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RESUMO

LAMEU, P. C. Os conflitos do discurso disciplinar pedagégico e do discurso
tecnoldgico educacional. 2013. 127f. Dissertacdo (Mestrado) — Faculdade de Filosofia,
Letras e Ciéncias Humanas, Universidade de Sao Paulo, Sado Paulo, 2013.

O fazer de professores e alunos tem se mostrado conturbado hoje em dia, em funcéo da
presenca de elementos tecnoldgicos na sala de aula, como por exemplo o computador,
projetores, lousa interativa e tablets. A constituicAo das identidades de professores e
alunos também se mostra conturbada a partir da emergéncia de praticas diferenciadas em
relacdo aquelas comumente adotadas pela pedagogia tradicional. Assim, a tematica dessa
pesquisa é o processo de subjetivacdo e a constituicdo da identidade de professores e
alunos, sob a influéncia do discurso pedagégico e do uso das novas tecnologias da
informacao. A hipotese desta pesquisa € que ha dois discursos paradigmaticos coexistindo
no ambiente de escola pesquisada, em que duas formas diferentes de pensar e agir na
educacdo estdo em conflito, levando a constituicAo de subjetividades contraditorias e
ambiguas. O objetivo geral dessa pesquisa é investigar como essa contradicdo e essa
ambiguidade estdo afetando o processo de subjetivacdo de alunos e professores. Os
objetivos especificos sdo: identificar no discurso de alunos e de professores, a
materializacao desses discursos conflituosos e quais sao os efeitos de sentidos que esses
discursos paradigmaticos estdo produzindo; e analisar como esses efeitos de sentidos
afetam os processos de subjetivacdo dos alunos e dos professores. Atendemos a esses
objetivos realizando dois questionarios abertos e escritos em duas etapas, tanto com
professores quanto com alunos. Apresentamos os resultados da pesquisa e constatamos a
existéncia desse conflito e a sua influéncia na subjetivacéo de professores e alunos.

Palavras-chave: Andlise de Discurso. Disciplina. Multiletramentos.



ABSTRACT

LAMEU, P. C. The conflicts of the disciplinary pedagogical discourse and the
technological educational discourse. 2013. 127f. Dissertacdo (Mestrado) — Faculdade de
Filosofia, Letras e Ciéncias Humanas, Universidade de Séo Paulo, Sédo Paulo, 2013.

The performance of teachers and students has been troubled now-a-days, due to the
presence of technological elements in the classroom, as an example the computer,
projectors, interactive board and tablets. The constitution of identities of teachers and
students has also been troubled in relation to those generally adopted by the traditional
pedagogy. Therefore, the theme of this research is the subjectification process and the
constitution of the identity of teachers and students, under the influence of the pedagogical
discourse and the use of the new information technology. The hypothesis of this research is
that there are two paradigmatic discourse coexisting in the environment of the school that
the research took place, in which two different forms of thinking and acting in education are
in conflict, leading to the constitution of contradictory and ambiguous subjectivities. The
general purpose of this research is to investigate how this contradiction and this ambiguity
are affecting the students and teachers’ subjectification process. The specific purposes are:
to identify in the discourse of students and teachers the materialization of these rowdy
discourses and what are the meaning effects that these paradigmatic discourses are
producing; and analyze how these meaning effects affect the subjectification process of
students and teachers. We attended to these purposes doing two open and written
guestionnaires in two steps, not only with teachers, but also with students. We presented
the results of the research and found the existence of this conflict and its influence in the
subjectification of teachers and students.

Key-words: Discourse Analysis. Discipline. Literacies.
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Introducao

Meu percurso como pesquisadora iniciou-se logo quando ingressei como professora em
sala de aula. Aprendi o que € ser professor em uma escola pequena, na cidade de Mogi
das Cruzes, cujo objetivo principal ndo era ensinar seguindo uma metodologia especifica,
mas buscar diferentes formas e recursos para que o aluno tivesse sucesso em seu
processo de ensino e aprendizagem. A principio, a escola se dizia adepta ao
Construtivismo®, mas, com o passar do tempo, percebi que adotar um rétulo, na verdade,
limitava o trabalho desenvolvido e ia contra o propdsito que tinha como educadora, que era
0 de possibilitar inimeras situacdes de aprendizagem, para que o aluno pudesse construir

0 seu conhecimento.

Sempre tive um olhar critico para com meus alunos e buscava encontrar formas de
chegar a aprendizagem eficaz da Lingua Inglesa. Foram muitas as experiéncias bem
sucedidas na escola. Porém, a disparidade da pratica de sala de aula dessa escola em
relacdo a outras escolas, ditas tradicionais, me inquietava. Eu ndo tinha outra referéncia do
processo de ensino e aprendizagem e nao acreditava que, aquilo que para mim era

realidade, ndo se aplicava em uma sala de aula com o triplo de alunos.

Com o tempo, outras oportunidades surgiram e ingressei em uma escola de metodologia
tradicional, com praticas opostas aquelas que sempre encontrei em meu percurso como
professora. Meu objetivo era verificar se aquilo que era pratica diaria em meu fazer, ndo
podia ser aplicado em outra realidade. Muitas outras inquieta¢des surgiram sobre a eficacia
do processo de ensino da Lingua Inglesa e cursei algumas disciplinas na pos-graduacéo

como aluna especial, em busca de uma orientagao.

Algumas perguntas foram respondidas, algumas se tornaram outras perguntas que me
fizeram ampliar o foco de questionamento quanto as minhas inquietagdes. Os ambientes
em que eu estava inserida, por serem totalmente paradoxais, me levaram a questionar a
pratica dos dois tipos de sala de aula, pois, apesar de suas diferencas, ambos
apresentaram sucessos e fracassos, mas 0s recursos utilizados, a formacédo e a postura
dos professores, a organizacdo das tarefas, dos horérios e das matérias eram outras, bem

como a estrutura fisica e o espaco de circulagdo dos alunos e sua conduta.

! Segundo AZENHA (2003), Jean Piaget conceitua uma concepgao construtivista da inteligéncia como a descricdo e a
explicagdo de como se constroem as operagdes intelectuais e as estruturas da inteligéncia, que, mesmo ndo
determinadas por ocasido do nascimento, sdo gradativamente elaboradas pela prépria necessidade légica. (p.23)
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Acredita-se que a escola tradicional seja mais rigida, logo, que ela tenha mais rigor e
gue os alunos sejam mais disciplinados. No entanto, eu percebia que na escola de
pedagogia progressista, havia um rigor maior, mas de uma forma diferente, em que as
tarefas ndo precisavam ser impostas aos alunos, ja que eles tinham consciéncia da
importancia daquele fazer dentro de seu processo de ensino e aprendizagem. A eficacia da
aprendizagem parecia ocorrer dentro de um ambiente cuja disciplina era “menor” do que

em um ambiente conhecido como supostamente “disciplinador”.

Assim, 0 presente projeto surgiu a partir de um projeto de pesquisa anterior, cujo titulo
era “A Disciplina como estratégia para producéo do saber em sala de aula.” O objetivo era
compreender o uso da disciplina como instrumento de regulacéo da relacao saber-poder na
sala de aula. Para isso, iriamos: investigar, por meio da analise da fala dos alunos de
Ensino Médio, o uso de praticas disciplinares em seu dia-a-dia e estabelecer em que
condi¢cBes de producdo ha o uso da disciplina para a manutencao da relagcdo saber-poder

em sala de aula.

Uma vez que essas relacdes ocorrem no ambito escolar e ndo apenas na disciplina de
Lingua Inglesa, acabamos por nédo restringir a pesquisa a analise das praticas de apenas
um componente curricular. Acreditava que seria relevante analisar um segmento inteiro, dai
a escolha do Ensino Médio, momento em que o aluno passa a ter foco no vestibular e se
preocupa com a eficacia de seus estudos para garantir seu acesso a universidades de

referéncia.

Ao iniciarmos o aprofundamento dos pressupostos teoricos a partir da primeira disciplina
cursada na poés-graduacao, produzimos o artigo “Disciplina e Subjetivacéo: a constituicdo
do sujeito-aluno.” O interesse em investigar o processo de subjetivacdo aumentou, uma vez
gue compreendemos a sua importancia na constituicdo da identidade dos envolvidos, bem
como as relacdes de poder que permeiam esse processo. Compreendemos que a relagéo
de poder e saber e os processos de subjetivacdo estdo interligados, remetem e reforcam
uns aos outros, ndo podendo deixar de abordar um enquanto se menciona 0 outro,
conforme Foucault (1977 [1987]).

A partir do texto produzido, observamos o processo de subjetivagcdo do sujeito-aluno,
gue, ao longo das relacfes estabelecidas em sala de aula, vai se construindo. Porém,
essas relacdes ndo ocorrem apenas entre alunos, havendo outro sujeito que contribui para

esse processo, que é o professor. Concluimos que o mais adequado seria analisar o

11



processo de subjetivacdo do aluno, em relagédo ao professor, porque, apesar de serem

posicdes diferentes, a construcdo de um sujeito pressupde a do outro.

Considerando o ambiente escolar como contexto de analise, acreditamos que observar
somente o processo de subjetivacdo do aluno seria insuficiente e que o mais adequado
seria estabelecer uma relagdo com o processo de subjetivacdo do professor. Isso tornaria a
nossa analise mais rica, ja que os sujeitos professores e alunos se constituem uns em
relacdo aos outros e, nesse contexto, a construgdo das identidades desses sujeitos estdo
diretamente implicadas, de acordo com Orlandi (1999) e Hall (2006).

No entanto, em funcdo de novas oportunidades, o ambiente de pesquisa passou a ser
uma terceira escola, na qual eu havia ingressado no ano anterior. A escola caracteriza-se
por ser de médio porte e também possui em seu Projeto Pedagdgico um olhar cuidadoso

em relacdo ao aprendizado do aluno, adotando praticas sécio-construtivistas em sua rotina.

Essas praticas ditas soOcio-construtivistas em que eu estava inserida me chamavam a
atencdo. Por ter vivido em outros dois contextos diferentes - uma escola pequena,
construtivista e uma escola de médio porte tradicional — 0 que eu percebia na rotina do
ambiente eram conflitos e contradicdes entre as duas praticas. Situacdes em que eu
achava serem tipicas apenas na escola dita tradicional, também eram adotadas no meu
ambiente de pesquisa, ao passo que outras situacfes eram totalmente repudiadas. Isso
também ocorria com as praticas referentes ao construtivismo — ora aceitas, ora

condenadas. A contradicdo na tomada de decisdes e na pratica da escola era evidente.

Além dessas contradicfes e conflitos, outra peculiaridade nesse ambiente ndo poderia
ser ignorada: a tecnologia. O uso da tecnologia da informacdo no dia-a-dia de alunos e
professores tem uma presenca muito forte tanto material, quanto nas falas desses sujeitos.
Passei a observar que ndo somente o discurso pedagdgico adotado apresentava uma certa
ambiguidade e a presenca da tecnologia e a sua insercéo na rotina de professores e alunos
tornava esse contexto ainda mais complexo. Todos esses fatores deveriam ser levados em

conta.

Assim, delimitamos esta pesquisa, que tem como tema o processo de subjetivacéo e a
constituicdo da identidade de alunos e professores, sob a influéncia do discurso

pedagdgico e do uso das novas tecnologias da informacéao.
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Os questionamentos que surgiram em funcdo do contexto a ser pesquisado e dos

sujeitos envolvidos foram:

- Quais séo as novas tecnologias utilizadas em sala de aula e em que consiste o0 seu
uso?

- Quais séo os discursos produzidos pelo uso das novas tecnologias e em que eles
influenciam no processo de subjetivacdo de professores e de alunos?

Dois discursos conflituosos foram identificados a partir do corpus: o discurso disciplinar
pedagdgico, que emergia como heranca da sociedade disciplinar, que utiliza o dispositivo,
(cf. FOUCAULT 1979 [2004] e 1986 [1988]), como forma de organizac&o populacional a fim
de otimizar a sua produtividade; e o discurso tecnolégico educacional, que surge como
mote da sociedade do conhecimento que busca, através dos Multiletramentos (NEW
LONDON GROUP 1996, COPE & KALANTZIS 2008) uma educacdo multimodal,
considerando as affordances, (cf. KRESS 2003), de todos os recursos utilizados no

processo, a fim de produzir um conhecimento significativo.

O conflito entre esses dois discursos que remetem a dois paradigmas diferentes que
permeavam o0 contexto de pesquisa tornaram-se a problematica norteadora do processo de
subjetivacdo de professores e de alunos. Assim, nossa hipétese de pesquisa € que ha dois
discursos paradigmaticos coexistindo no ambiente da escola pesquisada, em que duas
formas diferentes de pensar e agir na educagdo estdo em conflito, levando a constitui¢cdo
de subjetividades contraditorias e ambiguas, uma vez que as tecnologias da informacéo
podem ser usadas tanto como estratégias e ferramentas do dispositivo disciplinar, como

recursos da educacgao multimodal.

A partir da hipotese, o objetivo geral dessa pesquisa € investigar como essa contradicao
e essa ambiguidade estdo afetando o processo de subjetivacdo de professores e alunos.

Para tal, os objetivos especificos sao:

- ldentificar no discurso de alunos e de professores, a materializacdo desses discursos
conflituosos e quais sdo os efeitos de sentidos que esses dois discursos paradigmaticos
estao produzindo;

- Analisar como esses sentidos afetam os processos de subjetivacéo dos alunos e dos
professores.

13



Para responder as nossas perguntas de pesquisa e atingir 0s nossos objetivos,
delimitamos uma estratégia de coleta de corpus e levantamos 0s pressupostos tedricos que

nos guiaram no momento de observacao dos dados.
O corpus é composto por questionarios abertos e escritos realizados da seguinte forma:

Etapa 1: questionario realizado no inicio do ano letivo com alunos da 12 série do Ensino
Médio da escola pesquisada e de seus professores, sendo eles profissionais que ja
lecionavam na série e na escola anteriormente (professor antigo) e outros que haviam
acabado de ingressar no local, com a inexperiéncia tanto da didatica empregada, quanto do

uso da tecnologia na educacéao (professor novo).

O objetivo da aplicacdo desse primeiro questionario, antes mesmo dos alunos terem
recebido o material tecnolégico (o tablet), era observar as expectativas desses sujeitos,
guanto ao uso do mesmo — tanto aqueles que iriam utilizar o tablet como recurso didatico
em sala de aula, quanto aqueles que dispunham de mais uma ferramenta de ensino, além

de toda a tecnologia que a sala de aula possuia ao alcance dos professores.

Os trés sujeitos da pesquisa (aluno, professor antigo e professor novo) possuiam
questionérios adaptados a sua pratica e atuacao (cf. Anexos).

Etapa 2: questionario realizado no final do ano letivo com alunos da 12 série do Ensino
Médio da escola pesquisada e de seus professores, sendo 0s mesmos professores que ja

n 2

lecionavam desde o inicio do ano, classificados em “novos” © e “antigos”.

O objetivo da aplicagcdo do segundo questionario era verificar se as expectativas do
primeiro questionario se concretizaram e, se nao, o que diziam esses sujeitos, professores

(novos e antigos) e alunos.

Novamente foram aplicados trés tipos de questionarios a partir dos entrevistados:

professor-novo, professor-antigo e aluno.

Os pressupostos tedricos que nortearam nossa pesquisa foram a perspectiva discursiva
de analise em Orlandi (1999), (2008) e (2012), Branddo (1991) e o processo de
subjetivacdo em Foucault (1984a [1998]), Rose (2001) e Rabinow & Rose (2003).

2 ~ . ~
Apesar de nao ter ocorrido nenhuma contratagdo ao longo do ano, optamos por manter a nomenclatura adotada no
inicio da pesquisa.
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7

Segundo Orlandi (1999), o sujeito é constituido em relagdo a lingua e a histéria. Ele
produz sentidos através da lingua na historia e é afetado por ambas. Se o sujeito ndo se

submeter a lingua e a historia, ele ndo se constitui, ele ndo fala e ndo produz sentidos.

Portanto, observamos a linguagem, as respostas de alunos e professores em funcdo de
um contexto historico especifico, analisando os seus dizeres e seus possiveis efeitos de

sentidos.

N&do ignoramos o fato de que a producdo desses dizeres ndo se da de forma
espontanea, mas sim em fungdo da memoaria discursiva, “aquilo que fala antes, em outro
lugar, indepentemente.” (ORLANDI, 1999, p.31). E a partir da memoria discursiva que 0s
dizeres de professores e alunos fazem sentido, por conta de outros discursos que ja

circulavam e circulam na sociedade.

Tanto professores e alunos ndo sdo a origem do dizer e se apropriam de outros
discursos para que seus dizeres facam sentido. Baseando-se em Pécheux (1975), Orlandi
(1999) afirma que os sujeitos possuem duas formas de apagamento no momento de

producéo de seus dizeres:

Esquecimento n° 1, da ordem do inconsciente. Ele também é chamado de
esquecimento ideoldgico, pois resulta do modo pelo qual somos afetados pela
ideologia. Temos a ilusdo de ser a origem do que dizemos, quando, na realidade,
retomamos sentidos preexistentes.

Esquecimento n° 2, da ordem da enunciacdo. Ao falarmos, o fazemos de uma
maneira e ndo de outra, e, ao longo de nosso dizer, formam-se familias parafrasicas
gue indicam que o dizer sempre podia ser outro. Esse esquecimento é semi-
consciente, pois pensamos que o que dizemos s6 poderia ter sido dito daquela

forma.

Sujeito aluno e professor esquecem que sdo formados por diversos discursos que
constituem os seus dizeres e por isso podem ser considerados heterogéneos, da mesma

forma como seus discursos também o sao.

7

Outra caracteristica do sujeito e do discurso é a opacidade. Tanto sujeito quanto
discurso ndo possuem um centro unico. O primeiro assume posic¢des diferentes de acordo

com o lugar que ocupa e o0 segundo produz efeitos de sentidos a partir dos sujeitos que
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fazem parte do processo de interacdo e do contexto em que o discurso foi enunciado,

conforme Brand&o (1991).

Essas diferentes posi¢cdes de sujeito estdo relacionadas as identidades assumidas em
diferentes momentos. Segundo Hall (2006), o sujeito pés-moderno do qual tratamos em
nossa andlise € fragmentado, composto ndo de uma Unica, mas de varias identidades,
algumas vezes contraditérias ou nao-resolvidas. Os sujeitos assumem identidades
diferentes, em momentos diferentes, ndo estando elas unificadas ao redor de um ‘eu’

coerente.

O termo mais adequado, adotado pelo autor para se referir a essas multiplas identidades
gue vao se alternando conforme 0s contextos em que 0s sujeitos estao inseridos é o de
identificagdo (Hall 2006). Esse conceito traz a ideia da incompletude do sujeito, que
constroi diferentes identidades para sanar essa falta. O foco de Hall (2006) ndo esta no

conceito fechado do sujeito, mas no processo pelo qual ele se torna sujeito.

Como essa busca € um processo, ndo um fato estanque e finito, ela estd sempre em

movimento e a identidade € o resultado desse processo.

“A identidade surge nao tanto da plenitude da identidade que ja
estd dentro de ndés como individuos, mas de uma falta de
inteireza que é preenchida a partir de nosso exterior, pelas
formas através das quais nés imaginamos ser vistos por outros.”
(HALL, 2006, p. 39)

Segundo Foucault (1984c [2000]), as Formagdes Discursivas (FDs) sdo “um conjunto de
regras andnimas, histéricas, sempre determinadas no tempo e no espaco, que definiram
em uma época dada, e para uma area social, econdmica e geografica ou linguistica dada,
as condicoes de exercicio da funcdo enunciativa” (p. 136). Essas regras determinam o que
pode e o que deve ser dito “a partir de uma posicdo dada em uma conjuntura socio-
historica dada” (p. 43).

Se pensarmos na posicao do sujeito professor a partir do corpus coletado e do contexto
de andlise, h4 determinadas formulacfes que, a principio, parecem ser pertinentes a sua
funcéo e a proposta pedagdgica da escola em questdo, principalmente no que concerne ao
trato da tecnologia em sala de aula. Essa pertinéncia possui um referencial que sera levado
em conta no momento de analise, uma vez que os discursos produzidos por professores e

alunos possuem referenciais similares e se mostram ambiguos e conflituosos, conforme
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implicado na discussao de Foucault (op. cit.): sdo regularidades, contudo seus limites nao

sao estanques.

Para Branddo, as Formacdes ldeoldgicas pressupdem “um conjunto complexo de
atitudes e representacdes que ndo sao nem individuais, nem universais, mas dizem
respeito as posicées dos sujeitos” (BRANDAO, 1991, p.90). Professores e alunos agem de
acordo com as posicoes de sujeito assumidas por cada um deles. Os sujeitos seréo
observados conforme essas posi¢cdes e também em relacdo aquilo que indica possiveis
conflitos.

Essas posicOes de sujeito sdo assumidas a partir das imagens que 0S sujeitos possuem
de si e dos outros, dentro das relacbes estabelecidas na interacdo. Assim Brandao (1991)
define as Formacdes Imaginarias, que estdo baseadas nas imagens que constituem as

diferentes posi¢cdes que 0s sujeitos assumem em um determinado contexto.

Professores e alunos se constituem a partir do imaginario do que é ser professor e do
gue é ser aluno. Suas acoes, seus dizeres e atitudes sdo orientadas por esse imaginario, e

serdo observadas em funcao dos objetos de nossa pesquisa.

As FormacgOes Discursivas, Formacdes Ideoldgicas e Formacdes Imaginarias
determinam o que pode e deve ser dito e colaboram na constituicdo de um determinado
discurso, dadas as condicbes socio-histéricas de sujeitos, a partir de seu locus de

enunciacao.

Foucault (1984a [1998]) aprofunda seus estudos sobre a constituicdo do sujeito,
levantando os elementos que contribuiam para esse processo na Antiguidade, uma
“hermenéutica de si”. O sujeito na Antiguidade constituia-se a partir de determinadas
praticas, que eram oriundas de uma preocupac¢ao muito grande com a ética e com a moral.

Essas praticas e problematiza¢6es sao:
“... praticas reflexivas e voluntarias através das quais os homens
ndo somente se fixam regras de conduta, como também
procuram se transformar, modificar-se em seu ser singular e
fazer de sua vida uma obra que seja portadora de certos valores

estéticos e responda a certos critérios de estilo” (FOUCAULT,
1984a[1998], p. 15)

Essas problematizacbes e praticas foram nomeadas pelo autor como estética da
existéncia ou tecnologia de si, pois era a partir dessas praticas ou técnicas que 0 sujeito na

Antiguidade se constituia como tal. Esses sujeitos estavam preocupados em levar uma vida
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ética, moral para que o conjunto de acfes e obras de sua existéncia originasse uma obra

estética, um exemplo a ser seguido, passivel de admirac&o pelos outros sujeitos®.

Foucault (1984a [1998]) distingue quatro elementos que contribuem para a constituicao
do sujeito, a partir da relacdo consigo: a substancia ética; os modos de sujei¢do; as formas

de elaboracao do trabalho ético; e a teleologia do sujeito moral.

Esses quatro elementos baseiam-se na relacdo que 0 sujeito estabelece consigo
mesmo, a partir de uma moral. Por moral, Foucault (1984a [1998]) entende “um conjunto de
valores e regras de acdo propostas aos individuos e aos grupos por intermédio de
aparelhos prescritivos diversos, como podem ser a familia, as instituicbes educativas, as

Igrejas, etc.” (p. 26).

Para o autor, essas regras e valores podem ser explicitamente formulados numa
doutrina coerente e num ensinamento explicito. Por outro lado, elas podem também ser
transmitidas de maneira difusa e, longe de formarem um conjunto sistematico, constituem
um jogo complexo de elementos que se compensam, se corrigem, se anulam em certos
pontos, permitindo, assim, compromissos e escapatérias. Esse conjunto prescritivo é

chamado de cddigo moral, para Foucault (1984a [1998]).

Acreditamos que as regras e 0s documentos de nosso ambiente de pesquisa sao
tomados como cédigo moral em que 0s baseiam-se para se constituirem. Eles foram

levados em conta no momento de observagédo dos dados e no desenvolvimento da analise.

No entanto, segundo Foucault (1984a [1998]), também entende-se por moral o
comportamento real dos individuos em relacéo as regras e valores que lhes sdo propostos,
designando, assim, a maneira pela qual eles se submetem mais ou menos completamente
a um principio de conduta, pelo qual eles obedecem ou resistem a uma interdicdo ou
prescricao, respeitando-a ou negligenciando-a. Esses comportamentos foram denominados

moralidade dos comportamentos.

A moralidade dos comportamentos de professores tende a ser diferente por conta das
posicoes e funcdes que ambos ocupam. Cabe ao professor assumir determinadas posicdes

e cabe ao aluno assumir outras. Todas essas agOes ocorrerdo em relacdes a essas

3 . . s . . .

Consideramos que os conceitos de ética e moral da sociedade grega da antiguidade estavam baseados em outro
contexto. Assim, tomamos como como pressuposto a ideia do professor que tem com fungdo a formagdo de um
individuo e utiliza dessas praticas e técnicas para constituir o outro (aluno) e se constituir.
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posicdes e ao codigo moral do ambiente em que estdo inseridos e em relagdo a moral

individual de cada um.

Foucault (1984a [1998]) nos chama a atencao para a diferenca entre regra de conduta e
a conduta em que uma regra pode ser medida, havendo uma terceira instancia que é a
maneira pela qual € necessario o sujeito “conduzir-se”, ou seja, “a maneira pela qual se
deve constituir a si mesmo como sujeito moral, agindo em referéncia aos elementos

prescritivos que constituem o codigo.” (p. 27)

A partir de um codigo de acdo, para determinados tipos de ag¢fes, existem diferentes
maneiras do sujeito “conduzir-se” moralmente, afirma (1984a [1998]), ndo operando
simplesmente como agente, mas como sujeito moral dessa a¢ao. Essas diferencas podem
dizer respeito a varios pontos e (1984a [1998]), as chama de determinacdo da substancia
ética, ou seja, “a maneira pela qual o individuo deve constituir tal parte dele mesmo como

materia principal de sua conduta moral.” (p. 27)

Essas diferencas também podem dizer respeito ao modo de sujeicdo, ou seja, “a
maneira pela qual o individuo estabelece a sua relacdo com essa regra e se reconhece
como ligado a obrigagéo de p6-la em prética.” (FOUCAULT, 1984a [1998], p. 27)

Observamos como 0s sujeitos encaram as regras e atuam em relacdo a essas regras,
em relacdo as suas concepcdes e crencas e em relacdo aos outros sujeitos, que,
consequentemente possuem outras concepgbes e crencas e, considerando os alunos,

diferentes efeitos, ja que suas regras possuem outras particularidades.

Existem diferencas possiveis nas formas de elaboracéo do trabalho ético, que “se efetua
sobre si mesmo, ndo somente para tornar seu proprio comportamento conforme uma regra
dada, mas também para tentar se transformar a si mesmo em sujeito moral de sua proépria
conduta.” (FOUCAULT, 1984a [1998], pp. 27, 28)

As outras diferencas dizem respeito ao que se poderia chamar de teleologia do sujeito
moral porque “uma acao nao € moral somente em si mesma e na sua singularidade; ela o
também por sua insercdo e pelo lugar que ocupa no conjunto de uma conduta; ela é um
elemento e um aspecto dessa conduta, e marca uma etapa em sua duracdo e um

progresso eventual em sua continuidade.” (p. 28)
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Assim, as acbes de professores e alunos ndo podem ser observadas isoladamente, em
relacdo aos sujeitos e em relacdo ao ambiente em que estéo inseridos, pois ndo somente
0s proprios sujeitos influenciam nas acdes dos outros sujeitos, mas também o ambiente em

gue estéo inseridos determina diferentes tomadas de atitude.

Para Foucault (1984a [1998]), uma acdo moral tende a sua propria realizagéo e é
através dessa realizacdo que o individuo ter4 acBes sempre em conformidade com os

valores e regras, mas também a um certo modo de ser caracteristico do sujeito moral.

Sujeitos professores e alunos serdo observados em relacdo a “moralidade” de seus
comportamentos, as regras de conduta e as condutas que podem ser medidas nessas
regras. Esses sujeitos serdo analisados conforme as regras da escola analisada, segundo
os documentos que estabelecem quais sdo essas regras, que levam a constituicdo do
sujeito moral dentro desse ambiente especifico, segundo praticas especificas. Buscamos
analisar na materialidade discursiva de seus dizeres como se da o processo de

subjetivacdo no contexto especifico de nossa analise.

Segundo Foucault (1984a [1998]) a utilizacdo desses elementos é importante no
momento em que estivermos nos referindo ao processo de subjetivacdo por que para o
autor, a moral ndo se reduz a um ato que esta em conformidade com uma regra, lei ou
valor. Apesar de uma acdo moral estar em consonancia com uma regra, ou codigo, ela
também implica uma relacdo a si, sendo essa relacdo ndo somente “consciéncia de si”,
mas constituicdo de si enquanto “sujeito moral”, na qual o individuo define a sua posicao
em relagdo ao preceito que respeita, estabelecendo um modo de ser que valerd como
realizacdo moral para ele mesmo e para isso “age sobre si mesmo, procura conhecer-se,
controla-se, pOe-se a prova, aperfeicoa-se, transforma-se” (p. 28). Em funcao disso, para o
autor:

“Néo existe acdo moral particular que néo se refira a unidade de
uma conduta moral; nem conduta moral que ndo implique a
constituicdo de si mesmo como sujeito moral; nem tampouco
constituicdo de si mesmo como sujeito moral; nem tampouco
constituicdo do sujeito moral sem ‘modos de subjetivacao’, sem
uma ‘ascética’ ou sem ‘praticas de si' que as apoiem. A acado
moral € indissocidvel dessas formas de atividades sobre si,
formas essas que ndo sdo menos diferentes de uma moral a

outra do que os sistemas de valores, de regras e de interdigdes.”
(FOUCAULT, 1984a[1998], pp. 28, 29)

Sera por meio dos questionarios respondidos pelos alunos e pelos professores que,
acreditamos poder identificar os efeitos de sentidos que os dois discursos conflituosos
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sobre o fazer em sala de aula esté influenciando o processo de subjetivacao de alunos e de

professores.

Rabinow & Rose (2003) acreditam que o processo de subjetivacdo em Michel Foucault
trata de uma analitica que expde os vetores que moldam nossa relacdo com nés mesmos.
Esses vetores sdo as formas e as modalidades da relagdo do EU em que os individuos se

constituem e se reconhecem como sujeito.

Acreditamos que o conflito gerado por esses discursos ambiguos sobre a pedagogia
disciplinar e o uso da tecnologia seja um desses vetores que orientam o0 processo de
subjetivagdo de ambos os sujeitos.

Rose (2001), afirma que a subjetividade é socialmente construida, dialégica, inscrita na
superficie do corpo, como especializada, descentrada, mdltipla, ndmade, resultado de

praticas episodicas de autoexposicdo, em locais e épocas particulares. Para ele:

“A subjetivacdo &, assim, o nome que se pode dar aos efeitos da
composicdo e da recomposicdo de forcas, praticas e relacdes
gue tentam transformar — ou operam para transformar — o ser
humano em variadas formas de sujeito, em seres capazes de
tomar a si proprios como os sujeitos de suas préprias praticas e
das praticas de outros sobre eles.” (ROSE, 2001, p.143)

No final da citacdo, o autor indica duas formas do ser humano constituir-se como sujeito:
guando eles proprios se constituem como sujeitos, através da interacdo com outros
ambientes e sujeitos, ou quando se tornam sujeitos atraves de praticas de outros sobre

eles, ou seja, impostas a eles.

O processo de subjetivacdo de professores ndo poderia ser observado sem levar em
conta o processo de subjetivacdo de alunos e vice-versa. Da mesma forma como as

condi¢cBes de producédo em que esse processo ocorre e 0s discursos ali produzidos.

Assim, no Capitulo 1, abordamos a emergéncia da sociedade disciplinar e a constituicao
da escola como dispositivo para a organizacdo populacional e a producdo do
conhecimento, estabelecendo a relagcdo com o nosso contexto de andlise. No Capitulo 2,
abordamos a emergéncia da sociedade da informacdo e o surgimento de novas praticas e
o desenvolvimento de outras habilidades para a construgcdo do conhecimento com os
Multiletramentos e o papel que o uso das novas tecnologias desempenham nesse contexto.
No Capitulo 3, a partir da analise de dizeres de professores e de alunos, apresentamos
uma amostra da ambiguidade entre os discursos disciplinar pedagdgico e o tecnoldgico
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educacional, a partir dos efeitos de sentidos produzidos. A seguir, apresentamos nossas

consideracdes finais e a bibliografia utilizada nesta pesquisa.
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Capitulo 1 — A Sociedade disciplinar e a pedagogia ha escola

“Todo sistema de educacéo € uma maneira politica de manter ou de modificar a apropriagcdo dos

discursos, com os saberes e os poderes que eles trazem consigo.”

Michel Foucault, (1989 [2000]), p. 44

A educagédo como a conhecemos hoje no Brasil veio se constituindo ao longo do tempo,
sofrendo influéncias, de movimentos educacionais e culturais de outros paises da Europa e
dos Estados Unidos. Pautados na melhora da qualidade e no atendimento a demanda, os
dirigentes da nacdo no periodo anterior & RepuUblica e o governo brasileiro vieram
implementando mudancas na legislacdo brasileira, que possui as diretrizes gerais que

regem a pratica nacional e as escolas, sejam elas publicas ou particulares.

Cada nacdo possui demandas especificas a partir de sua histéria, de sua politica, de
sua cultura, de seus costumes e de seus valores e 0 que podemos encontrar na histéria da
educacédo no Brasil € uma mudanca de paradigmas que acompanhou a onda de alteracdes
gue outros paises também estavam passando. As necessidade eram semelhantes as do
Brasil, mas a nossa realidade possuia algumas peculiaridades, segundo Piletti & Piletti
(1988) e Luzuriaga (1971)

No entanto, uma das caracteristicas que a escola em todo mundo apresentou e ainda
apresenta € a da sociedade disciplinar, comentada por Foucault (1979 [2004]) e (1977
[1987]). Independente dos pressupostos tedricos em que a lei ou a pratica foi
fundamentada, observamos indicios histéricos e praticos do dispositivo disciplinar na

escola brasileira através da historia e em fungcéo de nossa analise do corpus.

Temos como objetivo tratar nesse capitulo da constituicho da escola e,
consequentemente da educacdo no Brasil, problematizadas a partir do discurso da
sociedade disciplinar, que permeou e ainda constitui os dizeres, praticas, atitudes e valores

de professores e alunos.
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1.1A Constituicao da sociedade disciplinar

Como veremos ao longo dos préximos itens, a sociedade disciplinar é caracterizada por
diversos elementos que formam uma rede de relagbes a fim de organizar uma massa
populacional para torna-la util e dociliza-la. Essa docilidade e utilidade s&o alcancadas por

meio de dois conceitos: o de dispositivo e o de disciplina, conforme explicitamos a seguir.
1.1.2 Dispositivo

Primeiramente, para falarmos da sociedade disciplinar, abordaremos a nocdo de
dispositivo em Michel Foucault, uma vez que tomamos como pressuposto que a escola é

um dispositivo. O autor afirma que o dispositivo é formado por:

. um conjunto decididamente heterogéneo que engloba
discursos, instituicbes, organizagBes arquitetbnicas,
decisBes regulamentares, leis, medidas administrativas,
enunciados cientificos, proposicdes filoséficas, morais,
filantrépicas. Em suma, o dito e o nao dito sdo os
elementos do dispositivo. O dispositivo é a rede que se
pode estabelecer entre esses elementos.” (FOUCAULT,
1979 [2004], p.244)

Um dispositivo ndo se refere a uma instituicdo ou a um grupo de sujeitos. Ele se refere
a uma rede de relagcbes que pode ser encontrada entre ambiente e sujeitos nele inseridos,
no caso a escola. A funcdo da escola e do dispositivo € a mesma: organizar uma grande
populagdo, formada por elementos heterogéneos, com uma finalidade especifica: o
propdsito de se extrair o maximo de sua produtividade.

A funcéo da escola, como veremos adiante, teve como pressuposto ao longo de sua
constituicdo, a formacao do aluno como “pessoa humana”, a preparagao para o0 mercado
de trabalho e a “consolidacéo e o aprofundamento dos conhecimentos adquiridos no ensino
fundamental” (BRASIL, 1996), para que ele(a) conseguisse passar nos exames pré-
vestibulares e no Exame Nacional do Ensino Médio (ENEM), além de ingressassem no
Ensino Superior. Resumindo, o aluno teria a maior quantidade de oportunidades para

desenvolver o maximo de seu conhecimento.

O gue nao se pode deixar de mencionar € que, embora a escola tenha esse objetivo,
essa preparacao deveria se dar de forma diferenciada, ja que, apesar de ambos os exames

possuirem formatos similares, seus objetivos séo totalmente diferentes, segundo Monte
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Mor*(2012): enquanto o vestibular avalia a quantidade de contetdos que o aluno tem
consolidado, o ENEM avalia as habilidades desenvolvidas pelo aluno ao longo de sua vida

académica.

Assim, estamos analisando esse segmento, de acordo com 0 nosso contexto de
pesquisa, em que 0s alunos supostamente estariam focados na maxima produtividade, em

funcao dos resultados que obteréo.

Os elementos que compdem o dispositivo foram identificados por Foucault (1986
[1988]) no momento em que ele pesquisava o campo de racionalidade no qual o sexo era
tratado. Para o autor, houve uma injuncdo sobre o sexo, no momento em que ele fora
silenciado pela sociedade e, ao mesmo tempo, surgiu uma “vontade de verdade”, que
possibilitava a circulacdo de dizeres sobre o sexo. Essas verdades circulavam na
sociedade a partir das relacbes de poder e das interdicbes que o discurso sobre 0 sexo

estava submetido.

A representacdo do sexo frente a relacbes de poder identificados por Foucault (1986
[1988]) foram: a relacdo negativa; a instancia da regra; o ciclo da interdicdo; a logica da
censura; e a unidade do dispositivo. Ao observarmos o0 ambiente em que a pesquisa
ocorreu, tivemos a possibilidade de nos deparar com as representagdes sobre o uso de
tecnologia e identificar qual é o efeito de verdade sobre o uso da tecnologia em sala de
aula em dois momentos, no momento em que 0 primeiro questionario foi aplicado e no
momento em que o segundo questiondrio foi aplicado. Essas representacdes e seus
efeitos de sentido sdo abordados no terceiro capitulo, em que apresentamos a nossa

analise de dizeres de professores e de alunos, a partir das categorias discutidas a seguir:

A relacdo negativa diz respeito ao modo negativo com que o poder se relaciona com
uma verdade através da rejeicdo, da exclusdo, da recusa, da barragem ou ainda da
ocultacdo e mascaramento. Dessa forma podemos pensar na possibilidade de um
mascaramento sobre o discurso do uso da tecnologia em sala de aula, em funcéo dos

efeitos de sentido que esse Uso promove.

A instancia da regra afirma que o poder seria essencialmente aquilo que dita a lei, no

caso de nossa pesquisa, no que diz respeito ao uso de tecnologia em sala de aula. Da

‘A diferenca entre os exames pré-vestibulares e o ENEM foi elucidada em comunicagdo oral pela pesquisadora durante
o exame de qualificacdo, realizado em 24.04.2012
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mesma forma em que no discurso sobre 0 sexo h&d uma relacédo binaria do licito e do ilicito,
identificamos também a relagc&o binaria entre o que € permitido e o que € proibido em sala
e aula, como por exemplo o uso de celulares, computadores, netbooks ou tablets, que néao
sejam os da escola em momentos “inapropriados”. ldentificamos que, diferentemente do
sexo, em que o dominio do poder se daria através da linguagem, o dominio do poder em
relacdo ao uso da tecnologia em sala de aula se da através de praticas, em que o detentor

do poder € aquele que detém o conhecimento sobre o uso das ferramentas.

O ciclo da interdicdo estd baseado na punicdo em relagcdo ao ndo cumprimento da
regra. As puni¢cdes segundo o “mau uso” da tecnologia, ou seja, em momentos nao
solicitados pelo professor, de acordo com 0 corpus, seria um momento em que a punicéo
ocorreria. Esse “mau uso”, porém, s6 pode ser identificado em relagdo ao uso no momento
inadequado, aquele que o professor solicitou que o aluno desenvolvesse alguma tarefa,
mas sem o tablet, por exemplo, pois 0 mesmo ndo tem como verificar se 0 aluno esta
fazendo alguma outra coisa, mas usando o tablet, conforme a prépria orientacdo do
professor. A menos que o professor veja o que o aluno esta fazendo, ele ndo tem acesso
ao caminho que o aluno percorreu ou outras atividades desenvolvidas simultaneamente
com o que foi solicitado, como acesso a redes sociais, conversa com 0s colegas via

mecanismo de chat ou acesso a outras paginas na web e jogos.

A logica da censura se da a partir de trés elementos de interdicdo: afirmar que algo néo
€ permitido; impedir que se diga; negar que exista. A partir dessa logica é possivel
perceber os ndo-ditos do discurso do uso da tecnologia em sala de aula, sobre o fazer do
professor, do aluno e da escola. Os documentos da escola, como por exemplo, 0 Manual
do aluno, que é lido no inicio do ano pelos professores em sala de aula, tem como
pressuposto orientar os direitos e deveres do corpo dicente, em que o proprio aluno deve
assinar um protocolo, em conjunto com um dos responsaveis para deixar claro que ele tem
conhecimento das regras que regem o ambiente escolar e que sofrera puni¢cdes a partir de

um ato efetuado por ele, considerado inadequado.

A unidade do dispositivo esta relacionada com o poder sobre o uso da tecnologia
exercendo-se do mesmo modo em todos os niveis. O sujeito aqui seria tido como o sujeito
gue obedece, sendo as mesmas leis para professores e alunos. No entanto, percebemos
durante a pesquisa que ndo € possivel que esse poder se exer¢ca do mesmo modo, pois 0s

saberes que circulam sobre o uso da tecnologia sdo diferentes, ndo somente entre
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professores e alunos, mas entre alunos e alunos e professores e professores, fazendo com

gue essa unidade fique difusa, influenciando no funcionamento do dispositivo.

Todos esses elementos sdo constituintes do dispositivo e ndo é possivel observar a
escola dentro da sociedade disciplinar sem leva-los em conta. Segundo Foucault (1979
[2004]), dispositivos sdo operadores materiais do poder, ou seja, as técnicas, as
estratégias, e as formas de assujeitamento utilizadas pelo poder. A natureza desses
mecanismos de dominagdo € heterogénea, tratando-se tanto de discursos quanto de
praticas, de instituicbes, quanto de taticas moventes. As verdades que circulam na
sociedade através do dispositivo estdo embrenhadas de relacdes de poder e de saber por

gue o dispositivo:

. esta sempre inscrito em um jogo de poder, estando
sempre, no entanto, ligado a uma ou a configuracdes de
saber que dele nascem, mas que igualmente o
condicionam. E isto, o dispositivo: estratégias de relagbes
de forca sustentando tipos de saber e sendo sustentadas
por eles.” (FOUCAULT, 1979 [2004], p. 246)

Foucault (1979 [2004]) identificou alguns elementos caracteristicos do dispositivo. O
primeiro deles foi a rede de relagdes estabelecidas entre os elementos heterogéneos que o
compdem, como por exemplo, os discursos, as instituicbes, os regramentos. Se pensarmos
a escola, ela é composta por uma série de elementos heterogéneos, desde a multiplicidade
de sujeitos, até a multiplicidade de praticas, regras, organizagdes, instituicdes, entre outros
fatores que ndo poderiam ser deixados de lado na observacdo e analise do corpus, por
constituirem as condi¢cfes de producéo em que as formulacdes de alunos e de professores

estdo sendo construidos.

O segundo elemento caracteristico do dispositivo foi a natureza do nexo entre 0s
elementos heterogéneos constitutivo desse dispositivo. Observando apenas o segmento do
Ensino Médio, encontramos diferentes professores, diferentes alunos, diferentes matérias,
conteudos e saberes desenvolvidos, diferentes praticas, diferentes discursos que compdem
apenas esse segmento. Mas esses elementos heterogéneos estdo agrupados segundo um
critério, que € o de proporcionar a educagéo de jovens segundo a Proposta Pedagdgica da

escola, com suas crencas e conteudos.

O terceiro elemento caracteristico do dispositivo € estar baseado em uma formagéo
gue, em um momento dado, teve por funcédo responder a uma urgéncia, assim tendo uma

funcdo estratégica. Se pensarmos na constituicdo histérica da educacdo no Brasil,
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podemos identificar duas urgéncias: organizar a educagao em si e preparar o aluno para
ingressar no Ensino Superior. Hoje, se pensarmos na educacdo atual, considerando o
contexto em analise, veremos que, a partir do uso da tecnologia em sala de aula, podemos
encontrar duas urgéncias: a primeira que a educacao brasileira passa e a segunda que as
escolas da regido analisada passam — o desenvolvimento de uma pratica com melhores
resultados, a construcdo efetiva de conhecimento e a busca pela maior quantidade de

alunos na escola, a fim de se obter lucro com a oferta do servico.

O quarto elemento caracteristico do dispositivo relaciona-se com a sua definicdo, pois
além de definir-se pela composicdo estrutural de elementos heterogéneos, também o faz
por sua génese: com o predominio do objetivo estratégico e, posteriormente, pela
constituicdo do dispositivo propriamente dito. O dispositivo passa por um periodo em que
ele se constitui através da organizacdo de sua estrutura heterogénea e depois por sua
delimitacdo como aparato. O uso da tecnologia contribui para a génese e para a
composicdo desse dispositivo. Resta identificar em qual momento a escola analisada esta

inserida e observar as suas implicagdes.

O quinto e ultimo elemento, refere-se ao dispositivo ja finalizado, pois uma vez
constituido, ele permanece como tal na medida em que tem lugar num processo de
sobredeterminagéo funcional: cada gesto ou tomada de decisdo tem uma ressonancia ou
entra em contradicdo, demandando algum ajuste. Assim, percebe-se um processo
perpétuo de preenchimento estratégico. O uso da tecnologia se refere a algum tipo de

ajuste e ha ressonancias nesse processo, que abordaremos no proximo capitulo.

Até o momento abordamos os elementos constituintes e caracteristicos do dispositivo
disciplinar, com suas estratégias e relacfes, que estdo embrenhadas e funcionam como o
motor da escola na sociedade disciplinar. No entanto, outro elemento nos chama atencao
para a consolidacdo desse dispositivo, que é a disciplina. Sera sobre esse topico que

falaremos no préximo item.
1.1.3 Relacgdes de poder e saber e a disciplina

No item anterior abordamos o dispositivo em Foucault (1979 [2004]) e (1986 [1988]),
gue se refere a uma rede de relacdes encontrada entre contexto e sujeitos nele inseridos.

Os elementos heterogéneos constituintes do dispositivo estéo interligados por relagdes que
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promovem o funcionamento desse mecanismo. Essas relagoes séo relacdes de poder e

saber.

Para Foucault (1977 [1987]) as relacdes de poder permeiam todas as relagdes entre os
sujeitos, variando apenas a forma como o poder é exercido entre esses sujeitos. Essas
relagbes ndo séo fixas e mudam conforme o contexto e as posi¢cdes de sujeitos assumidas.

Assim, aquele que detém o saber exercerd o poder sobre 0s outros sujeitos.

Porém, percebemos que mesmo em escolas ditas construtivistas, como a utilizada em
nossa analise, esse discurso também se faz presente. E, ainda com a insercéo do uso da
tecnologia em sala de aula, podemos observar o conflito que essas relacbes de poder e

saber estdo gerando.

Foucault (1982 [2010]) propde que a analise do poder seja feita a partir de um sistema
de diferenciacdes que permitem agir sobre a acdo dos outros, sendo essa também uma
condicdo de emergéncia e efeito das relacbes de poder; do objetivo da acéo; das
modalidades instrumentais do poder; das formas de institucionalizacdo do poder; do grau

de racionalizacdo em funcéo de alguns indicadores.

O que podemos perceber a partir do corpus coletado € que o primeiro elemento
diferenciador entre professores e alunos é o saber sobre o uso da tecnologia, que limita ou
possibilita a agcdo do sujeito. Uma vez que a partir da perspectiva da escola tecnicista o
professor deveria ser o detentor do saber, consequentemente, ele deveria conhecer 0s
conteludos a serem ministrados, as ferramentas que possui a disposicdo para transmitir
esses conteudos. Tratando-se de ferramentas tecnoldgicas, acredita-se que o professor

deveria dominar ndo somente os contelidos como o uso dessas ferramentas.

Ao mesmo tempo, considerando o contexto em que 0s jovens possuem a disposi¢ao
inumeras ferramentas tecnoldgicas em seu dia-a-dia para o entretenimento, lazer,
comunicacdo e até mesmo o estudo, eles estariam melhores preparados e acostumados a
lidar com essas ferramentas, até mais que seus professores, que precisam ainda aprender

a lidar com esses elementos.

Percebemos também que o objetivo do uso da tecnologia em sala de aula nao € apenas
o de auxiliar o processo de ensino e aprendizagem do aluno, mas diferenciar a pratica da

instituicdo, em relacdo a outras instituicdes, reforcando esse diferencial como uma

29



hY

vantagem frente a outras escolas, apresentando um saber que as outras escolas nao

teriam.

A origem dessas relacdes de saber e poder surgiram, segundo Foucault (1982 [2010])
com a necessidade de organizagdo e controle da populacdo, pois a partir do século XVII, o
poder sai do foco tradicionalmente juridico e soberano, que era exercido sobre todos 0s

sujeitos, para integrar o corpo do individuo, seus gestos e sua propria vida.

O poder passa a fazer parte do individuo comum, pois antes ele era apenas exercido
pelo soberano, que atribuia a punicdo adequada aqueles que desrespeitavam as regras ou
cometiam crimes. Essa tecnologia politica do corpo surge para a violéncia ndo ser mais
empregada, mas para que o proprio sujeito passasse a ser seu vigilante. O objetivo ndo era
somente organizar uma grande populacdo, mas torna-la util, produtiva e auto vigilante,

viabilizando assim o seu controle.

Para Foucault (1977 [1987]):

. 0 corpo sO se torna forca Util se € ao mesmo tempo
corpo produtivo e corpo submisso. Essa sujeicdo ndo é
obtida sé pelos instrumentos da violéncia ou da ideologia;
pode muito bem ser direta, fisica, usar a for¢a contra a
forca, agir sobre elementos materiais sem no entanto ser
violenta; pode ser calculada, organizada, tecnicamente
pensada, pode ser sutil, ndo fazer uso de armas nem do
terror, € no entanto continuar a ser de ordem fisica. Quer
dizer que pode haver um “saber” do corpo que ndo é
exatamente a ciéncia de seu funcionamento, e um controle
de suas forcas que é mais que a capacidade de vencé-las:
esse saber e esse controle constituem o que se poderia
chamar a tecnologia politica do corpo.” (p. 26)

O poder nessa microfisica € concebido e exercido como uma estratégia e seus efeitos
de dominagcdo ndo sao atribuidos a uma “apropriacdo”, mas a disposicdes, manobras,
taticas, técnicas, funcionamentos, em que identificamos uma rede de relacdes sempre

tensas, sempre em atividade.

E possivel notar a tensdo que o discurso do uso da tecnologia fomenta, uma vez que a
relacdo saber e poder parece néo estar mais ocorrendo da forma como usualmente ocorria
dentro do dispositivo escola. Anteriormente, sem o uso das tecnologias da informacéo, a
escola tradicional possuia professores que eram supostamente os detentores de um saber
gue transmitiam aos alunos. Hoje, com a insercdo de ferramentas tecnoldgicas,

primeiramente, acredita-se que o saber sobre o uso dessas ferramentas esta no aluno e
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nado no professor, trocando-se o foco da relagdo saber e poder, de acordo com as

respostas dos professores em nosso corpus de pesquisa.

Pensando em uma escala de controle, Foucault (1977 [1987]) afirma que nao se tratava
apenas em cuidar do corpo em massa, mas em uma unidade indissociavel do trabalho na
instancia mecanica (movimentos, gestos, atitudes, rapidez), um poder sobre o corpo ativo.
O objeto do controle € a economia (organizacdo) com a eficacia dos movimentos, sua
organizacéo interna, com a coacao sobre as forcas e ndo sobre os sinais, em que a Unica
cerimobnia que importa é a do exercicio. A modalidade implica em uma coerc¢ao ininterrupta,
constante, “que vela sobre os processo da atividade mais que sobre seu trabalho e exerce
de acordo com uma codificacdo que esquadrinha ao maximo o tempo, o espacgo, 0S
movimentos”. (FOUCAULT, 1977 [1987], p. 118)

Foucault (1982 [2010]) acredita que h& lutas nas relagcdes de poder. Acreditamos que
essas lutas estdo presentes na relacdo professor-aluno, pois ha diferenciacdo do saber
entre esses sujeitos. No entanto, em funcdo desse contexto que temos a alteracdo do
exercicio de poder, em funcdo do saber que os alunos supostamente possuem e 0S
professores néo, face ao uso da tecnologia, essas lutas aparecem nos discursos em forma

de tensdes, no que concerne as carateristicas levantadas pelo autor:

- as lutas transversais, pois professores e alunos estao imbricados em relacdes de poder e

saber dentro do ambiente escolar;

- no objetivo da luta sendo o efeito de poder, em que os professores talvez ndo aceitem
gue seu estatuto de detentor do saber esta sendo questionado pelo dominio do uso da

ferramenta agora empregada em sala de aula;

- no imediatismo da luta por criticarem a escola, por ser a instancia de poder que exerce
sua acao sobre os individuos, sejam eles professores ou alunos e também por criticarem o
“inimigo imediato”, no caso a propria tecnologia, que pode ser encarada como um

empecilho para o desenvolvimento de uma pratica que ja estava em andamento;

- no questionamento do estatuto do individuo, que pode ser identificado a todo momento,
quando nos referimos ao uso da tecnologia, pois a fungdo do professor podera ser
guestionada por conta desse recurso, uma vez que ele pode ser considerado como um

empecilho para o desenvolvimento de suas tarefas;
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- na oposicéo aos efeitos de poder relacionados ao saber, a competéncia e a qualificacéo,
gue percebemos logo de inicio, no momento em que professores ndo possuem 0 que €

necessario para utilizar essa tecnologia de imediato.

Apesar dessa lutas terem o proposito de indicar a funcdo e a posicdo do sujeito, de
acordo com Foucault (1982 [2010]), elas evidenciam as tensdes entre professores e alunos
e os discursos confltantes que ocorrem no ambiente em que estdo inseridos.
Anteriormente, acreditava-se que havia relacdes de poder claras e inquestionaveis entre
esses dois sujeitos nas escolas ditas tecnicistas-tradicionalistas, em que professores eram
os detentores do saber e os alunos absorviam os contetdos transmitidos pelos primeiros.
Agora parece que essas relacdes e estatutos estdo sendo questionados em funcédo da
utilizacdo da tecnologia em sala de aula, que traz a tona um saber que o aluno possui e 0s

professores néo.

Percebemos que o uso da tecnologia da forma como pdde ser identificada na pesquisa
afeta essas relagbes, pois questiona o estatuto do professor, e indiretamente esta

guestionando o estatuto da escola analisada como dispositivo disciplinar.

Outro papel do poder apontado por Foucault (1977 [1987]) além do repressivo € 0

produtivo. O autor relaciona poder e saber da seguinte forma:

“Temos antes que admitir que o poder produz saber (e nao
simplesmente favorecendo-o porque o serve ou aplicando-
o porque é util); que poder e saber estdo diretamente
implicados; que ndo ha relagdo de poder sem constituicdo
correlata de um campo de saber, nem saber que nao
suponha e ndo constitua ao mesmo tempo as relacbes de
poder. Essas relagbes de ‘poder-saber’ ndo devem entéo
ser analisadas a partir de um sujeito do conhecimento que
seria ou nao livre em relacdo ao sistema do poder; mas é
preciso considerar ao contrario que o sujeito que conhece,
0S objetos a conhecer e as modalidades de
conhecimentos sdo outros tantos efeitos dessa
implicagbes fundamentais do poder-saber e de suas
transformacgdes histéricas.” (FOUCAULT, 1977 [1987], p.
27)

Assim, o conhecimento de alunos e professores seria produto dessa relacdo poder e
saber, que busca a maximizacdo da producdo e da sujeicdo do sujeito, com seus
processos e lutas, atravessando e constituindo o sujeito. Esse saber é um saber possivel,
pois reconduz e reforga os efeitos do poder.

O saber € um potencial produtivo do poder e uma relacdo de dependéncia entre eles,
segundo Walshaw (2007). Esse poder estd implicado nas atividades do dia-a-dia, nas
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praticas que regulam saberes 6bvios. O poder esta implicado naquilo que nés acreditamos
como verdade. E serd por meio da nossa concepc¢ao do que nos € mostrado pelo discurso

0 que é tido como ‘verdadeiro’, que iremos significar e nos constituir como sujeitos.

No entanto, esse potencial produtivo pode ser desenvolvido ao maximo através de
estratégias de organizacdo da populacdo de um determinado ambiente e sera a disciplina

que teré essa funcéo.

Foucault chama de disciplina “todos os métodos que permitem o controle minucioso das
operacgdes do corpo, que realizam a sujeicdo constante de suas forcas e lhes impdem uma
relacdo de docilidade-utilidade.” (FOUCAULT, 1977 [1987], p.118) Ela n&o visa somente o
controle e a sujeicéo constante do individuo, mas o aumento de suas habilidades, tornando
o homem um ser mais obediente, e a0 mesmo tempo, util. Podemos encontrar na disciplina

uma manipulacao calculada dos elementos do corpo, dos gestos e dos comportamentos.

O autor acredita que na disciplina ha uma “mecéanica do poder”, que define como é
possivel ter dominio sobre o corpo dos outros, para que eles operem como se quer, com

uma finalidade especifica, segundo técnicas, rapidez e eficacia determinada.

A escola é uma instituicdo que necessita da organizacdo de uma grande populacéo, de
forma que essa populacédo produza, a partir de determinados principios. Essa producéo é
orientada de forma a se obter a maior eficacia possivel, no caso do ambiente de analise,
bons resultados tanto na escola, como nos exames pré-vestibulares quanto no ENEM,

guando nos referimos ao Ensino Médio.

Segundo Foucault (1977 [1987]), a disciplina aumenta as for¢as do corpo, em termos de
utilidade, mas diminui as mesmas forcas, em termos politicos de obediéncia. Essa relacéo
de obediéncia e sujeicdo ocorre em fungdo da produtividade. Alunos e professores
percebem o beneficio que a disciplina pode trazer no que tange aos resultados académicos
e se submetem a essa situagdo. O autor ainda conclui que “a disciplina fabrica assim
corpos submissos e exercitados, corpos ‘doceis’.” (FOUCAULT, 1977 [1987], p.119)

A disciplina, segundo o autor, implica em técnicas essenciais e minuciosas, arranjos
sutis que ndo parecem estar relacionados a produtividade do sujeito. Os detalhes que a
disciplina enfoca leva em conta um conjunto de técnicas, um corpo de processos de saber,

de descri¢cdes, de receitas e dados.
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O primeiro elemento que a disciplina determina € a distribuicdo dos individuos no espaco
e para isso ela utiliza alguns principios que podemos identificar na pratica diaria da escola:
principio da “cerca”; principio da localizacdo imediata ou quadriculamento; principio da

localizacéo funcional; e o principio da individualizacdo dos corpos.

O principio da “cerca” pode ser ilustrado através da metafora da sala de aula. No
ambiente escolar, hd a organizacdo da populagdo interna, em que encontramos diversos
elementos heterogéneos, que sao organizados em pequenos outros espacos. Ha, entéo,

uma delimitacdo do espaco de atuacéo e producao de alunos e professores.

O principio da localizacdo imediata, ou do quadriculamento também pode ser
compreendido com a metafora da sala de aula. Em uma sala, temos uma quantidade
especifica de alunos, que normalmente é fixa. Esses alunos formam um grupo que néo
sofrera alteracfes ao longo de um periodo. Assim, é possivel a localizacdo de um aluno
dentro do ambiente escolar. Além disso, dependendo do ambiente, ha a delimitacdo dos
lugares na sala, no caso da escola analisada, o mapeamento®. Se esse aluno ocupar um

lugar especifico, a sua localizacao acaba sendo mais minuciosa.

O principio da localizacdo funcional permite a otimizacdo da utilizacdo do espaco
escolar. A determinacdo da distribuicAo dos grupos nas salas, a organizacdo dos
segmentos por prédios, como por exemplo, bloco 1, Educacédo Infantil, bloco 2, Ensino
Fundamental 1 e 2. A localizagdo do laboratorio de Quimica no bloco do Ensino Médio
facilita e otimiza o deslocamento dos alunos, diferentemente se esse laboratorio ficasse em

outro bloco.

O principio da individualizacdo dos corpos propicia a circulacdo desse aluno na rede de
relacbes que a escola possui e a identificagdo desse aluno nessa rede. A partir do nome do
aluno e do grupo em que ele esté inscrito, identifica-se uma série de informagdes, como por
exemplo, grade horaria, professores, contetdos, outros alunos do mesmo grupo, calendario

de provas, bloco em que ele estuda, entre outras informacgoes.

Para Foucault (1977 [1987]) essa organizacao tornou possivel o controle de cada um e o

trabalho simultaneo de todos:

5 . sas “« ” ~ .
A escola possui a pratica do “mapeamento” em que os lugares dos alunos sdo escolhidos pelos professores com o
objetivo de evitar a dispersao e proporcionar um ambiente produtivo.
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“Organizou uma nova economia do tempo de
aprendizagem. Fez funcionar o espaco escolar como uma
maquina de ensinar, mas também de Vvigiar, de
hierarquizar, de recompensar.” (p. 126)

Essa organizacdo da disciplina descrita por Foucault € uma técnica de poder e um
processo de saber. Esse “quadro” permite a medida das quantidades e a analise dos
movimentos dos sujeitos inseridos na rede de relagdes em que ela est4d fundamentada.

Assim, é possivel estabelecer classificacdes a partir dessas informacoes.

No ambiente escolar em que a tecnologia se faz presente ndo somente pelo uso dos
professores, mas pelo uso dos alunos, esses principios ndo funcionam mais como a

disciplina preveé.

O principio da “cerca” ndo é mais passivel de funcionamento porque, embora os alunos
estejam “presentes” na sala de aula, com 0 acesso a internet com o tablet, netbook, laptop
ou celular, os alunos podem acessar qualquer informacédo, de qualquer lugar, & qualquer
momento. O aluno ndo estid mais “preso” a sala de aula, pois tem acesso a informacdes de

gualquer parte do mundo.

O aluno ainda pode ser localizado dentro do ambiente que lhe é pertinente, como, por
exemplo, 0 grupo em que esta inscrito, mas o que ele esta fazendo ndo é mais localizavel,

afetando assim o principio da localizac&o imediata.

O principio da localizacdo funcional também né&o funciona mais da forma como foi
prescrita pois, embora os alunos sdo indicados a ocuparem prédios e salas especificas,
nao tendo contato com alunos de outros grupos, ocupando lugares nas salas de aula a
partir do mapeamento, esses mesmos alunos podem conversar entre si e conversar com
outros alunos de outras salas a partir de ferramentas e aplicativos que permitem a criacéo

de grupos de conversa.

Logo, o principio de individualizagdo dos corpos em que o aluno é identificavel na rede
de relagcbdes dentro da escola também ndo funciona tdo minuciosamente, pois nao €
possivel rastrear as multiplas relacdes que o aluno esta tendo dentro da escola, sendo
agravado pelas relacdes que eles conseguem estabelecer também fora dela.

Dessa forma, o uso de tecnologia afeta o funcionamento da disciplina dentro do
dispositivo escolar, ndo permitindo que ela atue minuciosamente, escancarando 0s seus

pontos fracos e um deles é o controle que se deve ter das ac¢des dos alunos.
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O controle das atividades desenvolvidas pelos sujeitos inseridos em um ambiente
disciplinar é feito a partir do tempo, com a observacéo dos seguintes elementos: do horario,
da elaboracdo temporal do ato; da correlagcdo otimizada do corpo e dos gestos; da

articulacao definida entre corpo-objeto; da utilizagdo exaustiva.

A definicdo de um horario para o desenvolvimento das tarefas € fundamental, porque
estabelece um parametro e delimita em quanto tempo a atividade deve ser efetuada, quais
séo as obrigacOes exigidas e quais serdo os ciclos de repeticdo que o conteudo demanda,

até que seja aprendido.

Além dessa delimitacdo da duracéo da atividade, h& outro tipo de delimitacdo do tempo,
aquele que penetra no corpo dos sujeitos que estdo efetuando as tarefas. A elaboracéao
temporal do ato exige que a especificacdo de cada atividade, dentro de cada disciplina,
incluindo a posi¢cdo dos alunos, os materiais necessarios, a ordenacdo dos exercicios, a

orientacao progressiva dentro de cada exercicio, a cada aula.

A correlagao otimizada do corpo e dos gestos promove a melhor relagdo do movimento
do corpo, dos gestos, dentro do tempo estipulado, possibilitando a maxima producdo dos

sujeitos.

A disciplina define cada uma das relagdes que o corpo deve manter com o objeto que
manipula. Encontramos aqui a articulacao corpo-objeto, amarragao que o poder faz entre o
corpo e objeto para funcionarem dentro de uma engrenagem. Essa regulamentacéo

imposta pelo poder torna-se lei da prépria operacao.

A utilizacdo exaustiva traz o principio de nao ociosidade, ndo desperdicando tempo. Ha
uma utilizacdo sempre crescente do tempo, importando extrair do tempo sempre mais

instantes disponiveis e de cada instante sempre forcas mais uteis.

Para a disciplina, o objetivo € produzir a maior quantidade possivel, dentro do menor
tempo. Segundo Foucault (1977 [1987]), o tempo disciplinar se impde pouco a pouco a
pratica escolar, especializando o tempo de formacao da crianca e destacando-o do tempo
adulto, do tempo do oficio adquirido; organizando diversos estagios separados uns dos
outros por provas graduadas; determinando programas, que devem desenrolar-se cada um
durante uma determinada fase, e que comportam exercicios de dificuldade crescente;
gualificando os individuos de acordo com a maneira de percorrerem essas Séries de

exercicios.
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Para Foucault (1977[1987]):

“Forma-se toda uma pedagogia analitica, muito minuciosa
(decompde até aos mais simples elementos a matéria de
ensino, hierarquiza no maior nimero possivel de graus
cada fase do progresso) e também muito precoce em sua
histéria (antecipa largamente as analises genéticas dos
idedlogos dos quais aparece como o modelo técnico).” (p.
135)

Todos 0s gestos, movimentos e orientacdes que a escola exige, cobra, possibilita e
permite estdo direcionados para a eficacia produtiva ndo somente de alunos como de
professores. As orientagcdes que sao dadas deveriam promover meios dos professores
auxiliarem os alunos a adquirirem a maior quantidade de conhecimento possivel, com

maior qualidade.

No entanto, a presenca e 0 uso da tecnologia em sala de aula ndo permite que essa
organizacdo funcione, ndo sendo possivel mais garantir essa qualidade e eficacia. Dai o
conflito entre os dois discursos presentes no ambiente pesquisado, tanto o discurso da
sociedade disciplinar que busca a maximizacdo da producdo dos alunos como o do uso
das novas tecnologias para a modernizacao da educacado com acesso a maior quantidade

de informacdes.

Dentro do dispositivo disciplinar, os resultados de professores e alunos séo observados
ndo somente no coletivo, mas individualmente. Ao mesmo tempo em que se tenta
organizar uma massa de individuos coletivamente, busca-se trata-los e acompanha-los de
forma individual, para que sua produtividade seja levada ao maximo e também né&o

influencie negativamente outros componentes do grupo.

JA com o uso de tecnologia ndo é possivel acompanhar tanto professores quanto
alunos, estejam eles inseridos no coletivo, quanto suas producdes individuais, pois esse

controle ndo é mais possivel da forma como era feito até 0 momento.

Apesar do funcionamento do dispositivo disciplinar estar sendo afetado, a disciplina
ainda esta presente e ainda possibilita a produtividade, a obtencdo de resultados e ela

ainda influencia no processo de subjetivacgéo.

Para Foucault (1977 [1987]):

“..pode-se dizer que a disciplina produz, a partir dos
corpos que controla, quatro tipos de individualidade, ou
antes uma individualidade dotada de quatro

37



caracteristicas: é celular (pelo jogo da reparticao espacial)
€ organica (pela codificacdo das atividades), é genética
(pela acumulacdo do tempo), é combinatéria (pela
composicdo das forcas). E, para tanto, utiliza quatro
grandes técnicas: constroi quadros; prescreve manobras;
impbe exercicios; enfim, para realizar a combinacdo das
forcas organiza ‘taticas’. A tatica, arte de construir, com 0s
corpos localizados, atividades codificadas e as aptiddes
formadas, aparelho em que o produto das diferentes
forcas se encontra majorado por sai combinagao calculada
€ sem dlvida a forma mais elevada da pratica
disciplinar.”(p.141)

As quatro caracteristicas da individualidade a que Foucault (1977 [1987]) se refere
influenciam no processo de subjetivacdo do sujeito, por que: ao ser celular, o sujeito &
estabelecido como individualidade dentro de uma rede de relagbes; ao ser organica, as
atividades estdo organizadas de forma a serem efetuadas da melhor maneira possivel pelo
corpo dos individuos; ao ser genética, pela acumulacéo e distribuicdo do tempo em que as
atividades sédo efetuadas; ao ser combinatodria, por utilizar uma combinacdo de forcas

diferentes para a realizacao das atividades propostas.

Uma vez que a disciplina € articulada por meio de praticas e técnicas, produzindo e
controlando individualidades, que agem e se submetem a essas regras, pode-se identificar
a relacdo com o processo de subjetivacdo, pois a disciplina “fabrica individuos”, segundo
Foucault (1977 [1987]).

Segundo Foucault (1977 [1987]), a disciplina supbe um dispositivo que obrigue, pelo
jogo do olhar, um aparelho onde as técnicas que permitem ver induzam a efeitos de poder
e, em troca, os meios de coercdo tornem claramente visiveis aqueles sobre quem se
aplica. Cada olhar acaba sendo uma das pecas do funcionamento do poder. Percebemos
gue a observacdo dos sujeitos envolvidos em relacdo aos seus resultados ocorre a todo
momento: professores observando outros professores, coordenadores observando
professores, professores observando alunos, alunos observando professores, alunos
observando alunos. Esses olhares se dao por meio de técnicas que permitem o registro e a

analise dos resultados das producdes de professores e alunos.

Todavia, com o0 uso de tecnologia essa observacdo ndo se da totalmente da mesma
forma, pois apesar dos olhares ainda serem 0s mesmos, nas mesmas direcdes 0 seu
objeto mudou, jA que esse uso pode influenciar positivamente ou negativamente a

producéo dos sujeitos envolvidos, de acordo com o dispositivo disciplinar.
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Foucault (1977 [1987]) atribui ao sucesso do poder disciplinar a trés operadores
disciplinares: a vigilancia hierarquica, a sancdo normalizadora e o0 exame. Os trés

operadores disciplinares fazem parte da escola e estédo inseridos em sua rotina.

A vigilancia é parte do processo de producdo e uma engrenagem especifica do poder
disciplinar, pois € um conjunto de técnicas que permite visualizar o seu desenvolvimento,

induzindo a efeitos de poder e mostrando a quem esta sendo aplicada. Nela ha:

“Uma relacdo de fiscalizacdo, definida e regulada, esta
inserida na esséncia da pratica do ensino: ndo como uma
peca trazida ou adjacente, mas como um mecanismo que
lhe é inerente e multiplica sua eficiéncia.” (FOUCAULT,
1977 [1987], p. 148)

O funcionamento da vigilancia se da em formato de rede, em que efeitos de poder
perpassam e apoiam uns nos outros e em varias direcbes da hierarquia, tanto

horizontalmente quanto verticalmente.

Todos o0s sujeitos inseridos nesse ambiente se observam e observam aos outros, seus
resultados e suas producbes, percebendo as suas diferencas e implicacbes, pois
cobrancas irdo surgir se essas diferencas afetarem e, principalmente comprometerem o0s

resultados.

A sancdo normalizadora busca tornar penalizavel as fragbes mais sutis, indo do castigo
fisico as mais severas humilhagBes. O objetivo era punir 0 minimo para que o individuo
perceba como esta preso em uma universalidade punivel-punidora. Tudo que esta
inadequado a regra € punido. As puni¢cbes sdo da ordem do exercicio, do aprendizado
intensificado e multiplicado.

Ha um duplo efeito na penalidade hierarquizante: distribuir os alunos segundo suas
aptiddées e seu comportamento e exercer sobre eles uma pressdo constante, para que

todos se parecam. A normalidade aparece a partir da penalidade perpétua.

Na medida em que a punicdo é atribuida aos alunos, ela promove producao, porque ela
busca a correcéo do erro e o restabelecimento da ordem, fazendo com que seu tempo seja

utilizado de forma eficaz.

O exame combina as duas técnicas anteriores. Ele € um controle normalizante, uma
vigilancia que permite qualificar, classificar e punir. Estabelece-se uma visibilidade em que

os individuos sdo diferenciados, classificados e sancionados. Ele é também altamente
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ritualizado, porque o poder aparece na forma de experiéncia, de demonstracao de forca e

como estabelecimento da verdade.

N&o é possivel pensar em uma escola sem exame. Como diz Foucault “a escola torna-
se uma espécie de aparelho de exame ininterrupto que acompanha em todo o seu
comprimento a operagdo do ensino.” (FOUCAULT, 1977 [1987], p.155). O autor ainda
continua:

“... 0 exame estd no centro dos processos que constituem
o individuo como efeito e objeto de poder, como efeito e
objeto de saber. E ele que, combinando vigilancia
hierdrquica e sangdo normalizadora, realiza as grandes
funcdes disciplinares de reparticdo e classificagdo, de
extracdo maxima das forcas e do tempo, de acumulacéo
genética continua, de composigdo 6tima das aptiddes.
Portanto, de fabricacdo da individualidade celular,
organica, genética e combinatdria. Com ele se ritualizam
aquelas disciplinas que se pode caracterizar com uma

palavra dizendo que sdo uma modalidade de poder para o
gual a diferenca individual é pertinente.” (p.160)

Os trés operadores disciplinares funcionam de uma determinada forma no ambiente

escolar sem a presenca da tecnologia. Com essa presenca, sua atuacao muda.

A vigilancia ndo pode ser feita da mesma forma, pois os alunos estdo circulando em
espacos cujo alcance do professor e dos outros individuos ndo é o0 mesmo e por muitas
vezes nao € possivel. Pode-se ter ideia do percurso das indicacdes e orientacdes dadas
aos alunos e a partir do produto apresentado, mas o acompanhamento desse processo &
falho.

A sanc¢do normalizadora também ndo pode ser mais a mesma, pois uma das puni¢cdes
gue poderiam ser impostas, por exemplo, é a retirada do material tecnolégico do aluno
(tablet ou netbook), mas o mesmo seria prejudicado porque o percurso do processo de
construcdo do conhecimento ndo se daria da mesma forma que os outros afetando
negativamente seu desempenho e afetando o principio da puni¢cdo, que é da ordem do
exercicio ininterrupto. Novas sancdes deveriam ser elaboradas a partir dessas novas

praticas.

O exame é o elemento que menos mudou e que talvez devesse sofrer a maior alteracéo,
pois a avaliagdo dos conhecimentos dos alunos em relacdo aos conteudos abordados
ainda se da da forma tradicional, com os mesmos materiais, 0S mesmos rituais, deixando a

tecnologia de fora.
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1.2 0 percurso histérico da educacao no Brasil

A Constituicdo da pratica pedagoégica no Brasil sofreu influéncia direta de outras praticas
e concepcdes desenvolvidas no mundo. O primeiro fator que se deve identificar como
divisor de aguas da constituicdo da pedagogia mundial é o periodo anterior a 1l Guerra

Mundial e o periodo posterior.

Anterior a 1l Grande Guerra encontramos paises na Europa como Alemanha, Franca,
Espanha, Italia e Russia e também Estados Unidos na América, que ja indicavam estar em
um periodo de transicdo da educacao, iniciado no Século XIX. No entanto, 0 que se
percebe ao longo da histéria € um movimento dialético da constituicdo pedagdgica das
nacdes, em que uma influenciava a outra e a proxima concepcdo que vinha a surgir

respondia as necessidades ou era antagonista a proposta anterior.

O pais acompanhou esse periodo de transicdo, mas a sua maneira. Peculiaridades do
Brasil como o fato de ter sido colénia Portuguesa e a igreja ser a responsavel pela
educacdo da populacdo fizeram com que a nagdo tomasse um rumo Unico, pois essas

influéncias ainda eram sentidas no século XIX.

Retornando ao periodo colonial, para Piletti & Piletti (1988) o que Portugal queria € que o
Brasil “fosse uma simples produtora e fornecedora de géneros Uteis ao comércio
metropolitano e que pudessem vender com grandes lucros nos mercados europeus” (p.
164). Esse objetivo pautou a educacgéo através da Companhia de Jesus por pouco mais de
dois séculos, aléem da acdo missionaria de “converter a fé catélica os povos das regides

gue estavam sendo colonizadas” (p. 165).

Os autores comentam o alcance que 0 ensino jesuita possui na constituicdo historica

das primeiras escolas no Brasil:
“Ao serem expulsos, em 1759, [Os Jesuitas] mantinham 36
missdes, escolas de ler e escrever em quase todas as
povoacbes e aldeias por onde se espalhavam suas 25
residéncias, além de dezoito estabelecimentos de ensino

secundario, entre colégios e seminarios, localizados nos pontos
mais importantes do Brasil...” (PILETTI & PILETTI, 1988, p. 166)

Durante esse periodo, 0s jesuitas perceberam que era possivel apenas catequizar os
indios através da fé catolica, mas o ensino da leitura e da escrita proporcionaria um saber
gue tornaria possivel a organizacdo daquela massa populacional e, ndo somente o idioma,

mas os costumes de Portugal seriam ensinados.
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Assim, todas essas escolas possuiam o mesmo objetivo e foram influenciadas pelo
modelo de escola europeu, constituindo-se como um dispositivo disciplinar, a partir de um
modelo que j4 estava em funcionamento na Europa desde o século XVII, tornando os

sujeitos que dela participavam Uteis, como uma fonte produtora para a col6nia.

O ensino proporcionado pelos jesuitas chegou ao fim com as medidas implementadas
por Sebastido José de Carvalho e Melo, o Marqués de Pombal, primeiro-ministro de
Portugal (1750-1777). Seu objetivo era centralizar a administracdo da colbnia, de forma a
controla-la da maneira mais eficiente, (Piletti & Piletti, 1988, p. 168). O sistema de

Capitanias Hereditarias foi suprimido, o Brasil foi elevado a categoria de vice-reinado,

transferindo a capital de Salvador para o Rio de Janeiro, entre outros fatores.

As aulas régias de Latim, Grego e Retdrica foram criadas e, segundo Piletti & Piletti
(1988), ndo chegaram a substituir “nem de longe” o “eficiente sistema de ensino organizado

pela Companhia de Jesus” (p. 168).

No entanto, essa mudanca foi acompanhada da vinda da Familia Real para o Brasil
(1808) e da Independéncia (1822), mudando o foco do governo em relagdo ao proposito da
educacéo, que era a da formacéo das elites. (PILETTI & PILETTI, 1988, p. 176)

Para os autores “pode-se afirmar que o objetivo das reformas pombalinas, de criar a
escola util aos fins do Estado, passaria a ser concretizado, mas apenas no que diz respeito
ao ensino superior” ja que ao inveés de procurar montar:

“um sistema de nacional de ensino, integrado em todos os seus
graus e modalidades, as autoridades preocuparam-se mais em
criar algumas escolas superiores e em regulamentar as vias de
acesso0 a Seus Cursos, especialmente através do curso

secundario e dos exames de ingresso aos estudos de nivel
superior.” (PILETTI & PILETTI, 1988, pp. 176-177).

As escolas de ensino primario eram baseadas no método de Joseph Lancaster, em que
um monitor, ou seja, um aluno “menos ignorante”, segundo Piletti & Piletti (1988), seria o
responsavel por um grupo de dez alunos, supervisionados por um professor a cada escola.

A gratuidade era uma das caracteristicas desse segmento.

Porém, como o objetivo do governo era formar a elite dirigente, os esforcos foram todos
concentrados no ensino secundario e superior. O ensino literario ficou em evidéncia,
enquanto que o ensino técnico e a formacao de professores foram deixadas de lado pelo
governo, segundo Piletti & Piletti (1988).
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O ensino secundario foi constituido por uma série de aulas avulsas e dispersas, mas que
foram alteradas com o objetivo de preparar os alunos para o0 ingresso no curso superior. A
formacdo dos liceus se deu de forma independente nos Municipios, sem estimulo do
governo da Unido, uma vez que esta estava preocupada com o ensino superior. Essa
formacdo foi em forma de ajuntamento entre outras escolas que funcionavam
dispersamente, do que pela constituicdo de uma estrutura hierarquica. A sua preocupacao,
segundo Piletti & Piletti (1988) era a de “oferecer aos alunos as disciplinas exigidas nos

exames de preparatdrios para o0 ingresso ao ensino superior”.

No entanto, percebemos um conflito de nesse segmento que, mais tarde seria conhecido
como Ensino Médio, segundo Piletti & Piletti (1988).

“A dualidade de sistemas [sistema regular e irregular], com
grande predominancia dos preparatérios sobre o ensino regular,
era fortalecida pelas proprias normas que regulamentavam o
ingresso ao ensino superior: para tanto ndo se exigia a
conclusdo do ensino secundario regular; bastava comprovar
determinada idade e ser aprovado nos exames parcelados. Por
outro lado, a conclusdo do curso secundario regular nos liceus
provinciais e nos particulares ndo dava direito a ingresso nos
cursos superiores, sem a prestacdo dos exames.” (p. 181)

A caracteristica adquirida por aquele que seria no futuro o Ensino Médio € a da
formacdo para a continuacdo de uma outra etapa do ensino em que ‘deveria estar
preparado’, ou seja, ele, sem uma educacdo formal nao teria condicbes de entrar.

Enquanto isso, a educacao popular, priméaria e profissional era deixada de lado.

Além da crise que esses segmentos passavam, a propria educacao elitista entrou em
declinio, desembocando na Revolucédo de 1930, segundo Piletti & Piletti (1988), levando a
inUmeras transformacgfes no processo educacional. Alguns principios para a educacéo
brasileira foram estabelecidos como, por exemplo, a gratuidade e a obrigatoriedade do

ensino de 1° grau, o direito a educacéo e a liberdade de ensino.

Os sistemas durante o periodo da Primeira Republica estavam separados por uma
dualidade: o sistema preocupado com as elites, e os sistemas estaduais, com a educacéo
das camadas populares. Seria a partir da Constituicdo de 1934 que a transferéncia da
responsabilidade dos Estados da educacdo primaria passaria para a Unido, em que um
orgao apenas regularia todos os Estados, os Municipios e suas institui¢cdes.

Buscava-se ndo somente a unificagdo do processo educacional, mas a organizacéo do

Ensino Secundario com o objetivo de proporcionar melhor e maior acesso ao Ensino
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Superior, (PILETTI & PILETTI, 1988, pp. 193-194). Nota-se novamente o0 eco do discurso

de preparacdo daquele que seria o Ensino Médio: a necessidade de estruturacdo de um

segmento que fosse voltado para a formacdo de sujeitos que ingressariam nas

universidades. Segundo os autores, as reformas na educagdo deixavam claro essa
demanda:

“Quanto aos objetivos, o curso secundario existia em funcéo

do curso superior; funcionava mais como preparatério para o

ingresso ao ensino superior. Tanto era assim que O ensino

secundario e o superior eram reformados pelo mesmo decreto,

ao passo que, a partir de 1930, o ensino secundario passou a

ser reformado por legislagdo independente.” (PILETTI &
PILETTI, 1988, p.194).

Percebemos, a partir de um eco dessa dualidade, que esse discurso ainda pode ser
ouvido no segmento do Ensino Médio atual, que, com seus métodos apostilados ainda
visam a formacdo do aluno para passarem nos exames pré-vestibulares ou cursos que

preparam para uma formacéo generalizada.

Porém, é a partir de 1920 que o modelo de educacdo no Brasil é colocado em debate.
Ao invés de uma educacéo para as elites, surge a proposta da instituicdo de um sistema
nacional de educacédo, com énfase na educacéo basica, no ensino primario, mas formando

um todo articulado, do primario ao superior. Segundo Piletti & Piletti (1988):

“Os educadores que participavam dos debates e discussfes
nutriam um grande entusiasmo pela educacgdo: acreditavam que
através dela poderiam modificar a nossa propria sociedade.” (p.
196)

Trés fatores, de acordo com Piletti & Piletti (1988), contribuiram para o desenvolvimento
dos debates sobre a educacdo: a fundacdo da Associacdo Brasileira de Educacéo, o
inquérito promovido pelo jornal O Estado de S.Paulo e as reformas educacionais realizadas

por varios Estados.

As reformas realizadas pelos Estados foram pautadas em trés principios, segundo 0s
autores: a extensao do ensino, sendo a escola acessivel a toda populacdo; a articulacao
dos diferentes niveis e modalidades, integrando em um sistema Unico todas as escolas; e a
adaptacdo ao meio social, o urbano, o rural e o maritmo; e as ideias modernas de
educacédo inspirados nos ideias da educacdo nova, com a escola Unica, a escola do

trabalho e a escola-comunidade.
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Assim, percebe-se que o Brasil estava acompanhando o mesmo movimento de ruptura
com a escola tradicional-tecnicista, que provinha da sociedade disciplinar. Esse movimento

também estava ocorrendo em outras partes do mundo.

A pedagogia idealista que era encontrada na Europa, sobretudo na Alemanha, tinha
como pressuposto a ciéncia como pura teoria e era inspirada nas ideias de Emmanuel Kant

(Luzuariaga, 1971).

Contudo, é também na Alemanha em que o conflito entre os pressupostos em relacao a
educacéo se instala, com nomes antagonicos como Wilhelm August Froebel, defensor da

educacdo da primeira infancia® e Johann Friedrich Herbart, defensor da educacéo
disciplinar.

Para Froebel, a doutrina pedagdgica deveria adaptar-se as fases do desenvolvimento do

homem:

“Para FROEBEL, tem a escola uma func¢éo social, ao
lado da funcéo individual: o desenvolvimento das energias
do menino e da consciéncia do grupo e da coletividade.”
(LUZURIAGA, 1971, p. 202)

Para Herbart, na atividade educativa ha trés momentos essenciais: “0 governo, a
instrucdo e a disciplina”, (LUZURIAGA, 1971, p. 205). Sobre o governo entende-se a
conservacao da ordem, a conduta das criancas, em que 0 meio mais importante € manté-

las ocupadas, ativas.

O conceito de disciplina empregado pelo autor nos chama atencéo da forma como ele se
aproxima do mesmo conceito de Foucault (1977 [1987]):

“A disciplina busca o mesmo fim da educacdo em geral, ou
seja, a formacdo para a virtude; apoia-se sobretudo no trato
pessoal, mas se diferencia do governo em que este se dirige
mais ao comportamento externo que a conduta propriamente
dita, isto é, a que se rege pelas ideias morais. A formacédo do
carater, ou seja a consisténcia e a uniformidade da vontade,
constitui o objetivo da disciplina. Esta pode agir como
‘refreadora’, quando o aluno deve ser reprimido; como
‘determinadora’, para que o aluno escolha direito; e como
‘reguladora’, para que, em idade mais avancada, possa
governar-se por maximas e principios, isto é, alcance e
autonomia moral.” (LUZURIAGA, 1971, p. 206).

Apesar de Herbart acreditar que sua perspectiva abordava uma aprendizagem “para a

vida” e ndo “para a escola”, nota-se que seu discurso, na verdade, tem sentido oposto, pois

|Il

6 . . , . . ~_ . . . . . . rA .
Esse perspectiva educacional é hoje conhecida como a “educacgado infantil”, anteriormente o “jardim de infancia”.
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o aluno como sujeito a ser disciplinado, estara se preparando para uma vida em que
devera seguir regras sem contestar, disciplinadamente, diferente do que outros pensadores

da educacédo pregavam sobre o que é o ensino “para a vida”.

Segundo Luzuriaga (1971), a pedagogia de Herbart inspirou a educacdo da segunda

metade do século XIX, mas foi antagonizada por outras propostas’.

Luzuriaga indica que a caracteriza¢do da educacdo do século XX é a democratizacédo do
ensino, com a implantagdo de uma “escola priméria publica, universal, gratuita e
obrigatéria” (LUZURIAGA, 1971, p. 210). Profundas reformas marcaram esse periodo em
todos 0s paises em um movimento dialético de reconstrucdo da educagdo entre 0s

periodos de pré-guerra e o pos-guerra.

Percebe-se uma mudanca de uma perspectiva autoritarista para uma perspectiva
democratica. Mas cada nacdo foi caminhando nessa transicdo de forma gradual, a partir

das particularidades de suas caracteristicas sociais, culturais, politicas e histéricas.

A maioria das reformas realizadas na Europa foram fundamentadas pelos ideais da
“escola unica” ou “escola unificada alem&”, mas que logo foram reprimidas durante a

ecloséo da guerra em que se valorizaria um ensino rigido, confessional e anti-democratico.

Assim, a difusdo em larga escala de uma educacéo disciplinar escancarada ocorreu,
utilizando a pratica da confissdo, recurso empregado como estratégia disciplinar e a
educacéao fisica, também outra estratégia que levava ao desenvolvimento e indiretamente a

ideia da busca do individuo perfeito, com sua maxima produtividade.

Todavia, foi em funcéo do término da 22 Guerra que se sentiu a necessidade de reforma
no ensino, segundo as ideias democraticas da “escola Unica”, inspirada na escola unificada
alema. Apesar dessa pratica estar baseada em preceitos ditos democraticos, ela favorecia
o trabalhador, formando para o mercado de trabalho, dando-se “maior cultura geral e
profissional possivel”, ou seja, ensinando a técnica através da propria técnica
(LUZURIAGA, 1971, p. 215).

Apbs a 22 Guerra, o Estado passou a intervir mais e sancionou leis que contribuiam para

0 processo de democratizacdo do pais, entre eles a obrigatoriedade escolar dos 6 aos 14

’ Para maiores detalhes consulta LUZURIAGA (1971) cf. referéncias.
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anos e a obrigatoriedade da presenca dos alunos de 14 a 18 anos tanto em uma escola

regular ou em escolas de aperfeicoamento profissional, segundo Luzuriaga (1971).

Essas medidas concretizaram a questdo do ensino secundario para todos. Além dessas
leis, o que promove a reforma na educacao inglesa € a dei de 1944 (Education Act 1944),
que representa a realizacdo do principio de educacdo secundaria para todos. Assim, a
educacdo publica inglesa passa a estar na frente de todas as outras na Europa.

Percebe-se assim que na Europa, apesar da necessidade de uma escola democratica, o
gue ocorre € a uniformizagdo e a padronizacdo da regulamentagdo pelos governos, que
acreditavam estar fazendo o oposto do que diziam, pois mais e mais regras eram
instituidas com o objetivo de impor a ordem e a viabilizar a produtividade de meninos e

meninas.

Para Luzuriaga (1971), os Estados Unidos foi o pais que mais teve éxito na
implementacdo naquilo que se considera uma educacdo democratica, proporcionando

“igualdade de oportunidades educacionais para todos” (p. 218).

A educacdo nos EUA nao € algo tratado de forma uniforme em todos os estados, mas
cada um deles trata de forma independente seus pressupostos e praticas pedagogicas,
portanto percebe-se o avanco na qualidade e quantidade em alguns estados em relacao

aos outros.

Alguns elementos que fazem parte dos preceitos educacionais americanos sao: 0
acesso continuo e ininterrupto aos graus mais altos da educacéao; obrigatoriedade escolar

até os 16 anos; e gratuidade de acesso.

E dentro desse contexto mundial, em que se pensava em uma educacio para todos,
com melhor qualidade, que o pensamento anarquista desembarca no pais, com imigrantes
italianos contendo ideias revolucionarias e libertarias que iriam influenciar a educacao nao

somente brasileira, mas um movimento que ja se ocorria na Europa e na América do Norte.

Retomando o desenvolvimento da educacdo no Brasil, apos a revolugdo de 1930, a
meta era a modernizagdo do pais. O governo tinha como objetivo transformar o Brasil de
um pais agricola em uma nac¢do industrializada. Para tal, era necesséaria a formacdo de

mao-de-obra qualificada, que era praticamente inexistente, dai a necessidade da
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reestruturacdo de um sistema educativo, com uma organizagado basica que contemplasse

desde o primario ao ensino superior.

Cria-se 0 Ministério da Educagcdo e as Secretarias da Educacdo dos Estados, que
procuraram ampliar o desenvolvimento da educacédo. Entre 1930 e 1940, regulamentou-se
0 ensino primario, secundario e profissionalizante, objetivando a formacdo de mao-de-obra
gualificada, segundo Piletti & Piletti (1988).

Em 1931 é promulgado o Estatuto das Universidades Brasileiras que declarava a
necessidade de professores formados, a pesquisa, a unificacdo de diferentes escolas,
entre outros fatores, mas que norteava o trabalho que deveria ser efetuado.

Os autores ainda comentam que com a criagdo da Associagéo Brasileira de Educacéo, a
luta por um Plano Nacional de Educacdo ocorreu durante dez anos, com a proposta de

unificar as diferentes ideias e atitudes que eram encontradas na educacao brasileira.

Para Piletti & Piletti (1988):

“Se por um lado, tais atribuicdes constituiram o inicio da
construcdo de um sistema nacional de educacéo, por outro lado
assinalaram uma profunda centralizagcdo das competéncias. A
autonomia dos Estados e dos diversos sistemas educacionais foi
limitada; quase tudo passou a depender da autoridade superior;
multiplicaram-se 6rgéos, as leis, os regulamentos, as portarias,
etc., a limitar a acdo de escolar e educadores; as funcdes de
controle, supervisdo e fiscalizacdo tornaram-se burocraticas e
rigidas, assumindo, muitas vezes, um carater ‘policialesco’; tal
énfase em aspectos legais, normativos, burocraticos, muitas
vezes levaram a esquecer ou relegar a um plano secundario o
objetivo fundamental da educacéo, que é o de criar condi¢cdes
para a formacao de pessoas humanas.” (p. 208)

Percebe-se aqui que os elementos reguladores da educacao tiveram maior atencdo do
gue a propria educacdo em si. Assim, nota-se também a constituicho de todas as
instancias em que um dispositivo disciplinar educacional brasileiro vai se constituindo, pois
a urgéncia era a constituicdo de uma educacgéo de qualidade e a unificacdo de manobras,
meétodos, regulacdes e acdes foi a forma encontrada pelo governo brasileiro de organizar

toda a populacdo que demograficamente crescia.

Conforme Piletti & Piletti (1988), educadores brasileiros se reuniram e em 1932,
inspirados pelas ideias de liberdade e pela urgéncia da criagcdo de um sistema educacional

gue acompanhasse os avancgos tecnoldgicos pelo qual o mundo passava, langando o
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Manifesto dos Pioneiros da Educacdo Nova. O propoésito do manifesto era lutar por um

ensino publico igualitario.

O projeto de Lei escrito pelo ministro Clemente Mariani em 1948 foi inspirado nas ideias
progressistas, intitulando-se “Diretrizes e Bases da Educac¢édo Nacional’, que foi aceito e
implementado como regra geral na educacgéo nacional primeiramente em 1961, depois com
adaptacbes em 1971 e até meados de 1988, quando a Nova Constituicdo Brasileira
determinou a criacdo de um grupo que elaborasse a Nova Lei de Diretrizes e Bases da
Educacao Nacional.

Os avancos na educacao tiveram um periodo de estagnacdo durante o regime militar.
Com a sua instalacdo no pais em 1964 e a deposicdo do presidente Jodo Goulart, os
avancos e as conquistas na educacao foram freadas. Segundo Piletti & Piletti (1988), varias
escolas foram invadidas pela policia e muitos professores e alunos foram presos e exilados
e todas as escolas passaram a ser observadas por agentes dos 6rgdos de informacgdes do

governo sob o controle do Servico Nacional de Informacdes (SNI).

O Estado teve definitivamente a sua influéncia diminuida com a Constituicdo de 1988 e
com a Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (LDB) de 1996. A Constituicdo
possuia um texto aberto que possibilitava mudancas, que foram possiveis de serem

implementadas com a LDB.

Evidencia-se com esse breve histérico da educacéo brasileira o quao recente foi o seu
inicio e ainda percebe-se como ainda estd em movimento, ndo havendo nenhum indicio de
estabilidade. O que néo se pode negar € que o0 objetivo da busca da qualidade da
educacéo, independente da justificativa, seja para a formacao de mé&o-de-obra qualificada,
como para a formagdo de um cidaddo critico, manteve-se 0 mesmo, evidenciando um
discurso contraditorio que veio ao longo de séculos fundamentar aquela que se tornaria a

educacéo nacional atual.

No préximo item trataremos das diferentes perspectivas pedagogicas que estiveram
inspirando as diferentes tomadas de atitude pelos governantes, educadores, professores e

profissionais da educacédo ao longo dos tempos.
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1.2.1 As diferentes perspectivas pedagogicas

Todos esses acontecimentos contribuiram para fomentar a discussédo sobre os rumos
gue a educacédo brasileira estava tomando, surgindo duas correntes basicas de discusséo,
uma definida, no século XIX, como catodlica, defendendo uma educacdo mais tradicional e a

outra definida como liberal, defendendo uma educac&o mais moderna.

O pensamento liberal foi caracterizado como um pensamento progressista e obteve
muitos adeptos ao longo de 1940. Esse movimento ficou conhecido como “Escola Nova”.
Segundo Luzuriaga (1971) “por escola nova entendemos a corrente que trata de mudar o
rumo da educacéo tradicional, intelectualista e livresca, dando-lhe sentido vivo e ativo”,

sendo dai também chama de escola ativa.

Alguns nomes ao longo do século que influenciaram a formacdo desse movimento foram
Comenius, Rousseau, Pestalozzi e Froebel e no Brasil tivemos Paulo Freire como um

difusor dessas ideias.

Esse movimento possui quatro momentos na Europa e na América que foram

importantes para a sua consolidacéo, conforme Luzuriaga (1971):

a) A criacdo das primeiras escolas novas na Europa e na América entre 1889 e 1900,
dentre elas a “escola universitaria” de Chicago, de John Dewey;

b) A organizacdo das ideias e a formacdo de duas correntes pedagogicas: a do
pragmatismo de John Dewey e a escola ativa ou do trabalho com Georg
Kerschensteiner, em Munique;

c) A criagdo e publicacdo dos primeiros métodos ativos de 1907 a 1918 com o método
da médica Maria Montessori, 0 método de projeto de William Kilpatrick; os centros
de interesse com Ovide Decroly, a pedagogia social com Célestin Freinet e a
pedagogia socialista de Anton Makarenko;

d) A difusédo, a consolidacéo e oficializacdo das ideias e métodos da educacdo nova

gue se iniciou em 1918 e vai até os dias de hoje.

Das escolas novas inglesas, o que se percebia era uma mistura entre os métodos
novos, com objetivo de difuséo e acesso a educacédo e a manutencao de alguns principios
da escola da sociedade disciplinar, pois, segundo Luzuriaga (1971), o propésito do
fundador era reformar a educacédo dos “classicos colégios ingleses”, que tinham carater

demasiado académico e classico, com a disciplina rigida, baseada na competicdo
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individual, (LUZURIAGA, 1971, p. 230). O que se alegava com relacdo a adequacao aos
preceitos da escola nova era o abandono das matérias cientificas e técnicas e das

atividades manuais.

Das escolas novas alemas, para Luzuriaga (1971), elas diferiam bastante das escolas
inglesas, pois acentuavam o carater patriotico e moralmente religioso, da mesma forma que
acentuava o aspecto instrutivo e didatico. Apesar de muitas praticas serem feitas ao ar livre
e os alunos e professores serem considerados como familias, a pratica de exercicios
militares ainda era conservada. ApOos o periodo da 22 Guerra, maiores avangos foram
alcancados em relacdo as praticas escolares e planos de estudos e de exames foram
abolidos, dando liberdade aos trabalhos dos alunos, sendo acompanhados por métodos

ativos.

Das escolas novas francesas, a maioria foi inspirada nas escolas inglesas, segundo
Luzuriaga (1971), mas possuiam um carater aristocratico, marcado pela matriz
confessional. Cada vez mais por conta dos exames, a escola nova se aproximou dos liceus
franceses de tipo intelectualista, mas com a liberdade e autonomia dos alunos, a atividade

fisica, manual e estética.

Das escolas novas norte-americanas, nota-se um espirito experimental, para Luzuriaga
(1971). Nelas eram empregados alguns métodos norte-americanos que se baseavam nas
atividades dos alunos, desde a economia domeéstica, tecelagem e fiacdo, até atividades
relacionadas a literatura, geografia e histéria. Um dos maiores rompimentos foi o
agrupamento dos alunos por seus interesses e aptiddes, ndo mais pelo seu

desenvolvimento fisico e mental.

Fora essa questdo do agrupamento americano, ndo € possivel notar um total
desvencilhamento da educacgdo pelo dispositivo disciplinar oriundo do século XVIl. O que
se percebe sao instituicbes que possuem um propdsito diferente, mas que utilizam as
mesmas estratégias e técnicas que o dispositivo disciplinar utiliza, como o0s exercicios
fisicos que levam a perfeicéo e pratica eficaz do corpo e o confessionario. Algumas praticas
diferenciadas foram efetuadas em conjunto com as praticas do dispositivo disciplinar, pois a
necessidade de organizacdo de grandes populacdes e a de tornar essa populacdo
produtiva e util ainda imperava. Além disso, essa educacao era de carater individualista,

exatamente a forma como o dispositivo disciplinar atua, no individual.
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Segundo Luzuriaga (1971), foi com o tempo e com a efetuagédo dessa pratica que o

carater individualista foi sendo mudado para o carater social:

“Do ponto de vista histérico, pode-se dizer que, em geral, os
meétodos que primeiro surgiram na educa¢ao nova, acentuaram o
cardter individual do trabalho escolar, tal como faz o método
Montessori. A essa tendéncia individualizadora sucedeu, mas
sem abandoné-la de todo, uma nota mais coletiva no trabalho, tal
como no método Decroly. Com o decorrer do tempo, esse
carater veio acentuando até chegar aos métodos francamente
coletivos, como o de projetos, de equipes, etc. Finalmente, o
acento coletivizador do trabalho escolar trasladou-se para o
aspecto social, e deu lugar a experiéncias como as da autonomia
dos alunos e da comunidade escolar.” (p. 238)

No entanto, ndo somente ideias eram introduzidas, mas também técnicas que

tornassem o processo educativo mais eficiente e mais realizador para o ser humano. O que

nao se pode deixar de mencionar € que essa eficiéncia era uma demanda em funcédo da

mudanca social que surgiu logo apés o periodo da 22 Guerra, com avangos tecnolégicos

como os transportes, a telecomunicacéo, as artes, os eletrodomésticos, que influenciaram
diretamente na vida familiar, (PILETTI & PILETTI, 1988, pp. 140-141).

A escola com o papel de preparar o ser humano para a vida social, deveria atender a

essa demanda, porém a escola resistiu a esse processo, segundo Piletti & Piletti (1988)

porque:

“Os avancgos tecnologicos do inicio do século [XX] parecem que
ainda ndo chegaram a maior parte de nossas escolas. O livro
impresso, heranca do século XVI, parece ser uma da poucas
inovagBes que chegaram a escola.” (PILETTI & PILETTI, 1988,
p. 142).

Esse fator ainda pode ser percebido na educacao de hoje, em que passou mais trinta

anos e ainda se percebe a mesma escola, com préticas individualistas, elitistas, tecnicistas,

fundamentadas no dispositivo disciplinar. Os autores ainda complementam dizendo:

“Se isso acontece ndo é por falta de ideias e de propostas
inovadoras; estas foram frequentes, principalmente no século
XX; e, se ndo conseguiram produzir grandes mudangcas em
relagdo aos instrumentos e recursos usados para O ensino,
parece que abriram um campo na educagdo escolar um novo
caminho, que devagar mas firmemente vai se impondo: por um
lado, na concepcao da educacéo, o aluno passa a ser visto como
0 centro e 0 sujeito do processo educativo; por outro lado, os
métodos ativos de aprendizagem passam a ser cada vez mais
considerados como 0s mais adequados para a eficiéncia do
processo educativo.” (PILETTI & PILETTI, 1988, p. 142).
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Dois aspectos comuns a todas as propostas da escola nova é o aluno como o centro,
ou seja, considerar as necessidades e interesses que ele possui, como responsavel por
sua propria educacao e o professor como um mero orientador desse processo, através do
uso dos métodos ativos, Piletti & Piletti (1988).

No Brasil, o representante da escola nova que mais teve visibilidade foi Paulo Freire,
pois ele buscava a adequacdo do processo educativo as caracteristicas do meio. A partir
de entrevistas feitas com o publico a ser alfabetizado, levanta-se o universo vocabular local
e a partir dai se extraia as palavras geradoras, que seriam as unidades basicas na
organizacdo do programa de atividades e na futura orientacdo dos debates que teriam
lugar nos ‘circulos de cultura’, (PILETTI & PILETTI, 1988, 225-226). Essas palavras eram
organizadas em silabas e novas palavras iam sendo formadas a partir de composicdes
diferentes:

“A discussdo das situacdes sugeridas pelas palavras
geradoras permitia que o individuo se conscientizasse da
realidade em que vivia e de sua participacdo na transformacéo
dessa realidade, o que o tornava mais significativo e eficiente o
processo de alfabetizacdo. Era o préprio adulto que se educava,
orientado pelo ‘coordenador de debates’ (o professor), ‘mediante
a discusséo de suas experiéncias de vida com outros individuos

que participavam das mesmas experiéncias.” (PILETTI &
PILETTI, 1988, p. 226)

De acordo com os autores, a democratizacdo da educacdo pode ser Vvista
guantitativamente e qualitativamente. Quantitativamente, no que concerne a ampliacdo do
namero de acesso a escola de criancas e jovens. Qualitativamente, no que concerne as
relacbes que permeiam o0 ambiente escolar, como por exemplo a acessibilidade ao diretor,
0 ensino de uma forma humanitaria pelos professores, o respeito a liberdade dos alunos de
seguirem caminhos diferentes entre si.

“A democratizacdo qualitativa compreende, portanto, o
respeito mituo entre todas as pessoas envolvidas no trabalho
escolar e a participacdo de todas na busca dos objetivos
comuns. O dialogo e o trabalho cooperativo — e nédo a represséao
e a competicdo que exacerba o individualismo — devem ser os
valores e as praticas predominantes numa escola que pretende

educar democraticamente para a democracia.” (PILETTI &
PILETTI, 1988, p. 251)

A criticidade com que a Escola Nova analisava os processos anteriormente efetuados
pela escola tradicional questionavam conceitos basicos e propunham novas no¢des, como

por exemplo, do que é ensino e aprendizagem.
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A concepcao tradicional de ensino acreditava que se 0 processo de ensino e
aprendizagem ocorria no momento em que um professor passava na lousa os conteudos,
os alunos copiavam, ele explicava e solicitava a resolucdo de exercicios. Ao final de um
periodo havia uma prova. A partir do movimento da Escola Nova, profissionais da
educacgdo e pensadores afirmaram que essa préatica jA ndo era mais suficiente, havendo a
necessidade de contextualizar os conteudos, dando sentido e propdsito para aquilo que o

aluno estava aprendendo.

A aceitacdo de uma nova concepcao do que é ensino e do que € aprendizagem exigia
uma nova pratica e uma nova postura em sala de aula, tanto por parte de professores,
como por parte dos alunos. Essa pratica ndo surgiu dentro da sala de aula, por iniciativa
dos envolvidos, como resultante de uma reflexdo e reconhecimento dessa demanda, mas

foi oficializada pelo Governo Federal com a LDB.

A regulamentacdo de uma nova pratica em sala de aula passou a estar pautada nos
Parametros Curriculares Nacionais para o Ensino Fundamental (PCNs). Esses documentos
foram elaborados pelo Ministério da Educacdo e Cultura (MEC) e publicados em 1997. A

colecao possuia duas vertentes Ensino Fundamental (I e Il) e Ensino Médio.

O que se encontra nesses documentos sdo tematicas amplas de trabalho, que abriam
para os professores diferentes possibilidades de trabalho e, considerando que essa era
uma perspectiva nova e diferente de atuacao, gerou confusdo e um trabalho desconexo por

parte dagueles que tentaram efetuar o que era proposto.

Como forma de suprir a demanda gerada pelos PCNEM surgiram as Orientacdes
Curriculares Nacionais para o Ensino Médio (OCNEM), que traziam para professores a
fundamentacéo teorica e nogdes de aplicacdo do que estava sendo proposto. Porém, o que
nao havia nesses documentos era a lista de quais conteudos deviam ser contemplados e
em quais séries e como aplica-los, considerando essa nova perspectiva de conteudo,

ensino e aprendizagem.

Essa abertura e a possibilidade de selecdo pelo professor ou pelo corpo docente da
escola geraram polémica e inseguranca, uma vez que deixava muitas possibilidades em
aberto, permitindo autonomia as escolas da selecdo dos conteudos, gerando diferentes

escolhas de escola para escola e entre as redes particulares e publica.
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No entanto, por se tratar de um documento que discorria sobre uma pratica ainda nao
aplicada, fomentou-se a discussdo na universidade: com os professores em formacao e,
professores em exercicio foram gerados inUmeros cursos de capacitacdo com o objetivo de
“reciclar” os saberes daqueles que ja possuiam um conhecimento de atuacao e incentivar a

aceitacao e aplicacéo dessa nova concepgao.

Muitos estudiosos e autores que discutiam a educagdo, comentavam e nomeavam
diferentes estratégias, acdes e praticas, conceituando e fundamentando o que poderia ser
feito. Nomes da pedagogia internacional, que desenvolveram métodos ou formas de
observacdo dos alunos durante o processo de ensino e aprendizagem inspiraram a
atuacao de profissionais, que tentavam justificar com essas ideias, aquilo que estavam
fazendo sem muita seguranca. Assim, praticas educativas tdo diferentes eram justificadas

guando aplicadas ao mesmo tempo.

O professorado se dividiu entre os adeptos de uma escola “mais moderna”, agueles que
testavam incessantemente novas acgdes para buscar um outro tipo de processo de ensino e
aprendizagem e os professores “tradicionais”, aqueles que nao acreditavam em uma
mudanca tdo brusca e que ndo conseguiam compreender o que era essa nova pratica, uma
vez que nao havia uma “receita geral”’, uma metodologia fechada, com passos a serem

seguidos em sua aplicacao, que garantissem resultados.

Pais e alunos ndo entendiam o0 que estava acontecendo, apenas que a escola estava
diferente e que o objetivo era a melhoria da qualidade de ensino. Percebiam que a grade
horaria mudava, que as matérias mudavam, o tempo de permanéncia na escola mudava,
as nomenclaturas mudavam, porém, nunca desapareciam por completo. Essas alteracdes
surgiram como inciativa do governo federal que visava a implementacdo em larga escala
dessas mudancas. Porém, governos estaduais e municipais também exigiam outras
adequacdes, diferentes as vezes daquelas orientadas pelo governo federal, apesar de

terem o mesmo motivo.

Dentro de todo esse contexto de mudanga e adequacao da educagao surge a ideia de
inser¢do do uso de recursos tecnoldgicos em sala de aula. O desenvolvimento e 0 uso no
dia-a-dia desses aparatos fomentaram e ainda tém fomentado a discussdo na escola do

porqué nao utiliza-los como recurso facilitador, na busca de uma educacao de qualidade.

55



1.3Legislacado e educacao

Os regramentos sao instrumentos legitimados e legitimadores do funcionamento da
disciplina e, consequentemente do dispositivo. Elaborar as regras de uma instituicdo (a
escola) para que a educacao ocorra, restringe a acao independente e move forcas para a

efetivacdo de um fazer.

Com essas regras fica explicito sob que termos o funcionamento se da, o que é
permitido e proibido, o que caracteriza 0 mau uso das ferramentas e estratégias para que a

engrenagem como um todo se mova, ou seja, ocorra.

Serd a partir dessas regras que os individuos serao distribuidos no tempo e no espaco,

atribuindo-lhes responsabilidade pelo funcionamento dos mecanismos do dispositivo.

Serd a partir da necessidade e do desejo de educadores com o Manifesto da Escola
Nova que as mudancgas ocorrem no cenario da educacao brasileira e seus regramentos vao
se constituindo ao longo do tempo. Mas por essa constatacdo devemos retomar aquele

contexto.

Segundo Piletti & Piletti (1988), a partir do manifesto, criou-se o Instituto Nacional de
Estudos Pedagogicos (INEP), em 1938. Em 1944, o INEP publica a primeira edicdo da
Revista Brasileira de Estudos Pedagogicos, que buscava discorrer sobre educacao

periodicamente.

Vérias leis e decretos foram promulgados como por exemplo a Lei do ensino primario
em 1946 (Decreto-lei n°® 8529), as duas reformas do ensino secundario (Decreto-lei
n°19890 e depois Decreto-lei n°4244), em que ambas atribuiam ao ensino secundario a
dupla finalidade: formagédo geral e preparagdo para o ensino superior, conforme Piletti &
Piletti (1988).

Os autores ainda comentam que a estrutura do ensino secundario foi destrinchada em
dois graus, com duracao total de sete anos, com o curso fundamental de cinco anos e um
curso complementar pré-universitario de dois anos. O primeiro era constituido de uma base
geral, enquanto que o segundo era preparatério para o ensino superior. Em 1942, muda-se
a duracao dos dois segmentos. O primeiro, que seria 0 curso ginasial, passa a ter 4 anos e
0 segundo, que seria 0 curso colegial, 3, mas com um enfoque de formacdo mais geral,

com a divisdo do colegial entre classico e cientifico.
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O ensino técnico que era voltado as camadas menos favorecidas, conforme o artigo 129
da Constituicdo de 1937, passa a contar com sua propria legislagcdo nacional, a partir da
regulamentacdo do ensino industrial (Decreto-lei n°4073), do ensino comercial (Decreto-lei
n°6141), do ensino normal (Decreto-lei n°8530), do ensino agricola (Decreto-lei n°9613),

sendo eles desenvolvidos em dois ciclos, como o secundario.

Na mesma época foram desenvolvidos o Servico Nacional de Aprendizagem Industrial
(Senai), (Decreto-lei n® 4048) e o Servico Nacional de Aprendizagem Comercial (Senac),
(Decreto-lei n°8621).

Mesmo com a reforma da educacdo, ainda notamos o duplo objetivo do ensino
secundario, aquele que se tornaria o nosso Ensino Médio nos dias atuais, que é a
formacao geral e a preparacdo para o ensino superior. Dessa forma, percebemos que nao
é possivel desenvolver os dois concomitantemente na mesma instituicdo, com os mesmos
alunos, dentro do mesmo tempo e espaco: ou se forma para a vida, ou se prepara para o
vestibular. Notamos também que esse discurso ainda circula pela sociedade atual, pois as
escolas ainda sdo divididas da mesma forma: aquelas que utilizam metodologias
preparatérias para o vestibular, com cursos apostilados; escolas que preparam para o
mercado de trabalho, que sdo as técnicas e as escolas de formacéo geral, que ndo fazem

nem o primeiro e nem o segundo.
1.3.1 Lei de Diretrizes e Bases da Educacao n°® 4024/61

No Brasil, entre as décadas de 40 e 60, Piletti & Piletti (1988) acreditam que o pais
passou por um periodo de democracia, mas limitada, em funcdo do impedimento dos
analfabetos de votarem, as desigualdades na distribuicdo de renda e da ilegalidade do
Partido Comunista. No campo educacional, a Lei de Diretrizes e Bases da Educacéo
Nacional, n® 4024/61, apesar de discutida, foi imposta pelo Poder Executivo, promovendo
intensa luta para ampliar 0 acesso a escola publica gratuita.

Conforme Piletti & Piletti (1988), a Constituicdo de 1934 garantia a educagdo como
direito de todos, a escola primaria obrigatéria, a assisténcia aos estudantes e a gratuidade
do ensino oficial para todos ao nivel primario e, aos niveis posteriores, para quantos

provassem falta ou insuficiéncia dos meios.

E interessante notar no Capitulo |, que diz respeito a Legislacdo do Ensino Médio,

alguns fatos que eram obrigatorios que qualquer escola deveria possuir quanto a
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organizacdo dos alunos em relagdo a distribuicdo no espaco do desenvolvimento dos

contetdos e em que essa distribuicdo estava fundamentada.

Apesar da primeira Lei que o pais redige para regular as préaticas da educacéo foi tida
como um avanc¢o naquilo que era tido como retrogrado, sua escrita ainda est4 pautada nos
preceitos da educacdo disciplinar, pois a forma como foi escrita prescrevendo taticas e
manobras ja foi de forma a organizar a populagdo com o fim de produzir melhor, com o
objetivo da preparacdo para o ensino superior. Isso ndo seria muito diferente na alteracéo

que ocorreu em 1971.
1.3.2 Leide Diretrizes e Bases da Educacao n® 5692/71

O 1° Artigo da Lei de Diretrizes e Bases da Educacgéo quando foi reformulada diz que:

“O Ensino de 1° e 2° graus tem por objetivo geral proporcionar
ao educando a formacgdo necessaria ao desenvolvimento de
suas potencialidades como elemento de auto realizagao,
gualiticacdo para o trabalho e o preparo para 0 exercicio
consciente da cidadania.” (BRASIL, 1971, p.1)

Em relacdo a primeira escrita da lei, ela demonstra um avanco por pontuar qual seria a

sua funcéo perante o educando, situacao que nao ficava explicita anteriormente.

No entanto, observa-se o objetivo de formacéo profissional dos sujeitos, reforcando o
foco na produtividade desse segmento, como consta no Artigo 5°, Segundo paragrafo, na
parte de formacdo especial de curriculo em que “a) tera o objetivo de sondagem de
aptiddes e iniciardo para o trabalho, no ensino de 1° grau e de habilitacdo profissional, no
ensino de 2° grau;” e apenas ‘excepcionalmente’, conforme o paragrafo 3°, a parte especial
do curriculo poderia assumir o ‘carater de aprofundamento’ em “determinada ordem de
estudos gerais, para atender a aptiddo especifica do estudante, por indicacdo de
professores e orientadores” (BRASIL, 1971).

O que se percebe é a orientacdo profissional dos sujeitos imperando na legislacdo em
relacdo ao que deve ser feito no que seria conhecido por nés como Ensino Médio.

O mesmo carater regulatorio da organizacado permanece, com numero especifico de dias
letivo (180), quantidade de aulas minimas a serem assistidas para que o aluno seja
aprovado, desconsiderando totalmente qualquer tipo de aprendizado que ele poderia vir a

ter em outros ambientes que nao fosse a escola.
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Dessa forma é atribuida somente a escola a funcdo de ensinar, de transmitir o saber

necessario para que o sujeito, no caso o aluno, se torne um cidadao produtivo.

Outro fator que essa lei tentava quebrar era 0 acesso a educacgédo publica dos mais
pobres, pois, segundo Piletti & Piletti (1988), a educacéo do 2° grau era privilégio de quem
tinha melhores condi¢cdes econdmicas, ja que pouco mais de 10% da populacdo alvo,
naguela época, conseguia frequentar a escola e continuar com seus estudos apés o 1°

grau.

A alfabetizacdo de jovens e adultos tornou-se importante nesse momento e foi o Método

Paulo Freire, como visto previamente que auxiliou esses sujeitos.
1.3.2.1 Alteragéo da LDB n°® 5692/71 pela Lei de n® 7044/82

Foi durante o Regime Militar que a modificacdo da LDB n°® 5692/71 pela Lei de n°
7044/82 ocorreu, constando que o objetivo do ensino de 1° e 2° graus proporcionar a
formacao necessaria ao desenvolvimento das potencialidades do educando como elemento

de auto realizacéo, preparacao para o trabalho e para o exercicio consciente da cidadania.

Mas Piletti & Piletti (1988) criticam essas ideias por que:

“Trata-se de um objetivo perfeitamente adequado as

responsabilidades que cabem a educacdo escolar, tanto na
formacédo pessoal quanto na preparacao do individuo para a vida
social. O que acontece, no entanto, € que a lei esta longe de ser
posta em pratica. No Brasil, de modo geral, a maioria dos alunos
gue conseguem desenvolver suas potencialidades, néo
conseguem auto realizar-se e ndo conseguem preparar-se para
o trabalho e para o exercicio consciente da cidadania.” (p. 239)

Infelizmente, no Brasil, essa lacuna entre 0 que esta nas leis e 0 que é feito na pratica €
uma realidade que ndo abarca somente a legislacdo, mas também as orientacdes dadas
aos professores com 0os PCNs e OCNs. Muitos professores ndo acreditam na possibilidade
de efetivacdo do que esta escrito, ndo tentando algo que ndo percebem como poderia ser

feito.

Segundo o0s autores, o0s estabelecimentos de ensino que tinham o curso
profissionalizante passam a ndo mais terem a obrigatoriedade de oferecimento dessa
modalidade, ficando a habilitacdo profissional a critério da decisdo de cada

estabelecimento.
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1.3.3 Leide Diretrizes e Bases da Educacao n® 9394/96

Com a nova LDB os regramentos se fazem mais minuciosos no que tange as categorias
em que o dispositivo atua e na determinacdo dos elementos da disciplina, com a
distribuicdo dos individuos no espaco e o0 seu controle por meio do tempo em que as

tarefas serao efetuadas.

Assim, 0s corpos se tornam minuciosamente mais controlaveis e o dispositivo escola,

gue ainda possuia a demanda de organizacdo passa a funcionar melhor.

Sera na reformulacéo da Lei de Diretrizes e Bases da Educagé@o Nacional de 1996 que
se percebe uma mudanca de objetivos com relacdo a educacdo e ao objetivo do Ensino
Médio.

Anteriormente 0 que prevalecia era a necessidade de organizacdo de um segmento que

tinha um enfoque de formacéo das elites preparando para o Ensino Superior.

Ja no primeiro Artigo nota-se a mudanca do enfoque da educacédo como um todo:

“Art. 1°. A educacéo abrange os processos formativos que se
desenvolvem na vida familiar, na convivéncia humana, no
trabalho, nas instituicbes de ensino e pesquisa, hos movimentos
sociais e organizacdes da sociedade civil e nas manifestacdes
culturais.” (BRASIL, 1996, p.1)

No entanto, os dois paragrafos do Artigo séo interessantes pelo carater disciplinar que é
atribuido a educacédo e a importancia a vinculagdo ao mundo do trabalho, sendo ele tao

importante quanto a pratica social:

“Paragrafo 1° - Esta Lei disciplina a educacao escolar, que se
desenvolve, predominantemente, por meio do ensino, em
instituicGes proprias.

Paragrafo 2° - A educacdo escolar devera vincular-se ao
mundo do trabalho e a pratica social.” (BRASIL, 1996, p.1)

A prépria escrita da lei ja deixa claro a sua caracteristica disciplinar em sua propria raiz,
independentemente dos objetivos, a forma como eles serdo alcancados seréd através da
disciplina, pois, como a prépria lei diz, ela estara vinculada “ao mundo do trabalho”, da
mesma forma como estara vinculada a “pratica social” colocando-0s na mesma instancia. O
trabalho poderia ser colocado como consequéncia dessa formacgdo e préatica social, mas
nao € isso que a lei esta dizendo.
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Mais do que nunca a regulacdo entre dias, horas, separacédo de niveis, de conteudos e
materias esta explicita, incluindo o Ensino Médio como estagio da formacao basica e

obrigatéria dos individuos.

A Educacao Basica tem por finalidade o desenvolvimento do educando, assegurando-
Ihe a "formacdo comum”, que € considerada para o exercicio da cidadania e, a0 mesmo

tempo, fornece meios para “progredir no trabalho”, além dos estudos posteriores.

O exame se torna o instrumento que regula o ir e vir de alunos entre as séries, da
mesma forma como a vigilancia hierarquica observa como se da essa progressao, pois
professores devem ficar atentos ao desempenho de seus alunos, uma vez que a “avaliacao

continua” € pressuposto no dia-a-dia da sala de aula.

Especificamente sobre o Ensino Médio, que tem duracdo de trés anos, tem previsto no
Artigo de nimero 35, prevé como finalidade:

“I — a consolidacdo e o aprofundamento dos conhecimentos
adquiridos no ensino fundamental, possibilitando o
prosseguimento de estudos;

Il — a preparacdo basica para o trabalho e a cidadania do
educando, para continuar aprendendo, de modo a ser capaz de
se adaptar com flexibilidade a novas condi¢cdes de ocupacéo ou
aperfeicoamento posteriores;

Il — o aprimoramento do educando como pessoa humana,
incluindo a formacéo ética e o desenvolvimento da autonomia
intelectual e do pensamento critico;

IV — a compreensao dos fundamentos cientifico-tecnologicos
dos processos produtivos, relacionando a teoria com a pratica,
no ensino de cada disciplina.” (BRASIL, 1996, p.14)

Apenas no Paragrafo segundo, do Artigo 36, menciona-se que o “ensino médio, atendida
a formacéo geral do educando, podera prepara-lo para o exercicio de profissées técnicas”
(BRASIL, 1996, p.14). Assim, a ambiguidade e a contradicdo das proprias leis que regem a

educacéo ficam evidentes.

Consequentemente a educacdo de uma forma geral, em cada escola, em cada sala de
aula, com cada professor e cada aluno, se ndo estiver clara a Proposta Pedagogica, o
Regimento Interno e o Plano Diretor, podera estar fundamentada em uma contradicao

constitutiva, ja explicitada em nossa legislagéo oficial.
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1.3.3.1 Orientagdes Curriculares Nacionais para o Ensino Médio

As Orienta¢des Curriculares Nacionais para o Ensino Médio surgiu como proposta
alternativa, uma vez que aquilo que os Parametros Curriculares Nacionais para o Ensino
Médio (PCNEM) n&o obteve éxito no que concerne ao estudo das propostas nele contidas
junto aos profissionais da educacéo e a sua implementacao nas escolas (BRASIL, 2006, p.
2).

Lodi (2006)® acredita apenas as diretrizes legais que implementaram os PCNEM n&o
foram suficientes e esbarraram em fatores “politicos, pedagdgicos e operacionais”
(BRASIL, 2006, p. 4).

No ambito politico, ndo houve uma discussdo “mais amadurecida entre os diferentes
segmentos da comunidade educacional’, passo necessario, segundo os dirigentes da

época, e garantia para a sua implementacdo, que adotaria uma educacdo baseada em

contetidos conceituais, procedimentais e atitudinais.’

No ambito pedagogico, “a divergéncia conceitual nos meios especializados da nocao de
competéncia defendida em documentos oficiais e a insuficiente formacéo dos professores”
(BRASIL, 2006, p. 8) foram elementos limitadores da implantacéo, pois os professores, por

terem uma formacao deficitaria, ndo entendiam o que estava sendo proposto.

No ambito operacional, as condigbes de ensino também influenciaram negativamente
essa implantacéo, pois as reformas curriculares acabaram por dar énfase nos contetdos

com os topicos a serem abordados, deixando de lado o que era proposto nos documentos.

E interessante notar que a proposta do documento visa atender as necessidades que
nao foram supridas pelo documento anterior, pois afirma levar em conta as condicfes da
escola, fator que ndo havia sido considerado. No entanto, a base para a elaboracao desse
segundo documento foram as LDBN de n® 9394/96, que afirmam que:

“O retrato socioen6mico da juventude brasileira exige que a
educacdo média atenda a uma dupla necessidade: direito a uma
formacdo humanistica geral de qualidade e o acesso a
conhecimentos humanisticos e especificos que viabilizem a
continuidade dos estudos e o ingresso a vida produtiva.
(BRASIL, 2006, p. 9).”

® A Profa. Dra. Lucia Helena Lodi foi uma das coordenadoras do projeto do OCNEM (BRASIL, 2006)
° Para maiores detalhes e esclarecimentos sobre os diferentes tipos de conteudos e suas abordagens, consultar ZABALA
(1998)

62



Por “vida produtiva” acreditamos que o documento se refira & inser¢do no mercado de
trabalho, reafirmando os discursos anteriores sobre a funcédo do Ensino Médio que ainda

ficava divido entre a formacéo geral, a profissionalizante e o ingresso na universidade.

Segundo o documento, ndo se menciona mais as duas ultimas instancias, dando énfase

a formacéo geral dos individuos. Mas os termos “vida produtiva” trata-se do ingresso no

mercado de trabalho, através de um ensino técnico e da preparagdo para o vestibular,

estando embutidas nessas duas palavras dois elementos que antes eram tidos como

objetivos diferentes nas sérias finais da educacdo de jovens, uma vez que 0 proprio
documento reforca que:

“Num processo educativo centrado no sujeito, a educagao médio

deve abranger todas as dimens8es da vida, possibilitando o

desenvolvimento pleno das potencialidades do educando.”
(BRASIL, 2006, p. 10).

Nota-se entdo que o0s objetivos que eram tidos como separados sdo agrupados em um

objetivo Unico que é a formacao “abrangendo todas as dimensdes para a vida”.

Percebemos entdo que esse documento pretende abarcam todas as instancias da
formacdo do educando, mesmo néo estando direcionado para 0 ensino técnico, mas sim a

formacdao geral.

Outro fator que o documento néo traz explicito é o carater disciplinar de reforco do
dispositivo da escola. O OCNEM traz um proposta de implementacdo de praticas a partir
das grandes areas'®, com reflexdes tedricas estabelecendo uma relagéo entre as teorias
abordadas e uma pratica possivel fundamentada nessas reflexdes.

N&o encontramos mais um documento que compartimenta as matérias escolares como
anteriormente eram feitas na legislacdo, mas a abordagem em grandes areas possibilita
uma pratica mais aberta para a reflexdo e elaboracéo de propostas que levem em conta as
diferentes realidades escolares, possibilitando a emergéncia e a adaptabilidade de cada

ambiente escolar.

Outro fator que também €& levado em consideracdo e atribuido a ele determinada
relevancia € a insercdo da discussdo sobre tecnologia na educagdo como necessaria a

formacao do jovem:

10 Linguagens, Cadigos e Suas Tecnologias, contemplando Lingua Portuguesa, Lingua Estrangeira, Literatura, Arte e
Educacao Fisica; Ciéncias da Natureza, Matematica e suas Tecnologias, contemplando Biologia, Fisica, Quimica e
Matematica; e Ciéncias Humanas e suas Tecnologias, contemplando Histéria, Geografia, Sociologia e Filosofia.
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“A formacdo bésica para o trabalho é defendida como necesséria
para se compreender a tecnologia e a producdo, com o propdsito
de preparar os jovens para a realidade contemporanea.”
(BRASIL, 2006, p. 12).

Uma vez que a tecnologia entra como elemento necessario dentro do processo de
educacéo, discutiremos essa insercdo ao longo do tempo na educacédo brasileira e o papel
gue ela desempenha no ambiente pesquisado. Assim, no proximo capitulo trataremos do
uso de tecnologia no processo educativo de jovens.
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Capitulo 2 — Novos Tempos, Novas Tecnologias e Novas Praticas.

“Technologies become significant when social and cultural conditions
allow them to become significant.”

Gunther Kress, (2003), p.18

No capitulo anterior tratamos da constituicdo da educacdo no Brasil como dispositivo
disciplinar, abordando as estratégias e as redes de relagbes de forma minuciosa, com o
objetivo de mostrar como se tecem as relagbes de poder entre as instancias constituintes

da escola.

Ao tratar desse dispositivo, passamos por diversos momentos histéricos em que
inimeros fatos influenciaram as tomadas de decisbes e, consequentemente, direcionaram
a formacao desse dispositivo. As diversas concepc¢des pedagogicas, bem como o conceito
de ensino foram abordados para justificar e fundamentar o porqué dos rumos tomados e a

elaboracao das leis que hoje regem a educacao nacional.

Neste capitulo trataremos do contexto em que a escola esta inserida, bem como a
educacdo. Esse contexto pressupfe o uso das (Novas) Tecnologias da Informacao e
Comunicacgéo (TIC) em sala de aula e, considerando o corpus de analise, ndo é possivel

pensar em uma pratica diaria sem que a as TIC estejam inseridas.

Considerando conceitos como affordances e Multimodalidade (Kress, 2003),
Multiletramentos (NLG, 1996), (Kalantzis & Cope, 2003, 2004 e 2008) e (Cope & Kalantzis
2009), partimos da premissa de que novas praticas ndo somente de professores, mas
também de alunos sdo necessarias para que o processo de ensino e aprendizagem ocorra,
abalando o discurso da educacgdo disciplinar que até entdo regulava o fazer em sala de

aula.
2.1 Globalizacéo e (pés)modernidade

Tentar qualquer tipo de abordagem da atualidade sem mencionar a ideia de
Globalizacdo é fechar os olhos para uma caracteristica que se faz presente em todas as
instancias do dia-a-dia. Canclini (2003 [2010]) aponta para a dificuldade em se conceituar
deterministicamente o que seria Globalizacdo e prefere indicar as caracteristicas que

orientam a sociedade para aquele que ficou conhecido como um mundo Globalizado. Para
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tentar mostrar indicios do que seria esse mundo, nos apoiamos em Canclini (2003 [2010]) e
Bauman (1998 [1999])).

Canclini (2003 [2010]) acredita que a globalizacéo se originou a partir de dois processos:
a internacionalizacdo da economia e da cultura e a sua transnacionalizacao.
Primeiramente, por internacionalizagdo o autor entende a abertura da economia europeia a
partir do periodo das Grandes Navegacdes, com o comércio de bens produzidos no interior
dos paises e o fluxo de informacBes e outros bens advindos de outras regides. Por
transnacionalizacdo, o autor entende que é um processo que se forma a partir da
internacionalizacdo da economia e da cultura, a partir da primeira metade do século XX,
“ao gerar organismos, empresas e movimentos cuja sede ndo se encontra exclusiva nem

predominantemente numa nacao” (p. 42).

A Globalizacdo foi preparada a partir desses dois processos, em funcdo de uma
intensificacdo de dependéncia reciproca, “do crescimento e da aceleracdo de redes
econbmicas e culturais que operam em escala mundial e sobre uma base mundial”
(CANCLINI, 2003 [2010], p. 42).

Canclini (2003 [2010]) comenta ainda que nao foi so isso:

“.. foram necesséarios os satélites e o desenvolvimento de
sistemas de informacg&o, manufatura e processamento de bens
com recursos eletrénicos, o transporte aéreo, os trens de alta
velocidade e os servigos distribuidos em nivel planetario para
gue se construisse um mercado mundial onde o dinheiro e a
producdo de bens e mensagens se desterritorializassem, as
fronteiras geograficas se tornassem porosas e as alfandegas
fossem muitas vezes inoperantes.” (CANCLINI, 2003 [2010, p.
42)

Assim, a globalizacdo para o autor ndo pode ser resumida a um conceito simples, ou
como diz Canclini (2003 [2010]), a uma “ordem social ou um processo Unico”. Ela é
resultado de varios movimentos, que sao em parte contraditorios, implicando em diversas
conexdes que nao ocupam mais 0 mesmo espaco, mas estdo no ambito entre global e

local. Esse resultado possui algumas caracteristicas que serdo abordadas a seguir.

Bauman (1998 [1999]) inicia seu livro apontando para um processo globalizador, que
necessita de uma compreensdo do que seria 0 espagco e 0 tempo nessa perspectiva, pois
“os usos do tempo e do espago sao acentuadamente diferenciados e diferenciadores”. (p.
08)
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O espaco ganha nova dimensdo. A comunicacdo entre as diversas partes do globo é
possibilitada pela internet e o seu acesso ocorre atraves de acfes que antes ndo eram
imaginadas. A distancia ndo é mais representada da mesma forma. Conceitos como
“dentro” e “fora”, “aqui” e “la”, “perto” e “longe” sdo reconfigurados de forma a mobilidade
ser totalmente possivel, Bauman (1998 [1999]).

A dualidade existente ndo é mais perto x longe, mas global x local. Segundo Bauman
(1998 [1999]), ser local num mundo globalizado “é sinal de privagdo e degradacéo social”
(p. 08), porque a mobilidade, a liberdade de movimentos € o que caracteriza 0 periodo

atual.

Para Canclini (2003 [2010]), a globalizagdo nos leva a imaginar a nossa localizagcao
geografica e geocultural, pois € nas megacidades, ou seja, nos espagos grandes espacos
em que o ‘lugar’ se apaga:

“Nédo sao areas delimitadas e homogéneas, mas espacos de
interacdo em que as identidades e o0s sentimentos de
pertencimento sdo formados com recursos materiais e
simbdlicos de origem local, nacional e transnacional” (CANCLINI,
2003 [2010], p. 153)

Bauman comenta sobre a questdo da circulagdo da informacdo de demandou questbes

técnicas:

“Dentre todos os fatores técnicos da mobilidade, um papel
particularmente importante foi desempenhado pelo transporte da
informacdo — o tipo de comunicacdo que nao envolve o
movimento de corpos fisicos ou s6 o faz secundaria e
marginalmente. Desenvolveram-se de forma consistente, meios
técnicos que também permitram a informagdo viajar
independente de seus portadores fisicos — e independente
também dos objetos sobre os quais informava: meios que
libertaram os ‘significantes’ do controle dos ‘significados’. A
separagdo dos movimentos da informagdo em relagdo aos
movimentos de seus portadores e objetos permitiu por sua vez a
diferenciacdo de suas velocidades; o movimento da informacéo
ganhava velocidade num ritmo muito mais rapido que a viagem
dos corpos ou a mudanca da situacdo sobre a qual se
informava.” (BAUMAN, 1998 [1999], pp. 21,22)

A circulacéo de informacdo em um espacgo que ndo possui mais uma ‘distancia’ faz com
gue esse acesso se torne muito mais imediato, fazendo com que 0 sujeito deseje essa
mobilidade, ndo querendo mais ser aquele que pertence ao espaco ‘local'. Assim, a
diferenciacdo entre as pessoas, ou seja, a exclusdo, passa a estar no ambito das

maquinas, pois serao elas que permitirdo essa mobilidade, segundo Bauman (1998 [1999]).
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Circular por conta dessa mobilidade extraterritorial parecer ser uma “liberdade
intoxicante”, segundo o0 autor, pois “0 resto parece cada vez menos como uma base
doméstica e cada vez mais com uma prisao — tanto mais humilhante pela intrometida viséo

de liberdade de movimento dos outros.” (Bauman, 1998 [1999], p. 31).

Professores e alunos percebem essa possibilidade de mobilidade com o uso da
tecnologia em sala de aula, pois € possivel desenvolver atividades que outros alunos que
nao fazem parte desse contexto ndo podem, pois estdo ‘trancados’ em salas de aulas sem

0 contato com ‘o mundo’, permitido pela internet e pelas ferramentas de acesso.

Uma vez que o a internet diminui as distancias entre espacos, esse acesso ocorre a
gualquer momento, possibilitando um imediatismo que antes também ndo era possivel,
reconfigurando o tempo nessa esfera. A distancia varia agora conforme a velocidade que

pode ser atingida e percorrida.

Para Bauman (1998 [1999]), esses habitantes vivem no tempo, ndo no espaco, pois o
espaco nao importa mais para eles. O tempo caracteristico da Globalizacdo € um presente

absoluto, porque a cultura ndo é de um determinado lugar, mas sim a de um tempo.

Ressaltamos aqui a importancia que conceitos como espago e tempo possuem, em
funcdo da constituicdo do dispositivo disciplinar, ja que ele tem seu funcionamento baseado
nessas duas instancias. No capitulo anterior, apontamos que a garantia da manutencéo da
engrenagem do dispositivo ativa e atuante é a distribuicdo dos corpos no tempo e no
espaco. Dai a necessidade de entendermos como essas agfes estdo ocorrendo a partir
dessa outra configuracdo, afetando as préticas de professores e alunos dentro da escola.

Outro elemento que € questionado de imediato em funcdo dessa alteracdo do espaco e
do tempo € a nocao de controle, pois antes os professores eram 0s sujeitos que detinham o
controle do processo de ensino e aprendizagem por conta do conhecimento que eles
possuiam dos topicos que deveriam ensinar e da administracdo do tempo e do espaco na

sala de aula.

Com a globalizacé&o:

.. hdo h& mais uma localidade com arrogancia bastante para
falar em nome da humanidade como um todo ou para ser ouvida
e obedecida pela humanidade ao se pronunciar. Nem ha uma
questdo Unica que possa captar a teleguiar a totalidade dos
assuntos mundiais e impor a concordancia global.” (BAUMAN,
1998 [1999], p. 66)
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Para Bauman (1998 [1999]), a situacdo € pior porque ndo esta claro nas condi¢des
atuais o que seria “ter controle”, pois anteriormente as questdes eram tratadas localmente,
como por exemplo no contexto da sala de aula. Agora, considerando que as praticas séo
globais, espera-se que a orientacdo das atitudes venha de uma hierarquia maior,
mostrando ‘o que deve ser feito’ em nivel global.

Essa falta de centro e a auséncia de controle sao fatores determinantes na globalizacao:

“O significado mais profundo transmitido pela ideia da
globalizacdo é o do carater indeterminado, indisciplinado e de
autopropulsao dos assuntos mundiais; a auséncia de um centro,
de um painel de controle, de uma comissao diretora, de um
gabinete administrativo.” (BAUMAN, 1998 [1999], p. 67)

Dessa forma, entendemos o porqué de alunos e professores estarem perdidos no que
se relaciona aos seus fazeres em sala de aula. Ninguém sabe direito como proceder em

face desses novos tempos e demandas e espera-se que alguém diga o que dever ser feito.

Outro fator inerente a légica da globalizacdo e dos tempos (pés)modernos é a
caracterizagao de seus membros como consumidores e ndo mais como produtores, como

indica o autor:

“Aquela velha sociedade moderna engajava seus membros
primordialmente como produtores e soldados; a maneira como
moldava seus membros, a ‘norma’ que colocava diante de seus
olhos e os instava a observar, era ditada pelo dever de
desempenhar esses dois papeis. A norma que aquela sociedade
colocava para seus membros era a capacidade e a vontade de
desempenha-los. Mas no seu atual estagio (...) a sociedade
moderna tem pouca necessidade de mao de obra industrial em
massa e de exércitos recrutados; em vez disso, precisa engajar
seus membros pela condicdo de consumidores. A maneira como
a sociedade atual molda seus membros é ditada primeiro e
acima de tudo pelo dever de desempenhar o papel de
consumidor. A norma da nossa sociedade coloca para seus
membros é a da capacidade e vontade de desempenhar esse
papel.” (BAUMAN, 1998 [1999] p. 88)

Para Bauman (1998 [1999]), essa mudanca traz consequéncias para todos 0s aspectos
da sociedade, da cultura e da vida individual. Essa afirmacdo nos leva a refletir sobre o
papel do dispositivo disciplinar na sociedade atual. O surgimento desse elemento se deu
em funcdo da necessidade de organizacdo das grandes massas populacionais para que
elas se tornassem uteis, da mesma forma que o exeército, como afirma Foucault (1979
[2004]).
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O foco, como podemos perceber, ndo € mais a produtividade da populacdo, em face de
nova conjuntura, mas sim o consumo dos bens produzidos. Assim, 0 objetivo com que o
dispositivo foi elaborado e estruturado passa a ndo ser mais 0 mesmo, sugerindo uma

readequacéo de toda a sua engrenagem.

A légica do consumo demanda uma instantaneidade em dois sentidos: em que os bens
deveriam satisfazer imediatamente sem exigir o aprendizado de quaisquer habilidades;
como também deveria terminar em um “abrir e fechar de olhos”, ou seja, no tempo
necessario para que o consumo tivesse terminado, sendo esse tempo reduzido ao minimo,
(BAUMAN, 1998 [1999], pp. 89,90).

Para os consumidores, é a busca que importa ndo 0 consumo em Si, pois 0 estar em
movimento é “promessa de bem-aventurang¢a”, ndo querendo que o desejo se acabe ou se
dissipe. Assim, para aumentar a capacidade de consumo “os consumidores ndo devem
nunca ter descanso”. O estado de excitacdo deve ser incessante, além do “estado de

perpétua suspeita e pronta insatisfacdo”. (BAUMAN, 1998 [1999], p. 91).

Considerando a logica do consumo e os preceitos do trabalho, para Bauman (1998
[1999]), hoje ha uma pressao para se romper com 0s habitos do trabalho em prol de um
“trabalho flexivel”. No entanto, isso s6 serd possivel se os trabalhadores perderem os
habitos adquiridos no trabalho cotidiano, dos turnos, do local permanente de trabalho, da

empresa com colegas fixos, ndo se habituando a qualquer tipo de emprego.

Esses fatores podem ser sentidos no ambiente escolar porque o0 encurtamento da
distancia e do tempo sao possibilitados por ferramentas que fazem parte da rotina de
alunos e professores no ambiente pesquisa, essas ferramentas tecnoldgicas ndo poderiam
ser desconsideradas em nossa abordagem teérica. Mas primeiramente, trataremos de

guando essas ferramentas passaram a fazer parte desse processo e a endossa-lo.
2.2 Tecnologias: novas ou velhas?

O termo tecnologia quando empregado recentemente esta relacionado com a questéo
da informacédo (Tecnologia da Informag&o), com a questdo da comunicagédo (Tecnologias
da Informacgéo e da Comunicagao) e agora encontramos referéncias as Novas Tecnologias
da Informacédo e da Comunicacdo. Mas para delimitarmos qual sera a perspectiva de onde
partiremos, primeiramente observaremos o termo Tecnologia, em relagdo a sua definicdo

no dicionario.
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Segundo o dicionario Michaelis online, o termo tecnologia refere-se a:

“tec.no.lo.gi.a:sf (tecno+logo®+ia') 1 Tratado das artes em
geral. 2 Conjunto dos processos especiais relativos a uma
determinada arte ou inddstria. 3 Linguagem peculiar a um ramo
determinado do conhecimento, tedrico ou pratico. 4 Aplicacéo
dos conhecimentos cientificos a producdo em geral: Nossa era é
a da grande tecnologia. T. de montagem de superficie,
Inform: método de fabricacdo de placas de circuito, no qual os
componentes eletrénicos sdo soldados diretamente sobre a
superficie da placa, e nao inseridos em orificios e soldados no
local. T. social, Sociol: conjunto de artes e técnicas sociais
aplicadas para fundamentar o trabalho social, a planificacdo e a
engenharia, como formas de controle. De alta tecnologia,
Eletrén e Inform: tecnologicamente avancado: Vendemos
computadores e videos de alta tecnologia. Sin: high-tech.” 1

Observaremos os significados 2, 3 e 4, pois parecem se aproximar mais daquilo que
abordaremos. Primeiramente, tecnologia € tida como um conjunto de processos especiais
relativos a uma determinada arte/industria. Se pensarmos na educacdo, esse termo se
relacionaria a qualquer processo relacionado a educagdo, ndo dependendo de uma
ferramenta, de um aparato, nem a uma determinada época. No senso comum, quando
refletimos sobre o termo tecnologia, diversos aparatos tecnolégicos nos vém a mente como

representacdes de tecnologia, mas esse primeiro sentido néo indica isso.

O segundo sentido, de numero 3 indica que € uma linguagem peculiar a um ramo
determinado do conhecimento, seja ele tedrico ou pratico. Assim, teriamos que remeter ao
termo linguagem para que ele ficasse mais claro. Porém, independente disso, nota-se que
o termo nao se refere a uma ferramenta ou varias, mas esta relacionado com uma agéo,

relacionada com a teoria e/ou com a pratica.

J& o terceiro termo, de nimero 4, indica que tecnologia € a aplicagdo dos conhecimentos
cientificos a producao geral, referindo-se diretamente a uma pratica, a um fazer, ndo a uma

ferramenta material.

Assim, temos trés sentidos que remetem a agdes e ndo a ferramentas ou utensilios que
podem ser usados. Quando pensamos em uma sala de aula tecnoldgica, pensamos em um
ambiente com as mais diversas ferramentas computacionais, como por exemplo
computadores, projetor, internet disponivel, tablets e netbooks, lousa interativa. Esses sdo

alguns elementos que estao no imaginario de pessoas que acreditam que essa seria uma

" http://michaelis.uol.com.br/moderno/portugues/index.php?lingua=portugues-portugues&palavra=tecnologia
(acessado em 02/09/2013)
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sala de aula tecnolégica. No entanto, o que o conceito nos diz é que uma sala de aula

realmente tecnoldgica seria uma sala cheia de acdes e néo de ferramentas.

Kenski (1997) também busca um esclarecimento sobre o termo tecnologia e acredita
gue elas estao presentes em nossa realidade ha muito tempo, principalmente na sala de
aula. A autora cita Simondon (1969) para afirmar que o homem se diferenciou dos seres
vivos a partir do momento em que utilizou o que estava disponivel na natureza para outras
finalidades, trazendo-lhes um beneficio. Assim, quando nossos ancestrais usavam 0SS0S
como ferramentas, poderiamos encontrar ai um exemplo de uso de tecnologia. (KENSKI,
1997, p. 59).

A autora também cita Rose (1994) para afirmar que as tecnologias estao relacionadas a
memoria do homem, e cada época corresponderia a uma tecnologia e, consequentemente,

cada tecnologia a uma meméoria.

O homem relembraria do passado através das tecnologias que teria disponivel para
acessa-lo e por meio das tecnologias que usou como forma de registrar esse passado.
Temos tecnologias das mais primitivas, como o0 uso do barro como forma de registro
pictorico nas cavernas, 0 uso da pena como forma de registro escrito em papiros na Grécia

antiga ou a gravacao em video possibilitada pelas cameras em nossos celulares hoje.

Dessa forma, o que podemos concluir € que o termo tecnologia esta no uso de uma
ferramenta especifica. Ndo € na ferramenta em si que esta localizada a sua importancia,
mas na acdo implicada em sua utilizacdo. O que Kenski (1994) nos traz € esse uso

relacionado a memoria.

A autora chama atencdo para o uso da tecnologia porque “na atualidade, as novas
tecnologias de comunicagédo ndo apenas alteram as formas de armazenamento e acesso
das memorias humanas como, também, mudam o proprio sentido do que € memoaria.” (p.
59).

Kenski (1994) acredita que através de imagens, sons e movimentos apresentados
virtualmente em filmes, videos e demais equipamentos eletrénicos é possivel a fixacdo de
imagens, 0 armazenamento de vivéncias, aprendizagens e lembrancas que ndo foram

vivenciadas por aqueles que estédo a observa-las.
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Refletindo sobre a escola, esses novos elementos disponiveis aos quais 0s alunos tém
acesso diariamente, em nosso contexto de pesquisa, possibilitam oportunidades que antes
nao eram possiveis. O acesso a informacfes e a sua retomada em outros momentos,
guantas vezes forem necessarias, permitem que a postura de alunos e professores face
aos conteudos a serem estudados mude, uma vez que a mema@ria passa a possuir uma

funcao diferenciada.

A funcdo da memoria na sociedade disciplinar era de extrema importancia, pois era a
partir dela que se obtinha éxito nos exames e a classificacdo como capazes ou incapazes.
No entanto, no momento em que 0 acesso aos conteudos passa a ser livre e os alunos nao
precisam mais depender de sua memoéria a todo momento em sala de aula, eles percebem

gue h&d uma banalizac&o da tarefa da escola, porque:

“Tradicionalmente, a aprendizagem de informacdes e conceitos
era tarefa exclusiva da escola. Os conhecimentos tedricos eram
apresentados gradativamente as criangas ap0s 0 ingresso nas
instituicBes formais de ensino. Eles eram finitos e determinados.
Ao final de um determinado grau de escolarizacdo a pessoa
podia considerar-se formada, ou seja, ja possuia conhecimentos
e informac8es suficientes para iniciar-se em alguma profissdo.”
(KENSKI, 1994, p. 59)

Percebemos que esse panorama € ampliado no momento que alunos e professores
podem acessar sites em tempo real e obter informagfes que estdo além das tradicionais
apostilas ou livros didaticos, ndao limitando o fazer e o aprender a uma quantidade

especifica de informacdes.

Para Kenski (1994), o espaco e o tempo eram determinados na escola, como ja
abordamos no capitulo anterior. No entanto, as transformacdes tecnoldgicas, ou seja, as
transformacdes das possibilidades que surgem dentro de sala de aula estdo impondo
novos ritmos e dimensdes “a tarefa de ensinar e aprender”, pois “é preciso que se esteja

em permanente estado de aprendizagem e de adaptacéo ao novo.” (p. 60).

Agora, ndo se pode contar mais com um processo de ensino e aprendizagem estatico,
parado. Segundo Kenski (1994), os novos conhecimentos deslocam-se em dois sentidos:
na espacialidade fisica, em tempo real, sendo possiveis de serem acessados pelas
tecnologias midiaticas e no tempo, por sua alteracao constante e permanente.

“Velocidade. Esse é o termo-sintese do status espacio-temporal

do conhecimento na atualidade. Velocidade para aprender e
velocidade para esquecer. Velocidade para acessar informacoes,
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interagir com elas e supera-las com outras inovagdes.” (KENSKI,
1994, p. 60)

Esses elementos estdo relacionados com a Globalizacdo como mencionado
anteriormente, formando uma rede de relagcdes e significacbes, afetando o dispositivo
disciplinar da escola diretamente, pois é através da regulacdo das acdes do tempo e do

espaco que ele opera.

Isso nos leva a refletir o que séo as tecnologias, ou seja, essas formas de agir mediante

0 uso dos novos aparatos digitais disponiveis é que estdo alterando o funcionamento do
dispositivo disciplinar da escola porque:

“As tecnologias — velhas como a escrita, ou novas, como as

agendas eletrbnicas — transformam o modo como dispomos,

compreendemos e representamos 0 tempo € 0 espago a nossa

volta. O universo de aparelhagens de que nos servimos

diariamente redimensionam as nossas possibilidades temporais

e 0s nossos deslocamentos espaciais. O tempo, 0 espaco, a

memoria, a histéria, a nocdo de progresso, a realidade, a

virtualidade e a ficcdo sdo algumas das muitas categorias que

séo reconsideradas em novas concepgdes a partir dos impactos

gue, na atualidade, as tecnologias eletronicas tém em nossas
vidas.” (KENSKI, 1994, p. 60,61)

Outro conceito é utilizado pela autora para demonstrar como as tecnologias ndo passam
do uso de uma ferramenta especifica, que demanda uma producéo especifica, que é a de

conhecimento.

Pierre Lévy (1993) identifica trés categorias do conhecimento existentes na sociedade:
oral, escrito e digital. Apesar de terem se originado em épocas diferentes, hoje elas
coexistem, cada uma nos levando a percepcgdes, racionalidades e comportamentos de

aprendizagem diferentes.

A linguagem oral é a mais antiga delas e uma das quais os professores primeiramente
se apoiam, ou seja, na exposi¢cdo dos contetudos a serem trabalhados em sala de aula. A

linguagem oral é caracterizada ndo somente pela repeticdo, mas por sua linearidade.

A linguagem escrita promove outro tipo de tempo, em funcdo do registro que pode ser
feito de forma permanente em cadernos, livros e outros aparatos. Isso faz com que nao
haja mais uma dependéncia do expositor, pois as informacdes estao disponiveis a qualquer
momento para aqueles que abrirem os livros e os lerem. A exposi¢cao dos conteudos ainda

se da de forma linear e sequencial.

O papel da memédria, segundo Kenski (1994) muda com a escrita por que:
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“A perspectiva espaco-temporal definida pela escrita influi no
pensamento cientifico e na maneira como o homem ocidental
apreende e se orienta no mundo. A escrita, interiorizada como
comportamento humano, interage com o pensamento libertando-
0 da obrigatoriedade de memaorizacdo permanente.” (p. 63)

Ja para a linguagem digital, novos fazeres sdo demandados, segundo Kenski (1994):

“O estilo digital engendra, obrigatoriamente, ndo apenas 0 uSo
de novos equipamentos para a producdo e a apreensao de
conhecimentos mas também novos comportamentos de
aprendizagem, novas racionalidades, novos estimulos
perceptivos. Seu rapido alastramento e multiplicagdo, em novos
produtos e em novas areas, obriga-nos a ndo mais ignorar a sua
presenca e importancia.” (p. 61)

A linearidade e o sequenciamento de informacdes e ac¢des sdo rompidos, apresentando
a linguagem digital como descontinua. A temporalidade passa a estar no momento

presente do seu acesso, somente por aquele que o Vé.

Lorenzi & Padua (2012) apontam que:

“As possibilidades de ensino sdo multiplicadas se utilizarmos
ferramentas digitais. E possivel formar redes descentralizadas
para incentivar a interacdo; trabalhar com imagens (fator que
modifica o conceito de comunicacdo); navegar por textos da
web; utilizar animacédo para simplificar atividades complicadas e
propiciar aos estudantes o sentimento de serem autores de seus
trabalhos, uma vez que tudo pode ser publicado e exibido na
internet.” (p. 40)

O gue se percebe sdo as amplas possibilidades que as novas tecnologias promovem
perante acdes que podem ser desempenhadas por alunos e professores, em conjunto ou
individualmente e sobre essas possibilidades, trazemos o conceito de modalidade e

affordances® em Kress (2003).

Segundo Kress (2003), o conceito de affordances permite o questionamento das
potencialidades e das limitagcdes de diferentes ‘modes’. Como ‘mode’ ou modos o autor
entende um formato em que a informacao é apresentada e sera essa forma que permitird

ao sujeito adquirir conhecimento.

A sociedade ocidental estd organizada e acostumada a adquirir conhecimento a partir de
dois modos, o0 da escrita e 0 da imagem. Cada modo segue uma ldgica propria: o da escrita

segue a légica da fala, que é regulado pelo tempo e pela sequéncia em que a fala ocorre;

2 primeiramente o termo foi cunhado por GIBSON (1979 [1986])
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enquanto que a imagem € regulada pela légica do espaco e pela maneira como 0s

elementos s&o organizados nesse espaco.

Assim, cada um é governado por logicas distintas e, consequentemente affordances
diferentes. O conceito de affordance utilizado por Kress (2003) é tido como a qualidade de
um objeto ou de um ambiente, que permite que um individuo realize uma acéo. Ele pode
ser entendido como o potencial que a forma (mode) de um objeto tem para que ele seja

manipulado da maneira que foi pensado para funcionar.

Dessa forma, se pensarmos as ferramentas que os alunos possuem na pedagogia
disciplinar, temos modos em que sao regulados pelo tempo, ou seja, pela linearidade
através da escrita das tarefas e também sdo regulados pelo espaco, ou seja, pela

organizacao espacial da sala de aula e das atividades a serem desenvolvidas.

Segundo o autor, podemos encontrar textos que possuem um mode - ou modalidade -
apenas, ou textos que sao multimodais, ou seja, possuem mais de uma modalidade, como
por exemplo um texto formado por imagem e escrita. Textos formados por imagem e
escrita sdo comuns hoje em dia e podem ser encontrados em jornais, livros de histérias,

livros didaticos, propagandas, entre outras formas.

O gque o autor traz é a questdo da multimodalidade com a hipermidia e a internet. Um
texto pode ser formado por diferentes elementos como som, imagem, escrita, movimento
com animagdes, links para outros textos, adquirindo um carater ndo mais estatico, mas
fluidico. Para Kress (2003), ndo se pode pensar na escrita finita de um texto, mas em sua
construcdo, em seu design. A ideia que ele traz é da elaboracdo de um desenho de um
texto em que cada ‘leitor’ construiria um significado diferente a partir do percurso escolhido
por aquele que o constroi.

Essa forma de construir um texto e consequentemente a possibilidade daquele que tiver
acesso a ele construir significados de diferentes formas vai contra 0 que a pedagogia
disciplinar acredita, pois, para ela, todos os alunos percorreriam 0 mesmo trajeto e
chegariam no mesmo ponto, com 0s mesmos resultados, objetivando a maior eficacia no

processo de ensino e aprendizagem.

Com essa forma diferenciada de construcéo de texto, cada aluno teria a possibilidade de
percorrer caminhos diferentes, ndo sendo possivel garantir que todos chegassem no

mesmo ponto e construissem o mesmo significado. Assim, o professor perderia o controle
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das etapas percorridas e do resultado final do aluno, ndo permitindo seu acompanhamento
e nem sua classificagdo Os operadores disciplinares nao funcionariam e ndo manteriam o
dispositivo funcionando. Para Kress (2003) ha uma demanda para a mudanga porque “as

facilidades tecnolégicas coincidem com as mudancas sociais, culturais, econdmicas e

politicas, em que todas estéo produzindo e levando & mudanca.” (p. 49)*

Podemos perceber que o ambiente que pesquisamos esta propicio a multimodalidade,
possuindo diversas possibilidades de construcdo de textos, reorganizacdo e uso das
ferramentas tecnoldgicas na rotina de professores e alunos.

“In a multimodal environment the realisations of this [design] are
aided by varying affordances of the modes and the facilities of

the new media of information and communication.” (KRESS,
2003, p. 49)

O que devemos apontar também é o fato de que o0s textos nesse novo ambiente
demandam a compreensdo do que € a multimodalidade, do que é affordance e um
conhecimento sobre a adequagdo de sua producdo. O dominio das ferramentas
tecnoldgicas, seus softwares e aplicativos, além do objetivo a ser utilizado pode levar o
professor pensar em uma forma de elaborar esse texto, ou seja, ndo somente em sua

estrutura, mas em seu design, conforme Kress (2003).

Para Melo, Oliveira e Valezi (2012):

“

. a multimodalidade pode ser entendida como um reflexo do
modo como 0s sujeitoS que nasceram no contexto das
tecnologias de informac&o interagem com 0s outros: em um
mesmo espago, eles conseguem falar ao telefone, conversar no
MSN, ler e-mails, ouvir misicas e outras tantas coisas.” (p. 151)

Assim, o fazer pedagdgico de professores demanda um conhecimento dos conteudos a
serem trabalhados e o uso das ferramentas para elaborar uma construcéo de curriculo, e

consequentemente tarefas que contemplem o uso das tecnologias nesse design.

O entendimento dos textos multimodais demanda uma nova forma de educacéo, pois é
necessario que tanto professores quanto alunos tenham capacidade de uso das
ferramentas disponibilizadas pela tecnologia digital, denominada Multiletramentos.

Segundo ROJO (2012), Multiletramentos foi um nome que o New London Group

B Tradugdo livre da autora da dissertagao

% Um grupo de pesquisadores de varios paises se reuniu para discutir questdes sobre a educag¢do, uma vez que
acreditavam que as abordagens pedagodgicas tradicionais ndo estavam mais funcionando, pois elas ndo consideravam as
diferencas culturais e linguisticas entre os participantes do processo. Entre eles encontramos Courtney Cazden, Bill
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encontrou para reunir dois elementos: a multiculturalidade, caracteristica das sociedades
globalizadas e a multimodalidade dos textos, por meio dos quais a multiculturalidade se

comunica e informa.
Ser& sobre o conceito de Multiletramentos que trataremos no proximo item.
2.3 Multiletramentos

Para falarmos do conceito de Multiletramentos devemos retomar alguns outros
conceitos, em funcdo da diferenciacdo que o ambiente em que encontramos inseridas

ferramentas tecnoldgicas e a multimodalidade dos textos a serem produzidos propiciam.

O conceito de Multiletramentos partiu da discussdo em que o NLG (1996) buscava
refletir sobre outras formas de ensinar e aprender no novo contexto em que a educacao
passava em 1996 e ainda passa. A reflexdo partiu dos termos mais béasicos, como por

exemplo o que era pedagogia.

Para o grupo, pedagogia € uma relacdo entre ensinar e aprender que cria o potencial
para a construcao de condicoes de aprendizagem, levando a uma participacdo social

igualitaria e completa® (NLG, 1996, p. 60).

Assim, a questao néo fica apenas no ambito do ensino e da aprendizagem de conteudos
de forma superficial, em que uma técnica de ensino transmite um conteddo especifico.
Questdes sociais, politicas e econdmicas passam a serem levadas em conta no processo

pedagogico.

Segundo o NLG a urgéncia do momento tem levado pesquisadores a desenvolverem
inimeras teorias sobre ensino e aprendizagem, mas ha uma ansiedade em como proceder

em sala de aula.

A tecnologia que pode ser encontrada como ferramenta disponivel nesse processo &
outro fator que leva professores e alunos a usarem descompassadamente e sem uma
fundamentacéo e intencionalidade pedagogica, eximindo-se de qualquer tipo de reflexao,

uma vez que ‘0 seu uso se basta por si'.

Cope, Norman Fairclough, Jim Gee, Mary Kalantzis, Gunther Kress, Allan Luke, Carmen Luke, Sarah Michaels e Martin
Nakata.
B Traducdo livre da autora da dissertagao.

78



O que o NLG aponta é que a disparidade dos resultados ndo parece melhorar da forma
como a educacao esta ocorrendo. (NLG, 1996, p. 63). Pensar apenas em proporcionar o
letramento®® ndo é mais o suficiente, pois ndo estamos mais lidando apenas com questdes
da escrita e da leitura inseridas no meio social, mas estamos lidando com a

multimodalidade. E necessario pensar em Multiletramentos:

“

. a word we chose to describe two important arguments we
might have with the emerging cultural, institutional, and global
order: the multiplicity of communications channels and media,
and the increasing saliency of cultural and linguistic diversity.”
(NLG, 1996, p. 63).

Para o NLG, a nocao de Multiletramentos supre a pedagogia dos letramentos colocando
dois aspectos relacionados a multiplicidade textual, uma vez que quando se fala em
letramentos, fica-se preso a questdo da linguagem escrita somente. Uma pedagogia dos
Multiletramentos focaria nas formas de representacdo muito mais do que apenas a

linguagem como um sistema.

Uma nova pedagogia € criada com os Multiletramentos, segundo o NLG, em que a
linguagem e outras formas de producédo de significado (meaning-making) sédo fontes de
representagdo dindmica, constantemente se reconstruindo pelos seus usuarios. Uma nova
forma de lidar com os conteddos na escola € demandada, pois novas ferramentas estéo a
disposicdo, em um novo espagco com novas possibilidades, ndo sendo mais suficiente a

forma tradicional das modalidades de escrita e imagem:

“With a new worklife comes a new language. A good deal of this
change is the result of new technologies, such as iconographic,
text, and screen-based modes of interacting with automated
machinery; ‘user-friendly’ interfaces operate with more subtle
levels of cultural embeddedness than interfaces based on
abstract commands.” (NLG, 1996, p. 66).

Para o NLG atividades que estimulem a colaboragdo, o compromisso, 0 envolvimento
criativo, 0 respeito a autonomia sdo exemplos que podem ser desenvolvidos em sala de
aula, mas que demandam a pedagogia como design, ndo apenas a construcdo de uma
tarefa isolada em uma disciplina. Para isso, o grupo levanta duas questdes “O que 0s
alunos precisam aprender?” e “Como?”, tratando-se das relagcbes que devem ser

estabelecidas no momento em que os conteudos séo trabalhados.

!¢ A discuss3o sobre os termos alfabetizagdo e letramento pode ser encontrada em SOARES (2005)
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Para responder a primeira pergunta, o NLG (1996) prop6e uma metalinguagem dos
Multiletramentos baseado no conceito de design, porque “professors e administradores sao
vistos como designers do processo de aprendizado e do ambiente, ndo como chefes
ditando o que aqueles que estdo sob sua responsabilidade devem pensar e fazer” (p. 73)*".
A possibilidade da construcédo de um curriculo diferente permite a motivacao dos alunos por

terem abertas diferentes oportunidades de aprendizado.

Pensando em uma sala de aula disciplinar em que todos devem seguir 0 mesmo
programa, no mesmo ritmo e no mesmo tempo, alunos que possuem diferentes
rendimentos teriam a possibilidade de se desenvolverem de acordo com o0 seu tempo
individual, como, por exemplo, jovens e criangcas com maiores dificuldades de
aprendizagem que poderiam atingir o objetivo dentro de um percurso de aprendizagem
adaptado as suas limitacdes, enquanto que jovens que possuem maior facilidade poderiam
aprofundar o mesmo contetdo, mas com um trajeto diferente daquele percorrido por outros
jovens. Caberia ao professor a tarefa de ‘desenhar’ essas acdes diferenciadas para cada
um, pois 0s objetivos seriam 0s mesmos, ou seja, a constru¢do de significados, mas com

percursos adaptados para cada perfil.

Trés elementos sdo necessarios para essa construcdo: Available Design, Designing e
The Redesigned. Juntos, esses trés fatores enfatizam que a producdo de significado
(meaning-making) é um processo ativo e dindmico, e ndo governado por regras estaticas
(NLG, 1996, p. 74).

Quando pensamos em um design que esta disponivel, pensamos nas possibilidades de
construgcdo discursiva. Segundo a perspectiva discursiva, ndo é possivel dizer qualquer
coisa, em qualquer lugar, de qualquer forma, para qualquer um. Existem regras (anénimas)
gue sdo seguidas para que o que esta sendo dito tenha e faca sentido para o grupo de

sujeitos que estédo envolvidos na interacéo.

Assim, o discurso obedece a uma ordem, daquilo que deve ser dito pelos sujeitos, a
partir dos lugares que esses sujeitos ocupam e das posi¢des sociais que esses sujeitos
estdo desempenando. Para Foucault (1989 [2000]), a produc¢éo do discurso na sociedade é
controlada, selecionada, organizada e redistribuida por um certo nimero de procedimentos

gue tém por funcdo conjurar seus poderes e perigos.

v Traducdo livre da autora da dissertagao.
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O design nao poderia ser totalmente aberto, mas teria que ser elaborado de uma forma
a estar organizado a fazer sentido para aqgueles que o percorressem, nao importando a

sequéncia de acdes a serem feitas.

Quando pensamos no segundo elemento de construcdo, ou seja, em Designing,
pensamos no processo em que a configuragdo de novos significados envolve a
representacao e a recontextualizagéo de significados antigos, porque “cada momento de
significacdo envolve a transformacédo dos das fontes disponiveis de significado™® (NLG,
1996, p. 75).

Formas antigas de construcdo de significados sdo utilizadas em novas formas para a
construcdo de novos significados. Portanto a leitura, a escrita, a audicdo e a fala séo
reatualizadas em funcdo do uso das tecnologias disponiveis em sala de aula.

Dessa forma, “Designing transforma conhecimento na produgé&o de novas construcoes e
representacées da realidade”. (p. 76)*° A natureza interativa da construcdo dos significados
faz com que haja uma reconfiguracdo dos sujeitos envolvidos nesse processo, atraves do
uso das tecnologias da comunicacgao e da informacéo em sala de aula.

O terceiro elemento, o da reformulacdo - the Redesigned — € o momento em que um
novo significado €& construido e aqueles que participam desse processo ativamente, por

serem responsaveis pela escolha do percurso também séo reconstruidos.

As identidades dos participantes sdo reconstruidas e renegociadas ndo somente pela
possibilidade de escolhas feitas por esses sujeitos no momento em que estdo percorrendo

o design do curriculo elaborado pelo professor, mas pela intervencao ativa nesse processo.

Dessa forma, uma metalinguagem € necessaria, segundo o NLG (1996), para
professores e alunos descreverem como os significados sdo construidos nos Designs
apresentados — uma linguagem para falar da propria linguagem, imagens, textos e

interacoes.

Essa possibilidade de falar sobre essas linguagens, essas constru¢des de sentido, ou

seja, essa metalinguagem, seriam os Multiletramentos, que proporcionariam o0 senso critico

8 Tradugo livre da autora da dissertacdo
9 Traducdo livre da autora da dissertagao
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do aluno em reconhecer o que esti sendo proposto e as possiveis formas de construcao

de sentido perante os caminhos a serem percorridos.

Algumas formas de construcdo de significados foram identificados para constituir essa
metalinguagem pelo NLG (1996): Design Linguistico; Design Visual, Design Auditivo;
Design Gestual; Design Espacial e Design Multimodal. Quando falamos em Design
Multimodal estamos abordando o uso de mais de um elemento de Design combinado.

O uso de elementos combinados na construcéo de textos ja esta sendo feito, como por
exemplo a combinacdo de imagens e texto. O que o Design Multimodal possibilita € a
combinacdo de outros elementos em um ambiente digital, como por exemplos links para

outros textos, animacoes, videos e musica, entre outras.

Considerar esses elementos é importante por que:

“The concept of Design emphasizes the relationships between
received modes of meaning (Available Designs), the
transformation of these modes of meaning in their hybrid and
intertextual use (Designing), and their subsequent to-be-received
status (The Redesigned). The metalanguage of meaning-making
applies to all aspects of this process: how people are positioned
by the elements of available modes of meaning (Available
Designs), yet how the authors of meanings in some important
senses bear the responsibility of being consciously in control of
their transformation of meanings (Designing), and how effects of
meaning, the sedimentation of meaning, become a part of the
social process (The Redesigned).” (NLG, 1996, p.81)

Além desses trés elementos, dois conceitos sdo importantes para compreender a

construcéo de significados pela multimodalidade: o hibridismo e a intertextualidade.

Sobre o hidribismo o NLG (1996) aponta para 0 mecanismo que a criatividade traz a
cultura como um processo na sociedade contemporanea. A combinacdo de diferentes

elementos pertencente a diferentes culturas € uma das caracteristicas da sociedade atual.

Sobre a intertextualidade o NLG (1996) evidencia o potencial de complexidade a partir
de onde os textos podem ser construidos em funcdo das mdultiplas ligagbes com outros

textos, independente dos formatos que esses textos venham a possuir.

O NLG (1996) pensando em “Como os alunos deveriam aprender?” propde uma forma
de estruturar uma nova pedagogia. Essa premissa estaria fundamentada em quatro

elementos: na Pratica Situada (Situated Practice); na Instrugcdo Aberta (Overt Instruction);
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no Enquadramento Critico (Critical Framing) e na Pratica Transformada (Transformed

Practice).

Rojo (2012) exemplifica essas premissas pedagdgicas como metas a serem

desenvolvidas:

“... pratica situada tem um significado particular bem especifico,
gue remete a um projeto didatico de imersdo em praticas que
fazem parte das culturas do aluno e nos géneros e designs
disponiveis para essas praticas, relacionando-as com outras, de
outros espacos culturais (publicos, de trabalho, de outras esferas
e contextos). Sobre essas se exerceria entdo uma instrucdo
aberta, ou seja, uma andlise sistematica e consciente dessas
praticas vivenciadas e desses géneros e designs familiares ao
alunado e de seus processos de producédo e de recepcdo. Nesse
momento é que se da a introducdo do que chamamos critérios
de analise critica, ou seja, de uma metalinguagem e dos
conceitos requeridos pela tarefa analitica e critica dos diferentes
modos de significacdo e das diferentes ‘colecBes culturais’ e
seus valores.

Tudo isso se da a partir do enquadramento dos letramentos
criticos que buscam interpretar os contextos sociais e culturais
de circulacdo e producdo desses designs e enunciados. Tudo
isso visando, como instancia ultima, a produgdo de uma prética
transformada, seja de recepcdo ou de produgdo/distribuicdo
(redesign).” (ROJO, 2012, p. 30)

Kalantzis e Cope (2004) acreditam que ndo somente pensar na proposta de uma nova
pedagogia € interessante, como também refletir sobre o que nds significamos no mundo,
pois considerando que o conhecimento ndo é o resultado somente de processos mentais,
mas “é o produto de nossas ac¢des e nossa propensdo como humanos a fazer sentido. Em

amplo sentido é o agir e o significar, da mesma forma que o pensar’®® (KALANTZIS &
COPE , 2004, p. 62).

Para os autores, € possivel transformar o mundo e a nés mesmos pela forma como noés
construimos o0s significados. Atribuimos significados através de um processo de
representacdo e intencionalidade e o conhecimento (knowing) € a forma como nos
engajamos no mundo, sendo mais do que o pensar, apesar de ndo haver engajamento sem

uma forma de pensamento.

Segundo Kalantzis e Cope (2004), ha quatro formas fundamentais de conhecimento,
guatro processos de acdo e significacdo: Experimentar (Experiencing), Conceituar
(Conceptualizing), Analisar (Analyzing) e Aplicar (Applying).

% it is the product os our actions and our propensity as humans to make meaning. In broad sense knowledge is acting
and meaning, as well as thinking.” — traducéo livre da autora da dissertacéo.
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Para Kalantzis e Cope (2004), é possivel correlacionar as quatro formas fundamentais
de se adquirir conhecimento e as quatro orientacfes de elaboracdo do design Multimodal
dos Multiletramentos. Essa correlacdo demanda um dinamismo e uma movimentagéo e
uma fracdo de toda essa movimentagcdo pode ser isolada e denominada “pedagogia, um

design para o aprendizado” (p. 63).

Os quatro elementos referentes ao conhecimento sdo descritos segundo Kalantzis e
Cope (2004):

Experimentar: “é um processo de conhecimento que envolve a aprendizagem através da
imersao na realidade, nas coisas do dia-a-dia: experiéncia pessoal, engajamento concreto
e exposicdo para as evidéncias, os fatos e os dados.”!. A experiéncia ocorre em funcdo da
imersao do sujeito no mundo. A experiéncia que faz parte do aprendizado a partir de um
design se da de uma forma mais consciente, sistematica, explicita, estruturada. Assim, ela
nao estaria sujeita ao acaso, mas estaria orientada e fundamentada segundo a concepgéao
do professor que estaria desenhando o percurso a ser construido pelo aluno. E possivel

experienciar aquilo que € velho, ou seja, aquilo que o aluno ja sabe e aquilo que é novo.

Conceituar: “é um processo de conhecimento envolvendo o desenvolvimento do
abstrato, generalizando conceitos e a sintese tedrica desses conceitos™?. A nomeacéo e a
teorizacdo envolvendo a acdo de conceituar os conteludos que estdo sendo estudados.
N&do é possivel pular ou ignorar essa etapa, pois qualquer conteido demanda uma

abstracao, com relacédo a descricdo dos processos que envolvem aguele conceito.

Analisar: “é um processo de conhecimento envolvendo o exame dos fatores e de
elementos especificos de conhecimento, acdo, objeto ou significado representado™3. O
processo de analise envolve a identificacdo do propdsito de um conteudo e a interpretacéo
das perspectivas e intengcdes a quem esses conteudos privilegiam, situando-os em um
contexto especifico. E possivel analisar contetidos de forma funcional, ou seja, para que

ele serve e de forma critica, a quem ele serve.

s a knowledge process involving learning through immersion in the real, everyday stuff of the world: personal

experience, concrete engagement and exposure to evidence, facts and data” (p.64) - tradugéo da autora da dissertacao.

2 4is a knowledge process involving the development of abstract, generalizing concepts and theoretical synthesis of these
concepts.” (p. 65) - traducdo da autora da dissertacgéo.

s a knowledge process involving the examination of constituent and functional elements of something, and an
interpretation of the underlying rationale for a particular piece of knowledge, action, object or represented meaning.” (p. 66)
- traducdo da autora da dissertagéo.
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Aplicar: “é um processo de conhecimento envolvendo a intervencdo ativa, no mundo
humano e natural, aprendendo pela aplicacdo de conhecimentos por experiéncia, pela
critica e pelo conceito”*. Dessa forma, ndo se pode deixar de mencionar que aprendemos
muitas coisas aplicando-as, ou seja, por fazé-las. Podemos aplicar os contetudos de forma
apropriada, da forma como outras pessoas nos dizem como devemos efetuar determinada

acdo, ou de uma forma criativa, reinventando a forma como efetuamos determinada agéo.

Esses principios possibilitam ao professor construir outras formas de curriculo em que
os alunos poderiam circular pelos contetudos, cada um ao seu tempo, no seu espaco, de
formas diferenciadas, chegando a caminhos diferentes, apesar de terem 0 mesmo objetivo.
Essa concepcao de aprendizado demanda um conhecimento que seria possibilitado pelos
Multiletramentos, mas pressupde a quebra do funcionamento do dispositivo disciplinar,
apresentando uma outra forma de estruturacdo e fundamentacao da escola e da pedagogia

como é conhecida hoje.
2.4 Legislacéo e tecnologia

Ao observarmos a legislacéo e o que ela prevé sobre o uso da tecnologia, encontramos
algumas informacdes relevantes. Nas Leis de Diretrizes e Bases n°® 4024/61 e n°5692/71

nao ha mencao da palavra tecnologia em toda a extensao do texto.

Ja na LDBEN n° 9394/96 ha trés momentos em que a tecnologia € mencionada no texto

inteiro:

1) No Capitulo II, secéo lll, Inciso Il, do Artigo 32° sobre a descricdo do que € o Ensino

Fundamental e o que Ihe compete. Ela faz parte da formacéo basica do cidaddao mediante:

“Il — a compreensdo do ambiente natural e social, do sistema
politico, da tecnologia, das artes e dos valores em que se
fundamenta a sociedade;” (BRASIL, 1996, p. 12)

Podemos perceber aqui que o termo tecnologia esta relacionado com o uso das

ferramentas tecnoldgicas e a sua compreensdo na sociedade atual, ou seja, seria

s a knowledge process involving active intervention in the human and natural world, learning by applying experiential,

conceptual or critical knowledge — acting in the world on the basis of knowing something of the world — and learning
something new from the experience of acting.” (p. 66).
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pressuposto da escola, hesse segmento, orientar o aluno quanto a contextualizagdo do uso

dessas ferramentas em sociedade.

2) No Capitulo II, Artigo 39°, sobre a Educacéo Profissional:

“A educacdo profissional, integrada as diferentes formas de
educacdo, ao trabalho, a ciéncia e a tecnologia conduz ao
permanente desenvolvimento de aptidées para a vida produtiva.”
(BRASIL, 1996, p. 15)

Assim, nota-se a relacdo do uso da tecnologia com a produtividade, caracteristica da
formacao do cidaddo para a vida, com a preparagdo para ocupar uma funcdo ativa na
sociedade.

3) No Capitulo 1V, Artigo 43° sobre a Educacao Superior, a tecnologia aparece no Inciso

Il, em que se discorre sobre a finalidade da educacéo superior:

“lll — incentivar o trabalho de pesquisa e investigacdo cientifica,
visando o desenvolvimento da ciéncia e da tecnologia e da
criagdo e difusdo da cultura, e, desse modo, desenvolver o
entendimento do homem e do meio em que vive;” (BRASIL,
1996, p. 16)

O que percebemos aqui € que ja é pressuposto que 0 sujeito ja conheca o que é

tecnologia e trabalhara para o seu desenvolvimento.

N&o ha mencgdo sobre o termo tecnologia no segmento Ensino Médio, foco de nossa
pesquisa. De acordo com a legislacdo ndo seria 0 Ensino Médio o segmento em que
haveria a orientacdo e o uso das tecnologias da comunicacdo e da informacéo e sim o
Ensino Fundamental. No Ensino Médio o aluno ja saberia o que, como e por que usa-las.
No Ensino Técnico e Superior haveria a aplicacdo do conhecimento desenvolvido
anteriormente.

Neste capitulo abordamos a questdo do uso da tecnologia e a sua importancia na vida

das pessoas como uma ferramenta, que pode auxiliar no processo de ensino e
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aprendizagem, se usada de forma a contribuir com os Multiletramentos e com o acesso a

arquivos Multimodais, por alunos e professores.

No proximo capitulo abordaremos como o discurso pedagdgico disciplinar e o discurso
tecnoldgico educacional emergem na materializacdo linguistica de professores e alunos.

Para isso, primeiramente abordaremos o contexto em que esses dizeres foram coletados.
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Capitulo 3 — A Construcdo Ambigua de Sentidos.
““Meaning’ is inevitably and necessarily realised differently in different modes.”

Gunter Kress, 2003 p. 107

No primeiro capitulo abordamos a questdo do dispositivo disciplinar e a pedagogia, que
surge como consequéncia de praticas disciplinares que regulam professores e alunos no

nosso ambiente de pesquisa.

No segundo capitulo tratamos do contexto que demanda o uso das Tecnologias da
Comunicagdo e da Informacdo, da mesma forma que a construcdo de um curriculo
construido (Design) especificamente para atender a essa demanda e novos saberes, como
os Multiletramentos.

Esses dois fatores estdo propiciando o surgimento de dois discursos antagbnicos: o
discurso da pedagogia disciplinar de um lado e o discurso do uso das tecnologias da

informacéo e da comunicacao de outro.

Neste capitulo apresentamos, por meio da andlise dos dizeres de professores e alunos,
como esses discursos estdo convivendo. Parece-nos que como consequéncia dessa
convivéncia, professores e alunos estdo construindo suas identidades a partir desse
antagonismo materializado em seus préprios discursos e dos discursos dos outros
(professores em relacdo a professores, professores em relagdo a alunos e vice-versa,
alunos em relacdo a alunos), resultando em um processo de subjetivacdo conflituoso e

ambiguo.

Primeiramente, descrevemos o0 ambiente em que a pesquisa foi efetuada. Ao
observarmos a rotina e a pratica de seus sujeitos, constatamos que a escola é constituida
como um dispositivo disciplinar, conforme nossa discussdo. Em seguida, analisamos as
entrevistas de professores e alunos e como os sentidos produzidos influenciam no

processo de subjetivacédo desses sujeitos.
3.1 O dispositivo disciplinar e sua constituicao: a escola pesquisada

A rede de escolas da qual a unidade pesquisada faz parte foi criada em 1966. A escola
em questao foi aberta em 2004 e se localiza na regido metropolitana de Sédo Paulo, em
uma area serrana, afastada do centro do municipio de Mogi das Cruzes. O acesso ao
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centro da cidade se da por uma rodovia, cuja distancia é de aproximadamente 12 km, que

pode ser percorrida em média de 15 a 20 minutos.

A proposta pedagdgica da escola é a mesma para todas as unidades. O que difere séao
alguns servicos oferecidos, em funcdo da procura pelos mesmos servicos e por conta da

prépria estrutura fisica de cada unidade.

Tanto no site da escola quanto no Plano Diretor, encontra-se a relacado estabelecida
entre 0 uso da Tecnologia e tradicdo académica, atribuida a escola, apontando que tablets,
netbooks e computadores séo ferramentas que fazem parte do cotidiano de cada aluno e
sdo considerados como facilitadores no acesso a conteudos académicos, possibilitando
melhor aprendizado dos alunos.

E interessante notar que nesse descritivo ndo ha mencgio a professores, profissionais
gue estao diretamente implicados no processo de ensino e aprendizagem dos alunos. No
Plano Diretor, os professores sdo mencionados como usuarios em um programa de
formacao continuada, mas ndo ha maiores informacdes se essa formacéo esta relacionada
ao uso de tecnologia (para a sala de aula), ou se essas acbOes dizem respeito a
metodologias e técnicas de ensino e aprendizagem.

A escola oferece ainda a possibilidade da formacgdo bilingue, com diplomas
reconhecidos no Brasil e em outros paises. No entanto, como na unidade pesquisada esse

servigo ndo € oferecido, ndo iremos abordar essa questao.
3.1.1 Vigilancia hierarquica: a sala de aula presencial e virtual

O primeiro elemento que nos levou a constatar que a escola era constituida por um
dispositivo disciplinar foi a organizacdo das pessoas no espaco e no tempo. Uma rede de
relacbes estd organizada a fim de manter a circulacdo dos membros do dispositivo ao

alcance e sujeitos ao monitoramento.

Embora a escola se diga adepta a pedagogia progressista, conforme item sobre o Plano
Diretor, ndo se verifica nenhuma pratica diferenciada em relacdo a organizacdo da

estrutura fisica da escola e a distribuicdo dos sujeitos nesse espaco.

No entanto, a distribuicdo dos sujeitos no espaco da sala de aula presencial e virtual se

mostra interessante para a nossa pesquisa.
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A sala de aula presencial € equipada com mesas e cadeiras dos alunos e professor, um
computador com acesso a internet, duas lousas digitais modelo Dig 2, com dois projetores,

software de touchscreen para a lousa e ar condicionado.

O computador fica instalado em um gabinete com chave, mas que geralmente néo fica
trancado. Esse computador tem uma senha de acesso que 0s professores possuem, mas 0

aluno ndo. O acesso a internet desse computador esta bloqueado no que se refere a

pornografia, redes sociais e qualquer tipo de contetdo impréprio, de acordo com a escola.

Se considerarmos 0s recursos disponiveis que alunos e professores tém, o dia-a-dia
transcorre como em qualquer sala de aula que ndo possui recursos. Os alunos ficam
basicamente organizados em fileiras e, quando necessario, sdo colocados em locais
especificos para que seu desempenho ndo seja afetado por conversas paralelas ou
desnecessarias com os colegas. Essa préatica € denominada mapeamento. O mapeamento

é feito pelo professor Tutor?®, em conjunto com a coordenagao.

A disposicdo da sala € desfeita e reorganizada quando had a confeccdo de algum
trabalho em grupo, em que os alunos se locomovem arrumando o mobilidrio, ou eles
mesmos mudam as suas mesas para terem uma visdo mais completa do ambiente em que
estdo inseridos. Uma vez que a turma é pequena para o tamanho da sala de aula, &
possivel que os alunos se organizem de varias formas diferentes em funcédo do espaco

disponivel.
Os recursos tecnolégicos que estéo disponiveis na sala de aula séo:
a) projetor e lousa interativa

O modelo de projetor e lousa digital na sala da 12 série do Ensino Médio ndo é o mesmo
para as demais séries do segmento e nem do segmento do Fundamental I, salas que
possuiam esse tipo de recurso. Tanto a 12 série, quando o 6° ano possuem o modelo
denominado Dig 2, uma lousa digital cinza, composta por duas laminas de 1,48m de altura
por 1,98m de comprimento, em que h& uma projecdo em cada lamina, feita por dois

projetores independentes.

25 ~ . ~ ~
Professor que desempenha a fungdo de ‘coordenador de sala’ e estabelece a comunicagdo entre alunos, coordenagao
pedagdgica e pais. Cabe a esse professor cuidar de quest&es de estudo e relacional desses alunos
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A imagem do monitor do computador instalado na lousa é estendida e a tela é
touchscreen. O professor possui dois softwares que gerenciam 0os movimentos da lousa e o
toque, possibilitando a abertura de documento e a escrita nos mesmos, como se fosse com
uma caneta. Se o professor quiser utilizar a lamina como uma lousa tradicional, ele pode,
pois 0 material em que a mesma foi confeccionado possibilita a escrita com canetas para
guadro branco. Apesar da visibilidade ser comprometida, pelo fato do fundo ser cinza,
muitos professores preferem utilizar as “canetinhas” ao invés de utilizar um editor de texto,

por exemplo.

N&o ha a necessidade de comunicar com antecedéncia a ninguém o uso do recurso,
nem pedir autorizacdo, mas € necessario comunicar como foi essa utilizacdo e para qué no
Relatorio de Monitoramento do Uso de Tecnologia, conforme abordaremos no item 3.1.2.3

deste capitulo.
b) computador com acesso a internet

Cada sala possui um computador com teclado, mouse, sistema de amplificacdo de som,
no-break e monitor. Eles ficam guardados em um gabinete com chave, mas que nao é

trancado.

Todos os professores tém acesso e podem utilizar esse computador sem solicitacdo ou
agendamento prévio. Porém, esses computadores possuem uma senha de acesso que €&
necessario que o professor digite. Todos os professores sabem a senha, mas o0s alunos
nao, para evitar que haja algum tipo de contratempo por conta do uso inadequado dos

alunos.

Sites com conteudo impréprio sdo blogueados, mas por vezes acaba-se havendo o
imprevisto de um site solicitado pelo professor ser também bloqueado por conta das
palavras que se referem a esse site. Se iSso ocorrer, € necessario enviar um e-mail para o
Help Desk, para que o mesmo seja desbloqueado. Porém, isso ndo € feito de forma
imediata. O professor deve previamente identificar se o site estara bloqueado, para que no

momento da aula isso ndo aconteca.
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c) tablet

O tablet faz parte do material didatico do aluno. Ao fazer a matricula no Ensino Médio, o
pai recebe um contrato de uso por comodato, afirmando que a ferramenta estara disponivel

e se tornara propriedade do aluno apés trés anos de uso.

O grupo pesquisado recebeu o tablet durante 0 més de mar¢o do ano pesquisado e teve
a oportunidade de testar e se ambientar com o novo recurso. O uso e a manutencao do
aparelho seria de responsabilidade do aluno, que o levaria para casa todos os dias e o
traria de volta, carregado, pronto para uso. Caso o aparelho sofresse algum tipo de dano, o

conserto seria de responsabilidade do aluno.

O tablet vinha com alguns programas instalados, como por exemplo o editor de texto,
editor de planilhas, editor de apresentacfes, ferramenta de busca, aplicativo de conversa
(chat) entre tablets cadastrados, ferramenta de acesso e leitura de jornais ao redor do
mundo e ferramenta de acesso a um banco de dados sobre os conteudos a serem

estudados no segmento do Ensino Médio.

Todos os tablets tinham acesso a internet na escola, como veremos a seguir e poderiam

ser configurados para outros pontos de acesso que 0s alunos desejassem.
d) acesso a internet

O acesso a internet dos alunos da 12 série do Ensino Médio era o mesmo dos outros
alunos, ou através do tablet ou através do laboratério de informética. O acesso via tablet
era possivel somente no prédio e andar em que os alunos estudavam, ndo sendo possivel
acessar a rede de todos os ambientes da escola, pois a escola ndo permitia a configuracéo
do aparelho nesses outros ambientes e era feita manualmente pelos funcionarios do Help
Desk.

e) laboratério de informética

O laboratorio de informatica era utilizado por todos os alunos e professores, que
possuiam acesso livre aos computadores, desde que ndo houvesse nenhuma atividade
programada para o dia e horario. As aulas podiam ser agendadas com a responsavel

técnica desde que a sala estivesse disponivel.
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Da mesma forma que os tablets, haviam sites bloqueados e, caso houvesse a
necessidade do professor acessar algum site que néo fosse permitido, era preciso solicitar

a liberacdo com antecedéncia.

No laboratério ha 35 netbooks, dos quais 30 estavam disponiveis para uso com conexao
a internet, impressora colorida e preto e branco. Tanto alunos quanto professores, para
utilizarem os computadores, precisavam efetuar log in, conectando-se ao servidor local,
com seu usuario e senha. A impressao era controlada por meio de cotas entre professores
e alunos, havendo uma quantidade especifica para documentos coloridos ou em preto e

branco.

Alunos e professores podiam utilizar as maquinas em seu tempo livre, desde que nao
houvesse aula. O acesso a internet sé estaria liberado nesses computadores e nos tablets
(no prédio em que os alunos estudavam). Caso houvesse o interesse de estabelecer uma
conexao com a internet no laboratdério com o computador préprio, apenas os professores

sdo autorizados.

A sala de aula virtual era gerenciada pelo sistema Moodle. Esse sistema € um recurso
para administrar atividades educacionais, destinado a criagdo de comunidades on-line, em

ambientes virtuais, voltados para a aprendizagem?®.

Ele permite que os alunos acessem a agenda do curso, com as tarefas a serem
entregues e datas de avaliagcbes, material postado pelo professor, como por exemplo
apresentacdes e exercicios oficiais e extras, enviem tarefas para o professor, participem de

wikis, foruns e chats, entre outros recursos.

Porém, o que se percebe quanto a utilizagdo do Moodle é a sua fungdo como um
repositério. O ambiente néo é utilizado como extensdo da sala de aula pelos professores,
mas como um ambiente de apoio em que professores disponibilizam material de aula e
exercicios extras e algumas vezes coletam tarefas, ou seja, a mesma pratica desenvolvida
em sala de aula é feita em ambiente virtual, ndo havendo mudancga de postura ou de

acoes.

Ha a reclamacéo por parte dos alunos de que o Moodle ndo funciona direito nos tablets,
como por exemplo, ndo ser possivel o download ou upload de arquivos, bem como seu

acesso, sendo necessario o0 aluno conectar-se em casa ou na escola por um computador.

% http://aprender.rosana.unesp.br/mod/resource/view.php?id=254 (acessado em 08/04/2013)
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N&do é sempre que esse fator se faz presente, mas ndo € possivel contar com seu

funcionamento em todos os tablets sempre.
3.1.2 Sancdo Normalizadora: os regramentos da escola

O Plano Diretor e a Proposta Pedagodgica da escola eram entregues a todos os
funcionarios e pais da escola todo o inicio de ano. No entanto, a partir de 2010 esses
impressos passaram a nao mais ser entregues. A direcdo da escola alegou que o motivo foi
a economia de papel e 0os gastos que essa impressao demandavam. Quanto as alteracoes
na escrita e no conteudo dos documentos foram poucas as alteracdes, havendo apenas a

alteracdo no quadro de funcionarios. A proposta pedagdgica continuou a mesma.

Como abertura da Proposta Pedagogica, a escola j& menciona a mudanca de postura
gue a Globalizacdo demanda em questdes sociais, culturais e educacionais e a tecnologia
como uma ferramenta que ndo pode ser ignorada. A escola tem o seu fazer calcado em
individuos “culturalmente inseridos”, apropriando-se da cultura local e global. Dessa forma,

0 contexto social seria levado em conta na formagao dos alunos.

A Educacdo é considerada como um processo de transformacdo dos individuos, em
funcdo das exigéncias sociais, historicas e culturais. Essas exigéncias dizem respeito,
segundo a proposta, “ao multiculturalismo, ao uso da tecnologia, ao desenvolvimento de
habilidades relativas ao trabalho, ao conhecimento das relacdes econbmicas e de

n27

consumo, a ecologia, a cidadania, & humanizacgéo da ciéncia™’, entre outros aspectos.

Assim, percebemos que a tecnologia € considerada como um elemento transformador e
de transformacao, se utilizado para esse fim. Mas o que identificamos durante a coleta de
dados e acompanhamento da rotina escolar foi a repeticAo de praticas voltadas a

consolidagdo e a manutencgéo do funcionamento do dispositivo disciplinar.

A escola filia-se explicitamente ao socioconstrutivismo, tendo sua pratica orientada pela
psicologia genética e a neurociéncia: “a aquisicdo de conhecimento entendida como uma
construcdo a ser realizada pelo aluno, e ndo como uma transmissao externa, como € vista
na escola tradicional; a necessidade de confrontar a experiéncia prévia do aluno com os
conteudos apresentados na Escola; o entendimento de que a aprendizagem ocorre nas

interacdes cognitivas, sociais e afetivas.”

27 . ~ . . . ~ N . a
A citacdo foi retirada do Plano Diretor da escola, mas ndo faremos referéncia a mesma para preservar sua
identificacdo.
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O professor, a partir dessa prética, teria o papel de “mediador” entre 0 alunos e seus
objetos de estudos, cabendo a escola possibilitar que o aluno desenvolva suas habilidades
diversas, apropriando-se de conteudos académicos, em funcdo da ideia do “aprender a

aprender”.
3.1.2.1 Manual do professor, do monitor e do aluno

Os manuais dos alunos, professores e monitores foram elaborados a fim de possibilitar o
contato desses profissionais e dos alunos com as regras da escola, ou seja, o regimento
interno. Embora os manuais possuam grande parte de seus elementos em comum, daquilo

gue sao os direitos e deveres de cada um, alguns fatores sédo peculiares a cada funcao.

Todos possuem as normas para todos os sujeitos, e as regras (para os alunos) e os
procedimentos (para professores e monitores). O documento inicia-se com uma carta de
recepcao assinada pela coordenacgdo pedagogica para os alunos e monitores e assinada
pela direcao para os professores.

O Manual de professores e monitores sao muito semelhantes. Ambos séo apresentados
como Manual do monitor/professor e as normas. No caso dos monitores, ha a explicagdo
do que é a monitoria e 0 que se espera do monitor/professor a partir do seu perfil quanto: a
postura, ao rigor pedagodgico e a organizacdo. Outros elementos sédo diferenciados, pois
aos professores compete observar a sua postura na sala dos professores, no cumprimento
dos prazos, enquanto que ao monitor compete observar sua postura quanto a sua

organizacao e nos espacos escolares em geral.

Monitor e professor possuem orientacdes quanto: ao uso da lousa eletrbnica e dos
computadores e quanto ao registro (dos alunos, para o professor e do monitor, para os

monitores).

O Manual do monitor € mais curto e possui algumas orientacdes sobre o que deve ser
registrado pelo monitor, a confeccdo dos murais internos e externos e suas normas € 0

cumprimento de horario.

Para os professores, hd mais detalhes e informacdes a serem seguidas, primeiramente
no que se refere ao registro, que deve ser feito em relacdo ao aluno nos “B.O.s” (Boletins
de Ocorréncia) , ou seja, em relacdo ao pedagdgico e em relacdo ao administrativo, nos

diarios de classe. Cabe também aos professores incentivarem o uso da agenda pelos
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alunos. Ha ainda a orientagdo quanto a confeccdo dos murais internos e externos, a
solicitacdo das tarefas e o uso dos materiais pelos alunos. O estimulo a pesquisa e seu
desenvolvimento, bem como os trabalhos em grupo, as atividades e provas, no que

concerne a solicitacdo, correcao e avaliacdo compete ao professor.

Cabe ao professor seguir os horarios corretamente, contatar os professores tutores, os
representantes de classe e os pais, caso haja a necessidade. E de responsabilidade do
professor agendar e fazer bom uso da biblioteca, dos laboratérios, das monitorias

(convocacéo e acompanhamento dos alunos).

Ha no Manual a orientacdo para a atribuicdo de notas em cada componente curricular,
seja ele nota individual, prova ou grupo. Se necessario, o professor podera convocar o
aluno para efetuar algumas aulas de recuperacdo e uma outra avaliacdo, logo apos o

término do trimestre.

O Manual dos alunos, ap0s a carta de recepg¢do, inicia-se com a missdo da escola e os
horarios de aulas que os alunos devem cumprir, além dos horérios da monitoria. Aos invés
de se falar em “perfil” do aluno da escola, 0 que encontramos no manual sédo “orientacdes
relacionadas a postura de estudante” que se referem as expectativas da escola no que
concerne as faltas, entrega de licbes, trabalhos, uso de materiais, registros, avaliacdes
continuas, estudo, trabalhos, provas, reposi¢ées e recuperacao final.

Os alunos também sado orientados nos procedimentos quando sédo impedidos de
assistirem as aulas, por conta de um comportamento inadequado, no uso de aparelhos
eletrdnicos como celulares, iPods e games, no uso do patriménio e materiais da escola,
armarios, bem como os locais de convivéncia coletiva e o0 respeito no lidar com os

professores, colegas e funcionarios. O uso do uniforme é obrigatorio.

Nos chama a atencdo o fato da permissdo do uso dos aparelhos tecnologicos ser
regulada pelo professor. O uso desses aparelhos, fornecidos pela escola ou ndo, em

momentos inadequados, demanda uma punicao por parte da autoridade em sala de aula.

Ainda é feito um alerta sobre o uso do site da escola como meio de correspondéncia
entre 0s pais e a escola e que os mesmos serdo notificados caso haja qualquer tipo de

inadequacéo.
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3.1.2.2 Os Boletins de Ocorréncia— B.O.s

Os Boletins de Ocorréncias, também chamados de “B.0.s” sdo documentos oficiais que
sédo utilizados para registrar situacbes que merecam ser registradas e observadas pela

coordenacao.

7

Esse registro é composto de folhas encadernadas, que devem ser preenchidas pelo
professor em cada aula e conter: faltas e presencas; licbes de casa (com conteudo,
descricdo da tarefa, tipologia da tarefa e data de entrega); indicacdo de entrega ou néo
entrega de licdo de casa ao professor na data correta; postura inadequada; e auséncia de
material apropriado para a aula.

A disposicéo gréfica do B.O. pode variar conforme a disciplina e conforme o segmento.
Como por exemplo, no caso de Artes e Lingua Inglesa, os professores possuem salas
ambientes e, como essas salas ndo sdo proximas das salas regulares dos alunos, ha um

B.O. especifico para esses professores.

Além dessas informacdes, ha um campo em branco denominado “Observacdées” em que
o registro de qualquer ocorréncia € feito, desde um elogio a um aluno, como a descri¢cédo de
uma atitude tomada em relagdo a inadequacdo de comportamento ou postura do
estudante. Predominantemente, esse campo € utilizado para descrever inadequacdes e até

mesmo as decisfes tomadas e suas sancoes.

O preenchimento desse documento, embora seja obrigatorio, ndo € feito da forma
indicada. Ha professores que pedem aos alunos para preencherem essas informacodes,
havendo a dependéncia e a confianca em relagao ao fazer do aluno. Da mesma forma que
ha professores que ndo preenchem o documento por razdes como falta de tempo,

esquecimento e ndo concordar com a pratica.

Um detalhe interessante € que essa pratica é desenvolvida apenas na unidade
pesquisada, implementada por iniciativa das coordenadoras, ndo sendo utilizada em mais

nenhuma outra unidade.
3.1.2.3 Relatdrio de uso de tecnologia

A ideia de monitorar o uso de tecnologia foi iniciada no inicio de 2012 e, primeiramente
seria feita por meio dos B.O.s. Neles haviam alguns campos em que o professor deveria

preencher conforme o uso da tecnologia.
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As informacdes que deveriam ser assinaladas nos B.O.s eram: qual recurso foi usado
em aula (lousa interativa, netbook, tablet); qual software (editor de texto, apresentacéo de

slide, navegador com acesso a internet) e se houve algum problema.

No semestre seguinte, mesmo nao tendo os campos de preenchimento retirados dos

B.O.s, foi implementado uma nova forma de avaliac&o e registro do uso da tecnologia.

Os professores deveriam preencher a cada aula em que a tecnologia era usada as
seguintes informacdes: data, disciplina, nome do professor, tema da aula, recurso
tecnologico utilizado (lousa, netbook, tablet), software utilizado, quantidade de aulas, se

houve problemas e quais.

Percebe-se que o preenchimento desse registro tem sido efetuado com mais frequéncia,
diferentemente do que estava inserido no B.O., mesmo contendo basicamente as mesmas

informacdes.

Até o momento viemos falando sobre a estrutura organizacional do dispositivo da escola.

No proximo item abordaremos os sujeitos que circulam nesse espaco.
3.2 Os sujeitos
3.2.1 O apoio pedagdgico (coordenacédo e direcao administrativa e pedagogica)

O administrativo-pedagdgico é formado por uma diretora pedagégica da unidade; uma
coordenadora administrativa e de relagfes institucionais; uma secretéaria de escola; uma
assistente de tesouraria; quatro coordenadoras pedagdgicas para cada segmento —
Educacéo Infantil, Fundamental I, Fundamental Il e Ensino Médio.

O ano em que efetuamos a pesquisa foi 0 ano em que a diretora de unidade foi trocada
e 2011 foi seu primeiro ano de atuag&o. A nova profissional ja exercia esse cargo em outra
instituicdo, fora da rede de escolas a qual a unidade analisada faz parte. Ela possui pos-

graduacdo e € oriunda da area pedagogica.

A coordenadora pedagodgica que iniciou 0 ano em que efetuamos a pesquisa foi
desligada da instituicdo no meio do ano. Ela possui formagédo pedagdgica, especialista na
area de Ciéncias Bioldgicas e é poOs-graduada. A nova coordenadora que assumiu no
segundo semestre, era uma das professoras do Fundamental Il, que estava lecionando a

disciplina de Espanhol e teve que deixar as aulas. Embora lecionasse no segmento com
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uma modalidade de aulas extras, preparatérias para testes internacionais, ela nao tinha

vivéncia diaria do segmento, nem de seu funcionamento, apesar de conhecer os alunos.
3.2.2 Os professores

Os professores que fazem parte do corpo docente da escola sdo especialistas em suas
areas. A maioria dos professores é pos-graduada na modalidade latu sensu e alguns ja séo
mestres. Nao h& nenhum professor doutor, embora um deles j& tenha dado inicio aos seus

estudos.

Conforme relato anterior, os professores foram separados entre professores antigos e
professores novos. No entanto, em analise prévia do material coletado, foi identificado que
nao havia diferenca de respostas entre 0os professores antigos e os professores novos.

Assim, optamos por ndo mais separa-los durante a analise e exposi¢ao dos resultados.

Foram realizados dois questionarios, um no inicio do ano, antes dos alunos receberem
os tablets e outros antes do periodo de fechamento de notas. Os professores antigos ja
tinham contato com a tecnologia por conta dos trabalhos desenvolvidos no ano anterior. Os
professores novos tiveram tempo de se ambientar e manipular a tecnologia no periodo de

planejamento de aulas.

Nesse periodo ndo houve capacitacdo para utilizacdo dos tablets. No ano anterior
duplas de professores receberam tablets para a pratica de uso, combinando com o seu
parceiro como seria esse trabalho: por exemplo os professores de geografia e de histoéria
receberam um tablet, as professoras de inglés também. No entanto, os professores novos
nao receberam nenhum aparelho. O que ocorreu foi a politica de estimulo a compra. A
escola estava vendendo um outro modelo de tablet, com desconto em folha de pagamento

pela metade do preco. Alguns professores aderiram ao incentivo.

Dos professores constituintes do corpo docente, seis professores eram novos e nove
eram antigos. Apenas dois professores novos foram desligados do corpo docente, um por
motivos pessoais e outro por opc¢do da empresa. Desses professores novos, apenas um
respondeu as duas etapas do questionario. Outros dois professores novos responderam
apenas a primeira. Dos professores antigos, apenas dois professores participaram das

duas etapas do questionario.
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Ao ser solicitada a participagcdo do professor, a ele foi explicado em que consistia a
pesquisa e o que deveria fazer. Ele recebeu um termo de garantia sobre o sigilo de suas
respostas, ndo havendo a necessidade de se identificar. Os professores ficaram livres para
responderem quando tivessem tempo e deveriam retornar 0 questionario para a
pesquisadora. Esse questionario ndo foi cobrado em momento nenhum, deixando os

professores livres para optarem em néo participar da pesquisa, nao devolvendo o0 mesmo.

Em relacdo as respostas dadas, percebemos que o primeiro questionario ndo difere do

segundo, mostrando quais expectativas se concretizaram e quais nao.

A partir da analise das respostas dos professores, foi possivel identificar alguns efeitos
de sentidos, sobre a ambiguidade que os discursos disciplinar pedagégico e tecnolégico

educacional promove nos dizeres de professores.

O primeiro efeito de sentido identificado nos dizeres de professores foi quanto ao
controle das tarefas que podem ou devem ser desenvolvidas em sala de aula em relagéo a

independéncia que o aluno deve ter nesse mesmo uso.

Q1Q7PN “Ndo [se podera usar a| QlQ3PN “[sobre o que os professores esperam
tecnologia a todo momento]. As aulas séo| no uso da tecnologia em sala de aula] Espero
preparadas com base em conceito e| que eles saibam usar com consciéncia.”
sistematizacdo, estou tentando pensar
como o tablet pode contribuir sem que| Q1Q3PN “[sobre o que os professores esperam
perca o controle do que os alunos estdo| no uso da tecnologia em sala de aula] Que
fazendo.” tenham maturidade para utiliza-lo para o devido
fim previamente estipulado.”

Q1Q9PN “[sobre as desvantagens da
tecnologia] Perder o controle do uso para
atividades pedagogicas.”

Ao mesmo tempo em que o professor ndo quer perder o controle, ele quer que o préprio
aluno assuma uma postura de estudante e busque o seu desenvolvimento, independente

da atuacao do professor.

De acordo com o discurso pedagdgico disciplinar, professores devem exercer poder e
indicar tarefas a serem feitas, para se obter o melhor desempenho do aluno, controlando o
seu fazer. Esse controle é obtido a partir do funcionamento do dispositivo, pois a disciplina
em que as agOes dos alunos estdo fundamentadas mantém o dispositivo funcionando e

promove melhores resultados.
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Para isso, todos os alunos devem estar organizados, dispostos da mesma forma,
efetuando as mesmas tarefas, dentro de um tempo especifico. A mobilizacdo dos corpos

doceis € que trara a producdo de melhores resultados.

O professor parece ndo querer exercer 0 seu poder sobre os alunos e espera que eles
tenham responsabilidade e maturidade suficiente para agirem por si, ndo querendo que
eles se dispersem com jogos, redes sociais, entre outros softwares e aplicativos que
podem desviar a aten¢ao do aluno da tarefa que ele deve desempenhar.

Professores esperam que as escolhas dos alunos sejam as mesmas que a dos
professores sendo elas as mais adequadas em seu processo de aprendizagem. Assim, 0S
alunos ndo mudariam de postura e o professor ndo precisaria chamar a atencao de

ninguém.

Esses efeitos de sentidos estdo relacionados ao funcionamento do dispositivo
disciplinar. Porém, se pensarmos em uma pedagogia multimodal, professores néo

poderiam ter controle total do que os alunos fazem.

Os pressupostos da educacao multimodal dizem que, a partir dos Multiletramentos, os
alunos teriam condicbes de escolherem caminhos diferentes em relagdo ao trajeto que

poderiam percorrer em seu processo de aprendizagem.

Cada aluno poderia percorrer um trajeto diferente, chegando a construir um percurso
anico, em que o objetivo final seria a construcdo de um saber especifico em relacdo a um

conteudo.

A postura de professor e aluno aqui seriam outras. O professor seria um orientador das
acOes dos alunos, néo teria controle e nao ditaria o que deveria ser feito, deixando para o
aluno escolher seu proprio caminho. O aluno seria 0 responsavel por ter uma postura ativa
e buscaria formas de chegar ao objetivo tracado pelo professor, construindo e

reconstruindo diferentes trajetos, até que o processo tivesse chegado ao fim.

Professores apresentam um discurso contraditério sobre o seu fazer e sobre o fazer do
aluno. O professor acredita que detém o controle do fazer do aluno, mas percebe que com
essas ferramentas ndo € possivel, nem palpavel o acompanhamento detalhado do que o

aluno esta fazendo.
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Q2Q12PA“Sim. Controle de acesso, as
vezes os alunos tentam entrar aonde
guerem.”

Q2Q10PA “Sim, para pesquisa
excelente.”

imediata é

Q2Q9PA “Sim. Ha alunos que ficaram mais
envolvidos quando had um bom link para
acessar.”

Esse controle sé seria possivel se essas ferramentas fossem utilizadas em momentos
especificos, com tarefas especificas, sob a supervisdo do professor, pois caso contrario, 0s

alunos podem se perder, ndo construindo uma trajetéria logica em seu aprendizado.

No entanto, professores acreditam que devam dividir a responsabilidade no controle do
uso da tecnologia com os pais, pois eles deveriam conversar com seus filhos e orienta-los

nesse uso.

Q2Q7PA “Fiquei um pouco mais atento
[sobre a mudanca que a tecnologia
proporcionaria no professor], mas
confesso ser dificil controlar os alunos.”

Q1Q16PA “A orientacdo dos pais é fundamental
para o bom uso da ferramenta. Penso que
assim o nosso trabalho estara completo.”

Outro fator ambiguo nos dizeres de professores e alunos pode ser identificado em
relacdo a intensidade do uso da tecnologia. Ao mesmo tempo em que se acredita que a
tecnologia pode ser utilizada em todo momento, ela deve ser utilizada em momentos

especificos apenas.

Q1Q9PA “N&o. Seria como usar 0 iz
todo o dia. A aula fica previsivel,
enfadonha e eu deixo de centralizar as
informac6es em mim.”

Q1Q1PA “Assim como todo recurso deve
ser usado pontualmente, o excesso faz
com que os alunos se percam. Gosto
muito em  animagdes, filmes que

Q1Q8PA “Nao previsivel. Os alunos costumam
trazer, isso depende do processo de construcao
do conhecimento, se surge uma curiosidade,
vamos aos videos e animacgfes, ou seja, aos
tablets.”

Q1Q8PA “Permito que o0s alunos usem em
todas as aulas, pois permito as anota¢cbes das
aulas no editor de textos.”

alicercam algum conceito.”

Os professores justificam com exemplos que a tecnologia pode ser usada em todo
momento, como por exemplo, nas “anota¢gfes das aulas no editor de textos”. Essa prética
faria com que a tecnologia fosse necessaria em qualquer disciplina, ndo sendo preciso

desenvolver nenhuma habilidade especifica para uso.

Por outro lado, ha professores que acreditam que a tecnologia ndo pode ser usada

sempre, porque a aula seria sempre a mesma coisa, caindo em uma rotina. Aqui
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percebemos a critica em relacdo a sala de aula sendo “sempre a mesma coisa”, trazendo a

ideia de repeticdo das tarefas e o professor que quer evitar esse tipo de relagao.

Uma vez que os alunos utilizam ferramentas tecnoldgicas com diferentes finalidades,
tanto para estudo, como para entretenimento, eles esperam que a mesma propor¢cao de

uso fora da escola seja a mesma dentro da escola.

Esse fator seria possivel, em certa medida, se as préticas tradicionais de sala de aula
fossem transpostas, ou seja, as anotagdes que sdo feitas nos cadernos passassem a ser
feitas no tablet, as pesquisas desenvolvidas no laboratorio de informatica, ou na biblioteca
fossem feitas em sala de aula, se os conteudos ndao fossem copiados da lousa, mas
‘baixados’ do Moodle para que os alunos tivessem todas as informacdes disponiveis. O que
mudaria seria a ferramenta para efetuar as tarefas, mas as tarefas em si seriam ainda as

mesmas.

Q1Q13PA “Nenhum [momentos em que| Q1Q13PA “[momentos em que nao se pode
ndo se pode usar a tecnologia]. Desde a| usar a tecnologia] Em momentos de Avaliacdes
sistematizacdo até a avaliagdo podem| pois os alunos precisam mostram o0 que
passar por este instrumento.” conseguiram assimilar.”

Q2Q15PA “[momentos em que ndo se pode
usar a tecnologia] Momentos de sistematizacéo.
Porque se os faco com tecnologia muitos ficam
preocupados com anotagbes ou recursos do
programa e, na sistematizacdo ‘hard’ a ideia é
fazé-los pontuar, anotar, entender.”

A avaliagdo é um dos elementos do exame do dispositivo disciplinar. Altamente
ritualizado, esse elemento faz com que o dispositivo se mantenha funcionando e haja a

classificacao dos alunos mediante o desempenho dos alunos nas avaliagdes.

Esse ponto de discordancia indica que os professores acreditam que a tecnologia possa
ser usada até determinado ponto. Esse ponto seria quando a eficiéncia do dispositivo
estivesse ameagada. Professores buscam a manutencdo desse dispositivo, dentro do

discurso disciplinar pedagdgico.

Ja no discurso tecnolégico educacional, hA a demanda o desenvolvimento de novas
préaticas, novas habilidades, em que os professores deveriam pensar e construir diferentes
formas de acesso aos conteludos, levando em conta a multimodalidade e o tempo que cada

aluno poderia precisar para construir o seu trajeto.
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Assim, ‘o aluno ndo mostra 0 que se consegue assimilar em uma tarefa qualquer
utilizando a tecnologia, mas somente em uma ‘prova’ formal, em que h& a disposicao dos
mesmos de forma especifica, em que o uso de lapis ndo é permitido, nem a consulta em

gualquer material.

O discurso tecnoldégico educacional propde que a avaliagdo pode ser efetuada em
gualquer tipo de suporte, pois, segundo os Multiletramentos, € possivel desenvolver um
instrumento de avaliacdo que néo seja a ‘prova formal’ com 0 mesmo objetivo de avaliar o

desempenho do aluno.

Elaborar outros instrumentos de avaliagdo que nao seja a prova tradicional demanda o
desenvolvimento de habilidades que o professor acredita ndo ter, pois ndo precisaria
somente pensar em uma atividade avaliativa, mas pensar em uma ‘atividade avaliativa

tecnoldgica’.

Isso nos leva a outro elemento de contradigcdo nos professores, que acreditam nao ter a
capacitacdo suficiente para lidar com a tecnologia e, a0 mesmo tempo, acreditam que iSso

seja uma questao de organizacao.

Q1Q15PA “Ndo ha Jaula em que o| QLQ6PN “[sobre a frequéncia do uso da
objetivo com o uso da tecnologia ndo foi| tecnologia em sala de aula] Ainda nao sei.
atingido]. Em todas me organizei.” Estou com dificuldade de planejar aulas que
utilizem tal instrumento por ndo conhecer as
Q1Q14PA “Nao. Os professores do| facilidades que pode proporcionar.”

século XXI precisam estar ‘antenados’ ao
uso de novas tecnologias.” Q1Q6PN “Néo [sobre a frequéncia do uso da
tecnologia em sala de aula]. Nunca usei e
confesso que ndo sei como usar.”

Da mesma forma que um professor se diz apto a utilizar a tecnologia em sala de aula,
por nao ter problemas, ja que ‘se organizou’ para isso. Outro ndo sabe ainda como planejar

as aulas, por nunca ter usado.

Esses discursos apontam um fator que pode ser questionado em relagdo a funcgéo

hierarquica do professor, de acordo com o discurso disciplinar pedagogico.

No discurso disciplinar pedagdgico, professores e alunos ocupam funcdes e posicoes
especificas, em que o professor é o detentor do poder, por possuir um saber que o aluno

nao tem. No momento em que os professores afirmam néao saber lidar com a tecnologia e
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pressupde que os alunos sabem, ele deixa de ocupar essa posi¢do hierarquica, ja que €

ele quem recorrera aos alunos, ndo os alunos que lhe solicitardo ajuda.

Papéis e posicbes se invertem e sujeitos passam a impedir o funcionamento do
dispositivo disciplinar, pois se professor ndo sabe como usar a tecnologia, ele ndo tera
condicdes de avaliar o seu bom ou mau uso, ndo conseguindo também estabelecer uma

sancdo adequada. O professor passa a nao ter mais parametros para sancionar os alunos.

Contudo, de acordo com os Multiletramentos, a funcédo do professor ndo é mais a do
detentor do saber, mas a de um orientador, aquele que auxiliara o aluno a elaborar um
percurso, dentro de inUmeras possibilidades oferecidas por esse professor, para construir

seu trajeto de aprendizagem.

O professor ndo precisaria conhecer a fundo como se usa todos as ferramentas
tecnolégicas, mas deveria saber como utliza-las para fins pedagdgicos e suas
potencialidades. Interessa ao professor conhecer a sua funcdo, para poder orientar os

alunos na busca pela constru¢ao do conhecimento.

Esses dois “professores” se mesclam e se confundem dentro da sala de aula, que
demanda o uso das tecnologias. Professores que utilizam essas ferramentas fora da sala
de aula acreditam que as mesmas podem ser utilizadas dentro da sala, pois, se elas

facilitam a vida cotidiana, podem também facilitar os estudos.

Q1Q12PN “Ainda nao consigo| Q1Q1PA “Uma importante ferramenta para
afirmar/avaliar os momentos que nao| pesquisa, mas que pode trazer prejuizos aos
podera utilizar o tablet, pois em uma| alunos que ndo souberem usar.”

primeira instancia, se no planejamento
constar sua utilizacdo, seria possivel
utilizar nos mais diferentes momentos de
aula (introducéo de contetidos,
desenvolvimento de fendmenos,
resolucdo de atividades e, até mesmo, no
processo avaliativo.”

Os professores se mostram inseguros sobre esse uso em sala de aula. Nao sabendo até
gue ponto os alunos iriam realmente utilizar a ferramenta de forma adequada, com
objetivos pedagdgicos, ou iriam simplesmente ‘aproveitar que o0s professores néo
conhecem todo seu funcionamento e potencialidade e assim teriam o seu controle driblado.
Sendo possivel acessar qualquer site ou aplicativo, pedagdgico ou ndo e fazer o que

quiser.
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Dessa forma, foi possivel perceber como os discursos pedagogico disciplinar e
tecnolégico educacional tornam os dizeres de professores ambiguos, com efeitos de
sentidos contraditérios no que se refere a pratica de sala de aula, o fazer do professor e a

atuacao de alunos.

Percebemos também que essa ambiguidade se repete nos dizeres de alunos, mantendo
efeitos de sentidos contraditoriamente semelhantes, no que se refere a pratica de sala de
aula, o fazer do professor e a atuacdo de alunos. Assim, trataremos das respostas dos

alunos no proximo item.
3.2.3 Os alunos

Os alunos integrantes do corpo discente da escola sdo, em sua grande maioria, oriundos
dos condominios residenciais que estdo ao redor da unidade. A facilidade de acesso a

escola é um dos motivos que levam os pais a optarem por ela.

A condicdo social e financeira dos alunos é grande no Ensino Médio®. Ha também
alunos oriundos da cidade de Aruja, cidade vizinha e outros que sao filhos de funcionarios,

gozando do beneficio da bolsa de estudos.

O grupo escolhido para a aplicacao do questionario e desenvolvimento da pesquisa foi a
12 série do Ensino Médio, do ano de 2012. Esse grupo iniciou 0 ano sendo composto por
17 alunos e terminou com 16. Neste grupo encontramos alunos que estavam juntos desde
a 12 série do Ensino Fundamental | e alunos que entraram para o grupo em 2012. O
desempenho académico desses alunos era variado, possuindo alguns integrantes entre os
dez melhores resultados da rede de escolas, medidos por provas objetivas e alunos que
apresentavam os piores resultados na mesma prova. A motivagcédo pela escolha do grupo
se deu em funcao da diversidade e heterogeneidade caracteristica do perfil do grupo e pela

guantidade de alunos.
A realizacdo dos questionérios ocorreu da seguinte forma:

Questionario 1: realizado no inicio do periodo letivo, no més de marco, antes do
recebimento do tablet. Apesar dos alunos ainda ndo terem recebido o material, eles ja

estavam tendo aula com 0s outros recursos tecnoldgicos, entdo todos tinham acesso ao

% A mensalidade da escola no periodo analisado era em média R$1500,00
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laboratério de informatica, possibilidade de uso da lousa interativa e acesso ao ambiente

virtual de aprendizagem.

Questionario 2: realizado no final do periodo letivo, no més de novembro, antes do
recebimento do boletim do terceiro trimestre e do final das aulas. Nesse momento, 0s
alunos ja tinham tido aulas com e sem os tablets, experimentando a ferramenta e

experienciando o uso das tecnologias disponiveis no ambiente pesquisado.

Ao analisarmos as respostas dos alunos tanto no primeiro guestionario, quanto no
segundo, elaboramos dois mapas conceituais, um para cada grupo de respostas dos
alunos. Percebemos que as respostas do primeiro questionario tratavam das expectativas
em relacdo ao uso da tecnologia, que eram majoritariamente positivas e que as repostas do
segundo questionario tratavam da consolidacdo ou negacdo dessas expectativas, sendo

essas respostas majoritariamente negativas.

Mesmo com essa diferenca, foi possivel identificar o0 mesmo tipo de ambiguidade
existente nas respostas de professores, com efeitos de sentidos que se repetem nos

dizeres dos alunos, como demonstraremos a seguir.

Sobre o uso da tecnologia em sala de aula os alunos acreditam que a mesma pode ser
utilizada em qualquer matéria, para efetuar qualquer tarefa. Porém, os eles se contradizem

afirmando que ndo é em todos os momentos em que a tecnologia deve estar presente.

Q1Q12A “Nao [se ha alguma matéria em| QLQ6A “Acho que em algumas aulas (nédo
gue ele ndo poderia utilizar a tecnologia], | todas) [sobre a frequéncia do uso da
porque da para usar em todas as| tecnologia], porque em algumas nado sera tao
matérias.” necessario.

Q1Q12A “Nao [se ha alguma matéria em| Q1Q6A “As vezes [sobre a frequéncia do uso
gue ele ndo poderia utilizar a tecnologia],| da tecnologia], porque n&do da para fazer
pois sempre ha pesquisas e tarefas feitas| atividades com os tablets todos os dias.”

no computador em todas as aulas.”
Q1Q7A “Nao, porque ha momento de aula e
momentos de tablet.”

A partir desses dizeres, a contradicdo entre o discurso disciplinar pedagogico — em que
uma ferramenta s6 pode ser utilizada para potencializar sua producdo — aparece em
relacdo ao discurso tecnolégico educacional — em que a tecnologia € utilizada para
propiciar o acesso a diferentes culturas, valores e principios, levando ao pensamento

critico, através da analise dos contetidos acessados.

107



Pelo fato dos alunos ainda estarem inseridos em uma escola fundamentada em préticas
gue reforca, o dispositivo disciplinar, eles efetuam tarefas a maximizar a sua producao e
veem essa producdo ameacada se mudam a instancia, a forma ou a ferramenta que a leve

a ser efetivada.

Qualquer um dos quatro elementos basicos da construcdo do conhecimento pelos
Multiletramentos poderiam utilizar a tecnologia como potencializadora dessa processo. No
entanto, os alunos sO0 percebem que podem desenvolver tarefas utilizando técnicas

tradicionais.

Assim, ndo somente a tecnologia deve ser utilizada em sala de aula, mas outras
ferramentas que os alunos ja estdo acostumados e fazem parte da rotina deles, como por
exemplo, a apostila e o caderno. Eles acreditam que, se ndo for feito o uso dessas

ferramentas mais tradicionais, eles poderiam ser prejudicados.

Os alunos percebem que as ferramentas tecnoldgicas, especificamente o tablet pode
auxiliar nas tarefas de sala de aula, influenciando positivamente no rendimento dos alunos,
mas também acreditam que a utilizacdo dessa ferramenta em demasia pode prejudicar

esse mesmo rendimento.

Q2Q4A “Sim [se algo mudou no aluno
com o uso da tecnologia], aprendi atalhos
e desenvolvi a escrita no tablet.”

Q2Q8A “Sim [sobre a vantagem no uso
da tecnologia], quando surgiram duavidas
na hora, pesquisavamos e em aulas de
arte entravamos no Moodle e faziamos
atividades.”

Q2Q8A “De certo modo sim [sobre a
vantagem no uso da tecnologia]. Nos
economizava tempo, por ser rapido o
manuseio e por nao ter que se deslocar

até o laboratorio de informatica®”.

Q1Q6A “Durante metade do periodo de aula
[sobre a frequéncia do uso da tecnologia], para
intercalar com a apostila e caderno.”

Q1Q7A “Nao [sobre utilizar sempre o tablet],
porque ha professores que néo irdo utilizados e
algumas tarefas serdo realizadas de outras
formas.”

Q1Q9A “[sobre a desvantagem do uso da
tecnologia] O uso de tablets ira nos afastar um
pouco do caderno e tornar o estudo um tanto
confuso, ja que os materiais didaticos ndo serao
palpaveis.”

Existem algumas praticas que podem ser efetuadas com a ferramenta, de acordo com
os alunos. Essas praticas potencializariam o seu desenvolvimento e auxiliariam no
processo de aprendizagem desses sujeitos. No entanto, se usadas em demasia ou com

outro propésito, podem prejudicar esse processo.

29 o . . ape ~
O nome do laboratério foi trocado para preservar a identificacdo da escola.
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Percebe-se aqui que os alunos repetem o discurso do excesso, em que usar muito
gualquer coisa ndo faz bem. Embora sabe-se que nem sempre as atividades com a
tecnologia sdo preparadas com intencionalidade pedagogica, acreditamos que, mesmo se
todas fossem previamente preparadas, 0os alunos ainda acreditariam que nao seria possivel

utiliza-las sempre.

Para os alunos quem determinara o quanto essas ferramentas devem ser utilizadas é o
professor, que supostamente teria o conhecimento dos conteldos a serem abordados e
como esses conteudos devem ser estudados em sala de aula, com ou sem as ferramentas
tecnolégicas. Além disso, o professor saberia quanto o0 uso dessas tecnologias

comprometeria o aprendizado dos alunos.

Uma vez que é o professor quem elabora as tarefas a serem desempenhadas pelos
alunos, é ele quem deve dizer aos alunos o que deve ser feito e como. Os alunos esperam

essa postura controladora dele.

Nota-se nos dizeres dos alunos um refor¢co do dispositivo disciplinar, em que eles néo se
negam a efetuar as tarefas indicadas pelo professor, sejam elas em qualquer ferramenta
(analégica ou digital), desde que com o objetivo de aumentar o seu rendimento e
produtividade. Além desse reforco das praticas do dispositivo, ha um reforco da estrutura

hierarquica das posi¢cfes ocupadas pelos sujeitos.

Ao mesmo tempo em que esse reforco € promovido, os alunos se queixam de que o
professor ndo é severo o suficiente para exigir o cumprimento das tarefas e controlar o que

os alunos estdo fazendo.

Q1Q6A “Nao sei, depende do quanto o | Q1Q6A “Quase toda hora [sobre a frequéncia
professor solicitar.” do suo da tecnologia] porque mesmo sem 0s
professores pedirem, o vicio de entrar na
Q1Q6A “Néao tenho muita noc¢édo, afinal a | internet, ou em redes sociais é maior.”
frequéncia seré decidida pelo professor.”
Q2Q10A “Sim [sobre a desvantagem do uso da
Q1Q7A “N&o, pois s6 posso usa-lo | tecnologia], facilitou a cola.”

guando o professor permitir.”
Q2Q10A “Muita gente usa para jogar e nao
realmente para aprofundar.”

A utilizacao da ferramenta para lazer e entretenimento faz com que os alunos percebam
qgue ela pode ser utilizada para outros fins e esses fins podem se sobrepor as acdes

pedagdgicas. Dai a necessidade do professor regular as a¢des dos alunos.
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Outro fator contraditorio encontrado nos dizeres de alunos foi referente as aulas, em que
os alunos solicitavam ao mesmo tempo uma aula ‘normal, em que eles pudessem
aprender e produzir e uma aula ‘diferente’, em que eles pudessem encontrar descontracao

e diversao.

Q1Q2A “uma aula normal, porém| Q1Q2A “Espero aulas mais interativas e
podemos aprofundar o assunto com a| divertidas.”

ajuda da internet.”
Q1Q2A “Eu espero que a aula seja menos
Q1Q2A “Espero poder acompanhar a| cansativa.”

aula com meu tablet salvar as coisas e ter
uma aula produtiva.” Q1Q2A “Mais agilidade e praticidade com a
matéria.”

Q1Q2A “Que sejam mais eficientes e
produtivas.” Q2Q9%A “Sim [sobre a vantagem do uso da
tecnologia], pois com a tecnologia uma matéria
pode ser apresentada de diferentes maneiras.”

Percebemos que o aluno caracteriza a aula em ‘tradicional’, que seria a aula expositiva,
em que o professor explica os conteldos a serem trabalhados e os alunos efetuam
exercicios sobre o assunto. Os alunos consideram esse tipo de aula como ‘cansativa’,
‘morosa’, ‘lenta’, ‘chata’, pois eles esperam que a aula com a tecnologia seja diferente, ou

seja, ‘interativa’, ‘divertida’, ‘agil’ e ‘pratica’.

E interessante perceber que os alunos esperam poder efetuar as mesmas tarefas
desempenhadas com ferramentas tradicionais, com a tecnologia, como pesquisas,
anotagbes e acompanhamento da matéria a ser estudada. Eles acreditam que esses
fatores auxiliam no aprendizado, apesar deles ndo gostarem, mas que poderiam vir a

gostar se fosse efetuada com a tecnologia.

Uma vez que essa tecnologia € utilizada com frequéncia fora da escola para se ter
acesso a redes sociais, jogar e entreter, 0s alunos também a utilizam como ferramenta de
aprendizagem, pois efetuam pesquisas, escrevem relatérios, produzem apresentacdes que

séo requisitadas pela escola.

Os alunos percebem o quanto essa tecnologia é util fora de sala de aula e percebem
gue podem inseri-la, uma vez que quando as utilizam para outros fins que ndo sejam a
educagcdo, mantém-se atentos no desenvolvimento atividades. Eles acreditam que essa
atencao pode ser mantida pela mesma ferramenta, mas com outra atividade, como por

exemplo a pesquisa, a anotagéo, 0 acompanhamento com os slides nas aulas.
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Essa contradicdo indica que os alunos acreditam que a ferramenta possibilita a sua

entretenimento.

Q2Q2A “Sim [sobre as expectativas em
relacdo a tecnologia], eu esperava auxilio
didatico e foi isso que ocorreu.”

Q2Q8A “Sim, no acompanhamento em
sala, exercicios, entre outras fungdes.”

Q2Q1A “Legal [0 que achou da experiéncia com
0 uso da tecnologia] porém néao foi usado para
estudo na maioria das vezes.”

Q2Q1A “Foi bom [0 que achou da experiéncia
com o uso da tecnologia], mas um monte de

atencdo nas tarefas escolares e, ao mesmo tempo, tira essa mesma atencdo com jogos e

gente ficou brincando na hora da aula.”
Q1Q4A “Sim, vou prestar mais atencéo,
ja que as aulas vdo ser menos
monotonas.

Q2Q1A “Nao muito atil [o que achou da
experiéncia com o0 uso da tecnologia], pois
muitos alunos brincaram e n&o prestavam
ateng8o nas aulas.”

Enquanto facilitador, a tecnologia funcionou muito bem, ao mesmo tempo em que essa
tecnologia possibilitava ac¢fes que distraiam a atencdo do aluno para efetuar tarefas

escolares, como por exemplos jogar no tablet.

Esse aluno busca um aprofundamento do que estad estudando porque acredita que a
aula que tem na escola é superficial. Os tépicos que sao estudados poderiam ser
aprofundados com pesquisas em sites diferentes daqueles considerados como bésicos e
de referéncia, mas nao é solicitado ao aluno esse tipo de tarefa.

Isso leva a outro ponto em que o aluno acredita que o professor ndo se organiza e nao
produz tarefas o suficiente que proporcione o aprofundamento de seus estudos. Assim, o
professor seria o produtor das tarefas, assumindo uma postura ativa e 0os alunos seriam 0s

executores, assumindo uma postura passiva.

Q1Q3A “Espero que os professores
realmente saibam utiliza-lo.”

Q1Q2A “Espero que possamos além de
pesquisar, possamos realmente produzir
trabalhos e outros...”

Q1Q3A “Que eles se organizem melhor,
passe as licbes para fazer no tablet etc.” Q1Q4A “Sim, pois podemos pesquisar coisas
naquele momento e ndo deixar para depois.”
Q1Q3A “Eu espero que eles mandem
atividades para serem feitas no tablet.” Q1Q4A “Sim, porque teremos um acesso maior
a internet para buscarmos respostas de nossas

davidas mais rapidamente.”

No entanto, os alunos esperam assumir uma postura ativa no que concerne as escolhas

gue podem fazer durante o percurso de aprendizagem. De acordo com os Multiletramentos,
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os alunos poderiam ter a autonomia de escolha do seu proprio percurso em sSeu processo

de aprendizagem. O professor, nesse caso, orientaria 0 aluno no que ele precisaria.

Porém, se os professores ndo sdo organizados e ndo conseguem preparar atividades
suficientes e que utilizem da ferramenta, ndo ha como eles auxiliarem esses alunos. Assim,
ha um retorno para as praticas ja instituidas na escola e que mantém o dispositivo
funcionando. Professores e alunos optam por retornar as listas de exercicios no caderno e

na exposicao de conteudos novos com a lousa.

Ao mesmo tempo em que o0s alunos esperam ser participantes ativos,
contraditoriamente, essa atividade se resume em fazer o que o professor manda, pois eles
reconhecem que ndo conseguem efetuar tarefas se o professor ndo mandar. Nesse caso,
alunos possuiriam uma postura passiva, recebendo o que os professores produzem ou
solicitam eles a fazerem. Por sua vez, essa acdo é limitada, ndo permitindo que a
construcdo do conhecimento dos alunos se dé de forma diferenciada, mas ocorra da
mesma forma que ocorre dentro do dispositivo disciplinar, alterando apenas as ferramentas

€m gque esse Processo ocorre.

A partir das respostas de alunos e professores foi possivel identificar alguns efeitos de
sentidos em relacdo a pratica desenvolvida em sala de aula (a aula ndo € interessante, os
alunos ndo sdo produtivos), ao uso da tecnologia (deve estar presente de uma forma que
aumente a produtividade dos alunos, deve tornar a aula mais dinamica e prender a atencéo
do aluno), ao papel do professor (deve ser organizado para preparar atividades em que o

uso da tecnologia esteja previsto e controle o fazer do aluno, para que ele ndo se disperse).

Percebemos que esses sentidos estdo relacionados ao funcionamento do dispositivo
disciplinar, em sua grande maioria. Devemos levar em conta que alunos e professores
estao inseridos em um contexto em que o dispositivo disciplinar atua e faz com que essas

posicdes de sujeito se justifiquem e se constituam uma em relacao a outra.

Ao mesmo tempo, percebemos também a ambiguidade das respostas que esses
sujeitos apresentam por estarem inseridos em um ambiente em que ndo somente o
discurso disciplinar pedagoégico esta atuando, mas o discurso tecnoldgico educacional
também esta convivendo, por conta da presenca e da necessidade que o0 uso das
tecnologias impde.
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Esse uso demanda novas ag¢les, praticas e saberes, que os Multiletramentos trazem
como proposta a construgcdo do curriculo como Design, proporcionando aos alunos e
professores uma abordagem significativa dos conteidos e na promocdo da construcao do

conhecimento com a restruturacéo pedagdgica.

Alunos e professores estdo se constituindo como sujeitos em relacdo a si mesmos, em
relacdo aos outros (professores-professores, professores-alunos e alunos-alunos) e em
relacdo a esses discursos conflituosos e sera sobre esse processo de subjetivacao,

segundo Foucault (1984a [1998]), que observaremos a influéncia desses dizeres.
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Consideracoes Finais

Ao longo desse trabalho, discutimos alguns pontos dentro da tematica proposta, que foi
0 processo de subjetivagcéo e a constituicao da identidade de alunos e professores, sob a

influéncia do discurso pedagodgico e do uso das novas tecnologias da informacéo.
A partir desse tema, levantamos algumas perguntas que guiaram a nossa pesquisa:

- Quais sao as novas tecnologias utilizadas em sala de aula e em que consiste 0 seu

uso?

Relacionamos dizeres de nos discursos de alunos e professores que apontam que as
novas tecnologias usadas em sala de aula consistem em tablet, computador/netbook e

lousa eletronica.

Os computadores e os netbooks sdo usados no laboratério de informética e possuem
acesso a internet ou sédo dos préprios alunos, sem acesso a internet permitido pela escola.
Os tablets sdo manuseados pelos alunos, com acesso a internet, mas com bloqueio de
conteudos improprios como redes sociais e pornografia. A lousa eletronica é manuseada
pelo professor com projecao simultanea em dois projetores para transmitir informacdes aos
alunos através de: roteiros de estudos, exemplificacdo de conceitos, sistematizacdo de
conteudos, leitura de dados extras e demonstracdo de experiéncias com pesquisa em
diferentes sites, a verificacdo de videos e/ou filmes, animacdes, a postagem de exercicios

no Moodle e a indicagéo de textos complementares.

Depois de respondermos a primeira pergunta de pesquisa, identificamos que ha dois
discursos conflituosos presentes nos dizeres de alunos e professores, no ambiente

pesquisado: o discurso disciplinar pedagdgico e o discurso tecnolégico educacional.

Essa identificacdo foi possivel em funcdo do estudo e da discussdo proposta nos
Capitulos 1 e 2, em que abordamos respectivamente a questdo da constituicao historica da
escola como dispositivo disciplinar e a questdo da educacdo Multimodal e dos

Multiletramentos.

Ambos os discursos coabitam os dizeres de professores e alunos de forma similarmente
ambigua e identificamos essa coexisténcia a partir das respostas dos sujeitos nos

guestionarios realizados.
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Percebemos que as respostas dos alunos entre o primeiro questionario e o segundo
variavam pouco. As respostas do primeiro questionario abordavam as expectativas quanto
ao uso da tecnologia em sala de aula, com as possibilidades de acdo que eles esperavam

gue acontecessem em sua rotina.

Ja nas respostas do segundo questionario, os alunos apresentaram as suas conclusdes
sobre o uso da tecnologia, a partir daquilo que vivenciaram ao longo do ano, mostrando o

gue eles achavam que funcionava e o que nao funcionava em sala de aula.

Ao tentar identificar o que pertencia ao discurso disciplinar pedagogico e ao discurso
tecnolégico educacional, percebemos como esses discursos convivem, justificando
algumas praticas e antagonizando outras, fazendo com que o discurso dos alunos seja

ambiguo. Percebemos os mesmos elementos nos discursos de professores.

Ao analisarmos as respostas dos professores dos questionarios um e dois, percebemos
gue seus dizeres variavam pouco, mudando apenas o enfoque que era dado ao uso da
tecnologia, ou seja, primeiramente, abordava-se como a tecnologia ‘poderia’ ser utilizada,
uma vez que 0 questionario tratava das expectativas dos professores, no segundo, a
tecnologia era abordada como ela ‘deveria’ ser usada, tendo as respostas baseadas nas
experiéncias dos professores ao longo do semestre. Notamos que o mesmo foco dado nas
respostas de professores foi também o dos alunos, quanto ao tipo de uso que a tecnologia
poderia adquirir, a partir do discurso disciplinar pedagoégico, ou do discurso tecnoldgico

educacional.

Assim, verificamos que o primeiro item de nossa hipétese, de que ha dois discursos
paradigmaticos coexistindo no ambiente da escola pesquisada, em que duas formas

diferentes de pensar e agir na educacao estdo em conflito, se confirma.

Passaremos agora ao segundo item da nossa hipdtese em que acreditamos que esse
conflito nos discursos leva a constituicdo de subjetividades contraditorias e ambiguas, por
conta da tecnologia, que pode ser utilizada como ferramenta do dispositivo disciplinar ou

como recurso da educagao multimodal.

A partir de Foucault (1984a [1998]), o sujeito na antiguidade de constituia através de
praticas, denominada estética da existéncia ou tecnologia de si. Se pensarmos a sala de
aula como um local em que as praticas de professores e de alunos diferenciam os sujeitos,

podemos constatar que o uso da tecnologia institui dois tipos de praticas: do uso da
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tecnologia como ferramenta e do uso da tecnologia como recurso, tanto por alunos como

por professores.

Percebemos que é a partir da escolha desse uso que o sujeito poderia se tornar sujeito
do dispositivo disciplinar, com o uso da tecnologia como ferramenta ou sujeito da

pedagogia multimodal, com o uso da tecnologia como recurso.

O uso da tecnologia como ferramenta reforca o uso do dispositivo disciplinar, em que as
mesmas tarefas desempenhadas por professores e alunos sdo repetidas até que se
alcance a maxima produtividade dos sujeitos nesse ambiente. O que faz com que essa
produtividade seja alcancada é a transposicdo de tarefas realizadas anteriormente com

outras ferramentas, ou seja, muda-se a ferramenta, mas a pratica continua a mesma.

O uso da tecnologia como recurso possibilita o questionamento desse dispositivo
disciplinar, mostrando as suas falhas e demandando a sua substituicdo por novas préticas,
gue seriam possibilitadas com as premissas dos Multiletramentos, uma vez que novas
praticas emergem com o design do curriculo, a reestruturacdo da pedagogia e com as

acOes para a construcao dessa nova forma de chegar ao conhecimento.

Partindo da ideia do conflito entre os discursos disciplinar pedagoégico e tecnoldgico
educacional, dois sujeitos sao colocados em cheque e contrapostos, 0 sujeito do dispositivo
e 0 sujeito dos Multiletramentos. Esses sujeitos sdo questionados a0 mesmo tempo, na
posicéo de professor e na posicao do aluno: ao mesmo tempo em que 0sS sujeitos buscam
a efetivacdo do dispositivo disciplinar e a sua eficacia, contestam essa mesma eficacia
mostrando seus pontos falhos e demandando uma nova prética de sala de aula, com o uso

da tecnologia como recurso para se alcancar esse objetivo.

O processo de subjetivacéo ocorre dentro dessa ambiguidade, em que a ética em que
professores e alunos se constituem, uns em relacédo aos outros e em relacdo aos discursos
em que estdo inseridos. A relacdo consigo e com 0s outros sujeitos estdo inseridas nessa

ambiguidade e mostram o quéo contraditoriamente estdo se formando.

Os quatro elementos da constituicdo ética do sujeito séo baseados em uma moral. Moral
essa constituida dentro do ambiente pesquisado, a sala de aula, em que professores
exercem a tarefa de formacdo do aluno para a vida, para 0 ensino superior e para o
mercado de trabalho. Os alunos também séo constituidos dentro dessa moral, em relagéo

a esses valores e em relacdo a funcao do professor nessa formacéao.
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Existem regras e valores dentro dessa instituicdo que s&o passados explicitamente e
regras que sdo difusas, cf. Capitulo 1 e 3, que permitem compromissos e escapatorias.
N&o somente esses documentos delimitam a moral dos sujeitos, mas também as suas
proprias acdes em relacdo a essas regras. H4 uma moral do ambiente pesquisado e uma

moral dos sujeitos, professores e alunos.

O sujeito moral possui uma forma de conduta, ou seja, de agir perante essa moral.
Pressupomos que ha dois tipos de moral constituindo o ambiente de pesquisa, aquela que
esta fundamentada no discurso disciplinar pedagogico e a outra fundamentada no discurso
tecnolégico educacional. A forma de conducdo do sujeito a partir desses discursos

contraditorios leva o sujeito a agir contraditoriamente.

O professor como sujeito moral desse ambiente age conforme duas condutas morais
distintas e contraditorias e a determinacdo da substancia ética do sujeito, que € a maneira
pela qual ele deve constituir tal parte de si como matéria principal de sua conduta moral, se
torna ambigua (FOUCAULT, 1994a [1998], p. 27). Ele possui duas formas de agir distintas,
gue estdo misturadas em seu discurso, fazendo com que ele seja contraditério em seu

fazer.

Assim, o professor ao mesmo tempo em que deve controlar o aluno, quer que o préprio
aluno seja autbnomo em seu fazer. Ele quer que o aluno efetue as mesmas tarefas, todas
ao mesmo tempo, com 0 mesmo objetivo. Quer também que o aluno seja criativo e busque
outras saidas e estratégias para a construcdo de seu percurso para chegar ao

conhecimento.

Da mesma forma, o aluno quer ser controlado pelo professor para ter clareza do que
deve ser feito, sob quais condi¢cdes, em que termos e tempo, para que seu fazer seja
facilitado, ele também gostaria de efetuar tarefas diferenciadas, para que ndo dependesse
dos outros colegas e chegasse ao seu obijetivo, aprofundando os conteldos estudados
com outras estratégias. No entanto, isso demanda uma criticidade e uma atitude que o

aluno néo precisaria ter se somente repetisse aquilo que o professor mandasse.

No modo de sujeicdo, em que encontramos a maneira pela qual o sujeito estabelece a
sua relacado com as regras do ambiente e se reconhece como ligado a ela na obrigacao de
coloca-la em pratica, (FOUCAULT, 1994a [1998], p. 27), temos professores que percebem

gue a tecnologia esta a disposicado e que deve ser utilizada. Porém, a forma como essa
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tecnologia sera utilizada é contraditoria, por ela poder ser usada como ferramenta, a partir
do discurso pedagogico disciplinar, ou como recurso, a partir do discurso tecnoldgico

educacional.

Alunos percebem que a tecnologia pode ser utilizada para inimeras tarefas fora de sala
de aula e ndo acreditam que ela ndo possa ser utilizada com a mesma frequéncia na
escola. Da forma como a utilizam, seja ela como ferramenta ou recurso, tanto para
entretenimento e lazer como para estudo, os alunos percebem que a mesma facilita as

tarefas e gostariam que professores percebessem essa caracteristica.

No entanto, esses mesmos alunos acreditam que essa tecnologia abre caminhos e
possibilita agdes que podem fazer com que eles se percam e se distraiam, mudando o foco
do aprofundamento dos conteddos para a ndo producdo do saber. Essa é outro ponto de
ambiguidade no uso da tecnologia.

A partir dessa demanda dos alunos, os professores a utilizariam como uma forma de
potencializar ainda mais o fazer deles mesmos e dos alunos, levando exercicios a
repeticdo constante, acelerando o acesso aos dados e manipulagdo das informacoes,

aumentado a producéao de relatorios e a entrega dessas tarefas aos professores.

Alunos e professores percebem que tém a obrigacdo de usar a tecnologia em sala de
aula, mas se contradizem sem saber ao certo se a utilizam como ferramenta ou como
recurso, pois isso demandaria a alteracdo e a escolha de uma pratica ou de outra. Mas
como esses discursos ambiguos estdo eclodindo simultaneamente, nem professor e nem

aluno sabem como agir, pois estao sujeitos a dois discursos diferentes e contraditorios.

Na elaboragéo do trabalho ético, em que esse trabalho efetua-se sobre si mesmo, ndo
somente para 0 sujeito tornar seu proprio comportamento conforme uma regra dada, mas
para tentar se transformar a si mesmo em sujeito moral de sua propria conduta,
(FOUCAULT), 19942 [19998], p. 27,28), percebemos mais um fator de ambiguidade.

Professores e alunos possuem fungdes e praticas especificas de acordo com o discurso
adotado. Se pensarmos no discurso pedagdgico disciplinar, professores devem transmitir o
conhecimento para 0s seus alunos para proporcionar uma educacdo para a vida, para a
universidade e para o mercado de trabalho. Os alunos deveriam observar as acdes de seus
professores, absorver o0 maximo de conteudos possiveis e se preparar, por meio da

repeticdo de acdes que levem os alunos a exercitarem ao maximo suas capacidades.
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Se pensarmos no discurso tecnologico educacional, professores deveriam agir como
orientadores no processo de aprendizagem em que o0s alunos poderiam tragar percursos
diferentes e construir 0 seu conhecimento a partir de multiplas rotas e acessos a diferentes
fontes de informacdo. O professor agiria de forma mais passiva e os alunos agiriam de

forma mais ativa, se responsabilizando mais sobre as ac6es que desempenham.

Percebemos que o fazer de um sujeito esta atrelado ao fazer do outro, uma vez que o
aluno s6 é aluno se houver um professor e vice-versa. No entanto, notamos que essa
relacdo continua em ambos os discursos, 0 que muda € a configuracado das acbes dentro
desses discursos. E pelo fato desses discursos ocorrerem simultaneamente, tornam os
sujeitos ambiguos, querendo desempenhar um trabalho ético, sob dois pontos de vista
contraditorios. Ao mesmo tempo em que se afirma um trabalho ético de uma perspectiva, se
nega a outra. Da mesma forma que se elabora um trabalho ético do ponto de vista do

professor, se nega o do aluno. Assim a contradicéo se reforca.

A questdo da responsabilidade entre os sujeitos aumenta, pois cada um deveria se
tornar responsavel pelas proprias acbes, pelo desempenho de suas tarefas e pela
efetivacdo das praticas. Cada discurso possui o foco de responsabilidade em um sujeito.
Atribui-se a responsabilidade de manter o dispositivo disciplinar funcionando no professor e
a responsabilidade de manter o uso da tecnologia adequadamente no aluno. Ambos os
sujeitos assumem e abstém-se dessa responsabilidade, pois qualquer uma das duas

implica em um grande trabalho.

Ser4 também com um grande trabalho que ultimo item do processo de subjetivacédo se
consolida, pois a teleologia do sujeito moral sO se estabelece porque uma acao ndo é moral
somente em si mesma e na sua singularidade, mas na sua insercao e pelo lugar que ocupa
no conjunto de sua conduta, sendo um elemento e um aspecto dessa conduta, marcando
uma etapa em sua duragdo e um progresso eventual em sua continuidade (FOUCAULT,
1994a [1998], p. 28).

Dessa forma, os professores e 0s alunos ndo se constituem em relacao as suas praticas
somente a partir do outro em sala de aula, mas o que ele vem construindo ao longo do
tempo, considerando o sujeito em relagdo a si mesmo: o0 que o aluno construiu como
pressuposto em sua vida como estudante, ndo somente em relacdo a uma disciplina, a um

professor, a uma série, mas em toda a sua vida. Ao mesmo tempo observa-se o professor,
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0 que ele construiu ao longo de sua carreira, ndo somente em relacéo a determinado aluno,

série, ou ano letivo.

Pensando no pressuposto da teleologia, encontramos nos dizeres de professores e de
alunos que o professor é despreparado porque nao se organiza. Nao € uma questdo de
falta de conhecimento, pois ele tem uma carreira e uma gama de experiéncias para

justificar a sua atuacao naquele determinado momento.

A partir do discurso disciplinar pedagogico, o professor como conhecedor dos conteudos
possui uma hierarquia especifica, que permite ter o controle sobre os alunos, determinando
0 que deve ser feito, ao passo que os alunos esperam que o professor diga o que ele
almeja dos alunos e atribua tarefas a serem desempenhadas. Até o momento isso

funcionava com as ferramentas usadas pela pedagogia tradicional.

Com os Multiletramentos, essas funcdes e tarefas mudam e o professor passa a ter o
seu conhecimento questionado por ndo dominar como a ferramenta funciona. Ele né&o
possui a capacidade de orientacdo dos alunos, que solicitam essa ajuda e logo também
nao consegue refletir em como utilizar a tecnologia como recurso e ndo como ferramenta

apenas, transpondo praticas tradicionais.

Em funcdo disso, a posi¢cdo hierarquica do professor € questionada porque 0 mesmo
nao possui o conhecimento suficiente para ocupar essa posi¢ao, passando ao aluno, que

utiliza a tecnologia em maior escala, seja para o entretenimento ou para o estudo.

As posicdes hierarquicas de professores e alunos sdo deslocadas, e eles ndo as
ocupam mais da mesma forma, segundo o dispositivo disciplinar, porque o saber néo
estaria mais nas maos do professor, mas nas méaos dos alunos. Por outro lado, o discurso
tecnologico educacional afirma que ndo € necesséario que o professor conhecga a fundo
essas ferramentas, mas que tenha consciéncia do que elas representam, perceba novas
possibilidades de uso e ndo hesite em contar com o auxilio dos alunos, pois o processo de

aprendizagem se da no coletivo.

Assim, concluimos que o processo de subjetivacdo de professores e alunos é
contraditorio e ambiguo por estar localizado em um momento em que é proposta a quebra
de paradigmas daquilo que conhecemos como educacao tradicional. O funcionamento do
dispositivo disciplinar estd sendo colocado a prova e alunos e professores buscam por

solugbes em que pudesse haver uma substituicdo de fazeres. Pelo que percebemos, a
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proposta do discurso dos Multiletramentos, ndo € uma substituicdo, mas recria aquilo que

ja existe, de uma forma significativa tanto para alunos quanto para professor.

Os dizeres de professores e alunos circulam entre esses discursos e circularéao,
formando sujeitos ambiguos, contraditérios e antagbnicos que buscam um caminho nesse

trajeto conflituoso que é o processo de ensino e aprendizagem.
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ANEXO 1 A — Questionario realizado com os alunos da 12 série do Ensino Médio da escola

pesquisada no inicio do ano letivo de 2012.

O que vocé acha do uso do tablet em sala de aula?
O que vocé espera das aulas com o tablet?

O que vocé espera dos professores com o tablet?

P w0 bd P

Vocé acha que alguma coisa vai mudar em vocé com o uso do tablet em sala de
aula?

Com que frequéncia vocé utiliza o computador em casa? Para qué?

Com que frequéncia vocé acha que vai usar o tablet em sala de aula? Por qué?
Vocé acha que vai poder usar o tablet a qualquer momento? Por qué?

Quais sao as vantagens do uso do tablet em aula?

© © N o »

Quiais sao as desvantagens do uso do tablet em aula?

10.Vocé se considera um aluno diferente por poder utilizar o tablet? Explique.
11.Vocé acha que ha alguma matéria que podera usar mais os tablets? Por qué?
12.Vocé acha que ha alguma matéria que ndo usara os tablets? Por qué?

13. Utilize esse espaco para fazer comentarios.



ANEXO 1 B — Questionario realizado com os professores antigos da 12 série do Ensino

Médio da escola pesquisada no inicio do ano letivo de 2012.

8.
9.

O que vocé acha do uso do tablet em sala de aula?

Baseado na sua experiéncia do ano anterior, vocé pode afirmar que sua pratica
mudou? Comente.

O que vocé espera das aulas com o tablet esse ano?

O que vocé espera dos alunos com o tablet?

Baseado na sua experiéncia do ano anterior, alguma coisa mudou nos alunos a
partir do uso do tablet?

Baseado na sua experiéncia do ano anterior, alguma coisa mudou em vocé a partir
do uso do tablet?

Com que frequéncia vocé utiliza o computador em casa? Para qué?

Com que frequéncia vocé pretende usar o tablet em sala de aula? Por qué?

Vocé acha que vai poder usar o tablet a todo momento em sala de aula? Por qué?

10.Quais séo as vantagens do uso do tablet em aula?

11.Quais séo as desvantagens do uso do tablet em aula?

12.Vocé se considera um professor diferente por poder utilizar o tablet? Explique.

13.Em quais momentos e praticas de sua disciplina vocé acredita que néo podera

utilizar o tablet? Explique.

14.Descreva uma aula em que o uso dos tablets atingiu os seus objetivos. Por que vocé

acha que isso aconteceu?

15.Descreva uma aula em que o uso dos tablets ndo atingiu 0os seus objetivos. Por que

vocé acha que isso aconteceu?

16. Utilize esse espaco para fazer comentérios.



ANEXO 1 C - Questionario realizado com os professores novos da 12 série do Ensino

Médio da escola pesquisada no inicio do ano letivo de 2012.

O que vocé acha do uso do tablet em sala de aula?
O que vocé espera das aulas com o tablet?

O que vocé espera dos alunos com o tablet?

w0 NP

Vocé acha que alguma coisa vai mudar em vocé com o uso do tablet em sala de
aula?

Com que frequéncia vocé utiliza o computador em casa? Para qué?

Com que frequéncia vocé pretende usar o tablet em sala de aula? Por qué?

Vocé acha que vai poder usar o tablet a todo momento em sala de aula? Por qué?

Quiais sao as vantagens do uso do tablet em aula?

© © N o u

Quiais sao as desvantagens do uso do tablet em aula?

10.Vocé se considera um professor diferente por poder utilizar o tablet? Explique.

11.Em quais momentos e praticas de sua disciplina vocé acredita poder utilizar o tablet?
Explique.

12.Em quais momentos e praticas de sua disciplina vocé acredita que néo podera

utilizar o tablet? Explique.

13. Utilize esse espaco para fazer comentérios.



ANEXO 2 A — Questionario a ser realizado com os alunos da 12 série do Ensino Médio da

escola pesquisada no final do ano letivo de 2012.

O que vocé achou do uso do tablet em sala de aula ao longo do ano?
O que vocé esperava das aulas com o tablet aconteceu? Por qué?
O que vocé esperava dos professores com o uso do tablet aconteceu? Por qué?

Alguma coisa mudou em vocé com o uso do tablet em sala de aula? Descreva.

a bk~ 0N e

O uso da tecnologia em geral (tablet, lousa) em sala de aula aumentou do ano

anterior para esse ano?

6. Vocé notou alguma diferenca na frequéncia do uso da tecnologia?

7. Que outros recursos além do tablet os professores usaram?

8. Vocé identificou alguma vantagem do uso do tablet em aula?

9. E datecnologia em geral?

10.Vocé identificou alguma desvantagem do uso do tablet em aula?

11.E da tecnologia em geral?

12.Vocé se considera um aluno diferente por ter utilizado o tablet? Explique.

13.Quais matérias vocé usou mais o tablet? Por qué?

14.Quais as matérias que utilizaram mais 0s recursos tecnolégicos? Descreva um
exemplo do que foi feito.

15.0 que caracterizou uma “boa aula” para vocé esse ano? Descreva.

16. Utilize esse espaco para fazer comentérios.



ANEXO 2 B — Questionario a ser realizado com os professores antigos da 12 série do
Ensino Médio da escola pesquisada no final do ano letivo de 2012.

1. Quais recursos tecnolégicos vocé utiliza em seu dia-a-dia? Com qual fungéo?
O que vocé achou do uso do tablet em sala de aula ao longo do ano?

3. Baseado na sua experiéncia do ano anterior e desse ano, vocé pode afirmar que sua
pratica mudou? Comente.
O que vocé esperava das aulas com o tablet aconteceu? Por qué?
O que vocé esperava dos alunos com o tablet aconteceu? Por qué?
Baseado na sua experiéncia do ano anterior, alguma coisa mudou nos alunos ao
longo do ano a partir do uso do tablet?

7. Baseado na sua experiéncia do ano anterior, alguma coisa mudou em vocé a partir
do uso do tablet nesse ano?

8. O uso datecnologia em geral (tablet, lousa) em sala de aula aumentou do ano
anterior para esse ano?

9. Vocé notou alguma diferenca nos alunos devido a frequéncia do uso da tecnologia?

10.Vocé identificou alguma vantagem do uso do tablet em aula?

11.E da tecnologia em geral?

12.Vocé identificou alguma desvantagem do uso do tablet em aula?

13.E da tecnologia em geral?

14.Vocé se considera um professor diferente por ter utilizado o tablet? Explique.

15.Em quais momentos e praticas de sua disciplina vocé nao utilizou o tablet ou a
tecnologia em geral? Explique.

16.Descreva uma aula em que o uso dos tablets ou da tecnologia atingiu 0s seus
objetivos. Por que vocé acha que isso aconteceu?

17.Descreva uma aula em que o uso dos tablets ndo atingiu os seus objetivos. Por que
vocé acha que isso aconteceu?

18.0 que caracterizou uma “boa aula” para vocé esse ano? Descreva.

19. Utilize esse espaco para fazer comentérios.



ANEXO 2 C - Questionario a ser realizado com os professores novos da 12 série do
Ensino Médio da escola pesquisada no final do ano letivo de 2012.

Quiais recursos tecnologicos voceé utiliza em seu dia-a-dia? Com qual funcao?
O que vocé achou do uso do tablet em sala de aula ao longo do ano?

O que vocé esperava das aulas com o tablet ocorreu?

O que vocé esperava dos alunos com o tablet ocorreu?

Alguma coisa mudou em vocé com o uso do tablet em sala de aula?

E com o uso da tecnologia em geral?

N o g &~ wDd P

A frequéncia do uso da tecnologia em geral (tablet, lousa) em sala de aula aumentou

ao longo do ano?

8. Vocé notou alguma diferenca nos alunos devido a frequéncia do uso da tecnologia?

9. Vocé identificou alguma vantagem do uso do tablet em aula?

10.E da tecnologia em geral?

11.Vocé identificou alguma desvantagem do uso do tablet em aula?

12.E da tecnologia em geral?

13.Vocé se considera um professor diferente por ter utilizado o tablet? Explique.

14.Em quais momentos e praticas de sua disciplina vocé ndo utilizou o tablet ou a
tecnologia em geral? Explique.

15.Descreva uma aula em que o uso dos tablets ou da tecnologia atingiu 0s seus
objetivos. Por que vocé acha que isso aconteceu?

16.Descreva uma aula em que o uso dos tablets ndo atingiu os seus objetivos. Por que
vocé acha que isso aconteceu?

17.0 que caracterizou uma “boa aula” para vocé esse ano? Descreva.

18. Utilize esse espaco para fazer comentarios.
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