesma. Nesse



38

sentido, verifica-se certa inércia intrinseca as instituicbes escolares no que diz
respeito a inovacodes, criando-se um conflito social entre sociedade que avancga para

o futuro e escola que permanece no passado.

Figura 2.1 - Sala de aula do Colégio Dante Alighieri em 1934 e em 2011 (S&o Paulo)

Fonte: Extraido de www.ig.com.br/colegiodante2011 (Acesso 6 abr. 2018).

Ainda que essa imagem nao seja sinbnimo de estagnacdo dos moldes de ensino —
ja que o espaco fisico é apenas um dos elementos que afetam a forma como se
conduzem as praticas educativas — a questdo € que essa configuracdo de sala de
aula tem sido cada vez mais questionada nos ultimos anos quando se fala em
evoluir para uma educagéo condizente com as necessidades das novas geragoes e

com os desafios dos tempos atuais. Nas palavras de Novoa (2009):

E necessario que as escolas se libertem das estruturas fisicas em
que tém vivido desde o final do século XIX. Nessa época, ha quase
150 anos, os edificios escolares foram pensados com grande
ousadia e criatividade [...]. Hoje, € necessario mobilizar, com o
mesmo vigor, novas energias na criacdo de ambientes educativos
inovadores, de espacos de aprendizagem que estejam a altura dos
desafios da contemporaneidade (NOVOA, 2009, p.88).

Assim, pensar a funcido social da educagdao em pleno século XXI, na sociedade
altamente conectada em que vivemos hoje, implica, no minimo, problematizar, como
um todo, o atual modelo escolar consolidado séculos atras, questionando sua

validade no contexto atual, na tentativa de se ajustar os anacronismos.
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2.2. O papel filoséfico da educagao

Sob uma dtica filosofica de analise, pode-se dizer que a educagdo toma como
referéncia algumas correntes que norteiam o fazer pedagdgico, a partir de
questionamentos, tais como: qual a funcdo da educacdo na sociedade? O que
exatamente devemos ensinar? Qual a melhor forma de ensinar? Que tipo de
individuos queremos formar? Que papéis devem assumir educadores e educandos

no processo de ensino-aprendizagem?

Tendo em vista esses e tantos outros questionamentos, Luckesi (1994) identificou
trés tendéncias filosoficas de interpretacdo da educacdo: a redentora, a reprodutora
e a transformadora. O conhecimento dessas tendéncias e perspectivas de ensino
por parte do educador € fundamental para a realizagcdo de uma pratica pedagogica
realmente significativa, afinal, segundo o autor, a Pedagogia n&o pode ser bem
praticada quando nédo se tem clareza do seu significado, isto €, do sentido e da
intencdo por tras da pratica docente, visto que em cada uma das tendéncias
mencionadas, a escola tem um papel social definido a cumprir, de acordo com os

interesses politicos e ideoldgicos que as fundamentam.

De uma maneira simplificada, a tendéncia redentora compreende a educacdo como
uma forma de redencao da sociedade, isto €, como uma forma de salva-la de suas
mazelas, através do direcionamento da vida social, corrigindo-se comportamentos
desviantes, a fim de integrar todos os individuos ao corpo social. Ja a tendéncia
reprodutora considera o espago escolar como um lugar de preparagéo para a vida
em sociedade e seus condicionantes politico-econdmicos e socioculturais, atuando
apenas no sentido de reproduzir o modelo vigente, perpetuando-o. Trata-se,
portanto, de um processo de transmissdo cultural cuja fungdo principal € a
reproducao do sistema social, através do enquadramento dos individuos aos moldes
padronizados de valores. E, finalmente, a tendéncia transformadora se da quando o
educador/a escola age como uma instancia mediadora que procura entender a
sociedade, através de um projeto, um modelo, um ideal a ser posto em pratica
(LUCKESI, 1994).
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Se a primeira tendéncia aqui apresentada, a redentora, mostra-se otimista com
relagdo ao poder da educagao sobre a sociedade, ja que pode redimi-la, a segunda,
reprodutora, € pessimista, ja que ndo se mostra capaz de superar o modelo
dominante de sociedade, mas apenas de manté-lo. Nota-se que, enquanto essas
tendéncias assumem carater passivo, de conservagao social — isto €, ndo concebem
a educagcao de uma maneira critica, capaz de sofrer transformacdes a partir da
identificacdo de falhas de um modelo vigente — a tendéncia transformadora, ao
contrario, tem papel ativo na sociedade: reconhece os condicionantes e valores da
mesma, tratando-os como passiveis de mudangas e permitindo-se agir sobre deles.
Assim, a educagao é, segundo essa concepg¢ao, uma mediadora social, ja que,
juntamente com outros meios, mostra-se capaz de realizar um novo projeto de

sociedade.

Fazendo-se uso, entdo, das terminologias apresentadas, € possivel reconhecer em
nossa atual sociedade um modelo escolar predominantemente reprodutor e passivo,
que perpetua um sistema de ensino descompassado com as atuais circunstancias
historico-sociais. Se ndo houver, assim, uma preocupagao em evoluirmos para um
modelo transformador de educacado, capaz de reformular a instituicdo escolar
vigente, viveremos um descompasso cada vez maior entre o ensino tradicional e a

sociedade moderna.
2.3. A escolatradicional e a sociedade contemporanea

Pode-se dizer que as praticas pedagdgicas que, ao longo dos anos, delinearam o
ensino tradicional — pautado pelo modelo escolar reprodutor supracitado -
confundem-se com as proprias raizes da escola tal qual a concebemos como
instituicdo hoje. Isso porque o paradigma tradicional de ensino foi um dos principais
a influenciar a pratica educacional formal, servindo de referencial para muitos dos

modelos que o sucederam através do tempo.

Saviani (1991) explica que a escola ou pedagogia tradicional € aquela cuja énfase
esta na transmissao do conhecimento acumulado pela humanidade. Os conteudos a
serem ensinados devem ser previamente compendiados e logicamente organizados

por alguém capaz de transmiti-los de maneira sistematizada. Nasce entao a figura
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do professor, detentor do conhecimento, autoridade maxima na sala de aula, agente
do ensino, em oposigdo a figura do aluno, mero espectador do processo. Nesse
contexto, a educacdo € entendida como processo expositivo, passivo para o
aprendiz que, por sua vez, tem seu sucesso pautado na capacidade de
memorizagao, através da repeticido de informacgdes. Para o autor, além de
conteudista, a escola tradicional € também intelectualista e enciclopédica, visto que
trabalha os conteudos separadamente da experiéncia do aluno e da realidade social

em que ele esta inserido, constituindo assim uma educacéo acritica.

Mizukami (1986, p.4) também enfatiza a acriticidade do ensino tradicional: “E um
ensino que se preocupa mais com a variedade e quantidade de
nogdes/conceitos/informacdes do que com a formagdo do pensamento reflexivo”,
ressaltando as falhas da metodologia expositiva que o caracteriza: estabelece-se
uma relagao entre professor e aluno, na qual o primeiro deve expor e 0 segundo,
tomar notas e memorizar, de tal maneira que o éxito do aprendiz esta diretamente
ligado a sua capacidade de reter informag¢des decoradas, mas ndo necessariamente
compreendidas por ele. Desse modo, saber algo de cor ndo significa que se tenha
de fato apreendido conhecimento sobre o objeto de estudo, como pressupde tal

abordagem pedagdgica.

Corroborando tal perspectiva, Freire (2000, p.101) coloca esse modelo de educagéao
como “puro treino, pura transferéncia de conteudo, quase adestramento”. Em uma
de suas denuncias mais emblematicas, ele critica 0 que chamou por educagao
bancaria, cujas praticas pedagodgicas consideram o educando como um mero
depositario de informacdes sistematizadas, limitando-o a, pacientemente, receber,
memorizar e arquivar os “depodsitos” de conhecimento que Ihes sao passados pelo
educador. N&do ha margem para qualquer agao ou dialogo na sala de aula, ja que o
educador é o que diz a palavra; os educandos, os que a escutam docilmente; o
educador € o que disciplina; os educandos, os disciplinados. Tal concepcédo de
educacao acaba por formar, intencionalmente ou nao, individuos acomodados, nao
questionadores e que se submetem a estrutura de poder vigente. Individuos que n&o
projetam, ndo transformam, nd&o almejam ser mais ou ir além. Isso porque a

educacgao bancaria ndo busca a conscientizacdo dos educandos, oprimindo-os.
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Em contraposicéo a tal educagao opressora, que domestica e subjuga, Freire propde
um modelo de educacao libertadora ou problematizadora, na qual ndo existe uma
separacgao rigida e verticalizada entre educador e educando. Ambos sdo educadores
e educandos no processo de ensino-aprendizagem. Abre-se espago para o dialogo,
para a comunicacao, para o questionamento e discussado de problemas, troca essa
que possibilita um crescimento mutuo entre as partes. Dessa maneira, o educador ja
nao € o que apenas educa, mas o que, enquanto educa, é educado, em dialogo com
o educando que, ao ser educado, também educa. A dialogicidade, portanto, € a
esséncia da educagado como pratica da liberdade. O didlogo deve estar presente em
todos os momentos do processo ensino-aprendizagem: na busca e opgao pelos
conteudos, métodos, temas abordados e significados das relagdes homens-mundo
(FREIRE, 1980).

Outro pensador que empreendeu uma reflexdo semelhante a de Freire no que
concerne a relagado professor-aluno foi Rogers (1973), ao defender também uma
aprendizagem mais critica e reflexiva, através da conscientizacdo e
responsabilizagdo dos alunos enquanto sujeitos do processo de ensino-
aprendizagem. Isso significa imprimir maior autonomia ao educando em sua relagéo
com o educador, relagdo essa que deve ser impregnada de confianga e destituida
de nogdes de hierarquia. O professor deve perceber o aluno como um sujeito ativo e
colaborativo e, por isso, permitir que ele nao so6 participe das discussdes em sala de
aula, como apresente 0 seu conhecimento prévio sobre o conteudo ministrado.
Quando se assume esse tipo de postura, segundo o autor, consegue-se despertar a
curiosidade e o prazer em aprender, o que leva a melhoria da autoestima dos alunos
e, consequentemente, a maior perseveranga na busca dos objetivos. Alcanga-se,
assim, a autonomia no saber, algo dificil de ser obtido pelas abordagens tecnicistas

do ensino tradicional, que ndo permitem ao aprendiz a apropriacao do processo.

O autor expde duas espécies de aprendizagem antagbnicas: aquela que € imposta,
sem significagdo pessoal, e aquela que é experiencial, auto iniciada, pautada na
curiosidade e potencialidade natural do aluno para aprender. Sua premissa € a de
que a aprendizagem € favorecida ao maximo quando articulada a interesses

pessoais, colocando os estudantes em confronto direto com problemas praticos,
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significativos para ele, ja que os conceitos que adquirem por esse processo tém
maior profundidade e compreensdo. O professor que se preocupa em promover a
aprendizagem experiencial organiza seus esforgos de modo diferente do
convencional, e € chamado por Rogers de “facilitador da aprendizagem”. Nao se
trata de abandonar os alunos a si mesmos, mas dar apoio para que caminhem
sozinhos e possam apropriar-se do processo, afinal, “0 unico aprendizado que
influencia significativamente o comportamento é o aprendizado auto-descoberto,
auto-apropriado” (ROGERS, 2009, p.318).

A questdo da necessidade de apropriacdo daquilo que se aprende por parte do
aluno é também salientada por Freire na intengcdo de uma aprendizagem bem-

sucedida:

No processo de aprendizagem, sé aprende verdadeiramente aquele
que se apropria do aprendido, transformando-o em apreendido, com
0 que pode, por isso mesmo, reinventa-lo; aquele que é capaz de
aplicar o aprendido-apreendido a situagdes existenciais concretas.
Pelo contrario, aquele que é “enchido” por outros de conteudos cuja
inteligéncia nao percebe, de conteludos que contradizem a prépria
forma de estar em seu mundo, sem que seja desafiado, ndo aprende
(FREIRE, 1985, p.7).

Fica clara, assim, a convergéncia desses autores para uma proposta de ensino
capaz de libertar pela autonomia e pelo exercicio do livre arbitrio com
responsabilidade, chamando a atencdo a necessidade de uma educacgao
significativa, que dialogue com a realidade do aluno e promova sua emancipagao e

empoderamento e ndo a sua alienagao.
24. A concepcgao construtivista de aprendizagem

Seguindo essa linha de postura ativa por parte do aprendiz, Jean Piaget, em sua
teoria construtivista de aprendizagem, discorre sobre a maneira como o sujeito
constréi o conhecimento, destacando a importancia do processo de interagcdo com o
meio. Segundo essa concepgao interacionista do autor, o conhecimento n&o provém
de estruturas cognitivas inerentes ao proprio sujeito (apriorismo) e tampouco de

observagdes do que o cerca (empirismo), mas sim € gerado, construido, através de
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uma interagdo consistente do sujeito com o meio em que esta inserido (PIAGET,
1973).

Outro filésofo que dialoga com Piaget e que ofereceu uma alternativa as suas ideias
foi Vygotsky, o qual destaca, em suas diversas obras, a interagdo sujeito/meio-objeto
como imprescindivel para que haja um aprendizado significativo, dando origem a
teoria sécio-interacionista. Para ambos, formas de aprendizagem como a
observacao, a imitacdo e a repeticdo nao séo eficazes, a medida que carecem de
uma postura ativa por parte do sujeito aprendiz. Porém, o que fundamentalmente
distingue esses autores € sua concepgdo acerca da hierarquia entre
desenvolvimento cognitivo e aprendizagem: Piaget acredita que o desenvolvimento
cognitivo € um processo autbnomo e estanque, que segue uma sequéncia fixa e
universal de estagios, sendo que a capacidade de raciocinio e a inteligéncia do
individuo precedem a construgdo do conhecimento, ndo sendo assim influenciados
pela aquisicao deste; Vygotsky, ao contrario, coloca desenvolvimento cognitivo e
aprendizagem como processos inter-relacionados, sendo que o primeiro ndo so é
incapaz de ser dissociado do segundo, como é completamente afetado por ele. Em
outras palavras, o aprendizado € essencial para o desenvolver do ser humano e
acontece, sobretudo, pela interacdo social, j4 que na evolugéo intelectual do
individuo ha uma interagao constante e ininterrupta entre os processos internos e as
influéncias do mundo exterior (NUNES & SILVEIRA, 2015).

De acordo com Palangana (2015, p.15), “embora ambos sejam considerados
autores interacionistas, eles desenvolvem suas concepg¢des apoiados em diferentes
paradigmas”. Enquanto Piaget minimiza o papel da interagdo sociocultural no
processo de aprendizagem, Vygotsky o enfatiza. Para este, o ambiente, em suas
mais diversas funcdes, atua como parte constitutiva da natureza humana, pois o
desenvolvimento cognitivo e a construgcdo de conhecimento ndo sao processos
passivos, nem tao pouco independentes do contexto historico e cultural. Isso porque
a cultura fornece ao individuo os sistemas simbdlicos de representacdo da realidade,
ou seja, o universo de significagcbes que permite a ele construir a interpretacao do

mundo real, permitindo-lhe criar, recriar e reinterpretar informacdes e conceitos.
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Além disso, a mediagado, ou aprendizagem mediada, € outra ideia central para a
compreensao da concepgao da teoria vygotskyana, que também enfatiza a relagéo
interacionista do homem com o ambiente no processo de aprendizagem: enquanto
sujeito do conhecimento, 0 homem n&o tem acesso direto aos objetos, mas acesso
mediado, através de recortes do real, operados pelos sistemas simbdlicos de que
dispbe. Sendo assim, o conhecimento ndo se configura como uma agao isolada do
sujeito sobre a realidade, mas sim mediada por outros sujeitos, os quais podem
apresentar-se por meio de objetos, da organizagdo do ambiente, ou do mundo
cultural que rodeia o individuo. A aprendizagem deste, portanto, sé podera ser
compreendida como um processo de formacdo resultante do contato e da
colaboragéo da sociedade (VYGOTSKY, 1994).

E importante ressaltar que, ainda que esses tedricos ndo tenham desenvolvido seus
trabalhos pensando-se sua aplicabilidade ao universo da Educacdo, ambos
acabaram influenciando as praticas pedagodgicas com suas teorias de
aprendizagem. O construtivismo piagetiano, bem como a teoria de aprendizagem
mediada de Vygotsky, ndo se configuram como métodos de ensino, isto €, ndo se
voltam para a agcdo pedagdgica em sua esséncia, mas sim para a construgdo do
sujeito epistémico. Porém, acabaram por impactar significativamente a Pedagogia, a
partir da transposigcao de suas principais ideias para o campo educacional: o sujeito
(aluno) € um ser ativo que estabelece relagdo de troca com o meio-objeto (espago
fisico, pessoa, conhecimento) num sistema de relagdes interpessoais que exigem
mediacao (professor). Ou seja, o aluno participa do processo de maneira ativa e
conjunta com o professor — sujeito mediador da aprendizagem, que representa um
elo intermediario entre o aluno e o conhecimento a ser construido — mediante a
experimentacao, o trabalho colaborativo, o estimulo a duvida e o desenvolvimento
do raciocinio critico-analitico (NIEMANN & BRANDOLI, 2012).

Vé-se, dessa forma, que o construtivismo que assenta os estudos de Piaget e
Vygotsky ndo €, em um sentido amplo, uma teoria da educagcdo e nem, em um
sentido restrito, uma metodologia de ensino, mas sim uma concepgéo tedrica acerca
de como o homem chega ao conhecimento, concebendo-o, por sua vez, como algo

que nao é transmitido, e sim construido pelo sujeito através de sua agao interativa
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com o0 meio. Assim, a visdo construtivista aplicada a educacdo contrapde-se a
concepgao tradicional de uma escola rigida, que atua como mera transmissora de
conteudo, a ser passado ja pronto ao aluno através da repeticdo mecanicista; ao
contrario, enaltece meios que favorecem uma aprendizagem flexivel, pautada pela
descoberta, capaz de desafiar a intencionalidade da consciéncia do educando, sem
priva-lo do esforgo criativo e inventivo, ja que “o ato de ensinar ndo pode roubar do
aluno o lugar de sujeito de sua propria construgdo, mas sim ajuda-lo a construir a
consciéncia dessa autoria, reconhecendo-se como arquiteto da propria pratica
cognoscitiva” (FREIRE, 2002, p. 47).

Portanto, quando se fala em repensar o atual modelo escolar, deve-se considerar a
importdncia que um aprendizado construtivista, pautado na geragdo de
conhecimento, assume no desenvolvimento pessoal e melhor adaptacdo do
individuo a um mundo em continua transformagéo, como é o de hoje — afinal, a
sociedade contemporanea exige mentes capazes de criar, inovar e criticar, sem

aceitar de prontidao tudo aquilo que lhes € proposto.
2.5. Educacgao na era digital

A luz do didlogo entre os educadores brasileiro e sul-africano, Paulo Freire e
Seymour Papert, respectivamente, no video intitulado “Seymour Papert e Paulo
Freire: uma conversa sobre informatica, ensino e aprendizagem”, Freire faz a
seguinte colocagao sobre o futuro da escola e o papel da tecnologia na educagéao: “a
minha questao ndo € acabar com escola, € muda-la completamente, é radicalmente
fazer que nascga dela um novo ser tao atual quanto a tecnologia, € coloca-la a altura
do seu tempo” (FREIRE & PAPERT, 1996).

Em um mundo cada vez mais globalizado, de rapido acesso a informacoes,
constatar a presencga das TDIC em nosso dia a dia ndo é tarefa dificil. No entanto,
utiliza-las de forma integrada ao projeto pedagdgico, inseridas em uma nova

mentalidade educacional, ainda é um desafio imenso:

Como manter as praticas pedagogicas atualizadas com esses novos
processos de transagao de conhecimento? Nao se trata aqui de usar
as tecnologias a qualquer custo, mas sim de acompanhar consciente
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e deliberadamente uma mudanca de civilizagdo que questiona
profundamente as formas institucionais, as mentalidades e a cultura
dos sistemas educacionais tradicionais e, sobretudo, os papéis de
professor e de aluno (LEVY, 1999, p.172).

De acordo com Lévy (1999), vivemos a cibercultura, em que sdo propostas novas
relagcbes com o saber e com a transferéncia de informagéo e conhecimento, agora
virtualizados, desmaterializados. Ele afirma que as TDIC, dentro do chamado
ciberespagco — ambiente virtual de rapida troca de informagdes possibilitada pela
interconexao de uma série de midias e interfaces em rede — acabam por dinamizar
as relagcbes de tempo e espaco, promovendo uma virtualizacdo dos saberes e
instituindo novas formas de ensinar e aprender. O espago de aprendizagem nao é
mais necessariamente fisico ou concreto, sendo que a instituicdo escola, nos seus

moldes tradicionais de ensino, hdo € mais o unico meio de acesso a informagdes.

Além dos conceitos de ciberespago e cibercultura, Lévy (1998) também trabalha
com a ideia de inteligéncia coletiva, na qual defende que todos os individuos tém a
sua proépria inteligéncia acumulada de vivéncias pessoais e que podem, através de
conexdes sociais possibilitadas pela utilizagdo da internet, interagir para pensar e
partilhar conhecimentos com seus pares, de maneira a se criar conteudos
coletivamente. Ha, assim, um crescimento significativo das possibilidades de gestéao
e geragao do conhecimento e das oportunidades de aprendizagem através de redes
sistematizadas de cooperagcdo, marcadas pelo universal a informacdes e dados.

Com efeito, cria-se uma sinergia entre competéncias, recursos e saberes.

Pode-se, assim, a partir de tais conceituacdes, entender o ciberespaco como o local
onde a inteligéncia coletiva se forma por conta da interagdo entre pessoas que,
enquanto sujeitos individuais, complementam-se ao promover o intercambio de
ideias por meio de comunidades virtuais, de tal maneira que disso resulta a
cibercultura: movimento sociocultural que estabelece uma relacdo nova com o
conhecimento e o saber, multiplicando-se as formas e possibilidades de se aprender
e ensinar, que fogem aos espacos fisicos. Como consequéncia dessas implicagdes
no mundo virtual, suscitam-se questionamentos no mundo real, no que tange a
formacéo e a educacdo do individuo: como se da a educagdo em um espagco como

esse? O que se ensina? O que se aprende? Quem ensina e quem aprende? Tratam-
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se de questdes que ndo podem ser desconsideradas quando se pretende entender

todas as nuances envolvidas no atual processo de ensino-aprendizagem.

Na analise tecida por Resende (2016), Lévy critica os moldes das instituicbes
académicas, onde os padrdes impostos reproduzem um tipo de conhecimento
formal, no qual os saberes individuais e a troca de ideias ndo sao valorizados, nao
existindo, assim, fomento a criacdo. Na medida em que a cibercultura possibilita a
livre busca de informagdes, provocando mudangas nas fungbdes cognitivas geradas
pelo ciberespagco — onde se favorece a emergéncia de novas competéncias para
encontrar e utilizar a informacdo e, ao mesmo tempo, transforma-la em
conhecimento — o individuo passa a se expressar livremente, sem passar, ao
contrario da sala de aula, pelo crivo de nenhum tipo de autoridade. Enfraquece-se,
entdo, a figura do professor, tal qual a conhecemos, ja que a era digital promove
formas de conhecimentos horizontais, ndo hierarquizadas e nao dirigidas, permitindo
a flexibilizacdo e a personalizagdo do ensino. Em um espago que engendra a
autonomia do aprendente, o individuo ensinante deve assumir outra atuagao,
voltada para o acompanhamento e gestao das aprendizagens, incitando e mediando
a troca de conhecimento e informacdes através do incentivo aos alunos no
desenvolvimento uma inteligéncia coletiva, construida colaborativamente. Nesse
cenario, as escolas devem ser capazes de legitimar novas formas de se reconhecer
0s saberes adquiridos na vida social dos alunos, ja que eles também aprendem fora
do ambiente académico (LEVY, 1999, apud RESENDE, 2016).

Complementando as ideias de Lévy, Siemens (2005) destaca que as teorias de
aprendizagem precedentes a era digital sdo insuficientes para compreender as
caracteristicas do individuo aprendiz do século XXI, face as novas formas de se
relacionar na sociedade conectada em que vivemos. Segundo o autor, a atual
geracdo de aprendizes lida com a informagcédo e o conhecimento de maneira
bastante dindmica e a aprendizagem nao mais se da de maneira formal e restrita a
uma instituicdo de ensino, ocorrendo, muitas vezes, informalmente em um processo
colaborativo de interagdo em rede. Nesse contexto de mudangas paradigmaticas,
surge o conectivismo como teoria que busca compreender a complexidade das

relagdes de ensino-aprendizagem na atualidade.
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De acordo com seus teorizadores, Downes (2007) e Siemens (2005), o conectivismo
€ guiado pela nogcdo de que o desenvolvimento das tecnologias digitais tém
favorecido a criagdo de novas formas de interagédo social, nas quais a aprendizagem
se configura como um processo que conecta diversas fontes de informacgdes, que
podem estar em dispositivos ndo humanos e que se apoiam na diversidade de
opinides. Os autores o colocam como uma teoria de aprendizagem que enxerga a
tecnologia como parte construtiva de nossa cogni¢cdo e conhecimento. Em outras
palavras, o nosso conhecimento reside nas conexdes que criamos, através das
tecnologias em rede, seja com outras pessoas, seja com fontes de informacéao, a

partir do estabelecimento de relacdes entre diferentes areas, ideias e conceitos.

A teoria conectivista, portanto, parte do pressuposto de que o conhecimento esta
distribuido por uma rede dindmica de conexdes e que a aprendizagem consiste na
capacidade de circular por essas redes. Conforme ressalta Siemens (2005), dada a
abundancia de informacdes e sua continua renovacao, a habilidade de processar o
que é relevante do que ndo é — através de uma analise exploratoria do que ha
disponivel na rede, seguida por uma tomada de decisdo, com base no melhor uso
desta ou daquela informagao na construcdo de determinado conhecimento — faz-se
mais vital do que apreender a informacao em si: “na sociedade em rede, a avaliacédo
da relevancia dos conteudos € uma meta- habilidade fundamental, exercitada antes

mesmo da aprendizagem comegar” (SIEMENS, 2005, p.2, tradug&o nossa).

Vé-se, assim, que a teoria conectivista também aponta para uma postura ativa por
parte do individuo aprendiz, a medida que nao pressupde que as informacdes |lhe
sejam transmitidas de maneira pronta e acabada, exigindo que ele atue na busca e
construcdo de seu conhecimento, pela interacdo e conectividade. Além disso, um
dos aspectos mais significativos dessa teoria, que dialoga com as ideias de Lévy
apresentadas anteriormente, € o de que, com a disseminacdo das TDIC, o
aprendizado informal e autbnomo ganha forca no ambiente virtual e ndo pode ser
desconsiderado em um contexto no qual os espagos de ensino-aprendizagem
tornam-se profundamente flexiveis. Ocorre também uma alteracdo nos processos
cognitivos e nas maneiras de processamento de informagdes: os nativos digitais néo

pensam mais linearmente, pois as ferramentas tecnoldgicas acabam por dar uma
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forma hipertextual ao pensamento. E importante levar tudo isso em conta para que
se possa compreender os elementos que delineiam o sujeito-aluno do século XXI
(SILVA, 2014).

Outra questdo ndo menos importante € entender a figura do professor nesse cenario
tecnolégico de educacgao. Segundo Valente (2005), um dos grandes desafios da era
digital reside na adaptagcdo da atuacdo docente, ja que, muito mais do que um
“treinamento” imposto, € necessario que os professores reconhegam genuinamente
os beneficios que o aparato tecnologico pode trazer em sua pratica e sintam-se a
vontade com sua utilizacdo. Para isso, deve haver uma preocupagdo com a
formacao integral do professor nesse contexto, que deve envolver muito mais do que
prové-lo com conhecimento técnico sobre computadores apenas. Ela deve criar
condigbes para que ele possa construir conhecimento sobre os aspectos
computacionais, compreendendo as perspectivas educacionais subjacentes as
diferentes aplicagdes do computador em sala de aula, para melhor entender como
integra-lo a sua pratica pedagogica. Deve ainda proporcionar as bases para a
transposicao de barreiras de ordem administrativa e pedagodgica, possibilitando a
transicdo de um sistema fragmentado de ensino para uma abordagem integradora
de conteudo. Finalmente, deve criar condigdes para que o professor saiba
recontextualizar a experiéncia adquirida em sua formagdo para a realidade
especifica de sua sala de aula, compatibilizando as necessidades de seus alunos

com os objetivos pedagdgicos que se dispde a alcangar.

Valente (2005) ainda ressalta que, apesar dos desafios envolvidos na preparagao
docente para o uso de tecnologias digitais nas praticas escolares, ela é

imprescindivel para que alcancemos um novo modelo de educagao, de qualidade:

O desafio dessa formagao é enorme. Ela deve ser pensada na forma
de uma espiral crescente de aprendizagem, permitindo ao educador
adquirir simultaneamente habilidades e competéncias técnicas e
pedagdgicas. No entanto, a preparacdo desse professor é
fundamental para que a educacdo dé o salto de qualidade necessario
para se instituir um novo modelo pedagdgico, que deixe de ser
baseado na transmissdo da informacao para incorporar também
aspectos da construcdo do conhecimento pelo aluno, usando para
isso as tecnologias digitais, que estdo cada vez mais presentes em
nossa sociedade (VALENTE, p. 30, 2005).
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Um cuidado a se ter em mente, porém, quando se pensa em instituir um modelo de
ensino que se valha da tecnologia € que, como todas as ferramentas, o uso
adequado ¢é fator essencial para que se obtenham resultados positivos no processo
de aprendizagem: fartamo-nos de ver professores que acham que estdo inovando
ao implementar tecnologia no ensino, quando estdo apenas trocando o quadro negro
e 0 giz por uma apresentacdo em projetor multimidia, mas mantendo a mesma
estrutura expositiva de aula. Ou ainda, professores que se valem do computador
para apenas informatizar um método de ensino tradicional, baseado em instrugdes

passadas ao aluno, com a unica diferenga de que agora € a maquina que as realiza.

Valente (1993) ressalta como o paradigma instrucionista de ensino pode ser
facilmente perpetuado através do computador, sem que isso se configure como
inovacado pedagdgica: sabendo-se que o computador pode ser configurado para
fazer perguntas e receber respostas, a fim de verificar se a informagéo foi ou néo
retida pelo aluno, o professor pode implementar uma série de informacdes a serem
passadas ao aluno na forma de um tutorial, exercicio ou jogo, eximindo-se da
administracao direta do processo de ensino, que passa a ser agora executada por
uma maquina. Sendo assim, € importante entender que simplesmente usar um
computador em sala de aula pode nao ser, por si s6, sinbnimo de inovagao, do ponto
de vista pedagdgico, de tal maneira que os educadores nunca devem perder de vista
a necessidade de adequacédo dos recursos tecnoldgicos aos propositos didaticos,
pois nada € mais facil do que se encantar com as facilidades oferecidas pelos meios,

esquecendo-se dos objetivos finais.

Dessa forma, apesar de as tecnologias digitais ndo trazerem solugdes prontas para
a construgdo de novos modelos escolares, elas devem ser entendidas como um
palco onde se experimenta, se inventa, se cria e se recria, conforme as
necessidades surgem, ja que o ato de ensinar ndo pode ser fixo e imutavel, mas sim
flexivel e adaptativo, pautando-se, assim, na evolugcdo das teorias de ensino-

aprendizagem e no desenvolvimento de novos recursos.
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2.6. O modelo TPACK

Ao efetuar-se a revisédo bibliografica que serviu de fundamentacéo para o presente
trabalho, em busca de um respaldo tedrico capaz de ancorar o uso pedagogico das
TDIC, encontrou-se no Technological Pedagogical Content Knowledge (TPACK) ou
Conhecimento Tecnoldgico e Pedagdgico do Conteudo, modelo ideal no que se
refere ao desafio de integrar educagcdo e tecnologia. Notou-se a menor
disponibilidade de pesquisas em portugués relacionadas a esse tema e, diante
disso, recorreu-se a revisdo da literatura estrangeira para encontrar, em uma
dimensao mais profunda de analise, as bases que fundamentam o TPACK e, por
esse motivo, optou-se por utilizar a nomenclatura internacional para as siglas que

explicam esse modelo, conforme detalhado a seguir.

Desenvolvido por Matthew J. Koehler e Punya Mishra, em 2006, esse referencial
tedrico toma como base a proposta de Shulman (1986), em que Conhecimentos de
Conteudos ou Content Knowledge (CK) e Conhecimentos Pedagdgicos ou
Pedagogical Knowledge (PK) sdo entendidos como dois alicerces fundamentais para
0 exercicio da pratica docente e que, na visdo do autor, devem combinar-se para
formar o chamado Conhecimento Pedagdégico de Conteudo ou Pedagogical Content
Knowledge (PCK). Este, por sua vez, configura-se como um tipo especifico de
conhecimento, capaz de diferenciar o professor de um especialista da mesma
disciplina. Koehler e Mishra apropriam-se, entdo, do modelo proposto por Shulman e
enriquecem-no, vinculando o conhecimento tecnoldgico ou Technological Knowledge
(TK) como um terceiro elemento necessario a pratica pedagdgica. Nasce assim o
Conhecimento Tecnoldgico e Pedagégico do Conteudo ou Technological
Pedagogical Content Knowledge (TPACK), modelo de ensino que rendeu muitos

outros de seus estudos nos anos que se seguiram.

Comumente representa-se esse modelo por um diagrama de Venn (figura 2.2), no
qual fica mais claro o entendimento da interagao que existe entre os seus diferentes
componentes, quais sejam os tipos de conhecimento envolvidos na pratica

pedagogica.
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Figura 2.2 - O modelo TPACK e seus componentes basilares
Fonte: Extraido de Koehler & Mishra (2006)

Analisemos cada uma das esferas que o compdem:

O Conhecimento do Conteudo (CK — Content Knowledge)

Conhecimento

do Conteudo
(CK)

Figura 2.3 - A esfera do CK

Fonte: Elaborado pela autora

“[...] € o conhecimento sobre o assunto a ser ensinado, mas sob uma perspectiva
ampla” (Mishra & Koehler, 2006, p. 1026, tradugdo nossa). A figura 2.3 ilustra a
esfera do CK.
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Shulman (1986) ja havia destacado essa amplitude em seus estudos, quando
argumentou que esse conhecimento vai além de um conteudo restrito a disciplina
ensinada, envolvendo também conceitos, métodos e procedimentos de areas
complementares ao entendimento dos principais fatos e ideias que a norteiam. Isso
significa que o professor deve dominar principios teoricos, aplicagdes praticas,
analogias, ilustragdes, demonstragdes, enfim, tudo que envolve a compreensao
completa de como os temas de sua disciplina se organizam e se relacionam com

outras.

O Conhecimento Pedagégico (PK — Pedagogical Knowledge)

Conhecimento

Pedagégico
(PK)

Figura 2.4 - A esfera do PK

Fonte: Elaborado pela autora

Trata-se de um conhecimento que envolve campos como Pedagogia e Didatica e
fundamenta-se no aprendizado do aluno como foco principal. Para isso, contempla
praticas e estratégias de ensino-aprendizagem a fim de motivar os estudantes e
tornar eficiente a comunicacdo com o educando, tornando possivel avaliar
habilidades desenvolvidas e conhecimentos construidos. A figura 2.4 ilustra a esfera
do PK.

Conforme ressaltam os autores, “o conhecimento pedagodgico requer uma
compreensao das teorias cognitivas, sociais e de desenvolvimento de aprendizagem
e como elas se aplicam, qualquer que seja o conteudo ministrado em sala de aula”
(KOEHLER & MISHRA, p. 63, 2009, tradugéo nossa).

O conhecimento pedagogico € de extrema importancia para que os professores

consigam bons resultados, pois € ele que viabiliza um bom planejamento das aulas



55

e considera fatores como os objetivos de aprendizagem por tras de determinados
conteudos, a organizagédo da sala e estratégias a serem utilizadas para alcangar os
objetivos almejados. E isso ndo é uma tarefa facil de ser replicada, dado que
envolve a compreensdo de como os alunos constroem conhecimentos e adquirem
habilidades de maneiras distintas, evidenciando a necessidade de o docente saber
inserir esse conhecimento de forma particularizada ao contexto em questao
(MAZON, 2012).

O Conhecimento Tecnolégico (TK — Technological Knowledge)

Conhecimento

Tecnolégico
(TK)

Figura 2.5 - A esfera do TK

Fonte: Elaborado pela autora

Koehler e Mishra (2006) colocam o conhecimento tecnolégico como aquele que se
refere ao uso especifico de tecnologias emergentes no contexto educativo. Isso
envolve conhecer o conteudo historico da tecnologia em questdo (concepgao do
produto, lancamento no mercado, adog¢ao pelos usuarios, atualizacao das versoes e
obsolescéncia técnica ou funcional); e também as caracteristicas que a definem (o
que é, para que serve e como funciona). Por se tratar de um conhecimento em
continua evolugao, qualquer definigdo mais precisa e restrita sobre essa tecnologia
correria o risco de estar ultrapassada, transcorrido um tempo de sua publicacéo. Por
exemplo, o livro ja foi considerado uma tecnologia emergente, quando comparado a
um pergaminho, da mesma forma em que um retroprojetor, quando comparado a giz

e quadro negro.

Percebe-se, assim, que o TK engloba a capacidade adaptativa dos professores em

incorporar novas tecnologias em sala de aula, ndo se limitando a uma ou outra
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especifica, mas, ao conceito de renovacgao tecnolégica de recursos nas praticas
pedagogicas. Por ndo se tratar de um conceito que assume um estado fixo e
imutavel, mas sim dindmico e em constante evolugdo, exige dos professores uma
postura flexivel e de aprendiz ao longo de sua atuagao profissional. A figura 2.5

ilustra a esfera do TK.

O Conhecimento Pedagégico do Conteudo (PCK — Pedagogical Content
Knowledge)

Conhecimento Conhecimento
Pedagodgico do Contetido

(PK) (CK)

Conhecimento
Pedagdgico do
Conteudo (PCK)

Figura 2.6 - As esferas do PCK

Fonte: Elaborado pela autora

Essa expressao, PCK, foi na realidade cunhada por Shulman em seus estudos para
denominar “um amalgama especial entre conteudo e pedagogia que pertence
unicamente ao universo de professores” (SHULMAN, 1987, p. 8). Em outras
palavras, o professor precisa pedagogizar o conteudo especifico de modo a fazer
com que seus alunos consigam entendé-lo. Nao basta saber o conteudo, tem que
saber a melhor forma de ensina-lo. Mas para isso, € necessario que ele reina uma

série de conhecimentos, quais sejam:

1. Conhecimento do conteudo especifico de sua disciplina;

2.  Conhecimento pedagdgico geral, no que se refere a principios
e estratégias de gerenciamento de sala de aula;

3. Conhecimento de curriculo, com particular compreensao dos
materiais e programas que servem como "ferramentas de negdcio”
para os professores;
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4, Conhecimento dos  alunos, suas caracteristicas e
necessidades;

5. Conhecimento dos contextos educacionais sob uma
perspectiva sociocultural, que vai desde a relagdo com a instituicdo
na qual se atua até o entendimento de politicas governamentais de
educacao

6. Conhecimento das finalidades educacionais, propositos,
valores e suas bases filosoficas e historicas.

(SHULMAN, 1987, p. 4, tradugao nossa).

Shulman (1986; 1987) destacou, em seus estudos, a importancia de todos esses
conhecimentos para que os professores pudessem construir pontes entre o
significado do conteudo curricular e a construgdo desse significado a ser feita pelos
alunos: reconhecendo as dificuldades mais provaveis que estes encontrariam;
compreendendo as variagbes dos métodos e modelos de ensino para ajuda-los em
sua construcdo do conhecimento; e estando sempre abertos a revisar seus
objetivos, planos e procedimentos, na medida em que se desenvolvesse a interagéo
com os estudantes. Koehler e Mishra (2006) complementam essas ideias ao
apontarem que o PCK é construido constantemente pelo professor, durante seu
exercicio profissional, sendo, portanto, dinamico e flexivel, ja que considera o
contexto de ensino-aprendizagem, os conhecimentos prévios do aprendiz e a

experiéncia do professor até aquele momento.

Vé-se, assim, que a nogdo de conhecimento pedagdgico do conteudo, portanto,
transcende uma area especifica e hermética de conhecimento, indo muito além do
dominio do conteudo e da pedagogia de maneira isolada uma da outra. Ao
congregar todos tipos de saberes supracitados, o professor torna-se capacitado néao
sO ao ensino da sua disciplina, mas a um ensino da melhor qualidade possivel, de
modo a torna-lo compreensivel por seus alunos e a buscar efetivamente a

aprendizagem. A figura 2.6 ilustra as esferas do PCK.
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O Conhecimento Tecnoldgico do Conteudo (TCK — Technological Content

Knowledge)

Conhecimento Conhecimento
Tecnolégico do Contetido

(TK) (CK)

Conhecimento
Tecnoldgico do
Contetdo (TCK)

Figura 2.7 - As esferas do TCK

Fonte: Elaborado pela autora

O TCK (figura 2.7) é o que fundamenta a aplicagao de ferramentas tecnoldgicas
apropriadas para fins educacionais e ele representa “o conhecimento sobre a
maneira pela qual a tecnologia e conteudo estdo reciprocamente relacionados”
(KOEHLER & MISHRA, 2006, p.1027). Inclui a compreensao da maneira com que a
tecnologia e o conteudo influenciam e restringem um ao outro, configurando-se
como o conhecimento necessario ao professor para usar os recursos tecnologicos
com intencionalidade educativa. Para isso, € necessario compreender que o design
da tecnologia pode contribuir ou limitar o que se pode fazer com ela, portanto, a
escolha adequada pode viabilizar certos tipos de conteudo, da mesma forma com
que certas decisdes curriculares podem limitar os tipos de tecnologias que podem

ser usadas.

No entanto, muitas vezes, conteudo e tecnologia sdo considerados separadamente
no planejamento de ensino, sendo o primeiro desenvolvido por especialistas de cada
disciplina, enquanto analistas de tecnologia educacional definem as ferramentas
tecnoldgicas a serem aplicadas. Para Koehler e Mishra (2009), essa ndo deveria ser
a légica que norteia as praticas pedagdgicas, uma vez que compete primordialmente

ao professor a compreensao de quais sao as tecnologias mais adequadas ao ensino
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de cada assunto dentro de sua disciplina e quais conteudos sao propicios para

serem abordados com recursos tecnoldgicos ou nao.

O Conhecimento Pedagégico da Tecnologia (TPK — Technological Pedagogical

Knowledge)

Conhecimento Conhecimento
Pedagodgico Tecnolégico

(PK) (TK)

Conhecimento
Pedagogico da
Tecnologia (TPK)

Figura 2.8 - As esferas do TPK

Fonte: Elaborado pela autora

O TPK (figura 2.8) pode ser entendido como a compreensao de qual seja a melhor
maneira de se utilizar determinadas tecnologias em favor de determinados
propdsitos educacionais. Representa, assim, a integracdo da tecnologia com
estratégias pedagodgicas, implicando o conhecimento de diferentes recursos
tecnolégicos a fim de se escolher habilmente o mais pertinente para determinada
pratica educativa. Um importante aspecto do TPK abordado por Koehler e Mishra
(2006) é a flexibilidade criativa propiciada pelas ferramentas tecnoldgicas ao utiliza-

las para finalidades pedagogicas:

Embora a tecnologia restrinja os possiveis tipos de representagoes,
novas tecnologias muitas vezes proporcionam novas representacoes
mais variadas e maior flexibilidade na navegacdo entre essas
representacoes. Os professores necessitam conhecer nao apenas a
matéria que eles ensinam, mas também alterar a maneira como o
assunto pode ser ensinado por meio da aplicacdo de tecnologia
(Koehler & Mishra, 2006, p. 1028, traducao nossa).
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Por isso, mais do que somente conhecer os diversos recursos tecnolégicos
disponiveis e suas limitagcbes, € fundamental que o professor saiba explorar tais
ferramentas, adaptando-as a diversos fins pedagdgicos, afinal a maneira de ensinar
e a abordagem do conteudo mudam de acordo com a tecnologia empregada.

O Conhecimento Tecnoldgico e Pedagdégico do Conteudo (TPACK —

Technological Pedagogical Content Knowledge)

Finalmente, o TPACK é tido como um modelo que potencializa as conexdes
existentes entre tecnologias, abordagens pedagdgicas e conteudos curriculares,
conceituando como essa triade pode interagir de maneira a produzir um ensino
verdadeiramente eficaz e altamente qualificado, que engloba a integracdo de
tecnologias na educacdo, possibilitando estratégias de ensino diferenciadas de
acordo com o contexto e as necessidades de aprendizagem. Nas palavras dos

autores:

“A base do nosso modelo é o entendimento de que o ensino é uma
habilidade cognitiva altamente complexa, que se estrutura dentro de
determinado contexto, dindmico, flexivel, mutavel e que, por isso,
baseia-se no dominio de conhecimentos inter-relacionados e na
capacidade de transitar entre eles” (KOEHLER & MISHRA, 2006, p.
1020, tradugéo nossa).

Eles ainda ressaltam que “ensino de qualidade requer uma compreensao profunda
das relagbes complexas entre conteudo, pedagogia e tecnologia” (KOEHLER &
MISHRA, 2006, p. 1028, traducdo nossa). Nesse sentido, antes do TPACK,
conforme coloca Mazon (2012), as ponderagdes acerca desses trés conhecimentos
ocorriam de forma isolada e n&o eram tratadas da maneira dindmica como deveriam
ser. A premissa, portanto, € a producado de tipos mais flexiveis de conhecimentos,
capazes de interagir entre si, em diferentes niveis e propor¢oes.



61

——
1'..I._.-m -

_-o"Contextg s«
# -

s Conhecimento Tecnolégico e \
7 Pedagdgico do Conteudo A
’ (TPACK) \

I

i

) |
Conhecimento i
Tecnologico do 1
Conteddo (TCK) :
I

!

i

[

Conhecimento
Pedagogico da
Tecnologia (TPK)

Conhecimento
Tecnologico

!
I
i
I
i
1
|

\

i Conhecimento Conhecimento
\\ Pedagogico do Contelido ;
X (PK) (cK) /
\ /
\ 4
\ 7
" /
\\ Conhecimento ,"
e Pedagdgico do »*
“'-...‘_ Contetido (PCK) _-,a-"
~ -

-l-._-.--""-

Figura 2.9 - As esferas do TPACK

Fonte: Elaborado pela autora

E importante lembrar que esses conhecimentos s&o influenciados por fatores
contextuais, como a cultura, status socioeconémico dos alunos e estruturas
organizacionais da escola, sendo que a capacidade de se valer desse entendimento
para desenvolver apropriadamente estratégias especificas € fundamental na
aplicacdo do modelo. Conforme exibido na figura 2.9, faz parte integrante do TPACK
a visualizagdo do contexto no qual o processo de ensino-aprendizagem acontece,
exigindo do professor compreensao diferenciada na aplicagdo de regras que néo
funcionam para o todo. Compreender o contexto, portanto, vai além dos principios
gerais de conteudo, tecnologia e pedagogia, ja que envolve conhecer os alunos,
entender suas necessidades e expectativas, reconhecer a comunidade na qual a
escola esta inserida, dentre outras variantes. Assim, o TPACK nao pressupde regras

replicaveis ou abordagens generalistas.
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Outro ponto importante destacado pelos autores é que o conhecimento que esta por
tras do TPACK se apoia na agao docente e, tal qual o PCK de Shulman (1986), foca
no protagonismo dos professores como mediadores do processo, porém com O
diferencial tecnologico. Ressalta-se ainda que o modelo prevé o uso das tecnologias
em prol da construgao do saber pelo préprio aluno € ndo somente como um aparato
de apoio do professor para ensinar. Nao basta a tecnologia pela tecnologia, ela deve
estar integrada a proposta pedagdgica da instituicdo, para que possa, de fato,
contribuir para uma aprendizagem mais personalizada, uma gestao de aula mais
eficiente e um ensino mais efetivo. Segundo Koehler e Mishra (2009), os usos das
TDIC em sala de aula, de uma maneira geral, tem focado muito mais na ferramenta
em si do que no proposito educativo por tras dela, de modo a se escolher primeiro o
meio ou suporte digital para posteriormente encaixar o conteudo e a técnica
pedagogica condizentes. E, segundo os autores, € necessario trabalhar justamente
0 processo inverso: definir o objeto de estudo com clareza, bem como a abordagem
de ensino, para entdo potencializar o aprendizado com o auxilio de uma TDIC

apropriada.

O TPACK representa, assim, uma gama intrincada de conhecimentos que se espera
do corpo docente, exigindo-lhe flexibilidade e fluéncia nos trés campos que
compdem os pilares do modelo, quais sejam conteudo, pedagogia e tecnologia. O
principal objetivo € a articulagdo dos trés saberes que formam a base para sua
estruturagdo — o que é representado pelo centro do diagrama de Venn da figura 2.9
— com a finalidade de integrar a tecnologia em sala de aula, por meio da utilizagédo
de técnicas pedagdgicas que atuem de forma construtiva para ensinar o conteudo,
engajando o aluno em um propdsito educacional claro. E preciso salientar que cada
situacdo de ensino em que os professores se encontram € unica, assim, ndo ha uma
solugdo tecnoldgica padrao que funcionara igualmente bem para cada professor,
cada aluno, ou cada abordagem pedagdgica. Em vez disso, 0 sucesso de uma
solucdo esta na capacidade do docente de captar as particularidades do contexto
em questdo e navegar, da melhor forma possivel, por entre as complexas interagdes

entre o conteudo curricular (assunto a ser ensinado), a pedagogia (processos,
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praticas, estratégias, procedimentos e métodos de ensino-aprendizagem) e a

tecnologia.

De acordo com Graham (2011, p. 1953, tradugdo nossa), “muitos pesquisadores
reconhecem o apelo e potencial do TPACK, que fornece um arcabouco teorico util
para explorar tentativas de efetivamente se integrar a tecnologia no ensino”, mas o
autor ressalta algumas limitagbes do modelo, principalmente em relacdo a
necessidade de definicdes e entendimentos comuns dos construtos do TPACK e
suas fronteiras: ndo ha clareza sobre quais sdo as tecnologias abarcadas pelo
TPACK, o que confere pouco empirismo ao modelo e o torna vago para servir de
base ao planejamento de programas de formacdo de professores, por exemplo,
além de causar também uma fragilidade no processo de avaliagdo de seu uso. Para
o autor, precisam ser discutidas e definidas de maneira mais clara pela comunidade
académica as combinagdes de interagdes possiveis entre cada componente, a fim
de facilitar o reconhecimento do que deu certo ou errado em sua aplicacéo pratica,
permitindo que se estabelecam bases sélidas e empiricas para analises criticas em
futuras aplicagdées. O uso dos recursos tecnoldgicos nao é uniforme para cada area
de conteudo, o que ressalta a importdncia de se conhecer as contribuicbes e
restricoes de cada recurso para cada conteudo e abordagem pedagdgica adotada
pelo docente. Ressalta-se que, na aparente simplicidade do modelo proposto,
escondem-se niveis de complexidade pouco explorados pelos pesquisadores, que
deveriam, por sua vez, articular cada construto do modelo ao seu valor potencial
para melhor compreensdo dos desafios enfrentado em campo pelos professores.
Assim, embora seja util do ponto de vista organizacional, € dificil separar cada um
dos dominios do modelo, na pratica, a fim de se desenhar caminhos possiveis para

a integracao eficaz da tecnologia as praticas pedagodgicas.

Ainda que precise ser lapidado, o TPACK precisa ter seu potencial reconhecido, ja
que, desde 2006, tem sido um crescente foco de investigacédo entre os educadores
interessados na area de tecnologia educacional, alvo de discussdes em
conferéncias de sociedades educacionais ao redor do mundo, como a Society for
Information Technology and Teacher Education (SITE) ou Sociedade para

Tecnologia da Informagédo e Formacao de Professores e a International Society for
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Technology in Education (ISTE) ou Sociedade Internacional para Tecnologia na
Educacgao, o que claramente o coloca em evidéncia quando se busca referéncias de

educacgao no século XXI.
2.6.1. O TPACK aplicado a Matematica

Do exposto acima, percebe-se que o modelo proposto por Koehler & Mishra vale
para qualquer area do conhecimento que envolva ensino-aprendizagem. Cabe
ressaltar, porém, que esta pesquisa pretende focar nos rumos do ensino de
Matematica e, tendo em vista essa area especifica do conhecimento, pergunta-se: o
que significa integrar a tecnologia no processo de ensino-aprendizagem de
Matematica? Como o corpo docente precisa atuar para ensinar de forma eficiente

em contextos tecnologicos?

Segundo Niess (2006), o TPACK se aplica perfeitamente ao que se espera do
professor de Matematica hoje: uma compreensdo profunda da Matematica
(conteudo), um dominio habilidoso de praticas de ensino-aprendizagem (pedagogia),
um conhecimento atualizado dos recursos e ferramentas digitais ao seu dispor
(tecnologia) e, mais relevante do que dominar com maestria esses saberes
isoladamente, imprimir a integragcdo dos trés. Em termos praticos, a autora coloca
isso como “refletir sobre determinados conceitos matematicos, considerando como
se poderia ensinar as ideias incorporadas nestes através da tecnologia, colocando-
os de uma maneira compreensivel e estimulante para os seus alunos” (NIESS,
2006, p.199).

Ainda de acordo com Niess (2006), a formacéo inicial e continua de docentes é a
peca chave para se alcangar essa integracdo de tecnologia ao ensino de
Matematica de maneira escalar e satisfatoria. Somente tornando-se bem informados
acerca dos recursos tecnolégicos e todas as suas potencialidades e sendo
constantemente desafiados a incorpora-los em suas praticas diarias € que os
professores poderado enraizar uma nova forma de ensino-aprendizagem, estruturada
com base no TPACK.
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Ha que se ter cuidado, porém, para nao cair no risco de uma formacao pautada
somente na ferramenta tecnolégica em si, sem preocupagdo com o contexto de
aplicacdo. Quando se fala em atingir um patamar de integragdo tecnologica as
praticas docentes, Earle (2002) atesta:

Integrar tecnologia ndo é sobre tecnologia — trata-se principalmente
de conteudo e praticas pedagdgicas eficazes que devem nortear a
aplicagao tecnoldgica. A tecnologia envolve apenas as ferramentas
com as quais entregamos conteudo e implementamos praticas de
maneiras melhores. O foco, porém, deve estar no curriculo e no
aprendizado, de maneira contextualizada, j4 que a integracdo é
definida ndo pela quantidade ou tipo de tecnologia usada, mas por
como e por que ela é usada (EARLE, 2002, p. 8, tradugao nossa).

Os proprios idealizadores do TPACK reforcam essa linha de formagao muito além de
uma perspectiva tecnicista, em seu manual para educadores — ou Handbook of
Technological Pedagogical Content Knowledge for educators — publicado em 2008,
no qual fornecem diretrizes a formacgao inicial e permanente de professores no

contexto tecnolégico, dentro de um planejamento que deve contemplar:

1) Relagéo direta com a disciplina, pratica pedagogica e crengas do
professor;

2) Oportunidade de aprendizagem ativa dos professores para que
desenvolvam o seu proprio profissionalismo, interagindo com os
professores da propria e de outras comunidades de pratica (espagos
para criagdo de redes colaborativas de aprendizagem,
compartilhamento de praticas e reflexdes académicas), incluindo
tutoria ou coaching no desenvolvimento profissional;

3) Coeréncia com as normas da instituicdo e politicas educacionais
vigentes;

4) Apoio institucional, incluindo a oferta de recursos tecnoldgicos,
definigdo de carga horaria para a participagéo de cursos e estudos e
avaliac&o processual,

5) Acompanhamento individualizado da evolugcao de cada professor
de forma contextualizada com suas turmas, escola e regiao;

6) Investimento na formagao de formadores de professores em TDIC
7) Incorporagao da avaliacdo da formacéao de professores em TDIC.

(KOEHLER & MISHRA, 2008, p.17, tradugao nossa).
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Vé-se, assim, que os programas de formagdo devem ir muito além do ensino da
ferramenta em si. E necessario apostar na formagdo inicial, que introduza essas
nogdes técnicas de uso, mas também, e muito mais importante, em uma formacéao
continua, que possibilite aos professores de Matematica a “oportunidade de
aprender e observar novos métodos de ensino com as TDIC sendo aplicados em
diferentes contextos de sua pratica, partilhar indagacdes e problemas com colegas e
explorar novas ideias, constantemente, com os peritos e com os pares” (BAYLOR &
RITCHIE, 2002, p. 410, tradug&o nossa).

Niess et al. (2009) refor¢a a importancia da pratica do uso de tecnologias ao longo
da formacado inicial de docentes, ja desde as licenciaturas na graduagdo de
Matematica. Os autores defendem que, com a constante utilizacdo de recursos
tecnoloégicos, as TDIC podem se tornar integrantes do dia a dia dos futuros
professores, de maneira natural, permitindo-lhes que as utilizem com seus alunos,
incentivando-os e motivando-os em sua atuacdo. De acordo com eles, nessa
perspectiva de formacédo inicial, € comum verificar abordagens primordialmente
voltadas a resolugéo de atividades, no sentido de demonstrar as funcionalidades de
uma ou outra tecnologia, de maneira isolada, muitas vezes descontextualizadas e
sem sentido pratico para o futuro docente. Diante disso, € fundamental, mais do que

se ensinar como se usa a midia, relaciona-la ao contexto de sala de aula.

Bull, Bell e Hammond (2008) destacam o desafio envolvido na inser¢édo do TPACK a
formacao inicial e permanente de professores através de alguns questionamentos:
quem deve se responsabilizar e de que maneira pela estruturacdo de um programa
de preparacdo adequado baseado nesse modelo? Quais experiéncias e como elas
devem ser abordadas para promover a integracdo de pedagogia, conteudo e
tecnologia nas praticas docentes? Na tentativa de responder a essas perguntas, os
autores consideram que poucos especialistas em tecnologia tém conhecimento
pedagogico do conteudo suficiente para compreender a dindmica de sala de aula,
enquanto poucos professores sao fluentes em todas as possibilidades das
tecnologias, defendendo, assim, a necessidade de abordagens colaborativas de
ambas as partes. Apontam ainda para a importancia do didlogo entre as disciplinas

para desenvolvimento de sentido unificado de pesquisas, de tal maneira que os
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programas de formagéo precisam considerar as experiéncias de ensino, as crengas,
as disposicdes e os conhecimentos trazidos pelos professores para orientar o
desenvolvimento do TPACK na pratica. Seja qual for a estruturacdo do curso, os
métodos e planejamentos de ensino, a gestdo de sala de aula e as experiéncias de
estagio de futuros professores, segundo os autores, precisam ser revistos,
considerando o impacto e a influéncia de recursos tecnoldgicos para o ensino e

aprendizagem.

Harris (2008) complementa que essa formagé&o deve ser fortalecida por redes
cooperativas de aprendizagem, através de comunidades nas quais formadores de
professores e futuros docentes, bem como professores novatos e experientes, todos
possam se sentir seguros para compartilhar preocupagdes, motivagdes, percepgoes;
discutir desafios da pratica pedagodgica; ouvir outras opinides; refletir sobre suas
crengas e socializar experiéncias bem sucedidas de como a tecnologia pode

melhorar o ensino e a aprendizagem, enriquecendo a experiéncia formativa.

Como bem se sabe, as TDIC evoluem muito rapidamente no mundo de hoje, o que
torna a formacgao tecnoldgica ainda mais desafiadora e faz sua efetiva integracédo em
contexto educativo parecer estar sempre um passo atras. Soma-se a isso a
auséncia de oportunidades de desenvolvimento profissional na area de educagao
com uso de TDIC e a falta de recursos adequados, e tem-se um quadro de total
desencorajamento do professor de Matematica, quando se fala em incorporar
tecnologia em suas aulas. A tecnologia avanga, mas o desenvolvimento de
estratégias para uma efetiva integragcdo da mesma nao — ou, ao menos, nao com a
mesma velocidade (PALIS, 2010).

Tendo isso em vista, desde 2007, o Comité de Tecnologia da AMTE (Association of
Mathematics Teacher Educators ou Associacido de Professores e Educadores de
Matematica) buscou desenvolver um referencial teérico que pudesse servir de
respaldo a integracdo do TPACK no processo de ensino-aprendizagem de
Matematica, de forma que, em 2009, foi proposto o Mathematics TPACK, modelo

organizado em torno de quatro principais areas:



68

1. Concepcgao e desenvolvimento de experiéncias e ambientes de
aprendizagem matematicos com apoio tecnoldgico;

2. Pratica da educagao matematica com ferramentas tecnoldgicas
integradas;

3. Avaliacdo de ambientes de ensino-aprendizagem matematicos
apoiados por tecnologias;

4. Envolvimento no desenvolvimento profissional continuo para
melhorar o conhecimento do conteldo tecnoldgico pedagdgico.

(AMTE, 2009, tradugéo nossa).

A partir desse referencial tedrico, podem ser definidas metas para a integracédo da
tecnologia na Matematica. Niess et al. (2009, p. 9) entdo propdem um passo a passo
que exibe a progressao desse processo até que se consolide o TPACK na pratica
docente. Sao cinco etapas para enfrentarem a decisao final de aceitar ou rejeitar

uma inovagao especifica para o ensino da Matematica com tecnologia:

1. Reconhecimento — etapa em que os professores sao apresentados
a tecnologia, podendo reconhecer (ou nao) seu alinhamento com o
contexto da Matematica.

2. Aceitagao — etapa em que os professores formam uma atitude
favoravel (ou nao) com relagdo ao uso da tecnologia no ensino de
Matematica.

3. Adaptacdo — etapa em que os professores se envolvem em
atividades que conduzem a uma escolha de aprovagao (ou nao) da
tecnologia as praticas pedagdgicas de Matematica.

4. Exploragao — etapa em que os professores aplicam a tecnologia
ativamente (ou ndo) em diversos contextos de ensino da Matematica.

5. Avanco — etapa em que os professores avaliam os resultados da
decisao de usar a tecnologia em suas praticas confirmando (ou nao)
sua pertinéncia e de fato integrando-a ao ensino da Matematica.

(NIESS et al., 2009, tradugéo nossa).

Pode-se perceber, assim, que, para integrar uma tecnologia a sua pratica
pedagdgica, o professor de Matematica precisa: conhecer a tecnologia em questao,
isto &, inteirar-se de seu funcionamento (fase de reconhecimento); persuadir-se de
sua pertinéncia ao contexto educativo (fase de aceitagéo); engajar-se em atividades

que a utilizem, a fim de embasar uma decisao favoravel ao seu uso continuo a partir
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de resultados observados (fase de adaptagao); implementar o uso da tecnologia em
diversos contextos (fase de exploracéo); confirmar sua decisdo de usar a tecnologia
em questdo, passando a integra-la, de fato, em suas praticas (fase de avango). De
acordo com os autores, é nas fases de aceitacdo e adaptacao, as quais definem a
tomada de decisao por rejeitar ou incorporar uma tecnologia, que o individuo precisa
procurar informagdes relativas a avaliagdo da mesma, pautando-se nas vantagens e
desvantagens verificadas em sua aplicagao, a fim de reduzir as incertezas sobre as
consequéncias esperadas e avangar mais consistentemente para as proximas fases

de exploragao e integragao (NIESS et al., 2009).

A fim de ilustrar como seria a aplicacdo desse modelo em um contexto real de sala
de aula, os autores colocam o seguinte exemplo, considerando-se a adogdo de um

curriculo digital nas praticas docentes de Matematica:

1. Reconhecimento — o professor reconhece que a apresentacao de
ideias matematicas com tecnologias pode contribuir para a
construcao, pelos alunos, de significados de nogbdes matematicas
presentes no curriculo. No entanto, tem duvidas sobre como a
tecnologia pode ajudar na aprendizagem de conceitos basicos.

2. Aceitagdo — o professor expressa o desejo de incluir a tecnologia
como ferramenta de aprendizagem, mas apresenta dificuldade em
identificar topicos do curriculo nos quais realizar essa integragao.

3. Adaptagdo — o professor compreende alguns dos beneficios da
tecnologia como ferramenta de ensino e seleciona topicos centrais
do curriculo para serem testados com ela; desenvolve aulas para
apresentar conceitos matematicos com tecnologia e atividades nas
quais reforcam essa abordagem com os alunos.

4. Exploragao — o professor investiga outros tépicos curriculares nos
quais pode incluir a tecnologia como ferramenta de aprendizagem;
busca ideias e estratégias para implementar a tecnologia de forma
que esta tenha um papel importante no desenvolvimento da
Matematica que os alunos estdo aprendendo; desenvolve suas
préprias ideias sobre o uso de tecnologia para melhorar o curriculo,
adapta aulas pré-existentes para nelas incluir tecnologia e cria novas
atividades com tecnologia.

5. Avango — o professor compreende que é essencial manter o
curriculo adotado sob investigacdo e avaliagdo, sujeito a
modificagbes e melhorias, aperfeicoando-o para incorporar a
tecnologia de forma efetiva e eficiente como ferramenta de ensino;
multiplica a aplicagdo da mesma, buscando solu¢des inovadoras
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para desenvolver o pensamento matematico dos alunos, em
diferentes atividades e abordagens, integrando-a a sua pratica letiva.

(NIESS et al., 2009, tradugéo nossa).

Vale ressaltar que a adogao da tecnologia € um processo complexo e os professores
precisam de tempo para mudar suas praticas letivas e vencer suas resisténcias a
inovacbes. Trata-se de uma mudanga de paradigma gradual, portanto, e que
acontece em varios niveis, até que se possa atingir sua plenitude — representada
pelo centro do diagrama de Venn do TPACK. O Comité de Tecnologia da AMTE
criou uma descricdo visual para ilustrar essa situagdo na pratica (figura 2.10).
Salienta-se a nao linearidade do processo, ou seja, a transigdo de um nivel para o
outro ndo acontece de maneira regular ou progressiva, necessariamente, ja que
diferentes experiéncias podem conduzir a uma regressao ou avango de nivel com
relagdo a aceitacdo de uma mesma tecnologia. Além disso, um mesmo docente
pode atingir niveis distintos relativamente a diferentes aspectos de sua atividade,

dependendo do conteudo, contexto de aplicag&o e recurso tecnoldgico em questao.

PCK

Contetdo

Tecnologia

\

Aceitagio Exploragdo

Adaptacgao

Figura 9 - Os niveis de desenvolvimento do TPACK
Fonte: Adaptado de Niess et al. (2009)

Reconhecimento

Palis (2010, p. 449) conclui que “0 modelo de desenvolvimento do Mathematics
TPACK fornece um referencial dindmico para examinar o conhecimento que o
professor precisa ter para lidar com a complexidade do ato de ensinar com

tecnologia”.
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Percebe-se, assim, que incorporar as TDIC na pratica docente nao é tarefa facil. O
professor de Matematica deve passar por um intrincado processo de compreensao
dos porqués, dos meios e dos fins que envolvem essa mudanga grande em sua
pratica. Nao basta saber usar, mas € preciso estar de acordo com o curriculo da
disciplina, adotar uma estratégia pedagogicamente pensada, para tentar atingir
objetivos especificos que promovam a construgdo de conhecimento dos alunos. E
nao bastasse o desafio por si s6, deve-se levar em conta ainda a realidade das
escolas brasileiras, inseridas em diferentes contextos socioeconémicos por rede de

ensino e regiao.
2.7. Metodologias de ensino para educadores do século XXI

Os novos cenarios trazidos pelas tecnologias digitais requerem novas metodologias
de ensino, as quais necessitam de novos suportes pedagogicos, transformando o
papel do professor e dos estudantes e ressignificando o conceito de ensino e
aprendizagem. Essa ressignificagao, de acordo com Pinto et al. (2012), é ardua, pois
deve partir de uma ruptura com os modelos de ensino tradicional unicamente
pautados na transmissdo de conhecimentos, em que professor fala e os alunos
ouvem passivamente. No mundo atual torna-se cada vez mais imperativo buscar
metodologias capazes de “envolver o aluno enquanto protagonista de sua
aprendizagem, permitindo-lhe ainda desenvolver senso critico diante do que é
aprendido, bem como competéncias para relacionar esses conhecimentos ao mundo
real” (PINTO et al., 2012, p.78).

Berbel (2011) complementa que a metodologia ativa de ensino ndao se configura
como uma atividade isolada, que dé ao aluno destaque em um ou outro momento na
sala de aula, mas sim como uma construcao didatica, na qual o professor coloca o
aluno cognitivamente engajado em todo o processo de aprendizagem. Isso deve
acontecer através de estratégias e abordagens cuja centralidade do processo esteja,
efetivamente, no estudante, contrariando assim a exclusividade da acao intelectual
do professor e a representacédo do livro didatico como fontes exclusivas do saber.
Em um ambiente de aprendizagem ativa, o professor atua como orientador,

supervisor, facilitador do processo de aprendizagem.
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Moran (2014) destaca a importancia de essa concepgado ativa de aprendizagem
imprimir autonomia ao aluno, permitindo-lhe desenvolver aspectos cognitivos e
competéncias socioemocionais nas interagdes em sala de aula: promove-se 0 uso
de diversas habilidades de pensamento, como analisar, relacionar, interpretar e,
acima de tudo, estimula-se a discussao e o trabalho partilhado entre pares. O autor
coloca ainda que as metodologias ativas quando aplicadas em um mundo conectado
e digital como é o nosso atualmente, expressam-se através de modelos de ensino

hibridos (que mesclam as modalidades presencial e on-line):

Sobre essas combinacdes, destaca-se que escolas inovadoras comumente mesclam
trés frentes, de forma equilibrada, em sua metodologia ativa e hibrida de ensino: a
aprendizagem personalizada (em que cada um pode aprender o basico por si
mesmo — aprendizagem prévia, aula invertida); a aprendizagem com diferentes
grupos (aprendizagem entre pares, em redes) e a aprendizagem mediada por
pessoas mais experientes (professores, orientadores, mentores). A personalizagao
permite que o ensino se adapte a ritmos e velocidades diferentes, visando a uma
aprendizagem homogénea e profunda, de maneira progressiva e motivadora e as
plataformas digitais desempenham papel fundamental nesse processo. Aliado a
isso, a aprendizagem colaborativa promove a construgao coletiva do conhecimento,
que emerge da troca entre pares, das atividades praticas dos alunos, de suas
reflexdes, de seus debates e questionamentos, em redes presenciais e on-line. E,
por fim, o papel do professor comunicador, mentor, curador de conteudos, o coloca
como mediador imprescindivel para que todos consigam desenvolver as
competéncias e conhecimentos esperados, no ritmo e da forma mais adequada para
cada um, fechando-se a triade capaz de propiciar uma riqueza impar de
possibilidades na sala de aula (MORAN, 2007).

Nessa perspectiva hibrida, o ensino on-line assume extrema importancia e é o
grande diferencial que permite preencher lacunas que ficam do processo de
aprendizagem unicamente presencial (CHRISTENSEN; STAKER; HORN, 2013). Na
definigdo desses autores, o ensino hibrido € um modelo de educagéo caracterizado
por mesclar dois modos de ensino: o on-line, em que geralmente o aluno estuda

sozinho, aproveitando o potencial de ferramentas on-line que podem inclusive
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guardar dados individuais dos alunos sobre caracteristicas gerais do seu momento
de estudo (acertos, erros, correcdes automaticas de suas atividades, tempo total de
estudo, conteudo estudado, dentre outros); e o off-line, momento em que o aluno
estuda em grupo, com o professor ou colegas, valorizando a interacédo e o
aprendizado coletivo e colaborativo. A ideia € que a parte on-line e o off-line se
conectem e complementem, proporcionando diferentes formas de ensinar e
aprender um determinado conceito. Na parte on-line, o aluno possui controle sobre
alguns elementos do seu estudo, como o tempo, o modo, o ritmo ou o local,
tomando decisdes que favorecem sua autonomia durante o aprendizado. Valoriza-se
a relagdo com a tecnologia e suas ferramentas, sendo estas utilizadas pelos alunos
como auxilio na construcdo do proprio conhecimento. Ja a parte off-line deve ser
realizada na escola e pode ter varios momentos diferentes: o aluno estudando em
grupos ou com a turma toda, com ou sem a presenca fixa do professor, ou até
mesmo em momentos individuais. O ponto forte dessa parte € a valorizagdo das

relagcdes interpessoais, sejam entre professor e alunos ou entre alunos e alunos.

Verifica-se, assim, que, se no modelo presencial tradicional, o mesmo ritmo de
ensino €& imposto para todos, desrespeitando-se as individualidades inerentes a
aprendizagem, a hibridizagdo permite a personalizagao desse processo e, nesse
contexto, as plataformas adaptativas de ensino assumem grande representatividade.
Lima (2007) define que:

Um sistema é dito adaptativo quando é capaz de modificar suas
caracteristicas automaticamente de acordo com as necessidades do
usuario. Modificacdes na apresentagcdo da interface ou no
comportamento do sistema dependem da maneira que 0 usuario
interage com o mesmo. Desta forma, o sistema é quem inicia e
executa as modificagbes apropriadas para o usuario (LIMA, 2007, p.
17).

Esses sistemas, normalmente baseados em plataformas on-line, com dados
armazenados na nuvem, podem trazer questdes personalizadas para os alunos,
levando em conta suas dificuldades. Ou seja, quanto mais o aluno utiliza a

plataforma, mais o sistema aprende sobre ele:

O modelo adaptativo baseia-se na interagdo do aluno com a
plataforma, assistindo aulas, realizando exercicios e simulados; por
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meio de seus erros e acertos, a plataforma mapeia seus pontos
fortes e fracos e as lacunas em seu aprendizado. A partir desses
dados, ela indica conteudos que se adequem ao tempo disponivel
para estudos e os objetivos de cada aluno. Portanto, quanto mais o
aluno interagir com a plataforma, mais apurado sera o diagnéstico
(STOKES, 2013, p.6, tradugdo nossa).

Além dessa trilha de aprendizado personalizada, as plataformas adaptativas também
geram informagdes individuais e de turma para os educadores, que conseguem
acompanhar, com detalhes, a evolugcédo de seus alunos. Eles tém acesso a padrbes
de comportamento, como, por exemplo, por quanto tempo o estudante esteve on-
line, quais paginas visitou e quantos minutos levou para realizar uma atividade —
sem falar nos graficos de performance e relatorios de evolugédo. Nota-se, assim, que
esses recursos podem contribuir para acbdes de personalizagdo do ensino
planejadas pelo professor que, através da interpretagao dos dados colhidos junto a
plataforma, pode buscar a melhor forma de utiliza-los com a intencdo de que seus
alunos aprendam melhor determinado conteudo. Para isso, o educador pode se
valer de uma série de subsidios, como videos, audios, textos, testes, jogos, etc. e
ainda identificar qual € a ordem mais eficaz de introduzir os conteudos a fim de

sanar as lacunas de aprendizado detectadas pelo feedback da plataforma.

E importante lembrar que o uso de plataformas adaptativas ou de outras
metodologias envolvendo o ensino hibrido ndo dispensam a atuagao criteriosa do
professor por tras de um planejamento das atividades: é necessario que ele organize
sua aula, considerando cada um dos momentos caracteristicos de cada metodologia
abordada e o que cada aluno ou grupo de alunos estara fazendo em cada momento
(se estarado sozinhos ou em grupo, em atividades de pesquisa, tedrica ou pratica, em
atividades on-line ou off-line), o que o professor estara fazendo em cada um dos
momentos (se estara fixo, a frente da turma, ou livre para circular por entre os
alunos) e a dinamica da aula como um todo (BACICH; NETO; TREVISANI, 2015).

Os autores ressaltam, no entanto, que, se tomados os devidos cuidados com esse
planejamento, os beneficios trazidos pela hibridizagdo do ensino, no que se refere a
possibilidade de personalizar a abordagem, sao indiscutiveis se comparado ao

modelo tradicional de aula. Isso porque, considerando-se a teoria de aprendizagem
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sensorial VARK (do inglés visual, auditive, reading and kinesthetic) — segundo os
autores, uma das principais na literatura — que divide os estudantes em quatro
canais principais de aprendizagem, quais sejam visual, auditivo, leitura/escrita e
sinestésico, o ensino hibrido permite que se contemplem todos em uma sé aula,
através de multiplos recursos do plano fisico e digital que podem ser utilizados
(figura 2.11). Tendo em vista que cada aluno apresenta estilos de aprendizagem
diferentes e que nenhuma abordagem é eficiente sozinha, as possibilidades de
combinagdo desse modelo podem trazer resultados mais eficientes a pratica

pedagdgica.

.t he,
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Figura 2.10 - A adaptabilidade dos recursos do ensino hibrido aos tipos de aprendizagem
Fonte: Elaborado pela autora

Dentre algumas metodologias ativas que se pautam no ensino hibrido serdo
abordadas duas principalmente neste trabalho: a Sala de Aula Invertida (SAl) e a

Rotagao por Estacoes.
2.7.1. A Sala de Aula Invertida

Ha um consenso entre os estudiosos de que a SAlI é uma proposta que tem suas

raizes no ensino hibrido, dentro das metodologias ativas de aprendizagem, cujo
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objetivo principal é propiciar ao aluno oportunidade de desenvolver ou aperfeigoar
autonomia em seus estudos. Com relagdo a sua origem, porém, ndo ha um marco
definido muito claro na literatura. De acordo com Trevelin, Pereira e Neto (2013),
foram varias as iniciativas pautadas nesse modelo, desde os anos 90, de modo que
ele foi se aperfeicoando; Valente (2014) coloca que, de fato, somente a partir dos
anos 2010 é que o termo Flipped Classroom ou Sala de Aula Invertida passou a se
consagrar, impulsionado por publicagbes internacionais, pois antes disso o que
houve foram praticas isoladas que culminaram na criagdo da metodologia, tal qual
se conhece hoje. A exemplo de tais praticas, Trevelin, Pereira e Neto (2013)

destacam:

1. em 1991, o professor de fisica de Harvard Eric Mazur, insatisfeito com o
aprendizado de seus alunos, resolveu mudar a forma como ensinava e aboliu a
transmissao de conteudos na sala de aula. Seus estudantes deixaram de receber
licoes expositivas e passaram a ler as matérias em casa, enquanto nas aulas
respondiam perguntas por computador sobre as licdes e discutiam seus
conhecimentos com os colegas. Como resultado, comegaram a aprender muito
mais. A experiéncia se tornou um método, batizado de peer instruction (aprendizado

entre pares);

2. em 1999, os professores americanos Gregor Novak e Andrew Gavrin propuseram
uma metodologia denominada Just-in-time Teaching ou Ensino sob medida, na qual
o aluno deveria assumir a responsabilidade de preparar-se previamente a aula,
realizando alguma tarefa, como leitura, a fim de permitir aos professores investigar
as dificuldades encontradas com relagdo ao tema que seria abordado em aula. A
ideia era estruturar melhor o tempo fora e dentro da sala de aula, maximizando a

aprendizagem do aluno e fazendo-o se engajar no processo.

3. em 2004, Salman Khan gravou videos a pedido da prima para ajuda-la,
informalmente, com duvidas de Matematica, até que um amigo sugeriu que ele
disponibilizasse as videoaulas, o que gerou uma visibilidade em escala mundial e o

levou a criar a Khan Academy, popularizando a ideia de Sala de Aula Invertida.
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4. em 2006 e 2007, os professores de quimica, americanos, Aaron Sams e Jonathan
Bergmann, perceberam que muitos alunos faltavam as aulas por conta de
competi¢cdes esportivas ou outras dificuldades, e ficavam atrasados em relagdo ao
resto da turma. Por isso, decidiram gravar a parte expositiva de suas aulas, o que
ajudaria esses alunos e de quebra facilitaria a vida dos préprios professores, que
nao precisariam repetir varias vezes a mesma explicacdo. Encontraram, assim, um
software de captura de tela capaz de gravar as apresentagbes em data show que
eles utilizavam em aula, o que os levou a pensar que se os alunos assistissem aos
videos em casa, os professores teriam, inclusive, mais tempo em classe para ajuda-
los com conceitos que nao puderam compreender sozinhos. Transformaram isso em

um projeto de videoaulas que, futuramente, daria origem ao método SAl.

A Sala de Aula Invertida tem esse nome por ser um modelo pedagogico que inverte
a légica do modelo tradicional de aprendizagem, isto é, inverte o ciclo tipico de
aquisicao de conteudos e aplicagdes, de tal forma que os alunos tenham contato
antecipado com o conhecimento necessario antes da aula presencial, em algum
ambiente virtual de aprendizagem, para que, no encontro presencial, alunos e
professores possam interagir de forma ativa, a fim de esclarecer, trabalhar e aplicar
o conhecimento que foi construido no ambiente online (BERGMANN e SAMS, 2016).
Testada e aprovada por universidades nos EUA, como Duke, Stanford, Harvard e
Massachutsetts Institute of Tecnology — MIT e no ensino K-12 americano, a Sala de
Aula Invertida vem se tornando uma tendéncia crescente em educacdo em varios
paises como Finlandia, Singapura, Holanda e Canada e ja é testada também no

Brasil, em algumas escolas e universidades (RAMAL, 2015).

A SAIl nao inverte apenas a estrutura do processo de aprendizagem, mas também
transforma os papéis de alunos e professores. Diferente do modelo tradicional de
ensino, a aula agora gira em torno dos alunos, em que 0s mesmos tém o
compromisso de assistir os videos e estudar os conteudos previamente a aula, para
fazer perguntas adequadas, recorrendo sempre ao professor para ajuda-lo na
compreensao dos conceitos. O professor agora esta presente para dar o feedback

aos alunos de modo a esclarecer as duvidas e corrigir os erros, pois agora sua
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funcdo em sala de aula é€ ampara-los e nao mais transmitir informacdes
(BERGMANN & SAMS, 2016).

A fim de se compreender as etapas envolvidas no processo, a figura 2.12 ilustra o
passo a passo envolvido: primeiramente, o aluno recebe, previamente a aula, um
guia de atividades, disponibilizado por um ambiente virtual, que pode contar com
uma diversidade de recursos, como hiperlinks, videoaulas, tutoriais, audios, textos,
jogos, foéruns, chats, etc. sobre um novo conteudo. A partir disso, o aluno reune
informagdes e comega a construir conhecimento sobre tal tema, podendo responder
a testes/questionarios de avaliagao, que dardo subsidios ao professor para discutir
as duvidas e completar o processo de aprendizagem, posteriormente; a sala de aula
€, em um segundo momento, usada para a aplicagdo dos conceitos, resolugao de
problemas, desenvolvimento de atividades colaborativas, realizacdo de exercicios de
fixacdo, debates, atividades individuais e/ou em grupo e realizagdo de projetos. O
professor monitora o0 andamento das atividades, solucionando duvidas,
aprofundando o tema, estimulando discussoes; e, finalmente, em um terceiro e
ultimo momento, no pods-aula, o aluno deve buscar mais informagdes para
complementar o que foi estudado a fim de solidificar seu aprendizado, enquanto ao
professor, cabe avaliar os resultados das atividades realizadas nas etapas
anteriores, a fim de decidir pelo prosseguimento de novos topicos ou
aprofundamento do mesmo (MUNHOZ, 2015).

Sala de Aula INVERTIDA

Antes da aula Durante a aula Depois da aula
. Esclarece Avalia e decid
e mar o novo opc
|__-___L-| f .Ill
Professor j.10D0s

oy T - B

SN R 9. 1 . SO 1 -
Alunos Acess\.am Realizam
conteudo atividades Revisam contetdo
praticas e estendem

aprendizado

Figura 2.11 - As etapas da Sala de Aula Invertida

Fonte: Elaborado pela autora
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Percebe-se que o modelo propicia bastante autonomia por parte do estudante,
tornando-o ativo na construgdo do conhecimento, em conjuncéo com o professor. E
necessario que este trabalhe a conscientizagao da importancia de buscar, selecionar
e compreender informagdes usando os meios digitais, ensinando cada um desses

passos aos alunos e mediando todo o processo.

Alguns autores apresentam como um dos principais beneficios dessa metodologia
inovadora, a substituicdo da aprendizagem passiva por aulas participativas em
classe, liberando o tempo antes gasto com exposigao de conteudos para realizagéo
de um ensino mais envolvente, com investigacao laboratorial, resolugao de
problemas colaborativos e projetos, aumentando a participagdo dos alunos,
envolvendo-os e desenvolvendo habilidades cognitivas (compreender, aplicar,
analisar, recordar, avaliar, criar) e competéncias socioemocionais (motivagao,
autonomia, perseveranca, autocontrole, resiliéncia, colaboragdo, comunicacgao,
criatividade), tornando a sala de aula um ambiente muito mais interativo e dindmico
(BRUNSELL; HOREJSI, 2011; FULTON, 2012; MILMAN, 2012).

Munhoz (2015) complementa essas ideias, apontando que, durante o encontro no
ambiente tradicional, os alunos tentam acompanhar a aula, mas como nao fizeram
nenhuma reflexdo sobre o conteudo antes, comportam-se como espectadores,
elementos passivos, que quase nao participam. Os que mais participam acabam
sendo os alunos com mais facilidade para compreender a explicacdo do conteudo
novo e conseguir formular boas perguntas na hora, enquanto os demais estudantes,
com mais dificuldade, limitam-se a ouvir — o que na metodologia de inversdo nao
acontece, pois a oportunidade de participar se estende para todos: os alunos
sentem-se mais a vontade para participar, pois como o conteudo foi visto antes,
tiveram mais tempo e tranquilidade para formular suas perguntas a serem feitas ao
professor que, no caso, pode organizar atividades em grupo, acompanhando os
alunos fazendo intervencdes de forma positiva, com novos recursos e materiais.
Além disso, na metodologia tradicional, para dar conta de tirar as duvidas que
surgem ao longo da aula, o professor muitas vezes pula partes importantes, para
poder cumprir o objetivo, ndo |he permitindo trabalhar os conteudos de forma mais

ampla e profunda. Ja na SAl, o professor pode passar quase toda a aula
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caminhando pela sala, realizando atendimentos individuais ou em pequenos grupos,

podendo auxiliar todos, principalmente os estudantes com mais dificuldades.

Além de aumentar a interagdo aluno-professor, a metodologia invertida aumenta
também a interagcdo aluno-aluno, pois a medida que vao trabalhando em conjunto,
os alunos ficam menos dependentes dos professores, tirando duvidas uns com os
outros, conforme destacam Bergmann e Sams (2016), professores considerados

criadores do método:

Ao perambularmos pela sala de aula para ajudar os alunos durante a
realizagdo das atividades, nds testemunhamos a criagdo de seus
préprios grupos de colaboracao. Eles passam a se ajudar, em vez de
dependerem exclusivamente de nés como unicos disseminadores do
conhecimento e esclarecedores de duvidas (BERGMANN; SAMS,
2016, p. 24, tradugao nossa).

Valente (2014) destaca que, apesar de nao se configurar como um modelo de
ensino novo, a evolugao das tecnologias digitais possibilita que se recorra a uma
variedade de recursos que se renovam a cada dia no planejamento e implantagéo
da SAl, promovendo a integragdo das TDIC na aprendizagem de maneira inovadora.
Alguns criticos, porém, apontam, segundo o autor, problemas na metodologia,
afirmando que, justamente por ser muito dependente da tecnologia, pode-se incorrer
na criacdo de um ambiente de aprendizagem desigual, tanto em termos do acesso a
tecnologia quanto a motivagado para os estudos independentes. Isso porque sem
internet, ndo ha como sequer implementar o método e sem autodisciplina, ndo ha
como evoluir dentro dele, nos momentos que exigem motivagao dos estudantes para
fazer as tarefas em casa, sem se distrair com outras coisas. Outro ponto
considerado problematico € o fato de o aluno, justamente por essa eventual falta de
motivacao, disciplina e comprometimento, ndo se preparar adequadamente antes da
aula e, com isso, nao ter condicées de acompanhar o que acontece na sala de aula

presencial, prejudicando as interagbes possiveis.

Portanto, verifica-se que, apesar das vantagens oferecidas por esse método, apenas
inverter a sala de aula ndo significa que se esta aplicando uma metodologia ativa e
que o aluno é autbnomo. A Sala de Aula Invertida, para funcionar e contemplar

todos os potenciais beneficios, necessita de toda uma mudanca de estrutura
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pedagdgica, planejamento e atuagdo de ambos professores e alunos. Nao adianta
inverter a aula se os alunos nao se engajam nas atividades que exigem autonomia,
ou se o0s professores ndo se organizam na preparagao prévia dos materiais e

conducgao da sequéncia dinamica de acdes em sala.
2.7.2. A Rotacgao por estagoes

O modelo de rotacao por estagdes consiste em criar uma espécie de circuito dentro
da sala de aula. Cada uma das estacdes deve propor uma atividade diferente sobre
0 mesmo tema, cada qual com um objetivo especifico, mas todos ligados ao objetivo
central da aula. Por ser um modelo de ensino hibrido, ao menos uma das paradas
deve incluir o uso de tecnologia. A ideia € que os estudantes, divididos em pequenos
grupos fagcam um rodizio, passando por todas as estagdes até o final da aula. A
figura 2.13 ilustra os trés pilares dessa metodologia: um professor itinerante, que
deve circular pela sala durante a realizacdo das atividades, orientando os alunos
quando necessario; estacdes que contenham atividades para serem desenvolvidas
em grupo colaborativamente; e, finalmente, ao menos uma estagdo que envolva

aprendizado on-line, por meio de tecnologias digitais.
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Figura 2.12 - Os pilares do modelo de Rotagao por Estagbes
Fonte: Adaptado de Geekie (Acesso 06 mai. 2018)
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Essa metodologia conta com trés momentos distintos e essenciais, que ocorrem
concomitantemente no desenrolar das atividades nas estagbes: o primeiro, de
interacado entre alunos e professor, em que este pode orientar sobre as atividades,
explicar conteudos, sanar duvidas e provocar reflexdes; o segundo, de “mao na
massa” e trabalho colaborativo, em que os estudantes trabalham em um projeto
comum dentro de sua estacdo, propondo questionamentos uns para os outros; e um
terceiro, de envolvimento imersivo e interativo com a tecnologia, que pode acontecer
por meio de videos, audios, exercicios on-line, pesquisas, games, entre outros. E
interessante que seja estipulado um tempo para a permanéncia em cada uma das
estacdes e que os grupos sejam compostos por, no maximo, quatro ou cinco alunos,
afinal, quando o educador trabalha com grupos pequenos, tem a possibilidade de
lidar com as diferentes necessidades individuais dos alunos, com base em seus
conhecimentos prévios distintos (CHRISTENSEN; STAKER; HORN, 2013).

De acordo com Andrade e Souza (2016), trabalhar com Rotagao por Estagdes nao
sé permite ao professor fornecer feedbacks em tempo real ao observar de perto a
desenvoltura de cada aluno, aumentando a proximidade entre eles durante a aula,
como, principalmente, desenvolve habilidades de trabalho colaborativo, pois as
estagdes pressupdem trabalho em equipe e capacidade de organizagao e divisao de

tarefas, por parte dos alunos, para se atingir os objetivos propostos.

Verifica-se, assim, que esse € um modelo bastante interessante, dada sua
versatilidade de aplicacdo em diversas disciplinas, com turmas grandes que podem
ser divididas por tantas estacdes quanto necessarias € que nao depende tanto de
recursos tecnolégicos numerosos para funcionar, ja que basta, por exemplo, um
computador na estagéo para atender todo o grupo — diferente da SAI, na qual cada
aluno precisa ter o seu dispositivo préprio para realizar a atividade proposta.
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3 RELATO DE EXPERIENCIA - UMA PROPOSTA DE ENSINO INOVADORA

O presente capitulo refere-se a minha experiéncia pessoal, que motivou este
trabalho. Relatarei como o uso das TDIC na pratica docente, na instituicdo a qual
atuo desde 2016, vem se consolidando como uma proposta de ensino inovadora. Se
as teorias informam o conhecimento, explicam e estabelecem referenciais, € na
pratica que esse conhecimento se realiza e se confirma de fato. Relatar a pratica é,
portanto, uma maneira de reconhecer as dinamicas e tensdes envolvidas no
processo, que nem sempre sdo contempladas sob uma perspectiva puramente

tedrica.

Na concepcg¢ao pedagogica de Freire (1987), para que o ensino e aprendizagem
acontecam de forma efetiva, teoria e pratica precisam ser conduzidas
concomitantemente, complementando-se, através do que ele denomina por praxis.
Ressaltando a relagcao interdependente entre teoria e pratica, a praxis € entendida
por Freire como a unido dialética entre ambas, sendo que o sentido de uma esta na
relagdo com a outra: a pratica sem a teoria, desprovida da reflexdo filosdfica,
constitui-se em atividade cega e repetitiva; a teoria, por sua vez, sem o substrato da
pratica transformadora constitui-se num vazio l6gico abstrato. Definindo-a, portanto,
como “a reflexdo e agdo dos homens sobre o0 mundo para transforma-lo” (FREIRE,
1987, p. 38), 0 autor ressalta que € na praxis e pela praxis que o homem, enquanto

ser social, transforma seu meio e se auto transforma.

Sendo assim, este relato, além de ilustrar e refletir criticamente sobre uma
possibilidade concreta de aplicacao da teoria apresentada, visa subsidiar outros
educadores no desenvolvimento de suas praticas, afinal as realidades podem ser

diferentes, mas os desafios enfrentados, muitas vezes, sdo os mesmos.
3.1. Panorama inicial

Primeiramente, pretende-se contextualizar o cenario que particularizou essa
experiéncia, para melhor entendimento l6gico de como as agbes se sucederam,
procurando-se, sempre que possivel, respeitar a ordem cronolégica dos

acontecimentos.
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3.1.1. O contexto da escola

A escola, cuja identidade sera preservada por questdes éticas, € uma escola da rede
particular de S&o Paulo, que goza de recursos financeiros para investir amplamente
em tecnologias; no entanto, o foco deste relato n&do € o aparato tecnoldgico. A
infraestrutura fisica €, sem duvida, uma dimensao importante no contexto de ensino-
aprendizagem, no entanto, pretende-se ressaltar a maior relevancia dos processos e
recursos humanos como meio de alcangar novos horizontes na pratica pedagogica —

a tecnologia, nessa perspectiva, € apenas o fio condutor.

Pode-se dizer que a escola sempre buscou se renovar com o passar dos anos,
desde seus quase 50 anos de existéncia, acompanhando as transformacdes sociais
do mundo e se adaptando as necessidades dos estudantes, visto que, dentre alguns
de seus valores esta a “preparacao dos alunos para o futuro” e, nessa perspectiva, o
dominio dos recursos tecnoldgicos contemporaneos tornou-se estrategicamente

importante nos ultimos anos.
3.1.2. O contexto do projeto

Ao final de 2015, no intento de alavancar o uso de TDIC no contexto educacional, a
escola encontrou na Google for Education uma parceria para implantar inovagdes
tecnolégicas na experiéncia de ensinar e aprender. No Brasil, tal solugdo na area de
educacao oferecida pela Google vem ganhando cada vez mais espago ao facilitar a
vida de professores e alunos dentro e fora do ambiente escolar, a qualquer hora e a
partir de qualquer dispositivo conectado a internet.

Como comecei a atuar profissionalmente na escola no inicio de 2016, pude
acompanhar a implantacdo do projeto, desde sua fase mais incipiente,
experienciando todas suas etapas de maturagdo ao longo dos ultimos dois anos e
meio. Inicialmente o processo se deu de maneira experimental, difusa e

assistematica e, pouco a pouco, foi ganhando formas consistentes e planejadas.
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3.2. Os primeiros passos

Inicialmente, a partir da parceria firmada com o Google for Education em 2015, a
escola adquiriu a plataforma de educagdo em rede, GSuite for Education?, a qual
oferece uma série de ferramentas disponibilizadas na nuvem?, direcionadas para as
atividades didaticas e para o contato direto, em tempo integral, entre alunos e
professores. O primeiro obstaculo que vem a mente quando se pensa em
investimentos em solugbes tecnoldgicas €, na maioria das vezes, de ordem
financeira, mas o GSuite for Education oferece um pacote gratuito para escolas, com
suporte 24 horas por dia, 7 dias por semana. A seguranga mais avangada da

categoria também esta inclusa sem nenhum custo adicional.

Outra frente de investimento, mas dessa vez com custos, foi a compra de
chromebooks* e tablets, no intuito de ampliar as possibilidades de uso pedagogico
das TDIC nas aulas para além dos espacos limitados dos laboratérios de
informatica, dada a facil portabilidade que os dispositivos permitem. Reitera-se o
carater ainda bastante experimental do projeto nessa fase, sendo que no inicio
foram adquiridos, junto a fabricantes parceiras alguns poucos chromebooks e tablets

para fins de teste.

A partir dessas iniciativas, o cenario de inovagdo comegou a se desenhar; agora
precisava-se dos primeiros atores. A escola contempla o Ensino Infantil,
Fundamental e Médio, oferecendo também a opgédo de periodo integral, ou Full-
Time, para alunos do Fundamental | (2° ao 5° ano) e Fundamental Il (6° ao 9° ano).
No inicio do ano letivo de 2016, a direcao decidiu que os trabalhos deveriam se
iniciar com o grupo do integral, ja que se trata de um periodo em que os alunos

fazem tarefas de casa e estudo assistido, havendo mais tempo para experimentacao

2 Constam no apéndice A informagdes mais detalhadas sobre essa plataforma, bem como suas ferramentas e
funcionalidades.

3 A computagdo em nuvem é um conceito que faz referéncia a uma tecnologia que permite o armazenamento de
arquivos ¢ acesso a servicos por meio da internet, sem a necessidade de instalagdo de programas ou
armazenamento de dados em uma midia fisica. Os servi¢os podem ser acessados de maneira remota, de qualquer
lugar do mundo e a qualquer hora.

* Notebooks especialmente integrados aos aplicativos da plataforma GSuite for Education, que ndo necessitam
de instala¢des de qualquer espécie. Com design leve, bateria de longa duracdo e protegdo integrada (antivirus
proprio), sdo projetados para ser simples, rapidos, acessiveis e compartilhaveis, visando uso rotineiro em sala de
aula.
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do que no periodo normal de aulas. Caberia, entdo, aos professores do Full-time —
eu estava entre esses docentes, a frente do 6° ano — a iniciativa de explorar, por
conta prépria, essas novas possibilidades tecnologicas. A regra, naquele momento,
era experimentar. Curiosidade era a palavra de ordem, tanto para professores,
quanto para alunos. De formal, o que houve, somente, foi uma introducdo as
ferramentas ao corpo docente durante a Semana Pedagdgica, mas ainda néo se
instaurou nenhum tipo de capacitagéo oficial ou direcionamento mais rigido por parte
da escola.

Se, por um lado, deixar a equipe muito “solta” pode ser ruim, ja que se incorre no
risco de ndo haver engajamento e aderéncia esperados, por outro, essa é uma
oportunidade unica para captar individuos genuinamente interessados e com
potencial para propagar internamente o projeto. E foi justamente o que aconteceu
comigo e algumas colegas do Full-Time: nos vimos com a faca e o queijo na méao,
bastava querer cortar, e nds quisemos. Tinhamos o aval da diregcdo, o apoio do
pessoal de tecnologia educacional, os recursos a nossa disposi¢cado e a vontade de

atingir novos patamares em nossa pratica.

Iniciamos, entdo, duas frentes de atuagdo paralelas: a primeira com duas
professoras do 2° ano, por meio do uso dos tablets para jogos educativos; e a
segunda, a qual eu fazia parte, com duas professoras do 6° ano, por meio do uso
dos chromebooks para estudos. A ideia € que os alunos do primeiro ano do
Fundamental | ainda ndo tinham maturidade suficiente para manusear o notebook,
enquanto o tablet, por ser touchscreen, isto €, com tela sensivel ao toque, mostrava-
se bastante intuitivo para eles. Além disso, ndo tinham a carga de tarefas e estudos
tdo grande quanto os alunos do 6° ano, por isso, uma abordagem pautada em jogos
nos periodos livres pareceu mais pertinente. E ja os alunos do primeiro ano do
Fundamental |l, em outra fase de responsabilidades, necessitando desenvolver
autonomia e engajamento em seus estudos, eram o publico alvo perfeito para se
testar o impacto que a digitalizagdo das tarefas — comumente realizadas com papel
e caneta — poderia trazer.
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3.2.1. O Google Classroom como principal ferramenta

A ferramenta que unificou essa atuacédo foi o Google Sala de Aula, ou Google
Classroom®, ambiente virtual seguro que ndo necessita de instalagdo local ou
servidor dedicado, ja que se encontra hospedado na nuvem, bastando ao usuario
logar na sua conta google institucional para acessa-lo. Ferramenta mais
emblematica do GSuite for Education, o Google Classroom foi concebido para
aprimorar a comunicagdo do professor com a turma, facilitar a organizagdo dos
trabalhos desenvolvidos em sala de aula e envolver mais o aluno no
acompanhamento das tarefas. De facil manuseio e interfaces amigaveis, promove
uma virtualizacdo da sala de aula, de tal forma que professores e alunos podem
realizar tarefas on-line, sem a utilizacdo de papel. Além do uso em computadores,
esse recurso educacional conta ainda com a possibilidade de ser utilizado em
smartphones e tablets, através de um aplicativo préprio, garantindo a portabilidade

entre diversos dispositivos.

O Classroom foi, assim, usado como canal de comunicagdo primordial entre
professor e alunos nas tardes do periodo integral, tanto no 2° quanto no 6° ano,
funcionando como centralizador das tarefas postadas (fossem elas jogos, no caso
dos menores, ou estudos, no caso dos maiores) registrando, como em uma rede

social, toda a interagcdo da turma.

Percebeu-se que os alunos de Fundamental | tiveram um pouco mais de dificuldade
no inicio para entenderem o procedimento de fazer login em sua conta para acessar
a plataforma, mas uma vez entendida a dinamica, logo se apoderaram do processo
e sentiram-se bastante confortaveis no uso dos tablets. O experimento de trazer a
gamificacdo produtiva para essa faixa etaria foi um absoluto sucesso, pois para as
criangas os jogos educativos postados como tarefa no Classroom ndo eram vistos

como estudo, mas como divertimento. Logo, o engajamento foi total.

Uma série de aplicativos educativos, de varias areas do conhecimento (Matematica,

Portugués, Geografia, Historia, Ciéncias, etc) foram testados com essa turma,

5> Maiores detalhes sobre essa ferramenta constam no apéndice A.
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usando-se o Classroom para registrar as percepgdes dos alunos e evolugao
individual em cada atividade proposta, permitindo feedback instantdneo ao
professor. Um aplicativo que teve bastante destaque e se popularizou com as
criangas foi o MathPlayground® — aplicativo gratuito que apresenta integragdo com o
Classroom, ou seja, facilita o processo de selegcédo e postagem das atividades pelo
professor — pois além da enorme variedade de jogos, € possivel selecionar a opgao
multiplayer, que permite o jogo colaborativo e estimula a competigdo entre equipes,

tornando a experiéncia de aprendizado ainda mais ludica.

Ja com relagdo a turma de Fundamental Il, a abordagem foi outra: com mais
disciplinas na grade e com uma carga horaria de aulas mais densa, muita matéria se
acumulava e, por isso, era importante instituir uma rotina de estudos diaria para os
alunos do integral, e ndo somente nas vésperas das provas. Eles precisavam
aprender a se organizar e a ganhar autonomia. Com isso, comegamos a explorar
outras ferramentas’ do pacote GSuite: Documentos Google, Apresentagdes Google,

Formularios Google, dentre outras.

A ideia era desenvolver um estudo digital com as criangas, que deixasse de lado o
papel e o lapis, e que os pudesse engajar pela versatilidade de recursos, afinal os
documentos produzidos por tais ferramentas de edi¢cdo inteligente permitiam
adicionar links, imagens, videos, desenhos, tabelas, tornando o processo de estudar
muito mais atrativo e criativo. O Google Documentos € um editor de texto e foi usado
para fazermos estudos de producdo textual e também de perguntas e respostas,
sobre diversas disciplinas. O Google Apresentacdes possibilitou a criagdo de
resumos em slides. Os alunos tinham que escolher uma matéria por dia e, conforme
o conteudo progredia, faziam suas anotagdes na apresentagédo e a personalizavam.
O Formularios Google era bastante usado para testes e questionarios de avaliagéo
sobre os temas desenvolvidos na semana. E o mais interessante de tudo isso era a
possibilidade de colaborar no mesmo estudo, em tempo real, através do

compartilhamento de documentos pelo Google Drive®.

¢ Disponivel em: https://www.mathplayground.com/ . Acesso em 25 mai. 2018.
7 Mais detalhes acerca das funcionalidades dessas ferramentas constam no apéndice A.
8 Servigo de armazenamento de arquivos na nuvem. Para mais informagdes, consultar apéndice A.
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Cabe ressaltar que o Classroom, mais uma vez, configurou-se como canal primordial
de comunicagado entre toda a turma, centralizando todas essas atividades e
registrando o andamento de cada estudo, permitindo ao professor acompanhar
remotamente a realizagdo das tarefas postadas. O formato de rede social dessa
plataforma educativa — que é o carro chefe do GSuite for Education — foi
extremamente bem recebido pelos alunos, que se sentiram familiarizados com a
dinamica de funcionamento sem grandes esforcos, afinal, € a linguagem que esta

presente no dia a dia deles, fora do ambiente escolar.
3.2.2. Uma iniciativa de sucesso

A iniciativa de implementar tais estudos digitais no 6° ano do periodo integral ganhou
grande notoriedade n&o sé dentro, como fora da escola, o que se refletiu em um
convite feito pela Google, em meados de 2016, para apresentar o projeto em uma
palestra com outras escolas de Sao Paulo, que também estavam experimentando a

plataforma.

Tinhamos alcangado alguns resultados significativos, ainda que com pouco tempo
de projeto: basicamente, o que conquistamos foi um nivel de engajamento muito
maior dos alunos quando os estudos foram feitos através dos aplicativos e
ferramentas da plataforma, do que quando eram feitos com livro e caderno,
somente. O entusiasmo refletiu-se na possibilidade de trabalhar em grupos,
colaborativamente, e de apresentar seu estudo para toda a turma, motivando-os a
caprichar ainda mais e enriquecendo a troca entre eles. Antes da tecnologia, os
estudos assistidos eram feitos individualmente, a base da leitura e da escrita, sem
qualquer tipo de interagao na sala, a ndo ser no momento em que as orientagdes
eram passadas pelo professor. Com a Google for Education, os alunos ficaram mais
envolvidos e empolgados, a medida que essa experiéncia resgatou o prazer da
descoberta, proporcionando novas formas de estudar e interagir, o que se refletiu
em melhores desempenhos em atividades avaliativas, em diversas disciplinas, para
a maioria dos envolvidos no projeto. E importante observar que a métrica utilizada
para avaliar o sucesso do projeto foi meramente qualitativa; ainda ndo haviamos

desenvolvido sistematica mais precisa para quantificar qualquer avanco.
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Cabe ressaltar que muito do progresso no conhecimento das ferramentas que
tinhamos atingido até entdo se deu muito mais pela iniciativa e interesse por parte
das professoras participantes, em conjunto com seus alunos, do que por uma
sistematizacdo de treinamento e capacitacdo por parte da escola. O que existia,
nesse momento, era uma area bastante enxuta de tecnologia educacional,
responsavel por auxiliar em quaisquer duvidas que surgissem, mas cabia a nos,

professoras, procura-los em horarios fora de nosso expediente em sala de aula.

Um recurso que nos auxiliou muito no inicio foi a Central de Treinamento Google®,
servico de formagédo on-line gratuito oferecido pela propria Google for Education,
com roteiros guiados, licdes interativas, forum de duvidas, tudo estruturado em
modulos de treinamento. Ha treinamentos para uso dos dispositivos (chromebooks e
tablets), treinamentos para tornar-se um educador Google, isto €, dominar nog¢des
sobre o0 uso das ferramentas da plataforma, bem como estratégias de aplicagéo para
integra-las a sala de aula (nivel basico e avangado), entre outros. Sendo assim,
bastava encontrar tempo e disciplina — pois interesse e vontade tinhamos de sobra —
para dedicar-se ao dominio das ferramentas e poder sentir-se seguro para capacitar

os alunos.

E foi o que fizemos e o que nos levou essa iniciativa de sucesso: o projeto “caderno
digital”, o qual apresentamos na Google, fazendo parte do primeiro importante passo
da escola na renovagdo de suas praticas. Foi um orgulho enorme poder ter
participado da mostra, na qual pudemos expor a representantes de outras
instituicdes de ensino, incluindo universidades, a evolugdo que tinhamos alcancado

em poucos meses de trabalho com a Google for Education.
3.3. A massificagao do uso da plataforma

A repercusséo do projeto gerou curiosidade por parte de outros colaboradores da
escola, principalmente docentes que ainda permaneciam alheios ao que estava
acontecendo em algumas salas de aula do periodo integral. Além disso, gerou

também uma certa pressao, por parte dos alunos participantes, de estender o uso

° Disponivel em: https:/edutrainingcenter.withgoogle.com/?hl=pt BR . Acesso em 25 mai. 2018. Mais detalhes
sobre essa central de treinamento constam no apéndice A.
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daquelas ferramentas que eles estavam adorando utilizar para as aulas da manha.
Por que nao criar um Google Classroom para cada disciplina? Por que ndo pensar
em avaliagbes com o Formularios Google? Os proprios alunos comegaram a
levantar as possibilidades, legitimando ainda mais a apropriagdo pelo projeto e a

necessidade por difundi-lo.

O que se percebia, nesse momento, eram focos de acgdes isoladas a favor da
plataforma, promovidos informalmente pelas dependéncias da escola: professores e
coordenadores participantes do projeto no Full-Time dividindo em detalhes suas
experiéncias oralmente e contagiando alguns grupos a experimentarem também —
afinal, os tablets e chromebooks estavam guardados no armario no periodo da
manha, bastava apenas solicitar o empréstimo. Os que se empolgavam com a ideia
sentiam-se inseguros a tentar alguma coisa concreta, enquanto os mais
acomodados nao se davam ao trabalho de se deixar contagiar até que aquilo fosse

formalmente imposto pela direcao.

Até entdo, o que se observava, em meio a essa onda de busca por inovagao, eram
obstaculos muito mais de origem cultural do que pratica, paralisando boa parte do
corpo docente: para o tipico professor com muitos anos de carreira, tradicionalista,
proximo de sua aposentadoria, mudar qualquer coisa em sua pratica era sinbnimo
de trabalho desnecessario e questionavel para sua carreira tdo consolidada, sendo
que, em uma postura mista de arrogancia e inércia, insistiam em adotar a maxima
“sempre dei aula assim e sempre deu certo” — o boicote, por parte desse grupo, era
total; para o tipico professor pouco proativo, que nao via motivos para sair da zona
de conforto e assumir riscos, as palavras mais proferidas diante das oportunidades
de inovacgédo foram “para qué?” e “por qué?”’ — e, de fato, essas perguntas s&o
validas; o problema ndo estava em fazé-las, mas em justamente, apesar das
frequentes respostas e da solidez das mesmas, estas serem sempre descartadas
sem a devida reflexdo. Os docentes que tinham duvidas e insegurangas reais, como
0 medo de ser suplantado pela tecnologia, de n&o se adaptar as novas praticas ou
de deparar-se com muito trabalho extra, estes, ao menos, ndo boicotaram e

assumiram uma postura mais aberta, ainda que defensiva.
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Vendo essa morosidade por parte do corpo docente, a direcdo percebeu que
precisaria sistematizar a adog¢ao das ferramentas digitais, a fim de trazer mais
impacto a escola como um todo e nao cair no risco de ficar dependente de acdes
isoladas, encabegadas por alguns poucos professores engajados. Assim, ao final do
primeiro semestre de 2016, firmou-se um contrato com uma empresa parceira da
Google, que presta consultoria no processo de adog¢ao da plataforma Google for
Education em instituicdes, para alavancar o projeto, até entdo com agéo limitada aos
alunos de 2° e 6° ano do Full-Time. Com essa parceria, haveria mais fornecimento
de hardware (chromebooks e tablets), programas oficiais de capacitagdo e suporte
técnico no uso da plataforma. A ideia era estender, agora em carater oficial e ndo

mais experimental, o uso da plataforma para todo o Ensino Fundamental.
3.3.1. Os recursos humanos

Acreditando em uma proposta de educagédo na qual o professor deve enxergar a
escola ndo s6 como local onde ele ensina, mas também onde aprende, a diregao
apostou na formacgao continuada dos professores como premissa basica para que a
escola pudesse alcangar novos patamares em suas praticas pedagogicas. Com isso,
em um primeiro momento, decidiu por oferecer algumas oficinas, ministradas pela
empresa parceira, no intuito de introduzir as ferramentas para aqueles que nunca a
tinham visto e incentiva-los a coloca-las em pratica. Essas oficinas aconteciam no
periodo noturno, pds-expediente, e ndo eram capacitagcbes remuneradas, o que
infelizmente culminou em uma aderéncia muito aquém da desejada. Os que
participavam eram sempre 0s mesmos: 0s que ja estavam envolvidos e interessados
e que ja usavam a plataforma em algum grau em suas aulas. As oficinas entao,
passaram a ser um espaco destinado para ir além, para tirar duvidas ndo sanadas
pela Central de Treinamento Google, 0 que aumentou ainda mais a disparidade de

conhecimento entre docentes, ao invés de nivela-lo.

Como forma de tentar sanar esse problema, veio, em seguida, a ideia de se
estruturar um curso, com lista de presenca, a partir dessas oficinas, com datas pre-
definidas dentro de uma sequéncia logica de conteudo, a fim de que, ao final do ano

de 2016, todos os docentes pudessem estar devidamente familiarizados com todos
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os recursos da plataforma. O plano parecia perfeito. Na pratica, no entanto, nao foi
bem isso que aconteceu. Ainda que “obrigatérias” em teoria, as aulas aconteciam
em horarios variados (por vezes aos sabados, por vezes a noite, por vezes a tarde),
no intuito de oferecer flexibilidade aos participantes, o que, na verdade acabou
dando margem a muitos ndo comparecimentos “justificados”, complicando o
andamento do curso — enquanto uns faltavam aos sabados, outros faltavam a tarde
ou a noite, causando uma quebra no ritmo das aulas, que sempre precisavam ser
retomadas, pois um ou outro estivera ausente na aula anterior. Impor um horario
unico, por outro lado, tampouco parecia a solugao, pois muitos alegavam trabalhar
em outras instituicdes em tal dia/tal periodo, sentindo-se injusticados pelo rigor de
um horario fixo que ndo os permitisse frequentar o curso. Logo, o curso, que levou
cerca de 4 meses, ndo foi o completo sucesso esperado, mas, sem duvidas,
conseguiu atingir mais docentes, ampliando significativamente a adesdo a
plataforma. A grande maioria ja usava, pelo menos, o Google Classroom como canal
de comunicagao com sua turma, postando tarefas e avisos relativos a sua disciplina.
Pouco a pouco, os docentes que ndo tinham uma sala de aula virtual passaram de
maioria para minoria, sendo agora “estranhos” aos olhos dos alunos e de seus

colegas de profisséo.

Um importante marco no planejamento de capacitacdo docente, porém, sé se
consolidou ao final de 2016, com a adogéo da certificagdo'® Google como nivelador
definitivo do conhecimento sobre a plataforma. Nao mais bastava frequentar oficinas
e aplicar o aprendizado em sala de aula para se provar um educador Google; agora
a escola almejava a certificagdo oficial de todo seu corpo docente. Apenas trés
professoras conseguiram sua primeira certificagao (nivel 1) ainda naquele ano — eu
estava entre elas — mas isso ja foi um passo bastante comemorado pelo corpo
diretivo, que fechou 0 ano com metas ambiciosas por vir: certificar todos os docentes
do Ensino Fundamental, a priori, € em uma abordagem posterior, estender a
atuacdo Google também para o Ensino Infantii e Ensino Médio. Até aquele

momento, ambos permaneciam alheios ao projeto, afinal o foco do primeiro era a

10°A Google for Education oferece certificagdes aos educadores que prestam um exame on-line, ndo gratuito,
capaz de validar suas habilidades basicas (nivel I) ou avangadas (nivel II) no uso da plataforma. Mais
informagdes sobre essas e outras certificagdes constam no apéndice A.
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alfabetizacédo e do ultimo, o vestibular; ainda ndo parecia seguro ou prudente

experimentar nessas areas.

O ano de 2017 iniciou-se, assim, com muito mais pressido por mudangas sobre o
corpo docente, se comparado ao ano anterior. O discurso nao mais era
“‘experimente, dé uma chance a tecnologia em suas aulas”, mas sim “ndo é mais
possivel ensinar sem tecnologia, inove ou fique defasado”. Mas, por outro lado, o
amparo também foi maior: instituiram-se as tutorias individuais para sanar duvidas
de maneira mais personalizada do que nas oficinas em grupos grandes, ja que uma
reclamacao bastante recorrente foi a de que nelas os conteudos eram muito densos
para serem assimilados no pouco tempo das aulas e nao havia como trabalhar as
dificuldades inerentes a cada professor, tdo variados nos graus de familiaridade e
facilidade com a tecnologia. Com isso, coube a mim e minhas duas colegas
certificadas o papel de lapidar o trabalho iniciado pela empresa parceira Google,
acolhendo os demais docentes em suas dificuldades. Além de possibilitar um
atendimento personalizado, a flexibilizagdo dos horarios que oferecemos (entre
janelas de aulas) sanou o problema de ndo comparecimento as oficinas. S6 nao

participava quem nao queria.

A experiéncia de dar suporte individualizado aos meus colegas foi extremamente
enriquecedora para entender como os medos e insegurangas iam muito além da
ferramenta tecnolégica em si. O principal receio era demonstrar inferioridade perante
o aluno e trocar de papel com ele ao se ver necessitado de ajuda. Um fato curioso
que evidencia a grande proporgao desse receio € que, alguns meses depois que
iniciamos as tutorias, nossa equipe de suporte foi reforcada por alunos tutores —
aqueles que se destacaram no envolvimento com as ferramentas foram
selecionados para também se certificar junto 8 Google for Education!' — e quando a

tutoria era ministrada por eles, os professores ndo se sentiam igualmente a vontade.

Outro receio era o de nao corresponder as expectativas da direcao, afinal aqueles

que nao atingissem o patamar desejado, isto €, falhassem em se certificar, ndo mais

1A certificagdo da Google for Education oferecida para aluno tutor ¢ diferente da certificagio oferecida para de
educadores. Consultar apéndice A para maiores detalhes.
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estariam alinhados com os objetivos da escola. E isso certamente afetou o
aproveitamento genuino das capacitagdes, afinal elas estavam sendo encaradas
mais como uma obrigagdo necessaria para o exame e ndo como uma oportunidade
prazerosa para se descobrir e se reinventar as préprias praticas. O fim era nobre, os

meios nem tanto.

Uma forma de tentar tirar o foco da certificacdo em si e restaurar a intengao de
fomento a uma cultura de inovacado foi tornar os encontros da tutoria mais
motivacionais € menos instrucionais. Ao invés de explicar o funcionamento de uma
ferramenta atras da outra, sem muito contexto, passamos a, primeiramente, dialogar
com o professor sobre a dindmica atual de suas aulas a fim de reconhecermos,
conjuntamente, uma oportunidade de melhoria em alguma pratica, para s6 ent&o
apresentar-lhe uma das ferramentas tecnoldgicas pertinentes, de maneira totalmente
contextualizada. Passamos a planejar as aulas junto com os professores,
partilhando ideias, pesquisando possibilidades e desenhando estratégias de atuagao
a serem testadas, avaliadas e ajustadas, semanalmente a cada encontro. Com isso,
o aprendizado foi significativo e a apropriacdo da ferramenta foi natural, impactando
de fato as praticas em sala de aula: significativo porque o professor, ao vencer a
barreira inicial contra a tecnologia, péde desfrutar dos beneficios e facilidades que
ela proporciona, como ganho de tempo e produtividade em muitas tarefas diarias,
além do ganho de motivagao e engajamento por parte dos estudantes em classe; e
natural, porque quanto mais o professor se envolvia com o processo de incorporar a
tecnologia em suas aulas, mais aquilo se tornava um caminho sem volta para ele,
que passou a internalizar cada pratica, provando que nao se tratava de uma atitude
mascarada para atender uma cobranga da dire¢gdo, mas sim genuina.
Acreditavamos que, finalmente, estdvamos no caminho certo: a certificagdo seria

uma consequéncia.

Dito e feito: 60% do corpo docente do Fundamental | e Il ja possuia certificagao de
Educador Google Nivel | até o final do primeiro semestre, mostrando o enorme
impacto que esse trabalho de tutoria surtiu; demorou, depois, pouco mais de 2
meses, para o restante engajado também se certificar. Ao final de 2017,

aproximadamente 50% dos envolvidos no projeto ainda iriam conquistar a sua
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segunda certificagcao (Nivel Il) e nés, professoras tutoras, a certificacdo de Instrutor

Google. Meta mais que cumprida.

Cabe ressaltar que as oficinas continuaram, em paralelo, naquele ano, mas com um
viés totalmente renovado: a ideia ndo era mais impor nenhum tipo de treinamento
nivelador de conhecimento, mas sim propor a construgcdo conjunta desse
conhecimento através da partilha de praticas inovadoras experimentadas pelos
professores no dia a dia, em um ambiente muito mais descontraido e fecundo. Isso
mais tarde originaria um evento semestral na escola chamado “Painel de Praticas
Inovadoras”, no qual os professores compartiiham exemplos de aulas e atividades
inovadoras, postas em pratica com suas turmas — e que tenham se valido da
plataforma Google for Education — fazendo um balango das expectativas,
dificuldades e resultados. Além de poder conhecer e se inspirar com projetos dos
colegas, desenvolvem pertencimento e apropriagéo sobre o aprendizado partilhado,
provando que a reproducado de novas praticas so acontece de fato a partir de uma

reflexdo conjunta, advinda de experiéncias concretas em sala de aula.

Corroborando a necessidade de uma capacitagao tecnicista aliada a uma
perspectiva praticista, percebo que meu suporte como tutora teve muito mais sentido
quando pude associar um determinado conhecimento tecnolégico a um
entendimento especifico de proposta pedagdgica que meu aluno pretendia alcangar
como docente, no contexto especifico de sua pratica. O fato de transitar
confortavelmente entre o setor de tecnologia educacional e o mundo dos
professores me permitiu planejar aulas tecnoldgicas de maneira sistémica, com uma
visao global, e ndo limitada, como geralmente acontece nas instituicbes em que

quem entende de tecnologia ndo entende de pedagogia e vice-versa.

Tamanho foi o sucesso da aplicabilidade dos treinamentos que muitos docentes
vinham nos procurar diariamente, fora dos horarios de tutoria, para dividir as
experiéncias conforme elas iam acontecendo, envolvendo-se com o planejamento
tecnologico de suas aulas. Oficializou-se, assim, ao final de 2017, a criagdo de uma
espécie de Comité de Tecnologia na escola, que deveria atuar em parceria com a

area de tecnologia educacional, mas de maneira mais proxima do professor. O
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intuito era pensar estratégias individualizadas, auxiliando-o a incorporar a tecnologia
ao planejamento pedagdgico de sua disciplina. Assim, nossa tarefa era entender as
necessidades daquele professor, para conjuntamente levantar possibilidades de

experimentagao de ferramentas digitais em suas aulas, remodelando sua atuagéao.
3.3.2. Os recursos infraestruturais

Ainda que os recursos humanos tenham sido a principal forga motora do projeto —
afinal a tecnologia, por si sO, n&o é capaz de inovar sem pessoas por tras dela — n&o
se pode desconsiderar que o investimento em infraestrutura por parte da escola
certamente contribuiu para o sucesso na integracdo de tecnologia as praticas

educativas.

O setor de tecnologias da escola, formado por profissionais da tecnologia da
informacgédo (Tl) e da tecnologia educacional (TE), tem como principal objetivo
atender toda a escola no uso de ferramentas digitais, tanto no trabalho
administrativo como pedagdgico, tendo exercido papel central no processo de
implementagdo da plataforma Google for Education. A escola possui uma
infraestrutura de rede sem fio, que atende todas as dependéncias internas, e desde
a parceria com a Google, houve investimento em maior velocidade de internet, afinal
o0 numero de equipamentos conectados multiplicou-se substancialmente ao longo
dos dois anos de projeto: o numero de chromebooks para empréstimos aumentou,
bem como o de tablets; todas as salas de aula foram equipadas com lousa
eletronica e ainda cabeadas para propostas que requerem um acesso mais rapido a
rede; as tradicionais salas de informatica com computadores de mesa enfileirados
cederam espaco a laboratérios multimidia, equipados com chromebooks, dispostos

agora em circulos.

Ndo se trata apenas do investimento em hardware, mas da reformulagdo dos
espacgos de aprendizagem para torna-los mais interativos. Mais importante do que
democratizar o uso de tecnologia na escola, o objetivo por tras da parceria com a
Google era construir um novo conceito de interagdo do professor com os estudantes,
através de ambientes que promovessem uma dinamica de troca, ja que as proprias

ferramentas do pacote GSuite for Education estimulam a colaboracao, a criatividade,
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o pensamento critico. Logo, ndo faria sentido aplica-las estando preso a uma
estrutura fisica rigida, marcada por espacgos retangulares e fechados, com carteiras
enfileiradas, como s&o as tipicas salas de aula de instituicdes tradicionais. A escola
preocupou-se com a flexibilizacdo desses espagos, promovendo algumas inovagdes
no formato das salas de aula existentes, como a adocao de carteiras modulares que
permitem disposi¢cdes variadas: em roda, em U, em pequenos grupos, etc. Ha ainda
um incentivo a criatividade, a experimentagcdo e a aulas dinamicas, que fujam um
pouco aos moldes tradicionais de um professor e uma lousa a frente de alunos

sentados em carteiras enfileiradas.
3.3.3. Os recursos pedagégicos

Considero o que chamei por recursos pedagogicos uma das frentes de atuagdo mais
importantes para o sucesso do projeto, afinal ndo basta ter a tecnologia como
recurso material e o professor como recurso humano, sem que haja o propdsito
pedagdgico por tras, ditando a intengdo do uso educativo das TDIC. Nao se pode
perder de vista que a ferramenta tecnolégica € s6 uma auxiliar do processo
pedagogico; este, por sua vez, € o que permite desenvolver metodologias e
abordagens diferenciadas, configurando-se assim como a verdadeira for¢ga motriz do
ensino-aprendizagem — a tecnologia é apenas o fio condutor, que pode torna-lo mais

eficiente.

Sempre se falou na necessidade de “inovar’ e de “atuar fora da caixa” na escola,
nos discursos da diregdo, mas é claro que essa mentalidade s6 comegou a
efervescer de fato e a traduzir-se em experiéncias praticas na sala de aula quando
veio a parceria com a Google. A coordenagao do Ensino Fundamental | e Il viu-se
com o aval para explorar novas abordagens metodologicas, cada vez mais incitando
o professor a fugir do formato padréo de aula expositiva em que ele ficasse a frente
escrevendo no quadro, enquanto alunos ficavam sentados, copiando. Os docentes
agora nao so6 poderiam, como deveriam usar aplicativos, videos, infograficos, games
e outros meios para deixar suas aulas mais dindmicas. Deveriam explorar todos os

recursos da plataforma Google for Education e, inclusive, outras que julgassem
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pertinente e complementar’®. Todo o suporte e fomento as praticas inovadoras
estavam sendo dados, com as oficinas da empresa parceira, com 0 apoio
institucional da Tl e TE, com o suporte individualizado das tutorias, com os painéis
de compartilhamento de praticas e, ainda, com todos os recursos de infraestrutura
em que a escola investiu; estava nas maos do professor, agora, sair da zona de

conforto e fazer diferente.

E fazer diferente significava partir de onde os alunos estavam, das suas
necessidades e inquietacdes, para eleva-los a um novo patamar e torna-los mais
motivados, protagonistas e participativos através de metodologias ativas. A ideia era
experimentar abordagens de ensino-aprendizagem que se integrassem e atuassem
de maneira a propiciar o desenvolvimento de competéncias amplas, cognitivas e

socioemocionais; ndo havia um caminho unico, portanto.
3.4. Exemplos praticos de inovagdes na area de Matematica

Tendo em vista todo esse cenario favoravel ao desenvolvimento de praticas
pedagogicas pautadas no uso das TDIC, muitas sdo as aulas inovadoras que
ocorreram na escola nesses dois anos e meio de projeto, as quais eu poderia citar
neste relato. Pude acompanhar, de perto, inUmeras praticas, mas como sou da area
de Matematica e tive mais contato com professores e coordenadores desse ramo na
escola, optei por partilhar dois casos emblematicos que envolveram essa disciplina,

que serao detalhados a seguir.
3.4.1. Os Google apps invadindo a rotina das aulas de Matematica

O primeiro deles ilustra a maneira como foram sendo gradativamente incorporadas
algumas ferramentas digitais da Google for Education no dia a dia dos professores
de varias séries do Ensino Fundamental, alterando substancialmente sua pratica
docente. Dados os inumeros aplicativos que o pacote GSuite for Education trazia, a
coordenacdo de Matematica procurou o suporte das tutorias para selecionar, de
maneira mais consciente, algumas para fazer parte do planejamento pedagogico

anual da area. Nos primeiros meses de 2017, o Classroom ja era uma realidade,

12 Cabe ressaltar que ndo havia qualquer contrato de exclusividade com a Google.
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pois desde o inicio do ano, todos os professores do Fundamental | e |l precisariam
ter sua turma virtual criada como canal oficial de comunicagao e registro de tarefas —
o problema é que a grande maioria ainda so se limitava a postar avisos e tarefas de
casa, apenas trocando a lousa pelo mural da plataforma, sem de fato explorar todos
os recursos que ela oferecia. Observando isso, decidimos por direcionar mais os
esforcos no sentido de fomentar mudancas de praticas reais, que refletissem
iniciativas genuinas de inovagao por parte do docente, alertando para o fato de que
nao bastava mascarar o intento inovador com o uso da tecnologia pela tecnologia; o
propésito pedagogico era essencial. Para tal, fariamos, junto a coordenagao de
Matematica, reunides de acompanhamento com cada docente da area, a fim de
tragar um plano de evolugao de suas praticas, oferecendo apoio personalizado aos
que estivessem encontrando dificuldades no manuseio dos aplicativos e tomando
providéncias corretivas nos casos de insucesso reportados. Utilizou-se um template
de controle para registrar cada pratica, inicialmente individualizado e,
posteriormente, compartilhado, o qual permitiu a identificacdo de cada avanco
conquistado pela area de Matematica do Ensino Fundamental. A figura 3.1 traz um
exemplo de como se estruturava esse registro, com praticas baseadas em casos
reais. A ideia era que o professor preenchesse suas impressdes sobre a atividade
com a(s) ferramenta(s) Google, ressaltando as dificuldades e os beneficios
encontrados. A seguir, serdo detalhadas as principais ferramentas que foram
utilizadas e os seus respectivos contextos de aplicagao.
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Responsavel | Data Série Fi‘;‘;::'a:r:a Aplicagado Local Descrigédo da pratica Nivel de dificuldade com a ferramenta Ponto forte da pratica Ponto de melhoria da pratica
Sala de aula com . Seguenma de. tarefas gom Médio para professores montaremo  |Aula bastante dinamica; o aluno Carece de momentos de
. chromebooks ou | hiperlinks associados a videos, . o . . - R =
22/03/17 Google Docs Pedagdgica . ) . . material, F&cil para alunos navegarem dita o ritmo; atividades colaboragéo e interagéo aluno-
laboratdrio de - \jogos e exercicios, para praticar elo material visuais/auditivas/sinestésicas aluno
informética MMC e MDC P
. Alunos testados semanalmente
Professor X 6° Criar testes no Forms com i ) ’ ’
Sala de aula com ~ e . _,.|de um modo prético para avaliar| Carece de mais treinamento do
Google - autocorreg@o e puxar as notas |Dificil para o professor montar o material; p X
. Pedagogica/Ad | chromebooks ou ) . . ) acompanhamento do conteudo; | professor para configurar o
05/04/17 Planilhas + Y . - automaticamente para o Facil para o aluno interagir com o X e . .
ministrativa laboratério de . . . as planilhas automaticas Formulério de maneira
Google Forms . " Planilhas, para organizar material e =
informatica . s tornaram muito f&cil calcular as | adequada para a autocorregéo
registros de avaliagdes .
notas das atividades
. . Passivel de problemas de
. Padronizar as notas de maneira . =
Controlar todo o sistema de . o administragdo, no caso de
Google N o~ - facilmente compartilhavel e ) ~
10/05/17 . Administrativa - notas e avaliagdes de todas as Médio (professor) . configuragdes de
Planilhas - acessivel para todos os X . X
séries interessados compartilhamento indevidas ou
Coordenador Fundamental falta de backup
Y lell i
Manter pastas organizadas com Extremamente pratico para Pas.3|.vel de~pr0blemas de
todo o material da area de encontrar e compartilhar administraggo, no caso de
24/05/17 Google Drive | Administrativa - - . Facil (professor) X P configuracdes de
Matematica acessivel para arquivos e documentos, sem X . X
R X compartilhamento indevidas ou
todos os colaboradores necessidade de nada impresso
falta de backup
Sala de aula ou Trabalho em grupo, no qual os
Sala Google com grupe, noq . Niveis variados para os alunos, mas a Colaboragao; aprender a Problemas com controle de
Google alunos devem construir . o . ! -
o - . chromebooks e . R maioria apresentou facilidade; Professor | compartilhar documentos na | plagio entre alguns alunos que
Professor W | 07/04/17 5 Apresentagdes | Pedagdgica ) colaborativamente material de ) L ) - )
mesas dispostas atuou tirando duvidas de uso da nuvem e gerenciar as multiplas compartilhavam trabalhos
+ Google Docs estudo com nomenclaturas . . . .
em pequenos . ferramenta (facil) edicdes em trabalhos em grupo indevidamente
envolvendo as 4 operagdes
grupos
Sala de aula ou Atividade de rotagao por
Sala Google com | estagdes para trabalhar areas - Colaboragéo; atividades Carece de mais treinamento do
X s Médio para professores montarem o L I . o X
o - chromebooks e |de figuras geométricas planas e R visuais/auditivas/sinestésicas; professor para configurar o
Professora Z | 18/04/17 8 Google Forms Pedagdgica material; Facil para alunos navegarem Formulario de maneira

mesas dispostas
em pequenos
grupos

espaciais, sendo a estagdo
tecnolégica um Formulario
Google com autocorregdo

pelo material

Discusséo e troca de ideias na
resolug&o de problemas

adequada para a autocorregéo

Fonte: Elaborado pela autora.
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3.4.141. O Documentos Google ou Google Docs™?

Essa ferramenta de edigao de texto passou a substituir o papel impresso nas aulas.
Ao invés de distribuir inumeras copias de listas de exercicios ou atividades em sala,
o professor deveria postar o documento no Classroom, com a op¢ao de criar uma
copia para cada aluno, de tal maneira que o aluno poderia acessa-lo de diversos
dispositivos, desde que logado no Classroom. O professor também podia usar os
recursos de inserir links de websites, imagens ou videos que julgasse relevantes
para complementar aquela atividade, fazendo o aluno transitar por diferentes fontes
de informagao na realizacido da tarefa em questao, tornando o processo muito mais

dindmico e interativo.

O Classroom permitia que a atividade fosse recebida e devolvida, com corre¢des e
comentarios, pela prépria plataforma, deixando todo o histérico de edigbes e
registrando as notas e o respeito (ou ndo) aos prazos de entrega estabelecidos. O
aluno nao deixava de usar o caderno e o livro, ja que os calculos tinham que ser
registrados no papel, mas toda a oficializagdo da entrega era feita pelo Google Docs
dentro do Google Classroom, evidenciando um caso classico de ensino hibrido em

acao.

Uma dificuldade encontrada por muitos docentes com o uso dessa ferramenta,
porém, foi a falta de recursos mais praticos para inserir a linguagem matematica
(cheia de simbolos) aos documentos produzidos digitalmente. A Google for
Education ja avangou bastante nesse sentido, disponibilizando extensbes e
complementos’ da area de Matematica que trouxeram mais funcionalidades ao
Documentos Google, mas ainda ha casos em que a lousa parece mais atraente para
se escrever uma equacao algébrica sem grandes complicagbes. Dai, reforga-se,
mais uma vez, a importancia do hibridismo nas praticas docentes, afinal, as

ferramentas digitais ndo substituem as tradicionais, apenas as complementam.

13 Detalhes das funcionalidades dessa ferramenta constam no apéndice A.
14 Checar apéndice A para entender as diferencas entre extensdes e complementos das ferramentas Google.



103

3.4.1.2. O Apresentacoes Google ou Google Slides's

Essa ferramenta de criacdo de apresentacbes foi usada em massa pelos
professores em suas aulas, como poderosa auxiliar na representagao grafica, para
exposicao e esclarecimento mais efetivos de uma série de conteudos. Ao invés de
depender somente de suas habilidades manuais para se fazer entender, o professor
passou a se valer de recursos mais visualmente impactantes, podendo abusar de

imagens, gifs animados e videos para incrementar suas aulas.

As aulas de geometria foram, sem duvida, as maiores beneficiadas, dada a maior
necessidade de desenhos para se fazer entender os conteudos. Assim, acessar
apresentacoes feitas previamente as aulas ditava um ritmo muito maior ao
andamento da explicagcdo, e esse material poderia ser reutilizado infinitas vezes,
poupando trabalho bracal ao professor a cada aula dada. Porém, ndo ha como
negar que o preparo de tais conteudos digitais exigia um trabalho extenso, ainda que
unico, por parte dos docentes que, em sua maioria, alegavam ter pouco tempo livre

para tal.

Na perspectiva dos alunos, as apresentagcdes tornavam as aulas muito mais
dindmicas, ja que eles nao precisavam se preocupar em copiar aquele conteudo em
seu caderno, ja que tudo seria disponibilizado no Classroom, como material de
consulta. Isso permitia que se inteirassem mais das explicagdes em tempo real, ja

que nao precisavam desviar sua atengcdo para registrar mecanicamente nada no

papel.
3.4.1.3. O Formularios Google ou Google Forms'®

Essa ferramenta foi, principalmente, usada na elaboracado de provas/testes que eram
aplicados em sala de aula com o uso de chromebooks para fins de nota. A enorme
versatilidade do Formularios dava ao professor a possibilidade de criar avaliagbes
com questdes de varios tipos (multipla escolha, dissertativa, dentre outros), podendo

adicionar recursos como imagens, videos e links de websites de consulta,

15 Detalhes das funcionalidades dessa ferramenta constam no apéndice A.
16 Detalhes das funcionalidades dessa ferramenta constam no apéndice A.
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enriqguecendo bastante a experiéncia do aluno ao respondé-las, se comparado a um
teste impresso. Além do ganho de apelo visual, a possibilidade de configurar as
respostas corretas permitia ainda ganho de tempo e produtividade na corregao
dessas tarefas, que era automatica, facilitando a devolutiva do professor. E claro
que, no inicio, muitos professores apresentaram dificuldades na elaboragdao do
material, dados os muitos detalhes envolvidos, mas com um tempo de adaptacéao e
familiarizacdo com a ferramenta, esse entrave deixou de existir e os beneficios

comegaram a suplantar os obstaculos.

Outro uso importante do Forms foi na elaboragdo de sondagens de conhecimento
nos momentos de transicdo de conteudos. Através dessas sondagens, postadas no
Classroom, os professores podiam fazer um diagnostico mais preciso dos alunos
sobre quais os temas de maior dificuldade a serem trabalhados com mais afinco em
sala, a fim de nivelar a turma e sanar lacunas de conhecimento, pensando na
evolucdo de todos — afinal, na Matematica, especialmente, os conteudos sao
cumulativos e o ndo entendimento de um prejudica, ou mesmo, impossibilita, o

entendimento de outro(s).

A utilizacao dessa ferramenta no método de Rotacdo por Estacdes também foi
bastante explorada nas aulas, em diversos contextos: fragdes no 5° ano; multiplos e
divisores no 6° ano; introdugdo a algebra no 7° ano; etc. A estagdo tecnoldgica —
composta por Formularios Google de multipla escolha, com autocorregdo — serviu
para avaliar o entendimento das equipes que passavam por ela sobre o tema em
questao, e um resultado observado, na totalidade das experiéncias, foi que a ultima
equipe sempre se saia melhor do que a primeira, evidenciando que as experiéncias
vividas nas outras estagdes, ndo necessariamente tecnoldgicas, agregavam valor
fundamental ao sucesso do aprendizado, evidenciando mais um caso pratico de

ensino hibrido em acéo.

Um ultimo recurso explorado, mais sofisticado, foram os formularios guiados, usados
no método de Sala de Aula Invertida. Tratam-se de questdes de multipla escolha
que so permitem ao aluno que avance, no caso de resposta correta. Caso contrario,

o aluno é direcionado para uma seg¢ao de revisdo de conteudo (que pode conter



105

texto, video, imagem, etc.) a fim de esclarecer eventuais duvidas, até que ele
responda corretamente. Alguns professores passaram a fazer uso desse tipo de
atividade, ao menos uma vez no bimestre, antes da prova bimestral, o que foi muito
bem recebido pelos alunos, ja que funcionava como um o&timo auto-estudo
remotamente guiado, o qual eles podiam fazer cada um ao seu tempo. O unico
desafio foi o trabalho maior que esse tipo de formulario dava ao professor, sendo

que muitos alegavam nao ter tempo para produzir tal material.
3.41.4. O Planilhas Google ou Google Sheets'’

O Planilhas Google passou a ser o meio oficial de coletar notas e de gerar planilhas
de acompanhamento de desempenho para todas as turmas do Ensino Fundamental
da area de Matematica. Essa ferramenta &€ compativel com o Formularios Google, de
tal forma que todos os resultados de avaliagdes gerados pelo Forms podiam ser
configurados para serem automaticamente transferidos para uma planilha,
otimizando absurdamente o tempo do professor. Foi um dos recursos que mais se
popularizou entre os docentes que antes dispendiam muitas horas fechando notas

de maneira improdutiva.
3.4.1.5. O Google Drive'®

Essa ferramenta de armazenamento de arquivos na nuvem revolucionou a
organizagdo e comunicagao entre o departamento de Matematica, constituindo um
enorme diretorio virtual compartilhavel. O Drive da conta institucional do pacote
GSuite for Education é ilimitado em sua capacidade, permitindo a escola armazenar
tantos documentos quanto quiser. A coordenagdo da area criou pastas
colaborativas, divididas por séries, nas quais arquivos de todo o tipo podiam ser
facilmente compartilhados entre os docentes: exercicios, avaliagdes, calendarios,

cronogramas, planejamentos, planilhas de notas, etc.

Um dos maiores ganhos observados foi a reducéo de impresséao de atividades, que

antes eram distribuidas regularmente aos alunos, em folhas de papel — uma pratica

17 Detalhes das funcionalidades dessa ferramenta constam no apéndice A.
18 Detalhes das funcionalidades dessa ferramenta constam no apéndice A.
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que, principalmente na area de Matematica, era muito comum: havia muitas listas de
exercicios para praticar cada assunto, muito mais do que em outras disciplinas que
contam com mais atividades de leitura e menos atividades bracais para fixar
conhecimento. Além da sustentabilidade por tras da ndo necessidade de imprimir as
tarefas, o Google Drive também trouxe a redugao do trabalho burocratico, que antes
atolava professores nas relagdes institucionais cheias de prazos com a grafica e o
departamento administrativo responsavel pela produgao e distribuicdo do material
fisico; agora o material digital estava a um clique do professor e da turma.

Esse acesso facil era possivel pela compatibilidade do Google Drive com o Google
Classroom, mais uma vez comprovando a maneira inteligente com que as
ferramentas da Google for Education foram concebidas para otimizar processos:
sempre que se criava uma sala no Classroom, automaticamente uma pasta no Drive
de todos os usuarios da sala era também criada, sendo que todos os arquivos
postados pelo professor ficavam ali armazenados, facilitando a toda turma o acesso

aos materiais em um lugar central.

Um dos maiores desafios com o uso do Drive, no entanto, foi a questdo de capacitar
os docentes a usarem corretamente a ferramenta, ja que muitos, por mau uso,
faziam edi¢des indevidas em documentos sem criar uma copia adicional para isso,
ou entdo, nao protegiam documentos importantes contra edi¢des indesejadas, ou
ainda, ndo configuravam corretamente o acesso a alguns documentos, restringindo
ou liberando o que nao deveriam, entre outros problemas técnicos. As tutorias
tiveram que atuar bastante nesse sentido até que todos finalmente pudessem

aprender todas as nuances da ferramenta.
3.4.1.6. Outros

Outra ferramenta bastante usada nas aulas de Matematica foi o Youtube. O
professor podia montar playlists com videos relevantes para cada conteudo
trabalhado e compartilha-las pelo Classroom, para que os alunos pudessem acessar
e assistir quantas vezes quisessem. Na maioria das vezes, esse recurso era
associado a alguma outra tarefa: por exemplo, o video era colocado dentro de um

formulario com alguma questado especifica sobre o conteudo assistido. Esse uso do
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Youtube foi muito explorado na metodologia de Sala de Aula Invertida antes da

disseminagao da Khan Academy como ferramenta principal para isso.'®
3.4.2. O Google Classroom e a Khan Academy

A Khan Academy & uma plataforma gratuita de ensino, originalmente americana, que
ganhou uma versdao em portugués, a partir de uma parceria com a Fundagéo
Lemann?® em 2012. Seu criador tinha por objetivo melhorar e democratizar a
educacédo por meio do aprendizado personalizado, com o uso de tecnologia. A
plataforma oferece videoaulas, exercicios interativos e desafios que possibilitam a
personalizagado do ensino. Comegou com matematica e hoje abrange outras areas,
como ciéncias, computacao, artes e humanidades, economia e finangas. O usuario
pode estudar por conta prépria e, enquanto ele pratica, a ferramenta registra o
tempo gasto em cada atividade e o quanto evoluiu, gerando graficos de
desempenho. Existe ainda um viés ludico envolvido, ja que, ao longo dos estudos, o
aluno acumula pontos, medalhas e pode incrementar seu avatar (como ocorre em

jogos de videogame), o que funciona como estimulo ao uso da ferramenta.

Trata-se de uma plataforma adaptativa de ensino, que funciona bem com a
metodologia de Sala de Aula Invertida, ja que o aluno tem o contato com o conteudo
em casa, sozinho, no seu ritmo — podendo assistir aos videos quantas vezes julgar
necessario — liberando, assim, o tempo da sala de para que professores e alunos
avancem no aprendizado, seja fazendo exercicios, tirando duvidas, promovendo
debates. Além de permitir que a etapa expositiva de um conteudo novo possa ser
feita remotamente, a plataforma também promove maior direcionamento ao
professor que, a partir de dados detalhados do desempenho de cada aluno,
previamente coletados pelos relatérios que a ferramenta disponibiliza em tempo real,
pode orientar seus alunos em grupo ou individualmente, de maneira mais eficiente e
focada nas dificuldades levantadas. Com isso, a interagdo com os alunos fica mais

produtiva na sala de aula, ja que a plataforma permite que seja feito um diagnédstico

19°0 item 3.4.2 deste trabalho explora como se deu essa disseminagao.
20 Para saber mais, visite: https://fundacaolemann.org.br/materiais/khan-academy-in-brazil
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da turma, a cada assunto trabalhado e o uso da plataforma pode ser adaptado as

necessidades especificas de cada grupo ou individuo.

A Khan Academy nao era novidade e ja vinha sendo, esporadicamente, usada para
um ou outro assunto como ferramenta de auxilio em algumas aulas do Ensino
Fundamental. Porém, o que é novo e que mudou totalmente a dinamica de uso
dessa ferramenta é a sua integragdo?’ com o Google Classroom. Antes, usar a Khan
Academy pressupunha criar uma sala de aula na plataforma, com login de acesso
para alunos e professores, sendo que todas as notificagcdes e interagdo da turma
aconteciam por ali. O problema é que, desde a consolidagdo da parceria com a
Google for Education, a escola estava usando o Google Classroom como canal de
comunicacao entre professores e alunos em todo o Fundamental, de tal forma que a
Khan Academy representava um retrabalho com a criagdo de turmas duplicadas e
logins duplicados, mais dificultando do que facilitando a comunicagéo. Por isso, a
solugdo de integracdo foi tdo inovadora, pois permitia que se mantivesse o
Classroom como unico canal de postagem, assim tudo na Khan Academy podia
agora ser acessado via Classroom. Isso massificou o uso da ferramenta,
principalmente no Ensino Fundamental I, permitindo-se criar salas da Khan
integradas as salas do Google, trabalhando-se com aulas no formato de Sala de

Aula Invertida, a cada novo assunto.

Ao contrario do que se temia por parte da coordenagdo e do corpo docente, as
videoaulas em casa nao diminuiram a necessidade de um bom professor em sala ou
a importancia dos momentos presenciais de interacdo. Ao contrario, com essa
tecnologia, os professores passaram a humanizar mais a sala de aula. Muitos dos
docentes envolvidos nessa dindmica constataram que, ao passar a tarefa de
introduzir um conteudo novo a plataforma tecnoldgica, puderam dedicar mais tempo
aos seus alunos, ja que tinham tempo habil em sala para construir uma relacéo de
maior proximidade com eles, conhecendo-os melhor e tendo, assim, mais condi¢cdes
de auxilia-los. A partir dos relatérios de desempenho colhidos pela plataforma, os
alunos eram dispostos em pequenos grupos com dificuldades semelhantes, a fim de

que o professor pudesse direcionar esforcos em explicagdes e exercicios extras

2l Para melhor entendimento de como funciona essa integragdo entre as ferramentas, consultar apéndice B.
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para cada um dos grupos, circulando por entre eles. Se o professor notasse que a
duvida era geral, recorria a lousa para um esclarecimento a toda a sala, mas senao,

os atendimentos eram personalizados.

Outro ponto a ser considerado, que também contribuiu para a maior humanizagao
em sala de aula foi a interagdo aluno-aluno — algo que, no método de aula
expositiva, € absolutamente condenavel, enquanto no de aula invertida, é
encorajado — transformando-a num espaco de troca: eles podiam e deveriam ajudar-
se mutuamente. Os docentes levantaram a principal vantagem dessa postura muito
mais ativa por parte dos alunos em sala: esse método trouxe conscientizagao a eles
de que o professor ndo deve ser encarado como “o responsavel por ensina-los”, pois
eles mesmos é que se viram responsaveis pelo que aprendiam ou ndo. O modo
ativo, assim, ao invés de passivo, foi extremamente impactante no engajamento dos

discentes.

Além disso, docentes destacaram o ganho de produtividade que a Khan Academy
possibilitou na selegcédo e curadoria dos videos, bem como na producéo de exercicios
para praticar, ja que a ferramenta traz séries prontas de videos e exercicios em
sequéncia, poupando-lhes tempo e trabalho na montagem dessas atividades, se

comparado ao uso do Youtube e do Google Forms para isso.

Mas um dos maiores ganhos foi, sem duvida, o0 acompanhamento mais preciso de
cada um dos alunos que essas duas plataformas em conjunto permitiram ao
professor, pois era possivel saber no dia a dia como estava o entendimento e
progresso de estudos de cada um, impedindo situagdes, antes recorrentes, nas
quais muitos alunos ndo acompanhavam nada do conteudo e nem estudavam
rotineiramente, deixando tudo para a véspera da prova. Muitos alunos disseram que
o fato de poder assistir aos videos no seu ritmo e de ter inumeras fontes de
explicacbes e esclarecimentos postadas no Classroom — além do professor
presencialmente — fez a diferenga na assimilagdo de alguns conteudos que, antes,
eram passados de maneira “corrida” em sala, pois ndo havia tempo habil para

maiores elucidagoes.
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Notou-se, assim, um progresso significativo ndo sé no que diz respeito ao interesse
dos estudantes pela disciplina de Matematica nas atividades diarias, mas também
no desempenho em provas, ja que o numero de alunos de recuperagdo caiu
substancialmente ao longo do ano de 2017, se comparado aos anos anteriores, no

qual nao se fazia uso dessas plataformas.
3.5. A adocgao de uma cultura de inovagao

O espirito inovador verificado ao longo da implementag&o do projeto persiste até os
dias atuais, refletindo-se em uma mudanca de paradigma nos valores e missao da
escola como instituicdo. E claro que dosar o caminho de transicdo entre uma
educacao tradicionalmente conservadora e uma educagao condizente com o século
XXI é desafiador e precisa ser feito de maneira responsavel e gradativa, mas as

necessidades de conectar-se com o mundo atual ndo podem mais ser ignoradas.
Dentre alguns dos principais impactos na missao da escola, podem-se citar:
a) aprendizagem para além dos muros da escola:

A instituicdo acredita que o movimento de inovagdo vivido dentro de suas
dependéncias ndo pode ficar restrito as paredes da escola, mas sim disponivel a
toda comunidade. No intuito de expandir os conhecimentos adquiridos com o
projeto, promoveu-se, com 0 apoio da empresa parceira, uma oficina Google, no
inicio de 2018, para apresentar as possibilidades das ferramentas da plataforma aos
pais dos alunos, oficina essa que ja se repetiu por trés edi¢des, dado o enorme
interesse e numero de vagas limitado. Trata-se da primeira de muitas iniciativas que
virdo nesse sentido, segundo a diregao, a fim de mostrar a todos os beneficios que a
tecnologia introduz ndo somente na educacgdo, mas também no nosso dia a dia. A
coordenadora pedagdgica contou, nesses encontros, como foi a implantagdo da
nova ferramenta tecnologica com os professores e as inumeras possibilidades
contempladas para agregar conhecimento no dia a dia, inclusive para aprimorar os
registros durante as viagens de estudos feitas pelos alunos, algo que tem sido muito
valorizado pelos pais, ja que através do diario de bordo on-line do Google Fotos, as
familias tém podido acompanhar as descobertas dos alunos em tempo real. Além
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disso, destacou-se a importancia do Google Classroom como canal de comunicagao
nao soO entre discentes, docentes e coordenadores, mas também pais: os
responsaveis podem monitorar o progresso na sala de aula virtual dos alunos
vinculados a eles, por meio de resumos por e-mail, os quais apresentam
informacdes sobre trabalhos realizados, desempenho nas atividades, evolugao da
turma, etc. Foi um momento de dividir conhecimento e se orgulhar das conquistas,
ilustradas a comunidade de pais e responsaveis, atraves de portfélios e galerias dos
projetos pedagogicos inovadores promovidos pela escola.

b) aprendizagem para além do ensino padronizado:

Como legado do projeto, ficou uma preocupagao em flexibilizar o ensino oferecido
na escola, atentando-se para a necessidade de um curriculo digital: solugdo que
amplia o alcance do professor e cria uma nova dindmica ao fazer o planejamento
escolar, utilizando tecnologias digitais capazes de tornar o aprender mais dindmico e
interativo. A proposta € permitir que a aprendizagem ocorra nos diferentes espagos
e tempos, ampliando-se os limites da acdo educativa, de maneira a enriquecer a
pratica educacional padronizada. Com conteudos e ferramentas que tornam o
aprendizado mais atrativo, engajador, através de ambientes virtuais de
aprendizagem que permitem o ensino adaptativo, é possivel personalizar muito mais
a abordagem, incluindo igualmente os alunos com dificuldades e os que pedem

aprofundamento e respeitando-se as diferentes maneiras e velocidades de aprender.
c) aprendizagem para além da aula expositiva:

Segundo a coordenadora pedagdgica da instituicdo, o professor do século XXI sera
cada vez mais tutor e a escola deixara de ter a tradicional sala de aula para dar lugar
a grupos diversos de estudo. Vamos deixar de falar em alunos para pensar em
estudantes, ou seja, aqueles que estudam em casa, na escola e nos mais diferentes
grupos e lugares. A ideia parece futurista, mas esta cada vez mais proxima da nossa
realidade. E é tendo isso em vista, buscando formar individuos autbnomos, que a
escola precisa atuar com metodologias ativas de ensino, que coloquem o aluno
como protagonista de seu préprio aprendizado e ndo como mero reprodutor de

conteudo; é preciso torna-lo criador do préprio conhecimento, enfatizando, para isso,
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a importancia do erro ndo como um tropeco, mas como um trampolim na rota da

aprendizagem.
d) aprendizagem para além dos recursos tradicionais:

Da mesma maneira em que se pensa em solucdes para implementacdo de um
curriculo digital e metodologias ativas, deve-se também explorar recursos e espagos
inovadores, concebendo ambientes colaborativos, que fujam aos moldes tradicionais
de sala de aula. Deve-se buscar uma solugcdo capaz de explorar a capacidade
criativa dos alunos, buscando sempre unir elementos digitais e concretos para
permitir experimentagdo e invengdo. E preciso buscar ferramentas e espacos

capazes de aliar a teoria a pratica, dando mais sentido e propdsito ao ato educativo.
e) tecnologia como um habito:

Outro valor importante que a escola reconhece como necessario nesse contexto de
implementacdo das TDIC nas praticas educativas € incentivar que o uso da
tecnologia seja um habito, a fim de estimular o professor a incorpora-la no seu dia a
dia, em diferentes momentos e situagdes, deixando sua utilizagdo mais natural e
facilitando, assim, a integragdo desses recursos a dindmica escolar. Quando esse
uso acontece dentro e fora da sala de aula, na propria rotina do docente, ele se
sente mais confortavel em fazer uso da tecnologia. Mudar habitos requer acordo
pedagdgico, frequéncia de uso e acompanhamento e, por isso, € importante que a

equipe pedagogica esteja unida para implementar essas mudangas.
f) inovacéo para todos:

A instituicdo ndo s6 acredita na importancia de qualificar o corpo docente na
utilizacdo de novos recursos e plataformas digitais, mas também todos os
funcionarios, técnicos e administrativos, enaltecendo o espirito de troca e
colaboragéo do projeto. Cursos de capacitagdo na plataforma Google foram, assim,
estendidos a todos (inspetores, funcionarios da grafica, funcionarios da biblioteca,

recepcionistas, etc.) através de tutorias remotas ministradas pela equipe de
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Instrutores Google da propria escola — atualmente composta por mim e mais dois

professores.
g) gestao profissional da educagao inovadora:

Por fim, a instituicdo cré na importancia de uma boa gestdo por tras da
implementacgao de praticas inovadoras pautadas na tecnologia. Quando se trata de
adotar estratégias diferentes das quais se estd acostumado e explorar territorios
desconhecidos, é preciso ter uma equipe gestora pronta para tomar decisées,
garantindo canais eficientes de comunicagéo entre todas as partes envolvidas, a fim
de controlar o processo da melhor forma possivel, atuando corretivamente quando
necessario. Como parte essencial dessa gestao, prevé-se espaco para profissionais
capazes de fazer a ponte entre o corpo docente e os recursos tecnoldgicos, a fim de
facilitar o dialogo e a aproximacéo das ferramentas disponiveis com a abordagem
pedagdgica de cada professor. De acordo com a diregao da escola, esse profissional
nao deve ser um professor que leciona € nem um técnico da area de Tl ou TE, mas

sim uma pessoa para pensar e atuar como elo de ligagao entre essas duas areas.

Vé-se, assim, a partir dos sete itens elencados, que ser educador no século XXI &
reinventar um sentido para a escola como um todo, inclusive do ponto de vista

cultural.
3.6. O balango do projeto

Fazendo-se uma reflexao critica acerca dos rumos tomados por esse projeto que se
iniciou ao final de 2015 e segue acontecendo ainda nos dias atuais, pode-se verificar
o quanto ele evoluiu e amadureceu ao longo do caminho, contornando dificuldades
encontradas através da tentativa e erro, até se encontrar o acerto, evidenciando que

quando se trata de inovar na educacao, ndo ha férmulas prontas de sucesso.

O aumento da motivagdo dos alunos certamente foi um dos ganhos mais faceis de
se observar, afinal, a integragcdo das TDIC as praticas pedagdgicas imprimiu a
vivéncia escolar a realidade tecnoldgica que o jovem de hoje ja4 experiencia

intensamente em outros ambitos de seu cotidiano, tornando-a mais significativa para
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esse nativo digital. O engajamento e envolvimento dos docentes, por outro lado, foi
um processo mais complexo e menos obvio. Encontrou-se bastante resisténcia na
aderéncia ao projeto, principalmente no inicio, em que apenas alguns professores
vislumbraram uma oportunidade no uso das TDIC, desempenhando esforgos por
conta propria para explora-la. Somente alguns mais jovens, incluindo eu,
apresentaram, logo de cara, atitude positiva frente as possibilidades de mudanca,
sendo que a grande maioria, mais conservadora, ndo agiu até que fosse mandatorio
participar de capacitagdes, planejar aulas tecnoldgicas, conceber projetos
inovadores. Os mais resistentes ndo se alinharam as expectativas da escola e nao
perduraram, mas, para a grande maioria, apesar de penoso, 0 processo foi
recompensador, pois teve que passar pela superagao de barreiras socioculturais em

sua relagdo com a tecnologia.

Pode-se dizer, de uma maneira geral, que o projeto de implementagao das TDIC na
rotina escolar do Ensino Fundamental, através da parceria com a Google for
Education, teve um enorme éxito — lembrando que ndo é escopo deste relato
detalhar a atuacdo feita junto ao Ensino Infantil e Ensino Médio, ainda que elas
também tenham sido relevantes e feito parte da histéria de sucesso da escola —
tanto que, ao final de 2017, o investimento em solu¢des tecnoldgicas foi reconhecido
pela Google, que concedeu a instituicdo o selo de “Escola de Referéncia Google”,
um titulo que somente oito instituicdes de ensino no Brasil possuem. Para conquista-
lo, a escola foi avaliada em critérios como infraestrutura tecnoldgica e digital
(pautada principalmente pela adogdo em massa de chromebooks e tablets) e
capacitacao de professores, alunos e funcionarios nas ferramentas GSuite for
Education (corroborada pelas certificagdes oficiais Google). Além disso, o
estabelecimento e consolidacdo de toda a comunicacido eletrénica por meio de
ferramentas Google em todos os ambitos da escola, pedagdgico e administrativo,

imprimiu muito mais agilidade, qualidade e redugao de custos aos processos.

Cabe ressaltar que a escolha pela Google como parceira para todas essas
conquistas foi s6 um caminho possivel, uma opg¢ado escolhida dentre varias, nao
havendo qualquer necessidade de fidelidade a marca para uso exclusivo de seus

recursos por parte da escola por conta disso. E claro que, por ser uma empresa
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expoente no que se refere a inovagao e com valores e missdes que vao de encontro
aos da escola, a parceria mais do que se justifica, mas nao pressupde que o fato de
a instituicdo hoje ser 100% Google se deva a obriga¢des contratuais. Pelo contrario,
deveu-se a competitividade desta empresa no mercado de tecnologia educacional,
ressaltada pela flexibilidade da nuvem e pela enorme adaptabilidade da plataforma
GSuite for Education em se renovar, de acordo com os feedbacks dos usuarios,
melhorando seus aplicativos constantemente com atualizagcbes em resposta as

demandas que surgem.

Além disso, a parceria com a Google trouxe uma série de oportunidades de
networking importantes, através de eventos educacionais na sede da empresa, os
quais a escola participou ativamente, podendo dividir suas conquistas, em uma troca
rica de experiéncias com outras instituicées. A escola ministrou palestras sobre suas
praticas inovadoras, participou de concursos entre escolas e encontros de tutores,

foi reconhecida por uma série de projetos e iniciativas em diferentes areas, etc.

Em um dos eventos mais emblematicos e significativos, o qual tive a honra de
participar, em 2017, pudemos demonstrar a Secretarios da Educagao de todo o pais,
— por meio de uma grande sala de aula interativa, nas quais eles eram os alunos —
as inumeras possibilidades contempladas pelas ferramentas do GSuite for
Education, no intuito ambicioso de multiplicar o nosso projeto e, desde entdo, as
palavras do diretor do Google for Education no Brasil, presente nesse dia,
inquietaram-me: “O desafio € que vocés inspirem esses secretarios de educagao
publica para que eles possam construir projetos tdo bons quanto o de vocés. Vocés

podem ser essa inspiracao.”
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4 ESCALABILIDADE DA PROPOSTA PARA A REDE PUBLICA

Tendo em vista a experiéncia relatada com o uso pedagdgico de TDIC, pretende-se,
neste capitulo, explorar as possibilidades de escalar algo semelhante a rede publica
do Estado e do Municipio de Sao Paulo.

Buscando-se, primeiramente, um respaldo legal para o uso pedagoégico das TDIC
nas politicas publicas nacionais, verificou-se que a meta 7 do Plano Nacional de
Educagio (PNE) 2014-2024%2 — que se refere ao fomento a qualidade da Educagéo
Basica em todas as etapas e modalidades, com melhoria do fluxo escolar e da
aprendizagem, de modo a aumentar as médias nacionais do Indice de
Desenvolvimento da Educacédo Basica (IDEB) — cita as TDIC em quatro das
estratégias para atingir esse objetivo: 7.12, 7.15, 7.20 e 7.22. Tais itens referem-se,
respectivamente, ao desenvolvimento, a selegcédo, a certificagdo e a divulgacdo de
recursos educacionais em todos os niveis de ensino; a universalizacdo do acesso a
banda larga de alta velocidade e ao aumento da relagdo computador/aluno(a) nas
escolas da rede publica; a promogdo do uso pedagogico das TDIC nas escolas,
inclusive pela universalizagao das bibliotecas nestas instituicbes, com computadores
e acesso a internet; e a informatizagao dos sistemas de gestdo das escolas publicas.
Destaca-se a meta 7.12, na qual é salientada a necessidade de se fomentar praticas
pedagodgicas inovadoras, pautadas pelo uso de tecnologias em todos os segmentos

de ensino, com preferéncia para plataformas gratuitas:

7.12. incentivar o desenvolvimento, selecionar, certificar e divulgar
tecnologias educacionais para a educagao infantil, o ensino
fundamental e o ensino médio e incentivar praticas pedagdgicas
inovadoras que assegurem a melhoria do fluxo escolar e a
aprendizagem, assegurada a diversidade de métodos e propostas
pedagogicas, com preferéncia para softwares livres e recursos
educacionais abertos, bem como o acompanhamento dos resultados
nos sistemas de ensino em que forem aplicadas (BRASIL, 2014, p.
63).

As tecnologias também estdo no foco da terceira versdo da Base Nacional Curricular

Comum?3, que estabelece dez competéncias gerais que perpassam os componentes

22 Disponivel em: https://g00.gl/c6KxQO. Acesso em: 21 jun. 2018.
23 Disponivel em: https://goo.gl/quhrr]. Acesso em: 15 jun. 2018.
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curriculares da Educacao Basica para a construcdo de conhecimentos, habilidades,
atitudes e valores. A quinta competéncia diz respeito a utilizagado de tecnologias
digitais de comunicagdo e informagédo, de forma a considera-las, mais do que
ferramentas de apoio aos métodos pedagogicos, parte da construgdo critica, social e

ética do ser:

Compreender, utilizar e criar tecnologias digitais de informagao e
comunicagao de forma critica, significativa, reflexiva e ética nas
diversas praticas sociais (incluindo as escolares) para se comunicar,
acessar e disseminar informagdes, produzir conhecimentos, resolver
problemas e exercer protagonismo e autoria na vida pessoal e
coletiva (BRASIL, 2013, p.7).

Com relagdo ao ambito da rede estadual de ensino, em 2011, o governo do Estado
de S&o Paulo langou o programa “Educagcdo — Compromisso de Sao Paulo’,
programa este que estabelece, como uma de suas metas, que a rede estadual
paulista figure entre os 25 melhores sistemas de educagdo do mundo. Além disso,
ele pretende aumentar a atratividade da carreira de professor, de maneira que esteja
entre as dez mais desejadas do Estado (SAO PAULO, 2011b). Esse compromisso
com a melhoria da qualidade do ensino foi reafirmado através das Diretrizes
Norteadoras da Politica Educacional do Estado de Sao Paulo, para o periodo 2015-
2018, tempo de duragdo do atual governo (SAO PAULO, 2015a). Com foco no
desenvolvimento das competéncias e habilidades previstas no curriculo oficial do
Estado, as Diretrizes Norteadoras (SAO PAULO, 2015b) estabelecem que uma das
linhas de acéo para garantir a igualdade expressa no curriculo € o uso das TDIC
como recurso pedagoégico auxiliar para o desenvolvimento das competéncias e
habilidades previstas, posicionando a integragao da tecnologia com o curriculo como
uma das acgdes centrais da atual politica educacional.

Com relacdo ao ambito da rede municipal de ensino, amparado nos referidos
aparatos legais apresentados — e também nos Direitos de Aprendizagem dos Ciclos
Interdisciplinar e Autoral produzidos pela SME (SAO PAULO, 2016) — foi concebido,
em 2017, o Curriculo de Tecnologias para Aprendizagem para a Cidade de Sao
Paulo, sob a orientagdo da Coordenadoria Pedagdgica (COPED) e com o apoio do

Nucleo de Tecnologias Para Aprendizagem (NTPA) da Secretaria Municipal de
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Educacao (SME). Nele destacam-se os Direitos de Aprendizagem, no que se refere

ao trabalho com Tecnologias:

Quadro 4.1 — Os Direitos de Aprendizagem com relagdo ao uso de tecnologias

1. Apreender tecnologias com equidade, utilizando diferentes linguagens/midias.

1(Meammhmmﬁupﬁ;ﬂeﬁemﬂmmﬂuﬁm
com liberdade de escolha, tendo respeitadas as suas estratégias pessoais de
I R
4, Utilizar as tecnologias como linguagens e modos de interacdo para pesquisar,
selecionar, compartilhar, criar para interagir socialmente e tomar decises éticas
no cotidiano.
5. Exercitar o didlogo, argumentar, analisar posicdes divergentes e respeitar decisdes
comuns, procurando ler o mundo e suas transformacdes.

Fonte: Extraido de Curriculo da Cidade. (Acesso 09. Jul 2018).

Este curriculo, cuja abordagem esta articulada com a cultura digital emergente na
sociedade, com as politicas publicas da nacédo e do estado e com as diretrizes para
a educagao do municipio, contempla a integracdo das midias e tecnologias nas
diferentes areas de conhecimento, a fim de “ajustar processos educacionais,
ampliando e ressignificando o uso que fazemos de tecnologias para que os
estudantes saibam lidar com a informacéo cada vez mais disponivel” (SAO PAULO,
2017, p.45).

No caso da area de Matematica, especificamente, o Curriculo do Estado de Séao
Paulo atesta que “é no terreno da Matematica que se abrem as mais naturais e
promissoras possibilidades de assimilagao consciente dos inUmeros recursos que as
tecnologias informaticas podem oferecer no terreno da Educacgdo” (SAO PAULO,
2011a, p.27). Ressalta-se, ainda, que as tecnologias promovem mudangas na
producao, organizagao, acesso e transmissdo do conhecimento, cabendo a escola
preparar o aluno para viver em uma sociedade em que a informacéo é disseminada

em grande velocidade, mas, para isso, a propria instituicao precisa se reinventar:

A tecnologia imprime um ritmo sem precedentes ao acumulo de
conhecimentos e gera profunda transformagédo quanto as formas de
estrutura, organizacdo e distribuicdo do conhecimento acumulado.
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Nesse contexto, a capacidade de aprender tera de ser trabalhada
nao apenas nos alunos, mas na propria escola, como instituicao
educativa (SAO PAULO, 2011a, p.10).

A partir de tais intengdes governamentais de se repensar a escola no contexto
tecnolégico em que vivemos, buscando-se a integracdo das TDIC a educacgéo,
pergunta-se: até que ponto um projeto como o relatado no capitulo anterior poderia
ser replicado, considerando-se a realidade das escolas municipais e estaduais? No
intuito de buscar embasamento para responder a essa questdo, foram colhidas,
diretamente pela autora, informagdes que pudessem ajudar a melhor caracterizar
essa realidade, junto as Secretarias de Educagcdo Municipal e Estadual, através do
Sistema Eletrénico do Servigo de Informagéo ao Cidadao?* e Sistema Integrado de
Informagbes ao Cidadao?®, respectivamente — ambos sistemas on-line que
disponibilizam dados relativos aos 6rgaos e entidades da Administragcao Publica via

Lei de Acesso a Informacgéo.

Foi submetido um questionario® — composto por catorze perguntas, divididas em
duas secoes: infraestrutura e recursos materiais; administragao e recursos humanos
— a ambas as Secretarias, referente ao uso de tecnologias digitais no ensino publico
e, com as respostas recebidas, juntamente com outros dados levantados em
pesquisas feitas por organizagdes relevantes na area de educacgéo no Brasil, serdo
analisados os cenarios atuais, em termos tao objetivos quanto possivel, priorizando-

se bases de dados quantitativas para isso.

Vale ressaltar que uma versdo condensada dessa pesquisa foi submetida e
aprovada para ser apresentada a comunidade académica no CNMAC (Congresso
Nacional de Matematica Aplicada e Computacional), a realizar-se em setembro de
2018.

4.1. Analise dos dados da Secretaria Estadual de Educag¢ao de Sao Paulo

Com relagédo aos recursos infraestruturais levantados (base de dados de dezembro

de 2017), de um total de 5.761 escolas que fazem parte da rede estadual em area

24 Disponivel em: https://esic.cgu.gov.br/sistema/site/index.aspx. Acesso em: 05 jun. 2018.
2 Disponivel em: http://www.sic.sp.gov.br/. Acesso em: 05 jun. 2018.
26 Constam no anexo o questionario com as respectivas respostas da SME-SP e da SEE-SP, na integra.
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urbana de Sao Paulo, apenas 4.740 contam com laboratérios computacionais, as
chamadas Sala Ambiente de Informatica, evidenciando que quase 20% sequer tem
um local destinado para uso pedagdgico de informatica. Dessas 4.740 instituigdes,
cabe ressaltar que 4.234 fazem parte do Programa Acessa Escola, iniciativa que,
desde 2008, trouxe investimentos em equipamentos (um total de 71.299 mil
computadores) para atender as escolas de Ensino Fundamental e Médio de todo
Estado, oferecendo acesso a internet para alunos, equipe escolar e comunidade. As
que nao estdo entre as beneficiadas pelo Programa possuem somente a Sala
Ambiente de Informatica, mas demandam levantamento especifico para colher
informacdes acerca dos equipamentos e situagcado de uso. O que se informou € que
aproximadamente 105 mil maquinas foram enviadas para os ambientes pedagogicos
das unidades escolares desde a criagdao da CIMA (Coordenadoria de Informacéo
Monitoramento e Avaliacdo Educacional), mas referente a forma como se
distribuiram e ao status de funcionamento de cada computador, faz-se necessario
realizar levantamento especifico junto as Diretorias de Ensino. Como ndo houve
tempo habil para uma pesquisa de campo mais detalhada, assume-se que muitas
escolas — 506 mais precisamente — incorrem no risco de entrarem para a conta
estatistica, sem de fato estarem propriamente equipadas, ja que por nao fazerem
parte do programa Acessa Escola, ndo estdo contempladas em eventuais verbas
destinada a renovagdo de maquinario, como aconteceu na ampliagdo do projeto
anunciada em 2014 (SAO PAULO, 2014). A figura 4.1 compila os dados
apresentados até entdo, destacando que dos pouco mais de 80% de escolas que
possuem laboratério de informatica, 11% n&o fazem parte do programa Acessa

Escola, apesar de contar com Sala Ambiente de Informatica em sua estrutura.
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Proporcao das escolas localizadas em areas urbanas de SP em relagao aos
Laboratorios de Informatica e a ades3o ao programa Acessa Escola

—

N2 de escolas que fazem parte do programa
Acessa Escola

B N¢ de escolas gque possuem
Laboratdrio de Informatica

N2 de escolas que NAO fazem parte do
programa Acessa Escola, mas contam com 5ala
Ambiente de Informatica

Ne de escolas que NAO possuem
Laboratdrio de Informatica

Figura 13.1 - Alocagao de recursos computacionais na rede estadual urbana de SP (SEE-
SP)

Fonte: Elaborado pela autora

O fato de contar com sala de informatica, porém, ndo implica necessariamente em
uso pedagdgico desse espacgo. Assim, quando questionada a respeito de qual era o
controle sobre o uso efetivo dos laboratorios, a fim de se levantar com que
frequéncia eram utilizados pelos professores em atividades com os alunos, a SEE-
SP alegou ainda nao ser possivel obter tais dados de acesso aos computadores de
forma automatica, mas que ja se encontra em fase de especificacdo procedimento

para aquisicao de licencas de software especifico para este fim.

No que se refere ao maquinario existente nas escolas, a maioria foi disponibilizada
por licitacdo — modelos de mesa, em rede, ltautec com especificacbes técnicas
padronizadas?’ — mas também ha equipamentos adquiridos em processo de doagéo

por meio de contratos de outsourcing firmados com o Consércio Proeducar. Cabe

27 Segue em anexo tais especificagdes, fornecidas pela SEE-SP.
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salientar que muitos dos modelos de equipamentos que fazem parte da rede sao
considerados obsoletos, podendo entdo apresentar configuragdes inferiores as
padrao. Por isso, mais uma vez, o fato de haver salas de informatica equipadas nao
implica, necessariamente, em usabilidade, haja vista a possibilidade de

comprometimento parcial ou total da qualidade do maquinario existente.

Pensando-se na questao de portabilidade, para nao restringir o uso das TDIC a um
espaco fisico dentro da escola, questionou-se sobre a existéncia de outros
equipamentos, além dos computadores de mesa. Verificou-se que apenas 69
escolas ETI (Escola de Tempo Integral), pertencentes ao Projeto Ensino Integral,
contam com notebooks, netbooks e projetores interativos, desfrutando, para isso, de
rede sem fio, através de controladores wireless e Acess Points implantados em
ambientes pedagogicos, para uso dos alunos. Além desses notebooks destinados as
ETI, a SEE-SP alegou que ja foram também disponibilizados, dentro de uma
iniciativa do Proinfo Integrado — programa do Ministério da Educacdo (MEC),
desenvolvido em parceria com estados e municipios, voltado para o uso didatico-
pedagogico das TDIC no cotidiano escolar, articulado a distribuigdo e instalagao de
equipamentos tecnolégicos nas escolas e a promogdo de capacitagdo de
professores, técnicos, gestores e agentes educacionais — cerca de 73 mil tablets
educacionais beneficiando professores do Ensino Médio de 3950 escolas, através
do Fundo Nacional de Desenvolvimento da Educagéo (FNDE), 6rgdo que repassa os
recursos para os estados. Foram pré-requisitos para definir por onde comecar a
distribuicdo de tablets: ser escola urbana de Ensino Médio, ter internet banda larga,
laboratério do Programa Nacional de Tecnologia Educacional (Prolnfo) e rede sem
fio (Wi-Fi).

Cabe ressaltar que nao foi informado pela SEE-SP o numero de escolas da rede,
além das ETI supracitadas, que gozam efetivamente de Wi-Fi para uso pedagogico,
pois de acordo com a Pesquisa TIC Educacgdo 201628, conduzida pelo Centro

Regional de Estudos para o Desenvolvimento da Sociedade da Informagao

28 Disponivel em: http://cetic.br/media/docs/publicacoes/2/TIC_EDU_2016_LivroEletronico.pdf. Acesso em: 26
mai. 2018.
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(Cetic.br)?®, mais de 60% dos diretores de escolas levantadas que tinham Wi-Fi em
suas dependéncias afirmaram que o uso dessa conexao nao € permitido aos alunos,
sendo bloqueada por senha para uso administrativo, somente. Apesar de tratar-se
de uma pesquisa em ambito nacional — com amostras de todas as regies de
escolas da rede urbana do Brasil, de ambas as redes publica e privada — verificou-se
0 mesmo padrao de resultados para todas as regides, inclusive a sudeste, da qual
Sao Paulo faz parte. Logo, ainda que os numeros absolutos da pesquisa néo
possam ser transpostos a realidade estadual, os relativos o podem (figura 4.2).
Verifica-se que, apesar de os dados indicarem um crescimento da quantidade de
instituicbes com presencga de rede sem fio, os percentuais de acesso pelos alunos
se mantiveram nos mesmos patamares observados em 2015: a maioria das escolas,
tanto publicas quanto particulares, que possuiam acesso a internet ndo permitiam o

uso da rede Wi-Fi pelos alunos.

ESCOLAS, POR RESTRICOES PARA O USO DA CONEXAO SEM FIO (2015 -2016)
Total de escolas com acesso a Internet (%)

2015

2016

Il Dt USO LIVRE PARA TODOS, INCLUSIVE PARA OS ALUNOS

B DE USO RESTRITO OU COM SENHA E 0S ALUNOS NAO PODEM ACESSA-LA
Il Dt USO RESTRITO OU COM SENHA, MAS ALUNOS PODEM ACESSA-LA

Bl nAo PossUIl Wi

Figura 4.2 - Grafico de distribuicao de acesso a rede WiFi nas escolas levantadas (2015 -
2016)

Fonte: Extraido de TIC Educagao 2016 (Acesso 19 jun. 2018)

22 O Cetic.br é um departamento do Nucleo de Informagdo e Coordenacdo do Ponto BR (Nic.br) — entidade civil,
sem fins lucrativos — que implementa as decisdes e projetos do Comité Gestor da Internet do Brasil (Cgi.br).
desde 2005. E responséavel pela producio de indicadores e estatisticas sobre a disponibilidade ¢ uso da internet
no Brasil, divulgando analises e informagdes periddicas, em parceria com renomados institutos de pesquisa,
sobre o desenvolvimento da rede no pais, em domicilios, escolas, empresas, etc.
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Sendo assim, incorre-se no risco de a iniciativa supracitada de levar tablets aos dois
tercos de escolas da rede estadual ndo ser significativa em ganhos pedagdgicos, ja
que nao foram fornecidos maiores detalhamentos sobre esse projeto, em termos de
uso efetivo em sala de aula, condicdes dos equipamentos e/ou impactos no

processo de ensino-aprendizagem.

O que se sabe, porém, a partir de noticia veiculada no Portal do Governo em
setembro de 2017, € que existe uma mobilizacdo — que ainda € s6 um “plano de
tecnologia proposto pela Pasta”, mas que reconhece a importancia de se ampliar o
acesso ao wi-fi e visa atingir todas as escolas da rede até outubro de 2018. Também
aponta-se para a importancia de se buscar mais de uma fonte de abastecimento de
rede, além da Intragov (infraestrutura unica de comunicagao e servigos, implantada
pelo Governo do Estado de S&o Paulo, que abrange todo o Estado, podendo ser
compartilhada por diferentes 6rgdos de Governo estadual, municipal e federal) para
melhorar a conexdo permanente e ampliar as possibilidades de distribuicido de sinal
entre atividades pedagdgicas e administrativas. A expectativa € de instalagdo em até
500 escolas por més (SAO PAULO, 2017).

Com relagao a estrutura operacional, embora 5.140 unidades possuam acesso a
internet — o que representa quase 90% do total de escolas da rede, conforme
ilustrado na figura 4.2 — as velocidades ofertadas oscilam muito, variando entre 2
Mbps e 16 Mbps, apontando para uma instabilidade na conexdo. Ainda que se
alegue que em cerca de 80% delas (o que corresponde a, aproximadamente, 4.410
escolas) atinge-se um patamar de operagdo de 8Mbps, o problema € que essa
velocidade é disputada entre os ambientes administrativo e pedagdgico, através da

rede unica, Intragov.
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Proporgao das escolas localizadas em areas
urbanas de SP em relacao ao acesso a Internet

m Numero de escolas COM acesso a internet

Numero de escolas SEM acesso a internet

Figura 4.3 - Distribuicdo de acesso a internet na rede estadual urbana de SP (SEE-SP)

Fonte: Elaborado pela autora

Para se ter uma ideia do quao baixa é essa velocidade, a Google for Education
recomenda, como configuragdes®® minimas de rede para o bom funcionamento da
plataforma, que se dimensione a largura de banda para uso de 0,2 a 0,5 Mbps por
usuario — em casos de uso para streaming de video em alta qualidade ou
videochamadas via Hangout®' essa recomendagdo aumenta para, no minimo,
1Mbps por conexao ativa — o que significa que, na melhor das hip6teses, a maioria
das escolas conseguiria ter, ao total, cerca de 40 usuarios conectados ao mesmo
tempo, de tal maneira que, se considerarmos ainda o rateio para o0 uso

administrativo, o uso pedagdgico seria minimo.

Verifica-se, assim, com relacao aos dados apresentados até entdo, que em torno de
20% das escolas alvo do levantamento realizado n&o apresentam um espaco
destinado ao uso pedagogico de computadores e, ainda, em torno de 10% sequer
tem acesso a internet, mostrando que ha mais caréncia de infraestrutura fisica do

que operacional — os 10% de diferenga nessa conta, que tem acesso a internet mas

30 Disponivel em: https://goo.gl/PGhwKi. Acesso em: 01 jun. 2018.
31 Ferramenta para troca de mensagens instantdneas e/ou chat de video do Google. Para mais informagdes,
consultar apéndice A.
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nao tem Sala Ambiente de Informatica, provavelmente desfrutam da conectividade
apenas em ambientes administrativos, carecendo de um uso pedagdgico dessa
tecnologia. Além disso, as unidades que contam com laboratorios, em sua maioria,
estdo desprovidas de equipamentos modernos, de tal maneira que as configuragdes
de muitos computadores estdo aquém da desejada para viabilizar praticas
pedagdgicas recorrentes, principalmente quando a velocidade de conexao em rede
— que ja ndo é das mais rapidas — precisa ser rateada com o setor administrativo das

escolas.

Ja no que se refere aos recursos humanos envolvidos, como a concepcao curricular
adotada pela SEE-SP nao prevé aulas de informatica desarticuladas do Curriculo
Oficial das Escolas Estaduais, ndo ha capacitacdo de responsavel para operar os
laboratorios, isto €, ndo existe no quadro o cargo oficial de monitor de informatica, de
maneira que cabe ao professor que estiver fazendo uso desse ambiente com seus
alunos, o suporte técnico necessario, o que pode ser bem problematico sem o

devido treinamento.

Sendo assim, questionou-se sobre iniciativas de capacitacido docente, por parte do
orgao publico e/ou com apoio de outras instituicbes privadas, para a inclusdo das
tecnologias as praticas pedagdgicas e constatou-se que a SEE-SP tem parceria com
o MEC, Fundacdo Lemnan, Microsoft, Google e outras empresas que oferecem
cursos cujos conteudos sao avaliados pela equipe curricular e, em caso de acordo
com o trabalho realizado pela SEE-SP, sdo ambientados e ofertados aos
professores da rede. Dentre alguns projetos de formagao promovidos, por meio da
Escola de Formacdo e Aperfeicoamento dos Professores “Paulo Renato Costa
Souza” (EFAP), da Coordenadoria de Gestdo da Educacédo Basica (CGEB) e de

parcerias com outras Instituicbes, podem-se citar:

e e-Proinfo (MEC), apresentando quatro cursos (Introdugédo a Educacao Digital,
Elaboracdo de Projetos; Redes de Aprendizagem; Ensinando e Aprendendo
com as TIC) que sao ofertados pelas Diretorias de Ensino com instrugbes da
SEE;
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e Série Elementos: Aprendizagem Baseada em Projetos (Fundagao
Bradesco/Intel);

e Estudos Autdnomos: Introducédo a Educacgao Digital (Proinfo/MEC/SEE-SP);
e Aventuras do Curriculo+;

e Oficinas Virtuais Curriculo +;

e Curriculo + em acao;

e Ensino Hibrido (Fundagao Lemann);

¢ Intel - Fundamentos Basicos (Fundagao Bradesco/Intel);

e Fundamentos Google para o ensino (Google);

e Internet Segura — Bom para vocé! (FDE);

e Pilares da Educacgao Digital;

e Windows na sala de aula e Live Edu (Microsoft).

E importante registrar que todas as capacitagbes listadas acima sdo ministradas
através de Ambientes Virtuais de Aprendizagem (AVA), mas no intuito de oferecer
um suporte também presencial, a SEE-SP, em cada uma de suas 91 Diretorias de
Ensino em todo o estado de S&o Paulo, conta com um Professor Coordenador de
Tecnologia Educacional que pode ser acionado por cursistas, ou mesmo por
professores que nao tenham realizado nenhum curso, para tirar duvidas. Ressalta-
se ainda, que esses profissionais das Diretorias de Ensino também possuem

autonomia para ofertar cursos presenciais com os professores sob sua jurisdigdo.

Complementarmente a essas formagdes descentralizadas, entre 2014 e 2015, foi
oferecida a formacgao presencial intitulada “Expedicdo Videoaulas+”, aos sabados,
envolvendo as 91 Diretorias de Ensino distribuidas por todo o estado de Sao Paulo.
Cerca de 800 professores e Professores Coordenadores de Nucleo Pedagdgico
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(PCNP) participaram dessa oficina, que contou com uma equipe de profissionais da
area do cinema para ajudarem os participantes a produzirem suas videoaulas.
Dessa experiéncia, além das videoaulas que foram produzidas pelos professores e
que fazem parte do acervo da plataforma Curriculo+, resultou também uma web
série com 10 episddios, que também esta disponivel nesta plataforma e que tem o
proposito de contribuir para a formacdo dos professores, a distancia, para a

producgao de videoaulas.

Além disso, entre 2016 e 2017, em parceria com a Microsoft, foi oferecida formacao
presencial, através de oficinas, com énfase no uso de TDIC no contexto escolar para
professores, gestores e Professores Coordenadores do Nucleo Pedagdgico. Entre
outros, o principal objetivo era apresentar o pacote Office 365, por meio da
experimentagdo de algumas ferramentas (Office Mix, One Note, Skype, etc.), a fim
de mostrar como estas poderiam facilitar o dia a dia da gestao escolar e do fazer
pedagogico. Segundo a SEE-SP, essa formagao aconteceu em 30 polos regionais,
contando com a participacdo de todas as Diretorias de Ensino. Como forma de
estendé-la aos demais servidores, os PCNP de Tecnologias Educacionais tornaram-
se multiplicadores e ficaram responsaveis por instituir oficinas especificas e
descentralizadas, de acordo com o planejamento de formagédo de cada Diretoria —
planejamento esse que compete ao CETEC/CEGEB (Centro de Estudos e
Tecnologias Educacionais), particdo responsavel por fomentar a criacdo de
programas de capacitacdo de docentes da rede estadual.

Quando questionada a respeito de projetos de maior relevancia na rede,
principalmente na area de Matematica, a SEE-SP destacou o programa Curriculo+3?,
que tem como objetivo incentivar a utilizagdo da tecnologia como recurso
pedagogico para inspirar praticas inovadoras em sala de aula, a fim de promover
maior motivagao, engajamento e participagao dos alunos com o processo educativo,
visando, prioritariamente, ao desenvolvimento da aprendizagem. Lancada em
fevereiro de 2014, a iniciativa Curriculo+ desdobra-se a partir de uma plataforma
online de conteudos digitais (videos, videoaulas, jogos, animagdes, simuladores e

infograficos), articulados com o Curriculo do Estado de Sdo Paulo e disponibilizados

32 Disponivel em: http://curriculomais.educacao.sp.gov.br/. Acesso em: 19 jun. 2018.
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por meio de um processo de curadoria realizado por uma equipe composta por
PCNP de diversas Diretorias de Ensino da rede, representantes de todos os niveis
de ensino e disciplinas curriculares. Em particular, o projeto Aventuras Curriculo+33 é
uma das agdes do programa que merece destaque, pois volta-se especialmente
para o reforco da aprendizagem de Matematica — e também de Lingua Portuguesa.

Sua implantacdo considera que:

Os indicadores de aprendizagem demonstram consideravel
quantidade de alunos do 6° ao 9° ano do Ensino Fundamental e da
12 a 32 série do Ensino Médio que, embora alfabetizados,
apresentam dificuldades significativas no estudo das disciplinas de
Matematica e Lingua Portuguesa (SAO PAULO, 2015b).

Assim, desde 2015, a CGEB, por meio do CETEC e da EFAP, em parceria com o
Instituto Natura e o Instituto Inspirare, implantou esse que é considerado um dos
projetos mais importantes de recuperagdo das aprendizagens de Matematica e
Portugués que ainda nao foram consolidadas pelos alunos, a ser desenvolvido
durante o periodo regular das aulas dessas disciplinas. Ele é destinado aos
estudantes matriculados nos Anos Finais do Ensino Fundamental (EF) ou em
qualquer uma das séries do Ensino Médio (EM), objetivando tornar as aulas mais
diversificadas e dindmicas com o uso de tecnologias digitais. O “Aventuras
Curriculo+: Matematica” langa mao de conteudos matematicos de forma ludica e
envolvente, por meio de uma narrativa gamificada, na qual o aluno é desafiado a
cumprir pequenas missdes que renderdao bénus para a grande missao de salvar o
Planeta Terra; o professor assume o papel de mediador na realizacao das missdes,

configurando-se como mestre da aventura.

Pela especificidade dos recursos existentes nesse projeto de recuperagao, tais como
a navegacao pela plataforma Curriculo+, a indicagdo e o uso pedagdgico e com
propriedade dos Objetos Digitais de Aprendizagem (ODA), a presenga marcante das
narrativas gamificadas que perpassam as missdes etc., faz-se necessaria a oferta
de cursos de capacitagdo para os Professores da Educagédo Basica Il (PEB II),

atuantes nos Anos Finais do EF e no EM. Sendo assim, o projeto também contempla

30 video de apresentacdo do Aventuras Curriculo+ esta disponivel em: http://youtu.be/sVAhtWhstag. Acesso em:
14 jun. 2018.
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a formacdo desses docentes para usarem o ambiente virtual, possibilitando-lhes
compreender os caminhos e desafios que as novas tecnologias trazem para a
educacdo matematica, explorando-se os beneficios da gamificacdo. De acordo com
a gestora do curso, Camila Lopes, a plataforma é uma forma de engajar tanto alunos
como educadores nos processos de ensino-aprendizagem. Ela destaca que cerca
de 90% dos professores que responderam as pesquisas de satisfagdo perceberam

impacto positivo na aprendizagem dos alunos (LOPES, 2017).

Como se pode notar, o “Aventuras Curriculo+: Matematica e Lingua Portuguesa” &
um projeto de recuperagado diferenciado, especialmente no que diz respeito a
metodologia utilizada, o que evidencia a existéncia de iniciativas inovadoras no
ensino publico. Vale ressaltar que, em 2017, esse projeto ficou entre os cinco
finalistas do Prémio Mario Covas®* e recebeu Meng&o Honrosa na categoria “Melhor
servico prestado para a populagao”. Em 2018, esta prevista a continuidade do

projeto a partir do segundo semestre do ano letivo.

Outra iniciativa prevista para 2018, de acordo com a SEE-SP, é a formagéo para uso
da plataforma Matific®®> — outra plataforma que se vale da gamificagdo como
estratégia metodolégica de ensino - para professores de todas as Classes
Hospitalares do Estado. A partir da iniciativa do Pitch Gov3¢ da Secretaria de
Governo (Dec. N° 61.492, 17/9/2015) e do convénio estabelecido com a Secretaria
da Educagao (SEE-SP/CETEC), o uso dessa plataforma, voltada especificamente
para o ensino da Matematica dos Anos Iniciais do Ensino Fundamental, sera testado
em 5 Diretorias de Ensino da capital, sendo que cerca de 1200 estudantes da rede
publica devem ser beneficiados mensalmente pela iniciativa “piloto”. A plataforma
Matific conta com 1600 jogos pedagogicos alinhados com o curriculo do Estado de
Sao Paulo e também disponibiliza cerca de 600 planos de aula para o professor se
inspirar, bem como oferece relatérios de desempenho dos alunos de forma

automatica e em tempo real. Cabe ressaltar que essa ndo € uma iniciativa inédita,

3% O Prémio Mario Covas reconhece, anualmente, as melhores praticas de gestdo plblica no ambito estadual e
municipal.

35 Disponivel em: https://www.matific.com/bra/pt-br/home/. Acesso em: 21 jun. 2018.

36 Programa do Governo do Estado voltado a atrair propostas inovadoras na solugio dos desafios da
administragdo publica, em acdo conjunta com o setor privado.
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mas sim um projeto de extensdo do uso da plataforma na rede paulista, que ja
beneficia 105 escolas, por conta de uma parceria entre a Diretoria de Ensino Centro

Oeste, a ONG Parceiros da Educacéao e a Matific.

Deve-se atentar, no entanto, para as limitagées do formato “piloto” e ndo escalar dos
mesmos, ja que, no caso do Matific, um namero irrisério de escolas desfruta da
parceria e (105 de um total de 5.761 que compdem a rede) e a extenséo do uso esta
prevista somente para classes hospitalares, reforcando o carater limitador dessa
iniciativa. No caso do Aventuras Curriculo+, também existe certa limitacdo, pois o
projeto tem publico-alvo selecionado por meio da Secretaria Escolar Digital (SED),
que define, por meio de uma base de dados, para quais professores cadastrados as
edicbes dos treinamentos devem acontecer, via AVA, em momento precedente ao
inicio das aulas do Projeto. Sendo assim, ainda que essa base de dados seja
atualizada mensalmente, incorre-se no risco de docentes interessados ficarem

excluidos da iniciativa, por uma questao burocratica.

Além disso, a caracteristica desse projeto € de um produto acabado, ja pronto para
ser executado, ndo dando ao professor qualquer margem criativa de aplicagdo. Os
modulos sao pré-definidos pela curadoria, de maneira que os professores ndo tém
acesso a totalidade do software a ser utilizado nas semanas previstas de curso, mas
somente as etapas a serem trabalhada com os alunos na semana anterior a
aplicacdo da atividade. Com isso, compromete-se a visdo geral do objeto de
aprendizagem a ser trabalhado (NOGUEIRA, 2017).

Marcelo (2009) corrobora que esse formato de produto pronto, entregue acabado ao
professor para que ele apenas execute, sem participar do processo, abre margem
para a desconfianga com o uso de tecnologias no ensino, ja que ndo se encaixa com
a premissa de desenvolvimento do docente como “artesdo”, que deve se apropriar
de sua pratica, através da construcdo de seus proprios meios e técnicas,

desenvolvidos por tentativa e erro em sala de aula:

Creio que existe uma desconfianga endémica dos docentes diante
das tecnologias. E n&o creio que seja algo intencional, mas talvez
seja devido ao fato de que a apresentagdo das tecnologias, como
produtos acabados, ja projetados e prontos para utilizar, se encaixa
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muito mal com a ideia do docente como artesdo — acostumado a
fazer seus proprios desenhos, com seus proprios meios e com sua
técnica desenvolvida a partir de ensaio e erro, ou mesmo da
observacao de outros artesdos — fazendo com que ele tenha que
“‘desmontar” os projetos e processos para poder assim apropriar-se
deles (MARCELO, 2009, p.126).

Por essa razao, a participagdo nas etapas de desenvolvimento da metodologia das
aulas, bem como na selecao das atividades para implementacao das atividades sao
fundamentais para que os professores do Aventura Curriculo+ ndo se transformem
em meros tutores das aulas, replicando de maneira sistematica e pouco
personalizada os ensinamentos sem o devido desenvolvimento de senso critico

sobre suas praticas.

Outro ponto levantado por Nogueira (2017), com relagdo ao Programa Curriculo+, &
que nao houve investimento em acbes que contribuissem com a melhoria da
infraestrutura nas unidades escolares quanto a compra de equipamentos,
manutencido dos existentes e liberacdo do sinal de Wi-Fi nas salas de aula, o que
prejudicou muito a utilizagdo das plataformas on-line previstas pelo Programa, sendo
o Aventuras Curriculo+: Matematica uma delas. Ainda de acordo com a autora, em
2015, um ano apés a implantagao da ferramenta, foram registrados cinco milhées de
acessos; “entretanto, um numero significativo de professores ainda ndo conhece o
recurso e, mesmo dentre aqueles que o conhecem, muitos nunca acessaram a
Plataforma” (NOGUEIRA, 2017, p.135).

Verifica-se, assim, que embora, de fato, haja uma série de projetos tecnoldgicos
acontecendo na area de Matematica na rede publica estadual, ha que se relativizar
algumas das informagdes passadas pela SEE-SP, haja vista o ndo detalhamento
sobre dificuldades e problemas encontrados em suas implantagdes.

4.2. Analise dos dados da Secretaria Municipal de Educagao de Sao Paulo

Com relacdo aos recursos infraestruturais, levantou-se que, de um total de 2.577
escolas publicas que estdo cadastradas na rede municipal em area urbana de Sao
Paulo (base de dados de dezembro de 2017), somente 1021 contam com os

chamados Laboratério de Informatica Educativa (LIE). A figura 4.4 ilustra essa
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distribuicdo, evidenciando que mais de 60% das escolas estdo desprovidas de
ambiente computacional para fins pedagodgicos. Esse numero pode chocar a
primeira vista, apontando para uma situagdo de muita caréncia em infraestrutura,
mas quando destrincham-se as escolas da rede por tipo, verifica-se que
praticamente 100% das Escolas Municipais de Ensino Fundamental (EMEF),
Escolas Municipais de Ensino Fundamental e Médio (EMEFM) — que sao os
segmentos de maior relevancia para o ambito deste trabalho — e também das
Escolas Municipais de Educacgao Bilingue para Surdos (EMEBS) estdo dentro dos
40% do total de escolas que conta com LIE. Isso significa que ha uma grande parte
de escolas de outros tipos — Escolas Municipais de Educacao Infantil (EMEI),
Centros de Educacao Infantil (CEl), Centros de Educacao e Cultura Indigena (CECI)
Escolas Municipais de Ensino Especial (EMEE), Centro Municipal de Educagao
Infantil (CEMEI), dentre outros — as quais conjuntamente constituem maioria
numeérica na rede, e que nao contam com laboratério de informatica, mas o que nao
necessariamente se configura como caréncia de recurso governamental, mas sim
como uma nao priorizagdo deliberada para esse tipo de investimento. Os detalhes
desse levantamento, com a discriminacéo por tipo de escola e devida distribuicdo de

laboratérios por entre esses tipos consta na figura 4.5 e 4.6, respectivamente.

Distribuicao das Escolas Publicas da Rede Municipal de
Sao Paulo com relagao a infraestrutura de informatica

B Escolas COM laboratdrio de informatica

Escolas SEM laboratorio de informatica

Figura 4.4 - Alocacao de LIE na rede municipal urbana de Sao Paulo (SME-SP)

Fonte: Elaborado pela autora
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Distribuicao das Escolas Publicas da Rede Municipal
de Sao Paulo por tipo de escola

E 8
0,31%

e EMEFMs

m EMEBSs

2016
78,23%

Outros

Figura 4.5 - Distribuicdo dos tipos de escola da rede municipal urbana de Sao Paulo (SME-
SP)

Fonte: Elaborado pela autora
Distribuicao das Escolas Publicas da Rede

Municipal de Sao Paulo com infraestrutura de
informatica por tipo de escola

546 |
53,48%

EMEFs com laboratdrio de informatica

EMEFMs com laboratorio de informatica
® EMEBSs comy laboratdrio de informatica

Outros com laboratdrio de informatica

0,78%

Figura 4.6 - Distribuigdo de escolas com LIE por tipo de escola na rede municipal (SME-SP)
Fonte: Elaborado pela autora
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No que se refere as condigdes de conectividade oferecidas, alegou-se que todas as
EMEF, EMEFM e EMEBS possuem acesso a internet por meio dos equipamentos
disponibilizados nos seus laboratérios de informatica — os quais contam com 21
equipamentos desktop destinados a alunos e professor — mas nada se detalhou
sobre as configuragbes de velocidade da rede, apenas que “estdo em andamento
procedimentos que visam a melhoria na oferta de conectividade, por meio de
mecanismos como nova arquitetura de rede de dados, renovagao dos equipamentos
de rede e instalacdo de novos links de acesso a internet nas unidades escolares”
(SME, 2018).

Com relacao as especificacdes técnicas do maquinario, foi constatado que os atuais
laboratorios contam com desktops com configuragdes que variam entre dispositivos
Intel Core I3 a Intel Core 15, memoria de 4 a 8Mb e HD 200 a 500Gb. Os monitores
podem ser de 14 ou 15 polegadas. Ressalta-se que, durante este primeiro semestre
de 2018, a SME pretende substituir integralmente o parque de equipamentos dos
laboratérios de informatica por notebooks Intel Core 15, memodria de 8Mb, HD de
500Mb e monitor de 14 polegadas. Além desses equipamentos, os laboratorios

possuem ainda uma impressora multifuncional e projetor multimidia.

Essa infraestrutura por si s6, porém, nao significa nada se ndo houver uso efetivo
desse espacgo por parte dos docentes em suas praticas pedagodgicas. Sendo assim,
qguestionou-se sobre a frequéncia de aulas ministradas nos laboratérios e constatou-
se que esta prevista — de acordo com o artigo quinto da portaria que regulamenta o
uso desses espagos — ao menos uma aula por semana que faga uso dos LIE na
grade curricular de todos os anos do Ensino Fundamental: “o atendimento as
classes no Laboratério de Informatica Educativa dar-se-a dentro do horario regular
de aulas dos educandos, assegurando-se 1 (uma) hora-aula semanal para cada
classe em funcionamento”, sendo que “as atividades realizadas deverao integrar o
Projeto Politico-Pedagdgico da Unidade Educacional e atender as diretrizes
curriculares da Secretaria Municipal de Educagao” (SME, 2015). Ressalta-se, ainda,
que podem ocorrer outras atividades de diferentes componentes curriculares
desenvolvidas com o apoio do laboratério e de seu Professor Orientador de
Informatica Educativa (POIE).
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Diferentemente das escolas da rede estadual que ndo contam com profissionais
capacitados para esse suporte técnico, na rede municipal estao previstos de um a
trés POIE (artigo quarto dessa mesma portaria), dependendo da quantidade de
turmas da unidade escolar. Estes recebem capacitacdo no minimo bimestral para
desenvolver o trabalho com tecnologias junto aos professores em suas aulas.
Ressalta-se, no entanto, que a SME afirmou nao instituir formacdes especificas para
os docentes que n&o sejam os POIE — e tampouco dispde de bases de dados que
sistematizem treinamentos realizados por professores da rede, por iniciativa prépria,
fora do ambito das formacdes ofertadas pela SME — de maneira que nao se tem

qualquer controle sobre os conhecimentos tecnoldégicos do corpo docente.

Para Dutra (2010), tal falta de capacitagdo docente pode ser problematica do ponto
de vista do planejamento das atividades pedagdgicas com tecnologia, pois o POIE
nao €, necessariamente, especialista da disciplina em questdo. Ainda que ele
represente uma fungdo especializada na escola que deve prestar suporte a pratica
pedagogica, ndo se limitando a ser um mero técnico de TI, vale ressaltar que esse
profissional deixa de lecionar a disciplina para a qual foi formado e admitido em
curso de acesso e passa a assumir uma nova funcdo que envolve muitas tarefas
administrativas, distanciando-o, muitas vezes, da realidade pedagdgica. Dentre
essas atribuicbes gerenciais, estdo — de acordo com o artigo terceiro da portaria que
regulamenta o uso dos LIE — organizar o espaco fisico e gerir os horarios de
agendamento das aulas, mapear problemas em relagdo ao uso e estado de
conservagao dos equipamentos para entrar em contato com o Suporte Técnico, criar

registros das ag¢des desenvolvidas nos laboratérios, dentre outras (SME, 2015).

Sendo assim, ainda de acordo com o autor, embora a legislagdo também preveja
atribuicbes pedagdgicas ao POIE, como participar da elaboragé&o do Projeto Politico-
Pedagdgico da Unidade Educacional, da constru¢do do curriculo e de todas as
atividades previstas no Calendario de Atividades, além de construir instrumentos que
possibilitem o diagndstico, acompanhamento e avaliagdo dos processos de ensino-
aprendizagem, é fundamental incluir os docentes ministrantes das disciplinas nas
capacitagdes para uso de TDIC para um melhor aproveitamento do uso pedagdgico
dos LIE.
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Com relagédo a existéncia de projetos institucionais que fomentem a utilizagcéo
desses laboratérios, a SME-SP destacou os programas Aluno-Monitor e Robética

Criativa, nos termos das Portarias n°® 1997/09% e n° 8.699/20163%, respectivamente.

O programa Aluno-Monitor visa o desenvolvimento do protagonismo do aluno,
através do uso das TDIC na escola, contribuindo com o Professor Orientador de
Informatica Educativa (POIE) e professores das diferentes areas de
conhecimento/disciplinas, no auxilio de atividades realizadas nos laboratorios —
atividades estas que acontecem em horario regular de aulas dos demais alunos e
em horario anterior ou posterior aos da grade do aluno monitor. Para isso, esta
prevista a formagao desse aluno — que para se candidatar precisa atender a alguns
requisitos, como familiaridade com a tecnologia, disponibilidade para participagdo no
curso de formagao continuada, comprometimento com o trabalho voluntario, dentre
outros — por meio de encontros semanais com o POIE e o grupo de monitoria, para
elaboracdo de pautas, orientacdes sobre o papel e responsabilidades de cada um

em relagao ao grupo, estudo, pesquisa, etc. (SME, 2009).

Verifica-se, nesse contexto, que o monitor ndo se configura como aluno, nem
professor, mas sim como um importante elo entre o POIE, os professores e o0s
demais alunos da escola, contribuindo de forma decisiva para a inclusdo de todos na
cultura digital. Tem-se ainda que a fungdo do aluno monitor ndo € simplesmente
executar tarefas repassadas pelo POIE, mas colaborar ativamente nas acdes
promovidas no laboratério de informatica para o desenvolvimento de projetos, de
maneira a desenvolver habilidades de protagonismo, corresponsabilidade e postura

ética, frente aos compromissos e envolvidos em cada projeto.

Com relagdo ao programa Robotica Criativa, seu principal objetivo é “disseminar a
utilizacdo da robdtica e da linguagem de programagdo como ferramentas de
experimentagdo e construcdo do conhecimento” e isso envolve promover aos
educandos o “desenvolvimento de habilidades ligadas a légica, nogado espacial,

pensamento matematico, colaboragéo, trabalho em grupo, habilidades motoras e

37 Disponivel em: <https://g00.gl/TxsXC3>. Acesso em: 02 jul. 2018.
38 Disponivel em: <https://goo.gl/r2ua9T>. Acesso em: 02 jul. 2018.
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organizagcdo e planejamento de projetos interdisciplinares”, fortalecendo assim a
cultura digital na escola (SME, 2016, artigo 2°).

De acordo com a legislagdo, a SME fica responsavel pelo fornecimento de kits
estruturais e eletrbnicos, bem como de pecas de reposicdo, de maneira que as
unidades interessadas em aderir ao programa deverao seguir as orientagdes do
Nucleo de Tecnologias para a Aprendizagem: 6rgao da SME responsavel por lancar
desafios periddicos e eventos com mostras de trabalhos produzidos. Prevé-se,
ainda, a formagao continuada de professores por meio de cursos oferecidos pela
Coordenadoria Pedagdgica (COPED), a fim de subsidiar o desenvolvimento das

atividades.

Ainda que n&o tenham havido maiores detalhamentos sobre resultados praticos
desses projetos, por parte da SME — em termos de eventuais dificuldades
encontradas ou problemas de implementacao/operacdo ou relato de casos de
sucesso — ambos merecem o devido reconhecimento por se tratarem de iniciativas
inovadoras que fazem o uso da tecnologia no contexto pedagdgico e que visam
instituir valores de protagonismo juvenil, colaboracdo, estimulo a liberdade de
criacdo e tomada de decisao, entre outros, fundamentais a formag¢ao e emancipacao

do jovem do século XXI.

Quando questionada sobre a existéncia de outros tipos de recursos computacionais,
como tablets e notebooks para serem usados em sala de aula, a SME n&o concedeu
informacdes a respeito, apenas reafirmando que “os laboratérios sdo aparelhados
com os equipamentos previamente descritos”, dando-se a entender, assim, que nao
ha investimentos significativos em outros equipamentos, além dos computadores de
mesa — 0 que acaba por limitar as atividades tecnoldgicas a um unico espago. No
intuito de aprofundar tal devolutiva vaga por parte do 6érgédo publico, buscou-se
maiores informag¢des em canais de comunicagéo e noticias divulgadas em nome da
Prefeitura de Sao Paulo, a fim de se investigar iniciativas recentes nesse sentido. E
foi constatado, em noticia®® divulgada pelo portal eletronico da Prefeitura, em
dezembro de 2017, que a SME-SP adquiriu, nessa época, 16.830 notebooks para

39 Disponivel em: <https://goo.gl/NJkEpJ>. Acesso em: 28 jun. 2018.
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serem alocados em todas as 561 unidades de EMEF, EMEFM e EMEBS (30
computadores para cada) ja no primeiro semestre de 2018. Tais equipamentos
deverdo fazer parte dos novos Laboratérios de Educacgéo Digital (LED), que seréo
destinados para as aulas de Tecnologia do recém-langado Curriculo da Cidade — o
primeiro do pais que traz aulas de programacao e letramento digital a partir do 1°
ano do Ensino Fundamental, englobando temas atuais e importantes como
seguranca e ética nas redes. Esses laboratérios contardo com kits de robdtica e
pretendem servir de espaco a aulas inovadoras. Vale ressaltar que o novo curriculo
chega a rede com material de apoio para as aulas e formacado dos professores,
inclusive dos cerca de 800 Professores Orientadores de Informatica Educativa
(POIE), que atuam nas escolas municipais. Estas receberdo também computadores
destinados a modernizar sua estrutura administrativa, sendo que o investimento total
para a compra dos notebooks é de R$ 40 milhdes e inclui instalagdo, configuragdo e
garantia. (SAO PAULO, 2017).

Pensando-se em outras possiveis agdes para fomentar a formagao docente e o uso
da tecnologia em sala de aula, questionou-se o 6rgdo publico sobre a existéncia de
parcerias com instituicdes relevantes no ambito educacional e descobriu-se que “a
SME tem Termos de Cooperacdo Técnica firmados com a Microsoft, a Fundagao
Lemann e em tramitagdo com a Google, visando a utilizagdo de plataformas de
colaboragéo e disponibilizagdo de novas tecnologias de softwares e equipamentos”
(SME, 2018). Nao foram precisados os detalhes ou a extens&o dessas parcerias nas

escolas da rede.

E, finalmente, com relagédo a existéncia de registros de projetos bem-sucedidos que
envolvessem o0 uso da tecnologia no ensino-aprendizagem, ligados mais
especificamente ao componente curricular de Matematica, a Secretaria destacou
duas iniciativas. E o interessante € que, assim como no caso da rede estadual, os
projetos envolvem a metodologia de gamificagdo: um deles, intitulado “A Matematica
com jogos criados no Scratch” 4° — desenvolvido em uma EMEF do bairro do
Ipiranga — fez uso de linguagem de programagédo na construgdo de atividades e

games matematicos e aplicagao dos jogos criados em turmas de alfabetizacéo; o

40 Disponivel em: <https://goo.gl/gWedke> e <https://goo.gl/prkPW3>. Acesso em: 01 jul. 2018.
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outro, referente a utilizagcdo do jogo Minecraft (software on-line) com aplicagdes
matematicas*' — desenvolvido em uma EMEF do bairro Jardim da Saude também
para educandos do ciclo de alfabetizag&o (3° ano) — no qual os alunos, divididos em
equipes, deveriam concluir tarefas que envolviam calculos mentais e desafios de
l6gica para conseguir concluir a constru¢do de uma casa no jogo. Em um relato
sobre a atividade, fornecido pela SME, o Professor Orientador de Informatica
Educativa responsavel por sua aplicacao, relatou que as melhores equipes foram
aquelas que conseguiram dividir tarefas entre os seus membros e que, apesar de ter
um carater competitivo em formato de gincana, a cooperagdo dentro do mesmo
grupo foi crucial para a execugao da tarefa, destacando que, além dos conceitos
matematicos, foram trabalhadas competéncias socioemocionais de colaboragao e
trabalho em equipe. Além disso, essa abordagem proporcionou aos alunos, de forma
ludica e prazerosa, a possibilidade de enfrentar os erros e escolher o melhor
caminho para refazer os calculos matematicos e resolver as situacdes-problema
propostas, até se chegar no objetivo (PORTAL DA SECRETARIA MUNICIPAL DE
EDUCACAO, 2016).

Verifica-se, assim, que ha de fato projetos que seguem linhas metodolégicas
inovadoras na area de Matematica sendo desenvolvidos na rede municipal e que
merecem o devido destaque e reconhecimento, indo de encontro ao que se espera
de uma educagao com uso de TDIC. Vale ressaltar, porém — da mesma forma como
observado na rede estadual — o carater ainda pouco escalar dos mesmos, que se
configuram mais como iniciativas isoladas em uma ou outra Unidade Educacional do

que como parte integrante de politicas publicas abrangentes para toda a rede.
4.3. Dados complementares e discussao de resultados

Com base nos questionarios respondidos pelas Secretarias de Educagao e também
por meio de outras fontes de informacao relevantes, como o Portal da Prefeitura de
Sao Paulo e o Portal do Governo do Estado de Sao Paulo, buscou-se tracar o
cenario atual em que se encontram as escolas publicas, com relacdo ao uso de

TDIC no ensino — em especial na area de Matematica. Notou-se que algumas das

41 Disponivel em:<https://g00.gl/EaG4TQ>. Acesso em: 01 jul. 2018.
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respostas por parte dos 6rgaos publicos, conforme ja comentado, foram vagas e até
evasivas em alguns casos, de tal maneira que qualquer analise conclusiva e/ou
soberana, a partir de tais devolutivas, seria leviana. Vale lembrar que o propésito
deste trabalho €, com base no que se levantou objetivamente — e ndo de inferéncias
de carater subjetivo — desbravar caminhos possiveis dentro da intencéo tecnolégica

de educacao — e nao ditar solugcdes prontas.

Nessa perspectiva, péde-se depreender dos dados apresentados que ainda existe
muita caréncia de infraestrutura fisica em ambas as redes. Isso porque, na
municipal, ainda ha mais de 60% de escolas sem laboratério de informatica, de tal
modo que, mesmo sendo, em sua maioria, do segmento infantil, evidenciam
marginalizagao tecnoldgica. O mesmo vale para a rede estadual que, ainda que em
menor escala, também exclui algumas Unidades Educativas dos investimentos em
tecnologias, seja pela falta de salas de informaticas (aproximadamente 20%), seja
pela ndo inclusdo ao Programa Acessa Escola (cerca de 10%), comprometendo a

inclusdo de todos as politicas publicas referentes as TDIC.

O principal problema, porém, ndo é a questao da existéncia ou ndo dos recursos em
si, mas do uso e aproveitamento efetivo dos mesmos para intengdes pedagdgicas.
Nao ha controle da SEE ou da SME sobre a frequéncia de utilizacdo desses
espacos ou sobre as condi¢gdes de usabilidade dos equipamentos — ja que a SEE
alegou nao ter sequer um profissional responsavel pelos laboratérios para esse
gerenciamento e a SME, apesar de prever POIE(s) para administrar esses espacos,
nao forneceu dados reais de frequéncia de uso, mas sim dados previstos por
legislagdo, sendo que ha uma série de variaveis que podem inviabilizar a pratica
pedagogica nesses espagos: maquinas em mau estado de operagao (a prépria SEE
alegou ter “muitos” modelos obsoletos, com especificagdes inferiores as “padrao”);
docentes sem a devida capacitagao (novamente a SEE afirmou que “ndo ha o cargo
de professor/monitor de informatica” para dar apoio as aulas ministradas no
laboratdrio, deixando, assim, unicamente sob responsabilidade do docente néao
especialista em tecnologia a condugéo de tais atividades; e a SME, por outro lado,
afirmou que “ndo ha formacgbes especificas para docentes que nédo sejam POIE”,

excluindo a maior parte dos professores do dominio tecnolégico. Para agravar a
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situagao, a SME sequer tem controle/registro das capacitagbes tecnoldgicas de seu
corpo de docentes (a nao ser de POIE), o que é um problema quando se pensa em
praticas escalaveis, ja que os Professores Orientadores de Informatica Educativa
sao minoria. Fato € que dispor de recursos materiais, sem os devidos recursos
humanos, nao garante praticas inovadoras, afinal pessoas por tras da tecnologia — e

nao a tecnologia por si s6 — € que sao capazes de imprimir mudangas na educagao.

Outro fator que compromete e muito a implementagcdo de tecnologias na rotina
escolar é a falta de infraestrutura operacional de conectividade e velocidade de
internet, sendo que a SME né&o forneceu quaisquer detalhes sobre essa situacao
atualmente em suas escolas, tornando dificil caracteriza-las propriamente para se
tirar qualquer conclus&do. Porém, baseando-se num dado retirado da Pesquisa TIC
Educacao 2016, 45% das escolas publicas ainda ndo ultrapassaram 4 Mbps de
velocidade de conexao a internet, enquanto 33% delas possuem velocidades de até
2 Mbps; além disso, 0 acesso a rede esta mais presente na sala dos diretores e dos
professores do que nos espacgos de uso por estudantes na escola — 93% das
escolas publicas possuem acesso a internet na sala dos diretores e coordenadores e
77%, na sala dos professores (CGl.br, 2017). Vale lembrar que esta € uma pesquisa
amostral a nivel nacional e que nédo se presta a informar numeros absolutos que
cabem neste trabalho, mas que fornece um panorama acerca da realidade do pais,
que pode ser extrapolado as realidades regionais (ja que a pesquisa nao ressaltou
nenhuma discrepéancia significativa entre regides que nos leve a esperar algo muito
diferente disso para a regido sudeste). A prépria SEE comprovou, por suas
respostas, que ndo se esta muito distante dessa realidade no caso da rede estadual
paulista: 80% das escolas, supostamente, mantém uma média de operacao de
8Mbps, que apesar de parecer maior do que a média brasileira, deve-se atentar para
o rateio com o setor administrativo e ainda para a existéncia de uma infraestrutura
unica de comunicagao e servigos, a rede Intragov, que nao sé abrange todo o
Estado, como pode ser compartilhada por diferentes 6rgaos de Governo estadual,
municipal e federal. Fato é que com as condicbes de operacionalidade atual de
banda larga fica muito dificil realizar atividades pedagdgicas envolvendo muitos

alunos, com eficiéncia.
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Quando se pensa em rede sem fio, entdo, a realidade se mostra ainda mais
precaria, levando-se em conta os seguintes levantamentos: a SEE alegou que
somente 69 Unidades Educativas da rede estadual — irrisério 1% — contam com
roteadores wifi em ambientes pedagodgicos, enquanto que, sobre as demais
beneficiadas com conexdo sem fio, nada foi informado sobre o rateio efetivo para
praticas educativas em sala de aula — lembrando que a presenca de wifi na escola
nao implica em acesso garantido aos alunos; a SME, por sua vez, sequer se
pronunciou sobre qualquer uso de internet sem fio e/ou notebooks/tablets nas

escolas da rede.

No entanto, partindo-se de outras fontes de dados (os portais eletrbnicos da
Prefeitura e do Governo do Estado de S&o Paulo, conforme ja apresentado
anteriormente) verifica-se a existéncia de agées governamentais recentes — algumas
delas, projetos mais factuais que ja tiveram mobilizacdo de verbas e outras, ainda
em estagio incipiente de planejamento — que apontam para a preocupagdo com
portabilidade, através da intengdo de ampliagdo da rede wifi para uso pedagogico e
investimento em notebooks e tablets, ao invés de computadores de mesa somente,
e que atentam para a importancia de nao se limitar aos laboratérios como unicos

espacgos possiveis para desenvolver atividades tecnolégicas.

Essa € uma questdo fundamental quando se pensa na ubiquidade intrinseca as
TDIC: a ubiquidade diz respeito ao uso das midias e tecnologias digitais a qualquer
hora e em qualquer lugar; aos equipamentos que viabilizam a computagdo moével,
como os celulares, tablets e notebooks; e também aos aplicativos e servigos
oferecidos na nuvem (ALMEIDA, 2016). Dai a importancia de se abrir para uma

mentalidade de flexibilidade quanto aos espagos de aprendizagem tecnoldgica.

Vale ressaltar, assim, que o cenario atual de infraestrutura fisica e operacional
levantado, tal como esta, é insuficiente para se pensar uma implantagao de projeto
em larga escala que contemple a participacdo de muitos alunos conectados ao
mesmo tempo e que se valha da flexibilidade de dispositivos moveis através de
internet sem fio. Porém, é importante destacar que, considerando-se as perspectivas

otimistas de investimentos nesse sentido, € uma questao de tempo para que tais
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deficiéncias levantadas possam ser sanadas, de tal modo que ndo podem ser

encaradas como limitante preponderante.

Uma ultima questdo importante a ser apontada com esse levantamento junto as
Secretarias de Educacédo é que as iniciativas de projetos com tecnologia observadas
na area de Matematica tém se mostrado muito pontuais, em formato “piloto” e,
portanto, pouco escalaveis. O que se constatou na maioria dos exemplos de projetos
apresentados foram casos de sucesso sem muita relacdo um com o outro, no
sentido de multiplicidade de softwares/plataformas utilizadas e multiplicidade de
programas de capacitagdo, tornando as praticas pouco coesas dentro da rede.
Sendo assim, os projetos relatados com uso de tecnologia assumem um carater
mais casual, experimental, de curto prazo e pouco sistematico ou duradouro, sendo
que O sucesso mais se deveu as iniciativas isoladas de um ou outro docente, em
uma ou outra Unidade Educacional, do que a implantacdo eficiente de politicas

publicas direcionadas para o uso pedagdgico de TDIC.

O grande desafio esta em, justamente, a abordagem digital no ensino n&o se
resumir a projetos experimentais desconexos, € mais do que isso, a projetos
prontos, passados ao professor pelo 6rgao publico para que ele apenas os execute,
segundo uma capacitagao tecnoldgica que, muitas vezes, nao faz sentido para ele.
Isso mostra que as formagdes mais focadas em treinar — em um sentido superficial e
mecéanico — do que em desenvolver o docente — em um sentido profundo e
transformador — ndo impactam a rede de maneira ampla e homogénea. A ideia é
que, para que um professor possa integrar a tecnologia de fato em sua atividade
docente, ele precisa de subsidios para construir seus proprios projetos, a partir de
uma mudanga de paradigma em suas convicgdes e praticas, assim, as iniciativas
virdo organicamente, de baixo para cima, multiplicando-se naturalmente dentro do
sistema publico — e né&o instituidas, de cima para baixo, sob projetos impostos,
regulamentados por legislagdo, com publico-alvo engessado, pré-definido e

selecionado.

Além disso, o fato de as iniciativas estarem concentradas na gamificagdo como

metodologia inovadora corrobora o ponto de vista de que a ideia de uso da
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tecnologia na rede publica estda mais voltada para o uso especifico de uma
ferramenta, um software, um jogo, com comandos especificos, unicos e nao
replicaveis, do que para uma mudanca de mentalidade, da qual podem florescer
uma série de aulas e projetos inovadores com aplicagdes flexiveis e reproduziveis

em diversos contextos.

A partir de tudo que foi ponderado neste capitulo, verifica-se que a implantagao de
um projeto como o da Google for Education nas escolas publicas de Sao Paulo traz
uma série de oportunidades de melhorias sobre o atual cenario tragado da rede: as
ferramentas da plataforma ndo dependem de softwares especificos para serem
exploradas, sendo bastante flexiveis em sua forma de atuacdo para diferentes
contextos; o acesso a plataforma é totalmente gratuito e democratico, tanto para o
uso dos aplicativos, como para os treinamentos, sem burocracia de cadastros
digitais prévios para definigdo de publico alvo; o perfil das capacitacbes Google,
divididas em varias etapas e modulos, com certificacbes envolvidas, permitem
padronizar a formagao tecnoldgica de educadores da rede; o modelo de computagéo
em nuvem permite a ubiquidade da tecnologia, por meio de tablets, celulares e
notebooks, libertando-se da rigidez dos espagos com computadores em rede e
flexibilizando o aprendizado; o uso da plataforma, se comparado aos softwares
citados pelas Secretarias, permite outras metodologias que ndo a gamificagdo —
como a rotagao por estagdes, por exemplo — a qual restringe as possibilidades de
aplicacdo em salas com muitos alunos e o uso de outras formas de tecnologia que
ndao o computador de mesa (j@ que para jogos cumprirem com O objetivo
pedagogico, geralmente exige-se um dispositivo por aluno e, além disso, muitos

comandos podem ser complexos e necessitar de um mouse e/ou teclado).

E claro que ha contrapontos importantes a serem considerados no uso dessa
plataforma: o Google Classroom e a Khan Academy, por exemplo, pressupdem
acesso a internet fora do contexto de sala de aula, principalmente na aplicacdo da
metodologia de Sala de Aula Invertida, o que pode ser problematico, considerando-
se fatores socioecondmicos dos alunos da rede — para uma melhor analise do
tamanho desse problema seria necessario ter acesso a dados da realidade social

dos alunos da rede, o que esta fora do escopo deste trabalho. Além disso, todos os
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beneficios citados contemplam a necessidade de investimentos de ordem
operacionais e de infraestrutura, como previamente apontado. Mas, de acordo com
noticia*? divulgada em abril de 2018 no Portal do Governo Brasileiro, “as escolas
publicas de todo o pais receberdo aporte para apoiar o desenvolvimento de projetos
de incorporacédo de tecnologias digitais, por meio do Programa de Inovagao
Educacao Conectada: iniciativa do governo federal que pretende ofertar internet de
alta velocidade e assegurar insergdo das TDIC como ferramentas pedagodgicas de
uso cotidiano nas escolas publicas até 2024 (BRASIL, 2018). Atesta-se ainda que
“as secretarias estaduais terdo a possibilidade de apresentar projetos pilotos a
serem desenvolvidos dentro de suas redes, para que se possa testar a exceléncia
da proposta e, posteriormente, dar escala a isso”. Sendo assim, as perspectivas sao

otimistas — pelo menos em teoria.

Ha que se ressaltar, porém, a morosidade de implantacao de politicas publicas — até
que se colham frutos de qualquer iniciativa de sucesso em larga escala — bem como
as dificuldades de se imprimir mudangas em todo um sistema educacional que
funciona sob paradigmas mais tradicionais do que inovadores. Se mudar um jet ski
de direcao é facil e rapido, fazer o mesmo com o Titanic é dificil e moroso; mas vale
lembrar que quando se consegue a manobra com este gigante, carrega-se uma

multidao com ele.

42 Disponivel em: <https://goo.gl/oKLSHn>. Acesso em: 08 jul. 2018.




148



149

5 CONSIDERAGOES FINAIS

A naturalidade e a intensidade com que as TDIC vém se integrando a diversos
ambitos do cotidiano, na atual sociedade, acaba por reconfigurar as formas de
pensar, de interagir com as pessoas, com o ambiente e com o conhecimento, o que,
por consequéncia, influencia a relagdo com o aprender. E possivel constatar que a
integracdo das tecnologias digitais ao espago escolar torna-se cada vez mais
imperativa, considerando-se as necessidades de se (re)pensar as praticas
educativas para a realidade do século XXI.

O descompasso cada vez maior entre escola e sociedade conclama por novas
posturas e novos referenciais diante da concepgéo de ensino-aprendizagem, ja que,
mesmo inseridas em um unico contexto historico-cultural, as duas parecem néao
caminhar na mesma dire¢cdo e nem falar a mesma lingua — a escola tem raizes
tradicionalistas e perpetua a transmissdo de conhecimento fragmentado; a
sociedade, por outro lado, € dinamica e prioriza a multiplicidade de linguagens,

valorizando o conhecimento em rede.

Sendo assim, considerando-se essa necessidade patente de reformulagdo da
atuacao da escola enquanto instituicao social, percebe-se, no contexto de Educacao
Basica no Brasil, que a area de educacdo matematica pode ser extremamente
beneficiada pelo potencial das TDIC e das metodologias ativas que se valham de
tecnologia, em aproximar essa disciplina, e a maneira como ela € ministrada, da

realidade do aluno contemporéaneo.

Vale destacar que os referenciais tedricos descritos neste trabalho fornecem um
modelo fundamental para a concepcdao e implementacdo de um ensino de
Matematica pautado no uso oportuno de TDIC — mas que também pode ser
empregado para a analise de situagbes de ensino com tecnologia nas mais diversas
areas do conhecimento — que é o TPACK, o qual destaca a importancia de se unir o
propésito pedagdgico a utilizagdo da tecnologia em sala de aula, para que esta nao
se configure como um “enfeite”, incorrendo-se no risco de virar modismo. Sendo
assim, para haver a devida integracdo tecnoldgica ao ensino, o TPACK destaca a

acao docente como forca motriz para que isso aconteca: cabe ao professor o
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dominio das trés areas de conhecimento do modelo — quais sejam de conteudo,
pedagdgico e tecnoldgico — de tal maneira que ensinar eficazmente com tecnologia
requer uma compreensdo de cada um desses conhecimentos, mas também e,

essencialmente, de todas as interacdes e relagdes de reforco mutuo entre eles.

Nao existe, porém, uma maneira Unica de traduzir essa complexa relagdao de
conhecimentos para a pratica de ensino de Matematica, nem a maneira correta de
preparar o professor para uma integragao eficiente de tecnologia em sala de aula, ou
tampouco um manual pronto de como realizar essa integracdo no contexto de
aprendizagem de Matematica. Diferentes concepgbes pedagdgicas, énfases
curriculares, niveis de ensino, situagdes institucionais abrangendo diferentes graus
de recurso e apoio técnico, e muitos outros fatores, influenciam decisdes
relacionadas ao ensino e aprendizado dos alunos, por isso, hdo ha formulas prontas.
Dessa forma, um ensino de qualidade, no contexto tecnoldégico proposto pelo
TPACK, requer a apropriacdo do modelo tedrico, por parte do professor, como
referencial para o desenvolvimento de estratégias especificas para cada contexto e
representacgdes, estratégias essas que sdo absolutamente passiveis de mudangas e
adaptacdes. A medida que as ferramentas tecnoldgicas, os estudantes, os
professores e as salas de aula variam, o modelo de desenvolvimento do
Mathematics TPACK fornece um referencial dindmico para examinar o conhecimento
que o professor precisa ter para lidar com a complexidade do ato de ensinar com
tecnologia. Dai a importdncia de um dominio n&o bitolado, ndo ferramentista,

quando se pensa em tecnologia no ensino.

Diante da experiéncia aqui relatada, pdde-se perceber, justamente, que um
profissional apto a integracdo de TDIC em suas praticas docentes € muito mais do
que um executor treinado a aplicar ferramentas tecnoldgicas, sem o devido
entendimento dos porqués. Verificou-se que as capacitagcbes bem sucedidas foram
muito além do uso do recurso tecnoldgico em si, sendo necessario contextualizar a
aplicagdo da ferramenta as necessidades dos docentes e dos alunos, a fim de
entregar uma “proposta de valor” muito clara ao professor para que ele de fato
abragasse a causa — proposta essa que se prestou a desmistificar a associacéo de

tecnologia com aumento da carga de trabalho, enaltecendo a simplificagdo das
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rotinas e redugdo do tempo gasto com burocracia, além do evidente ganho de

engajamento e interesse dos alunos.

Vale ressaltar, no entanto, que a questdo do engajamento do aluno, embora
relevante, ndo necessariamente convence o professor mais reticente, de maneira
que ainda é um desafio para muitos — principalmente para os mais tradicionais —
reconhecer o efeito das tecnologias digitais no desempenho escolar e na ampliagao
das habilidades cognitivas dos estudantes. Nessa direcédo, diante da experiéncia
relatada, foi notavel perceber que os professores, de uma maneira geral, ainda tém
muito desconforto e inseguranga para experimentar com as TDIC, mas que quando
reconhecem as oportunidades de melhoria que elas oferecem e perpassam pela
dificuldade inicial de se trabalhar com algo novo e desconhecido, gozam de seus

beneficios tanto quanto os alunos.

Ficou evidente, assim, que as mudangas de paradigma na condug¢ao de praticas
educativas na escola em questdo sO foram possiveis quando houve aderéncia
significativa de pessoas. Os recursos humanos, muito mais do que a infraestrutura
de ponta e os recursos financeiros, pesaram significativamente para o sucesso da
iniciativa de implementagcdo das TDIC no ensino-aprendizagem, impactando na
criagao e consolidagao de uma mentalidade e cultura inovadora, atestando-se para a
importancia de se engajar os envolvidos antes de se preocupar em ter todos os

recursos materiais da melhor qualidade a disposigéo.

E importante destacar que a atuacdo parceira da Google for Education deu um
respaldo importante a iniciativa, alavancando o processo. Nesse sentido, verifica-se
que a criacao de parcerias entre instituicdes de cunho educativo — lembrando que a
Google é apenas um exemplo dentre elas — e os sistemas de ensino pode trazer n&o
s6 inspiracdo para novos modelos, como também referéncias estratégicas para o
planejamento e a implantagdo de politicas publicas inovadoras. Deste modo, pelo
intuito proposto neste trabalho, de se buscar abordagens inovadoras no ensino da
Matematica, a fim de se investigar possibilidades tecnoldgicas capazes de
revolucionar o atual cenario brasileiro — mais especificamente paulista, dada a

delimitacdo geografica desta pesquisa — partindo-se, para isso, das percepgoes e
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aprendizados advindos do relato supracitado, considera-se que os objetivos foram
alcancados; afinal, os resultados da experiéncia vivenciada em uma perspectiva
pontual e micro forneceram subsidios importantes de analise — juntamente com o
levantamento investigativo da atual situagédo das redes publicas municipal e estadual
de Sao Paulo — para a exploragao de novas experiéncias sob uma optica escalar e

macro.

E claro que é necessario atentar para as diferencas de realidade socioecondmica
envolvidas na transposicdo dessas estratégias a rede publica, visto que o relato se
refere a uma escola particular que esta entre as mais caras da capital. Sendo
assim, deve-se reconhecer que, pelo panorama levantado nos questionarios as
Secretaria de Educacado, ainda ha limitagdes infraestruturais e também de
capacitagcao docente que dificultam implementagcdes semelhantes, se nao houver o

devido investimento em melhorias desses recursos.

Pensando-se no contexto especifico da Matematica, os beneficios observados com
o uso do Google Classroom e da Khan Academy s6 foram possiveis devido ao
numero elevado de dispositivos méveis disponiveis para os alunos e condi¢des boas
de conectividade de rede sem fio, permitindo que todos executassem tarefas
individuais nos momentos de personalizagdo do ensino dentro da metodologia de
Sala de Aula Invertida; além disso, praticamente a totalidade dos alunos possuiam
celulares e podiam acessar os conteudos de seus proprios dispositivos em sala, ou
entdo de seus computadores em casa — o que dificilmente se aplicaria a realidade
da rede publica. Portanto, verifica-se que ha metodologias que podem ter sua
aplicabilidade limitada por conta da caréncia de recursos para executa-la. Mas
considerando-se a versatilidade oferecida pelo Google for Education, com suas
inumeras ferramentas e contextos de aplicacdo, ressalta-se que, mesmo em um

cenario com limitacdes, as possibilidades sao muitas.

Cabe salientar, ainda, que essas limitagdes poderiam ter seus efeitos minimizados
com a oferta de formagdo de qualidade, formagdo essa que se preocupe em
democratizar o acesso tecnologico a todos os professores em exercicio e também,

principalmente, aos licenciandos, de maneira que se institua o letramento digital no
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curriculo dos cursos de licenciatura do futuro professor da rede. Afinal, se é
importante a implantagcao de recursos fisico-operacionais que possibilitem o uso da
tecnologia, € ainda mais importante a viabilizagdo de capacitagées que possibilitem
a incorporagao dessa tecnologia por parte do docente, tornando-lhe apto a refletir de
forma critica sobre o seu uso pedagogico, e permitindo-lhe inovar, por iniciativa

propria, em suas aulas.

E é essa a realidade que se almeja para o professor atual e, principalmente, para o
professor futuro de Matematica da Educacdo Basica da rede publica. Entende-se
que, para atingir os objetivos esperados de ampliagdo das praticas docentes com
TDIC de maneira escalar, faz-se necessario um conjunto de agdes governamentais,
aléem da formacdo inicial e continuada — tais quais mapeamento das condicbes
fisicas e provimento de infraestrutura adequada; gestdo pedagogica que integre a
tecnologia ndo s6 as praticas pedagodgicas, mas aos demais processos
institucionais; difusdo de praticas inovadoras e influéncia destas sobre os modelos
tradicionais, respeitando-se as diversidades existentes dentro da rede, entre outras —
a fim de que, paulatinamente, possa-se alcangar tal realidade em grande escala.

E fato que fica dificil tragar uma compreens3o exata sobre o futuro da relacdo entre
a educacgao e o uso das TDIC — especialmente no Ensino Publico, em que ha maior
complexidade envolvida nas questbes politicas e burocraticas ao se conceber
reestruturagdes disruptivas em um curto espaco de tempo — e o como essa relagao
impactara de fato o ensino-aprendizagem de Matematica. Por isso, o carater desta
conclusao, mais do que de um ponto final, & de reticéncias: na condigcao de docente
da area e pesquisadora, ressalto minha esperanca de que essa disciplina deixe de
ser estigmatizada por muitos como dificil, chata ou inacessivel, revelando-se em
formatos inovadores e atraentes aos olhos do aluno contemporaneo; e mais, de que
nossa sociedade esteja, de fato, rumando a um contexto no qual os meios futuros da
educacao absorverao nido sé a tecnologia, mas toda e qualquer inovagao necessaria
para transformar os alunos que hoje se configuram como aprendizes passivos, em
pesquisadores e investigadores do saber, por meio de uma aprendizagem
problematizadora e instigante — ndo sé no campo da Matematica, mas em todos os

outros — orquestrada por um professor mediador, capaz de formar alunos criticos,
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incentivando-os a percorrer seus proprios caminhos na construcdo de
conhecimentos para se tornarem cidadaos emancipados neste mundo em constante

transformacao.
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6 TRABALHOS FUTUROS

Como sugestbes de trabalhos futuros que possam dar continuidade aos temas

abordados nesta pesquisa, de maneira a aprofunda-la, sugerem-se:

° Anadlise de politicas de formacdo inicial e continuada dos professores de
Matematica, quanto ao uso de tecnologias: a rede publica esta propiciando um olhar
critico sobre as novas relagdes tecnoldgicas de aprendizagem que se estabelecem

na sociedade moderna, considerando-se o curriculo de Matematica?;

° Extensdo da analise feita em S&o Paulo (SP) para todo o Brasil, pautando-se,
para isso, em levantamentos de dados e pesquisas de ambito nacional, trazendo
comparacoes entre realidades regionais quanto ao uso de tecnologias no ensino-

aprendizagem de Matematica;

° Pesquisas de campo in loco em Unidades Educacionais da rede publica de
Sao Paulo que possam enriquecer a abordagem desta pesquisa, confrontando,
através de relatos de experiéncias com tecnologias no ensino de Matematica, os
dados oficiais coletados em nome de politicas publicas, junto as Secretarias de

Educacao Municipal e Estadual.
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APENDICE A - O GOOGLE FOR EDUCATION
A.1 O que é o G Suite for Education?

Trata-se de um conjunto de aplicativos desenvolvidos pela Google for Education,
cujo intuito é aumentar a produtividade de alunos e professores e a qualidade de sua

interacdo em sala de aula (e fora dela).
O GSuite for Education contempla 3 pilares principais, a saber:
1. Google Apps for Education:

Trata-se dos aplicativos do G Suite direcionados para a educagao. As ferramentas
para otimizacdo de tarefas ajudam na colaboragdo em tempo real, agilizando o

trabalho em equipe e permitindo o esclarecimento de duvidas mais rapidamente.
2. Chromebooks for Education

Sao notebooks especialmente integrados aos aplicativos da plataforma, eliminando
a necessidade de dispendiosas e espacosas instalacdes para computadores. Leves
e portateis, os Chromebooks permitem a educacdo compartilhavel e acessivel a

todos da instituicdo de ensino.
3. Google Play for Education

Sao os aplicativos especiais do Google, disponiveis em uma loja virtual, testados e
recomendados por educadores, com sistema de busca que permite que os

professores escolham os apps segundo disciplina e série.
A.2 Quais sao os aplicativos que fazem parte do G Suite for Education?

O G Suite for Education é formado por diversos aplicativos, sendo os principais

relativos a este estudo os seguintes:
e Google Sala de Aula (ou Google Classroom)
e Documentos Google (ou Google Docs)

e Apresentagdes Google (ou Google Slides)
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e Formularios Google (ou Google Forms)
e Planilhas Google (ou Google Sheets)
e Google Drive
e Google Hangouts
A.2.1 Google Sala da Aula (Google Classroom)

O objetivo do Google Classroom é aumentar a produtividade dos alunos e
professores em suas tarefas diarias e facilitar a comunicagao entre eles, diminuindo

0 consumo de recursos como, por exemplo, o papel.

Através deste aplicativo, € possivel criar grupos de alunos — turmas — e compartilhar
informacgdes digitais (como documentos, planilhas, videos, tarefas, etc.) de forma
fluida e rapida. Além disso, a plataforma facilita a comunicacdao entre alunos e
professores, incentivando o compartilhamento de ideias e acelerando o processo no
caso de duvidas ou feedbacks. Configura-se, portanto, como uma “central de

controle” para professores e alunos no processo do aprendizado em grupo.
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Figura A.1 — Exemplo de ambiente digital de uma turma no Google Classroom.

Fonte: extraido de www.google.com. (Acesso 09 jul. 2018).
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Por se tratar de uma ferramenta online, professores e alunos podem trabalhar de
qualquer lugar, a qualquer momento e de qualquer dispositivo, como notebooks,
PCs ou tablets.

O Classroom é uma ferramenta central na utilizagdo dos outros apps, pois através
dele, no mural, o professor pode anexar um uma Apresentacdo Google, um
Formularios Google, ou entdo um Documentos Google — ou mesmo os trés — a fim
de criar uma tarefa para a turma. O fluxo de tarefas permite que se atribua notas

pela propria plataforma, facilitando a devolutiva.

Como funciona o fluxo de tarefas

Professor Aluno

\K ﬁ Os alunos anexam materiais ou editam os

arquivos do professor e entregam o trabalho.
O professor atribui nota
as tarefas dos alunos. \
n Os alunos veem a nota e podem editar o trabalho.

Figura A.2 — Exemplo de como funciona o fluxo de tarefas no Google Classroom.

O professor cria uma
tarefa e anexa arquivos.

Fonte: extraido de www.google.com. (Acesso 09 jul. 2018).

A.2.2. Documentos Google (ou Google Docs)

O Google Docs é o aplicativo da Google utilizado para a elaboracéo, edigdo e/ou
visualizagéo online de documentos textuais escritos digitalmente. A grande diferenca
operacional deste aplicativo para os softwares tradicionais € que ele é totalmente

online, ou seja, ndo demanda instalagédo de software dedicado para os usos citados.

Além das ferramentas de criagdo e edicdo, a plataforma também permite o
compartiihamento online dos documentos digitais entre usuarios, de forma a
possibilitar o trabalho colaborativo sobre um mesmo arquivo. Tal caracteristica

propicia um dos maiores beneficios do Google Docs, que é a edigdo simultanea de
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um mesmo arquivo por diversos usuarios, sem perda de informagcdo e com
ferramentas de comunicagao que facilitam a troca de ideias em tempo real, como
chat integrado e apontamento de comentarios. Além disso, cada arquivo
compartilhado entre usuarios guarda consigo um historico de revisbes, o que
configura uma ferramenta a mais para evitar a perda de informagdo durante o
desenvolvimento dos trabalhos — qualquer alteragao feita durante o ciclo de vida do

documento pode ser recuperada e desfeita, se for o desejo dos usuarios.

Titulo e conteudo do documento Usuarios em
Ferramentas do aplicativo colaboracéo

Proposta para o cliente Siovanna@ink-42 eom
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Figura A.3 — Ambiente de edigcéo colaborativa de documento no Google Docs
Fonte: extraido de www.google.com. (Acesso 09 jul. 2018).

Finalmente, o Google Docs também permite a exportagéo dos arquivos online para o
disco local, convertendo-os em formatos variados, como .docx, PDF, .ixt, entre
outros. A importagdo de arquivos desses formatos também é possivel, de forma a

torna-los editaveis.
A.2.3. Apresentagoes Google (ou Google Slides)

Utilizando o Google Slides € possivel criar e editar apresentagées para quaisquer
fins. Assim como os outros aplicativos Google que compdéem o G Suite, o Google
Slides tem como diferencial o proporcionamento de um ambiente colaborativo, onde

diversos usuarios podem trabalhar online sobre uma mesma apresentacao,
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simultaneamente. Nao € necessaria a instalacdo de softwares locais para utilizagao

do aplicativo, podendo, portanto, ser acessado de qualquer dispositivo.

O Google Slides permite a definicdo de diferentes niveis de acesso aos usuarios:
edicao, adicdo de comentarios ou apenas visualizagao.

Titulo e conteudo da apresentagao Usuarios em
Ferramentas do aplicativo colaboragao

Apresentaciio de arquitetura da Ink 42
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i ﬂ Kaori Kim
atendimento
OK, substituir Eelo slide 3.

Figura A.4 — Ambiente de edig¢ao colaborativa de apresentacao/slide no Google Slides

Fonte: extraido de www.google.com. (Acesso 09 jul. 2018).

A.2.4. Formularios Google (ou Google Forms)

Através de tipos de perguntas pré-definidos e modelos de layout simpaticos ao leitor,
o Google Forms objetiva facilitar o trabalho de quem elabora e de quem responde a

formularios em geral.

Na criacdo de documentos, o aplicativo propicia economia consideravel de tempo
uma vez que ja conta com opgdes pré-determinadas para cada tipo de questdo
(multipla escolha, dissertativa, etc.). Além disso, € possivel ver os retornos em tempo
real, sendo que a propria ferramenta compila os dados em graficos e diagramas de
forma a facilitar o entendimento das respostas. Além disso, a interoperabilidade do
aplicativo é outra vantagem, uma vez que tais dados podem ser exportados para o
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Google Sheets, de forma a serem manipulados da forma como o proprietario julgar

mais conveniente.

Titulo do formulario e ferramentas
/ disponiveis

Sugesldes e ideias ] grovannag@ink-42.com -
Arquivo Editar i Inserir o) F Ajuda [ Todas as altsragbes foram salvas no Google Drive m

=~ Tema: lvros ck 3 Visual P LYy Acedtar & Visualizar fi ldrio athve

L o

Ferado

Piguenique da empresa

’/ |
Titulo da pergunia
Texto de ajuda
Tipo de pergunta Texio
Texio do pardgrafo
Resposta Mitpi sscoiha Ambiente de elaboracao
C de selecd o~
] e das questbes
Escofhar em uma ksta
Grade
Data

Adiclonar item -
Hora
Pagina de confimagio
Sum respasta fol gravada

+" Mais eventos para novos memibnos da equipe

Figura A.5 - Ambiente de criagdo de formularios do Google Forms

Fonte: extraido de www.google.com. (Acesso 09 jul. 2018).

12 respostas

Vicuaitzar fodac ac recposiss  Publicar ansiicec

Resumo

Rapida [Como cada palavra ou frase descreve a Ink 427]

N&o muito bem 1 8%

N&o muito bem Nio sei 1 8%

Néo sei Razoavelmente bem 6 50%

Muito bem 4 33%
Razoavelmente bem
Muito bem

0 1 2 3 - 5 6
Cordial [Como cada palavra ou frase descreve a Ink 427?]

N&o muito bem 0 0%

N&o muito bem Néo sei 1 8%

Nzo sei IR Razoavelmente bem 3  25%

Figura A.6 — Andlise de dados de retorno feita automaticamente pelo Google Forms

Fonte: extraido de www.google.com. (Acesso 09 jul. 2018).
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Num contexto escolar, o Google Forms pode ser utilizado por professores para
facilitar o trabalho na elaboracdo de provas e testes de conhecimento, assim como

na apuracao dos respectivos resultados.
A.2.5. Planilhas Google (ou Google Sheets)

O Google Sheets é a ferramenta da Google para a elaboragao de planilhas online.
As planilhas sdo ambientes de manipulacdo e analise de dados textuais e
numeéricos, onde € possivel fazer calculos das mais variadas complexidades, criar e
manter tabelas e quadros informativos, graficos, estabelecer rotinas através de
programacgao em linguagem especifica, entre outras funcionalidades. No Google
Sheets, esse ambiente torna-se colaborativo uma vez que diversos usuarios podem
trabalhar sobre uma mesma planilha simultaneamente, gozando de ferramentas

como chat integrado, por exemplo, para comunicagdo em tempo real.

Titulo e conteudo da planilha

Ferramentas do aplicativo Usuarios em
colaboracgao

Arquivo importante
Fazer upload de arquive Visualizar
Escolher arquive  Orgamento trimestral_Planiihat.csv Dreapara n n n
‘- Viager USS 8014 UES 1084 UES #.000
Importar aglo 3 Vateriain USS 20,348 USS 3870
Cnar nova planitha 4 Zhete USS 4,067 "
© Inaeri noves plaias : Caixa de
6 Segumngs USSE529 uS$ 3.0007 - T
Sul ith: 7 12057
oshete ? o importacgao de
Substituir planitha atual
[ /D a
Incluir linhas na planilha sual 10 L p|anl|haS dO
Substituir dados a partir da célula selecionada :' disco |OCE|
Caractere separador 13
e Automitico L} pa rao
. ambiente
Virgula -
Personalzado online

Figura A.7 — Ambiente de importagcéo de planilhas no Google Sheets

Fonte: extraido de www.google.com. (Acesso 09 jul. 2018).
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Da mesma forma que o Docs, a importacdo ou exportacdo das planilhas em
formatos de softwares dedicados é possivel, através da conversdo em formatos

como .xIsx, .csv, .docx, PDF, entre outros.
A.2.6. Google Drive

O Google Drive é a ferramenta de armazenamento de arquivos da Google. Nesse
ambiente de “nuvem”, como é conhecido nos dias de hoje, os arquivos ficam
armazenados em servidores online da Google, de forma que os proprietarios
possam acessa-los de qualquer dispositivo, desde que conectados a internet. Tais
arquivos podem ser originarios dos aplicativos Google, como o Google Sheets ou
Google Docs, ou externos, em qualquer formato (.docx, .xIsx, PDF, .png, .jpeg, .html,

.CsV, .exe, etc.).

O Google Drive também permite o compartilhamento desses arquivos, definindo
niveis de acesso para cada pessoa com que for compartilhado (edigéo, visualizagao,

etc.).

Para os professores, o recurso pode ser aproveitado para compartilhar os
documentos de aula com poucos cliques, evitando impressdes desnecessarias de
papel. Para os alunos, ao receberem o material didatico em seus computadores,
podem optar por imprimi-lo ou ndo, além de ter a liberdade de estudar de qualquer
lugar e em qualquer momento. Durante trabalhos em grupo, os arquivos podem ser
compartilhados num local unico, evitando perdas de informacdo e facilitando a

organizagao da atividade.

Vale ressaltar que a capacidade de armazenamento do Google Drive no caso de

contas institucionais é ilimitada.
A.2.7. Google Hangouts

O Google Hangouts ¢ a ferramenta do G Suite focada em comunicagdo. Com ela, os
usuarios podem se conectar e trocar ideias através de transmissdes de video ao
vivo (videochamadas — Hangouts Meet) ou mensagens de texto (Hangouts Chat),

caso prefiram um contato mais direto e rapido.
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Revsda go orgamenta sl A

Figura A.8 — Ambiente de videoconferéncia do Google Hangouts Meet

Fonte: extraido de www.google.com. (Acesso 09 jul. 2018).

No contexto escolar, o Hangouts facilita a comunicag&o para trabalhos em grupos.
A.3 Como se qualificar para usar o G Suite for Education, da Google?

Instituicbes educacionais credenciadas frente aos 6rgaos competentes podem
pleitear conta institucional da Google em nome do dominio de sua instituicdo. O

acesso a todas as ferramentas e aplicativos é feito via login com G-mail, e é gratuito.
A.4 Complementos Google

Os complementos dos editores de arquivos Google sdo ferramentas criadas por
desenvolvedores externos, para se ter mais funcionalidades no Documentos, no
Planilhas, no Apresentagdes e no Formularios Google. E uma ferramenta importante
para a area de Matematica, pois permite gerar equagdes, fungdes, graficos de
maneira facil quando se faz uso de complementos especificos de linguagem

matematica. Had complementos pagos, mas a maioria é gratuita.
A.5 Extensodes Google

As extensbes sao semelhantes aos complementos, mas ao invés de estarem

atreladas aos Documentos, Planilhas, Formularios ou Apresentacbes, estao
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associadas as configuragbes da conta Google do usuario, de tal maneira que
quando se adquire uma extensao (vide exemplo da figura A.9), esta fica salva para

uso posterior, agilizando processos e facilitando novas edigbes com a ferramenta

#~ Chrome Web Store o
EquatlO - Math made digital |+ usarnocrrome
oferecido por https://equatio.texthelp.com Produtividade
Easily create mathematical equations, formulas and quizzes. Intuitively type or handwrite, with no
«Pagina inicial | Redefinir filtros tr (.«\j math code to learn - Ak G
@ Extensbes Limpar )
" Wikipedia with Mathjax =+ USARNO CHROME
W Boris Gromov Produthvidade
rodutividade
) Renders Wikipedia equations with Mathjax SR
ATEGORIAS hstecs
Tudo =
Quick Quick Equations + USARNO CHROME
Equations oferecido por httpsi//akr.am Drodutividads
Executados off-line ‘ ek . A fast, shortcut based equation editor with realtime preview and WolframAlpha support. ANERCT
Do Google
| Grétis
Disponivel para Android Mathflowy: TeX equations for Workflowy + USARNO CHROME

m I Produtividade
rabalha com o Google Drive ; ‘ o o dutividade
ender TeX/ La ath equations in Workflowy with Mathja:
Render TeX / LaTeX math equations in Workflowy with Mathjax. ke Ak kK ()

Figura A.9 — Exemplo de extenséo da area da Matematica

Fonte: extraido de www.google.com (Acesso 09 jul. 2018).

A.6 Central de Treinamento Google

A Central de Treinamento Google € uma plataforma de ensino on-line destinada a
cursos gratuitos oferecidos pela Google for Education para a aprendizagem
continuada. Os cursos possuem uma divisdo em modulos e a progressao se da ao
longo de ligbes cumpridas através de leituras, videos e testes. O avango no curso
fica salvo e atrelado a conta logada, de maneira que é possivel rastrear a evolugao
do usuario. A figura A.11 destaca a divisdo do treinamento em mddulos de aulas,

compostos por licdes, mostrando ao usuario o tempo que sera gasto naquela tarefa.

Existem cursos basicos ou avangados para dominio das ferramentas do GSuite,
cursos sobre o uso de chromebooks, cursos sobre cidadania e seguranga digital,

etc.

Além dos treinamentos, o portal permite também o acesso as Certificagcbes Google.
Existem 4 tipos de certificagao oficiais: Educador nivel 1, Educador nivel 2, Instrutor
e Inovador. Os dois primeiros dizem respeito ao dominio basico e avancado,

respectivamente, das ferramentas; o terceiro, ao educador capacitado a treinar
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outros educadores ao uso das ferramentas; e, finalmente, o quarto refere-se ao
reconhecimento oficial por uso das ferramentas aplicado a um projeto inovador

instituido nas praticas docentes.

Google for Education

Teacher Center raginainicia

Pagina da Central de Treinamento
Google divida por secdes de
Treinamentos e Certificagbes

B Aprendizagem
BB continuada

Figura A.10 — A Central de Treinamento Google

Fonte: extraido de www.google.com (Acesso 09 jul. 2018).

Google for Education

Teacher Center Pagina inicial ~ Treinamento  Certificagdo  Recursos ~ Communities

Treinamento basico

Treinamento basico

Treiarner Bre disnpeit Bem-vindo ao Treinamento basico, Ao ler, assistir aos videos e fazer as atividades, vocé aprendera a integrar
o Google as suas aulas. Vocé pode comegar e interromper as ligdes a qualguer hora. Rastrearemos seu
progresso no curso. Ac final deste curso, vocé estara preparade para fazer o exame de Educador Certificado
pelo Google Nivel 1

¢ ENGAJAR-SE EM CRESCIMENTO PROFISSIONAL E LIDERANGA

Prepare-se para usar a tecnologia na sala de aula

Figura A.11 — Exemplo de Treinamento do nivel basico

Fonte: extraido de www.google.com (Acesso 09 jul. 2018).
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APENDICE B — A KHAN ACADEMY

A Khan Academy é a maior plataforma gratuita adaptativa de ensino de Matematica
do mundo oferecendo uma série de conteudos em textos, videos e exercicios para

todas as idades, desde a Educacao Infantil ao Ensino Médio.

Ela permite personalizar atividades as necessidades de cada aluno, individualmente,
oferecendo a possibilidade de se selecionar exercicios, videos de instrugdo e um
painel de aprendizado personalizado que habilita os estudantes a aprender no seu
préprio ritmo dentro e fora da sala de aula.

A figura B.1 destaca a visualizacdo do aluno, com tarefas recomendadas pelo
professor e por tipo de tarefa (video, artigo para leitura, etc), mostrando-se o grau de

conclusao de cada etapa envolvida.

A figura B.2 destaca a visualizagdo do professor, com distribuicdo de horas gastas
por aluno em cada tarefa e habilidades praticadas através dos exercicios
respondidos. E possivel gerar graficos e relatérios detalhados de evolugdo de cada

um e da turma toda.

E, finalmente, a figura B.3 destaca a funcionalidade de integracao da Khan Academy
com o Google Classroom, facilitando a importacdo de turmas virtuais e evitando

trabalhos duplicados no gerenciamento de atividades.

Assuntos ~ Pesquisar Q # KHANACADEMY

{ Voltar para todas as turmas Cédigo da turma
Periodo 2: Diversos assuntos ~ 24WDZQS5

Recomendacoes Progresso Atividade SAT Lista Configuracoes

Recomendacodes para Periodo 2: Diversos assuntos Ativo  Anterior  Salvo

NOME DA RECOMENDACAQ DATA E HORA FINAIS RECOMENDADO EM CONCLUIDA

Soma de numeros decimais Mar 16°, 4:38 PM Hoje 2/3 Acbes v

Artigo

Decomposicao de problemas de soma de
numeros de trés algarismos Mar 24°, 4:38 PM Hoje 1/3 Aches =
Videa

Figura B.1 — A Interface da Khan Academy na visualizagcdo do aluno

Fonte: extraido de www.khanacademy.org (Acesso 09 jul. 2018).
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Passe o mouse sobre cada segmento da barra para ver mais detalhes sobre a
atividade de cada aluno individualmente.

Time aciive on Khan Academy per student, Activity from: June 27, 2017 - June 28, 2017 n

W During normal school hours W Outside of school hours

3:01PM - 3:21PM on 6/27/17

5 Total time:
[ s =2(7 i
<
g 40 videos:
E » Complementany & supplementary angles
Skills:
= Scalar multiplication
20 & Identifiing supplementary, compiementary, and vertical angles
| =
¢ % & % # s I
v

&

Figura B.2 — A Interface da Khan Academy na visao do professor
Fonte: extraido de www.khanacademy.org (Acesso 09 jul. 2018).

| sginad
Khan Academy e Google Sala de aula SRR

Importar turma do Google Sala de aula

Ja tem uma turma configurada no Google Sala de aula? Perfeito! Poupe tempo
importando sua lista do Google Sala de aula diretamente para a Khan Academy!

1. Na hora de adicionar alunos durante o processo de criacdo de uma nova
turma da Khan Academy, vocé vai ter a oportunidade de clicar em
"Importar turma do Google Sala de aula”.

Adicionar nova turma

1. Nomear turma

1o

_ Insira 0 nome da sua turma
® Importar turma do Google Sala de aula

Conectar uma conta do Google Sala de aula

Figura B.3 — A integracao entre a Khan Academy e o Google Classroom
Fonte: extraido de www.khanacademy.org (Acesso 09 jul. 2018).
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ANEXO A - Questionario Secretaria Estadual de Educagao de Sao Paulo (SEE-
SP)

Em resposta a sua solicitagdo via protocolo SIC SEE SP n° 58428182687, a
Secretaria da Educacdo do Estado de Sao Paulo elencou as duvidas e as

respectivas respostas a seguir:

I. Sobre a infraestrutura e recursos materiais

1. Quantas escolas compéem a rede atualmente?

2. Quantas escolas possuem laboratorio de informatica?
Relatorio de Total de Escolas da Rede Estadual em area urbana:
Total de Escolas Estaduais Autbnomas = 5305

Total de Escolas Vinculadas = 456

Total de Escolas Estaduais = 5761

Total de Escolas com Laboratoério de Informatica = 4740

(Fonte: Cadastro de Alunos 09/12/2017)

Referente ao Programa Acessa Escola, 4.234 escolas no total de escolas da rede
estadual possuem esse ambiente especifico para uso. As unidades que possuem
somente sala ambiente de informatica, demandam levantamento especifico para que

a informacao seja disponibilizada.

3. Quantas fazem uso de fato desse laboratorio para atividades pedagdgicas e

com que frequéncia?

Atualmente ndo é possivel obter os dados do acesso dos alunos aos computadores
de forma automatica. Ja se encontra em fase de especificacdo procedimento para

aquisicao de licencas de software para este fim, entre outros beneficios.

4. Quantos computadores em funcionamento estao disponiveis para os alunos

para as atividades nos laboratorios?
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Aproximadamente 105 mil maquinas foram enviadas para os ambientes
pedagogicos das unidades escolares desde a criagdo da CIMA - Coordenadoria de
Informacdo Monitoramento e Avaliagdo Educacional (DECRETO N° 57.141, DE
18/07/2011). Referente ao status de funcionamento de cada computador, se faz

necessario realizar levantamento especifico junto as Diretorias de Ensino.

5. Qual a configuragao basica dos equipamentos que estao disponiveis nas
salas de informatica? As salas contam com outros equipamentos além de

computadores de mesa?

A maioria dos computadores da rede foram disponibilizados através de Ata de
Registro de Pregco (modelos ltautec) e contratos de outsourcing de computadores,
em processo de doacado a SEE SP Secretaria da Educacéo do Estado de Sao Paulo

(Pro Educar). Segue especificagdes técnicas: https://goo.gl/m1jZ1i

Cabe salientar que a SEE-SP possui em sua rede muitos modelos de equipamentos
considerados obsoletos, podendo entdo ser encontradas configuragdes inferiores as

citadas acima.

6. Quantas escolas possuem tablets ou celulares ou computadores portateis

para uso dos alunos em sala de aula?

A CIMA adquiriu notebooks, netbooks, plataforma de carregamento de notebooks e
projetores interativos para 69 escolas ETI (Escola de Tempo Integral), pertencentes
ao Projeto Ensino Integral. Além disso, essas unidades possuem controladores
wireless e Acess Points implantados, viabilizando a utilizagdo de rede wireless para
uso pedagdgico. Salienta-se também a possibilidade de aquisicdo de equipamentos

diretamente pelas unidades escolares.

Além dos notebooks e netbooks entregues para as unidades de ETI, foram
disponibilizados tablets educacionais aos professores do ensino médio, através do
Fundo Nacional de Desenvolvimento da Educacéo, visando a formacéao voltada para
o uso didatico-pedagogico das Tecnologias Digitais de Informagdo e Comunicagao
(TDIC) no cotidiano escolar. No total, foram 3.950 escolas beneficiadas com a
entrega de aproximadamente 73 mil aparelhos.
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7. Quantas escolas contam com acesso a internet para uso pedagogico por
parte de alunos e professores? Ha conectividade e velocidade suficientes para

realizagao das atividades?

Sao ao todo 5.140 unidades que possuem acesso a internet no total de escolas

estaduais, oferecidos em seus ambientes administrativos e pedagdgicos.

As velocidades ofertadas variam entre 2Mbps e 16 Mbps, sendo que 80% das
escolas (cerca de 4.410) possuem 8 Mbps dedicados para uso em suas atividades
administrativa e pedagogicas, através da rede Intragov (infraestrutura unica de
comunicacao e servigos, implantada pelo Governo do Estado de Sao Paulo, que
abrange todo o Estado, podendo ser compartilhada por diferentes 6rgaos de

Governo Estadual, Municipal e Federal).
Il. Sobre a administragao e recursos humanos

8. Existem professores de informatica e/ou monitores capacitados para

atender os laboratorios?

Informamos que a disciplina de informatica n&o integra a matriz curricular desta
Pasta, uma vez que a concepgéao curricular adotada pela SEE-SP nao prevé aulas
de informatica desarticuladas do Curriculo Oficial das Escolas Estaduais. Sendo

assim, ndo temos em nossos quadros o cargo de professor/monitor de informatica.
9. A rede conta com projetos institucionais para o uso desses laboratorios?

Sim, a Rede de Ensino conta com o programa Curriculo+, que tem como objetivo
incentivar a utilizagcdo da tecnologia como recurso pedagogico articulado ao
Curriculo do Estado de Sao Paulo, para inspirar praticas inovadoras em sala de
aula, a fim de promover maior motivagao, engajamento e participagédo dos alunos
com o processo educativo, visando prioritariamente ao desenvolvimento da
aprendizagem. O programa oferece, entre outras op¢des, a plataforma Curriculo+.
Para saber sobre as agdes e projetos desenvolvidos pelo programa, acesse:

http://curriculomais.educacao.sp.gov.br/.

Informamos ainda que é valido também acessar o projeto Aventuras Curriculo+, por

ser uma agao especialmente voltada para o reforgo da aprendizagem, em que
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habilidades estruturantes de Lingua Portuguesa e de Matematica sao trabalhadas de
forma ludica e envolvente, para alunos do ensino fundamental e do ensino médio,
fazendo uso das novas tecnologias de informag¢ao e comunicagao. As atividades sao
apresentadas como missodes, que rendem bdnus para os alunos, que se preparam
para a grande missao de salvar o planeta Terra. Nos jogos, os alunos cumprem 10
missbes de Matematica e até cinco missdes de lingua portuguesa. O professor
assume o papel de mediador na realizagdo das missdes. As situacdes apresentadas
foram elaboradas por professores e coordenadores de Nucleo Pedagdgico que
atuam como formadores nas Diretorias de Ensino do Estado. Além destes, o projeto

contou com especialistas nas duas disciplinas.

O projeto também disponibiliza cursos de formagéo para os professores que utilizam
o ambiente, para que tenham a oportunidade de compreender os desafios e as
possibilidades que as novas tecnologias trazem para a educagao e para o projeto,
aprofundam o entendimento da narrativa e o sentido da gamificagdo. Além de
contarem com videoaulas de orientagdo pedagdgica para implementar o projeto,

arquivos digitais e uma comunidade virtual de aprendizagem.

10. Existem projetos de capacitacao docente para a inclusao das tecnologias

em sala de aula?

A Secretaria da Educacao do Estado de Sao Paulo — SEE SP- tem promovido, por
meio de sua Escola de Formacéao e Aperfeicoamento dos Professores “Paulo Renato
Costa Souza” — EFAP —, da Coordenadoria de Gestado da Educacéo Basica — CGEB
— e/ou por meio de parcerias com outras Instituicdes, formagdes aos docentes
visando a inclusdo das tecnologias em sala de aula, tais como as relacionadas a

seqguir:

1. e-Proinfo, apresentando quatro cursos que sao ofertados pelas Diretorias de

Ensino com instrucdes da SEESP.
Os cursos séao:
a) Introducéo a Educacgao Digital

b) Elaboragéo de Projetos
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c) Redes de Aprendizagem

d) Ensinando e Aprendendo com as TIC.

2. Série Elementos: Aprendizagem Baseada em Projetos (Fundag&o Bradesco/Intel)
3. Estudos Autdbnomos: Introducéo a Educacgao Digital (Proinfo/MEC/SEESP)

4. Aventuras do Curriculo+

5. Oficinas Virtuais Curriculo +

»

. Curriculo + em agao

N

. Ensino Hibrido (Fundag&o Lemann)

8. Intel - Fundamentos Basicos (Fundagao Bradesco/Intel)
9. Fundamentos Google para o ensino (Google)

10. Internet Segura — Bom para vocé! (FDE)

11. Pilares da Educacéo Digital

12. Windows na sala de aula e Live Edu (Microsoft)

11. Com relagdo a pergunta anterior, quantos dos que receberam capacitagao
formal para uso de tecnologia tiveram apoio da Secretaria de Educacado e

quantos tiveram que buscar outras iniciativas?

A SEESP é dividida em 91 Diretorias de Ensino em todo o estado de Sao Paulo.
Cada diretoria conta com um Professor Coordenador de Tecnologia Educacional que
pode ser acionado por cursistas ou professores que nao tenham realizado nenhum
curso para tirar duvidas. Esses profissionais das Diretorias de Ensino também
possuem autonomia para ofertar cursos presenciais com os professores sob sua

jurisdigao.

Além dessas formacdes descentralizadas, entre 2014-2015, foi oferecida a formacao
presencial intitulada “Expedi¢cado Videoaulas+”, aos sabados, em polos distribuidos
por todo o estado de S&o Paulo. Cerca de 800 professores e Professores
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Coordenadores de Nucleo Pedagogico (PCNP) participaram dessa oficina, que
contou com uma equipe de profissionais da area do cinema para ajudarem os
participantes a produzirem suas videoaulas. Dessa experiéncia, além das videoaulas
que foram produzidas pelos professores e que fazem parte do acervo da plataforma
Curriculo+, resultou uma web série com 10 episddios que também esta disponivel
nesta plataforma e que tem o propédsito de contribuir para a formacgcao dos
professores, a distancia, para a producédo de videoaulas. A Expedi¢ao Videoaulas+
envolveu as 91Diretorias de Ensino distribuidas em 18 polos regionais.

Entre 2016 e 2017, em parceria com a Microsoft, foi oferecida formagao presencial,
com énfase nas tecnologias de informacdo e comunicagdo para professores,
gestores e Professores Coordenadores do Nucleo Pedagodgico. Entre outros, o
principal objetivo dessa formag&o era apresentar o pacote Office 365, por meio da
experimentacdo de algumas ferramentas do 0365 Office Mix, One Note, Skype for
business etc.), e vendo como essas poderiam facilitar o dia a dia da gestdo escolar e
do fazer pedagogico. Essa formacdo aconteceu em 30 polos regionais,
desenvolvendo oficinas especificas para gestores e professores tendo a participagéo
de todas as Diretorias de Ensino. Como continuidade dessa formacdo para os
demais servidores, os PCNP de Tecnologias Educacionais se tornaram
multiplicadores e planejam oficinas especificas e descentralizadas para cada

segmento e de acordo com o planejamento de formagao de cada Diretoria.

Nao € demais acrescentar que as agdes de formacédo que envolvem o uso da TDIC
nas escolas da Rede de Ensino ndo se esgotam nesse panorama geral informado
pela equipe do CETEC. O CETEC é responsavel também por orientar e validar
cursos voltados para uso das TDIC, que sao oferecidos pelas Diretorias de Ensino,
de forma descentralizada, atendendo necessidades especificas de cada localidade.
Além disso, vale acrescentar que, desde o ano passado, o CETEC retomou as
acdes de formacédo dos curadores do Curriculo+, cujo objetivo é instrumentalizar
profissionais, no caso os PCNP, para indicarem objetos digitais de aprendizagem
que possam ser utilizados pela Rede de Ensino no desenvolvimento do Curriculo

Oficial e, consequentemente, serem disponibilizados na plataforma Curriculo+.
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12. A rede possui parceria com instituicbes como Google, Fundagdo Lemann e
outras para fomentar a formagcao docente e o uso da tecnologia em sala de

aula?

Sim. Temos parceria com o MEC com o projeto e-Proinfo, Fundagdo Lemann,
Microsoft, Google. Além disso temos conteudistas independentes de empresas que
oferecem conteudos de cursos que sao avaliados pela equipe curricular e se estiver
de acordo com o trabalho realizado pela SEESP sdo ambientados e ofertados aos

professores da rede.

13. Existem registros de projetos bem-sucedidos desenvolvidos na rede sobre
o uso da tecnologia no ensino-aprendizagem de Matematica? Em caso

afirmativo, a rede poderia compartilhar o projeto?

Desde 2015, a CGEB, por meio do CETEC e da EFAP, em parceria com o Instituto
Natura e o Instituto Inspirare, oferece um dos projetos mais importantes de
recuperacao das aprendizagens que ainda nido foram consolidadas pelos alunos: O

projeto “Aventuras Curriculo+”.
Esse projeto se desdobra em duas frentes, a saber:

1. A oferta dos cursos Aventuras Curriculo+, para Lingua Portuguesa e
Aventuras Curriculo+ para a disciplina de Matematica, ambos os cursos destinados
aos professores da Educagdo Basica Il (PEB 1l), dos Anos Finais do Ensino

Fundamental (EF) e do Ensino Médio (EM) das respectivas disciplinas;

2. O projeto de recuperagao “Aventuras Curriculo+” destinado a todos os alunos
regularmente matriculados nos Anos Finais do Ensino Fundamental (EF) ou em uma
das séries do Ensino Médio, para ser desenvolvido durante o periodo regular das

aulas das disciplinas de Lingua Portuguesa e de Matematica.

O propdsito da oferta dos cursos € apoiar os PEB Il no desenvolvimento do projeto
“Aventuras Curriculot+” e na criacdo de novas estratégias para o aprendizado de
conteudos e o desenvolvimento de habilidades e de competéncias relativas a leitura,

a escrita e aos conhecimentos matematicos. Dessa forma, espera-se melhorar as
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aprendizagens e, consequentemente, o desempenho da aprendizagem dos alunos,

em especial o que esta “Abaixo do Basico”.

Pela especificidade dos recursos existentes neste projeto de recuperagédo, tais
como, a navegacgao pela plataforma Curriculo+, a indicagdo e o uso pedagogico e
com propriedade dos objetos digitais de aprendizagem (ODA), a presenga marcante
das narrativas gamificadas que perpassam as missbes etc., faz-se necesséria a
oferta dos cursos para os PEB Il que optarem por desenvolver, nas respectivas
escolas que atuam, as agdes de recuperagdo do Projeto Aventuras Curriculo+.

As aventuras s&o situagdes de aprendizagem, que por meio de uma narrativa,
tornam-se missdes que rendem bbénus para os alunos conquistarem uma importante
missao: a defesa do planeta Terra. O video de apresentacdo do Aventuras pode ser
acessado no link: http://youtu.be/sVAhtWhstag

Como se pode notar, o “Aventuras Curriculo+” é um Projeto de recuperagéo
diferenciado, especialmente no que diz respeito a metodologia utilizada e a

estratégia da gamificagdo presentes nas missoes.

No total das missdes, por grupo de séries, o Aventuras apresenta:

Em Lingua Portuguesa Em Matematica

4 missodes - 6° e 7° Anos 10 missodes - 6° e 7° Anos
5 missdes- 8° e 9° Anos 10 missdes - 8° e 9° Anos
5 missbes - Ensino Médio 10 missdes - Ensino Médio

Em 2017, o Aventuras Curriculo+ ficou entre os cinco finalistas do Prémio Mario
Covas e recebeu Missdo Honrosa na categoria “melhor servigo prestado para a
populagcao”. Em 2018, esta prevista a continuidade do projeto a partir do segundo

semestre do ano letivo.

Em 2018, a partir da iniciativa do Pitch Gov da Secretaria de Governo (Dec. N°
61.492, 17/9/2015) e do convénio estabelecido com a Secretaria da Educagao (SEE-
SP/CETEC), sera oferecida formagcdo para uso da Plataforma Matific para

professores de todas as Classes Hospitalares do estado. A plataforma, voltada
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especificamente para o ensino da Matematica dos Anos Iniciais do Ensino
Fundamental, ja beneficia 105 escolas, e sera agora utilizada em 5 Diretorias de

Ensino da capital no formato “piloto” para estender sua atuagao.

14. Quais as resolugées ou portarias que regulamentam o uso das salas de

informatica nas escolas?

As legislagdes sao disponibilizadas no Portal da Secretaria da Educagao:

http://www.educacao.sp.gov.br/lise/sislegis/palavchav.asp?let=0. Selecione a letra

desejada para ter acesso as palavras chaves das resolugdes. Para visualizar as

resolucdes, basta clicar na palavra chave da resolucgao.

Atenciosamente, SIC.SP - Governo do Estado de Sao Paulo



192



193

ANEXO B - Questionario Secretaria Municipal de Educagao de Sao Paulo (SME-
SP)

Resposta ao Protocolo eSIC N° 28533

Fontes: Coordenadoria de Tecnologia da Informagcdo e Comunicagdo e
Coordenadoria Pedagdgica da SME/SP

I. Sobre a infraestrutura e recursos materiais
1. Quantas escolas compéem a rede atualmente?

Pedimos que acesse o “Cadastro de escolas municipais, conveniadas e privadas,

tanto ativas como extintas”, disponivel em: https://goo.gl/BFcoEA. Esta base de

dados encontra-se no Portal de Dados Abertos da Prefeitura de Sao Paulo e contém
informagbes sobre a quantidade de turnos de funcionamento das escolas e
geolocalizagdo (arquivo contendo dicionario de variaveis utilizadas esta disponivel

para download no mesmo local).
2. Quantas escolas possuem laboratoério de informatica?

Pedimos que acesse a base de dados “Ambientes das Unidades Educacionais” em:
https://goo.gl/U2a9B8, e filtre “laboratério de informatica” na coluna de descricdo de

ambientes (DESCAMB) para contabilizar o quantitativo solicitado por tipo de unidade
(arquivo contendo dicionario de variaveis utilizadas esta disponivel para download

no mesmo local).

3. Quantas fazem uso de fato desse laboratorio para atividades pedagdgicas e

com que frequéncia?

Estdo previstas na grade curricular de todos os anos do ensino fundamental uma
aula semanal de 45 (quarenta e cinco) minutos. Ressaltamos que podem ocorrer
ainda outras atividades de diferentes componentes curriculares desenvolvidas nas
unidades educacionais e estas podem ser feitas com o apoio do laboratério e de seu

professor orientador de informatica educativa (POIE).

4. Quantos computadores em funcionamento estao disponiveis para os alunos

para as atividades nos laboratorios?
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Os atuais laboratérios possuem 21 equipamentos desktop destinados aos alunos e

ao professor.

5. Qual a configuragao basica dos equipamentos que estao disponiveis nas
salas de informatica? As salas contam com outros equipamentos além de

computadores de mesa?

Os atuais laboratérios contam com desktops com configuragdes que variam entre
dispositivos Intel Core I3 a Intel Corel5, memoria de 4 a 8Mb e HD 200 a 500Gb. Os
monitores podem ser de 14' ou 15' polegadas. Durante este semestre, a SME
pretende substituir integralmente o parque de equipamentos dos laboratérios de
informatica por notebooks Intel Core 15, memodria de 8Mb, HD de 500Mb e monitor
de 14'. Além desses equipamentos, os laboratorios possuem ainda uma impressora

multifuncional e projetor multimidia.

6. Quantas escolas possuem tablets ou celulares ou computadores portateis

para uso dos alunos em sala de aula?

Os laboratorios s&o aparelhados com os equipamentos previamente descritos (item
5).

7. Quantas escolas contam com acesso a internet para uso pedagogico por
parte de alunos e professores? Ha conectividade e velocidade suficientes para

realizagao das atividades?

Todas as EMEFs, EMEBs e EMEFMs possuem acesso a internet por meio dos
equipamentos disponibilizados nos laboratoérios de informatica. Estdo em andamento
procedimentos que visam a melhoria na oferta de conectividade, por meio de
mecanismos como nova arquitetura de rede de dados, renovacao dos equipamentos

de rede e instalagao de novos links de acesso a internet nas unidades escolares.
Il. Sobre a administragao e recursos humanos

8. Existem professores de informatica e/ou monitores capacitados para

atender os laboratorios?
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Os laboratérios possuem de um a dois POIEs (Professor Orientador de Informatica
Educativa) dependendo da quantidade de turmas da Unidade Escolar. Estes
recebem capacitagdo no minimo bimestral para o trabalho com tecnologias para a

aprendizagem.
9. A rede conta com projetos institucionais para o uso desses laboratorios?

Estao instituidos os Programas “Aluno-Monitor” nas Unidades Escolares da Rede
Municipal de Ensino e “Robotica Criativa® nas Escolas Municipais de Ensino
Fundamental — EMEFs, nas Escolas de Ensino Fundamental e Médio — EMEFMs,
nas Escolas Municipais de Educacgao Bilingue para Surdos - EMEBS e nos Centros
Integrados de Educagao de Jovens e Adultos — CIEJA das Unidades Escolares da
Rede Municipal de Ensino, nos termos das Portarias N° 1997/09 e N° 8.699/2016,

respectivamente.

10. Existem projetos de capacitacao docente para a inclusao das tecnologias

em sala de aula?

Nao ha formagdes especificas para docentes que ndo sejam POIEs sobre atividades
com o uso de tecnologias.

11. Com relagdo a pergunta anterior, quantos dos que receberam capacitagao
formal para uso de tecnologia tiveram apoio da Secretaria de Educacdo e

quantos tiveram que buscar outras iniciativas?

Vide resposta ao item 10. Nao dispomos de bases de dados que sistematizem e
apontem cursos sobre utilizagdo de tecnologias, realizados por professores da Rede

Municipal, fora do ambito das formacgdes ofertadas pela SME.

12. A rede possui parceria com instituicgbes como Google, Fundagdo Lemann e
outras para fomentar a formacdo docente e o uso da tecnologia em sala de

aula?

A SME tem Termos de Cooperacdo Técnica firmados com Microsoft, Fundagcao
Lemann e em tramitacdo com a Google visando a utilizagdo de plataformas de

colaboragéo, a disponibilizagdo de novas tecnologias de softwares e equipamentos.
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13. Existem registros de projetos bem-sucedidos desenvolvidos na rede sobre
o uso da tecnologia no ensino-aprendizagem de Matematica? Em caso

afirmativo, a rede poderia compartilhar o projeto?

Ha dois trabalhos desenvolvidos ligados mais especificamente ao componente

curricular de Matematica:

I) Linguagem de programagao na construgdo de jogos que envolvam atividades da
Matematica e aplicacdo dos jogos criados em turmas de alfabetizagdo — “A
Matematica com jogos criados no Scratch”. Professor Orientador de Informatica:
Educativa: Marcel Marcelino do Carmo - EMEF JOSE MARIA LISBOA (DRE
IPIRANGA).  Disponivel em  https://scratch.mit.edu/projects/152836051/ e
https://scratch.mit.edu/projects/119447657/

Il) Relato do uso do Minecraft com foco na Matematica:

Projeto publicado na Colegdo Componentes Curriculares em Dialogos
Interdisciplinares a Caminho da Autoria — Direitos da Aprendizagem dos Ciclos

Interdisciplinar e Autoral

http://portal.sme.prefeitura.sp.gov.br/Portals/1/Files/32155.pdf - Paginas: 92,93 e 94

14. Quais as resolugées ou portarias que regulamentam o uso das salas de

informatica nas escolas?

PORTARIA 7656/15 - SME. DE 17 DE DEZEMBRO DE 2015. Dispde sobre a
organizagdo dos Laboratorios de Informatica Educativa nas Unidades Educacionais
da Rede Municipal de Ensino, e da outras providéncias.

Disponivel em: https://goo.gl/36hnin




