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RESUMO

Esta pesquisa ancora-se no referencial tedrico que concerne os estudos sobre o Curriculo e a
Interdisciplinaridade, a partir de uma perspectiva critica da constru¢cao do conhecimento e da
selecdo dos conteudos curriculares. Compreende que o exercicio da docéncia ampara-se em
processos de aprendizagens colaborativas e constantes que precisam considerar o contexto
tecnologico vivenciado, bem como o que dizem e anseiam os estudantes. Realizada em uma
Instituicdo de Ensino Privada, pertencente a um municipio da regido metropolitana de Sao
Paulo, essa pesquisa teve como objetivo compreender quais Temas Transversais alunos e
professores do Ensino Médio Integrado ao Ensino Técnico diagnosticam como carentes de um
trabalho mais intencional na escola, bem como permitir que os proprios alunos, voluntarios na
investigacdo, construam um ambiente virtual em que os temas possam ser trabalhados.
Participaram como sujeitos dessa pesquisa, inicialmente, duzentos € quarenta alunos e treze
professores, e, em um segundo momento, seis alunos voluntarios que durante a coleta de
dados estavam cursando o 2° e/ou 3° ano do Curso Técnico em Informatica e ja tinham
participado da disciplina Tecnologia Web. Divididos em dois grupos planejaram, construiram
e executaram um sife sobre dois dos Temas Transversais mais votados, a saber: educacio
sexual e bullying. Apds a implantacdo, os alunos que o construiram o site, participaram de um
encontro de Grupo Focal, relatando a experiéncia de ter participado desse processo € a
percep¢ao sobre a realizagdo do trabalho, considerando a dimensdo curricular dos Temas
Transversais, o uso de tecnologias nos processos de aprendizagem e a importancia do trabalho
em equipe, a partir de uma perspectiva colaborativa. Os resultados demonstraram que o corpo
discente considera como necessarias, porém ndo trabalhados na escola, as teméticas da
orientagdo sexual e bullying. O material produzido apontou que possuem conhecimento
conceitual sobre o que dizem e os reproduzem nos materiais elaborados. Ao relatarem a
experiéncia, apontaram que os temas trabalhados fazem parte do cotidiano e, por isso,
precisam ser trabalhados no curriculo.

PALAVRAS-CHAVE: Curriculo. Interdisciplinaridade. Temas Transversais. Tecnologias da
Informagao e Comunicacao.



ABSTRACT

This study is anchored in the theoretical reference that studies the Curriculum and
Interdisciplinarity, from a critical perspective of the construction of the knowledge and
selection of curricular contents. It understands that the exercise of teaching relies on processes
of collaborative and constant learning that need to consider the technological context
experienced, as well as what students say and yearn for. This research was carried out in a
Private Education Institution, belonging to a municipality in the metropolitan region of Sao
Paulo. The objective of this research was to understand which cross-curricular themes
students and teachers of the High School Integrated to Technical Education diagnose as
lacking a more intentional work in the school, as well as such as enabling students, volunteers
in research, to build a virtual environment in which, these themes can be worked on.
Participating as subjects of this research initially were two hundred and forty students and
thirteen teachers, and in a second moment six volunteer students who, during the data
collection, were attending the 2nd and / or 3rd year of the Technical Course in Computer
Science and who had already participated of course Web Technology. Divided into two
working groups, the six students planned, built and run a website on two of the Cross-Cutting
Themes most voted by all teachers and students in High School Integrated Technical
Education, namely: sex education and bullying. After the implementation of the site, the
students who built it participated in a meeting of Focal Group, reporting the experience of
having participated in this process and the perception about the accomplishment of the work,
considering the curricular dimension of the Transversal Themes, the use of technologies in the
processes of learning and the importance of teamwork, from a collaborative perspective. The
results showed that the students take into consideration sexual orientation and bullying as
necessary, but not worked at school. The material produced indicated that the students have
conceptual knowledge about what they say and reproduce them in the materials whose they
told for. In reporting the experience of the site, the students point out that the themes that they
work are part of their daily life and therefore need to be worked in the curriculum.

KEYWORDS: Curriculum. Interdisciplinarity. Transversal Themes. Information and
Communication Technologies.
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1 INTRODUCAO

Essa pesquisa propde-se a investigar como ocorre o trabalho com Temas Transversais
no Ensino Médio Integrado ao Ensino Técnico. O tema estd diretamente ligado a minha
vivéncia como professor de um Curso de Informéatica no Ensino Técnico, integrado ao Ensino
Meédio, por, aproximadamente, dezoito anos.

Em 1995 trabalhava com a parte de diagramac¢do de material didatico e tratamentos de
imagens em uma editora quando recebi o convite para ministrar um curso de férias com
duracdo de uma semana. Ao final estava muito feliz com o resultado dessa nova experiéncia e
a partir desse instante percebi o gosto pela sala de aula.

Comecei, entdo, a atuar como monitor de laboratério de informatica e professor
auxiliar no periodo noturno, sem deixar de lado a funcdo que desempenhava na editora no
periodo diurno. Oportunidades foram aparecendo e uma delas era para atuar no Ensino Médio
do Curso Técnico em Informética, na qual atuo como professor até o presente momento.

No decorrer da caminhada lecionando, tive o prazer de trabalhar com alunos de outras
faixas etérias, desde o Ensino Fundamental II até a Graduag¢do. Na medida que os alunos vao
avangando no sistema académico é notério que em cada faixa etaria as brincadeiras, as
angustias e as preocupacdes sao diferentes.

Durante todo esse tempo dentro da sala de aula, outros assuntos, que ndo aqueles
somente de ordem conceitual, como os dos conteidos das disciplinas, apareciam nas
discussdes. Observei que, muitas vezes, vinham pedir conselhos, questionavam ou se
interessavam por assuntos que envolviam a sexualidade, questdes raciais, ambientais, sociais
e éticas, por exemplo. Esse questionamento tornou-se mais evidente nos momentos em que
eles se reuniam nos intervalos ou no término das atividades em sala de aula.

Outra questdo evidente que permeia essa pesquisa € o uso de Tecnologias Digitais da

Informagdo e Comunicacao, de forma cada vez maior, pelos alunos, sobretudo pelos

adolescentes. O interesse em produzir conteido na internet € de comunicar-se por

meio de redes sociais tem crescido significativamente nos dias atuais. Por isso,

encontramos em (2008, p. 53) um apelo de que, enquanto professores, ‘“precisamos
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ajudar as mentes adolescentes a se movimentar na noosfera' e ajudi-las a instaurar o

convivio com suas ideias”.

Noévoa (1995) também discorre que, essas tematicas, de interesse da realidade dos
alunos, devem merecer a atengdo dos professores e ser, inclusive, cuidada em seus planos e
atividades de ensino. Isso, por consequéncia, tem transformado as caracteristicas da profissdao

docente, como afirma o autor:

Simultaneamente, a profissdo docente encontra-se num processo de
redefinicio e de diversificacdo das suas fungdes no seio das escolas.
Doravante, os professores sdo chamados a desempenhar um conjunto
alargado de papéis, numa dindmica de (re)inven¢do da profissio professor
(NOVOA, 1995, p. 36)

Essa (re)invencdo das atribuicdes do professor na contemporaneidade também ¢é
mencionada por Fazenda; Varella; Almeida (2013):

7

Por esse motivo cada vez mais € necessario um profissional na 4rea da
Educagdo que queira ser um ser ativo, em constante transformacdo e que
gere em si € com quem convive novas posturas, novos procedimentos, novas
concepgdes (FAZENDA; VARELLA; ALMEIDA, 2013, p. 851).

Por outro lado, sabe-se que inserir o trabalho com Temas Transversais no curriculo
dos estudantes da Educacdo Bésica é uma forma de aproximar o trabalho pedagdgico
desenvolvido na escola de tematicas emergentes, tanto de uma perspectiva social, quanto da
perspectiva do que interfere diretamente no cotidiano dos alunos.

Estas inquietacdes levaram ao questionamento para encontrar quais possibilidades
poderiam existir no trabalho pedagdgico desenvolvido na disciplina Tecnologia Web
(ministrada por mim h4 muitos anos), que faz parte do curriculo do Curso de Informética do
Ensino Médio Integrado ao Ensino Técnico (EMI), de se trabalhar com teméticas advindas da
realidade dos estudantes. A disciplina Tecnologia Web € lecionada no segundo ano do EMI ao
Técnico com o propésito de trabalhar com os conceitos e préticas sobre a linguagem HTML
(usada no desenvolvimento de paginas web), Java Script (utilizada para tornar as paginas
mais dinamicas) e JSP (utilizada para acessar informacdes armazenadas em banco de dados).
Em uma primeira andlise, essa disciplina ndo possui caracteristicas conceituais que

privilegiam a discussdo com temas transversais. No entanto, uma analise mais profunda pode

! Para Morin (2008, p.53), a noosfera é caracterizada pelo “Mundo vivo, virtual e imaterial, constituido de
informagdes, representagdes, conceitos, idéias, mitos que gozem de uma relativa autonomia e ao, mesmo tempo,
sdo dependentes de nossas mentes e de nossa cultura”.
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enxergar na disciplina uma grande oportunidade de pensar sobre essas questdes e permitir que
alunos que a tenham cursado possam produzir conteido usando as tecnologias web que
discutam as temdticas transversais.

Santomé (1995, p.161) afirma que “As culturas ou vozes dos grupos sociais
minoritarios e/ou marginalizados que ndo dispdoem de estruturas importantes de poder
costumam ser silenciadas, quando ndo estereotipadas e deformadas, para anular suas
possibilidades de reacdo”.

Acredita-se que muito embora a escola devesse considerar, em todas as suas agdes, 0s
estudantes e como eles aprendem muitas vezes isso ndo ocorre. Os alunos, que deveriam ser
considerados na centralidade do processo educativo, acabam se transformando em grupos que
sao silenciados nos seus desejos, nas suas necessidades e em suas duvidas, principalmente se
essas se encontram no ambito das diversidades.

Por outro lado, € fundamental criar possibilidades para que eles retomem seu lugar nos
processos de aprendizagem que ocorrem na escola e vejam considerados os aspectos que
envolvem a sua vida.

Encontram-se nessa perspectiva, por exemplo, duas grandes questdes: o trabalho com
os temas transversais, que poderiam trazer as discussOes tematicas que atendem as demandas
vivenciais dos alunos e o uso de tecnologias, tdo presentes no universo dos jovens.

Nesse sentido, surge o seguinte problema de pesquisa:

® Os alunos do Ensino Médio podem construir coletivamente atividades que trabalhem
os temas transversais utilizando ferramentas tecnoldgicas? Se podem, como acontece
esse processo de construcdo e o que eles aprendem?

Para responder a esse problema de pesquisa, optou-se pelo seguinte objetivo geral:

e Compreender as aprendizagens que o corpo discente de um Curso de Informatica em
Nivel Médio Integrado ao Ensino Profissional constr6i ao elaborar atividades que
trabalhem temas transversais utilizando ferramentas tecnoldgicas.

A fim de atingir o objetivo geral exposto, essa dissertacao teve os seguintes objetivos

especificos:

e (Construir um site de forma colaborativa com alunos do Ensino Médio
Integrado ao Ensino Profissional, cujo conteido central seja um Tema

Transversal;
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e Compreender quais as expectativas dos professores e dos estudantes com a
realizac¢do desse projeto, no momento anterior a sua construcao;

e Investigar quais as impressdes dos estudantes quanto ao processo de realizacao
do site, apds a sua finalizagdo, considerando os elementos de conteido das
informacdes, recursos tecnoldgicos utilizados e as habilidades, competéncias e

atitudes desenvolvidas.

Cabe destacar que esse estudo ocorre em uma Instituicdo de Ensino que pertence a
Regido Metropolitana de Sdo Paulo. De acordo com o Censo de 2015, a populagdo do
municipio era de 1.221.979. Desse montante populacional, 183.926 alunos estavam
matriculados no Ensino Fundamental e 60.381 alunos estavam no Ensino Médio®.

A instituicdo de ensino em questdo apresenta um parque tecnoldgico com sete
laboratérios de informatica, laboratérios de automagdo e quimica, dispde de rede sem fio para
todo o campus, tem biblioteca virtual e um amplo espaco destinado a estudos, pesquisa e
interacdo entre os professores e alunos. Dentro de suas dependéncias encontram-se biblioteca
fisica, salas de aulas equipadas com computadores e projetores, quadras poliesportivas e
mantem sua propria estacdo de tratamento de dgua e esgoto.

Atualmente é uma instituicdo de educacgdo basica contendo desde a Educacao Infantil,
a partir de trés anos, até o Ensino Médio incluindo o Ensino Médio Integrado ao Técnico. O
Ensino Superior conta com 11 cursos de Bacharelado e 18 cursos de Tecnologia.

A escola em questdo tem como missdo educar e formar pessoas para obter sucesso na
vida, sendo responsavel, competente, ético, que permita o didlogo e o respeito para com o
futuro e o meio ambiente.

Os valores atribuidos estdo no aprendizado pratico ancorado em uma base conceitual
consistente e que torne o aluno como o principal agente, disciplina e ordem sdo pré-requisitos
para o desenvolvimento, comprometimento da equipe como agentes transformadores.

Esse estudo se torna relevante na medida em que atende ao que Severino (2012)
aponta quanto a analisar o aspecto da fragmentacao na pratica educativa, que se empenhar em

direcdo a um saber mais plural e contextualizado:

[...] os conteidos dos diversos componentes curriculares, bem como
atividades didéticas, ndo se integram. As diversas atividades e contribui¢cGes
das disciplinas e do trabalho dos professores acontecem apenas se

? Disponivel em: http://cidades.ibge.gov.br/xtras/perfil.php?codmun=351880. Acesso em: 13 jun.2016.
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acumulando por justaposicdo: ndo se somam por integracdo, por
convergéncia. E como se a cultura fosse algo puramente multiplo, sem
nenhuma unidade interna. De sua parte, os alunos vivenciam a aprendizagem
como se os elementos culturais que ddo conteido a seu saber fossem
estanques e oriundos de fontes isoladas entre si. (SEVERINO, 2012, p. 38)

O autor afirma que € preciso buscar o desenvolvimento de competéncias e habilidades,
considerando a dimensdo dos valores e os elementos da cultura para contribuir com a
formacdo integral dos estudantes. Nesse sentido, cabe refletir, também, sobre a formac¢do do
professor, como o préprio autor menciona, que teve sua trajetéria concebida dentro de uma
realidade de fragmentacao.

Professores e alunos ao se colocarem como parceiros na realizacdo de um projeto
educativo que considera os temas transversais criam um importante marco na organizagao
curricular da Educagdo Baésica, a0 mesmo tempo em que se toma como caminho
metodoldgico, o uso das Tecnologias da Informacdo e Comunicagao.

Arroyo (2011) afirma que tanto os docentes como os discentes precisam assumir seus
lugares no curriculo escolar, trazendo para a vivéncia na escola elementos de sua atuacdo
pessoal e profissional, refletindo sobre suas necessidades, sobre o mundo que os rodeia, sobre
a sociedade que os circunda, sobre seus desejos e aspiracoes.

Esse estudo se manifesta como relevante na medida em que se colocam em evidéncia
as relacdes que sdo estabelecidas para construir conhecimento, com o aporte tecnologico das
questdes que envolvem os temas transversais e conforme que pode propor alternativas para a
replicacdo desse tipo de trabalho em vdrias outras institui¢cdes de ensino, considerando os
elementos de ordem conceitual, de ordem do uso das tecnologias e de ordem das
competéncias e habilidades a serem desenvolvidas.

Assim sendo, essa dissertacdo estd organizada da seguinte forma: Introdugdo, Revisao
de Literatura, Metodologia, Anélise e discussao dos dados, Consideragdes Finais, Referéncias,
Apéndices e Anexos.

A Introducio evidencia o problema, objetivos geral, objetivos especificos, delimitacao
do estudo, relevancia do estudo/justificativa e organizacao do trabalho.

A Revisao de Literatura apresenta um panorama das pesquisas recentes sobre
Curriculo, Interdisciplinaridade e o Uso da Tecnologia da Informacdo e Comunicagdo para a
Educacéo.

A Metodologia apresenta a populacdo estudada, bem como os Instrumentos de

Pesquisa e os procedimentos para Coleta e Analise de Dados.
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Em seguida apresenta-se a Andlise e discussdo dos dados obtidos durante a pesquisa,
seguido das Consideracdes Finais. Nos Anexos e Apéndices constam o0s instrumentos

elaborados pelo pesquisador e pela Universidade de Taubaté.
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2 CURRICULO, INTERDISCIPLINARIDADE E TEMAS
TRANSVERSAIS: conceitos importantes para se compreender a pratica
educativa

O termo “curriculo” é usado com varios sentidos e varias definicoes tém sido
apresentadas, de modo que € importante estabelecer o que se compreende por curriculo nesse
trabalho.

A palavra curriculo vem do latim curriculum e significa corrida, caminhada, jornada,
apresentando a ideia de continuidade e sequéncia. Sacristan (2000) afirma que é um conceito
de uso relativamente recente, considerando outros significados em contextos culturais nos
quais conta com uma maior tradigdo.

Assegura Grundy (apud Sacristian, 2000, p.14) que: “O curriculo ndo € um conceito,
mas uma constru¢do cultural. Isto €, ndo se trata de um conceito abstrato que tenha algum tipo
de existéncia fora e previamente a experiéncia humana. E, antes, um modo de organizar uma
série de praticas educativas”.

O curriculo refere-se ndo apenas a contetidos de um assunto, mas sim ao programa
total de uma escola. Sacristin (2000) descreve que quando se define curriculo estamos
descrevendo a concretizacdo das fungdes da propria escola e a forma particular de enfoca-las
num momento histérico e social determinado, para um nivel ou modalidade de educagdo,
numa trama institucional.

A esse respeito o autor ainda relata algumas impressoes sobre curriculo: a) conjunto de
conhecimentos ou matérias a serem superadas pelo aluno dentro de um processo educativo; b)
experiéncia recriada nos alunos por meio da qual podem desenvolver-se; ¢) programa que
proporciona contetido e valores para que os alunos melhorem a sociedade em relacdo a
reconstru¢do social; d) programa de atividades planejadas, devidamente sequenciadas,
ordenadas metodologicamente; e) concretizacdo do plano reprodutor para a escola de
determinada sociedade, contendo conhecimentos, valores e atitudes; f) tarefas e habilidades a
serem dominadas.

Para Sacristan (2000) hi cinco ambitos de compreensdo que organizam as diversas
defini¢Oes, acepgdes e perspectivas sobre o curriculo: 1) fun¢do social como ponte entre a
sociedade e a escola; 2) plano educativo composto de diferentes aspectos, experiéncias,

conteidos; 3) expressio formal e material de um projeto que deve apresentar, sob
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determinado formato, contetidos, orientacdes e suas sequencias para abordi-lo; 4) um campo

pratico; 5) um tipo de atividade discursiva académica e pesquisadora sobre todos os temas.
Desses ambitos de compreensdo, o autor afirma que se resulta um conceito essencial

para compreender a pratica educativa e as funcoes sociais da escola. Por esse motivo, segundo

Sacristan (2000) o curriculo tem a possibilidade, também, de intervir na sociedade:

Nao podemos esquecer que o curriculo supde a concretizacdo dos fins
sociais e culturais, de socializag¢do, que se atribui a educacdo escolaridade,
ou de ajuda ao desenvolvimento, de estimulo e cenirio do mesmo, o reflexo
de um modelo educativo determinado, pelo que necessariamente tem de ser
um tema controvertido e ideoldgico, de dificil concretizagdo num modelo ou
proposicgio simples. (SACRISTAN, 2000, p15)

Sacristan (2000, p. 16) ainda assegura que “Quando definimos o curriculo estamos
descrevendo a concretizacdo das fungdes da propria escola e a forma particular de enfoca-las
num momento historico e social determinado, para um nivel ou modalidade de educagdo
numa trama institucional”. Portanto, o curriculo é um elemento pelo qual a escola se
estabelece, sugere os seus caminhos e a orientacdo para a pratica e, por isso, ndo se pode

pensar em instituicdo de ensino sem citar o curriculo e em seus objetivos.

2.1 Teorias do curriculo

Sacristan (2000, p.16) afirma que “Os curriculos desempenham distintas missdes em
diferentes niveis educacionais, de acordo com as caracteristicas destes, a medida que refletem
diversas finalidades desses niveis”. Levando em consideragdo o exposto, o curriculo é uma
parte importante, integrante do cotidiano da escola que passa a influenciar diretamente os
sujeitos envolvidos no processo escolar e na sociedade em geral, gerando uma visdo de
mundo ndo somente na sociedade, mas também das atitudes e decisdes dos sujeitos que nela
convivem.

Para o autor, os curriculos sofrem pressdo de forcas e interesses sobre o sistema
educativo num dado momento e a escola adota uma posicao e uma orientagdo seletiva frente a
cultura que se concretiza no curriculo que conduz. Os objetivos que o orientam sdo o reflexo
das finalidades subentendidas ou explicitas a institui¢ao escolar.

Nesse sentido, o autor anuncia que os conteidos curriculares ndo sdo aqueles

correlacionados somente a aspectos conceituais, mas — e principalmente — a conteidos
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culturais. Para Sacristan (2000, p.19) “Uma escola ‘sem conteido’ culturais ¢ uma proposta
irreal, além de descomprometida”. O conhecimento tem um papel importante e progressivo
cada vez mais determinante, sendo o que a escola proporciona € um meio que permite ou nao
a participa¢ao do individuo nos processos culturais e econdmicos da sociedade.

De acordo com Lopes (2006):

[...] o curriculo se tece em cada escola com a carga de seus participantes, que
trazem para cada acdo pedagdgica de sua cultura e de sua memoria de outras
escolas e de outros cotidianos nos quais vive. E nessa grande rede cotidiana,
formada de multiplas redes de subjetividade, que cada um de nds tracamos
nossas historias de aluno/aluna e de professor/professora. O grande tapete
que € o curriculo de cada escola, também sabemos todos, nos enreda com os
outros formando tramas diferentes e mais belas ou menos belas, de acordo
com as relagdes culturais que mantemos e do tipo de memdria que nés temos
de escola [...] (LOPES, 2006, p.52).

A esse respeito Silva (2010, p.15) acrescenta que: “O curriculo é sempre resultado de
uma selecdo: de um universo mais amplo de conhecimentos e saberes seleciona-se aquela
parte que vai constituir precisamente o curriculo”. Nesse mesmo raciocinio continua
afirmando que “a sele¢do que constitui o curriculo € o resultado de um processo que reflete os

interesses particulares das classes e grupos dominantes” (p.16). Segundo Sacristian (2000):

O curriculo deve ser entendido como processo que envolve uma
multiplicidade de relacdes, abertas ou ticitas, em diversos ambitos, que vao
da prescricdo a acdo, das decisdes administrativas as préticas pedagdgicas,
na escola como instituicdo e nas unidades escolares especificamente. Para
compreendé-lo e, principalmente, para elaboré-lo e implementi-lo de modo a

transformar o ensino, ¢é preciso refletir sobre grandes questdes
(SACRISTAN, 2000).

Amorim (2010), por sua vez, alerta sobre a relagdo de poder existente na concepcao do

curriculo:

Assim, partindo de uma concepg¢do de curriculo que o compreende como
aquilo que ocorre nas escolas e salas de aulas como resultado da interagdao
entre os sujeitos do ato educativo e o objeto de conhecimento, entende-se
que este artefato estd em complexas relagdes de poder. (AMORIM, 2010,
p.456)

Silva (2010, p.35) aborda as relacdes de poder existentes no curriculo e produzidas por
ele. Para o autor, “o curriculo da escola esta baseado na cultura dominante: ele se expressa na

linguagem dominante, ele é transmitido através do codigo cultural dominante”. O curriculo,
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nesse sentido, “estd estreitamente relacionado as estruturas econdmicas € sociais mais

amplas” (p.46):

O curriculo € capitalista. O curriculo reproduz — culturalmente- as estruturas
sociais. O curriculo tem um papel decisivo na reproducdo da estrutura de
classes da sociedade capitalista. O curriculo é um aparelho ideolégico do
Estado capitalista. O curriculo transmite a ideologia dominante. O curriculo
é, em suma, um territério politico. (SILVA, 2010, p.148)

Ao considerar as tematicas da cultura, das relacdes de poder e da intencionalidade,
existentes, Silva (2010) afirma que o curriculo pode ser compreendido e interpretado a partir
de trés perspectivas diferentes: tradicional, critica e pos-critica.

Para Silva (2010), as teorias tradicionais de curriculo se fundamentam em uma crenca
de que a escola € espago para a transmissdo de conhecimento e que esse processo ocorre de
forma neutra, fundamentado em técnicas e metodologias especificas. Na perspectiva
tradicional, acredita-se que os saberes dominantes definem, a partir da ciéncia, o que deve ser
ensinado e aprendido e o professor ¢ mero transmissor de conhecimento, sdo “teorias de
aceitagdo, ajuste e adaptacao” (p.30).

As teorias tradicionais de curriculo afirmam que as tematicas das relagdes de poder das
diversidades e da cultura ndo influenciam nem sofrem influéncias nos e pelos processos de
escolarizacdo. O foco dessa perspectiva estd no estudo, na pesquisa e na énfase aos elementos
que envolvem: ensino, aprendizagem, avaliacdo, metodologia, didatica, organizagao,
planejamento, eficiéncia e objetivo.

Ja as teorias criticas de curriculo, como o proprio nome diz, criticam esse
posicionamento de que o curriculo seja neutro. Para essas teorias, sempre ha uma inteng¢ao por
detras dos contetidos pré-estabelecidos. O professor ndo € s6 transmissor de conhecimentos,
mas também um elemento que constrdi o curriculo, que pensa sobre ele, que ndo concorda em
determinados momentos € que aceita em outros.

Silva (2010) afirma que a mudanca de um olhar tradicional para um olhar critico sobre
o curriculo foi marcado por inquietacdes e mudancas sociais, sobretudo em alguns paises.

Para ele, diversos movimentos fizeram parte dessas mudancas:

Os movimentos de independéncia das antigas coloniais europeias; os protestos
estudantis na Franga e em véarios outros paises; a continuacdo do movimento
dos direitos civis nos Estados Unidos; os protestos contra a guerra do Vietna;
os movimentos de contracultura; o movimento feminista; a liberacdo sexual;
as lutas contra a ditadura militar no Brasil. (SILVA, 2010, p.29).
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Nesse sentido, refletir sobre o curriculo exige compreender o contexto histérico,
social, politico e econdmico vivido pela sociedade. A passagem de um movimento tradicional
para um movimento critico carrega em si formas de ver o mundo, a sociedade e o homem,
compreendendo-o como um sujeito que observa e analisa que compreende o mundo a sua
volta e percebe que pode agir sobre ele, influenciando e sendo influenciado de maneira direta
e significativa. Nesse sentido, os principais elementos que compdem a teoria critica de
curriculo sdo: ideologia, reproducdo cultural e social, poder, classe social, capitalismo,
conscientizacdo, relacdes sociais de producdo, emancipagdo e libertacdo, curriculo oculto e
resisténcia.

Assim, quando se pensa em teorias criticas de curriculo, o que se compreende € que o
curriculo ndo é algo que estd fora do aluno e nem mesmo do professor. E algo que depende
também deles para a sua construcio e configuragdo na pratica.

No entanto, as transformagdes sociais e culturais vivenciadas no cotidiano se
configuraram para Silva (2010) em elementos que impulsionaram uma visdo denominada de
pos-critica do curriculo. Para o autor, essa abordagem pos-critica busca questionar e entender
0 que estd explicito e também o que ha nas entrelinhas. Por isso, surgem temas que sao
enfatizados nessa abordagem, como: identidade e alteridade, diferenca e subjetividade,
significacdo e discurso, saber-poder, representacdo e cultura, género, raca e etnia, sexualidade
e multiculturalismo.

O autor acredita que os conceitos que constituem as teorias de curriculo orientam a
forma sobre as quais as pessoas examinam a realidade e interferem sobre ela. Por isso torna-se
fundamental compreender que referenciais tedricos orientam as concepgdes curriculares para
poder refletir sobre a realidade que cerca os modos de ser da escola e, consequentemente,

intervir sobre eles:

[...] uma teoria define-se pelos conceitos que utiliza para conceber a
realidade. Os conceitos de uma teoria dirigem nossa atencdo para certas
coisas que sem eles ndo as ‘verfamos’. Os conceitos de uma teoria
organizam e estruturam nossa forma de ‘ver’ a realidade. Assim, uma forma
util de distinguirmos as diferentes teorias de curriculo € através do exame
dos diferentes conceitos que elas empregam. Nesse sentido, as teorias
criticas de curriculo ao deslocar a énfase dos conceitos simplesmente
pedagdgicos de ensino e aprendizagem para os conceitos de ideologia e
poder, por exemplo, nos permitiram ver a educacdo de uma nova
perspectiva. Da mesma forma, ao enfatizarem o conceito de discurso em vez
do conceito de ideologia, as teorias pos-criticas de curriculo efetuaram um
outro importante deslocamento na nossa maneira de conceber o curriculo
(SILVA, 2010, p. 124).
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Para Moreira e Silva (1995, p. 7) o curriculo ha muito tempo deixou de ser voltado
para a area técnica, relacionada apenas a procedimentos, técnicas e métodos. As teorias
criticas e pOs-criticas sinalizam que as questdes relativas ao ‘“como fazer, ainda que
importantes, s6 adquirem sentido a partir de questionamentos que perguntem o “porqué” de
determinadas formas de organizagdo”, principalmente porque o curriculo ndo pode ser visto
como elemento neutro, mas como desencadeador de relagdes de poder, que devem ser

percebidas. Para os autores:

O Curriculo ndo € elemento inocente e neutro de transmissdo desinteressada
do conhecimento social. O curriculo estd implicado em relacdes de poder, o
curriculo transmite visdes sociais particulares e interessadas, o curriculo
produz identidades individuais e sociais particulares. O curriculo ndo é
elemento transcendente e atemporal — ele tem uma histdria, vinculada a
formas especificas e contingentes de organizacdo da sociedade e da
educacdo. (MOREIRA E SILVA, 1995, p.7- 8).

Nesse sentido, pode-se afirmar que o curriculo ndo € um campo neutro. Os conceitos
que sustentam uma ou outra teoria, uma ou outra pratica, definem quais os objetivos do
ensino, seus meios e suas formas conclusivas. Para os autores, o Curriculo condensa questdes
culturais e identitarias dos sujeitos, na medida em que concebe sua trajetdria por muitos anos

dentro da escola:

O curriculo tem significados que vdo muito além daqueles aos quais as
teorias tradicionais nos confinaram. O curriculo é lugar, espaco, territério. O
curriculo € relacdo de poder. O curriculo € trajetéria, viagem, percurso. O
curriculo € autobiografia, nossa vida, curriculum vitae: no curriculo se forja
nossa identidade. O curriculo € texto, discurso, documento. O curriculo é
documento de identidade (MOREIRA; SILVA, 1995, p. 15).

Ao compreender que o curriculo identifica as pessoas e traz para o espaco da escola
elementos da vida, do cotidiano, da sociedade local e global, as discussdes propostas por
Moreira e Silva (1995, p. 30) revelam-se como fundamentais: “ideologia, cultura e poder, em
suas relacdes com o curriculo, sdo assim conceitos centrais e que sintetizam as preocupagdoes e
problematicas da teorizagcdo educacional critica”. Para os autores, as dimensdes da ideologia,
da cultura e do poder demonstram-se nao somente no curriculo prescrito, nos planos de ensino
ou nos projetos pedagogicos das escolas, mas no seu cotidiano ou naquilo que denominam de

curriculo oculto.
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Esse conceito, criado para se referir aqueles aspectos da experiéncia
educacional que ndo explicitados no curriculo oficial, formal, tem sido
central na teorizacdo curricular critica. Apesar de certa banalizacdo
decorrente de sua utilizacdo frequente e ficil, ele continua importante na
tarefa de compreender o papel do curriculo na produgdo de determinados
tipos de personalidade. Entretanto, ao atribuir a forca e o centro desse
processo aquelas experiéncias aqueles “objetivos” ndo-explicitos, o conceito
também contribuiu para, de certa forma, “absolver” o curriculo oficial e
formal de sua responsabilidade na formacdo de sujeitos sociais. E necessario
reintegrar o curriculo oficial a andlise do papel do curriculo na produgdo e
reprodugdo cultural e social, ao lado, evidentemente, do curriculo oculto.
(MOREIRA E SILVA, 1995, p.31).

Para os autores o conceito de curriculo oculto €, muitas vezes, banalizado e facilmente
utilizado para descrever agdes centrais na formagdao do educando, afirmando que essas ndo
sdo percebidas e, portanto, tiram a responsabilidade do curriculo formal. E importante
perceber a influéncia do curriculo formal na reprodugdo social e cultural juntamente com o
curriculo oculto.

Para Moreira e Candau (2007), o curriculo oculto envolve atitudes e valores que sao
transmitidos de forma implicita (ou subliminar) por meio das rotinas e relacdes sociais que

ocorrem no cotidiano da sala de aula. Para os autores,

Fazem parte do curriculo oculto, assim, rituais e préticas, relagdes
hierarquicas, regras e procedimentos, modos de organizar o espagco € o
tempo na escola, modos de distribuir os alunos por grupamentos e turmas,
mensagens implicitas nas falas dos(as) professores(as) e nos livros didéticos.
Sdo exemplos de curriculo oculto: a forma como a escola incentiva a crianga
a chamar a professora (tia, Fulana, Professora etc); a maneira como
arrumamos as carteiras na sala de aula (em circulo ou alinhadas); as visoes
de familia que ainda se encontram em certos livros didaticos (restritas ou ndo
a familia tradicional de classe média). (MOREIRA; CANDAU, 2007, p.18)

Arroyo (2007) afirma que s@o essas acgodes, as quais ocorrem de maneira silenciosa e
continua, que formam os alunos no cotidiano das escolas e ditam quais protdtipos de discentes
devem ser legitimados. Para ele, “O curriculo vem conformando os sujeitos da acdo educativa
— docentes e alunos. Conforma suas vidas, produz identidades escolares: quem serd o aluno
bem sucedido, o fracassado, o aprovado, o reprovado, o lento, o desacelerado, o especial”
(ARROYO, 2007, p.22).

Os autores chamam a aten¢do quanto ao que se considera importante no trabalho
curricular. Ao nao evidenciar o que acontece nos modos de fazer da escola, de seus

professores e de seus alunos, a escola perde a oportunidade de compreender, de fato, como
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pensam € agem os sujeitos e, consequentemente, nao teorizam sobre isso. Ao hierarquizar as
disciplinas, por exemplo, determinando a supervalorizacdo da dimensdo intelectual sobre as
demais atividades e ao definir bons e maus alunos, a escola “faz com que, pouco a pouco, uns
vao aceitando e interiorizando um sentimento de inferioridade [...] enquanto outros vao tendo
a certeza cada vez maior de que pertencem a uma elite, o que lhes da o direito de desprezar os
que nao sao elite” (HARPER et al, 1987, p. 84).

Arroyo (2011) afirma que o professor € um elemento fundamental na concretizagao da
concepc¢do curricular, tanto como elemento de reprodu¢do de uma ideologia dominante,

quanto como elemento mobilizador de acdes de mudancga. Para ele:

A indiferenca com o autor, com os sujeitos ¢ uma caracteristica dos
curriculos. Os sujeitos desaparecem, ndo tem espago como sujeitos de
experiéncias, de conhecimentos, de pensares, valores e culturas. Nao
reconhece sua voz, nem sequer estdo expostas as marcas de suas auséncias.
O que importante quem fala? Quem sdo os mestres que ensinardo oS
conhecimentos? Menos, ainda, o que importam aqueles que escutam que
aprenderdo suas ligdes? (ARROYO, 2011, p. 54).

(394

Para Moreira e Candau (2007, p. 21), o conhecimento escolar “é condicdo
indispensavel para que os conhecimentos socialmente produzidos possam ser apreendidos,
criticados e reconstruidos por todos/as os/as estudantes do pais”. Nesse sentido que a
educagdo deve preparar os estudantes para ir além do que foi proposto, além, das referencias
que os cercam. Alunos que compreendam a sua relevancia social, que entendam que sdo
agentes significantes em seu meio, o passado, o presente e o futuro, ndo para aceitar o que
esta por vir, mas para buscar formas de transformacido do mundo em que vivem.

Nesse sentido, Sacristan (2000) afirma que

O curriculo modela-se dentro de um sistema escolar concreto, dirige-se a
determinados professores e alunos, serve-se de determinados meios,
cristaliza, enfim, num contexto, que € o que acaba por dar-lhe o significado
real. Dai que a tnica teoria possivel que possa dar conta desses processos
tenha de ser do tipo critico, pondo em evidéncia as realidades que o
condicionam (SACRISTAN, 2000, p.21).

Para Sacristan (2000), é preciso uma perspectiva critica para compreender que as
acdes ocorrem no interior das escolas nao sdo isoladas, pois a escola ndo é um ambiente
“fechado e protegido” (HARPER et al, 1987, p. 42), neutro, cuja relacdo metodoldgica esta

desconectada das questdes sociais, politicas e ideoldgicas.
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Arroyo (2011) também questiona o fato dos curriculos desperdi¢arem as experiéncias

sociais dos sujeitos, deixando-as de fora das discussdes que ocorrem na escola. Para o autor:

Nas diretrizes e reorientacdes curriculares falta sociedade, falta dindmica
social, faltam as tensas experiéncias sociais que nos cercam, que invadem as
escolas nas vidas das criancas e dos adolescentes, dos jovens e adultos, dos
proprios docentes. Por que tantas diretrizes, reorientagdes curriculares
ignoram que existe tanta vida 14 fora e continuam nos lembrando que sua
legitimidade vem dos ordenamentos legais? Por que perdura esse estilo das
péginas iniciais lembrar de leis, pareceres, resolugdes, normas e ndo partem
das tensdes sociais que interrogam a sociedade, o Estado, suas institui¢des,
os curriculos? (ARROYO, 2011, p. 119).

Sacristan (2000, p. 15) afirma ainda que “O curriculo é uma praxis antes que um
objeto estatico emanado de um modelo coerente de pensar a educagcdo ou as aprendizagens
necessarias das criancas e dos jovens, que tampouco se esgota na parte explicita do projeto de
socializacdo cultural das escolas”. Para ele, € no cotidiano das escolas que se expressam 0s
conflitos de interesses entre as classes sociais, as tramas culturais, politicas, sociais e
escolares e as crengas e valores que legitimam ou pdem em xeque as relagdes ideoldgicas e de
poder.

Nesse sentido, a teorizacdo sobre o curriculo deveria ocupar-se em refletir sobre as
condi¢cdes em que é colocado em prética e estd ligada diretamente as questdes de como se
constroem as relacdes do sujeito diante do conhecimento, de sua selecdo e de sua opg¢ao
metodoldgica perante relagdes entre alunos e professores. Nesse sentido, as questdes
apontadas por Giroux (1997) encontram aproximagdo com o exposto por Sacristan (2000),
sobretudo quanto as questdes sobre a necessidade das praticas escolares contribuirem para a

sua autocritica e renovacao:

Por isso, a importancia da anélise do curriculo, tanto de seus contedidos
como de suas formas, € basica para entender a missdo da institui¢cdo escolar
em seus diferentes niveis e modalidades. As fun¢des que o curriculo cumpre
como expressio do projeto de cultura e socializag@o sdo realizadas através de
seus conteddos, de seu formato e das praticas que cria em torno de si. Tudo
isso se produz ao mesmo tempo: conteidos (culturais ou intelectuais e
formativos), cédigos pedagdgicos e acdes priticas através dos quais se
expressam e modelam conteddos e formas. (SACRISTAN, 2000, p.16)

Arroyo (2007, p.22) acredita que os questionamentos que se fazem sobre o curriculo
“ndo devem privilegiar apenas que conhecimentos ensinar-aprender, mas como ordena-los,

organiza-los, em que logicas, hierarquias e precedéncias, em que tempos, espacos”. A forma
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como se organizam as disciplinas, os tempos e os espagos de aprendizagem apontam para o
aluno o que se espera dele na escola e fora dela.

O autor afirma que a légica sobre a qual a organizacdo curricular dos contetidos de
forma segmentada e disciplinar tem se organizado ao longo dos anos, precisa ser superada “a
medida que as temporalidades humanas passam a ser o referencial dos processos de
aprendizagem, socializac¢do, formacdo e desenvolvimento humano” (ARROYO, 2007, p.47).

Para o autor:

As ciéncias que vém estudando a mente humana, os processos de aprender,
de socializar-nos e formar-nos como sujeitos mentais, éticos, estéticos,
identitirios; como sujeitos de conhecimento, cultura, memdria, emogao,
sensibilidade, criatividade, liberdade vém demonstrando que essas logicas
temporais em que organizamos os processos de ensinar-aprender nio
coincidem com o0s processos temporais de socializar-nos e formar-nos
(ARROYO, 2007, p.47).

Arroyo (2007) parte do pressuposto de que € urgente que os professores, sujeitos
responsaveis pela critica e reconstru¢do curricular, confrontem-se com os avangos da ciéncia
em seu campo profissional e revejam as logicas pelas quais se organizam “o curriculo, as

escolas, a docéncia e o trabalho” (p.47):

Se reconhecemos o papel constituinte dos educandos sobre o curriculo e
deste sobre os educandos, somos obrigados a repensar os curriculos e as
l6gicas em que os estruturamos. Estas l6gicas sdo muito mais conformadoras
das identidades dos alunos do que as licdes que transmitimos (ARROYO,
2007, p.22).

Nesse sentido, toda tentativa de reorientacdo curricular deveria exigir que as imagens
sociais dos alunos fossem revistas a partir da reflexdo sobre como elas condicionam o
curriculo e, consequentemente, o trabalho do professor (a docéncia) e as praticas pedagdgicas.
Acredita-se que a interdisciplinaridade, enquanto teoria capaz de compreender a totalidade da
ciéncia e do fendmeno educativo seja importante conceito a ser refletido e experienciado nas

discussodes curriculares.

2.2 Interdisciplinaridade

Segundo Fazenda (2002, p.11), “a Interdisciplinaridade é uma nova atitude diante da

questdo do conhecimento, de abertura a compreensao de aspectos ocultos do ato de aprender e
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dos aparentemente expressos, colocando-os em questdo”. Para compreender seu conceito, é

necessaria uma andlise etimoldgica do termo, proposto por Salvador (2006):

O prefixo inter, do latim, desencadeia intimeros significados: entre, no
interior de dois, no meio, fazer a ligacdo, estabelecer nexos, junto, uma ponte
no processo de ir e vir. A palavra disciplina também vem do latim disciplina
ae, ensino, instru¢do, educacdo e, ao longo do tempo recebeu outros
significados, inclusive matéria organizada em contetiidos. O sufixo dade,
também do latim, oferta a idéia de movimento, acdo (SALVADOR, 2006, p.
116-117, grifos do autor).

A interdisciplinaridade se constitui, nesse sentido, por uma a¢do que se realiza entre as
disciplinas, no que diz respeito as possibilidades de intersec¢do entre elas. Nao se trata,
portanto, de juntar uma disciplina ou outra, mas de compreender quais sao (ou onde estao) os
pontos de convergéncia ou complementaridade entre elas.

Essa forma de se compreender a interdisciplinaridade estabelece novos pontos de
discussd@o que tendem a evidenciar uma maneira de observar os fendmenos, sejam eles
educativos ou cientificos, a partir de uma perspectiva de que o conhecimento enfrenta um
novo paradigma, o de que as fronteiras estdo cada vez menos definidas (SANTOS, 1996). Por
outro lado, essa discussao ndo pretende, de forma alguma, criar uma tendéncia de que a
interdisciplinaridade surge no ambito cientifico no sentido de criar uma “Metadisciplina”,
como se fosse um movimento de destruicdo das disciplinas (FAZENDA, 2000). Ao contrério,
esta evidente que a interdisciplinaridade s6 existe porque existem as disciplinas.

Por outro lado, hd que se compreender os estudos de Lenoir (2005-2006) que
discorrem sobre a necessidade de que € preciso entender que interdisciplinaridade ¢ um

conceito polissémico e que esta atrelado as dimensdes culturais. Para o autor:

A palavra interdisciplinaridade atravessou fronteiras e, atualmente, da a volta
ao planeta. Esta palavra ¢ utilizada tanto na francofonia (paises cuja lingua
oficial é o francés), nos paises germano-escandinavos, nos paises anglo-
saxdnicos como nos paises de lingua espanhola ou portuguesa. Da Nova
Zelandia ao Japao, de Portugal a Noruega, do Chile ao Canad4, o termo tem
uma utilizacdo corrente. Poderiamos crer, a primeira vista e, sem ddvida, de
uma maneira um pouco ingénua, que este termo é portador de um sentido
socialmente compartilhado pelo conjunto de seus utilizadores, e que se
caracteriza por perspectivas comuns tanto no plano da pesquisa em educacio
como no plano da formacdo de professores. Uma tal apreensdo corre o risco
de ser fonte de sérias mas interpretacdes. (LENOIR, 2005-2006, p.2)
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Lenoir (2005-2006) afirma que uma primeira légica de compreensdo da
interdisciplinaridade € a l6gica do sentido. De origem francesa preocupa-se com questdes
epistemologicas, ideoldgicas, sociais e conceituais. Ligada a concepgao da liberdade francesa,
prioriza a instru¢do como uma forma de aquisicio de conhecimento e entende a
interdisciplinaridade como uma forma de um “saber-conhecer” ou “saber- saber”.

A segunda logica apontada pelo autor € a l6gica da funcionalidade, apelando para a
conceituagdo da Interdisciplinaridade como uma forma de instrumentalizagdo do saber.
Fundamentada nos principios de liberdade norte americano essa linha busca no foco de suas
acoes a socializagdo dos sujeitos, o desenvolvimento do “saber-agir” no mundo, entendendo
que o desenvolvimento do ser humano se da pelo “saber-fazer”.

Como terceira logica, Lenoir (2005-2006) apresenta a ldgica da intencionalidade
fenomenoldgica, cuja representatividade encontra-se no Brasil. Nessa ldgica, o sentido de
Interdisciplinaridade, diferente da l6gica francesa, que foca no saber, e da l6gica americana,
que foca na acdo de aprender, a logica brasileira busca como elemento construtivo da
interdisciplinaridade o foco no professor, enquanto sujeito que aprende e que ensina. Para o
autor, dentro sua construcdo de saber pessoal e profissional, o professor se descobre
interdisciplinar e a partir de sua subjetividade € capaz de oferecer aos estudantes a
oportunidade de construcio de sua propria identidade. Sob esta perspectiva, a
interdisciplinaridade se da pela intersubjetividade dos sujeitos inseridos no ambiente da escola
e se orienta para um “saber-ser”.

Lenoir (1998) discute ainda que a interdisciplinaridade, além de sua compreensio
poliss€émica e conceitual, deve ser refletida a partir de quatro finalidades: cientifica, escolar,
profissional e prética. Sob essa perspectiva, cada finalidade possui sua organizagdo a partir
dos objetivos que se desejam atingir, tanto de natureza da pesquisa, como do ensino ou de sua
aplicabilidade no contexto da sala de aula.

Souza (2008) aprofunda sua pesquisa na interdisciplinaridade escolar, motivada pela
grande procura de pesquisadores e profissionais pelo assunto, pois demonstram uma
preocupacio especial com as questdes do curriculo da educagio basica no Brasil.

De acordo com Lenoir (1998) a interdisciplinaridade escolar demanda uma
movimentagdo crescente em trés niveis, assim entendido: curricular, didatico e pedagogico. O

primeiro nivel, curricular, exige:
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[...] o estabelecimento de ligacdes de interdependéncia, de convergéncia e de
complementaridade entre as diferentes matérias escolares que formam o
percurso de uma ordem de ensino ministrado, a fim de permitir que surja do
curriculo escolar — ou de lhe fornecer — uma estrutura interdisciplinar.
(LENOIR, 1998, p. 57)

Aponta Souza (2008) que diversas escolas tém buscado estruturar seu curriculo
levando em consideracdo estas questdes e alerta que este método ndo seria suficiente para

gerar um curriculo interdisciplinar, pois ainda existe um segundo nivel, o didatico.

A interdisciplinaridade didatica tem como objetivo basico articular o que
prescreve o curriculo e sua insercdo nas situacdes de aprendizagem. E o
espacgo de reflexdo do fazer pedagdgico e sobre ele, planejando e revisando
estratégias de acdo e de intervengcdo, o que ainda ndo é o suficiente.
(SOUZA, 2008, p. 86)

E por fim, o terceiro nivel da interdisciplinaridade escolar, o pedagdgico, é descrito
por Souza (2008) como a oportunidade da atualizacdo em sala de aula da interdisciplinaridade
didatica. Por estes fatos a autora diz poder considerar a interdisciplinaridade uma categoria de
acdo, pois contempla o funcionamento real de uma sala de aula, com todos os seus

implicadores. Lenoir (1998) afirma que o nivel pedagdgico da interdisciplinaridade admite;

[...] os aspectos ligados a gestdo da classe e ao contexto no qual se
desenvolve o ato profissional de ensino, mas também as situacdes de
conflitos tanto internos quanto externos as salas de aula, tendo por exemplo
o estado psicoldgico dos alunos, suas concepg¢des cognitivas e seus projetos
pessoais, o estado psicologico do professor e suas proprias visdes. (LENOIR,
1998, p. 59).

Souza (2008) acredita que os estudos da interdisciplinaridade no Brasil revelam que a
propria interdisciplinaridade aciona essa transformacao no curriculo, na didatica e na sala de
aula, pela necessidade de se trabalhar com um conhecimento dinamico e profundo, que seja
significativo para professores e principalmente para os alunos. A autora complementa que o
processo pedagogico deve ter sua fundamentacdo no didlogo, ndo sé entre as pessoas, mas
também entre as disciplinas.

Esse pensamento corrobora com o que afirma Fazenda (2003, p. 50): “Hoje, mais do
que nunca, reafirmamos a importancia do diadlogo, tnica condi¢do possivel de eliminacdo das
barreiras entre as disciplinas. Disciplinas dialogam quando as pessoas se dispdem a isto”.

Souza (2008) acredita ser um gesto de ousadia a superagdo das barreiras entre as

disciplinas, buscando romper com um ensino transmissivo € morto. A autora complementa
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que em cada disciplina sempre haverd mais de uma forma de metodologia para organizar as
aulas e que a interdisciplinaridade possibilita algumas reflexdes, que permitem a escolha de
outra visao sobre transpor as barreiras que se levantarao diante da ténue linha que representa a
especificidade de cada disciplina.

A perspectiva que envolve a dimensdo pedagogica da interdisciplinaridade escolar e,
consequentemente, a sua efetivacdo nas praticas pedagogicas, implica nos modos de fazer do
professor na escola, apresentando a necessidade de se compreender o conceito de atitude

interdisciplinar.

2.2.1 Atitude interdisciplinar

Ao se compreender que "a Interdisciplinaridade € uma nova atitude diante da questao
do conhecimento, de abertura a compreensiao de aspectos ocultos do ato de aprender e dos
aparentemente expressos, colocando-os em questdo" (FAZENDA, 2002, p. 11), torna-se
necessario compreender que atitude € essa, denominada interdisciplinar.

Trindade (2002) assegura que as atitudes apresentam as seguintes caracteristicas:

a) referem-se a um objeto, que pode ser concreto (pessoas ou grupo de
pessoas, instituigdes, comportamentos, coisas...) ou abstrato (conceitos,
normas, ideias...) mas que possui sempre valor social para o sujeito;

b) tém uma componente cognitiva que engloba os conhecimentos que o
detentor da atitude possui em relacdo ao objeto — esses conhecimentos sdo
tidos como certos pelo sujeito;

¢) possuem um componente afetivas preenchida pela avaliacdo que o sujeito
faz do objeto e pode ser positiva ou negativa;

d) apresentam uma componente conativa, ou seja, uma predisposicdo para
responder em relacdo ao objeto;

e) sao aprendidas, sofrendo por isso influéncias sociais;

f) sdo duradouras, isto é, prolongam-se suficientemente no tempo para serem
estaveis, mas de modo suficientemente transitério para permitirem a sua
mudanca;

g) sdo consistentes, isto €, relacionam-se com comportamentos especificos,
permitindo prevé-los. A componente avaliativa, para além de determinar a
dire¢do da atitude, permite ainda determinar a intensidade (a forga do pré e
do contra) e a importdncia ou relevdncia da atitude (o mesmo objeto de
atitude pode ser de diferente relevancia para diferentes pessoas)
(TRINDADE, 2002, p.79-80).

Para Trindade (2002), as definicdes mais comuns e recorrentes sobre o termo atitude
tém se apoiado nessas caracteristicas. O autor alerta que a coeréncia entre as atitudes e os

comportamentos originados por elas sdo contraditorios: “as atitudes sao uma funcdo das
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crengas e relacionam-se diretamente, nio com comportamentos, mas com ‘intencoes
comportamentais” (Idem, p.80).

O autor explica que o comportamento no contexto pessoal representa uma avaliagdo,
podendo ser positiva ou negativa, que é feita pelo individuo a respeito do desempenho
apresentado por esse comportamento e esta diretamente ligado com a atitude que foi tomada
para com esse comportamento. J4 no contexto social, € a compreensdo pessoal que o
individuo apresenta das pressdes sociais sofridas por ele no sentido de desempenhar ou nao
este comportamento. Conclui o autor que nessa situagdo, o motivo das atitudes é o
comportamento € ndo coisas, pessoas, instituicdes ou ideias.

Outro pesquisador que tentou uma defini¢do de atitude foi Anderson (1985, apud
Trindade, 2002) buscando a identificagdo dos fatores principais das caracteristicas afetivas do
individuo. Desta maneira, classificou como esséncia das caracteristicas afetivas: a emocgio, a
consisténcia, o objeto, a direcao e a intensidade.

Trindade (2002) acredita que as atitudes diferenciam-se dos demais elementos do
dominio afetivo pelas trés tultimas caracteristicas, sendo os objetos das atitudes os referentes
sociais, os critérios da dire¢do, que podem ser favoravel ou desfavoravel, e a intensidade,

sempre moderada:

A atitude € uma emog¢do moderadamente intensa, que prepara ou predispde o
individuo para responder consistentemente, de um modo favorivel ou
desfavoravel, quando confrontado com um objeto determinado que constitui
um referente social (TRINDADE, 2002, p. 81).

Trindade (2002) alerta que as dificuldades para definir o conceito "atitude" ndo foram
solucionadas. H4 uma concordincia entre os diversos autores sobre a conveniéncia de
diferenciar "atitude" e: "crenca", "opinido", "hédbito", "valor" e outros conceitos afins, portanto
a controvérsia mantém-se. O autor entende que esta controvérsia envolve os conceitos que
alicercam a atitude: consisténcia, predisposicao e aprendizagem.

Quando somos estimulados a ter uma atitude nem sempre respondemos a este estimulo
com os mesmos comportamentos. Trindade (2002) completa descrevendo que o problema da
consisténcia deve ser considerado de forma probabilistica e ndo correlacional. Esta conduta
possibilitard solucionar alguns dos problemas na relacio atitude-comportamento.

No que tange a predisposicao, o autor afirma que:
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[...] a controvérsia gira a volta da existéncia, ou ndo, deste processo
medidtico entre a atitude e o comportamento. Nio sendo diretamente
observavel, alguns pdem-no em causa enquanto que outros o consideram
essencial. Estdo no primeiro caso os adeptos da corrente do "behaviorismo"
puro e no segundo, os adeptos da psicologia cognitiva, onde o estudo dos
processos de cognicdo, que ndao sdo imediatamente observaveis, &
considerado um procedimento valido e da maior importdncia para a
investigacao cientifica (TRINDADE, 2002, p.82).

Trindade (2002) conclui dizendo que a controvérsia que € exposta na aprendizagem
das atitudes € a de compreender qual aprendizagem revela-se a mais eficaz. Para ele, um dos
principais objetivos educacionais da sociedade contemporinea é o desenvolvimento de
atitudes. Por se tratar de um conceito abrangente, apresenta grandes barreiras quando sua
aplicacdo € pensada para uma unica disciplina, pois traz em sua primazia, um conteido
transversal e interdisciplinar.

Recomenda Trindade (2002) que antes de praticar qualquer acdo com o objetivo de
promover uma atitude positiva, precisa de uma preparagao cuidadosa, muito bem planejada
em conjunto com aqueles que participardo do processo. Sendo assim, ao identificar o objeto
da atitude, é importante garantir que ele seja um referente social significativo para quem
desenvolvera essa atitude. O autor enxerga necessaria a limitacio do contexto em que o
trabalho sobre a atitude serd desenvolvido, além de relacionar quais recursos (materiais e
humanos) serdo possiveis na realizacdo deste trabalho e finalmente planejar uma estratégia
que considere claramente, os comportamentos possiveis e socialmente aceitos e que estes
propiciem um reconhecimento social e uma avaliacdo positiva pelo sujeito referente a esses
comportamentos.

Josgrilbert (2002) afirma que o professor deve ter a atitude de sempre avaliar o seu

trabalho:

A atitude, que se articula com a prética interdisciplinar, exige que o
professor esteja sempre avaliando seu trabalho, verificando se estd adequado

N

a realidade, se traz felicidade na rela¢do professor-aluno e se leva a
aprendizagem significativa. (JOSGRILBERT, 2002, p. 84).

Josgrilbert (2002) completa que para mudar de comportamento é necessario conhecer
melhor a concep¢do interdisciplinar, para converter a velha pritica em uma nova pela
reflexdo, que leva a uma teoria que se relaciona com uma pratica que se relaciona com a vida,

baseado na realizacdo e no prazer.
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Para Fazenda (2006), a atitude considerada interdisciplinar pode ser compreendida da

seguinte maneira:

Entendemos por atitude interdisciplinar uma atitude ante alternativas para
conhecer mais e melhor; atitude de espera ante atos nao consumados, atitude
de reciprocidade que impele a troca, que impele o didlogo, ao didlogo com
pares idénticos, com pares and6nimos ou consigo mesmo, atitude de
humildade ante a limitagdo do préprio saber, atitude de perplexidade ante a
possibilidade de desvendar novos saberes; atitude de desafio, desafio ante o
novo, desafio em redimensionar o velho; atitude de envolvimento e
comprometimento com o0s projetos e com as pessoas neles envolvidas;
atitude, pois, de compromisso em construir sempre da melhor forma
possivel; atitude de responsabilidade, mas sobretudo, de alegria, de
revelacdo, de encontro, enfim, de vida (FAZENDA, 2006, p.75).

Fazenda (2002, p.11) afirma que a interdisciplinaridade se aprende praticando ou
vivendo. Para ela, uma sélida formacdo encontra-se acoplada as dimensdes advindas de sua
pratica em situacdo real e contextualizada e pode ser compreendida a partir de cinco
principios norteadores: “coeréncia, humildade, espera, respeito e desapego’.

A autora ressalta que é preciso compreender cada um desses principios, a fim de se
estabelecer intencionalmente a atitude interdisciplinar.

O principio da coeréncia estd correlacionado ao seu sentido etimoldgico. E uma
palavra de origem latina e significa “estado ou qualidade de ser coerente, nexo entre dois fatos
ou duas ideias”.

Na dimensao interdisciplinar, Moraes (2002, p.37) diz que a coeréncia “é um dos seus
principios, é uma virtude mae, € o fio que faz a conexao entre os fios que formam a trama do
tecido do conhecimento, ¢ uma das diretrizes que norteiam todo seu trabalho [...] € a

amalgama entre o manifesto e o latente, entre o pensar, o fazer e sentir”.

[...] da consisténcia ao olhar, ao agir e ao falar, que faz que o desejo
individual adquira tamanha forca que seja capaz de contaminar e se
transformar em vontade coletiva que se realiza, pois ‘para a realizacdo de um
projeto interdisciplinar, existe a necessidade de um projeto inicial que seja
suficiente claro, coerente e detalhado, a fim de que as pessoas nele
envolvidas sintam o desejo de fazer parte dele’. (MORAES, 2002, p. 37)

Moraes (2002, p.37) acredita que “[...] ser interdisciplinar ndo permite atitudes de
incoeréncia que se caracterizam pelo aniquilamento de alguns dos atributos da
interdisciplinaridade [...] Quem ndo for coerente ndo consegue ser interdisciplinar”. Para a

autora, ser interdisciplinar € superar a visdo fragmentada nio s6 das disciplinas, mas de si
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mesmo e da realidade o cerca, visdo esta que foi condicionada pelo racionalismo técnico. Por
muitos anos

Para Alves (2002, p. 61) o principio da humildade nao é descrédito de si nem a falsa
posicdo. Nao é ignorancia do que somos, mas o conhecimento do que nido somos. “A
humildade é um ato de forca, de quem se priva de demonstrar sua superioridade, procurando
valorizar o proximo que necessita de valorizacdo ou de brilho, o que ndo conseguiria se o

primeiro fizesse valer sua superioridade” Para o autor:

O professor deve ter humildade. Ser humilde € estar aberto para o outro.
Aceitar a presenca ativa dos alunos, estabelecer parcerias, ouvir e escutar o
que emerge das diversas manifestacdes da expressdo/comunicacio do outro e

7

ndo se considerar o centro da ac¢do pedagédgica. A humildade ¢ uma das
categorias da teoria da interdisciplinaridade, preocupada com a dimensdo da
totalidade tanto do conhecimento quanto do ser. (ALVES, 2002, p.63).

Alves (2002) acrescenta que a humildade € conhecer os proprios limites e aceitar que o
que se sabe € incompleto e que a qualquer momento, pode ser transformado e mesmo
superado.

Completa Alves (2002, p.64) “E, nessa atitude, estar sempre a procura de novos
elementos para reforcar, esclarecer o que se julga saber. [...] Aceitar que o outro, embora
pareca simples e ignorante, também sabe algo.” Todos podem contribuir para desenvolver o
conhecimento e aprender com o colega, com o aluno e até com que se diz leito do assunto. A
humildade facilita o aprendizado uma vez que este ndo tem fronteiras.

Ja sobre o principio da espera, Cascino (2002, p.108) afirma que: “O tempo da espera
também é um tempo de leveza. Requer paciéncia e sabedoria, porque é um tempo de
maturidade. Assim, remetemo-nos para um tempo ZEN, um tempo sabio, que contempla,
reflete, pondera”.

Na area da educacido o autor sustenta que:

Esperar € uma constante. O professor sabe que o aluno precisa de tempo de
espera, de amadurecimento para incorporar os conhecimentos, tornando-o
parte integrante de seu cotidiano e de seus projetos de vida, ndo importando
o nivel de ensino. (CASCINO, 2002, p.109).

O respeito, enquanto principio da atitude interdisciplinar, permite construir pontes,

abrir caminhos, reduzir as fronteiras, interagir e criar parcerias que vao além do interesse

pedagdgico, pois estabelece uma relagao de vidas.
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A parceria que se estabelece com os sujeitos entre si € com o conhecimento
histérico e socialmente construido, é fundamental na préatica interdisciplinar.
Surge de um movimento revelador dos aspectos ocultos dos atos de ensinar e
aprender que se processam por meio da reflexdo na e sobre a prética
cotidiana (FAZENDA, 1996, p.161).

Ja o desapego orienta as praticas pedagdgicas e de pesquisa no sentido do sujeito
desapegar-se de técnicas antigas para dar lugar a novas: € desapegar o que “dava certo” para
abrir espaco para o que da certo e produz significado, € abrir mao de ideias prdprias para
ideias mais completas de outrem.

Para Fazenda (2002, p.11), os principios que orientam a atitude interdisciplinar exigem
do sujeito professor e/ou pesquisador “uma profunda imersdo no cotidiano”. Para ela, o
compromisso com a atividade realizada, com os sujeitos que estdo envolvidos € fundamental
para o seu sucesso e conduzem o professor para um ultimo principio da atitude

interdisciplinar: o olhar.

Se tomarmos como premissa o fato de que quando olhamos, o fazemos em
uma unica dire¢do, ou seja, na medida em que voltamos o olhar para cada
pessoa, na intencionalidade de interagir, que ¢é alguma coisa muito
importante quando se pensa nesta metafora do olhar. Esta interacdo acontece
em uma situacdo de intencionalidade em um tempo unico. Por exemplo, se
eu fixar meu olhar em um aluno e ele corresponder, terei um instante em
minha fase de vida onde a interagdo entre mim e o aluno serd em um unico
sentido, em um unico momento. Tive a intencionalidade de olhar o aluno,
mas esta minha intencionalidade despertou no aluno o desejo de me olhar
também, entdo nds dois, neste momento, que ¢ inspirador e tnico, saimos da
questdo do olhar e subimos a um patamar maior, que € transcendente, estia
fora de ambos (eu e o aluno), onde os desejos foram cooptados de forma que
ambos subiram juntos em um momento de transcendéncia onde podemos
realizar coisas que estdo além de fusdo de nossos olhares, coisas muito mais
eternas. Talvez em uma breve fusdo de olhares podemos cooptar o olhar da
humanidade toda! (FAZENDA, 2002, p.225).

Para exercer tais praticas, no entanto, o professor precisa ser formado. Esse processo
de formacao requer o desenvolvimento de competéncias que objetivam fortalecer a identidade
pessoal e profissional do docente. Para a autora, sdo quatro as competéncias necessarias ao
docente:

(1) Competéncia intuitiva: O professor intuitivo ndo se satisfaz em dar cumprimento o
planejamento elaborado, ele procura sempre novas e diferentes alternativas para o seu

trabalho. Assim a ousadia acaba sendo um de seus principais atributos.
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(2) Competéncia intelectiva: a capacidade de refletir € tdo forte e presente nele, que
transmite esse hibito naturalmente a seus alunos. Analitico por exceléncia, ele privilegia todas
as atividades que procuram desenvolver o pensamento reflexivo.

(3) Competéncia pratica: a organizacdo espago/temporal é sua melhor caracteristica.
Tudo com ele acontecem conforme o planejado. Sua capacidade de organizacdo pratica torna
o um professor querido por seus alunos, que nele sentem protegido.

(4) Competéncia emocional: uma competéncia de “leitura de alma”. Ele trabalha o
conhecimento sempre a partir do autoconhecimento. No seu trabalho existe um apelo muito
grande aos afetos. Apresenta suas ideias através do sentimento, gerando uma harmonia
imediata.

Para a autora, compreender as competéncias que constituem a agdo interdisciplinar
permite que o professor amplie a compreensdo que possui em dire¢io a um saber-ser
interdisciplinar, ja apontado por Lenoir (2005-2006). Para ela (FAZENDA, 2002, p.26),
“ampliando-se o conceito, amplia-se o olhar, e um olhar ampliado sugere a¢des mais livres,

arrojadas, comprometidas e competentes”.

2.3 Os Temas Transversais

Ao se discutir curriculo a partir de uma perspectiva pds-critica, em que tematicas
como alteridade, diversidade, ideologia e poder sdo discutidas e que se estabelecem didlogos
entre o que se estuda na escola com o cotidiano, torna-se importante evidenciar que temas sao
esses que merecem permear as discussdes nas escolas a partir de uma perspectiva
interdisciplinar.

Apos a promulgacdo da Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (LDB
9394/96), o Ministério da Educacdo (MEC) elaborou os Parametros Curriculares Nacionais
(PCNs), um conjunto de documentos produzido por especialistas e educadores de todo o pafs,
elaborado para auxiliar os grupos escolares na execucao de seus trabalhos. Serve de estimulo
e apoio a reflexdo sobre a pratica didria, ao planejamento de aulas e, sobretudo ao
desenvolvimento do curriculo da escola, contribuindo para o didlogo entre professor e escola
sobre a pratica docente. O grande avango determinado por tais diretrizes consiste na
possibilidade objetiva de pensar a escola a partir de sua propria realidade, privilegiando o

trabalho coletivo.



39

Os PNCs incluem no curriculo os temas transversais, que proporcionam aos curriculos
um ganho "[...] em flexibilidade e abertura, uma vez que os temas podem ser priorizados e
contextualizados de acordo com as diferentes realidades locais e regionais e outros temas
podem ser incluidos" (BRASIL, 1998, p.25). Os temas transversais correspondem a questdes
importantes, urgentes e presentes sobre varias formas na vida social. Segundo o Ministério da

Educacdao (MEC),

[...] sdo temas que estdo voltados para a compreensao e para a construgio da
realidade social e dos direitos e responsabilidades relacionados com a vida
pessoal e coletiva e com a afirma¢do do principio da participagdo politica.
Isso significa que devem ser trabalhadas, de forma transversal, nas areas e/ou
disciplinas ja existentes (BRASIL, 1998, p.23).

O MEC definiu um conjunto de temas que abordam valores referentes a cidadania:
Etica, Satde, Meio Ambiente, Orientacdo Sexual, Trabalho e Consumo e Pluralidade
Cultural. No entanto, os sistemas de ensino, por serem independentes, podem incluir outros
temas que julgarem de relevancia social para sua comunidade. Ha que se considerar que o
trabalho com os temas transversais sao previstos na legislacao para o Ensino Fundamental. No
entanto, a urgéncia social a que se remetem essas tematicas considera-as como necessarias de
intervencdo pedagogica em todos os niveis e modalidades de ensino. “A integracdo, a
extensdo e a profundidade do trabalho podem se dar em diferentes niveis, segundo o dominio
do tema e/ou a prioridade que se eleja nas diferentes realidades locais. Isso se efetiva através

da organiza¢ado didatica eleita pela escola” (BRASIL, 1998, p.27-28):

Por serem questdes sociais, os Temas Transversais t€m natureza diferente
das areas convencionais. Tratam de processos que estdo sendo intensamente
vividos pela sociedade, pelas comunidades, pelas familias, pelos alunos e
educadores em seu cotidiano. Sdo debatidos em diferentes espacos sociais,
em busca de solucdes e de alternativas, confrontando posicionamentos
diversos tanto em relag@o a intervencio no ambito social mais amplo quanto
a atuacdo pessoal. Sdo questdes urgentes que interrogam sobre a vida
humana, sobre a realidade que esti sendo construida e que demandam
transformacdes macrossociais € também de atitudes pessoais, exigindo,
portanto, ensino e aprendizagem de conteddos relativos a essas duas
dimensdes (BRASIL, 1998, p.26).

Tais temas permeiam a organizacdo curricular da escola a partir de uma perspectiva
interdisciplinar, que considera que os conteidos ndo estdo organizados em uma condi¢do
fragmentada, mas que compdem um todo 16gico e complexo. No entanto, ha que se considerar

as especificidades conceituais entre transversalidade e interdisciplinaridade:
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Ambas — transversalidade e interdisciplinaridade — se fundamentam na
critica de uma concepcdo de conhecimento que toma a realidade como um
conjunto de dados estiveis, 30 sujeitos a um ato de conhecer isento e
distanciado. Ambas apontam a complexidade do real e a necessidade de se
considerar a teia de relacdes entre os seus diferentes e contraditérios
aspectos. Mas diferem uma da outra, uma vez que a interdisciplinaridade
refere-se a uma abordagem epistemoldgica dos objetos de conhecimento,
enquanto a transversalidade diz respeito principalmente a dimensdo da
didatica (BRASIL, 1998, p.29-30).

Embora existam diferencas de ordem especifica e conceitual, é possivel afirmar que
nas praticas pedagdgicas, realizadas na escola, a interdisciplinaridade e transversalidade
apresentam uma complementaridade. Uma vez que ndo sdo temas que componham uma
disciplina especifica, os temas transversais “expOe as inter-relacOes entre os objetos de
conhecimento, de forma que nao € possivel fazer um trabalho pautado na transversalidade

tomando-se uma perspectiva disciplinar rigida” (BRASIL, 1998, p.30).

A transversalidade promove uma compreensdo abrangente dos diferentes
objetos de conhecimento, bem como a percepcio da implicagdo do sujeito de
conhecimento na sua producdo, superando a dicotomia entre ambos. Por essa
mesma via, a transversalidade abre espaco para a inclusdo de saberes extra-
escolares, possibilitando a referéncia a sistemas de significado construidos
na realidade dos alunos (BRASIL, 1998, p.30).

-

Nessa perspectiva, € preciso refletir sobre o papel dos professores nesse processo. E
necessario que estejam preparados para lidar com as questdes que vao além de suas
disciplinas académicas. Por isso, a perspectiva da atitude, colocada em questdo pela
interdisciplinaridade, projeta-se como uma questdo atual e necessaria, uma vez que “‘existem
situagdes escolares ndo programaveis, emergentes, as quais devem responder, e, para tanto,
necessitam ter clareza e articular sua a¢do pontual ao que € sistematicamente desenvolvido
com os alunos de modo coerente” (BRASIL, 1998, p.28).

De uma forma geral, a indicacdo para o trabalho com os temas transversais pelo
Ministério da Educacdo (BRASIL, 1998) considera a cidadania com o eixo norteador do
trabalho a ser desenvolvido na escola, no sentido de promover e garantir os direitos humanos

relacionados ao protagonismo dos grupos sociais.

A ampliacdo do rol dos direitos a serem garantidos constitui o nicleo da
histéria da modernidade. Dos direitos civis a ampliacdo da extensdo dos
direitos politicos para todos, até a conquista dos direitos sociais e culturais:
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este foi (e é€) um longo e arduo processo. Tradicionalmente considerava-se
que direitos humanos e liberdades fundamentais eram direitos individuais,
proprios de cada ser humano, mas nao das coletividades. Atualmente cresce
o consenso de que alguns direitos humanos sdo direitos essencialmente
coletivos, como o direito a paz e a um ambiente saudavel. Muitos dos
direitos que reclamam os povos indigenas, por exemplo, sdo tanto
individuais quanto coletivos, como o direito a terra e a seus recursos, o de
ndo ser vitimas de politicas etnocidas e o de manter suas identidades e suas
culturas. Assim a cidadania deve ser compreendida como produto de
histdrias sociais protagonizadas pelos grupos sociais, sendo, nesse processo,
constituida por diferentes tipos de direitos e instituicdes. O debate sobre a
questdo da cidadania € hoje diretamente relacionado com a discussio sobre o
significado e o conteido da democracia, sobre as perspectivas e
possibilidades de constru¢do de uma sociedade democratica (BRASIL, 1998,
p.19-20).

Nesse sentido, os temas transversais pretendem propiciar o trabalho pedagogico de
assuntos como: dignidade da pessoa humana, igualdade de direitos, participacdo e

corresponsabilidade pela vida social.

Ao se admitir que a realidade social, por ser constituida de diferentes classes
e grupos sociais, € contraditéria, plural, poliss€mica, e que isso implica na
presenca de diferentes pontos de vista e projetos politicos, serd entdo
possivel compreender que seus valores e seus limites sdo também
contraditdrios. Por outro lado, a visdo de que a constituicdo da sociedade é
um processo histérico permanente, permite compreender que esses limites
sdo potencialmente transforméveis pela acdo social. E aqui € possivel pensar
sobre a agdo politica dos educadores. A escola ndo muda a sociedade, mas
pode, partilhando esse projeto com segmentos sociais que assumem OS
principios democraticos, articulando-se a eles, constituir-se ndo apenas como
espaco de reproducdo mas também como espaco de transformacdo. Essa
possibilidade ndo é dada, nem é automaticamente decorrente da vontade. E
antes um projeto de atuacdo politico-pedagdgica que implica em avaliar
praticas e buscar, explicita e sistematicamente, caminhar nessa direcdo
(BRASIL, 1998, p.23).

E preciso que tenha clareza de que cidadania é essa que se menciona e que se trabalha
em favor. Ribant, ao ter seu discurso citado por Kamensky e Meihy (2016), faz uma reflexao

acerca de que cidadania € essa da qual se fala nos meios de comunicacao e na prdpria escola:

O que € cidadania? Aprendemos na licenciatura que a educacio esti baseada
em documentos que colocam como objetivo maior a formagdo de cidadaos e
cidadds. Mas como pode todo um sistema de ensino estar baseado em uma
palavra tdo ampla, vazia e cheia de significados a0 mesmo tempo? E preciso
discutir o que isto significa. Na ditadura militar, cidadania era estar de
acordo com o que prega a Educacdo Moral e Civica. E estes ideais ainda
estdo presentes na cabeca daqueles/as que, ainda que ndo verbalizem com
estes termos, vivem e defendem a cultura ‘de bem’, da familia, moral e dos
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bons costumes. Por que ser feminino é ‘mau’? Porque homens sabem, ainda
que ndo verbalizem, que feminilidade € a opressdo que chamam de género e
nos fazem crer que é bonito. ‘Pode ser feminista, desde que ndo perca a
feminilidade, desde que continue exercendo sua sexualidade (e com
homens)’ (KAMENSKY; MEIHY, 2016, p.11).

Os autores sinalizam que € necessario um olhar atento sobre quais fundamentos
tedricos sustentam a compreensdo que se tem acerca da temdtica da cidadania e,
consequentemente, da diversidade. Ha que se considerar, como afirma também Silva (2010),
que a escola ndo € neutra, que o curriculo ndo é neutro. Existem intencdes, tensdes, objetivos
e conceitos que sustentam as agdes e as prescricdes acerca do que se deve ser trabalhado na
escola e como. Aos professores sd@o necessarios percepcao e conhecimento tedrico acerca da
complexa gama conceitual e metodoldgica que orientam as préticas educativas para poder se
posicionar com entendimento e agir em funcdo de uma ética que considere a inteireza e
unicidade dos seres humanos nas praticas sociais vividas, também, na escola.

O tema transversal Etica pretende fomentar a reflexio e a acdo mais ética e

humanizada por parte dos sujeitos que convivem na escola:

A reflexdo ética traz a luz a discussdo sobre a liberdade de escolha. A ética
interroga sobre a legitimidade de praticas e valores consagrados pela
tradicdo e pelo costume. Abrange tanto a critica das relacdes entre os grupos,
dos grupos nas instituicdes e ante elas, quanto a dimensdao das acdes
pessoais. Trata-se portanto de discutir o sentido ético da convivéncia humana
nas suas relacdes com varias dimensoes da vida social: o ambiente, a cultura,
o trabalho, o consumo, a sexualidade, a saide (BRASIL, 1998, p.25).

A busca de coeréncia entre o que se pretende ensinar aos alunos e o que se faz na
escola é também fundamental. “Nao se terd sucesso no ensino de autocuidado e higiene numa
escola suja e abandonada. Nem se podera esperar uma mudanca de atitudes em relacdo ao
desperdicio (importante questdo ambiental) se ndo se realizarem na escola praticas que se
pautem por esse valor” (Idem, p.31). Trata-se de oferecer aos alunos a perspectiva de que
essas atitudes sdo vidveis, podem e devem acontecer a0 mesmo tempo em que Sse criam
possibilidades concretas de presencia-las nas préticas pedagdgicas.

Um procedimento metodologico apontado pelos PCNs para tornar concreto o trabalho

com 0s temas transversais, sobretudo aqueles que envolvem a ética, sdo os projetos:

Os projetos sdo uma das formas de organizar o trabalho didético, que pode
integrar diferentes modos de organizacao curricular. Pode ser utilizado, por
exemplo, em momentos especificos do desenvolvimento curricular de modo
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a envolver mais de um professor e uma turma, articular o trabalho de vérias
areas, ou realizar-se no interior de uma unica area. A organizacdo dos
contetidos em torno de projetos, como forma de desenvolver atividades de
ensino e aprendizagem, favorece a compreensdo da multiplicidade de
aspectos que compdem a realidade, uma vez que permite a articulagdao de
contribuicdes de diversos campos de conhecimento. Esse tipo de
organizacdo permite que se dé relevincia as questdes dos Temas
Transversais, pois 0s projetos podem se desenvolver em torno deles e serem
direcionados para metas objetivas, com a produ¢do de algo que sirva como
instrumento de intervencdo nas situagdes reais (como um jornal, por
exemplo). Professores e alunos compartilham os objetivos do trabalho e os
conteidos sdo organizados em torno de uma ou mais questdes. Uma vez
definido o aspecto especifico de um tema, os alunos t€m a possibilidade de
usar o que ji sabem sobre o assunto; buscar novas informacdes e utilizar os
conhecimentos e os recursos oferecidos pelas diversas areas para dar um
sentido amplo a questdo (BRASIL, 1998, p.41).

Nesse sentido, a ética reflete a preocupagao de que a escola realize um trabalho que
incentive a autonomia na constitui¢do de valores de cada aluno, ajudando-o a se posicionar

nas relacoes sociais dentro da escola e da comunidade.

Como o objetivo deste trabalho € o de propor atividades que levem o aluno a
pensar sobre sua conduta e a dos outros a partir de principios, € ndo de
receitas prontas, batizou-se o tema de Etica, embora frequentemente se
assuma, aqui, a sinonimia entre as palavras ética e moral e se empregue a
expressdo clissica na 4rea de educagdo de “educagdo moral”. Parte-se do
pressuposto que ¢ preciso possuir critérios, valores, e, mais ainda,
estabelecer relacdes e hierarquias entre esses valores para nortear as agoes
em sociedade. Situagdes dilematicas da vida colocam claramente essa
necessidade. Por exemplo, é ou ndo ético roubar um remédio, cujo preco é
inacessivel, para salvar alguém que, sem ele, morreria? Colocado de outra
forma: deve-se privilegiar o valor “vida” (salvar alguém da morte) ou o valor
“propriedade privada” (no sentido de ndo roubar)? (BRASIL, 1998, p.49).

A reflexdo que perpassa a dimensdo da ética € justamente o fato de que esta presente a
todo o momento nas disciplinas, assim como os pontos relacionados aos valores humanos. Por
esse motivo, as orientacdes que norteiam o trabalho com os temas transversais apontam que
nao ha razdo para que a ética seja tratada em paralelo, “em horério especifico de aula. Pelo
contrario, passar ao lado de tais questdes seria, justamente, prestar um desservico a formacado
moral do aluno: induzi-lo a pensar que ética é uma “especialidade”, quando, na verdade, ela
diz respeito a todas as atividades humanas” (Idem, p.63).

Os objetivos do trabalho com ética nas escolas se refletem em:

compreender o conceito de justi¢a baseado na equidade e sensibilizar-se pela
necessidade da constru¢do de uma sociedade justa;
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adotar atitudes de respeito pelas diferencas entre as pessoas, respeito esse
necessario ao convivio numa sociedade democritica e pluralista;

adotar, no dia-a-dia, atitudes de solidariedade, coopera¢do e repudio as
injustigas e discriminagdes;

compreender a vida escolar como participa¢do no espago ptiblico, utilizando
e aplicando os conhecimentos adquiridos na constru¢do de uma sociedade
democratica e solidaria;

valorizar e empregar o didlogo como forma de esclarecer conflitos e tomar
decisoes coletivas;

construir uma imagem positiva de si, o respeito proprio traduzido pela
confianca em sua capacidade de escolher e realizar seu projeto de vida e pela
legitimacdo das normas morais que garantam, a todos, essa realizacio;
assumir posicdes segundo seu proprio juizo de valor, considerando
diferentes pontos de vista e aspectos de cada situacdo (BRASIL, 1998, p.65).

Esses objetivos de aprendizagem do tema ética dividem-se em quatro blocos
principais: respeito, justica, didlogo e solidariedade, no intuito de permitir uma visdo mais
integral dos sujeitos que compdem o processo educativo.

O trabalho com ética exige do professor um posicionamento acerca de sua
compreensdo da realidade que cerca seus alunos e a ele mesmo. Freire (1997) ja afirmava que
¢ fundamental ao professor indignar-se com a discrimina¢do, com as injusticas € posicionar-se

em suas praticas educativas. Para o autor:

Gostaria, por outro lado, de sublinhar a ndés mesmos, professores e
professoras, a nossa responsabilidade ética no exercicio de nossa tarefa
docente. Sublinhar esta responsabilidade igualmente aquelas e aqueles que
se acham em formacdo para exercé-la. Este [...] se encontra cortado ou
permeado em sua totalidade pelo sentido da necessaria eticidade que conota
expressivamente a natureza da pratica educativa, enquanto pratica
formadora. Educadores e educandos ndo podemos, na verdade, escapar a
rigorosidade ética. Mas, é preciso deixar claro que a ética de que falo ndo é a
ética menor, restrita, do mercado, que se curva obediente aos interesses do
lucro [...]. Falo, pelo contrario, da ética universal do ser humano. Da ética
que condena o cinismo do discurso citado acima, que condena a exploracio
da forca de trabalho do ser humano, que condena acusar por ouvir dizer,
afirmar que alguém falou A sabendo que foi dito B, falsear a verdade, iludir
o incauto, golpear o fraco e indefeso, soterrar o sonho e a utopia, prometer
sabendo que ndo cumprird a promessa, testemunhar mentirosamente, falar
mal dos outros pelo gosto de falar mal. A ética de que falo é a que se sabe
traida e negada nos comportamentos grosseiramente imorais como na
perversao hipdcrita da pureza em puritanismo. A ética de que falo é a que se
sabe afrontada na manifestagc@o discriminatéria de raca, de género, de classe.
E por esta ética inseparavel da pratica educativa, ndo importa se trabalhamos
com criancas, jovens ou com adultos, que devemos lutar. E a melhor maneira
de por ela lutar € vivé-la em nossa pratica, é testemunha-la, vivaz, aos
educandos em nossas relagdes com eles. Na maneira como lidamos com os
conteddos que ensinamos, no modo como citamos autores de cuja obra
discordamos ou com cuja obra concordamos (FREIRE, 1997, p.9-10).
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Pensar em ética impulsiona a abordagem com o tema bullying. Atitudes ofensivas
cometidas na escola, aparentemente consideradas inofensivas, erroneamente caracterizadas
como "brincadeiras de criangas", podem ocultar um problema preocupante e refletir na
personalidade do aluno por toda a vida, provocando dificuldades de relacionamento familiar e
social.

Morales e Ponchio (2016) definem bullying da seguinte maneira:

E o termo utilizado para descrever atos de violéncia fisica e/ou psicolégica
intencionais e repetidos, praticados por um ou mais individuos contra
alguém, causando dor e angtstia e ocorrendo dentro de uma relacdo desigual
de poder, podendo acontecer em qualquer local onde os seres humanos
interajam, tais como escola , universidades, familia, entre vizinhos ou em
locais de trabalho. (MORALES; PONCHIO, 2016, p. 148).

Os autores acrescentam que a perseguicdo e intimidacdo sdo vocabulérios utilizados
para indicar uma forma de assédio e perseguicdo feita por alguém que estd em situacdo de
desempenhar o poder sobre outra pessoa ou grupo. O bullying é um sofrimento estimulado
pela realizacdo da intolerancia contra aquele que € julgado diferente com agressoes fisicas ou
moral praticada constantemente podendo deixar marcas duraveis ao longo da vida ou levar a
morte.

De acordo com Morales e Ponchio (2016), isso levou os pesquisadores do assunto a
conceber a palavra "bullycide" ou "bulicidio", que venha a ser uma pessoa atentando contra a
propria vida ocasionada pelo assédio moral que sofreu.

A rotina escolar € uma das primeiras formas de socializacdo que o individuo tem. Essa
experiéncia faz com que as criancas interajam entre si € com os professores, de forma a
produzir, pouco a pouco suas proprias experiéncias e necessidades. A escola ¢ um ambiente
em que os sujeitos comegcam a desenvolver caracteristicas que formardo sua personalidade,
entretanto, muitos alunos vitimados pela perseguicio preferem esconder-se com receio de se
expor.

Morales e Ponchio (2016) contam que a conduta ofensiva muitas vezes se origina nas
proprias necessidades da crianca ou no relacionamento com os pais e familiares, que muitas
vezes sdo problematicas. Alguns dados indicam que adolescentes agressores t€ém uma
personalidade autoritdria e uma forte tendéncia de dominar ou controlar os outros, as

perseguicdes geralmente nascem nesse contexto.
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Segundo Morales e Ponchio (2016) as criancas estdo atentas as atitudes das pessoas a

sua volta que acabam sendo referéncias para a construcao de personalidades.

Os comportamentos complexos sdo originados pela observacdo de atos de
preconceitos nas relagdes dos pais ou responsiveis com outras pessoas,
vindo a se refletir na propria crianga, orientando uma forma de agir que
acaba auxiliando a moldar sua personalidade. (MORALES; PONCHIO,
2016, p. 150).

Morales e Ponchio (2016) afirmam que a mente da pessoa que recebeu as sementes da
paz ndo consegue idealizar a guerra e esti preparado para assegurar o respeito as diferencgas e
procurar eliminar toda forma de preconceito e violéncia produzidos no ambiente da escola.

Contra esse conflito do bullying, Fante (2005) afirma que:

Acredita-se, portanto que a prevencdo do bullying deve comecar pela
capacitacdo dos profissionais de educacdo, a fim de que saibam identificar,
distinguir e diagnosticar o fendmeno, bem como conhecer as respectivas
estratégias de intervencdo e de prevencdo hoje disponivel (FANTE, 2005,

p.41).

O tema meio ambiente, por sua vez, retrata a preocupacio nao apenas com o ambiente
fisico e biologico, mas também engloba as relagdes sociais, econdmicas e culturais com o

objetivo de levar os alunos a refletir e agir frente ao equilibrio ambiental.

A perspectiva ambiental consiste num modo de ver o mundo no qual se
evidenciam as inter-relacdes e a interdependéncia dos diversos elementos na
constituicdo e manutencdo da vida. A medida que a humanidade aumenta
sua capacidade de intervir na natureza para satisfacdo de necessidades e
desejos crescentes, surgem tensdes e conflitos quanto ao uso do espaco e dos
recursos (BRASIL, 1998, p.173).

O tema transversal meio ambiente tem o intuito de propiciar uma reflexao acerca dos
interesses da humanidade e do planeta. A globalizacdo econdmica, nesse sentido, cresce na
mesma propor¢do que a globalizagdo dos problemas ambientais, também produzidos por ela e
pelas relagdes de poder e desigualdade e cabe a escola refletir sobre, pensar em propostas e

acOes que contribuam para a solug¢do dos problemas que se apresentam.

Instituiu-se, assim, um férum internacional em que os paises, apesar de suas
imensas divergéncias, se veem politicamente obrigados a se posicionar
quanto a decisdes ambientais de alcance mundial, a negociar e a legislar, de
forma que os direitos e os interesses de cada nacdo possam ser minimamente
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equacionados em fun¢do do interesse maior da humanidade e do planeta. A
ética entre as nagdes € 0S povos passa entdo a incorporar novas exigéncias
com base numa percep¢do de mundo em que as agdes sejam consideradas
em suas consequéncias mais amplas, tanto no espago quanto no tempo. Nao
€ s6 o crime ou a guerra que ameaga a vida, mas também a forma como se
gera, se distribui e se usa a riqueza, a forma como se trata a natureza.
(BRASIL, 1998, p.177).

Nesse sentido, a principal fun¢do do trabalho com o tema Meio Ambiente, apontado
pelos PCNs € contribuir para a formacao de cidaddos conscientes, com capacidade para atuar
na realidade socioambiental, comprometendo-se com o bem-estar de cada sujeito e da
sociedade, como um todo, nos seus aspectos locais e globais. “Para isso é necesséario que,
mais do que informacdes e conceitos, a escola se proponha a trabalhar com atitudes, com
formacao de valores, com o ensino e aprendizagem de procedimentos” (Idem, p,187).

Sao objetivos do tema transversal meio ambiente:

Identificar-se como parte integrante da natureza e sentir-se afetivamente
ligados a ela, percebendo os processos pessoais como elementos
fundamentais para uma atuaco criativa, responsavel e respeitosa em relagio
ao meio ambiente;

Perceber, apreciar e valorizar a diversidade natural e sociocultural, adotando
posturas de respeito aos diferentes aspectos e formas do patrimdnio natural,
étnico e cultural;

Observar e analisar fatos e situagdes do ponto de vista ambiental, de modo
critico, reconhecendo a necessidade e as oportunidades de atuar de modo
propositivo, para garantir um meio ambiente saudavel e a boa qualidade de
vida;

Adotar posturas na escola, em casa e em sua comunidade que os levem a
interagdes construtivas, justas e ambientalmente sustentaveis;

Compreender que os problemas ambientais interferem na qualidade de vida
das pessoas, tanto local quanto globalmente;

Conhecer e compreender, de modo integrado, as nogdes bésicas relacionadas
ao meio ambiente;

Perceber, em diversos fenOmenos naturais, encadeamentos e relacdes de
causa/efeito que condicionam a vida no espago (geografico) e no tempo
(histdrico), utilizando essa percep¢do para posicionar-se criticamente diante
das condicOes ambientais de seu meio;

Compreender a necessidade e dominar alguns procedimentos de conservagao
e manejo dos recursos naturais com os quais interagem, aplicando-os no dia-
a-dia (BRASIL, 1998, p.197-198).

Considera-se que atingir tais objetivos se constitui um grande desafio para a educacdo,
no sentido de “proporcionar um ambiente escolar saudavel e coerente [...], para que possa, de

fato, contribuir para a formacdo da identidade como cidaddos conscientes de suas
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responsabilidades com o meio ambiente e capazes de atitudes de protecdo e melhoria em
relacdo a ele” (BRASIL, 1998, p.187).

O tema transversal saiide € uma questdo de consciéncia de cada individuo no sentido
de ser responsavel pelo seu proprio bem-estar. Nessa esséncia a escola tem de orientar o

estudante com os fundamentos basicos de higiene e saude.

O processo satide/doenca é inerente a vida. Conhecimentos, dores e
perplexidades associados as enfermidades, bem como recomendacdes para a
conquista da longevidade e do vigor fisico e mental, foram sendo
transmitidos de geracdo a geracdo ao longo da histéria humana. As
interpretagdes sobre as circunstancias nas quais as pessoas se protegem das
doencas, sobre suas causas, o relato de sua repercussdo na histéria de cada
individuo e/ou grupo social foram elementos sempre presentes nas diferentes
formacdes culturais. (BRASIL, 1998, p.249).

Os PCNs trazem um conceito dindmico de satide, em que se torna necessario prevenir
e remediar, por meio de estratégias de acdo. O conceito de saide adotado € o assumido em
1948 pela Organizacdo Mundial de Satde: “Satde € o estado de completo bem-estar fisico,
mental e social e ndo apenas a auséncia de doenca” (BRASIL, 1998, p.248).

O que se deseja enfatizar nas orientagdes acerca do trabalho com satde nas escolas de
Educagdo Basica no pais “é que grandes saltos na condi¢do de vida e saide da maioria da
populacdo brasileira e mundial sd@o possiveis por meio de medidas ja conhecidas, de baixo
custo e eficazes, sensiveis ja a proxima geracdo” (Idem, p.254). Um exemplo bastante
interessante reside no trabalho de implantacio do SUS por grande parte dos municipios
brasileiros. Tal atitude pode ser observada na diminuicdo de indices de mortalidade infantil e
desnutri¢do, bem como na evolucdo da saidde bucal e no controle da disseminacdo de doengas
transmissiveis (BRASIL, 1998).

Além disso, os PCNs apontam exemplos de ordem internacional que podem permear o
trabalho com o tema sadde, como o conceito de “Cidade Saudavel”, originado no Canada na
década de 80. Esse vem norteando a implementacdo de projetos em favor da qualidade de
vida em diversas regides do mundo, a partir de sua incorporacao pela Organizacdo Mundial de

Saude.

Considera-se que uma “Cidade Saudavel” deva ter: * uma comunidade forte,
solidéria e constituida sobre bases de justi¢ca social, na qual ocorre alto grau
de participagdo da populacdo nas decisdes do poder publico; * ambiente
favoravel a qualidade de vida e a sadde, limpo e seguro; satisfacdo das
necessidades basicas dos cidaddos, incluidos a alimentagdo, a moradia, o
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trabalho, o acesso a servicos de qualidade em satde, educacdo e assisténcia
social; * vida cultural ativa, sendo promovidos o contato com a herancga
cultural e a participagdo numa grande variedade de experiéncias; ® economia
forte, diversificada e inovadora (BRASIL, 1998, p.254).

Nesse sentido, o questionamento que impera nas discussdes sobre o tema satide gira
em torno de uma Educacdo para a Sadde, em contrapartida a um Ensino de Saude. Espera-se
que professores, alunos e a prdopria escola compreendam as inter-relacdes existentes entre
Educagdo e Educacao para a Saude.

Sdo objetivos para o trabalho com o tema satde:

compreender saide como direito de cidadania, valorizando as acdes voltadas
para sua promogdo, protecdio e recuperacio; * compreender a satide nos seus
aspectos fisico, psiquico e social como uma dimensdo essencial do
crescimento e desenvolvimento do ser humano; ® compreender que a satde é
produzida nas relacdes com o meio fisico, econdmico e sociocultural,
identificando fatores de risco a saide pessoal e coletiva presentes no meio
em que vive; * conhecer e utilizar formas de intervengdo sobre os fatores
desfavordveis a sadide presentes na realidade em que vive, agindo com
responsabilidade em relacdo a sua satide e a saide coletiva;  conhecer os
recursos da comunidade voltados para a promog¢do, protecdo e recuperagio
da saide, em especial os servicos de sadde; e responsabilizar-se
pessoalmente pela propria sadde, adotando héabitos de autocuidado,
respeitando as possibilidades e limites do préprio corpo (BRASIL, 1998,
p.269).

Dessa forma, os conteidos direcionam o trabalho pedagdgico para os temas drogas:
situando o problema em suas reais dimensdes, o autoconhecimento para o autocuidado e a
vida coletiva. A tematica da pluralidade cultural diz respeito “ao conhecimento e a
valorizacdo de caracteristicas étnicas e culturais dos diferentes grupos sociais que convivem
no territorio nacional, as desigualdades socioecondmicas e a critica as relacdes sociais
discriminatérias e excludentes” (BRASIL, 1998, p.121). E importante considerar que sdo
temas que permeiam a sociedade brasileira e que, ao serem trabalhados na escola, devem
oferecer ao aluno a possibilidade de conhecer o Brasil como um pais complexo, multifacetado
e paradoxal.

Para os PCNs, esse tema propde uma concepgao que busca evidenciar:

[...] a diversidade étnica e cultural que compde a sociedade brasileira,
compreender suas relacdes, marcadas por desigualdades socioecondmicas e
apontar transformagdes necessdrias, oferecendo elementos para a
compreensdo de que valorizar as diferengas étnicas e culturais nfo significa
aderir aos valores do outro, mas respeita-los como expressio da diversidade,
respeito que é, em si, devido a todo ser humano, por sua dignidade
intrinseca, sem qualquer discriminacdo. A afirmacdo da diversidade é traco
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fundamental na constru¢do de uma identidade nacional que se pde e repde
permanentemente, tendo a Etica como elemento definidor das relacdes
sociais e interpessoais (BRASIL, 1998, p.121).

Trabalhar com a pluralidade cultural no contexto das escolas de Educa¢do Basica, seja
no Ensino Fundamental, seja no Ensino Médio, permite colocar em evidéncia as diferentes
caracteristicas regionais e manifestacdes que “ordenam de maneiras diferenciadas a apreensao
do mundo, a organizacao social nos grupos e regides, os modos de relacdo com a natureza, a
vivéncia do sagrado e sua relagdo com o profano” (Idem, p.125). Sdo esperados os trabalhos
que apresentam o campo e a cidade, os diferentes ritmos de vida, os ensinamentos de valores,
os processos migratdrios e as formas de solidariedade. “Na escola, onde a diversidade esta
presente diretamente naqueles que constituem a comunidade, essa presenc¢a tem sido ignorada,

silenciada ou minimizada” (Idem, p.125).

A crianga na escola convive com a diversidade e poderd aprender com ela.
Singularidades presentes nas caracteristicas de cultura, de etnias, de regides,
de familias, sdo de fato percebidas com mais clareza quando colocadas junto
a outras. A percepcdo de cada um, individualmente, elabora-se com maior
precisdo gracas ao Outro, que se coloca como limite e possibilidade. Limite,
de quem efetivamente cada um é. Possibilidade, de vinculos, realiza¢cdes de
“vir-a-ser”. Para tanto, h4 necessidade de a escola instrumentalizar-se para
fornecer informagdes mais precisas a questdes que vém sendo indevidamente
respondidas pelo senso comum, quando ndo ignoradas por um silencioso
constrangimento. Esta proposta traz a necessidade imperiosa da formacao de
professores no tema da Pluralidade Cultural. Provocar essa demanda
especifica na formagdo docente é exercicio de cidadania. E investimento
importante e precisa ser um compromisso politico-pedagdgico de qualquer
planejamento educacional/escolar para formagdo e/ou desenvolvimento
profissional dos professores (BRASIL, 1998, p.123).

Sem dudvida, o trabalho com a diversidade é um trabalho que envolve o
autoconhecimento do professor e o desenvolvimento constante da capacidade de se
compreender o outro e a si proprio, sobretudo no que se refere as diferengas. No entanto, isso
3 . A . . ~ 13 : 2
permite desenvolver uma experiéncia de interacdo “entre diferentes”, na qual cada um
aprende e ensina. Traz a consciéncia de que as pessoas sdo Unicas e por essa singularidade,

insubstituiveis” (Idem, p.138).

Aqui se coloca a sensibilidade em relacio ao outro. Compreender que aquele
que ¢ alvo da discriminacao sofre de fato, e profundamente, é condi¢do para
que o professor, em sala de aula, possa escutar até mesmo o que ndo foi dito.
Como a histdria do preconceito € muito antiga, muitos dos grupos vitimas de
discriminacdo desenvolveram um medo profundo e uma cautela permanente
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como reagdo. O professor precisa saber que a dor do grito silenciado é mais
forte do que a dor pronunciada. Poder expressar o que sentiu diante da
discriminacdo significa a chance de ser resgatado da humilhacdo, e de
partilhar seus sentimentos com colegas. Ou seja, trata-se de ensinar a
dialogar sobre o respeito mituo num gesto que pode transformar o
significado do sofrimento, ao fazer do ocorrido ocasido de aprendizagem. A
sensibilidade, aqui, exige a aten¢do para a reacdo do pré-adolescente e do
adolescente, para sua maior ou menor disposicdo para tratar do assunto
exatamente no momento ocorrido, ou em situagdo posterior (BRASIL, 1998,
p-139).

Cabe destacar o que Kamensky e Meihy (2016) afirmam sobre a pluralidade. Para os
autores, a pluralidade ao mesmo tempo em que constitui a beleza da complexidade da cultura
e dos modos de ser dos sujeitos, pode se tornar uma ameaca para aqueles que, quando se
defrontam com o diferente, o enxergam como opositor, o desigual, aquele que ndo faz parte

do grupo de conforto, que esta fora.

Ao definirmos pessoas ou atitudes como ‘“estranhas”, mensura-se com
pardmetros ameacgadores aos estabelecidos e, para os grupos dominantes,
qualquer alteracdo é sempre subversiva. O fascinante nessas contendas é
que, gragas aos processos histdricos e culturais desenvolvidos, hoje pode-se
pensar menos em embates de forca e mais em pactos. Mas sdo discursos
compostos, contraditérios, ambiguos, complexos, plenos de argumentos, que
merecem cuidado (KAMENSKY; MEIHY, 2016, p.9).

Para os autores, € nesse movimento das diversidades, do perceber o diferente, que se
apresenta a necessidade de compreensdo e vivéncia de um termo fundamental: a tolerancia.

Para Kamensky e Meihy (2016, p.9), o termo tolerancia, “vindo do latim “folerare”, equivale

Y19 % ¢

a uma atitude condescendente, a “suportar”, “acolher”, “aceitar”. O tratamento da diversidade
exige menos indulgéncia e mais equiparacdo em termos de equidade de direitos afeitos a

complexidade da condicdo humana”.

A quebra da verticalidade e o acatamento da horizontalidade com equidade é
o grande exercicio que legitima a diversidade. Somos simultaneamente,
paradoxalmente iguais, como espécie humana, constituidos por nossas
singularidades e, perante a lei, cabe a consideracdo equanime e justa das
pluralidades culturais, psicoldgicas, biologicas, religiosas, étnicas,
linguisticas com vistas a compreensdo e ao aprendizado com as diversidades

como expressdo coletiva de respeito, este ndo mais restrito a simples
tolerancia do “outro” (KAMENSKY; MEIHY, 2016, p.9).

Os objetivos a que se refere o trabalho com a pluralidade cultural apontam para:
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Conhecer a diversidade do patrimo6nio etnocultural brasileiro, cultivando
atitude de respeito para com pessoas € grupos que a compdem, reconhecendo
a diversidade cultural como um direito dos povos e dos individuos e
elemento de fortalecimento da democracia;

Compreender a memdria como constru¢do conjunta, elaborada como tarefa
de cada um e de todos, que contribui para a percepcdo do campo de
possibilidades individuais, coletivas, comunitarias e nacionais;

Valorizar as diversas culturas presentes na constituicio do Brasil como
nacdo, reconhecendo sua contribuicdo no processo de constituicdo da
identidade brasileira;

Reconhecer as qualidades da prépria cultura, valorando-as criticamente,
enriquecendo a vivéncia de cidadania;

Desenvolver uma atitude de empatia e solidariedade para com aqueles que
sofrem discriminacao;

Repudiar toda discrimina¢do baseada em diferencas de raga/ etnia, classe
social, crenca religiosa, sexo e outras caracteristicas individuais ou sociais;
Exigir respeito para si e para o outro, denunciando qualquer atitude de
discriminacdo que sofra, ou qualquer violacdo dos direitos de crianca e
cidadao;

Valorizar o convivio pacifico e criativo dos diferentes componentes da
diversidade cultural;

Compreender a desigualdade social como um problema de todos e como
uma realidade passivel d e mudancas;

Analisar com discernimento as atitudes e situacdes fomentadoras de todo
tipo de discriminag¢do e injusti¢a social (BRASIL, 1998, p.143).

Partindo desse ponto, considera-se que a “pluralidade vive-se, ensina-se e aprende-se.
E trabalho de construcio, no qual o envolvimento de todos se da pelo respeito e pela propria
constatacdo de que, sem o outro, nada se sabe sobre ele, a ndo ser o que a propria imaginagao
fornece” (Idem, p.141).

A orientacao sexual ¢ um tema transversal que envolve questdes particulares, mas
cabe a instituicdo de ensino o compromisso de orientar os estudantes e esclarecer suas dividas

a esse respeito, além de promover o respeito as diversidades.

As manifestagdes da sexualidade afloram em todas as faixas etarias. Ignorar,
ocultar ou reprimir sdo respostas habituais dadas por profissionais da escola,
baseados na ideia de que a sexualidade € assunto para ser lidado apenas pela
familia [...]. A sexualidade no espaco escolar ndo se inscreve apenas em
portas de banheiros, muros e paredes. Ela “invade” a escola por meio das
atitudes dos alunos em sala de aula e da convivéncia social entre eles. Por
vezes a escola realiza o pedido, impossivel de ser atendido, de que os alunos
deixem sua sexualidade fora dela (BRASIL, 1998, p.291-292).

Os PCNs apresentam para a discussdao que a tematica da orientagdo sexual envolve a
atitude dos professores e da escola em relacdo ao tema, sobretudo nas formas de ser e de agir

dos sujeitos que nela se relacionam. Assim como se da nas dimensdes do curriculo oculto, a
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escola organiza modos de ser que marcam as relacdes com a temética no cotidiano da escola.

Para o documento:

Queira ou ndo, a escola intervém de véarias formas, embora nem sempre
tenha consciéncia disso e nem sempre acolha as questdes dos adolescentes e
jovens. Seja no cotidiano da sala de aula, quando proibe certas manifestacdes
e permite outras, seja quando opta por informar os pais sobre manifestacdes
de seu filho, a escola est4 sempre transmitindo certos valores, mais ou menos
rigidos, a depender dos profissionais envolvidos no momento [...] Com a
inclusdo da Orientacdo Sexual nas escolas, a discussdo de questdes
polémicas e delicadas, como masturbagdo, iniciacdo sexual, o “ficar” e o
namoro, homossexualidade, aborto, disfuncdes sexuais, prostituicdo e
pornografia, dentro de uma perspectiva democréatica e pluralista, em muito
contribui para o bem-estar das criancas, dos adolescentes e dos jovens na
vivéncia de sua sexualidade atual e futura (Idem, p.293)

Sao objetivos do trabalho com orientacao sexual:

Respeitar a diversidade de valores, crencas e comportamentos relativos a
sexualidade, reconhecendo e respeitando as diferentes formas de atragdo
sexual e o seu direito a expressdo, garantida a dignidade do ser humano;
Compreender a busca de prazer como um direito e uma dimensdo da
sexualidade humana;

Conhecer seu corpo, valorizar e cuidar de sua saide como condi¢do
necessdria para usufruir prazer sexual;

Identificar e repensar tabus e preconceitos referentes a sexualidade, evitando
comportamentos discriminatdrios e intolerantes e analisando criticamente os
esteredtipos;

Reconhecer como construcdes culturais as caracteristicas socialmente
atribuidas ao masculino e ao feminino, posicionando-se contra
discriminacoes a eles associadas;

Identificar e expressar seus sentimentos e desejos, respeitando os
sentimentos e desejos do outro;

Reconhecer o consentimento miituo como necessdrio para usufruir prazer
numa relacio a dois;

Proteger-se de relacionamentos sexuais coercitivos ou exploradores;

Agir de modo solidario em relacdo aos portadores do HIV e de modo
propositivo em ag¢des publicas voltadas para prevencdo e tratamento das
doencas sexualmente transmissiveis/Aids;

Conhecer e adotar praticas de sexo protegido, desde o inicio do
relacionamento sexual, evitando contrair ou transmitir doengas sexualmente
transmissiveis, inclusive o virus da Aids;

Evitar uma gravidez indesejada, procurando orientacdo e fazendo uso de
métodos contraceptivos;

Consciéncia critica e tomar decisdes responsaveis a respeito de sua
sexualidade (BRASIL, 1998, p.311-312).
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Os contetdos que compdem o trabalho com o tema orientacdo sexual dizem respeito
ao corpo, enquanto matriz da sexualidade, as relagdes de género e a prevencdo das Doencgas
Sexualmente Transmissiveis/Aids.

As orientacdes quanto ao trabalho com esta tematica apontam para a necessidade de

que,

Assim, como indicam inimeras experiéncias pedagodgicas, a abordagem da
sexualidade no ambito da educacgfo precisa ser clara, para que seja tratada de
forma simples e direta; ampla, para ndo reduzir sua complexidade; flexivel,
para permitir o atendimento a contetidos e situacdes diversas; e sistematica,
para possibilitar aprendizagem e desenvolvimento crescentes. Serd por meio
do didlogo, da reflexdo e da possibilidade de reconstruir as informacdes,
pautando-se sempre pelo respeito a si proprio e ao outro, que o aluno
conseguird transformar, ou reafirmar, concepg¢des e principios, construindo
de maneira significativa seu proprio cédigo de valores (BRASIL, 1998,
p.307).

Quando se propde o trabalho com as questdes de género, ha que se considerarem as
dimensdes que envolvem a populacdo LGBT. Segundo Cunha (2016, p.14), as pequenas
vitorias dessa populagdo sugiram ao longo da histdria no Brasil a partir dos confrontos social
e a sua visibilidade. Para essa comunidade "a luta contra toda e qualquer forma de
discriminacdo tem persistido principalmente no que diz respeito ao direito a sua orientagdo
sexual e mais recentemente incluida a identidade de género".

Além disso, existe a dificuldade da aceitacdo e a falta de respeito para com as pessoas
transgéneras, que sdo colocadas como doentes e tratadas com inferioridade, podendo assim
ser levada para o isolamento.

Cunha (2016) aponta que o controle dessa parcela da populacio sempre foi

preocupacio do Estado:

E necessirio manter e acreditar na existéncia de uma parte "sadia" da
sociedade e o confinamento é visto como uma estratégia salutar, uma vez
que expurga os indesejiveis e, ao mesmo tempo, produz um discurso de
reeducag@o visando a integragdo dos chamados "desviantes" & ordem social
dominante (CUNHA, 2016, p. 16).

Em uma das sessdes do Conselho de Direitos Humanos da ONU foram langados os
Principios de Yogyakarta em que os Estados, grupos e organizacdes t€ém-se utilizados desses
documentos. Esses tratam de um amplo espectro de normas de direitos humanos e de sua

aplicacdo a questOes de orientacdo sexual e identidade de gé€nero. Cunha (2016) declara que
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esses Principios afirmam a obrigacdo primaria dos Estados de implementarem os direitos
humanos sendo que paises com Holanda, Canada e Uruguai utilizam esses principios com
referéncias para suas diretrizes de direitos humanos.

Nesse sentido, cabe a reflexdo de Kamensky e Meihy (2016), ao denunciarem que é
preciso ter clareza acerca dos discursos que dispdem sobre a cidadania e sobre os direitos
humanos. Para os autores existem interesses capitalistas em favor de um comércio que mais
facilmente compdem lucro se as desigualdades sao, de certo modo, minimizadas.

O que se espera € atingir o que 0s mesmos autores propdoem:

Sim, hd um clamor que, de baixo para cima, ativa mudancas, mas numa
outra chave. Trazendo a baila as lutas em favor de mudangas no tratamento
de ‘“racas’/etnias, credos, gé€neros, orientagdes sexuais, o apelo de grupos
que padecem tais rebaixamentos aprende a se aproveitar do impulso para
emergir com suas razdes e impor seus valores. Num jogo dialético, com base
na exemplifica¢do da vida cotidiana, se di4 uma articulagcdo promotora de um
vaivém de trocas que, afinal, resulta em mudancas. Lentas mudancas, mas
alteracdes fecundas para os chamados ‘“desvalidos”. Fala-se, portanto, de
uma espécie de “guerra”, de lutas que se fazem em palavras e que se
orientam em arenas: imprensa, escolas, igrejas, foros sociais. E na direcdo de
mudancas que se conclui pela defesa de direitos humanos e na direcdo de
garantia de conquistas sociais e aperfeicoamento do movimento democratico
(KAMENSKY; MEIHY, 2016, p.8-9).

O trabalho com os temas transversais, nesse sentido, exige do professor um olhar
apurado para a complexidade que envolve as discussdes acerca da diversidade e das tematicas
que envolvem cidadania e direitos humanos. Discutir pluralidade cultura, ética, orientagdao
sexual, exige compreender aspectos das singularidades dos sujeitos e que, inevitavelmente,
tocam no campo das diferengas, de outro que ndo € como eu. Obviamente, essas reflexdes
esbarram no estranhamento, no receio, na negacao que devem, sem duvida, serem trabalhadas

pela escola por meio dos principios da tolerancia, da alteridade, do respeito e da coeréncia.

E neste sentido, por exemplo, que me aproximo de novo da questio da
inconclusdo do ser humano, de sua inser¢do num permanente movimento de
procura, que rediscuto a curiosidade ing€nua e a critica, virando
epistemoldgica. E nesse sentido que reinsisto em que formar é muito mais do
que puramente treinar o educando no desempenho de destrezas e por que nio
dizer também da quase obstina¢do com que falo de meu interesse por tudo o
que diz respeito aos homens e as mulheres, assunto de que saio e a que volto
com o gosto de quem a ele se da pela primeira vez. Dai a critica
permanentemente presente em mim a malvadez neoliberal, ao cinismo de sua
ideologia fatalista e a sua recusa inflexivel ao sonho e a utopia (FREIRE,
1997, p.9).
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O trabalho com a transversalidade deve (ou deveria) impulsionar as escolas a seguirem
o que Freire (1997) afirma: formar e ndo treinar os sujeitos que lutem contra a discriminagdo e

caminhe em dire¢ao a uma sociedade, de fato, mais justa e mais humana.
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3 AS TECNOLOGIAS DIGITAIS DA INFORMACAO E
COMUNICACAO E A PRATICA DOCENTE: uma reflexao necessaria

De um modo geral, é possivel constatar que as Tecnologias Digitais de
Informagdo e Comunicacdo (TDIC) e as midias digitais t€ém causado grande
impacto em praticamente todos os segmentos da nossa sociedade, da nossa
vida e, sobretudo, no desenvolvimento do conhecimento cientifico € nos
avancgos da ciéncia. No entanto, na Educacio, a presenca destas tecnologias é
muito pouco significativa e seu potencial € pouco explorado. Ainda ndo
observamos nos processos de ensino e de aprendizagem, em distintos niveis,
do Bésico ao Superior, os mesmos impactos e transformacdes visivelmente
identificados em outros segmentos, tais como no sistema bancério, nos
processos administrativos, nos servicos e nas empresas em geral
(ALMEIDA; VALENTE, 2012, p.58).

E fato que o mundo mudou e, consequentemente, as pessoas mudaram. Estamos diante
de uma nova sociedade que nos cerca e nos provoca: o crescimento de uma drea do
conhecimento, o das Tecnologias Digitais da Informag¢dao e Comunicagdo, o que reflete em
nossas vidas. Segundo Kenski (2008), essa capacidade de comunicagdo e intera¢do imediata
favorece o desenvolvimento de ambientes cada vez mais aprimorados e naturais, a ponto de
dizer de outra realidade, a virtual. Essa mudanca tem provocado grandes alteracdes em toda a
sociedade.

Castells (2003) aponta a existéncia de uma cultura comunitéria virtual que é construida
por todas as pessoas que fazem uso da rede e que conhecem em maior ou em menor nivel seus
recursos em termos de linguagem e de dominio de programacao. Para o autor, é nesse espaco
da cultura comunitiria que vivenciam as potencialidades do meio, em termos de
conhecimento e de interacao.

Esse sistema de comunicagdo, segundo Castells (2003), é capaz de envolver e integrar
todas as formas de expressdo, bem como a diversidade de interesses, valores e imaginacoes,

inclusive a expressao de conflitos sociais:

Um novo sistema de comunicacdo que fala cada vez mais uma lingua
universal digital tanto estd promovendo a integragdo global da produgdo e
distribuicio de palavras, sons e imagens de nossa cultura como
personalizando-os ao gosto das identidades e humores dos individuos (Idem,
p-40).
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De certa forma, estamos inseridos nessa cultura comunitaria, mesmo se nao estivermos
conectados com a internet. Participamos, inevitavelmente, da sociedade em rede e quem
dominar essas linguagens vai estar a frente.

Kenski (2008, p. 133) afirma, também nesse sentido, que “[...] o mundo mudou. As
pessoas mudaram. A simples constatagdo da velocidade em que ocorrem transformagdes em
nossa vida cotidiana ji nos mostra que estamos diante de uma nova sociedade, outra

realidade, que nos envolve e nos desafia”. E ainda continua:

Sentimos, hoje, que as velhas maneiras de "estar no mundo", a forma linear e
progressiva como compreendiamos a vida e tudo o que acontecia na sua
continuidade, ji4 ndo parecem ser o que prevalece em nosso cotidiano. O
mundo gira mais ripido ou Somos nos que o observamos em um outro ritmo?
Ainda temos condicdes de realizar uma coisa de cada vez ou somos exigidos
a responder a miltiplos compromissos ao mesmo tempo? (KENSKI, 2008,
p-133).

A autora compara a ascensdo das tecnologias com a velocidade com que se ddo as
transformag¢des do conhecimento e os avancos cientificos. Para ela, o ritmo de vida, de estudo
e de avanco cientifico e tecnologico vivido pelas geragdes anteriores (mas ndo muito distantes
como de pais e avos) € absolutamente diferente do vivido atualmente. “H4 algum tempo, as
descobertas e as inovagdes eram compreendidas em um outro ritmo, vinham para ficar. A
ciéncia, seus postulados e suas teorias tinham a forca e o poder de verdades absolutas e

inquestionaveis” (Idem, p.134).

Na atualidade, ao contrério, a dnica certeza que temos ao sermos informados
de novas descobertas ou novos posicionamentos cientificos € da sua
transitoriedade. Sabemos que, por mais atualizada e confidvel que seja a
fonte de onde se origina a informacdo, ela jd ndo é inquestionavel, perene,
definitiva. Pelo contririo, temos conhecimento de que, entre o tempo de
construcdo e descoberta de novos posicionamentos tedricos e cientificos e
sua divulgacdo, por diferentes vias, é possivel que eles ja tenham sido até
mesmo superados (KENSKI, 2008, p.134).

A provisoriedade das verdades, redefinidas pela velocidade da transformagdo do
proprio conhecimento, parece, segundo a autora, impulsionar a criagdo de novos espagos e
tempos de criacdo de conhecimento, de reflexdo e de ser e estar no mundo que, na verdade,
nio sdo inteiramente novos, mas resultado de um processo histérico que, oriundo de uma

realidade linear, disciplinar e fechada, se v€ obrigado a se abrir para espacos mais mistos, que
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consideram as diversidades, as redes de interacdo, a complexidade e a propria provisoriedade
da construcdo do conhecimento.

Pensar em tecnologias, sob essa perspectiva, exige ir além de uma compreensao
instrumental, de simples ferramentas que estdo a servico de um comando do sujeito. Exige
compreender as tecnologias como possibilidades de pensar sobre 0 mundo e agir nele e com
ele em movimentos de interacdo, colaboragdo e intervencdo, ampliando as relacdes em redes,
0s espagos colaborativos e de criacdo, bem como as elaboragdes e reelaboragdes cientificas e

tecnoldgicas.

Para a construcido de novos postulados sdo recuperados sentidos, valores,
sentimentos, acdes e pensamentos descartados ou supostamente superados
em momentos anteriores e reintegrados no cendrio do saber. Realizamos
mixagens - o velho e o novo; o homem e a maquina; o pensamento € o
sentimento; o racional e o intuitivo; a natureza e o mundo artificial; o real € o
virtual; o cyber e o space. Reunimos em novos conceitos € novas teorias
posicionamentos considerados até entdo contrarios, antagdnicos, € o0s
compreendemos e os reintegramos em uma concep¢do mais ampla,
considerando-os todos como passiveis de articulagdo, integrantes que sdo da
mesma natureza (Simondon), da inteligéncia coletiva (Lévy) que, destituida
da preconceituosa heranca positivista, pode ser compreendida em sua forma
abrangente e dindmica, em permanente movimento e articulacdo (KENSKI,
2008, p.134-135).

Se observarmos o movimento histérico das Tecnologias da Informacdo e
Comunicagdo, serd possivel verificar que Valente (1999), j4 no final dos anos 1990,
anunciava que o computador seria um importante recurso pedagogico a ser utilizado nas
escolas e que facilitaria a constru¢cdo do conhecimento, pois, segundo ele, era muito mais que

uma ferramenta, mas um recurso de interatividade e constru¢do do conhecimento:

O computador pode ser um importante recurso para promover a passagem da
informacdo ao wusudrio ou facilitar o processo de construcio de
conhecimento. No entanto, por intermédio da andlise dos softwares, é
possivel entender que o aprender (memorizacdo ou construcdo de
conhecimento) ndo deve estar restrito ao soffware, mas a interacio do aluno-
software (VALENTE, 1999, p.71).

Para o autor, ja naquela época, era preciso pensar nao somente no uso do computador,
mas nas possibilidades de interacdo que a maquina poderia possibilitar entre o aluno e o
conhecimento, entre o aluno, o professor e o conhecimento e entre os proprios alunos.

Ao observar o avanco tecnoldgico desde entdo, com a ascensdo das Tecnologias da

Informagdo e Comunicacdo para as chamadas Tecnologias Digitais da Informagdo e
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Comunicagdo (TDIC), as quais acompanham com rapidez a comunicacio estabelecida pelas
pessoas em tempos e espacos virtuais, Almeida e Valente (2012) chamam a atencdo para a
necessidade de a escola compreender esse movimento social e incorporar as mudangas que se

fazem necessarias em seus modos de ser.

A integracdo TDIC e curriculo evidencia posicdes e praticas que oscilam
entre distintas abordagens educativas. Em meados dos anos 1980, quando
comeca a se disseminar o uso dos chamados microcomputadores
(semelhantes aos atuais computadores de mesa), nas escolas brasileiras,
essas tecnologias ficaram confinadas em laboratérios de informatica e foram
criadas disciplinas para o estudo da informdtica, em dia e hora determinados,
de modo a ndo provocar alteracdo no funcionamento da escola, como
observado por Papert (2008). Tais préticas foram preponderantes até o inicio
dos anos 2000, quando comecaram a ser questionadas pela disseminac¢do do
acesso as TDIC e, sobretudo, pelo uso cada vez mais frequente das
tecnologias digitais méveis, com conexdo sem fio a Internet, as quais, sob
diferentes formatos e com distintas interfaces, sairam dos laboratérios e
evidenciaram o potencial de uso intenso e ubiquo. Diante das propriedades
constitutivas das TDIC — entre as quais o registro de processos e producdes —
, a recuperacdo dos registros digitais (informagdes, documentos, imagens,
sons, videos, hipermidias...), a ubiquidade e a imersdo com o uso a qualquer
tempo e de qualquer lugar, e a interacdo multidirecional, que propicia o fazer
e refazer continuo, impulsionam o trabalho colaborativo e, sobretudo, a
producdo de conhecimentos, a negociacdo de significados e a autoria
(ALMEIDA, VALENTE, 2012, p.60)

Nesse sentido, € possivel considerar que a evolugdo tecnoldgica possibilitou, ao longo
dos anos, um movimento do sujeito, usudrio do computador, sair da condicdo de receptor de
conteddo de softwares e sites para o de produtor de conteido. Esse movimento pode ser
observado no crescente nimero de blogs e, sem sobra de divida, no advento produzido pelas
redes sociais, como facebook, twitter, instagram, whatsapp, entre outros.

Carneiro (2002) acredita que o uso das tecnologias influencia a sociedade sob quatro
perspectivas: doméstica, profissional, de cidadania e de mundializacdo. Esta reflexdo abarca o
que Castells (2003) apresenta ao dizer que as TDIC estdo, de fato, se constituindo nos modos
de ser e de agir dos sujeitos em todos os ambientes vividos, incluindo a escola.

Nesse sentido, torna-se importante compreender como o professor tem lidado com as
Tecnologias na escola, sobretudo em sua atividade docente. Nessa pesquisa, procurou-se
compreender: (a) qual o panorama das pesquisas sobre Tecnologias e Pritica Docente; e (b) o

contexto da Prética Docente e o uso de Tecnologias.
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3.1 Panorama das pesquisas sobre Tecnologias e a Pratica Docente

Buscou-se levantar o panorama das pesquisas realizadas sobre ‘“Tecnologia da
Informacdo e Comunicacdo” e a “Pratica Docente” nas bases de dados do SciELO®. Utilizou-
se como critério os trabalhos publicados entre os anos de 2011 a 2016, pesquisas realizadas no

Brasil e no idioma Portugués, como pode ser observado no quadro 1.

Quadro 1- Pesquisa com as palavras-chave “Tecnologia da Informag¢ao e Comunicagdo” e

“Pratica Docente” e “Préticas professor”

< PUBLICACOES PALAVRA ARTIGOS
DESCRITOR  PUBLICACOES 5,1 2916y  apIciONADA 'OTAL SpLECIONADOS
“Tecnologia
e Info:magao 111 48 “educacdo” 17 8
Comunicacao”
“Praticas i 99
' 410 163 ensino 109 6
docentes
e
Praticas 253 136 “ensino” 76 4
professor”
Total 202 18

Fonte: SciELO — Scientific Eletronic Library Online (junho/2016), elaborado pela autor

Ao examinar os 202 trabalhos encontrados entre o descritor inicial € o termo
adicionado, pela leitura dos titulos, apenas 18 publicagdes foram consideradas para que se
realizasse a leitura dos resumos. Desses, somente nove textos foram considerados relevantes

para o estudo. Os titulos podem ser acompanhados pelo quadro 2.

3 Scientific Eletronic Library Online



Quadro 2 — Trabalhos sobre Tecnologias da Informacao e Comunicacao e a Pratica do

Professor
ARTIGO AUTORES REVISTA ANO
O ambiente virtual na formacao inicial de Cibele Cecilio de Faria .
professores de alemdo como apoio parao  Rozenfeld; Maria Cristina Pandaemonium 2011
ensino e a aprendizagem da lingua e a Reckziegel Guedes
reflexio sobre acoes docentes. Evangelista
Os professores da Educacao profissional: José Angelo Gariglio; Cadernos De Pesquisa v.44 n.154 2014
Saberes e Praticas Suzana Lana Burnier p-934-959 out./dez.
“Quem me Salva de TI?”’: Representacées WREED Haio ATzl Revista Ensaio | Belo Horizonte |
d " b ¢ logia digital Rosa; Marcelo Leandro o T i 1 o, BB | el 2015
ocentes sobre a tecnologia digita Eichler: Francisco Catelli . .1]p. j
Revista Quadrimestral da
Psicologia da ed - tecnologi Associacdo Brasileira de
ds. c.(: (fg;l 2 F ucacao e as teenologlas Fabio Scorsolini-Comin  Psicologia Escolar e Educacional, 2014
igitais de informacéo e comunicaciao SP. Volume 18, Ntimero 3.
Set/Dez
Tecnologia da Informacido e Comunicacdo  Silvia Itzcovici Abensur; . _ ~
- , . . . Revista Brasileira de Educagao
na Formacao Docente em Saiide: Relato Marcia Rodrigues Garcia PR ) 2011
n . Médica 35 (1): 102 — 107
de Experiéncia Tamosauskas
Geometria dinAmica na sala de aula: O Guilherme Henrique oA
. . L. Ciénc. Educ., Bauru, v. 19, n. 2,
Desenvolvimento do futuro professor de Gomes da Silva; Miriam 279-292 2013
matematica diante da imprevisibilidade Godoy Penteado p-
Implan.ta,ga}o e implementacio do Proinfo . Rev. bras, Estud. pedagog.
no municipio de Bataguassu, Mato Grosso  Carla Busato Zandavalli; . -
. . . . (online), Brasilia, v. 95, n. 240, p. 2014
do Sul: o olhar dos profissionais da Dirceu Martins Pedrosa .
~ 385-413, maio/ago
educacao
Tecnologia Educacional no Contexto do PP
A . . . José Guilherme Santa- . o ~
Ensino de Histologia: Pesquisa e Rosal: Miriam Revista brasileira de educagdo 2011
Desenvolvimento de um Ambiente Virtual . médica 35 (2) : 289 — 298
. . StruchinerIl
de Ensino e Aprendizagem
Utilizacao de webquests na forma de blog ii?;oﬁffggiohﬁﬁisﬁg Revista Ensaio | Belo Horizonte |
como ferramenta de aprendizagem na v.14 | n. 02 | p. 109-119 | maio- 2012

disciplina ciéncia dos materiais

Resende; Adriane de
Lima Penteado

ago

Fonte: SciELO — Scientific Eletronic Library Online (junho/2016), elaborado pela autor

No primeiro artigo, “O ambiente virtual na formacao inicial de professores de alemao
como apoio para o ensino € a aprendizagem da lingua e a reflexdo sobre acdes docentes”, os
autores falam da transformacdo que vém ocorrendo na sociedade contemporanea € 0 consenso
entre os estudiosos da area da educagdo no sentido de que ocorram mudangas na formacgao
inicial dos professores, a fim que ela possa estar alinhada com as novas provocagdes
estabelecidas pela atual sociedade. Os autores pesquisam o uso de ambientes virtuais na

formacdo inicial desses professores e apontam que, desenvolver habilidades para o uso de
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recursos tecnoldgicos com fins educacionais levam alunos e professores a adquirir
competéncias cada vez mais necessarias nos dias atuais.

O segundo artigo, “Os professores da Educacdo profissional: Saberes e Praticas”
relata a pratica de um grupo de professores da Educagdo Profissional com suas caracteristicas
de saberes pedagogicos e dos modelos de acdo pedagdgica que orientam e estruturam a
pratica desses docentes.

A escolha deste artigo se da pela contribui¢io na anéalise das praticas pedagdgicas de
professores no Ensino Profissional. Embora esses docentes ndo tenham tido uma formagao
pedagdgica, desenvolveram saberes experienciais relacionados ao desenvolvimento da
criatividade, ao ensino por projetos, a motivacdo do jovem, dominio de turma, aprendizagem
de técnicas de ensino e composicao de curriculos.

O terceiro artigo, “’Quem me Salva de TI?’: Representagdes docentes sobre a
tecnologia digital” identifica aspectos que transpdem as estratégias didaticos-pedagogicas de
cinco docentes da disciplina de quimica. Os autores contam que tradicionalmente o ensino da
ciéncia, de modo geral, esteve voltado a transmissdao de modelos, teorias e dos principais
conceitos das disciplinas escolares, visando a interpretacdo e ao funcionamento da natureza,
de tal forma que o conhecimento escolar mantinha a forma conceitual.

O quarto artigo, “Psicologia da educacdo e as tecnologias digitais de informacdo e
comunicacdo” propde uma discussdo sobre as repercussdes das Tecnologias Digitais de
Informag¢do e Comunicagdo no campo da Psicologia da Educacdo. O autor ressalta a
importancia do papel do professor na assimilagdo dessas tecnologias pela educagdo e no seu
uso de modo reflexivo. Evidencia-se a importancia dos professores tutores que sdo
responsaveis pelos feed-backs aos alunos apds a realizacdo das atividades. Essa pratica auxilia
os participantes do curso a distancia, por exemplo, a desenvolver novas aprendizagens.

O quinto artigo, “Tecnologia da Informagcdao e Comunica¢cdo na Formacdo Docente
em Saude: Relato de Experiéncia” apresenta diferentes olhares e possibilidades sobre o ensino
e a aprendizagem na formacao de pds-graduandos na area da sauide.

Expde informacdes importantes sobre as dificuldades encontradas pelos alunos, bem
como sugestdes para melhoria do processo. Na atividade descrita, os pods-graduandos em
saude tiveram a oportunidade de aprender alguns recursos de informética e conheceram os
beneficios da multidisciplinaridade. Além do mais, desenvolveram a criatividade e o

planejamento ao projetarem um aplicativo de pequeno grau de complexidade de um assunto
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sobre o seu dominio, 0 que permite ampliar a utilizacdo dessas habilidades para outras 4reas
do conhecimento.

O sexto artigo, “Geometria dindmica na sala de aula: o desenvolvimento do futuro
professor de matematica diante da imprevisibilidade” relata os resultados do uso de um
software de geometria dinamica por um grupo de professores de matematica.

Aponta-se que a experiéncia vivida com a tecnologia, bem como os imprevistos que
podem ocorrer quando o professor atua num ambiente de aprendizagem baseada em
tecnologia da informacdo e comunicagdo, apresentam importantes indicadores para a
formacdo docente e para o ensino de matematica. Os autores relatam que quando o docente
relaciona-se em grupo, ele adquire estimulo e oportunidades para refletir e encarar as
eventualidades decorrentes de um ambiente computacional, o que promove o impulso para o
desenvolvimento profissional.

No sétimo texto, “Implantacio e implementacio do Prolnfo no municipio de
Bataguassu, Mato Grosso do Sul: o olhar dos profissionais da educagdo”, os autores relatam o
resultado do processo de implanta¢do e implementacdo do Programa Nacional de Tecnologia
Educacional (Prolnfo) no referido municipio.

O texto aponta que a resisténcia ao uso de Tecnologias pelos docentes influencia
diretamente na qualidade de seu uso. Os autores informam que a maioria conhece as TIC e
sabe de seus méritos para o ensino, mas ndao dispdem de preparo satisfatorio para esse
processo, fazendo cursos aleatdrios e fragmentados. Outra questdo apresentada € que pelo
menos 50% dos PGTERMs" nio percebem o valor real, muito embora compreendam a area
tecnologica, ndo conseguem associar as TIC as praticas pedagdgicas com a coeréncia
necessaria para auxiliar os regentes das salas.

No oitavo artigo, “Tecnologia Educacional no Contexto do Ensino de Histologia:
pesquisa e desenvolvimento de um ambiente virtual de ensino e aprendizagem”, os autores
relatam que os ambientes virtuais e outros recursos pedagogicos baseados nas Tecnologias da
Informacdo e da Comunicag¢do buscam atender o movimento de complementar a educagdo
presencial com recursos de educacao a distancia, que podem ser empregadas facultativamente
no estudo complementar.

Os autores citam que para que os alunos acreditem que os ambientes virtuais de
aprendizagem sejam uteis, devem ser respeitadas as particularidades e dificuldades dos

discentes e caracteristicas do ensino da disciplina. Além disso, o projeto deve acompanhar

4 . . . . Cqeges
Professores Gerenciadores de Tecnologias Educacionais e Recursos Midiaticos
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padrdes de usabilidade’ de modo a reduzir impasses ou dificuldades durante a interacdo do
grupo com o local. Para que os professores repensem suas abordagens e praticas, € preciso
que os ambientes facilitem e os conduzam a reflexdo de modo que ao ajustarem 0s recursos
tecnolégicos e os ambientes virtuais as suas aulas proporcionem a elaboragdo dos
conhecimentos, ao invés da memorizacgao.

O nono artigo, “Utilizacdo de webquests na forma de blog como ferramenta de
aprendizagem na disciplina ciéncia dos materiais” apresenta uma ferramenta metodolégica
usada no Ensino de Engenharia, como uma proposta de um Programa de Pés-graduagdo
stricto sensu. A webquest foi utilizada enquanto metodologia para sistematizar o processo de
ensino empregando recursos da internet e apoiando na constru¢do do conhecimento em um
ambiente de aprendizagem.

Os autores afirmam que o fato de a informacao ficar disponivel o tempo todo amplia a
possibilidade de atuagdes educativas, da mesma forma que a estratégia mista, que no artigo €
apresentada como um modo de intercalar aulas expositivas e tarefas nos ambientes virtuais,
deve ser encarada como uma possibilidade para proporcionar a aprendizagem.

A partir desse panorama, ora apresentado, € possivel reconhecer que o uso das
tecnologias nas salas de aula, seja da Educacdo Basica ou do Ensino Superior, apresenta

inimeros pontos positivos, além de possibilitar maior engajamento dos alunos nos processos.

3.2 As Tecnologias Digitais da Informacio e Comunicacao e a pratica do professor

Sobre as Tecnologias da Informacao e Comunicacdo, comumente denominadas de TIC
- ou NTIC (Novas Tecnologias da Comunicac¢do e da Informacdo), ou TDIC (Tecnologias
Digitais da Informa¢do e Comunica¢do) -, Perrenoud (2000) ressalta a necessidade dos
professores pensarem sobre o futuro da educacdo, reconhecendo-as, como afirma Castells
(2003) que elas permeiam o universo social e cultural que vivemos e nos imprimem um modo

de ser e estar no mundo.

Melhor seria que os professores exercessem antes de mais nada uma vigilia
cultural, socioldgica, pedagogica, para compreenderem do que serd feita a

> A usabilidade pode ser definida como o grau de facilidade com que a pessoa, entendida como usudrio de tecnologia,
consegue interagir com determinada interface, considerando a forma como o usudrio se comunica com a maquina
e como a tecnologia responde a essa interagdo. A norma ISO 9241 considera como importantes, as habilidades
de: a) facilidade de aprendizado; b) facilidade de memoriza¢do; c) maximizacdo da produtividade; d)
minimizagdo da taxa de erro; e) maximizagdo da satisfacdo do usudrio.
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escola de amanha, seu publico e programas. Se lhes resta um pouco de
disponibilidade, uma abertura para o que se desenrola na cena das NTIC
seria igualmente bem-vinda. (PERRENOUD, 2000, p. 138)

Alguns questionamentos sdo apresentados por autores “O que a educacdo tem a ver
com a tecnologia?” (LEITE et al., 2014, p. 13) e “Para que se utilizam NTIC na educac¢ao?
Qual € o lugar das NTIC na escola?” (LIBANEO, 2003, p. 68).

Para tentar responder as ddvidas expostas segue uma breve discussdo em torno das
principais oportunidades geradas nesse contexto e as dificuldades em torno do uso das TIC no
cendrio escolar.

Libaneo (2003) afirma que € notdrio que as praticas docentes foram atingidas pelas
NTIC, provocando transformacdes nas relagdes dos processos de ensino e aprendizagem. No
entanto, o autor salienta que a postura do docente continua sendo indispensavel nessa pratica.
E ele quem vai planejar e mediar situacdes em que o aluno compreenda os significados das
informagdes encontradas nas midias, multimidias e nas variadas formas de mediacao
educativa.

Mercado (1998, p.1), por sua vez, evidencia que:

O professor, neste contexto de mudanca, precisa saber orientar os educandos
sobre onde colher informagdo, como tratd-la e como utilizd-la. Esse
educador serd o encaminhador da autopromoc¢do e o conselheiro da
aprendizagem dos alunos, ora estimulando o trabalho individual, ora
apoiando o trabalho de grupos reunidos por area de interesses.

Essa nova maneira de se compreender a escola e as formas de ensino e aprendizagem
mediadas por tecnologias, ndo diminuem ou retiram o espaco do professor, pelo contrario, €
nesse cendrio critico que sua presenca faz-se ainda mais importante. E ele o responsavel por
assegurar que as informacgoes dos mais diversos meios comunicacionais sejam interpretadas e
transformadas em conhecimento.

Obviamente, assim como afirmam De Lima e Dos Santos (2016), € preciso
compreender que os professores lidam de formas diferentes com as tecnologias, no sentido de
terem, cada um, habilidades mais ou menos desenvolvidas nessa area, ou mais facilidade com

algumas e mais resisténcia com outras. Para os autores,

E sabido que muitos docentes possuem certa dificuldade em lidar com
dispositivos eletronicos e os aplicativos destes, especialmente com aquelas
ferramentas de dltima geracdo, enquanto os estudantes, em geral muito mais
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novos, ao contrario, além de possuirem facilidade com elas, sdo cada vez
mais estimulados pela pressdo social e interesse comercial a consumirem-
nas. Tal fato tem colocado os profissionais de ensino em uma situagdo
delicada, pois acaba por causar um distanciamento cada vez maior entre
professor e aluno (DE LIMA; DOS SANTOS, 2016, p. 84).

Muito embora se considere o distanciamento entre a facilidade dos alunos usarem e
consumirem tecnologia e as dificuldades dos professores em acompanharem esse processo, €
preciso encarar esse problema com coragem e ousadia, no sentido de, compreendendo as
dificuldades, € possivel planejar-se para supera-las, uma vez que se entende que o elemento

central da relacdo de ensino e aprendizagem €&, sem duvida, o aluno.

Nesse sentido, o desenvolvimento de ferramentas mais simples e interativas
para professores e alunos apresenta-se como um dos desafios para
profissionais da area de ensino e da educagdo, algo que se insere no contexto
das dificuldades para a realizacio de atividades interdisciplinares
(FAZENDA, 2002). E provével que as novas geracdes superem esse desafio
com certa facilidade, uma vez que € préprio dos estudantes de hoje lidarem
intuitivamente com tal problema (DE LIMA; DOS SANTOS, 2016, p. 84)...

Essa discussao, sobre as habilidades que professores e alunos possuem acerca do uso
de tecnologias, sobretudo as digitais, aponta para uma conversa acerca da linguagem que
envolve tal uso: as narrativas digitais e o proprio letramento digital.

Para Almeida e Valente (2012) as narrativas digitais, que se constituem em novas
formas de produzir narrativas, utilizam-se de uma perspectiva colaborativa, com elementos
visuais, estiticos ou ndo. Permitem que o conteido produzido pelos sujeitos por meio das
tecnologias seja feito em autoria € em coautoria, proprias paginas ou redes dos usuarios ou
com a instalacdo de links de acesso e consulta.

Nao se trata de usar tecnologia como um recurso a mais na aula, na verdade é
compreender que professores e alunos constroem narrativas digitais, ou seja, estabelecem
novas formas de agir, interagir e colaborar com a constru¢do do conhecimento, por meio de

processos de criagdo e de mediacdo pedagdgica.

As narrativas digitais podem também usar recursos de hipermodalidade,
quando diferentes modalidades s3o integradas na hipermidia. Estas
narrativas sio interativas e podem lancar mao de tramas nao lineares e nio
cronoldgicas, que podem ser alteradas pelo usudrio, que se converte em
coautor, com possibilidades de escolher os caminhos a serem percorridos.
Neste caso, as escolhas sdo realizadas por intermédio dos hiperlinks, que
permitem a navegacdo na narrativa, tanto em termos dos caminhos
escolhidos como dos conteidos. Mesmo acessando essas narrativas mais de
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uma vez, as escolhas podem ser diferentes, e a experiéncia pode ser
totalmente nova [...] Estas diferentes caracteristicas das narrativas digitais
fazem com que elas sejam categorizadas de acordo com as diversas funcdes
que desempenham [...]: um organizador cognitivo; uma aplicacio
tecnoldgica, que tira partido da Web 2.0; um tipo de projeto que instaura a
utilizacdo integrada e produtiva dos meios tecnoldgicos; um trabalho
criativo, que se enquadra em um conceito de letramentos; uma pedagogia
estimuladora de diferentes formas de representacdo de significado, que
motiva os aprendizes; e uma metodologia coerente com a aprendizagem
construtivista e autdbnoma, que exige do sujeito uma gama diversificada de
competéncias (ALMEIDA; VALENTE, 2012, p.66-67).

Pensar em um trabalho pedagbgico que envolva as tecnologias exige a atencdo dos
professores para dois aspectos importantes, de acordo com os autores: o conhecimento dos
conteidos pedagdgicos e o conhecimento dos mecanismos tecnolégicos, ou seja, “que as
atividades e os projetos que o aluno desenvolve sejam relacionados com a sua realidade; e
que, além de disponibilizar os diferentes meios tecnoldgicos, que o professor entenda as
especificidades desses meios e saiba usi-los como recursos pedagdgicos” (ALMEIDA;
VALENTE, 2012, p.67).

Tal afirmacdo remete a necessidade de se pensar no conceito de letramento e,
consequentemente, de letramento digital. Nao basta conhecer os aspectos conceituais que
envolvem o uso das tecnologias. Torna-se fundamental conhecer os meios pelos quais esses
elementos constroem suas narrativas e como torna-los acessiveis para uma comunica¢do mais
assertiva e mais significativa.

Para os autores, o letramento digital, necessario tanto para os professores quanto para
os alunos, deve estar atrelado também a outros letramentos, como o imagético € 0 sonoro,
uma vez que a constituicdo das novas tecnologias propde a utilizacdo de diversas fontes
comunicativas no mesmo ambiente, exigindo de seus produtores de conteido o conhecimento

sobre suas formas de se estabelecer e atuar. De acordo com Almeida e Valente (2012),

Diante da convergéncia de distintas tecnologias para as TDIC, um tnico
dispositivo agrega diferentes recursos, tais como cdmera fotogréfica, cimera
de video, gravador de som, radio, televisdo, etc., e os letramentos se
relacionam com as multiplas linguagens veiculadas por tecnologias digitais
diversas como fablet, laptop, Ipad, desktop, telefone celular ou outros. Isto
significa que, para produzir narrativas digitais consistentes, é preciso
articular o foco do conteddo narrativo com as possibilidades oferecidas pelos
recursos digitais disponiveis, assim como desenvolver distintos letramentos,
no sentido de saber lidar com as linguagens multimididticas que propiciam
novas formas de representacdo do pensamento (ALMEIDA; VALENTE,
2012, p.68).
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Ao compreender a importancia de um letramento digital mais complexo, que envolve
o dominio de diferentes tecnologias, cabe refletir sobre o fato de que sdo necessarias
diferentes competéncias por parte dos professores e também dos alunos para que seu uso
possa ser mais assertivo e promover as aprendizagens definidas pelos objetivos pedagdgicos.

Os estudos de Almeida e Valente (2012) apontam que aqueles que fazem uso das
hipermidias, ou seja, os que leem conteidos pela internet, seja por meio de sites, blog ou
redes sociais, utilizam-se de habilidades diferentes daquelas exigidas pela leitura de textos
impressos, que por sua vez também sao diferentes daquelas habilidades utilizadas quando se

vé conteudos no cinema ou na televisao.

Isso significa que os processos de ensino e de aprendizagem devem
incorporar cada vez mais o uso de instrumentos, interfaces e signos das
tecnologias digitais, para que os alunos e os educadores possam manipular e
aprender a ler, escrever e se expressar usando essas novas modalidades e
meios de comunicagdo, procurando atingir niveis mais sofisticados de
letramentos e participando da sociedade digital, uma das condi¢Oes atuais
para a inclusdo social e a vivéncia democritica (ALMEIDA; VALENTE,
2012, p.68).

Aprender a se comunicar por meio digital e utiliza-lo nas estratégias pedagdgicas, sem
davida, como afirmam os autores, se constitui em um grande desafio educacional, seja pela
tradicdo escolar, fundada na transmissio de conhecimentos, seja pela dificuldade em
incorporar rapidamente as inovag¢des. No entanto, hd que se considerar que, quando se
oportuniza aos professores e alunos a reflexdo sobre os processos de ensino e de
aprendizagem e se ouve o que eles tém a dizer sobre isso, desvelam-se caminhos propensos
para a sua formagdo e para a incorporacdo dessas inovagdes em suas praticas educativas,
ainda que de maneira inicial.

Para Almeida e Valente (2012), as narrativas digitais possuem o papel de favorecer a
reflexdo do professor sobre suas praticas, bem como mostrar-lhe as dificuldades e avancos
decorrentes dos processos de ensino e aprendizagem. Para eles, as producdes de narrativas
digitais funcionam “como uma “janela na mente” do aprendiz, explicitando os conceitos e as
estratégias que eles usam para esta producdo” (Idem, p.72). Registrar os processos de
producdo, guarda-los e estar atento as narrativas dos sujeitos, privilegiam também a utilizacdo

dessa produgdo para os processos de avaliacdo, reflexdo e planejamento de novas préaticas,
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contribuindo tanto para o desenvolvimento profissional do professor quanto para os processos
de aprendizagem dos alunos.

Para Almeida (2018),

E preciso reinventar a educagdo, analisar as contribui¢cdes, 0s riscos e as
mudancas advindas da interacdo com a cultura digital, da integracdo das

N

TDIC, dos recursos, das interfaces e das linguagens mididticas a pratica
pedagdgica, explorar o potencial de integracdo entre espacos profissionais,
culturais e educativos para a criacdo entre espagos profissionais, culturais e
educativos para a criacdo de contextos auténticos de aprendizagem
midiatizados pelas tecnologias (ALMEIDA, 2018, apresentagao).

Nesse sentido, cabe pensar nas tecnologias da informacdo e da comunica¢do no
contexto educativo como uma possibilidade de inovacdo, para além da dimensdo pedagdgica,
mas como recurso presente no contexto social e cultura de professores e alunos. E preciso
apropriar-se das narrativas produzidas pelas tecnologias, compreende-las, utiliza-las em
diferentes contextos e enxergar nelas possibilidades de se construir aprendizagens
significativas e autdbnomas, a partir de processos de cooperagao e colaboracao.

Demo (2011) observa nas TDIC uma possibilidade excepcional de ensino,
principalmente por possibilitar que se construam saberes interdisciplinar.

Para Moran, Masetto e Behrens (2013) o surgimento das TDIC no campo da educacéo,
trouxe novas possibilidades, tensdes e um largo desafio. Ao mesmo tempo em que varias
possibilidades surgem com a evolucdo das tecnologias, as institui¢des de ensino tém ficado
perplexas sobre o que deve ser preservado, modificado e inserido na educagdo atual.

Como indicador para as novas necessidades educacionais, Demo (2011) propde
encontrar um “meio termo”’, que mantenha a presenca positiva das tecnologias e da func¢ao do
professor. O autor destaca que “ninguém nega que os artefatos da tecnologia informacional
crescem e se sofisticam de maneira dificil de acompanhar” (p. 78).

Mercado (1998), Perrenoud (2000) e Libaneo (2003) reforcam que a escola nao pode
ser desatenta ao que se passa no mundo e, no cenario da sociedade do conhecimento € exigido

um novo comportamento em que o fator tecnoldgico ndo pode ser menosprezado.

Podemos pensar ainda que a propria tecnologia pode ser um meio de
concretizar o discurso que propde que a escola deve fazer o aluno aprender a
aprender, a criar, a inventar solucdes proprias diante dos desafios, enfim,
formar-se com e para autonomia, ndo para repetir, copiar e imitar (LEITE et.
al., 2014, p. 17).
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Nao se propde nesse texto, analisar as atribui¢des do professor, nem discorrer sobre os
aspectos que envolvem a formacdo docente e sua atuacdo profissional. No entanto, apresenta-
se uma discussdo acerca do seu papel diante do crescente avanco tecnoldgico que perpassa a
sociedade que vivemos denominada de “sociedade do conhecimento”. E pensando nas
relacdes estabelecidas e em seus contextos de vida que se intenta discutir. Usar tecnologias
em sala de aula se torna cada vez mais urgente, pois se relaciona com o fato de que se usam
tecnologias em sala de aula, porque temos acesso fora dela.

Comunica-se por meio das tecnologias em sala de aula, porque a comunicagao, fora da
sala de aula, também ¢ feita por meio das tecnologias. Sob essa logica, as utilizacdes de
smartphones, tablets, blogs, redes sociais e tantos outros meios s@o justificadas, na escola,
pelo seu uso fora dela. Enquanto existe o questionamento “por que usar?”, se sobrepde outro
questionamento: “por que ndo?”

Demo (2011, p. 121), sobre isso, afirma que “o bom uso das tecnologias em educacao
estaria numa oferta ampla, variada, instigante, de chances de estudar no contexto das
possibilidades de cada um". E evidente o mérito do professor dentro dessa esfera, pois sua
participacdo possibilita que o aluno seja capaz de conhecer, entender e relacionar todas as

informagdes recebidas e transforma-las em conhecimento.

Libaneo (2003, p. 68) afirma que existem motivos culturais e sociais para que alguns
professores se oponham ao uso de tecnologias. Ela é dada essencialmente em virtude do
“medo da despersonalizacdo e de ser substituido pelo computador, ameaca ao emprego,
precaria formacdo cultural, cientifica ou formag¢do que ndo inclui a tecnologia.” Existe uma
incerteza de perder espaco para as ferramentas, pela descaracterizagdo da profissdo e pela
auséncia de conhecimento tecnoldgico.

Modificacdes sdo necessarias nesse cendrio e, para superar tal fato, Moran, Masetto e
Behrens (2013) aconselham a presenca de professores conscientes intelectual e
emocionalmente e de pessoas curiosas, empolgadas e abertas ao didlogo, pois dessa interagdao
todos sdo enriquecidos.

Da mesma forma, Kenski (2003) alerta sobre a formacao dos educadores, com seus

desafios e possibilidades em um mundo mediado pela tecnologia.
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[...] poderiamos pensar na proposta de um professor intelectualmente bem
formado, com capacidade para refletir e interagir com as informagdes e
inovagdes, com autonomia para pensar e reprogramar a sua propria pratica,
saber identificar seus limites e buscar as mais adequadas formas de
atualizacdo pedagégica e cultural, para obter melhores resultados no seu
desempenho profissional (KENSKI, 2003, p. 31).

A autora aponta que parece existir uma lacuna na formacdo de professores, quanto ao
trabalho com conceito e pratica de saberes tecnoldgicos. Essa caréncia se justifica segundo
Aratjo (2005), devido ao choque entre as geragdes anteriores (como a dos professores, cuja
grande maioria foi formada em um momento em que praticamente ndo existiam tecnologias
digitais a disposi¢do) e a dos nativos digitais (que ja nasceram com celulares e internet nas
maos).

Para Aradjo (2005), mesmo iniciando uma geracdo de professores que tenha nascido
no universo das TDIC, ndo necessariamente tem uma postura critica para lidar com tais
dispositivos, isso porque “alguns professores nao tiveram em sua formac¢do o conhecimento
basico para trabalhar com as tecnologias, determinando assim caréncia de conhecimento e a
néo utilizacdo dos recursos” (ARAUJO, 2005, p-33).

Garcia (1999, p.193) afirma que a pritica do professor, ao longo do seu
desenvolvimento profissional, sofre uma convergéncia de varios elementos: ‘o
desenvolvimento profissional dos professores € uma componente do sistema educativo, sujeita
a influéncias e pressdes por parte de variadas instincias oficiais e extra-oficiais, profissionais
e extraprofissionais”.

Uma das formas de desenvolvimento profissional citadas por Garcia (1999, p.153) esta
fundada na reflexdo, pois 0 mesmo “consiste em desenvolver nos professores competéncias
metacognitivas que lhes permitam conhecer, analisar, avaliar e questionar a sua propria
pratica docente, assim como os substratos €ticos e de valor a ela subjacentes”, de modo que os
professores conquistem uma melhor consciéncia profissional. Nesse contexto o professor
deveria compreender o valor das TDIC para a educagdo, considerando que estamos vivendo
em uma "sociedade em rede", como afirma Castells (1999).

E relevante destacar que a finalidade das TDIC no processo de aprendizagem nio se
restringe apenas aos conhecimentos das técnicas de informética. E necessirio que sua
utilizacdo encontra-se aliada a criacdo de oportunidade para o professor e o aluno se
apropriarem de conceitos e habilidades que desejam. Portanto, ndo basta utilizar as
tecnologias sem mudancas nas praticas educativas, o que deve acarretar alteracdes nas acoes

dos alunos e dos professores no processo de ensino e aprendizagem.
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Consequentemente ndo basta incluir a Informética como disciplina na formacdo do
professor, atentando-se apenas no saber técnico do computador. E importante que o professor
seja capaz de criar ambientes de aprendizagem e principalmente pense criticamente sobre tais
dispositivos. Considerando a era planetdria na qual vivemos atualmente, o desafio ¢é
desenvolver nos alunos um conjunto de habilidades, em busca da constru¢do de competéncias
(MORIN, 2003). Esse novo educador serda o mediador que elege informacoes e da significado
ao que é assimilado, tendo a incumbéncia de preparar um ambiente educacional para o
desenvolvimento de competéncias. E uma pessoa que, em sua atividade, ndo expde
informacdes isoladas, mas aponta conhecimentos contextualizados, usa ferramentas para o
crescimento de habilidades proprias.

Educar para as incertezas, com sugere Morin (2003), envolve cuidado especial com a
formacdo docente e com a vivéncia do professor. Vale refletir sobre a contribuicdo do
professor na elaboracdo de métodos capazes de promover a transformacao no aluno. Uma vez
que se tem a certeza que ndo hi certeza de nada, torna-se necessirio refletir sobre essas
formas de ser e estar no mundo, compreendidas pela provisoriedade, pela propria incerteza,

pelo estar em rede, colaborando, construindo, enfim, vivendo.
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4 METODOLOGIA

Essa pesquisa possui uma abordagem qualitativa, uma vez que se propde, a partir da
realizacdo de um projeto colaborativo entre estudantes, compreender a percep¢do que estes
sujeitos possuem do percurso da pesquisa e das aprendizagens por eles adquiridas.

A pesquisa qualitativa € ilustrada por Godoy (1995) da seguinte maneira:

A pesquisa qualitativa nao procura enumerar ou medir os eventos estudados,
nem emprega instrumental estatistico na anélise dos dados. Parte de questoes
ou focos de interesses amplos, que vao se definindo a medida que o estudo
se desenvolve. Envolve a obtencdo de dados descritivos sobre pessoas,
lugares e processos interativos pelo contato direto do pesquisador com a
situagdo estudada, procurando compreender os fendmenos segundo a
perspectiva dos sujeitos, ou seja, dos participantes da situagdo em estudo
(GODOY, 1995, p.52).

Destaca Cervo, Bervian e Silva (2007, p. 63) que a pesquisa exploratoria “tém por
objetivo familiarizar-se com o fendmeno ou obter uma nova percepg¢ao dele e descobrir novas
ideias”. A pesquisa exploratdria aplica-se nesse estudo por levantar assuntos que os alunos e
professores julguem importantes dentro dos temas transversais, que por muitas vezes, ndo sao
abordados no curriculo escolar, mas na visdo dos participantes da pesquisa, tem uma grande
importancia para o desenvolvimento, convivio social e cultural.

Por outro lado, é importante destacar que:

A pesquisa qualitativa tem o ambiente natural com sua fonte direta e o
pesquisador com o seu principal instrumento [...] Essa modalidade de
pesquisa pressupde uma imersdo do pesquisador no contexto educacional em
que as agOes ocorrem, e também uma partilha das experiéncias entre os
sujeitos envolvidos (LUDKE e ANDRE, 1986, p-11-12).

Ao considerar o ambiente natural em que a pesquisa ocorre, bem como 0s sujeitos que
participam do estudo, esse trabalho ndo tem como pretensdo fazer generalizagdes ou criar
procedimentos a serem seguidos por outros grupos. No entanto, pretende oferecer subsidios,
ou “pistas” para que outros projetos possam ser realizados em diversos espagos educativos.

A Instituicdo de Ensino em que a pesquisa se realizou possui um total de 194
professores, que lecionam na Educacdo Basica e no Ensino Superior. Desses 48 docentes
lecionam na Educacao Infantil e nos Anos Finais do Ensino Fundamental.

Quanto ao Ensino Médio, o grupo de professores € representativo da oferta de Ensino

Médio Integrado ao Ensino Técnico, ou seja, hi professores que se dedicam a docéncia das
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disciplinas da Base Comum e héa professores que se dedicam a docéncia das disciplinas dos
Cursos Técnicos oferecidos, totalizando 19 docentes.

O grupo de professores que atuam no Ensino Superior esta dividido de acordo com as
areas do conhecimento e nucleos de pesquisa dos cursos oferecidos e correspondem a 146
professores hibridos e pesquisadores.

Por outro lado, em relagdao ao corpo discente, a Instituicdo apresenta o nimero de
6.688 alunos matriculados entre a Educacdo Béasica e o Ensino Superior. Destes, 240 alunos
estdo matriculados no Ensino Médio Regular e 290 alunos matriculados no Ensino Médio
Integrado ao Ensino Técnico em 2017.

Para desenvolver essa pesquisa, participaram os seguintes sujeitos:

e Duzentos e noventa alunos do Ensino Médio Integrado ao Ensino Técnico;

¢ Dezenove professores do Ensino Médio Integrado ao Ensino Técnico;

e Dez alunos do 2° e 3° Ano do Ensino Médio Integrado ao Ensino Técnico, do Curso de
Informética, que ja cursaram a disciplina “Tecnologia Web”, convidados de forma
voluntaria: estes dez alunos compuseram dois grupos de trabalho (sendo cinco alunos
em cada grupo), responsaveis por desenvolver um site com a tematica dos temas

transversais.

Para Barros e Lehfeld (2007, p. 105) “A coleta de dados € a fase da pesquisa em que
se indaga a realidade que se obt€ém dados pela aplicacdo de técnica. [...] A escolha do
instrumento de pesquisa, porém, dependera do tipo de informacdo que se deseja obter ou do
tipo de objeto de estudo”.

Nessa pesquisa foram utilizados para a coleta de dados os seguintes instrumentos de

pesquisa:

Questionario: O questionario foi utilizado para fazer um levantamento sobre quais
temas transversais alunos e professores do Ensino Médio Integrado ao Ensino Técnico
acreditam que precisam ser mais trabalhados na escola. Os dois temas mais votados foram os
temas que os dois grupos de alunos voluntarios construiram um site para divulgi-lo na escola.
O questionario foi aplicado com todos desta Modalidade de Ensino, na Institui¢do, objeto da
pesquisa, contém uma pergunta de multipla escolha e sua justificativa, além de dados relativos

a caracterizacao dos sujeitos, conforme pode ser observado no Apéndice III.
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Grupo Focal: Ap6s o término das etapas de elaboracdo do sife e sua disponibilizacdo,
os alunos participantes dos grupos de trabalho frequentaram dois encontros de grupos focais
com o pesquisador. Esses eventos aconteceram em dois momentos diferentes, um destinado a
cada grupo de alunos a fim levantar os aspectos importantes, na percep¢ao deles, da
realizacdo desse tipo de projeto.

Oliveira, Leite Filho e Rodrigues (2007) definem o grupo focal como uma forma de
método qualitativo e s@o basicamente entrevistas em grupo, embora ndao no sentido de
alternancia das questdes do pesquisador e as respostas dos entrevistados. Em vez disso, o
resultado esta na confianga da interacdo dos membros, baseada nos topicos fornecidos pelo
pesquisador que, na maioria das vezes, ¢ também o moderador. Gatti (2012) assegura que o
grupo focal faz emergir uma multiplicidade de pontos de vistas e processos emocionais,
permitindo a captacdo de significados que poderiam ser dificeis de manifestar por meio outros
métodos como, por exemplo, o questionario.

A utilizac@o do grupo focal € apropriada por considerar a experiéncia pelos alunos na
participacao do desenvolvimento do site, visto que a discussdo durante as reunides € efetiva
em fornecer informagdes sobre o que as pessoas pensam ou sentem ou, ainda, sobre a forma
como agem.

Por utilizar seres humanos para a coleta de dados, a pesquisa foi submetida ao Comité
de Etica em Pesquisa da Universidade de Taubaté (CEP-UNITAU) que tem a finalidade maior
de defender os interesses dos sujeitos da pesquisa em sua integridade e dignidade,
contribuindo para o desenvolvimento da pesquisa dentro de padrdes éticos.

Os instrumentos com a solicitacdo para coleta de dados foram enviados para os
diretores académicos da instituicdo por meio do endereco eletronico (email) e oficio proprio
(Apéndice I), bem como o termo de autorizacao da institui¢ao (Apéndice II).

Para o corpo docente e discente, que aceitaram participar da pesquisa, foi apresentado
o Termo de Consentimento Livre e Esclarecido (Anexo A) e para os alunos menores, o Termo
de Assentimento (Anexo B), sendo-lhes garantido o sigilo de sua identidade, bem como
assegurada sua saida do presente estudo, se assim o desejassem, a qualquer tempo.

Primeiramente, o pesquisador disponibilizou para todos os estudantes do Ensino
Meédio Integrado ao Ensino Técnico da Instituicdo de Ensino estudada, um questiondrio com
uma pergunta de multipla escolha, além de dados relativos a caracterizacao dos sujeitos por

meio do Google Forms (ferramenta digital disponibilizada pela Google para criacdo de
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questionarios online), conforme observa-se na figura 1. Responderam o questionério um total

de 240 alunos, o que representa 82,76% de 290 alunos.

Figura 1 —Questionario aplicado para os alunos do EMI.

Levantamento sobre Temas
Transversais no Ensino Médio
Integrado ao Ensino Técnico

Conhecer quals temas 3lunos do EMI considera necessarios trabalnar na escola e a partir desse
tema desenvolver UM site com 0 &lunos voluntarios da EMI

Em qual série vocé estuda atualmente? *
O 1% Ensino Médio
O 2°Ensina Médio

O 3*Ensino Medio

Qual a sua idade? *

Escolher

Sexo: *

O Masculino

O Feminino

Em sua opinido, qual o tema importante que ndo é abordado na
escola? *

[J orientagao sexual
O stica

[ saude

[[] meio ambiente

O drogas

[] pluralidade cultural
[ bullying
O outre:

Fonte: O autor.

Realizou-se a pesquisa com os alunos participantes na ocasido em que estavam
utilizando os Laboratdrios de Informatica, gragas a colaboragao dos professores da Instituigao.
Os discentes foram orientados quanto aos procedimentos para que pudessem acessar €
responder. Todo o processo foi acompanhado pelo pesquisador e pelo professor responsavel
pela turma naquele momento.

Dando continuidade ao processo de coleta de dados, o pesquisador disponibilizou aos
professores do Ensino Médio Integrado ao Ensino Técnico da Instituicdo de Ensino estudada
um questionario com uma pergunta de multipla escolha, além de dados relativos a
caracterizacdo dos sujeitos também por meio do Google Forms, como se observa na figura 2.

Esse momento da coleta foi realizado por meio de um computador na prépria sala dos
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professores durante o horéario do intervalo. Do total de 19 professores, 13 responderam o

questiondrio, representando 68,43% dos docentes.

Figura 2 —Questionario aplicado para os professores do EMIL.

Levantamento sobre temas
transversais no Ensino Médio
Integrado ao Ensino Técnico

Objetivos:
Canhecer quais temas os professores do EMI consideram necessarios para se trabalhar na escola
A partir do tema escolhido, desenvalver um site com um grupo de alunos do EMIL

*Cbrigatorio

Qual o seu grau de instrugdo? *

Escolher

Qual a sua formagdo académica *

Qual a sua idade? *

Escolher

Sexo *
O Masculino

(O Feminino

Tempo na Instituigdo: *

Escolher

Tempo de docéncia: *

Escolher

Area de atuacdo: *

Em sua opinido, qual tema vocé considera importante para os
alunos que ndo € abordado na escola? *

] orientagao sexual
[ stica
[ satde

O meio ambiente

[ drogas

[ pluralidade cuitural
[ bullying

O outro:

Fonte: O autor.
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De posse do resultado dos Temas Transversais mais votados pelo grupo de professores
e pelo grupo de alunos do EMI, o pesquisador apresentou o projeto de trabalho para os alunos
dos segundos e terceiros anos do Curso de Informéatica do Ensino Médio Integrado ao Ensino
Técnico que ja tinham cursado ou estivessem cursando a disciplina Tecnologia Web, a fim de
que, pelo menos, dez alunos se voluntariassem em compor os grupos de trabalho.

Uma vez escolhidos os alunos, esses se reuniram com o pesquisador, com o intuito de
que cada etapa do projeto fosse-lhes apresentada. O plano de trabalho foi exposto para cada
um dos grupos, juntamente com o Tema Transversal a ser trabalhado, de forma que os grupos
se reunissem semanalmente, em horario contrario ao de aula para desenvolver um site que
propusesse uma abordagem de aprendizagem interativa com o Tema Transversal escolhido.
Além disso, por meio do plano de trabalho semanal, os alunos deveriam definir quais
linguagens de programacao e ferramentas seriam utilizadas no desenvolvimento do site.

Para a criacdo do sife, os dois grupos tiveram a liberdade para escolher entre os dois
Temas Transversais mais votados. O grupo composto por meninas deu preferéncia para o
tema Orientaciao Sexual enquanto o segundo grupo, composto por meninos, escolheu o tema
Bullying.

Essas escolhas podem ser entendidas pela fase da adolescéncia em que esses alunos
encontram-se. As diferentes atribui¢des que aos individuos vao considerando nos grupos com
0s quais convivem estdo relacionados ao seu desenvolvimento integral, incluso nele sua
formacdo como cidaddo. O desenvolvimento de um individuo, para Wallon (apud
NOGUEIRA, 2015, p.175), consiste “no encontro das circunstancias genéticas dela com suas
situagdes cotidianas, proprias de uma determinada sociedade, cultura e época”. Para Piaget
(apud NOGUEIRA, 2015, p.137) “é nessa fase que manifesta o interesse pelas causas sociais,
como também a habilidade de abstracdo, de teorizagao e de experimentacdo”.

O processo de desenvolvimento do site foi feito pelos alunos em trés etapas
cronologicas: (1) Briefing; (2) Design; (3) Codificacao.

O Briefing tem o objetivo, publico alvo e o mapa do site (lista de todas as paginas). J&
o Design consiste em transformar todas as informagdes em desenho das paginas para atrair a
atencdo e facilitar a compreensdo do conteido. A Codificacdo equivale em transformar os
desenhos das paginas em cddigos interpretdveis por um navegador da internet como Internet
Explorer, Mozila Firefox, Google Chrome, entre outros.

Esperava-se que o processo de desenvolvimento do site tivesse a duracdo de, no

maximo, dois meses. No entanto, os alunos finalizaram em quatro meses.
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O pesquisador ndo impds limites para os grupos no sentido do uso dos recursos e
ferramentas para o desenvolvimento do site, por considerar importante o estimulo da
criatividade e da co-criagio.

Para a criacdo de paginas web € importante que o profissional tenha criatividade, pois
€ necessario que se projete e desenhe as interfaces grificas levando em consideracdo o
conteddo e a forma como elas sdo apresentadas.

De acordo com Alencar (1997), a criatividade se relaciona com os métodos de
pensamento, como imaginagao, insight, invengao, inovagao, intui¢do, inspiracao, iluminacao e
originalidade, no que diz respeito a uma intencdo para pensar diferente e para 'brincar' com

ideias. Para o autor,

[...] se o individuo se percebe e se avalia como competente, capaz e criativo,
ele tende a ter mais confianca em expressar ideias e em exibir
comportamento criativo. Por outro lado, se o individuo se percebe como
incapaz e ndo criativo, esta percepcdo ird refletir em suas acdes, limitando as
possibilidades de uma expressdao mais plena de seu potencial e talento.
(ALENCAR, 1997, p.8)

O termo co-criacao ndo € novo. Segundo Kaminski (2009, p.2), os principios da co-
criacdo "sdo evidentes em comunidades vitais de pratica, grupos sociais e equipes de
especialistas, onde as pessoas se juntam para criar de forma colaborativa e compartilham
informacdes, conhecimento e conteido." Nesse sentido, o trabalho em grupo tem um papel
fundamental para a colaboracdo e compartilhamento das informagdes entre os alunos.

Cumpre destacar que, durante a realizacdo dos encontros de criagdo do site, dos dez
alunos que compunham os grupos, quatro nao terminaram os trabalhos. Os sites foram
entregues por seis alunos, trés em cada grupo. Verifica-se que temas polémicos, como os
abordados nesse trabalho suscitam conflitos, incertezas e exigem o desenvolvimento de
habilidades e competéncias necessarias para lidar com o outro.

Ap6s a conclusdo do site, os participantes foram convidados a relatar a experiéncia em
um encontro de grupo focal com o pesquisador. Esses encontros aconteceram em dois

momentos diferentes, um para cada grupo de alunos, a fim de tratar dos seguintes temas:

e (Quanto ao Tema Transversal, objeto de criagdo do sife: a fim de compreender a
percep¢ao dos alunos quanto ao conteido do tema e a pertinéncia dele no
curriculo e no cotidiano da escola, além da op¢ao pela escolha de determinados

conteddos para a inclusdo no site;
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e (Quanto aos conhecimentos técnicos utilizados para a criagdo do site e a
utilizacdo da tecnologia na escola: a fim de compreender a percepcao dos
alunos quanto ao conhecimento e escolha das linguagens de programacdo e
ferramentas para a construcdo do sife, bem como a elabora¢do que fazem a
respeito do uso das tecnologias nos processos de aprendizagem que a escola
lhes proporciona;

e Sobre a realizagdo do projeto de trabalho: a fim de compreender qual a
percepg¢ao dos alunos acerca do trabalho colaborativo desenvolvido pelo grupo,
sobretudo quanto aos aspectos relativos a definicdo de papeis, lideranga,
envolvimento dos componentes do grupo, responsabilidade e respeito.

e Avalia¢do do trabalho com o tema: Como os alunos avaliam o envolvimento

dos colegas com desenvolvimento do sife.

Os encontros com os Grupos Focais foram gravados em midias digitais e transcritos. O
material decorrente desse processo estd em posse do pesquisador e ficard armazenado por um
periodo de cinco anos, quando sera descartado.

Quanto aos procedimentos para a anélise dos dados, € valido destacar que os dados
obtidos com o questiondrio inicial, aplicado aos participantes, geraram graficos que
permitiram identificar o perfil dos sujeitos, bem como quais temas transversais ambos os
grupos entendem como necessarios e carentes de um trabalho mais pontual por parte da
escola.

O material coletado obtido por meio do grupo focal com os alunos foi tratado pelo
software IRaMuTeQ, no qual os dados sdo classificados em categorias, que por sua vez
apresentam quais as recorréncias nas falas dos sujeitos (CAMARGO; JUSTO, 2013). O
objetivo foi fazer uma andlise automatica dos textos transcritos, classificando-os em fungdo de
ocorréncias simultaneas do vocabulario dos individuos pesquisados.

Camargo e Justo (2013) apontam que o IRaMuTeQ permite diferentes tipos de andlises
estatisticas sobre textos como: estatisticas textuais classicas; pesquisa de especificidades de
grupos; classificacdo hierarquica descendente; andlises de similitude e nuvem de palavras. Por
apresentar um grande rigor estatistico e pelas diversas formas de andlise, com uma interface
simples e intuitiva, além de ser gratuito, o software oferece muitas contribuicdes as pesquisas
em ciéncias humanas e sociais, que apresenta o conteudo simbdlico proveniente dos materiais

textuais como uma fonte importante de dados de pesquisa.
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ApOs essa primeira fase, os dados foram tratados a partir da analise de conteudo, a

qual pode ser compreendida como:

Um conjunto de técnicas de andlise das comunicagdes visando obter, por
procedimentos sistematicos e objetivos de descricdo do conteddo das
mensagens, indicadores (quantitativos ou ndo) que permitam a inferéncia de
conhecimentos relativos as condicdes de producdo/recepcdo (varidveis
inferidas) destas mensagens. (BARDIN, 2009, p. 91).

A anélise de conteudo € uma técnica de investigacdo destinada a formular, a partir de
certos dados, inferéncias reprodutiveis e validas que se podem aplicar a um contexto. Como
ferramenta, sua finalidade consiste em proporcionar conhecimentos, novas interpretacoes,
novas formas de fazer e um guia pratico para a acao.

O processo de construcdo do site, por sua vez, foi descrito a partir de cada uma das
etapas realizadas, de forma a garantir a compreensdo de todo o processo e, consequentemente,
permitir sua andlise a partir de uma perspectiva critica, fundamentada nos processos que
refletem acerca da prética do professor e da atuacdo dos alunos a partir de uma proposta
problematizadora que se insere no contexto real de vida dos estudantes.

Tanto o material advindo do grupo focal com os alunos, quanto o material utilizado
para a criagao do sife demonstraram o que esses sujeitos pensam e se expressam com relagdo
as diversidades. Optou-se por utilizar, enquanto subsidio para a andlise, as legendas
apresentadas Kamensky e Meihy (2016) acerca de seu trabalho sobre direitos humanos,

género e diversidade na escola, representadas na figura 3.
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Figura 3 — Legendas sobre direitos humanos, género e diversidade na escola.

Legendas
identidade preconceito
igualdade racismo
qﬁp alteridade direitos humanos S g
. @ inclusdo/excluséo @ religido
bullying @ discriminaco )
_ indigena representatividade
cidadanial colaboragéo/ ducac =3
comunidade educacao
B
| maiorial minoria sexualidades
crianga @ esteredtipo
@ migrantefimigrante tolerancia | respeito
% cultura etnocentrismo
| multiculturalismo | valores
deficiéncia familia =N
Iz origem violéncia
| igual femini
desigualdade eminismo — % ——
diferencas/ diversidade @ género pluralidade

Fonte: Kamensky e Meihy (2016, p. 12-13).

As legendas empregadas por Kamensky e Meihy (2016) nos Diérios de Experiéncias,
contidos nas obras da cole¢do Direitos Humanos, género e diversidade na escola permitiram
identificar aspectos contidos nas falas dos alunos e na elaboracdo de seus materiais nos sites, €
que nao foram verbalizados claramente por eles.

Sabe-se, como apontam os autores, que tais temas nem sempre sdo claramente
expressos, sobretudo por tocarem em pontos que, muitas vezes, fazem parte das diferengas,
das areas de conflito e preconceito. No entanto, acredita-se que esta estratégia metodoldgica
pode permitir uma reflexdo mais precisa acerca desse material e contribuir com a efetivagao
de pesquisas e intervencdes que toquem na temdatica da diversidade com a rigorosidade e

urgéncia que merece:

O diario com as experiéncias e as perguntas [...] nos instiga e nos leva a crer
em outras perspectivas tedricas e metodolégicas, que reconhecem
subjetividades e favorecem a constru¢do de autoconhecimento e de novos
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conhecimentos em meio as complexidades da realidade contemporinea, e
que ganham urgéncia ndo apenas para a compreensdo ndo homogénea e
plural dos sentidos possiveis das diversidades. S@o urgentes principalmente
porque guardam enormes possibilidades de transformacdo e ressignificagdao
de cada sujeito que tiver coragem e ousadia, nos termos de Paulo Freire, para
combater preconceitos histéricos e reinventar seu prdprio cotidiano...
(KAMENSKY; MEIHY, 2016, p.11).

A partir dos dados das falas dos alunos e do processo de constru¢do e aplicagdo do
site, foram triangulados, observando a relacdo com o conteido do que foi dito pelos sujeitos e
do que foi produzido no site, considerando também as legendas propostas por Kamensky e
Meihy (2016). Na obra original dos autores, as legendas foram impressas nos textos como

pode ser observado na figura 4.

Figura 4 — Legendas sobre direitos humanos, género e diversidade na escola utilizadas como

instrumentos de analise.

Com relagdo 2 diversidade, filha de pais nordestinos e casada com um
mineiro, j4 ouvi piadas e comentdrios preconceituosos os quais sempre
rebati com firmeza. Entretanto, a minha experiéncia mais marcante nio
foi relacionada a qualquer uma dessas situacoes

Tenho alguns amigos homossexuais. Estava conversando com um de-
les e, sabendo que sua mie é extremamente religiosa, perguntei-lhe qual
foi a reacao dela ao descobrir que ele é gay. Disse-me que ela ficou cho-
cada e por um tempo deixou de falar com ele. Em seguida, virou-se e

perguntou: E se fosse o seu filho? O que vocé faria?

Sem pensar muito, respondi: Ficaria triste, em principio. Assim como
ficaria triste se tivesse um filho deficiente fisico ou mental. A sociedade é
muito cruel com quem ¢ diferente. Nao queria que ele sofresse. Mas eu
iria amé-lo e educd-lo para ser uma pessoa honesta, trabalhadora, decen-
te. Para mim, o importante € o cariter, nio as diferencas.

Foi a primeira vez que pensei nessa possibilidade, mas o0 meu amor de

mie ¢é tdo grande que a minha atitude nio seria outra.Tenho certeza.

Adele

Fonte: Kamensky; Meihy (2016, p.14).

No relato apresentado pelos autores as legendas utilizadas para fins de andlise sdo as
que tratam dos conceitos sexualidades, preconceito e migrante/imigrante e foram dispostos na
lateral do texto analisado. No caso dessa pesquisa, elas aparecem seguidas de cada texto,

propiciando um didlogo com o material apresentado e a literatura consultada.
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Esse procedimento metodoldgico se deu a fim de que se pudesse compreender como a
realizacdo de projetos de natureza colaborativa, que envolvam tematicas transversais,
contribua com os processos de aprendizagem de alunos e professores que atuam no Ensino

Médio Integrado ao Ensino Técnico.
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5 RESULTADOS E DISCUSSAO

5.1 Quem sao os alunos e professores participantes da pesquisa?

Os alunos que responderam ao questiondrio, a fim de encontrar quais temas
transversais sdo considerados importantes, estudam no Ensino Médio Integrado ao Ensino

Técnico e sdo, em sua maioria do sexo masculino, como pode ser observado na figura 5.

Figura 5 — Caracterizagdo dos alunos por sexo.

B Masculino
W Feminino

Fonte: Dados de pesquisa.

A justificativa para a maioria dos alunos, que responderam estereotipo

0 questionario, serem do sexo masculino se dd por haver mais
vagas nas dareas técnica de Mecatronica e Tecnologia da
Informacdo, carreiras que regularmente sdo seguidas e valorizadas género
pelo universo masculino. Por outro lado, compreende-se que nado €
possivel (ou ndo deveria ser) comparar a qualificacdo de uma

pessoa pelo sexo (masculino ou feminino). No entanto, o que se desigualdade

encontra nos cursos técnicos dessas areas sdo mais alunos do sexo

masculino do que feminino.

Na Figura 6 € possivel verificar que a maioria dos alunos possui entre 15 e 16 anos.



87

Figura 6 — Idade dos alunos participantes da pesquisa.

Hi4anos
H1i5anos
®itanos
W17 anos
W18 anos
W19 anos
® 20 anos

m maior que 20 anos

Fonte: Dados de pesquisa.

Também responderam o questionario os professores do Ensino Médio Integrado ao
Técnico a fim de encontrar quais s@o os temas importantes que ndo sdo abordados na escola.

A figura 7 demonstra que a maioria dos professores € do sexo masculino: 77%.

Figura 7 — Caracterizagdo dos professores por sexo.

esteredtipo

género

desigualdade

Fonte: Dados de pesquisa.

Esses dados correspondem também a propor¢do de dados da pesquisa com os alunos,
quando pode se constatar que a grande maioria dos alunos que frequentam o ensino técnico €

composta por meninos.
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Esses dados correspondem a um imaginario de que as areas técnicas, sobre tudo
aquelas voltadas para as tecnologias e areas oriundas das engenharias, como mecanica,
eletrOnica e mecatrdnica, sdo areas de uma “tendéncia vocacional” para os homens, 0 que se
configura como um esteredtipo que justifica discursos e praticas desiguais e discriminatorias.

Na figura 8 indica-se a idade dos docentes.

Figura 8 — Idade dos professores.

entre 18 e 20anos
0%

Fonte: Dados de pesquisa.

Nota-se que 31% dos professores t€ém mais que 50 anos, enquanto 23% possuem idade
entre 40 e 50 anos, o que indica que mais da metade dos professores possuem experiéncia
académica e/ou profissional (54% deles). Por outro lado, ha também grande parcela de jovens
profissionais, quase metade (46%) deles, sendo que 23% possuem entre 20 e 30 anos e outros
23% possuem entre 30 e 40 anos.

A figura 9, por sua vez, apresenta o grau de formacdo académica dos docentes.



Figura 9 — Grau de formagao dos professores.
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Grau de formacgdo
Doutorado Completo

8% Pés-doutorado
0%

Doutorando
8%

Graduando
7%

Mestrade Completo
8%

Fonte: Dados de pesquisa.

Observa-se que existem professores graduados, mestres e doutores com formacao

finalizada ou em andamento. Percebe-se também que a maioria dos docentes estd com seus

cursos em andamento. Ha 38% de professores cursando mestrado e 8% desenvolvendo

pesquisas de doutorado.

A figura 10 apresenta a formacdo académica dos docentes, o que demonstra uma

diversidade na formacéo, atrelada as diversas areas do conhecimento.
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Figura 10 — Areas de formacdo académica dos professores.

Formacdo Académica

18,0%
16,0% 15,4%
14,0%
12,0%
10,0%
8,0%
6,0%
4,0%

2,0%

0,0%

Letras Bigloga Engenharia Fisica Estudos Ciéncias Historia  ManutengSo Ciéndasda Quimica Especialista  Sistema da
Mecatrénica Comparados Sociais Industrial Matureza Industrial Informag3o
de Literaturas
em Lingua
Portuguesa

Fonte: Dados de pesquisa.

Como as areas de atuagdo dos cursos técnicos da instituicdo de ensino pesquisada se
concentram nas areas de tecnologia, mecanica, eletrbnica, mecatronica e administracdo; €
notidvel que a formacdo académica dos docentes que ministram aulas nesses cursos seja
coerente com a composicao curricular desses cursos.

Visivelmente ha professores que lecionam para as areas comuns do Ensino Médio,
como os professores formados em Letras (7,7%), Biologia (7,7%), Fisica (7,7%), Estudos
comparados em Literaturas em Lingua Portuguesa (7,7%), Ciéncias da Natureza (7,7%),
Ciéncias Sociais (7,7%). Da mesma forma, ha aqueles docentes que lecionam para disciplinas
que compdem o quadro dos cursos técnicos, como aqueles formados em Sistema de
Informacao (7,7%), Engenharia Mecatronica (7,7%), Manutencao Industrial (7,7%), Quimica
industrial (7,7%).

Quando a analise recai para o tempo de docéncia, a figura 11 retrata que 62% possuem

mais que dez anos de experiéncia profissional.
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Figura 11 - Tempo de docéncia dos professores.

menos de 1 ano entre 1ano e 5 anos
0% 15%

Fonte: Dados de pesquisa.

Observa-se que mais da metade dos docentes participantes da pesquisa possuem mais
de 10 anos de experiéncia na 4rea da docéncia, o que corresponde a 62% dos professores.
23% deles possuem entre 5 e 10 anos de docéncia e apenas 15% sdo professores iniciantes,
que possuem entre 1 e 5 anos de experiéncia profissional. Esses dados correspondem a

primeira analise quanto a idade. Em sua maioria, sdo professores que tém experiéncia.

5.2 Alunos e professores escolhendo um Tema Transversal para ser trabalhado no
projeto

Quando questionados sobre os temas transversais que os alunos consideram
importantes para serem tratados na escola, orientacao sexual e bullying foram os temas mais
votados.

Cabe informar que bullying ndo é um tema transversal descrito nos PCNs. No entanto,
representa uma tematica emergente, dentro da discussiao de pluralidade cultural, tolerancia e
respeito e, por isso, foi incluida no instrumento de pesquisa, a quantidade de votos dos alunos

comprova essa necessidade, como pode ser observado na figura 12.
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Figura 12 — Temas transversais escolhidos pelos alunos.

20%
orientacdosexual bullying
18% - 17%
17% etica
16%
16% o
14% - drogas pluralidade cultural
12% 129
12% salde
11%
10%
meio ambiente;
2% outros
8% 7%
8%
4% -
2% 4
0% — T T T T T T T
orientacdo sexual etica salude meio ambiente drogas pluralidade bulbying outros
cultural

Fonte: Dados de pesquisa.

Ao observar os resultados apontados pela figura 12 observa-se que bullying e
Orientacdo Sexual foram os temas mais apontados pelos alunos com 17%, cada um. Seguidos
por Etica com 16%; Pluralidade Cultural e Drogas com 12% cada um; saide com 11%, Meio

Ambiente com 8% e outros temas com 7%.

discriminacdo

alteridade diferencas/ diversidade

@ sexualidades @ género
@ bullying W}l

J4 a op¢do dos professores, quanto a escolha pelo tema transversal que consideram

importantes trabalhar na escola, pode ser observada na figura 13.



Figura 13 — Temas transversais escolhidos pelos professores.
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Fonte: Dados de pesquisa.

Observa-se que Pluralidade Cultural foi o tema mais apontado pelos docentes com

19%, seguido por Meio Ambiente com 16%. Esses dados divergem do apontado pelos alunos

por ordem de importincia. No caso da pesquisa com os
alunos, os temas mais votados foram bullying e orientagdo
sexual.

Para os professores, orientacdo sexual teve 15% de
votos, enquanto Etica e Drogas obtiveram 14% cada. Satde
apresentou 10% dos votos, enquanto Bullying teve 6% dos
votos, Orientacdo Profissional, Segurangca no Trabalho e
primeiros-socorros 2% cada.

Ao comparar os temas mais votados por professores e
alunos, observou-se o seguinte resultado, expresso na figura

14:

pluralidade

cidadanial colaboracéo/
comunidade

sexualidades

tolerancia | respeito

educacdo
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Figura 14 — Os temas mais votados pelos grupos de alunos e professores.

Alunos Professores
19%
17%
16%
pluralidade meio ambiente
orientago sexual bullying cultural

Fonte: Dados de pesquisa.

A partir desses dados, foi preciso tomar uma decisdao para o desenrolar da pesquisa:
seguir os resultados dos professores ou o resultado dos alunos, ja que o critério de escolha
seriam os dois temas mais votados.

Ao analisar o que diz Arroyo (2007) sobre a voz dos alunos nos curriculos, o que
Sacristan (2000) e Silva (2010) apontam sobre os conceitos de hegemonia, poder,
hierarquizacdo dos sabres, foi possivel refletir sobre essas alguns conceitos. Arroyo (2007)
afirma que os professores sdo silenciados em seus direitos quanto a organizacdo curricular e
que a escola precisa dar-lhes voz. No entanto, 0 mesmo autor afirma que € preciso, também,
dar voz aos alunos. Para ele, “os educandos nunca foram esquecidos nas propostas
curriculares, a questdo é com que olhar foram e sdo vistos. Desse olhar dependera a l6gica
estruturante do ordenamento curricular” (ARROYO, 2007, p.21).

A esse respeito Freire (1991) afirma que devemos levar a escola a voz de quem vem a

escola, porque esses trazem para dentro um mundo rico em vivéncias, saberes e desejos:

Nao devemos chamar o povo a escola para receber instrucdes, postulados,
receitas, ameagas, repreensdes € punicdes, mas para participar coletivamente
da constru¢c@o de um saber, que vai além do saber de pura experiéncia, feito
que leve em conta as suas necessidades e o torne instrumento de luta,



possibilitando-lhe transformar-se em sujeito
(FREIRE, 1991, p.16)

E papel de a escola perceber quais as melhores
oportunidades para se criar um ambiente participativo, no qual o
aluno se sinta representado e compreendido em suas
particularidades, em suas caracteristicas, enquanto sujeito e
enquanto grupo social. Arroyo (2007) também acredita que ha
muitos professores preocupados em reorganizar suas praticas no
sentido de dar voz aos alunos, num movimento participativo e

dialogado. Para ele:
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de sua propria histéria.

@ bullying
alteridade

representatividade

[...] muitos coletivos docentes passam a investigar os curriculos a partir dos

educandos. H4 novas sensibilidades nas escolas

e na docéncia em relacao

aos educandos. Ndo ha como ignori-los. Interrogam-nos sobre o que
ensinamos, como ensinamos, sobre a organizacdo escolar e curricular.
Muitos docentes adotam pedagogias mais participativas, reconhecem os
educandos como sujeitos da acdo educativa (ARROYO, 2007, p.21).

género

sexualidades
tratarem dos temas por eles elencados, uma

necessidade, um anseio apontado por eles.

tolerancia | respeito

5.3 Desenvolvimento do Site

Nesse sentido, optou-se por considerar a orientacdo sexual e
bullying, os dois temas transversais mais votados pelos alunos para a

continuidade dessa pesquisa, propiciando-lhes um espaco para

vez que demonstra uma

Os alunos dos 2° anos e 3° anos do Ensino Médio Integrado ao Ensino Técnico do

curso de Informética que ja haviam cursado a disciplina Tecnologia Web foram convidados a

participar da pesquisa. Em um primeiro momento os primeiros dez alunos que se dispuseram

a trabalhar foram distribuidos em dois grupos com cinco alunos cada.

Um grupo, formado apenas por meninas, escolheu o tema

Orientacao Sexual para

trabalhar e outro grupo, formado apenas por meninos, escolheu Bullying. Durante o

andamento da criacdo do site, quatro alunos pediram o desligamento da pesquisa, pois nao
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estavam conseguindo conciliar os estudos e as obrigacdes diarias, ficando dessa forma dois
grupos de trabalho com trés alunos.

Primeiramente, os alunos tiveram que estar atentos as questdes que envolvem a
organizacdo tecnoldgica do sife, e, por isso, uma exigéncia era de que os alunos tivessem
cursado a disciplina Tecnologia Web, pois € nessa disciplina que eles aprendem os conceitos e
os recursos para o desenvolvimento de paginas web. Vale evidenciar que toda a producio do
site foi conduzida por eles da forma que considerassem melhor, sem interferéncia do
pesquisador ou do professor, com o propdsito de estimular a criatividade e assim deixar o
conhecimento adquiridos nessa disciplina direcionarem seu percurso.

Os grupos desenvolveram o trabalho em trés periodos cronolégicos: (1) Briefing; (2)
Design; e (3) Codificacao.

Briefing ¢ um documento com informag¢des produzidas por meio de uma reunido para
o desenvolvimento de um trabalho. Ele contém o objetivo do site, o publico alvo e o mapa do
site (lista de todas as paginas). A figura 15 apresenta o briefing produzido pelo grupo que

trabalhou como tema orientagcao sexual.



Figura 15 - Briefing do site sobre orienta¢do sexual.
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BRIEFING DO SITE

Daxta:

01/08/2017.

Tema do sife:

Crientagdio sexuol

Foblico alvo:

Cigrum site com a finglidage ge ofientar jovens e odultos para gque possam igentificar e

CoOMpresnder Seus iNTensssss sexuals.

Ohbjetivo do site:

O site temn como objetive propagar e informar as pessoas sobre o gue €, & como
igentificar a sua ofentagdo sexual. Para isso, o site gisponibiza comentarios, enfrevistas

informogdes de fontes renomadas.

sexualidades

@- género
@ identidade

discriminacdo

educacdo

Maopa do site:
- Home; - Direitcs sexuak;
- Sobre; - éneror sexuais
- Depoimentos; - Sexudifidods na escolo;
- Autores; - O 54 géneros;
- lidentificagas; - Angustio sexual;
- Ajudor; - LGAT:
- Contato! - O futuro;

- Discriminagio;
- Meu depoimento;

diferengas/ diversidade

&)

preconceito

@ violéncia

valores

Previsdo de entrega: tolerdncia / respeito

24/09 /2017,

Fonte: Dados de pesquisa.

O briefing, do grupo que trabalhou com orientacdo sexual apresenta como objetivo
“informar e propagar” as pessoas o que € orientacdo sexual, bem como “identificar a sua
orientagdo sexual”. Estabelece como meios a projecio de comentarios, entrevistas e
informagdes advindas de fontes reconhecidas.

O briefing do grupo que trabalhou com bullying, por sua vez, apontou a necessidade
de conhecimento sobre o tema, por eles alegado de “polémico”, apresentando suas

implicacdes na escola, como pode ser observado na figura 16.



Figura 16 — Briefing do site sobre bullying.
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BRIEFING DO SITE

Data:

10 de Setembro

Tema do site:

Bullving

Publico alvo:

Criar um site com a finalidade de ofentar jovens e adulios sobre Bullying gue & um ferma muito
polEmico.

Objetive do site:

Informar scbre esse protlema pouco comentado atualmente

Mapa do site:

Bullying — Formas do Bullying — Bullying Escolar — Consequéncias

Previsdo de enfrega:

Novembro

bullying

direitos humanos

diferencas/ diversidade

esteredtipo

violéncia

educacao

identidade

racismo

preconceito

tolerancia | respeito

Fonte: Dados de pesquisa.

O Design consiste em transformar todas as informagdes em desenho das paginas para

atrair a atencdo e facilitar a compreensdo do contetido. Para isso os grupos utilizaram um

recurso chamado de wireframes.

No wireframes os elementos sdo colocados de forma rudimentar e ndo possuem design

caprichado e s@o uma espécie de estrutura do design, contendo todas as partes importantes do

site. Todos os elementos sdo colocados sem um design elaborado e definido.

Nas figuras 17 e 18 € possivel verificar os wireframes preparados pelos dois grupos.




Figura 17 — Design do site sobre orientagdo sexual.

Titulo do site

menu de navegacao

Fonte: Dados de pesquisa

imagem da categoria categorias
conteudo
Figura 18 — Design do site sobre bullying.
Menu

imagens sobre o tema e rotativas

contetdo

Fonte: Dados de pesquisa
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A Codificacdo consiste em transformar os desenhos das paginas em cddigos
interpretaveis por um navegador da internet como Internet Explorer, Mozila Firefox, Google
Chrome, por exemplo. Nas figuras 19 e 20 observa-se o resultado apds a codificacdo dos
codigos utilizando as linguagens Himl, Css, JavaScript e JQuery desenvolvidos pelos dois

grupos de alunos.

Figura 19 — Site sobre orientacdo sexual apds a codificacdo feita pelos alunos.

(« fgi'i']iqs

0 objetive deste site € tratar sobre o tema Orientagdo Sexual, que atualmente tem papel de grande
importancia na vida de cada individue. Atualmente a sociedade massiva passa por um periodo em que fazer
escolhas é sinbnimo de sdndice, contradizendo a violéncia nas ruas, por exemplo, que se tornou algo normal.

Fonte: Dados de pesquisa

Figura 20 — Site sobre bullying ap6s a codificagao feita pelos alunos.

C | @ filey//C:/Users

SOBRE  CONTATO  EQUIPE

BULLYING

ENTENDA ESSA VIOLENCIA FISICA OU PSICOLOGICA, PRATICADA
POR UM INDIVIDUO OU GRUPO DE INDIVIDUOS

Bullying é um termo da lingua inglesa (bully = "valentdo') que se refere o todas as formas de atitudes agressivas, verbais ou fisicas, intencionais e
repetitivas, que ocorrem sem motivagfio evidente e sBo exercidas por um ou mais individuos, cavsando dor e angdstia, com o objetive de intimidar ou
agredir outra pessoa sem ter o possibilidade ou capacidade de se defender, senda realizadas dentro de uma relagfio desigual de forcas ou poder

Fonte: Dados de pesquisa
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Ao analisar o processo de elaboragdo dos sites, € preciso considerar, como apontam
Almeida e Valente (2012), aspectos tanto de ordem das tecnologias, como os que dizem
respeito aos conteidos produzidos.

Quanto aos aspectos referentes as tecnologias, € importante mencionar que 0s grupos
obedeceram a sequéncia de producio, cujo contetido advinha da disciplina Tecnologia Web. E
evidente que o processo de escolha de imagens, links e estabelecimento de categorias se deu
por conta dos conhecimentos que os alunos possuiam de suas vivéncias tecnoldgicas, por
conta de seus conhecimentos sobre o tema e pela facilidade de manipular textos e imagens,

inclusive aqueles j4 existentes na web:

As facilidades de manipulacdo de textos e imagens passam a alterar
radicalmente a maneira como as linguagens verbal e visual sdo produzidas,
como sdo usadas, interpretadas e transformadas. Com o desenvolvimento das
tecnologias, surgiram recursos digitais que podem ser utilizados para animar
as histérias, torni-las mais imagéticas, sonoras e dindmicas. Porém, estes
recursos agora podem estar 2 mdo de usudrios que ndo precisam ser
especialistas. Aplicativos da Web 2.0, como o Flash, o Movie Maker,
software para producdo de blogs, ou o Prezi, ou até mesmo aplicativos
convencionais para producio de apresentacdo, como o PowerPoint, podem
ser utilizados para a producdo de narrativas. Estas facilidades oferecidas
pelas TDIC tém alterado a maneira como as narrativas tradicionalmente
orais ou impressas sdo produzidas (ALMEIDA; VALENTE, 2012, p.65).

Almeida e Valente (2012) afirmam que a facilidade de manipulagdo de diferentes
midias proporcionada pelas Tecnologias Digitais da Informagao e Comunicacdo permite que
as pessoas nao somente sejam expostas a conteidos na internet, mas que também produzam e

disseminem esses.

E notével o uso [..] do blog como meio utilizado para a criagdo e
dissemina¢do de conhecimento, na forma textual, imagética ou animada. O
Second Life, por exemplo, possibilita que as pessoas criem e desempenhem
diferentes papéis, em mundos do faz de conta, como ja acontecia com o
teatro ou o cinema tradicional. Agora, com a diferenca de que cada um pode
ser ator ou produtor deste mundo do faz de conta virtual (ALMEIDA;
VALENTE, 2012,.p.66).

A experiéncia de produzir conteido na internet permite uma analise das narrativas
utilizadas. Almeida e Valente (2012), ao discutirem relatos com a producdo de contetdos
digitais, descrevem que, ainda que o instrutor (ou professor) ndo forneca aos alunos instrug¢des
claras sobre como produzir esse material, os trabalhos por eles analisados demonstram uma

regularidade na narrativa utilizada, quanto aos padrdes, cores e formatos:
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A autora concluiu que, embora nio tenha fornecido nenhuma instrucao
quanto a estrutura narrativa ou quanto ao contetido do texto, foi possivel
observar alguns padrdes de forma e de conteiddo. “A maioria das narrativas
inclui um fundo colorido, fontes em formatos, tamanhos e cores diversas,
imagens, e hiperlinks para arquivos sonoros” [...]. A andlise mostra que “as
narrativas visuais ndo sdo meras ilustragdes do texto escrito e que a
associagdo texto e imagem revela importantes aspectos da cogni¢do humana”
(ALMEDA; VALENTE, 2012 p 71).

Ao observar a estrutura presente nas figuras 19 e 20, é possivel também considerar que
a narrativa utilizada pelos grupos de alunos obedeceu a regularidade de texto, imagem e cores.
No caso dessa pesquisa, esse movimento nao foi aleatério, mas intencionalmente planejado,
por meio das etapas de briefing, design e codificagdo. Quanto a producdo de conteido para o
site, os alunos tiveram que planejar a sequéncia de conteidos que seriam abordados enquanto
categorias do site. No entanto, a pesquisa e expressdo sobre cada conteido ndo foi
direcionada. Os discentes ficaram livres para produzir material e para alimentar o site, cujo

envolvimento e direcionamento sdo objetos de andlise deste trabalho.

5.3.1 Site Orientacao Sexual

O site orientacdo sexual apresenta uma série de elementos para a andlise. A pagina
inicial, criada pelos alunos, apresenta a cor vermelha, como um chamativo para o tema,
seguida de uma foto representativa das sexualidades, do género, do preconceito e da

necessidade de uma militincia a favor do diferente, como pode ser observado na figura 21.

Figura 21 - Pégina inicial do site sobre orientacdo sexual.

T Oreniagio Seval 3 T = X

C | @ trabalhomestrado.online/orientacao/ -
MORE LOVE
f >
=

género

sexualidades

0O objetivo deste site & tratar sobre o tema Orientacdo Sexual, que atualmente tem papel de grande
importancia na vida de cada individuo. Atualmente a sociedade massiva passa por um periodo em que fazer
escolhas & sindnimo de sandice, contradizendo a violéncia nas ruas, por exemplo, que se tornou algo normal.
Desde pequenos, os filhos desta sociedade patriarcal crescem com certas diferencas; meninos nao devem
brincar com bonecas, e em oposicao a isto, meninas sao intimadas a brincar com brinquedos intuitivos ao
servico doméstico, como por exemplo: " s
" e por ai vai... Mas, o que dizer? Sao apenas criancas, no & mesmo?

Essas criancas, algum dia crescerdo e perceberdio o quio distorcida é sua verdadeira realidade ligada aos fatos
de seu passado, e agora, com certa competéncia, este ser pode ser autoditada e escolher o que quiser ser,
gracas ao direito de "Liberdade de Expresséo”.

Ao explorar este site, vocé percebera o quo profundas sao as raizes das diferencas. Sao tantas opcdes, tantos
caminhos, tantas escolhas. Vocé deve-se perguntar para si mesmo: Sera que eu devo mesmo seguir aos
padrdes de uma sociedade em que o preconceito e o 6dio reinam? Ou sera que posso escolher ser ?

tolerancia / respeito

Fonte: Dados de pesquisa. Disponivel em <http://trabalhomestrado.online/orientacao/>
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A imagem mostra a bandeira do movimento LGBT, na figura do arco-iris, bem como

expressdes como: “protect love”, “revolution”, com a palavra “love” em destaque, “more

love, less hate” e ‘“‘can heal:. positive energy the universe”. Também ha foto de uma

manifestacdo popular com a bandeira LGBT e a uma mulher, sem os tragcos do rosto

definidos, pintando suas bochechas com as cores do arco-iris.

O texto inicial dos alunos, que se segue abaixo da imagem, traz a seguinte inscri¢ao:

violéncia

@ género

crianca

direitos humanos

alteridade

O objetivo deste site € tratar sobre o tema Orientacdo Sexual, que
atualmente tem papel de grande importincia na vida de cada individuo.
Atualmente a sociedade massiva passa por um periodo em que fazer

escolhas € sindbnimo de sandice, contradizendo a violéncia nas ruas, por
exemplo, que se tornou algo normal.

Desde pequenos, os filhos desta sociedade patriarcal crescem com certas
diferencas; meninos nao devem brincar com bonecas, € em oposi¢ao a isto,
meninas sdo intimadas a brincar com brinquedos intuitivos ao servico
doméstico, como por exemplo: "geladeirazinhas, fogdeszinhos, pds,
vassouras, bebés, panelas, casinhas" e por ai vai... Mas, o que dizer? Sao
apenas criangas, nao € mesmo?

Essas criangas, algum dia crescerdo e perceberdo o quao distorcida é sua
verdadeira realidade ligada aos fatos de seu passado, e agora, com certa
competéncia, este ser pode ser autoditada e escolher o que quiser ser, gracas
ao direito de ''Liberdade de Expressao''.

Ao explorar este site, voc€ perceberd o qudo profundas sdo as raizes das
diferencas. Sdo tantas opg¢des, tantos caminhos, tantas escolhas. Vocé deve-
se perguntar para si mesmo: Serd que eu devo mesmo seguir aos padroes de
uma sociedade em que o preconceito e o 6dio reinam? Ou serd que posso
escolher ser feliz? (Grupo Orientacdo Sexual).

E possivel analisar que o grupo de alunos toca em temas como: escolhas, violéncia,

sociedade patriarcal, brincadeiras de meninas e brincadeiras de meninos, liberdade de

expressao, autoconhecimento, preconceito, diversidade e amor.

Na barra de menu, que orienta o site, estdo os elementos home, sobre, depoimentos,

autores, identificacdo, ajuda e contato. A narrativa utilizada para compor a pagina “sobre” do

site, apresenta uma foto e uma explicacdo textual sobre seus objetivos, como pode ser

observado na figura 22.
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Figura 22 — Sobre o site orientacdo sexual

sobre

Uma pagina de esclarecimentos em relacao, ao que de fato se trata este site.
Pois bem, o site incita e foca exclusivamente no assunto , certo, mas por qué isso? A
resposta é simples: Bem como existem pessoas que nao gostam de certos tipos de comidas, cores, livros,
filmes e etc, existem pessoas que nao gostam ou nao se aceitam do jeito que sao, e necessitam de algum
modo de tanger a sua verdadeira realidade com o que realmente condiz o seu verdadeiro eu. Muitas pessoas
se sentem encomodadas por estarem em J , 0 que hoje em dia € perfeitamente normal, mas
clare, nada escapa dos grandes preconceitos, sempre h& alguma pessoa que vé prazer em denegrir a imagem

do outro por mera "diversao”. {d
Enfim, o foco do site € a Orientacao Sexual, e mustlar que cada um pode ser o que bem entender
independentemente do que qualguer um pensar a seu respeito. O que prezamos por aqui, acima de tudo e
todas as coisas, & o amor. Pois atraves do amor, este pode mover pedras e abrir caminhos. Se todos estivermos
unidos nessa batalha contra o preconceito, tudo dara certol <3

"MAIS AMOR, MENOS ODIO"

Fonte: Dados de pesquisa. Disponivel em <http://trabalhomestrado.online/orientacao/>

A imagem e o texto escolhidos apresentam uma narrativa pautada no discurso sobre
respeito a diversidade, ao ser humano, a opcdo sexual, ao género, fundamentando-se no

discurso sobre tolerancia e amor.

Falando a respeito da identificacdo sexual de certo individuo, devem-se
pensar a respeito sobre alguns pontos:

Quem eu sou?

Eu me sinto bem como eu sou?

O que eu gosto em uma pessoa?

Qual o nome que minha mae me deu? Sinto-me feliz e identificado/a com
ele?

Por que eu ndo me sinto bem como eu sou?

O que realmente me deixa feliz?

Quais sdo minhas preferéncias?

Bem, ndo estamos falando aqui sobre padrdes impostos pela sociedade, até
porque somos totalmente contra isso. Mas devemos pensar no seguinte: Se
eu respondi a maioria dessas perguntas e as respostas nao condizem com 0s
padrdes habituais, algo estd errado comigo? A resposta da qual vocé tende
pensar € a seguinte: Afinal, quais sdo os padrdes da sociedade? A sociedade
exige mesmo certo padrao para ser aceito em um meio "comum"? A resposta
para isso é unica, e, infelizmente sim! Mas apesar de vocé precisar de um
padrio para se encaixar num meio comum, isso ndos ignifica
necessariamente que vocé serd feliz dessa forma, correto? Pois bem, entdo
reflita vocé mesmo.
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E entdo, vai continuar vivendo o resto da sua vida infeliz, num corpo que
ndo te pertence, ou tentando algo com géneros que nao te atraem? Repense, e
pense na sua felicidade futura. Por que a vida é muito curta, e quando vocé
olhar, estard mortinho da silva em um belo caixdo de madeira (Grupo
Orientacao Sexual).

Quanto as categorias de navegacdo do site, os alunos produziram os elementos:

direitos sexuais, géneros sexuais, sexualidade nas escolas, os 56 géneros, angustia sexual,

LGBT, o futuro, discriminacdo e meu depoimento. O texto que orienta o icone ‘“Direitos

Sexuais” foi introduzido pelos alunos a partir da imagem de uma mulher segurando uma

bandeira do movimento LGBT, como pode ser observado na figura 23:

Figura 23 - Icone direitos sexuais

Direitos Sexuais

ACarta de Direitos Sexuals e reprodutivos da Federaco Internacional de Planeamento Familiar (IPPF) tem
como objetivo fundamental a promocic e protecio dos direitos e liberdades sexuais e reprodutivos em todos
os sistemas politicos, econdmicos e culturals. Esta carta contempla os seguintes Direitos:

1. 0 Direito a vida
2. 0 Direito a liberdade e seguranca da pessoa
A iatia o o a ctonien s sictar i da ot af Sac

Fonte: Dados de pesquisa. Disponivel em < http://trabalhomestrado.online/orientacao/direitos.html/>

N

O texto dos alunos refere-se a transcricio da Carta dos Direitos Sexuais e

Reprodutivos:

Carta dos Direitos Sexuais e Reprodutivos

A Carta de Direitos Sexuais e reprodutivos da Federacdo Internacional de
Planeamento Familiar (IPPF) tem como objetivo fundamental a promocao e
protecdo dos direitos e liberdades sexuais e reprodutivos em todos os
sistemas politicos, econdémicos e culturais. Esta carta contempla os seguintes
Direitos:

1. O Direito a vida

2. O Direito a liberdade e seguranca da pessoa

3. O Direito a igualdade e o direito a estar livre de todas as formas de
discriminacao

4. O Direito a privacidade

5. O Direito a liberdade de pensamento

6. O Direito a informagio e educacio

7. O Direito de escolher casar ou nao e de constituir e planear familia
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8. O Direito de decidir ter ou ndo filhos e quando os ter

9. O Direito aos cuidados e a protecio da saide

10. O Direito aos beneficios do progresso cientifico

11. O direito a liberdade de reunido e participagdo politica

12. O Direito a ndo ser submetido nem a tortura, nem a tratamento desumano
ou degradante

1 — O Direito a Vida Nenhuma mulher deve ter a vida em risco por razdes de
gravidez. Nenhuma pessoa deve ter a vida em risco por falta de acesso aos
servigos de satde e/ou informacao, aconselhamento ou servicos relacionados
com a saude sexual e reprodutiva.

2 — O Direito a liberdade e seguranca da pessoa

Todas as pessoas t€m o direito de poder desfrutar e controlar a sua vida
sexual e reprodutiva, no respeito pelos direitos dos outros. Todas as pessoas
tém o direito de nio estarem sujeitas a assédio sexual. Todas as pessoas t€ém
o direito de estar livres do medo, vergonha, culpa, falsas crencas ou mitos e
outros fatores psicolégicos que inibam ou prejudiquem o seu relacionamento
sexual ou resposta sexual.

3 — O Direito a igualdade e o direito a estar livre de todas as formas de
discriminacao

Ninguém deve ser discriminado, no ambito da sua vida sexual e reprodutiva,
no acesso aos cuidados e/ou servicos. Todas as pessoas tém o direito a
igualdade no acesso a educacdo e informagdo de forma a preservar a sua
salide e bem-estar, incluindo o acesso a informacao, aconselhamento e
servicos relativos a sua saude e direitos sexuais e reprodutivos. Nenhuma
pessoa deve ser discriminada no seu acesso a informacao, cuidados de satde,
ou servicos relacionados com as suas necessidades de satde e direitos
sexuais e reprodutivos ao longo da sua vida, por razdes de idade, orientacdo
sexual, “deficiéncia” fisica ou mental.

4 — O Direito a privacidade

Todos os servicos de saidde sexual e reprodutiva, incluindo a informagdo e o
aconselhamento, deverao ser prestados com privacidade e a garantia de que
as informacdes pessoais permanecerao confidenciais. Todas as mulheres tém
o direito de efetuar escolhas autbnomas em matéria de reproducio, incluindo
as opcdes relacionadas com o aborto seguro. Todas as pessoas tém o direito
de exprimir a sua orientagdo sexual a fim de poder desfrutar de uma vida
sexual segura e satisfatdria, respeitando, contudo, o bem-estar e os direitos
dos outros, sem receio de perseguicao, perda da liberdade ou interferéncia de
ordem social. Todos os servigos de cuidados em satide sexual e reprodutiva
incluindo os servicos de informacao e aconselhamento devem estar
disponiveis para todas as pessoas e casais em particular os mais jovens,
numa base de respeito aos seus direitos de privacidade e confidencialidade.

5 — O Direito a liberdade de pensamento

Todas as pessoas t€m direito a liberdade de pensamento e de expressao
relativa a sua vida sexual e reprodutiva. Todas as pessoas tém o direito a
protecdo contra quaisquer restrigdes por motivos de pensamento, consciéncia
e religido, no seu acesso a educacio e informagdo relativas a sua satide
sexual e reprodutiva. Os profissionais de satide tém o direito de invocar
objecdo de consciéncia na prestacdo de servigos de contracep¢do e aborto € o
dever de encaminhar os utentes para outros profissionais de saide dispostos
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a prestar o servigo solicitado de imediato. Este direito ndo é contemplado em
casos de emergéncia, quando esteja em risco a vida de uma pessoa. Todas as
pessoas tém o direito de estarem livres de interpretagdes restritas de textos
religiosos, crengas, filosofias ou costumes, como forma de delimitar a
liberdade de pensamento em matérias de cuidados de satide sexual e
reprodutivos e outros.

6 — O Direito a informacao e educagio

Todas as pessoas tém o direito de receber uma educacio e informagao
suficientes de forma a assegurar que quaisquer decisdes que tomem,
relacionadas com a sua vida sexual e reprodutiva, sejam exercidas com o seu
consentimento pleno, livre e informadas. Todas as pessoas tém o direito de
receber informagdes completas quanto as vantagens, eficicia e riscos
associados a todos os métodos de regulacdo e fertilidade e de prevencao.

7 — O Direito de escolher casar ou ndo e de constituir e planear familia
Todas as pessoas t€m o direito de acesso aos cuidados de satdde reprodutiva,
incluindo casos de infertilidade, ou quando a fertilidade esteja comprometida
devido a infe¢Oes sexualmente transmissiveis.

8 — O Direito de decidir ter ou nao filhos e quando os ter

Todas as pessoas tém o direito ao acesso a gama mais ampla possivel de
métodos seguros, eficazes e aceitaveis de contracepc¢do. Todas as pessoas
tém o direito a liberdade de escolher e utilizar um método de protecio contra
a gravidez nao desejada, que seja seguro e aceitivel para elas.

9 — O Direito aos cuidados e a prote¢do da satude

Todas as pessoas t€m o direito a usufruir de cuidados de satide sexual e
reprodutiva, incluindo o direito de:

- Informacao dobre os beneficios e riscos dos métodos contraceptivos

- Acesso a maior variedade possivel de servicos

- Opcdo para decidir utilizar ou n@o os servigos e para escolher o método
contraceptivo a usar

- Seguranca relativa aos métodos e servicos ao seu dispor

- Privacidade na informagao e servigos prestados

- Confidencialidade relativa a informacdes pessoais

- Dignidade no acesso e na prestagdo dos cuidados em satde sexual e
reprodutiva

- Confianca e comodidade relativa a qualidade dos servicos oferecidos
- Continuidade que garanta a disponibilidade futura dos servicos

- Opinido sobre o servico oferecido

10 — O Direito aos beneficios do progresso cientifico

Todas as pessoas utentes dos servigos de saide sexual e reprodutiva tém o
direito ao acesso a todas as novas tecnologias reprodutivas seguras e
reconhecidas.

11 — O direito a liberdade de reunido e participacdo politica

Todas as pessoas tém o direito de influenciar os governos para que a saide e
os direitos em matéria de sexualidade e reproducdo sejam uma prioridade
dos mesmos.

12 — O Direito a ndo ser submetido nem a tortura, nem a tratamento
desumano ou degradante
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Todas as criangas tém o direito a protecdo contra todas as formas de
exploragdo e, especialmente, da exploragdo sexual, da prostituicio infantil e
todas as formas de abuso, violéncia e assédio sexuais. Todas as pessoas t€m
direito a protecdo contra a violacdo, a agressio, o abuso e o assédio sexuais.
Para mais informacao sobre este assunto, consulte a versdo integral em
inglés ou a versdo integral em portugués.

Retirado de: (Grupo - Orientacdo sexual)

O icone “Géneros sexuais” apresentado pelos alunos traz também uma imagem,

seguida de um texto, como pode ser observado na figura 24.

Figura 24 - Icone géneros sexuais

Géneros Sexuais

"i’" i

De origem latina genus / generis, a nogao de género engloba inumeras acepgoes e aplicacoes. Por exemplo,
no plural, o termo € usado como sinénimo de mercadoria (no &mbito do comércio) mais concretamente de
produtos usados na alimentacae humana (“géneros alimenticios”).
Por outro lado, o vocabulo genem pode referir-se ao conjunto de seres que tenham a mesma origem cu que
apresentem caracteristicas comuns, e a Espeme ou ao tipo a que pertencem pessoas ou coisas.

Nas artes, por genero entel de-se cada uma das vanas categonas em que se ag: upam obras (se]am iwteranas
ticoch 5

Fonte: Dados de pesquisa. Disponivel em < http://trabalhomestrado.online/orientacao/generos.html>

De origem latina genus / generis, a no¢do de género engloba intimeras
acepcdes e aplicagdes. Por exemplo, no plural, o termo € usado como
sinénimo de mercadoria (no ambito do comércio) mais concretamente de
produtos usados na alimentacao humana (“géneros alimenticios”).

Por outro lado, o vocabulo género pode referir-se ao conjunto de seres que
tenham a mesma origem ou que apresentem caracteristicas comuns, € a
espécie ou ao tipo a que pertencem pessoas ou coisas

Nas artes, por género entende-se cada uma das varias categorias em que se
agrupam obras (sejam literarias ou pléasticas) em fungdo das suas
caracteristicas em termos de forma ou de contetddo (“género dramatico”) ou
ainda em funcdo do estilo e da técnica utilizada.

Para a biologia, o termo género corresponde a categoria taxionémica que
agrupa espécies (seres vivos) com caracteristicas comuns ou semelhantes.

Na gramatica, um género é a classe a que pertence um substantivo ou um
pronome pelo facto de concertar com o mesmo uma forma e, geralmente
apenas uma, da flexdo do adjetivo e do pronome. E o que acontece no caso
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das linguas flexivas, como a lingua portuguesa, em que as palavras podem
variar em género (masculino/feminino) e em nimero (singular/plural).

Para a sociologia, o género (isto €, masculino ou feminino) é o conjunto dos
aspectos sociais da sexualidade, um conjunto de comportamentos e de
valores associados arbitrariamente em func¢éo do sexo.

Por isso, o chamado papel social de género constitui uma categoria de
andlise em sociologia e antropologia que denota um conjunto de normas e
convengdes sociais do comportamento sexual das pessoas. O papel social de
género permite conhecer as diferengas sexuais num determinado momento
ou local.

Convém salientar que os estudos relacionados com o papel social de género
nao se dedicam unicamente a desigualdade/discrimina¢do para com as
mulheres, pois analisam as masculinidades e a diversidade sexual
(homossexuais, bissexuais, transexuais, etc.). E importante ter em conta que
estes mesmos estudos ndo sdo sustentados nem pela biologia, nem pela
genética.

A sexualidade permite fazer referéncia ao conjunto das condigdes
anatoémicas, fisiologicas e psicologicas que caracterizam cada sexo. O termo
também faz alusdo ao apetite sexual (como uma propensdo ao prazer carnal)
e ao conjunto dos fendmenos emocionais e comportamentais relacionados
com O Sexo.

Antigamente, considerava-se que a sexualidade dos seres humanos e dos
animais era instintiva. Os comportamentos sexuais eram portanto
determinados biologicamente e todas aquelas praticas que nao visavam a
procriac@o eram consideradas contra-natura (contra a natureza).

A sexualidade, com o passar do tempo, foi adquirindo uma nog¢do social e
cultural. Sabe-se, nos dias de hoje, que exemplares de diversas espécies t€ém
tendéncia para a homossexualidade, praticam diversas técnicas de
masturbagdo ou, inclusive, incorrem em violagdes. Posto isto, os seres
humanos e os animais desenvolvem as caracteristicas da sua sexualidade de
acordo com o meio que os rodeia.

Para a Organizacdo Mundial da Satide (OMS), a sexualidade humana abarca
tanto as relacdes sexuais (0 coito) como o erotismo, a intimidade e o prazer.
A sexualidade ¢ experimentada e expressada através de pensamentos, de
acoes, de desejos e de fantasias.

A heterossexualidade é a condicdo sexual mais habitual e consiste na atracao
por pessoas do sexo oposto. Os homens heterossexuais sentem-se atraidos
pelas mulheres, e vice-versa.

Na homossexualidade, em contrapartida, as relagdes t€m lugar entre pessoas
do mesmo sexo. Outra variante da sexualidade é a bissexualidade, onde o
individuo se sente atraido tanto por pessoas do sexo oposto como por
pessoas do mesmo sexo (Grupo orientacio sexual).

A pagina sobre género sugere que o leitor leia o texto que trata sobre os 56 géneros.
Na pagina inicial ha uma foto de um casal de homens se beijando em uma manifestacio, sob o

aplauso dos presentes, conforme a figura 25.
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Figura 25 — Icone Os 56 géneros

0S 56 GENEROS

Fonte: Dados de pesquisa. Disponivel em < http://trabalhomestrado.online/orientacao/56.html>

O texto que se segue na imagem dispde que:

Esse més nosso querido Facebook, ralo de tantas horas da nossa vida, passou
a oferecer a seus usudrios nos EUA um leque muito mais amplo de opg¢des
com as quais alguém pode marcar seu género em seu perfil — das miseras
duas que estavam disponiveis nos tltimos dez anos (homem e mulher, caso
vocé ndo se lembre), agora ha 56. A rede social, entre outras coisas, passari
a usar os pronomes adequados para cada identidade de género escolhida.
Ainda nao sabemos quando isso vai se estender a nds, lus6fonos, mas
torcemos para que seja logo.

Para quem sempre foi tratado pelo género com que se identifica isso pode
parecer uma bobagem, mas faz muita diferenca para quem simplesmente nao
sente que cabe na caixa “homem” ou “mulher”. Se vocé, por exemplo, foi
criado como homem, se trata como homem, gosta de ser homem, e um dia
um garcom no restaurante vira pra vocé€ e falar “Deseja deseja algo para
beber, senhora?”, se sentiria como? Estranho, esquisito, espantado... Agora
imagina isso o tempo todo. E assim que muitas pessoas vivem.

Para quem estd meio confuso com essa distingdo entre “sexo” e “género”,
aqui vai uma breve explicacio:

Sexo se refere principalmente a sua biologia, e é uma configuracdo de
cromossomos, hormdnios, goénadas (ovarios, testiculos), unidades
reprodutivas (esperma, Ovulo) e anatomia interna e externa. Costuma-se
tratar o sexo como se houvesse apenas duas op¢des, macho e fémea, mas
esse sistema € insuficiente para entender as caracteristicas sexuais de toda a
populacdo mundial.
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Género trata mais sobre sua propria no¢ao de quem vocé é (ou seja, homem,
mulher, transgénero etc.). O género tem a ver principalmente a qualidades
que sdo masculinas ou femininas ou nenhuma delas ou ambas. Assim como
acontece com o sexo, estamos acostumados a considerar o género como uma
de duas opgdes, homem ou mulher. Mais uma vez, esse sistema binario é
incapaz de compreender o gé€nero de todos os seres humanos, especialmente
através de todas as culturas. Muitas sociedades estdo agora expandindo a
maneira como utilizam os termos de género.

Termos de género sdo dindmicos, e alguns termos sao mais comuns ou
usados preferencialmente em algumas comunidades ou partes de um pais.
Alguns termos também sdo especificos a uma geracao, sendo mais populares
entre pessoas mais jovens ou mais velhas. A lista de termos de género do
Facebook ndo € capaz de abarcar todas as identidades que as pessoas podem
ter. Da mesma forma, nosso glossario para esses termos — apesar de ter sido
compilado com muita considera¢do e cuidado — com certeza nao captura
todas as nunces de gé€nero, ou como as pessoas se sentem quanto as proprias
identidades.

A identidade de gé€nero é um assunto delicado, e é melhor se deixar que cada
pessoa diga qual € seu género (se quiser) ao invés de fazer suposicdes. As
novas opcdes de género do Facebook ddo as pessoas a possibilidade de fazer
exatamente isso, € assim dar um passo coletivo para que se expandam as
conversas sobre género. Tenha em mente enquanto 1€ essa lista que estes sdo
termos de género — ndo de sexo, nem de orientagdo sexual. Esses topicos sdo
totalmente distintos.

Como a novidade ainda ndo chegou ao Facebook em portugués, nio
podemos dizer ao certo quantas opgdes chegardo aqui em nossas fronteiras,
ou se serdo mais ou menos — existem termos em inglés que ndo se aplicam
ao portugués (como male e female para casualmente se referir a gente, por
exemplo) e vice-versa. Compilamos o glossario abaixo com base em um
artigo do site The Daily Beast e outro do site Slate. Ndo pretendemos que
essa seja uma lista definitiva, muito pelo contrério — quem entender mais do
assunto e quiser apontar corre¢des e/ou omissoes, sinta-se a vontade! Mande
e-mail ou deixe um comentédrio. Consideramos importante fazer essa
tentativa, no entanto, até para mostrar que existem muito mais matizes na
sexualidade humana que muitos imaginam. Aguardamos ansiosos para que
essa opgdo seja dada aos brasileiros, para que finalmente possam se
identificar na rede social como se identifica na vida real (ou de uma maneira
diferente — porque, hello!, a identidade de género é sua e vocé pode fazer o
que quiser com ela).

Agénero Alguém que nao se identifica com qualquer tipo de identidade de
género. Esse termo também pode ser utilizado por alguém que
intencionalmente ndo demonstra qualquer representacdo de género
reconhecida. H4 quem passe por tratamentos hormonais e/ou cirurgias para
fazer com que seus corpos se adequem a sua identidade de género nenhum.
Algumas pessoas usam termos similares como “sem género” ou “género
neutro”.

Andrégino Alguém que nao se identifica, nem se apresenta, como apenas
como homem ou mulher. “Andrégino” € utilizado por quem tem qualidades
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masculinas e femininas e se considera um terceiro género separado. Essa
palavra tem raizes no latim: “andro” quer dizer “homem” e “gino” quer dizer
“mulher”. Alguns andréginos podem se identificar como gender benders, o
que significa que estdo intencionalmente distorcendo (“bending”), ou
desafiando/transgredindo, os papéis de gé€nero estabelecidos pela sociedade.

Bigénero Alguém que se identifica como homem e mulher a0 mesmo tempo.
Uma identidade bigénero ¢ uma combinagdo destes dois gé€neros, mas nio
obrigatoriamente uma reparticio meio a meio, ja que quem se identifica
assim muitas vezes sente — e expressa — cada um desses gé€neros por inteiro.
Assim como individuos que se identificam como fluidos, pessoas bigénero
podem se apresentar como homens, como mulheres, ou neutros dependendo
do dia.

Cis Todos os termos abaixo expressam que uma pessoa nao € trans ou que
ndo tem uma identidade de género ou se apresenta de maneira
incomum: Mulher cis (também mulher cisgénero): uma mulher que se
identifica com/ se apresenta como do género feminino. Homem cis (também
homem cisgénero): um homem que se identifica com/ se apresenta como do
género masculino. Cisgénero: uma pessoa que tem a identidade de género
comumente associada a seu sexo bioldgico (por exemplo, alguém que é
considerada mulher quando nasce e vive como uma mulher).

Duplo-espirito Esse termo provavelmente tem origem na tribo Zuni da
América do Norte, apesar de personas de duplo-espirito j4 haverem sido
documentadas em inimeras tribos. Os nativo-americanos que tém
caracteristicas e apresentagdes tanto masculinas como femininas tém papéis
particulares dentro de suas tribos, e sdo vistos como um terceiro género.
(Recentemente a Alemanha e o Nepal adotaram uma terceira opc¢do de
género para seus cidaddos escolherem).

Genderqueer Alguém que cuja identidade fica fora do sistema de dois
géneros (ou seja, homem/mulher) ou que deseja desafia-lo; essa pessoa pode
se identificar por multiplos géneros, uma combinac¢do de géneros, ou “entre”
géneros. As pessoas que utilizam esse termo consideram que estdo se
reapropriando da palavra “queer”, que historicamente tem sido usado em
inglés como um impropério contra homens e mulheres. Esse termo é mais
frequentemente utilizado por geracdes mais jovens, que tentam fazer essa
reapropriacdo, que pelas geracdes mais antigas, que pessoalmente sofreram
pelo uso de “queer” como um xingamento.

Género em Duvida Alguém que pode estar colocando em divida seu género
ou sua identidade de género, e/ou considera outras maneiras de experimentar
ou expressar seu género ou apresentacio de género.

Género Fluido Alguém cuja identidade de género e apresentacdo nio se
limita a apenas uma categoria de género. Pessoas de género fluido podem ter
compreensdes dindmicas ou flutuantes do proprio género, mudando de um
para outro de acordo com o que sentir melhor no momento. Por exemplo,
uma pessoa de género fluido pode se sentir mais como um homem num dia e
mais como uma mulher no dia seguinte, ou sentir que nenhum dos termos se
aplica a ele.

Género Nao-conformista Alguém que tem a aparéncia e/ou cujo
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comportamento ndo segue o que a sociedade espera da aparéncia ou da
maneira de uma pessoa daquele gé€nero agir. Transformistas, garotas
masculinas e pessoas transgénero sido alguns exemplos de géneros nao-
conformistas. (Confira também esse artigo do Dr. Eric Grollman sobre
conformidade e nao-conformidade de género.)

Género Variante Um termo genérico para qualquer um que, por qualquer
razdo, ndo tem uma identidade cisgénero (isso inclui também outro termo
genérico, trans*). H4 quem reconheca problemas com esse termo, ja que ele
implica que esses géneros sdo “desvios” de um género padrdo, e reforca
como “natural” o sistema de dois géneros. Alguns preferem os termos
“género diverso ou género nao-conformista.

Homem para Mulher (Male to Female — MTF) Uma pessoa trans que nasceu
num corpo de homem, e agora vive como uma mulher e tem uma identidade
de género feminina. Uma MTF estd no meio do processo de transicao, que
pode ou ndo se completar eventualmente. Essa pessoa pode ou ndo ter
alterado seu corpo fisico com cirurgias, hormonios, ou outras modificacdes
(por exemplo, treinamento vocal, eletrdlise etc.). MTF é uma abreviagao de
“Male To Female”. Geralmente utiliza pronomes femininos (ou seja, “ela”,
“dela”) ou termos de género neutro. Nos EUA, mais de 50 op¢des de

identidade de género. Nos EUA, mais de 50 opcdes de identidade de género.

Intersex Geralmente se refere a alguém cujos cromossomos, gonadas (ou
seja, ovarios e testiculos), perfis hormonais, e anatomia nio estdo de acordo
com o que se espera do corpo tipico nem de homens ou de mulheres. O
termo intersex basicamente substituiu o termo “hermafrodita” para se referir
a seres humanos. Algumas condi¢des intersex sao aparentes no nascimento,
enquanto outras sdo percebidas durante a puberdade ou ainda depois (se
percebidas). Alguns individuos ndo usam mais o termo “condi¢des intersex”
e preferem em seu lugar “desordens de desenvolvimento sexual”. (confira
ISNA.org)

Mulher para homem (Female to Male — FTM) Uma pessoa trans que nasceu
num corpo de mulher, e agora vive como um homem e tem uma identidade
de género masculina. Um FTM est4d no meio do processo de transicao, que
pode ou ndo se completar eventualmente. Essa pessoa pode ndo ter alterado
seu corpo fisico com cirurgia, hormonios, ou outro tipo de modificacdo (por
exemplo, treinamento vocal para desenvolver uma fala mais grossa). FTM ¢é
a abreviagdo em inglés de Female To Male. Costuma utilizar pronomes
masculinos  (“ele”, “dele”) ou palavras de género neutro.

Nao-binario Pessoas geu se identificam como nao-binarias desprezam a ideia
de uma dicotomia entre macho e fémea, ou mesmo de um continuo entre
macho e fémea com a androginia no centro. Para eles, o género é uma ideia
tdo complexa que se encaixaria melhor num gréafico tridimensional, ou numa
rede multidimensional.

Nenhum Alguém que prefere nao aplicar rétulo algum em seu género.
Neutrois Um termo genérico dentro dos termos mais amplos de transgénero
ou genderqueer. Inclui pessoas que ndo se identificam com o sistema bindrio
de género (ou seja, homem/mulher). De acordo com o site Neutrois.com,
algumas identidades neutrois comuns incluem agénero, nenhum-género e
sem-género.



114

Outro Uma escolha por ndo oferecer um dos rétulos comumente
reconhecidos para o género de uma pessoa. Quando utilizado por alguém
para descrever a si mesmo, essa pode ser uma maneira de se dar a liberdade
de descrever (ou deixar de descrever) o proprio género. O termo “outro” nao
deve ser utilizado para descrever pessoas cujo género vocé€ nao entende por
completo ou nao consegue definir.

Pangénero O pangénero € similar ao andrégino, no sentido de que a pessoa
se identifica como um terceiro género com algum tipo de combinacdo dos
aspectos tanto masculinos como femininos, mas um pouco mais fluidos.
Também pode ser utilizado como um termo inclusivo para designar “todos
os géneros”.

Transgénero Um termo genérico que inclui todas as pessoas que tém um
género que tradicionalmente ndo sdo associados a seu sexo. Pessoas que se
identificam como transgénero podem ou ndo ter alterado seus corpos com
cirurgias e/ou hormonios.

Alguns exemplos: Trans homem (confira Mulher Para Homem, acima):
apesar de algumas pessoas utilizarem a grafia “transhomem” (sem espago
entre trans e homem) ou “trans-homem” (com hifen), hd quem argumente
que é melhor utilizar o espago entre “trans” e “homem” para indicar que a
pessoa € um homem e que a parte “trans” nao € a coisa mais importante ou
central de sua identidade. Trans mulher (confira Homem Para Mulher,
acima): apesar de algumas pessoas utilizarem a grafia “transmulher” (sem
espacgo entre trans e mulher), hd quem argumente que é melhor utilizar o
espaco entre “trans” e “mulher” para indicar que a pessoa ¢ um homem e que
a parte “trans” ndo € a coisa mais importante ou central de sua identidade.
Pessoa trans (confira transgénero): outra maneira de dizer que alguém é uma
pessoa transgénero. Trans* Este € um termo inclusivo, que se refere as
muitas maneiras que uma pessoa pode transcender ou até mesmo transgredir
o género ou as normas de gé€nero (por exemplo, inclui individuos que se
identificam como transgénero, transexuais, género diverso etc.). Na maior
parte das vezes o asterisco (*) ndo ¢é seguido de um sexo ou termo de género
— escreve-se simplesmente Trans* — para indicar que nem todas as pessoas
se identificam com um rétulo de sexo ou género ja estabelecido.

Transexual Para muitos este termo indica alguém que fez alteracGes
permanentes a seu corpo fisico, especificamente a sua anatomia sexual (ou
seja, genitais e/ou seios ou peito) por meio de cirurgias. H4 quem considere
o termo ‘“‘transexual” probleméatico por causa de sua histéria de patologia ou
associagdo a desordens psiquicas. A fim de conseguirem fazer as operagdes
necessarias para a mudanga de sexo, muitas vezes a pessoa precisa de um
diagnéstico psiquiatrico (historicamente, este diagnostico era dado como
“transexualismo”) e de recomendacdes de profissionais da saide. O termo
“transexual” costuma ser utilizado menos frequentemente pelas geracdes
mais jovens de pessoas trans.

Mulher Transexual: alguém que nasceu num corpo masculino e realizou a
transicdo (por meio de cirurgia e/ou hormdnios) para viver como uma
mulher. Homem Transexual: alguém que nasceu num corpo feminino e
realizou a transi¢do (por meio de cirurgia e/ou hormonios) para viver como
um homem.
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Transmasculino Alguém que nasceu num corpo do sexo feminino e se
identifica como alguém masculino, mas ndo se identifica completamente
como homem. Muitas vezes pode-se encontrar a expressdo ‘“‘centro-
masculino” para indicar em que ponto as pessoas que se identificam como
transmasculinas se enxergam com relagao aos outros géneros. Transfeminino
Alguém que nasceu num corpo do sexo masculino e se identifica como
alguém feminino, mas ndo se identifica completamente como mulher. Muitas
vezes pode-se encontrar a expressao “centro-feminino” para indicar em que
ponto as pessoas que se identificam como transmasculinas se enxergam com
relagdo aos outros géneros (Grupo orientagdo sexual).

Com relagdo ao icone “Sexualidade na escola”, o grupo apresentou a narrativa,

expressa na figura 26, para discutir a temética.

Figura 26 — Icone Sexualidade na escola

—

Sexualidade nas Escolas

E Professor/a? Quer trabalhar na area da Educagac Sexual? Comece por se documentar acerca do que &
efativamente a educacao sexual na escola.
N30 se esquega que, sendo um tema sensivel, toda a informacio que obtenha pade ser essencial para o
sucesso do seu projeto.
Neste nivel, encontrara os conceitos basicos sobre o tema e também algumas "dicas" para o desenvolvimento
do seu trabalho. Um recurso importante nesta area podera ser a Linha do Professor, uma ferramenta util e
fundamental aos docentes portugueses no apoio a implementagao da Educacao Sexual nas suas escolas ou &
otimizagao dos programas existentes.

Boa sorte e bom trabalho!

O i & s Bl pe e E ol e Bl

Fonte: Dados de pesquisa. Disponivel em < http://trabalhomestrado.online/orientacao/educacao.html>

No menu “Depoimentos” os alunos inseriram alguns videos, de dominio publico, e

hospedados no Youtube, em que as pessoas contam suas historias, de acordo com a figura 27.
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Figura 27 — Menu “Depoimentos”

Depoimentos

DICIONARIO DE

Fonte: Dados de pesquisa. Disponivel em http://trabalhomestrado.online/orientacao/depoimentos.html

E importante observar que na época da criacio do PCNs, a Orientagdo sexual indicava
que a escola teria um papel de promover uma discussao sobre esse tema, muito mais no que
diz respeito ao corpo, a saude e a prevencdo das Doencas Sexualmente Transmissiveis. O site
criado apresenta uma reflexdo acerca das mudancas ocorridas nos ultimos anos quanto ao
ponto de vista da sexualidade, como ela se vé, se apresenta em relacdo ao mundo e que

envolve a perspectiva do género e do seu relacionamento afetivo.
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5.3.2 Site Bullying

O site sobre bullying apresentou um layout e os mecanismos de navegacdo distintos do
grupo que trabalhou com orientagdo sexual. A pagina inicial traz a imagem de uma menina
com as maos no rosto, como se estivesse envergonhada ou escondendo um choro e criangas

em segundo plano rindo dela, como pode ser observado na figura 28.

Figura 28 — Site Bullying.

[ Bullying x W — X

- C | ® trabalhomestrade.online/bullying/ o

BULLYING

SOERE  (ONTATO  EQUIPE

ENTENDA ESSA VIOLENCIA FISICA OU PSICOLOGICA, PRATICADA,
POR UM INDIVIDUO OU GRUPO DE INDIVIDUOS

Bullying & um fermo du lingua inglesa (bully = "valentiia"} que se refere u todos as formas de afifudes agressivas, verbais ou fisicas, infencianais e repefifivas, que ocorrem sem mofivagiio evidente e sdo exercidos por vm 0y
mais individves, cousondo dor e angistia, com o objefive de infimidar ou agredir outra pessoa sem fer o possibilidode ou copacidade de se defender, sendo reafizodus dentre de sma relagio desigual de forges ou pader.

Fonte: Dados de pesquisa. Disponivel em < http://trabalhomestrado.online/bullying/>

Os alunos comecgam o site com uma breve descri¢ao conceitual sobre bullying:

Bullying ¢ um termo da lingua inglesa (bully = 'valentdo') que se refere a
todas as formas de atitudes agressivas, verbais ou fisicas, intencionais e
repetitivas, que ocorrem sem motivagdo evidente e sdo exercidas por um ou
mais individuos, causando dor e angtstia, com o objetivo de intimidar ou
agredir outra pessoa sem ter a possibilidade ou capacidade de se defender,
sendo realizadas dentro de uma relacdo desigual de for¢as ou poder (Grupo
bullying).

A péagina seguinte aponta as consequéncias que o bullying traz para a vida de quem

sofre com esse tipo de violéncia, como na figura 29.
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Figura 29 — fcone Consequéncias do Bullying.

/ [ Bullying x [Ucncec) = X

> C i@trabalhomEsiradu‘onlms./bui\ylngj Q ﬁ| H

SOERE  CONTATO  EQUIPE

CONSEQUENCIAS

ENFRENTAM MEDO E VERGONHA, E NAO SEM ACHAM BONS
PARA PARTICIPAR DE GRUPQS SOCIAIS

Geralmente, as vifimas do bullying {8m vergonha e medo de falor & familio sobre os ogressGes que estdo sofrendo e, porisso, permonecem coludas.

Alguns sinais tipicos siia abservados avs alunos vitimas de bullying, entre eles, recosa de ir pora a escolo, tendéncio oo isolomento, fulto de apetite, inséaia, dor de tabego, quedn no desempesho escolar, febre e tremor

Fonte: Dados de pesquisa. Disponivel em <http://trabalhomestrado.online/bullying/>

O texto aponta questdes sobre a vitima de bullying ter vergonha, por isso se silencia e
manifesta seu sofrimento de diferentes formas, que nem sempre sdo verbais, por exemplo, por

meio de febre, tremor, fobia social, dor de cabeca, insonia ou falta de apetite:

Geralmente, as vitimas do bullying tém vergonha e medo de falar a familia
sobre as agressdes que estdo sofrendo e, por isso, permanecem caladas.
Alguns sinais tipicos sdo observados nos alunos vitimas de bullying, entre
eles, recusa de ir para a escola, tendéncia ao isolamento, falta de apetite,
insonia, dor de cabeca, queda no desempenho escolar, febre e tremor (Grupo
bullying).

A pagina seguinte expde de forma sucinta as maneiras como o bullying acontece, ou
seja, sua manifestacdo de jeito direto ou indireto. A figura 30, que apresenta essa temadtica,
demonstra uma dupla de meninos levantando outro menino e puxando seu cabelo. A imagem
evidencia os sinais de que esse tipo de agressdo, geralmente, é realizada em grupos e que,
atrelada a agressao fisica, existem as chacotas, as risadas e a exposi¢do emocional do colega

agredido.
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Figura 30 — Formas de Bullying.

[ Bullying X IR = X
> C | @ trabalhomestrado.online/bullying/ a
SOBRE  CONTATO  EQUIPE

FORMAS DE BULLIYNG

CONHEGA TODAS AS POSSIVEIS FORMAS DE BULLYING
PARA PODER COMBATE-LAS, OU EVITA-LAS

0 bulfying se divide am duas categorias:

Tem o bullying direto, que & o forma mais comem enire os ogressores masoulinos;
Etem o builying sendo esso o forma mais comum enire mulheres e aiongos, tendo come caracerisiico o isolumento sodal du vitima. Em geral, o vifima feme o{o) agressor{u} em raziie dos ameagus o mesmo 0
concretizagtio do violéndia, fisica ou sexuol, ou o perda dos meios de subsisténdo.

Fonte: Dados de pesquisa. Disponivel em <http://trabalhomestrado.online/bullying/>

O texto também coloca em destaque que a vitima de bullying desenvolve um medo do

seu agressor e passa a se isolar socialmente, sobretudo por conta das ameacas.

O bullying se divide em duas categorias:

Tem o bullying direto, que é a forma mais comum entre 0s agressores
masculinos;

E tem o bullying indireto, sendo essa a forma mais comum entre mulheres e
criangas, tendo como caracteristica o isolamento social da vitima. Em geral,
a vitima teme o(a) agressor(a) em razdo das ameacas ou mesmo a
concretizagdo da violéncia, fisica ou sexual, ou a perda dos meios de
subsisténcia (Grupo bullying).

Em seguida, o grupo apresenta o bullying escolar, por meio de uma imagem de um

jovem sendo agredido fisicamente por seus colegas, de acordo com a figura 31.
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Figura 31 —Bullying escolar.

[ Bullying x dedwe  — «

> C ‘@Trabalhcmestrado‘onlms,-’bulwmg/ aQ %

SOERE  CONTATO  EQUIPE

BULLIYNG ESCOLAR

ENTENDA COMO ESSE FENOMENQ ATINGIU AS ESCOLAS
DE TODOS OS PAISES

Fonte: Dados de pesquisa. Disponivel em <http://trabalhomestrado.online/bullying/>

O grupo de alunos relaciona o bullying a situacdes de conflitos entre criangas e
adolescentes e apresenta suas formas de expressdao nas escolas. Afirmam que as vitimas sdo,
em geral, alunos novos, de preferéncia os mais timidos, os que possuem melhores notas e os

que, de certa forma, ndo seguem o “padrao”:

Conlflitos entre criancas e adolescentes sdo comuns, pois trata-se de uma fase
de inseguranca e auto afirmacdo. Porém, quando os desentendimentos sdo
frequentes e partem para humilha¢des, € ai que o bullying prolifera.

Os agressores buscam vitimas que normalmente destoam da maioria por
alguma peculiaridade. Os alvos preferenciais sdo os alunos novatos, os
extremamente timidos, os que t€m tracos que fogem do padrdo e os que t€m
excelente boletim, o que serve para atigar a inveja e a vinganga dos menos
estudiosos (Grupo bullying).

As narrativas produzidas pelos dois grupos trazem elementos textuais e de imagem
que procuraram mostrar o conteido acerca do tema em uma linguagem tecnologica. Essas
narrativas carregam elementos para a discussdo que colocam a tona que orientacdo sexual e
bullying estdo presentes no cotidiano desses alunos e, por isso, precisam ser pensados pela

escola.
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5.4 As impressoes dos alunos sobre a participacao no projeto

Os alunos que colaboraram na elaboracido dos sifes também participaram do Grupo
Focal que aconteceu em encontros separados por grupo, em que puderam discutir sobre a
experiéncia de planejar e executar um projeto dessa natureza. As falas dos alunos foram
transcritas e tratadas inicialmente pelo software IRaMuTeQ.

Nessa pesquisa, os resultados coletados a partir das falas dos participantes, geraram
um Corpus geral constituido por quarenta e trés textos, separados em 77 segmentos de texto
(ST), com aproveitamento de 57 STs (74,03%). Emergiram 2.403 ocorréncias (palavras,
formas ou vocabulérios), sendo 626 palavras distintas e 332 com uma unica ocorréncia. O
conteddo analisado foi categorizado em quatro classes: Classe 1 com 12 ST (21,1%); Classe 2
com 14 ST (24,6%); Classe 3 com 18 ST (31,6%) e Classe 4 com 13 ST (22,8%), como pode

ser observado no Dendograma, expresso na figura 32.
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Figura 32 — Dendograma contendo as Classes de Palavras do discurso dos alunos.
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Fonte: Dados de pesquisa.

Ao observar o dendograma, € possivel verificar que as Classes 3 e 4 estdo proximas
uma da outra, ligadas por meio de uma chave. A Classe 2 se aproxima da tematica das Classes
3e4 eacClasse 1 se aproxima, de um modo geral das demais classes.

O dendograma estrutura cada Classe de Palavras em forma de lista, sendo que as
primeiras palavras sao exibidas com um tamanho de fonte maior do que as que aparecem ao
final da lista e com um tamanho cada vez menor a medida que as palavras se aproximam do
final. Desta forma, é possivel observar na lista de termos da Classe 4, por exemplo, que as
palavras desenvolver e certo sdo as duas primeiras da Classe que estdo sendo exibidas com
fonte maior e as duas ultimas sdo questao e assunto, projetadas em fonte de tamanho menor.

Apo6s a andlise dos termos que apareceram em cada uma das Classes de Palavras e do
conteddo das falas apresentadas pelos alunos, foram identificados os temas centrais de cada

uma das Classes de Palavras, as quais foram renomeadas, como pode ser observado no quadro
3:
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Quadro 03 — Classes de Palavras

Classe de palavras Tema
Classe 1 Trabalhar com os temas transversais
Classe 2 Conhecimento para a vida
Classe 3 Respeito e diversidade
Classe 4 Temas e a interdisciplinaridade

Fonte: Dados de pesquisa.

Cada classe serd discutida a partir das falas dos alunos, do material produzido e a luz
do referencial tedrico, de forma a permitir uma compreensdo das bases que fundamentam a
construgdo tedrica sobre os temas transversais € o uso de tecnologia e as suas possibilidades

de aplicagdo nas escolas sobre a perspectiva dos alunos de uma Instituicao de Ensino.

5.4.1 Trabalhar com os temas transversais

A primeira classe de palavras gerada pelo IRaMuTeQ apontou termos recorrentes em
21,1% das exposicoes dos entrevistados. Esse valor de incidéncia de palavras foi o quarto se
comparado a todas as outras classes (a Classe 2 representa 24,6% das falas, a Classe 3, 31,6%
e a Classe 4, 22,8%), mesmo assim podemos considerar que pela porcentagem, possui uma
significativa importancia para o grupo. As palavras que compdem a Classe 1, ordenadas por
sua relevancia sdo: vez, conversar, caso, entender, direto, acontecer, estar, falar, cotidiano
e forma. Destacadas por sua quantidade de recorréncia, as palavras da Classe 1 foram
inseridas no aplicativo Nuvem de Palavras, disponivel no site <www.wordcloud.com> e

geraram a imagem expressa na figura 33.
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Figura 33 — Nuvem de Palavras — Trabalhar com os temas transversais.

acontecer
diretofoma
conversar
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Fonte: Dados de pesquisa.

Essas mesmas palavras, se verificadas por meio da analise de similitude, apresentam

indicacOes da conexidade entre elas, auxiliando na identificacdo da estrutura do contetido de

" n

um corpus. Observa-se que ha quatro termos que mais se destacam nos discursos: "vez",

"acontecer", "caso" e "conversa". No extremo das ramificacdes, contempla-se a relagdo entre

b

"cotidiano", "falar", "estar", "direto" e "entender", como observado na figura 34.

9
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Figura 34 — Analise de Similitude — Trabalhar com os temas transversais.
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Fonte: Dados de pesquisa.

Ao analisar as falas dos alunos que estdo contidas na Classe 1, aparecem mais falas
dos componentes do grupo 2, que fizeram o site do bullying, do que falas do grupo 1, que
montaram o site de orientacao sexual.

O termo vez aparece no sentido de dizer “as vezes” acontecem algumas coisas

relacionadas ao bullying ou “as vezes” acontece algum trabalho na escola, como pode ser

exemplificado na fala do aluno 3 do grupo 2:

[...] ou pegar um caso que aconteceu e chamar a pessoa para conversar de
forma diretae pessoal. Asvezesas pessoas véem acontecendo mas
ignoram o fato. (Aluno 3 — Grupo 2).

O aluno em questdao menciona o risco que percebe quando, as vezes, a direcdo da
escola nao esta atenta ao bullying e o agressor sai da situacdo como se nada tivesse

acontecido:
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As vezes chamar para conversar para entender o porqué do ato, antes
) que aconteca o pior. Punir 0s casos que aconteceram, pois
bullying muitas vezes a pessoa comete o bullying e sai como se nada
tivesse acontecido (Aluno 3 — Grupo 2).

Tognetta e Vinha (2010, p.452) afirmam que “ndo ha bullying sem que haja um
publico a corresponder com as apelagdes de quem ironiza, age com sarcasmo e parece liderar
aqueles que sdo espectadores”. Para as autoras, todo o processo do bullying é formado por
uma rede composta pelo agressor, por quem ¢ agredido e por todas as testemunhas que, ou
apoiam a agressao, ou se manifestam contrarios a ela.

Por isso, é fundamental que a escola esteja atenta a essa rede para realizar acdes de
diagnéstico, de encaminhamento e, sobretudo, de prevencdo ao bullying. Trevisol e Campos

(2016) afirmam que:

Na interface bullying e ambiente escolar hA um mediador que ndo pode ser
esquecido: o professor. Este profissional, entretanto, nem sempre foi (cursos
de formagdo inicial de professores ou de formacdo continuada) ou esti
preparado para identificar e encaminhar as situacdes de bullying na escola
(TREVISOL, CAMPOS, 2016, p.276).

Os autores comentam que os professores e a propria escola ndo estdo preparados nem
para identificar e nem para encaminhar as situa¢des que envolvem o bullying. Para eles, isso
se da pela fragilidade na compreensdo que os docentes t€ém dessa tematica, sobretudo por ser
um conceito, cujo estudo conceitual, seja relativamente novo, datado da década de 1970 na

Suécia.

Atrelando-se a este contexto, a Associacdo Brasileira Multiprofissional de
Protecdo a Infincia e a Adolescéncia (2008) afirma que o bullying pode ser
caracterizado como um problema mundial e que, embora possa ser
encontrado em qualquer instituicdo escolar, algumas escolas ainda nio
admitem a ocorréncia deste fendmeno entre seus educandos, quer seja
porque ndo tém conhecimento do problema, ou porque preferem negar a
ocorréncia deste (Idem, p.276).

O aluno 1, também do grupo 2, mencionou que uma estratégia adotada pela escola é,
muitas vezes, promover palestras sobre o tema bullying, mas que nem sempre sao assertivas.
Aponta que nem sempre o palestrante adquire uma interatividade com os alunos, o que faz

com que o objetivo de mobilizar ndo seja atingido:
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As vezes, em palestras, parece que o palestrante nio estd conversando com
a gente, esta falando algo que  ja esta planejado na cabeca
dele, repetindo coisas ja faladas 1000 vezes. Bom seria se fosse algo mais
direto (Aluno 1 — Grupo 2).

O aluno 3 do grupo 2 também afirma que a acdo indireta de se trabalhar com esses

temas nao permite que seja tratado em profundidade:

Olha, acho que sim, poderia ser abordado mais diretamente, pois
as vezes ocorre o trabalho do tema na escola e é de forma indireta, por cima,
superficial. Deveria ser colocado de forma mais direta, mais profunda,
porque bullying é algo muito sério erealmente acontece no cotidiano.
(Aluno 3 — Grupo 2).

As duas falas, dos alunos 1 e 3, convergem com

violéncia o exposto por Trevisol e Campos (2016), ao dizerem que

algumas acdes vivenciadas na escola parecem se

aproximar muito mais com a negacdo da existéncia do
bullying do que, de fato com seu enfrentamento. Negar a existéncia desse tipo de agressao
implica negar também a gravidade das consequéncias dessas acdes, como exposto por

Trevisol e Campos (2016):

As vitimas desse fendmeno podem sofrer danos psiquicos dificeis de reparar
e, eventualmente, podem desenvolver quadros depressivos; apresentam
dificuldades em relacionar-se com outras pessoas, passam a ter dificuldades
no aprendizado, podendo inclusive assumir a posicdo de agressores em
novas situagdes de bullying (Lopes Neto, 2005). Alvos, autores e
testemunhas enfrentam consequéncias fisicas e emocionais a curto e longo
prazo (Silva & Rosa, 2013) (TREVISOL; CAMPOS, 2016, p.276).

O aluno 1 do grupo 2 acredita que conversar € a saida mais assertiva na conducdo de
casos de conflito na escola seja com relacdo ao bullying, seja com outras formas de

discriminacao:

Conversando com a gente, explicando melhor a situacdo, para todos os
alunos, de forma direta. Acho que uma conversa seria mais interessante, as
pessoas entenderiam e seria muito melhor (Aluno 1 — Grupo 2).

Sobre as formas de lidar com o bullying e as responsabilidades quanto ao seu

diagnostico e encaminhamento, had que se reconhecer que essa ndo € uma questdo unilateral.
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H4 responsabilidades da escola, da familia e de toda a sociedade, trata-se de um problema

complexo e que, por sua vez, exige solucdes mais carregadas de didlogo, transparéncia e de

atitudes de colaboragdo e de respeito:

[...] a responsabilidade ndo deve ser totalmente delegada nem a familia, nem
a escola, mas sim que ambas devem buscar meios de orientar as criancas e 0s
adolescentes perante tal problemdtica, constituindo-se o didlogo numa
ferramenta de extrema importancia tanto para o esclarecimento de duvidas
em relacdo ao fendomeno bullying quanto para a relacdo de confianca que
deve haver entre aluno, professor, filhos e pais, para que o educando sinta-se
seguro e encorajado a agir do modo mais habilidoso possivel perante tais
situagdes (TREVISOL; CAMPOS, 2016, p.278).

Nesse sentido, as falas dos alunos apontam que entendem que a participacdo deles é

fundamental na discussao desses temas que os docentes e gestores da escola também precisam

estar abertos para olhar esta questdo com ousadia, colocando esses assuntos em pauta, por

meio de projetos, campanhas que promovam o didlogo e o desejo de fazer melhor a cada dia.

Além disso, torna-se urgente repensar a formacao do professor quanto a essa tematica,

tanto na perspectiva da formacdo inicial, quanto na formacdo continuada. Sob essa tultima,

toda a comunidade escolar precisa mergulhar nesse assunto, considerando que:

[...] € fundamental ofertar formagdo continuada sobre o bullying a todos os
profissionais envolvidos no cenario escolar, de modo a instrumentaliza-los
para trabalhar com tal assunto, uma vez que é indiscutivel o éxito do
trabalho de prevencdo realizado por meio de equipe multidisciplinar que,
neste caso, envolve diretores, gestores, coordenadores pedagogicos,
psicologos escolares, professores e até mesmo estagidrios destas dreas para

que desenvolvam praticas na escola (Idem, p.280).

As alunas do grupo 1, que trabalharam com a temética de orientacdo sexual, se

posicionaram quanto a necessidade do respeito com o outro. Para a aluna 3:

tolerancia | respeito

Se uma pessoa ndo respeita a outra, sua op¢ao, pode significar
que ndo seja somente nesse sentido, muitas vezes ja vem de
um histérico de ndo respeitar varias outras coisas (Aluna 3 —
Grupo 1).

Pela anélise das falas das alunas 1 e 2 do grupo 1, € possivel observar que o termo vez

esta relacionado aos procedimentos de planejamento e constru¢do do sife. Elas mencionam
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que muitos conteudos disponiveis para a pesquisa estavam em inglés e que esse trabalho lhes

permitiu a vontade de se aprofundar em relacdo ao tema estudado:

Quando pesquisamos, encontramos pouco conteido sobre o assunto, e
muitas vezes em inglés. (Aluna 1 — Grupo 1).

Tivemos vontade de nos aprofundar cada vez mais no tema, sendo assim o
html css foi vélido (Aluna 2 — Grupo 1).

Sobre a questdo de produzir conteido, o aluno 2 do grupo 2 mencionou que foi
importante ter participado de discussdo e produgdo de texto sobre temas atuais, proporcionada
anteriormente pela professora de Lingua Portuguesa. J4 a aluna 3 do grupo 1 apontou que ter

participado das aulas de Tecnologia Web foi fundamental para a realizagao do projeto:

Nos temos uma matéria sobre atualidades. A professora fala sobre alguns
acontecimentos e a gente tem que escrever redagdes sobre o tema. Ja tivemos
o caso das exposi¢des do Santander e sobre a seca (Aluno 2 — Grupo 2).

Deu uma base para a gente entender, se ndo tivesse aquelas aulas, ndo
tinhamos feito, eu particularmente ndo (Aluna 3 — Grupo 1).

Nesse sentido, promover o trabalho com temas transversais na escola, sobretudo com
tematicas que toquem nas questdes da diversidade, do conflito, da violéncia, exige que toda a
comunidade escolar se envolva: professores, gestores, funcionarios, alunos e familiares, como
aponta Tognetta (2013, p.11): é necessario “uma analise séria e global das relacdes
interpessoais que imperam na comunidade educativa, dos valores que se promovem nela e

como seus membros participam nos projetos de convivéncia na escola”.

[...] para todos os profissionais que atuam na escola, sentirem-se
pertencentes e responsaveis por esse contexto € algo indispensavel se o que

2

se deseja € um projeto de escola que colabore com a constru¢do e o
alargamento das capacidades dos alunos, a promogdo de experiéncias de
convivéncia sauddveis em dimensdes: cognitivas, afetivas, morais, entre
outras, inibindo situa¢des de conflitos entre pares como € o caso do bullying
(TREVISOL; CAMPOS, 2016, p.281).

As falas dos alunos sobre essa tematica apontaram que € urgente que a escola
compreenda que esses sdo temas emergentes, que necessitam ser colocados nas pautas de
discussdo da escola e da Universidade, no que diz respeito a formacao inicial e continuada dos
professores. E importante compreender que a atividade docente, seja em qual disciplina ou
modalidade de ensino for, deve comtemplar as relacdes de convivéncia que permeiam a

escola e a sociedade, mediando-as por meio do respeito, da escuta, do viver em comunidade.
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5.4.2 Conhecimentos para a vida

A Classe 2, presente em 24,6% das falas dos alunos, apresentou as seguintes palavras:
aluno, bom, vida, experiéncia, parte, falar, colocar, atualidade, grade, internet ¢ grande.
Destacadas por sua quantidade de recorréncia, as palavras da Classe 2 foram inseridas no
aplicativo Nuvem de Palavras, disponivel no site <www.wordcloud.com> e geraram a

imagem expressa na figura 35.

Figura 35 — Nuvem de Palavras — Conhecimento para a vida.

internet
experiencia
grade V10 Acolocar

Fonte: Dados de pesquisa.

Essas mesmas palavras, se analisadas por meio da andlise de similitude, mostram
indicagdes da conexidade entre elas, auxiliando na identificagdo da estrutura do conteido de
um corpus. Observa-se que hd sete palavras que mais se destacam nos discursos: "vida",
"experiéncia"”, "bom", "parte", "colocar", "falar" e "aluno". No extremo das ramificagdes,

n ne " "

contempla-se a relacdo entre "grande", "internet", "grade" e "atualidade", como € exposto na

figura 36.
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Figura 36 — Analise de Similitude — Conhecimento para a vida.

vida

expernéncia

atualidade

bom

grade
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internet
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grande

falar
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Fonte: Dados de pesquisa.

Observa-se que a maior relagdo nessa classe esta entre as palavras aluno, bom, vida e
experiéncia e sdo mencionadas em grande parte pelos alunos que trabalharam no grupo 1 com
o tema orientacao sexual.

As alunas 1 e 2 do grupo 1 afirmam que trabalhar com essa tematica na escola
promove um conhecimento para a vida, na medida que promove boas experiéncias para os

alunos:



educacéo

familia

sexualidades

valores
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[...] bom, para incluir, primeiro tem que ter uma conversa com os pais , para
mostrar a importancia de ser levado para todos os alunos um conhecimento
a mais, para a vida (Aluna 1 — Grupo 1).

A gente pesquisou bastante sobre o que € um cis homem e o que é um
transgénero. Enfim, ndés fomos procurando e nos aprofundando sobre o
tema, foi uma experiéncia boa, super legal, valida para a vida toda (Aluna 2
— Grupo 1).

A aluna 1 do grupo 1 também menciona que trabalhar colaborativamente sobre os

temas que envolvem as diversidade permitem que os alunos ndao tenham preconceitos:

tolerdncia | respeito

Durante a vida, o aluno conhecera diversas pessoas, isso o ajudard a ndo
ter preconceitos. (Aluna 1 — Grupo 1).

O aluno 1 do grupo 2 também mencionou a importancia de se trabalhar com esses

temas na aula de atualidade:

Acho que a melhor forma € incluir o tema nas aulas de atualidades, pois é
uma maneira bem legal de tratar e a gente tem uma melhor nocao, pois como
o aluno? falou, temos que fazer redagdo, entdo faz o aluno pensar (Aluno 1
— Grupo 2).

Apontam a necessidade de a escola mediar as relagdes entre os alunos e destes com os

docentes por meio da convivéncia baseada na confianca, na cordialidade e no respeito.

[...] além de considerar a necessidade de o professor possuir uma formagao
adequada para encaminhar problemas como os de bullying no contexto
escolar, de que os encaminhamentos desse problema podem ser favorecidos
se o professor amparar suas agdes por relacdes de confianca com seus
alunos, pois dessa forma estes podem explicitar dificuldades e episodios do
cotidiano que lhes tém perturbado ou conflituado e buscar, em parceria com
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esse mediador, o encaminhamento do quadro problema em que se veem
envolvidos (TREVISOL; CAMPOS, 2016, p.281)..

O mesmo aluno menciona que seria interessante incluir essas tematicas no curriculo.
Ja a aluna 2 do grupo 1 acredita que ndo € necessario. Para ela, esses pontos sdo aprendidos ao

longo da vida, por meio das experiéncias:

Eu acho que a gente ja tem uma boa grade de horario, mas seria essencial
adicionar esses assuntos em algumas disciplinas ji existentes, como por
exemplo na de atualidades (Aluno 1 — Grupo 2).

7

Isso é bem interessante, ¢ uma questdo psicoldégica, entdo eu acho
interessante inserir isso na grade curricular, mas ndo acho extremamente
necessdrio, pois isso se adquire no decorrer davida,com suas
proprias experiéncias e seus proprios gostos pessoais. (Aluna 2 — Grupo 1).

Essas questdes, apontadas pelos alunos, ao discorrerem como foi fazer um site sobre
Orientacdo Sexual e Bullying, remontam a uma importante discussdo sobre o papel do
professor nos processos de ensino, aprendizagem e organizagao curricular.

Garcia (2009) afirma que os professores desempenham importante papel de influéncia

sobre os alunos e sobre suas aprendizagens. Para ele,

[...] os professores sdo importantes. Importantes para influir na
aprendizagem dos alunos. Importantes para melhorar a qualidade da
educagdo que as escolas e os estabelecimentos de ensino realizam
cotidianamente. Importantes, em ultima andlise, como uma profissdo
necessaria e imprescindivel para a sociedade do conhecimento (GARCIA,
2009, p.110)

Os alunos reconhecem a importincia do papel do professor ao apontarem que os eles
deveriam fazer a mediacdo entre a escola, os alunos e as familias no sentido de se trabalhar
com tais tematicas. Eles percebem o importante papel docente na mediacdo das
aprendizagens, que precisam estar intimamente relacionadas com o contexto social e cultural
em que vivem os alunos. Sobre isso, Garcia (2009), ao discorrer sobre a identidade docente,
apresenta uma série de principios que, segundo ele, deveriam nortear os processos formativos

a que se submetem os professores:

_ A necessidade de oferecer oportunidades educativas que respondam aos
principios de: eficicia econdmica, justica social, inclusdo social, participagdo
democrética e desenvolvimento pessoal.
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_ A necessidade de reavaliar os curriculos tradicionais e as maneiras de
ensinar em resposta aos desafios educacionais produzidos pelas mudangas
econdmicas e sociais e pelas tendéncias associadas ao surgimento de uma
economia do conhecimento e de uma sociedade da aprendizagem.

_ A reavaliacdo e redefini¢do dos lugares onde a aprendizagem acontece,
assim como a criagdo de ambientes de aprendizagem flexiveis, que sejam
positivos, estimulantes e motivadores, € que superem as limitacdes de
curriculos padronizados, da divisdo por matérias, dos tempos curtos e das
rigidas pedagogias.

_ Uma aceitagdo da importancia do valor agregado que proporciona a
aprendizagem.

_ A consciéncia de que embora se comece a perceber que a escola ndo € a
principal fonte de aquisicdo de conhecimento, ela estd se convertendo em
institui¢do fundamental na socializa¢do da populacio jovem.

_ A ideia de que os caminhos de aprendizagem entre as escolas e as
instituicdes de ensino superior, os trabalhadores desse setor e outros
provedores de educagdo, terdo um alto impacto na formagdo de relacdes
entre a escola e a comunidade.

_ A necessidade de promover a ideia da escola como comunidade de
aprendizagem e como centros de aprendizagem ao longo da vida (GARCIA,
2009, p.111).

Essa classe de palavras também apresenta a correlagdo entre os termos parte e falar, no

sentido de apresentar a divisdo dos trabalhos no processo de elaboracgdo do site.

Foi isso que eles falaram, a gente dividiu as fungdes. Eu fiquei com
a parte de programagdo, oalunol com o design e oaluno3 ficou
responsavel por colher as informacdes e nos enviar para colocarmos no site
(Aluno 2 — Grupo 2).

Bom, a parte do contetido, bem como as imagens que a gente colocou,
foram pesquisados nainternet. Foi muito interessante ter contato com
tantas pessoas diferentes espalhadas pela internet, falando sobre o assunto
e nds fomos direcionando o que famos colocar (Aluna 1 — Grupo 1).

A aluna 2 do grupo 1 mencionou a facilidade de produzir conteido por ji ter

conhecimento na parte tecnologica, denominada por ela de parte técnica:

Bom, apartetécnica pra mim foi facil, pois eu ja
tinha experiéncias anteriores com html com css. Enfim, foi bem tranquilo
(Aluna 2 — Grupo 1).

A todo o momento, os alunos mencionam a relagdo entre o trabalho “técnico”, de
operar o site, com a dimensao reflexiva, propria do tema escolhido para o trabalho. Trata-se
de uma reflexdo interdisciplinar, mais complexa, a que os estudantes se destinam a fazer

acerca do trabalho, pois percebem que técnica, conteido e atitude estdo interligados, fazem
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pontes. Percebem que cada um desses conhecimentos € importante, € por isso apontam que é
preciso conhecer a técnica, mas que também é necessirio pesquisar sobre o conteido e
demonstrar atitudes coerentes com os que se fala, a fim de que o projeto ganhe, de fato, um
sentido.

Esse aspecto remonta para a necessidade de compreender que a pratica pedagdgica do
professor precisa caminhar nessa mesma dire¢do: compreender que a atividade educativa é,
essencialmente, interdisciplinar.

Essa compreensdao, no apontado por Garcia (2009), move a uma reflexdo sobre as
caracteristicas da identidade do professor, ndo mais disciplinar do conhecimento, mas

interdisciplinar:

1) A identidade profissional é um processo evolutivo de interpretacdo e
reinterpretacdo de experiéncias, uma no¢do que coincide com a ideia de que
o desenvolvimento dos professores nunca para e é visto como uma
aprendizagem ao longo da vida. Desse ponto de vista, a formacdo da
identidade profissional ndo € a resposta a pergunta “quem sou eu neste
momento?”’, mas sim a resposta a pergunta “o que quero vir a ser?”

2) A identidade profissional envolve tanto a pessoa, como o contexto. A
identidade profissional ndo € unica. Espera-se que os docentes se comportem
de maneira profissional, mas ndo porque adotem caracteristicas profissionais
(conhecimentos e atitudes) prescritas. Os professores se diferenciam entre si
em funcdo da importancia que ddo a essas caracteristicas, desenvolvendo sua
propria resposta ao contexto.

3) A identidade profissional docente é composta por subidentidades mais ou
menos relacionadas entre si. Essas subidentidades t€m relacdo com os
diferentes contextos nos quais os professores se movimentam. [...]

4) A identidade profissional contribui para a percepcdo de autoeficicia,
motivagdo, compromisso e satisfacdo no trabalho dos docentes, e é um fator
importante para que se tornem bons professores. A identidade é influenciada
por aspectos pessoais, sociais e cognitivos (GARCIA, 2009, p111-113).

Nesse sentido, cabe destacar que a identidade do professor ndao é dada, mas construida
ao longo de toda a sua carreira e vai se fazendo na medida em que ele vive situagdes de
docéncia que envolvem o conhecimento e a pesquisa em si, a relacdo com os alunos, com seus
pares, com a comunidade escolar em geral.

Ao observar esse processo, Garcia (2009) aponta catorze constantes que caracterizam
a identidade docente e que os alunos aqui pesquisados, em certos momentos, apontaram
também:

1. Milhares de horas como alunos ndo s@o gratuitas: a socializac@o prévia
2. As crencas sobre o ensino dirigem a pratica profissional
3. O conteddo que se ensina constréi identidade
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4. Fragmentacdo do conhecimento docente: alguns conhecimentos valem
mais que outros

5. Aprende-se a ensinar ensinando: o valor do conhecimento pratico

6. O isolamento: cada qual é senhor em sua aula

7. Os alunos e a motivagao profissional

8. Carreira docente: aquele que sai da sala de aula ndo volta

9. Tudo depende do professor: os docentes como artesaos

10. O docente como consumidor: “fast-food” nas salas de aula

11. A competéncia ndo reconhecida e a incompeténcia ignorada

12. O que fazemos com essas geringong¢as? Desconfianga ante as tecnologias
13. A influéncia incompleta dos docentes

14. Comecar a ensinar: quanto mais dificil melhor (GARCIA, 2009, p.116-
130)

Essas constantes apontam para refletirmos acerca de quais processos tem orientado os
cursos que formam professores e aqueles que se destinam a formagao continuada.

Ao se pensar, por exemplo, nos itens 1 e 2 dessas constantes — “1. Milhares de horas
como alunos ndo sdo gratuitas: a socializac@o prévia; 2. As crencas sobre o ensino dirigem a
pratica profissional” -, ha que se compreender que existe um largo arcabouco de
conhecimento empirico da docéncia, afinal muitos anos foram vividos em sala de aula na
posic@o de aluno. Muitas vivéncias de bons e maus professores, boas aulas e aulas ruins, vao
formando um universo de crencas, nem sempre faceis de serem desconstruidas.

Por outro lado, as constantes “3. O conteido que se ensina constrdi identidade; 4.
Fragmentacdo do conhecimento docente: alguns conhecimentos valem mais que outros, e 5.
Aprende-se a ensinar ensinando: o valor do conhecimento pratico”, impulsionam uma
reflexdo acerca da importancia do saber experiencial na constitui¢do do ser professor e de
como o conhecimento do que se ensina e da forma como se ensina vai moldando os modos de
ser e agir docente ao decorrer dos anos.

Nesse sentido, é importante entender a necessidade de se compreender que a docéncia
exige, cada vez mais, uma formacao mais interdisciplinar, estabelecendo redes de pesquisa, de
parcerias e de intervengOes, valorizar a diversidade de saberes e de praticas, tdo necessarios
para intervir no mundo complexo que vivemos.

As constantes “6. O isolamento: cada qual é senhor em sua aula; 7. Os alunos e a
motivacdo profissional; 8. Carreira docente: aquele que sai da sala de aula ndo volta; e 9.
Tudo depende do professor: os docentes como artesdos”, revelam o perigo da rotina e da ndo
reflexdo sobre a pratica.

Ja as constantes “10. O docente como consumidor: “fast-food” nas salas de aula; 11. A

competéncia ndo reconhecida e a incompeténcia ignorada; e 14. Comecar a ensinar: quanto
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mais dificil melhor” denunciam algumas fragilidades da docéncia: as dificuldades da insercao
profissional, em que os professores iniciantes se deparam, inimeras vezes, com salas dificeis
para lecionar, que deveriam ser atribuidas aos mais experientes; a existéncia de modismos, a
que os docentes se veem obrigados a aderir; além da competéncia nao reconhecida, a despeito
do excesso de trabalho.

Por fim, as constantes “12. O que fazemos com essas geringoncas? Desconfiancga ante
as tecnologias; e 13. A influéncia incompleta dos docentes” apontam que, por mais que 0s
professores se esforcem para intervir na formagdo dos alunos, existe um limite para essa
influéncia, ainda que bastante alargado pela boa relagdo entre eles. Ao mesmo tempo, mostra-
se que existe muita resisténcia quanto ao uso de tecnologias na sala de aula e, talvez por isso,
os alunos apontem que € preciso fazer mais.

Nesse sentido, o “Conhecimento para a vida” dirige a reflexdao sobre a necessidade da
formacdo de um professor que compreenda a importancia e o valor do seu papel na constru¢dao
do conhecimento e das aprendizagens dos alunos, ndo sé no aspecto conceitual, mas nos

comportamentais e procedimentais, ou seja, em uma perspectiva mais integral e complexa.

5.4.3 Respeito e diversidade

A Classe 3 apareceu em 31,6% das falas dos alunos. E constituida pelas palavras
querer, desenvolvimento, acreditar, criar, escola, assunto, tema, respeitar, opiniao,
acabar, realidade, matéria e tratar. Destacadas por sua quantidade de recorréncia na classe,
as palavras da Classe 3 foram inseridas no aplicativo Nuvem de Palavras, disponivel no site

<www.wordcloud.com> e geraram a imagem expressa na figura 37.

Figura 37 — Nuvem de Palavras — Respeito e diversidade.
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Fonte: Dados de pesquisa.
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Essas mesmas palavras, se analisadas por meio da andlise de similitude, apresentam
indicagdes da conexidade entre elas, auxiliando na identificagdo da estrutura do contetdo de
um corpus. Observa-se que ha cinco palavras que mais se destacam nos discursos: "querer",
"acreditar", "assunto", "escola" e "tema". No extremo da ramificacdo, contempla-se a relacao

entre "criar", conforme a figura 38.

Figura 38 — Analise de Similitude — Respeito e diversidade.
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Fonte: Dados de pesquisa.
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As palavras tema, querer, criar e acreditar aparecem relacionadas ao assunto do grupo

1, orientacdo sexual. A aluna 2 menciona que a tematica que envolve a sexualidade ainda é

um tabu, correlacionado as questdes religiosas:

religido

género

()@

Olha, na realidade, eu acho esse tema um grande tabu, pois tem aquela
questdo de que Deus criou o homem e a mulher, mas a gente tem que ver que
existem pessoas que também nao acreditam em Deus e nido querem seguir
essa linha (Aluna 2 — Grupo 1).

A aluna 3 do grupo 1 fala que a orientacdo sexual deve ser

tratada com respeito, considerando que cada um tem o direito de fazer as suas escolhas.

sexualidades

tolerancia | respeito

WISy

Ser Transexual € algo que ela decidiu e cabe a ela tomar suas decisdes.
Entdo, euacredito que naescola,deveria ser tratado ndo como

esse assunto especificamente, mas sim o respeito por todas as pessoas e
todas as opinides, pois todo mundo ¢ livre para escolher o que quer (Aluna
3 — Grupo 1).

A mesma estudante menciona que a opinido pessoal ndo deve ser considerada como

referéncia ao olhar o outro e por isso precisa ser conversado constantemente para que as

pessoas adquiram consciéncia em discutir e conviver com as diferencas:

maioria/ minoria

A orientacdo sexual € um tema muito discutido. Por conta do que ela causa,
muitas pessoas acreditam que o que elas pensam tem que ser o que
elas querem, mas a questdo € essa, ndo deixa de ser uma opinido pessoal.
(Aluna 3 — Grupo 1).

A aluna 3 ainda afirma que o tema da sexualidade deveria ter um tom na escola de

respeito, de promog¢ao da alteridade e de uma cultura que enxergue o diferente como parte da

sociedade, cidadao de direitos.

educacio

diferencas/ diversidade

Eu ja acho que esse tema poderia ser inserido na escola como uma forma de
respeito, pois as pessoas t€m opinides diferentes, entdo a questdo seria o
respeito a escolha do outro. (Aluna 3 — Grupo 1).
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Tedesco (2015) afirma que € na escola que se deve construir um conhecimento que

tenha um compromisso social com a tolerancia, com a justica e com o respeito. Os estudantes

mencionam o tempo todo que acreditam que a temética da orientacdo sexual, por exemplo,

deve ser tratada com respeito. Isso pode ser observado na narrativa construida por eles na

elaboracdo do site. Usando os recursos da tecnologia, puderam se expressar quanto a estas

questdes e manifestaram fortemente que a escola, enquanto institui¢do, deve se manifestar e

organizar suas acdes para que se privilegie o respeito, o acolhimento e a tolerancia, no sentido

de se construir uma educag¢do compromissada com a justica e com a diversidade.

Aprender a viver juntos supde assumir o desafio de construir uma sociedade
na qual existam niveis muito altos de solidariedade, de coesdo, de
responsabilidade, tanto intra como intergeracional. A grande interrogacdo
consiste em saber se a meta de construir uma sociedade com essas
caracteristicas teria potencialidade suficiente para gerar os niveis de adesdo
que possam contrapor-se as tendéncias a injustica que provém do mercado e
das tentacdes de dominacio e controle cultural (TEDESCO, 2015, p.125).

A aluna 1 do grupo 1 chama a atencdo sobre o tema da sexualidade gerar situacOes

delicadas entre os pais de alunos e a escola, evidenciando que tem consciéncia de que esse

tema € um tabu, ainda gera preconceito e atitudes de intolerancia:

discriminacéo

Bom, até daria, mas o maior problema seria como abordar esse tema
na escola, pois alguns pais poderiam ter preconceito e reclamar. (Aluna 1 —
Grupo 1).

A aluna 2 do grupo 1 afirma que a estratégia de construir um site para tratar do assunto

da diversidade foi interessante e uma maneira de “propagar” a discussao.

/

|

i

representatividade

muito s

E muito importante para propagar esse assunto entre as pessoas, pois
muitos tém a cabecga fechada, por isso foi bem legal fazer a distribuicao.
(Aluna 2 — Grupo 1).

A aluna 1 do grupo 2 anuncia que a forma como a escola trata o tema bullying ainda é

uperficial:

esteredtipo

Eu acho que a forma que o colégio aborda esse assunto ¢ bem superficial.
(Aluno 1 — Grupo 2).
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Muito embora a experiéncia de criar um sife a partir de um movimento colaborativo,
de ouvir estudantes e professores, tenha sido um avango, os alunos apontam que os trabalhos
ocorrem de uma maneira superficial, como no caso do aluno 1 do grupo 2. Diferentemente foi
a compreensao da aluna 2 do rupo 1, que acredita que um trabalho de conscientizagdo comeca
dessa forma, aos poucos, e vai se disseminando para toda a comunidade.

Tedesco (2015), sobre isso, afirma que:

[...] aderir a ideia de sociedade justa é na atualidade muito mais exigente em
termos cognitivos e emocionais que no passado. A esse respeito € pertinente
retomar a proposta de Habermas (2002), para quem os cidadios se veem — e
se verdo cada vez mais no futuro — confrontados com questdes cujo peso
moral supera amplamente as questdes politicas tradicionais. Estamos, de
acordo com Habermas, ante a necessidade de moralizar a espécie humana. O
desafio que temos a frente € o de preservar as condi¢des sobre as quais se
baseia nosso reconhecimento de que atuamos como pessoas autdnomas,
autores responsdveis de nossa histéria e de nossa vida (TEDESCO, 2015,
p.126)

Tal reflexdo aponta para uma compreensdo de que o papel do professor se destina,
cada vez mais, para a formacgdo integral do sujeito. Para compreender que quando se ensina
para alguém, esse individuo tem uma histéria, sonhos, ideais, facilidades, talentos e
dificuldades também. Que esse alguém é um sujeito de direitos e de deveres, que precisa
aprender a conviver, a trabalhar em grupo, a respeitar e a ser respeitado.

Por outro lado, essa classe apontou questdes sobre o processo de criacdo dos sites. A
aluna 3 do grupo 1 menciona que o trabalho em grupo foi importante para o desenvolvimento

do conteudo:

Sim, porque uma é a parte mais técnica, ndo tem como discutir, ndo tem
como ter uma opinido. Mas as caracteristicas foram decididas em grupo, pois
eu crio um site de um jeito e outros de outra maneira, dessa forma tivemos
que chegar a um consenso sobre a forma de cria-lo. (Aluna 3 — Grupo 1).

A aluna 1 do grupo 1 menciona a dificuldade em encontrar material na web que

tratasse da sexualidade da forma como haviam discutido:

Encontrar esse tema para um site ndo foi tarefa fécil, pois existe pouco
conteudo sobre o tema que escolhemos. (Aluna 1 - Grupo 1).

A aluna 2 do grupo 1 menciona aspectos relacionados a organizacdo tecnoldgica do

site, no sentido de elaboracdo das narrativas digitais:
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[...] ainda temos um desenvolvimento intelectual sobre a programacdo na
questdo da web. (Aluna 2 - Grupo 1).

Eu s6 tive problema na parte do box mdvel central, pois eu queria que o
post ficasse dentro, mas ele comecou a vazar para fora, entdo eu tive que
recorrer a internet (Aluna 2 - Grupo 1).

O aluno 1 do grupo 2 mencionou que o trabalho de tais teméticas poderia ser melhor

articulado com as diversas disciplinas da escola:

Foi o que a gente fez, juntamos a matéria de desenvolvimento de site
com a questdo social, fizemos um projeto com a jun¢do dos dois, acho

educacéo . . ‘o
’ que podia acontecer isso com outras matérias. (Aluno 1 — Grupo 2).

Por fim, ha uma fala curiosa do aluno 2 do grupo 2, que afirma que achava
interessante ter colhido depoimentos reais de pessoas que ja sofreram bullying, mas que nao

conseguiu por falta de tempo:

[...] ndo teve ninguém, a gente planejava entrevistar alguém que sofria ou

bullvi jé sofreu bullyng mas acabou ndo tendo tempo. (Aluno 2 — Grupo 2).
ullying

Esse depoimento demonstra o quanto essas tematicas encontram-se no cotidiano dos
alunos. Eles conhecem colegas que sofreram bullying, pessoas que sofrem ou sofreram
preconceito ou discriminagdo, o que torna tais questdes emergentes de serem colocadas em
discussdo na escola.

Os participantes de ambos os grupos apontam o quanto € importante trabalhar com
tematicas que envolvem a diversidade e o respeito no ambiente escolar, em um processo em
que professores e alunos compreendam a forca formadora que vive nos processos

estabelecidos de ensino e aprendizagem. Imbernon (2015) afirma que

A profissdo de docente conduz a uma cotidianeidade invisivel, uma vez que
deve: estabelecer uma dificil convivéncia entre viver a realidade do que nos
rodeia para introduzi-la nas licdes e na vida das aulas de cada dia; recordar o
passado para que as criancas e os adolescentes reconstruam e eduquem sua
propria inteligéncia a partir do que foi criado; projetar-se ao futuro com a
intencionalidade de que as novas geracdes possam criar um mundo melhor
para eles e para todos IMBERNON, 2015, p.76).
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Ao tocar nas questdes do respeito e da diversidade, eles expressam a necessidade de
que os professores e a propria escola compreendam a necessidade de se inserir na rotina a
discussio sobre essas teméticas. E preciso enxerga-las. E necessério ver o aluno, ver a escola,
ver as situacdes para poder pensar, intervir e prevenir.

Isso exige, como anuncia Imbernon (2015, p.77), uma mudanca significativa no
campo da formacdo docente: uma nova formacdo, que “deve estabelecer mecanismos para

desaprender e, entdo, voltar a aprender”. Para o autor,

Devemos nos introduzir na teoria e na pratica de formagdo sob novas
perspectivas: a relacdes entre os docentes, as emocgdes e atitudes, a
complexidade docente, a autoformacdo, a comunicagdo, a formacdo com a
comunidade...As mudangas politicas e sociais (novas tecnologias, nova
economia, poés-modernidade, crises na familia, diversidade,
multiculturalismo, dentre outras), (Idem, p.77).

Nesse sentido, compreende-se que o trabalho com o respeito e a diversidade na sala de
aula exigem uma atitude de mudanca de todos os envolvidos na atividade educativa.
Professores, gestores, funcionarios, alunos e familias precisam compreender-se enquanto
sujeitos desse processo, a fim de que a acdo possa ser verdadeiramente colaborativa e

provoque mudangas nos modos de ser e de atuar.

5.4.4 Os temas e a interdisciplinaridade

A Classe 4 foi reincidente em 22.8% das falas dos alunos e € constituida das palavras
desenvolver, certo, coisa, exemplo, diferente, informacao, dia, ideia, programar, tema e
aprofundar. Destacadas por sua quantidade de recorréncia na classe, as palavras da Classe 4
foram inseridas no aplicativo Nuvem de Palavras, disponivel no site <www.wordcloud.com>

e geraram a imagem expressa na figura 39.
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Figura 39 — Nuvem de Palavras — Temas e a interdisciplinaridade.
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Fonte: Dados de pesquisa.

Essas mesmas palavras, se analisadas por meio da anélise de similitude, apresentam
indicacOes da conexidade entre elas, auxiliando na identificacdo da estrutura do contetido de
um corpus. Observa-se que ha trés palavras que mais se destacam nos discursos: "coisa",

"tema" e "exemplo". No extremo das ramificagdes, contempla-se a relacdo entre

" " " "

"desenvolver",

40.

informacao", "certo", "diferente" e "dia", como pode ser observado na figura
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Figura 40 — Analise de Similitude — Temas e a interdisciplinaridade.
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Fonte: Dados de pesquisa.

O aluno 3 do grupo 2 afirma que os temas transversais, que tratam da

interdisciplinaridade, fazem parte do cotidiano dos alunos e por isso precisam ser trabalhados

na escola:

[...] foi bem diferente, muito interessante trabalhar com o cotidiano.
Por exemplo, a gente teve um tema certo para desenvolver o site. Fica
alguma coisa do técnico em si e ainda tivemos que lidar com algo
do dia a dia (Aluno 3 - Grupo 2).
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O mesmo participante afirma que o bullying, por exemplo, poderia ser discutido de
forma interdisciplinar, com disciplinas do curriculo do Ensino Médio e inclusive, com outros
temas. Sua fala aponta para a reflexdo sobre o eixo norteador que liga todos os outros temas,

como o respeito e a tolerancia.

Eu acho positivo essa questdo da interdisciplinaridade. A disciplina de
sociologia pode contribuir muito, por exemplo, para tratar de bullying com
uma certa facilidade e coeréncia, juntando temas diferentes.

Bullying, normalmente é o principal, mas
poderia desenvolver outras coisas, assim poderia aprofundar outros
assuntos do dia a dia, como por exemplo homofobia. (Aluno 3 — Grupo 2).

Essa classe também relatou um aspecto importante para os alunos: fazer o site em

grupo, como diz o aluno 1 do grupo 2:

Para mim foi legal, pois eu nunca tinha trabalhado em um site em grupo.
Geralmente eu fazia tudo sozinho, entdo € bom ter um projeto onde vocé
pode dividir  as coisas. E  bem diferente trabalhar  em grupo
para desenvolver. (Aluno 1 — Grupo 2).

Em uma avaliacdo geral do trabalho de se criar um site, os alunos afirmaram que foi

uma experiéncia interessante:

Basicamente o que foi feito foi aprofundar otemae pegar,
por exemplo, mais informac6es concretas, como algumas entrevistas com
pessoas que sofreram coisas do género ou reportagem sobre o tema. (Aluno
3 — Grupo 2).

Eu achei que montar um site sobre o tema bullying seria uma coisa bem
polémica, pois acontece bastante e ndo é nada certo, mas esse tema foi
muito interessante.

A gente tinha s6 uma idéia das informacoes e precisamos pesquisar para ter
coisas mais concretas (Aluno 2 — Grupo 2)

Isso € uma informacao que nio € de opinido, mas o tema ¢é diferente, ai sim
permite discussdo. (Aluna 3 — Grupo 1).

O mundo cada vez mais tem a exigéncia de individuos capacitados a apreender suas
questdes fundamentais e globais, a compreender suas dificuldades. O sistema de ensino
fragmenta os conhecimentos que precisam ser interligados. Nossa formagao escolar,

universitaria e profissional transforma a todos em indiferentes e desinteressados, quase
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ninguém aprende a trabalhar de forma colaborativa e a solucionar impasses juntos, como
necessita 0 mundo complexo.

As falas dos estudantes nos orientam no sentido de refletir sobre a importancia de se
realizar um trabalho interdisciplinar, que dé sentido para as aprendizagens que sdo construidas
na escola.

Para Garcia (2000), atividades interdisciplinares se colocam em movimento tanto

dentro, quanto entre as disciplinas. Para o autor,

[...] o prefixo inter nos permite interpretar a ‘inter’ enquanto um
‘movimento’ ou ‘processo’ instalado tanto ‘entre’ quanto ‘dentro’ (das
disciplinas). Concebida desta forma, a inter seria algo inerente ao espaco das
disciplinas envolvidas, seja em regides de intersecdo (portanto, ainda
‘dentro’ delas) ou no espaco das suas relacdes imediatas ou virtuais — tal
como um aspecto tedrico situado ao alcance das disciplinas, por exemplo,
mas ainda a ser explorado. A inter, portanto, pode ser exercida em espacos
de intersecdo, comuns, ou explorada em espagos ainda ndao compartilhados
que residam “entre” as disciplinas (GARCIA, 2000, p. 66, grifos do autor).

Considerando essa afirmacdo, as falas dos alunos demonstram que ‘“acharam
interessante” trabalhar a partir de um tema, polémico, inclusive, como mencionaram alguns.
Essa compreensdo, advinda de quem esti vivenciando a atividade, indica que uma agdo
interdisciplinar desperta o interesse do discente e promove o seu envolvimento com a
atividade em si.

Essa posicdo pode se tornar um auxilio para o desenvolvimento da disciplina
Tecnologia Web, por exemplo. Além dos conceitos técnicos, € preciso que os alunos
entendam que as tecnologias estdo a servigco das formas de ser e de se comunicar no mundo.

Nesse sentido, pensar a organizacao curricular da disciplina, dentro do curso e nela
mesma, ou seja, na sua estrutura, quanto a escolha dos contetidos, dos procedimentos e
objetivos, requer considerar a constituicdo interdisciplinar do conhecimento, 0 que, sem
ddvida impacta na compreensao que se tem do conceito de interdisciplinaridade, como afirma

Fazenda (2008):

Se definirmos interdisciplinaridade como juncdo de disciplinas, cabe pensar
curriculo apenas na formatacio de sua grade. Porém, se definirmos
interdisciplinaridade como atitude de ousadia e busca frente ao
conhecimento, cabe pensar aspectos que envolvem a cultura do local onde se
formam professores (FAZENDA, 2008, p. 17).
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Olhar o conhecimento com ousadia, como se propde a autora, exige uma nova postura
do docente e da escola, uma vez que implica em sair dos limites proprios das disciplinas e
enxergar suas inter-relagdes com outras disciplinas, com o contexto de vida dos alunos, com o
contexto social, cultural e tecnoldgico existente, o que ndo € facil.

Esse movimento solicita uma nova formacgao de profissionais, como ja anunciada por
Imbernén (2015), pois implica em um novo olhar sobre a organizacio da escola e do préprio
trabalho pedagédgico. O espaco de cada disciplina e de cada professor precisaria dar espago
para o didlogo e para as atividades em grupo, em que pudessem ser discutidas as principais
tematicas a serem trabalhadas e sob quais aspectos. A organizacdo disciplinar daria espaco a
interdisciplinar, sem contudo, deixar de lado as especificidades de cada uma, como reafirma

Fazenda (2008):

Cada disciplina precisa ser analisada ndo apenas no lugar que ocupa ou
ocuparia na grade, mas nos saberes que contemplam, nos conceitos
enunciados € no movimento que esses saberes engendram, proprios de seus
l6cus de cientificidade. Essa cientificidade, entdo originada das disciplinas,
ganha status de interdisciplinar no momento em que obriga o professor a
rever suas praticas e redescobrir seus talentos, no momento em que ao
movimento da disciplina seu proprio movimento for incorporado
(FAZENDA, 2008, p. 18, grifos do autor).

Nesse sentido, a propria formagdo de professores precisa ser repensada. De uma
formacdo disciplinar para uma formacdo que permita que os docentes se abram para o
didlogo, para o trabalho coletivo e para a compreensdo de que a mudanca € uma constante,
como relatam Castells (2003) e Imbernén (2015).

Fazenda (2002), sobre isso, ja afirmava que uma formacdo interdisciplinar de
professores deveria proporcionar o entendimento de que a mudanga € uma realidade e que os
principios que orientam suas intervencdes educativas contemplam essencialmente a

compreensdo que o docente tem dessa questdo. Como afirma a autora,

A formagdo a Interdisciplinaridade (enquanto enunciadora de principios),
pela Interdisciplinaridade (enquanto indicadora de estratégias e
procedimentos) e para a Interdisciplinaridade (enquanto indicadora de
priticas na intervencdo educativa) precisa ser realizada de forma
concomitante e complementar (FAZENDA, 2002, p. 14).

Essa complementaridade, de que fala a autora, se apresenta como um recurso

importante para a formacao interdisciplinar do professor. Segundo ela, a a¢do interdisciplinar
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passa pela formacdo interdisciplinar, ou seja, € muito mais que uma questdo de acdo, mas de
concep¢do que impulsiona.

Somente ao se entender a natureza interdisciplinar do conhecimento e da acdo
educativa, € que as praticas vao se demonstrando interdisciplinares, uma vez que isso exige
aceitar e compreender que o conhecimento € provisorio, que as relacdes entre as pessoas vao
adquirindo formatos a partir de suas experiéncias, que os modos de ser e de agir dos sujeitos
na sociedade vao se adaptando, sofrendo influéncia e influenciando as questdes de ordem
tecnoldgica por exemplo.

E sem divida, sob essa perspectiva, surge a ambiguidade, como Fazenda (2002) relata.
Como conviver em um ambiente com pensamentos, ideias e acdes diferentes? Como lidar
com os distintos, com a polémica e com o conflito? Como aprender a conviver juntos e a

produzir conhecimento novo sob essa Gtica? Para a autora,

Gradativamente precisamos nos habituar ao exercicio da ambiguidade,
procedimento que rejeita a mediocridade das ideias, estimula a vitalidade
espiritual, é radicalmente contrario ao hébito instaurado da subserviéncia,
pois reconhece que este massacra as mentes e as vidas. A ldgica que a
interdisciplinaridade imprime € a da invencdo, da descoberta, da pesquisa, da
producdo cientifica, porém gestada num ato de vontade, num desejo
planejado e construido em liberdade (FAZENDA, 2002, p. 19).

Ao se analisar as falas dos alunos, pode-se compreender que o que a
interdisciplinaridade propde € que, de fato, os alunos anseiam: poder discutir teméaticas atuais
na escola se relacionam com suas vidas, com seus sonhos, com seus medos, com seus modos
de ser e de agir no mundo. E poder pesquisar e agir nas fronteiras que envolvem as disciplinas
e o proprio conhecimento, se relacionar, questionar, duvidar e construir junto, de forma
colaborativa.

Esta claro, no entanto, que esse processo ndo € rapido quanto a mudanga de postura
por parte dos professores e da prdpria escola, mas precisa ser feito, ainda que lentamente. O
caminho possivel para isso é o da formacao, do trabalho coletivo, da reflexdo, do dialogo, do

desejo de fazer de novo e de forma nova:

O processo de metamorfose pelo qual passamos, e que fatalmente conduzira
a um saber mais livre, mais nosso, mais proprio e mais feliz, € um processo
lento, exige uma atitude de espera, ndo uma espera passiva, mas vigiada. [...]
Ela exige que provemos aos poucos o gosto da paixdo por formar até nos
embebedarmos dela, porém o sentido que um trabalho interdisciplinar
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desperta e para o qual ndo estamos preparados é o da sabedoria, de aprender
a intervir sem destruir o construido (FAZENDA, 2002, p. 18).

Esse processo formativo, no entanto, nao pode acontecer pela imposicao, por regras
hierarquicas, mas no sentido nato de sua concep¢do: o processo formativo € um processo
construido, formatado na vontade do professor e na orientagdo da politica publica que a
propde. E um trabalho de via dupla, em que todos se colocam como corresponsaveis pelos
processos de ensino e de aprendizagem.

Fazenda (1999, p. 158) afirma que essa atitude proposta pela Interdisciplinaridade é

uma atitude de abertura, de respeito e de humildade.

A atitude que adotamos frente as questdes da interdisciplinaridade tem sido
de respeito as praticas cotidianas dos professores, as suas rotinas. Porém esse
respeito impele-nos a fazé-los acreditar e conhecer novos saberes, novas
técnicas, novos procedimentos. Nosso trabalho parte do pressuposto que as
praticas dos professores ndo se modificam a partir de imposicdes, mas exige
um preparo especial no qual os mesmos sintam-se participantes
comprometidos. Trabalhamos a partir da descoberta e valorizagdo de quem
sdo os professores, de como atuam, indicando caminhos alternativos para
seus fazeres.

Para Morin (2000), a divisdo dos saberes impede o entendimento da complexidade da
totalidade. Essa inadequac¢do de como as disciplinas sdo trabalhadas, de saberes divididos, nao
estd de acordo com a realidade que € universal, pois as relacdes entre o todo e as partes
exigem a contextualizacdo dos saberes, que deveriam propiciar essencialmente o resgate da
unidade complexa da natureza humana.

Ea partir dessa compreensdo, da unidade do conhecimento, das relacdes em rede, do
trabalho em parceria, da provisoriedade do conhecimento, da aceitacdo de que a mudanga € a
Unica constante no mundo em que vivemos que a interdisciplinaridade se coloca como uma
op¢ao viavel para a formagao dos professores e para as praticas educativas.

E nesse contexto, entdo, que a disciplina "Tecnologia Web" sozinha ji ndo da conta da
complexidade que envolve a problematica cotidiana. Ela precisa estar convergindo com outras

disciplinas ou teméticas que contribuem para o contexto formativo dos alunos.
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6 CONSIDERACOES FINAIS

Diante dos resultados apresentados nessa pesquisa, ¢ possivel construir algumas
consideragdes sobre as concepcdes dos alunos sobre a relacdo entre curriculo, temas
transversais e interdisciplinaridade e, a partir disso, pensar em alguns aspectos que constituem
o trabalho a formacao docente.

Quanto ao trabalho desenvolvido na disciplina Tecnologia web, requisito necessario
para a participacao dos alunos na construcao de um site, percebe-se um encontro de opinides
entre falas dos alunos para os recursos aprendidos, isto €, eles entendem que os assuntos
abordados nessa disciplina foram fundamentais para o desenvolvimento do site. Sem esse
conhecimento, a criacdo seria muito mais complicada.

Ao falarem sobre a disciplina e sobre o trabalho realizado, é possivel considerar
elementos importantes que permeiam as relacdes dos discentes no ambiente escolar e a
atividade educativa: as tecnologias estdo presentes no contexto social e cultural em que
vivemos e suas transformacdes sdo evidentes e invitaveis. As pessoas se relacionam cada vez
mais por meio delas, muito mais do que uma relacdo de passividade quanto ao consumo de
tecnologia, mas agora em uma posicdo de producdo de conteiido, de interatividade, de
constru¢cdo das chamadas narrativas digitais.

E a partir desse contexto que os alunos apontam sobre uma necessidade da escola
incorporar esse movimento, a partir de uma perspectiva interdisciplinar do conhecimento, que
proponha o trabalho com temas importantes, que constroem o curriculo e que por ele é
construido também.

Considera-se ainda, em relagdo as falas dos alunos que as ac¢des em grupo sio
adequadas para o desenvolvimento de paginas web, pois € um processo muito trabalhoso e é
fundamental que os estudantes sejam estimulados ao trabalho colaborativo.

Outra consideragdo importante € o processo de ouvir professores e alunos quanto a
tematica da diversidade, aqui disparada a partir da perspectiva dos Temas Transversais. Os
alunos se manifestaram quanto a necessidade de se trabalhar com a Orientagdo Sexual e o
Bullying, temas tao silenciados no cotidiano da escola, como afirmam os préprios alunos e a
literatura pesquisada. Percebe-se que € necessaria uma atitude de ousadia e coragem para
colocar esses temas em evidéncia, para que sejam discutidos com profundidade com toda a

comunidade escolar, professores, gestores, alunos, funcionarios e as proprias familias.
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Quando colocados em situagdo de protagonismo, os discentes colocaram em evidéncia
esses aspectos, apontando as fragilidades existentes na escola quanto ao diagnodstico e a escuta
desses temas, bem como as suas estratégias de enfrentamento e prevencao, sobretudo quando
se fala em bullying e nas questdes que ele provoca nos que o vivenciam. Da mesma forma, no
caso do trabalho com orientagdo sexual, os alunos tocaram em aspectos como O
conhecimento, o respeito, a tolerdncia, as minorias e as formas de ser e de estar sobre o
mundo.

Percebe-se, assim, que o ambiente escolar precisa se reorganizar para se efetivar como
um espaco de convivéncia harmoniosa e segura, em que discentes e docentes possam se
expressar, sendo quem sdo, respeitados por suas escolhas e, assim, poderem estabelecer
formas de construir conhecimento, mediados, inclusive, pelas tecnologias, cada vez mais
digitais.

Sob essa perspectiva, € possivel inferir sobre a propria formacao dos professores, que
se apresenta com uma infinidade de desafios, dentre os quais a necessidade de inovagdo, de
abertura as transformacdes tecnoldgicas, sociais, culturais e do préprio conhecimento se
tornam uma constante, tanto na perspectiva da formacdo inicial quanto da formagao
continuada.

Abordagens como a proposta nesse trabalho, de co-criacdo entre professores e alunos
relatam uma série de possibilidades para nortearem as acdes educativas e a formacdo de
professores. Ao trabalharem em conjunto, ouvindo um ao outro, colocando em jogo seus
conhecimentos, habilidades e formas de ser e trabalhar, conceitos, procedimentos e valores
sdo colocados em evidéncia e permitem a reflexdo sobre os aspectos negativos € positivos,
vividos rotineiramente.

Nesse sentido, evidenciar o uso das Tecnologias Digitais da Informacdo e
Comunicagdo pelos docentes amplia o espaco de discussdo acerca desse uso, muito mais
aprofundado do que a sua compreensdao enquanto ferramenta, mas enquanto forma de ser e
agir no mundo. E claro que, em se tratando do Ensino Médio Integrado ao Ensino
Profissional, a questao técnica é extremamente importante. No entanto, o olhar da escola e do
professor para as formas de acontecer a atividade docente se tornam essenciais para uma
reflexdo mais aprofundada. As tecnologias ndo apenas inserem novos dispositivos que
facilitam e dinamizam os processos de ensino e aprendizagem, também modificam os papéis

dos atores sociais que se envolvem nesses processos.
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A pesquisa aqui apresentada propde possibilidades de transformagdes a partir
disciplina Tecnologia Web, no sentido de ndo apenas transmitir o contetido técnico, mas de
construir esse conteido de uma maneira que atinja também outras questdes importantes, por
exemplo, os temas transversais, os contextos vividos pelos alunos e pela sociedade como um
todo, além de incentivar a colaboracdo entre alunos por meio de atividades realizadas em
grupos, em momentos de co-criagao.

Para pesquisas futuras, algumas demandas podem ser mais aprofundadas, em especial
no que se concerne os professores que atuam com o Ensino Médio aliado ao Ensino
Profissional e que trabalham com as areas das disciplinas mais técnicas. Ha que se
proporcionar momentos em que esses docentes sejam formados para atuarem com assuntos
que envolvam a diversidade, tanto no que se refere aos aspectos de ordem conceitual, como os
de ordem metodoldgica e atitudinal.

As questdes aqui apresentadas ndo se esgotam nelas mesmas, mas propdem uma
continuidade em pesquisas futuras, em programas e projetos de formacao inicial e continuada
de professores, no sentido de que boas pratica sejam refletidas e disseminadas, para que

possam servir de parametro inicial para novas pesquisas e novas discussdes.
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APENDICE I - OFiCIO

Taubaté, de de 2017.

Prezado (a) Senhor (a)

Somos presentes a V. S. para solicitar permissdo de realizacdo de pesquisa pelo(a) aluno(a)
Nelson Luzetti Criado, do Mestrado em Educacdo da Universidade de Taubaté, trabalho a ser
desenvolvido durante o corrente ano de 2017, intitulado “Um estudo sobre Temas Transversais € o uso
de Tecnologias no Ensino Médio Integrado ao Ensino Técnico”. O estudo serd realizado com os
professores e alunos do Ensino Médio, na cidade de Guarulhos, sob a orientagdo do Profa. Dra.
Mariana Aranha de Souza.

Para tal, sera realizada aplicacdo de questionarios e grupo focal por meio de um instrumento
elaborado para este fim, junto a populagdo a ser pesquisada. Serd mantido o anonimato da institui¢do e
dos participantes.

Ressaltamos que o projeto da pesquisa passou por analise e aprovacio do Comité de Etica em

pesquisa da Universidade de Taubaté e foi aprovado sob o CEP/UNITAU n° /__(ANEXO _).

Certos de que poderemos contar com sua colaboracio, colocamo-nos a disposi¢do para mais
esclarecimentos no Programa de Pos-graduacdo em Educagdo e Desenvolvimento Humano da
Universidade de Taubaté, no endereco Rua Visconde do Rio Branco, 210, CEP 12.080-000, telefone
(12) 3625-4100, ou com Nelson Luzetti Criado, telefone (11) 99901-3027, e solicitamos a gentileza da
devolucdo do Termo de Autorizag¢do da Instituicdo devidamente preenchido.

No aguardo de sua resposta, aproveitamos a oportunidade para renovar nossos protestos de

estima e consideracao.

Atenciosamente,

Edna Maria Querido Oliveira Chamon

Coordenadora do Curso de Pds-graduacio

IImo(a). Sr.(a) Neide Oliveira

Diretora do Colégio
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APENDICE II - TERMO DE AUTORIZACAO DA INSTITUICAO

Guarulhos, e de 2017.

De acordo com as informagdes do oficio sobre a natureza da pesquisa intitulada
“Um estudo sobre Temas Transversais e o uso de Tecnologias no Ensino Médio
Integrado ao Ensino Técnico”, com propodsito de trabalho a ser executado pelo(a) aluno(a)
Nelson Luzetti Criado, do Mestrado em Educac¢do da Universidade de Taubaté, e, apds a
andlise do conteiddo do projeto da pesquisa, a Instituicdo que represento, autoriza a realizagao
de questionarios com os alunos e professores do ensino médio que atuam neste local, sendo

mantido o anonimato da Instituicao e dos alunos e professores.

Atenciosamente,

Neide Oliveira
Diretora do Colégio
99.999.999/9999-99
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APENDICE III - INSTRUMENTO DE COLETA DE DADOS

QUESTIONARIO PARA OS PROFESSORES

Grau de instrucgio:
Formagao Académica:

Idade: Sexo: Tempo na Institui¢ao:

Tempo na docéncia:

Area de atuacio:

Em sua opinido, qual o tema importante que nao € abordado na escola?

() orientacado sexual
() ética

() saude

() meio ambiente
() drogas

() pluralidade cultural
() bullying

() outros
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QUESTIONARIO PARA OS ALUNOS

Série: () 1°Ensino Médio () 2°Ensino Médio () 3°Ensino Médio

Idade: Sexo:

Em sua opinido, qual o tema importante que nao é abordado na escola?

() orientacdo sexual
() ética

() saude

() meio ambiente
() drogas

() pluralidade cultural
() bullying

() outros

ROTEIRO PARA O GRUPO FOCAL - ALUNOS

Como foi o desenvolvimento na parte técnica?
Conte a sua experiéncia nesse projeto.

Conte o envolvimento de outros alunos da escola?
Vocé vé a insercdo desses temas na escola?

Tem sugestdes para melhorar?

Tem outra forma de fazer isso?

Da para incluir no curriculo da escola? Como?

® N0k DhD =

Como professores e alunos avaliam o envolvimento dos colegas com
desenvolvimento do site
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APENDICE IV - PLANILHA DE ACOMPANHAMENTO DAS ETAPAS

DO DESENVOLVIMENTO DO SITE

Acompanhamento das etapas do desenvolvimento do Site

Semanas
1| 2| 3[ 4] 5] 6] 7] 38
Briefing
Objetivo P
R
Publico alvo P
R
Mapa do site P
R
Design
P
Home Page
R
S p
Demais paginas
R
Codificacao
Levantamento do Contetido E
. L1 P
Escrita dos codigos R
Publicaciao
Transferéncia dos arquivos E

Legenda:
P = Previsto
R = Realizado
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ANEXO A - TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

Pesquisa: “Um estudo sobre Temas Transversais e o uso de Tecnologias no Ensino Médio Integrado ao
Ensino Técnico.”

Orientador: Profa. Dra. Mariana Aranha de Souza.

Vocé estd sendo convidado(a) para participar, como voluntdrio, em uma pesquisa. Apds ser esclarecido(a) sobre
as informacdes a seguir, no caso de aceitar fazer parte do estudo, assine ao final deste documento, que estd em
duas vias. Uma delas é sua e a outra é do pesquisador(a) responsidvel. Em caso de recusa vocé ndo serd
penalizado(a) de forma alguma.

Informacdes sobre a pesquisa:

Titulo do Projeto: “Construcao de um Site baseado em um problema social: Estudo de Caso aplicado em
um Curso Técnico”

Objetivo da pesquisa: Conhecer quais temas professores e alunos do Ensino Médio Integrado considera
necessarios trabalhar na escola e a partir desse tema desenvolver um site com os alunos voluntirios do EMI.

Coleta de dados: a pesquisa terd como instrumentos de coleta de dados o desenvolvimento de um questionario
juntos aos alunos e professores do Colégio Eniac, grupo focal junto aos alunos voluntdrios e aplicacdo da
entrevista para alguns dos professores da mencionada institui¢ao.

Destino dos dados coletados: o(a) pesquisador(a) serd o responsdvel pelos dados originais coletados por meio
do grupo focal, aplicacdo do questiondrio e entrevista, permanecendo de posse dos mesmos por um periodo nao
inferior a 5 (cinco) anos, quando entdo os mesmos serdo destruidos. Os dados originais serdo guardados,
tomando-se todo o cuidado necessdrio para garantir o anonimato dos participantes. As informag¢des coletadas no
decorrer da pesquisa, bem como os conhecimentos gerados a partir dos mesmos nao serdo utilizadas em prejuizo
das pessoas ou da instituicdo onde o pesquisa seré realizada. Os dados coletados por meio de do grupo focal e
aplicacdo do questiondrio serdo utilizados para a dissertaciio a ser apresentada ao Mestrado em Educagdo da
Universidade de Taubaté (SP), bem como para divulgar os dados por meio de publicacdes em periddicos e/ou
apresenta¢des em eventos cientificos.

Riscos, prevencao e beneficios para o participante da pesquisa: o possivel risco que a pesquisa podera causar
aos voluntérios € que os mesmos poderdo se sentir desconfortaveis, inseguros ou nao desejarem fornecer alguma
informacao pessoal solicitada pelo pesquisador, por meio do grupo focal e aplicagdo do questionario. Com vistas
a prevenir os possiveis riscos gerados pela presente pesquisa, aos participantes ficam-lhes garantidos os direitos
de anonimato; de abandonar a qualquer momento a pesquisa; de deixar de responder qualquer pergunta que ache
por bem assim proceder; bem como solicitar para que os dados por ele fornecidos durante a coleta ndo sejam
utilizados. O beneficio esperado com o desenvolvimento da pesquisa serd o fato de oferecer aos participantes e a
comunidade académica maiores informagdes e conhecimentos acerca dos aspectos que compdem “Construcao
de um Site baseado em um problema social: Estudo de Caso aplicado em um Curso Técnico”. Cabe aqui
ressaltar também que, pelo aspecto interdisciplinar que se pretende abordar no presente estudo, os
conhecimentos gerados por meio da pesquisa poderdo despertar o interesse de profissionais, instituicdes,
pesquisadores e fundamentar estudos em outras areas do conhecimento no que diz respeito ao presente objeto de
pesquisa. Contudo, os principais beneficios do presente estudo poderdo se apresentar somente ao final do
mesmo, quando das conclusdes do mesmo.
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Garantias e indenizacdes: fica garantido o direito as indenizacdes legalmente estabelecidas aos individuos que,
por algum motivo, sofrerem qualquer tipo de dano pessoal causado pelos instrumentos ou técnicas de coleta de
dados. Os participantes tém o direito de serem informados a respeito dos resultados parciais e finais da pesquisa,
para isto, a qualquer momento do estudo, terdo acesso aos pesquisadores responsaveis pela pesquisa para
esclarecimento de suas ddvidas.

Esclarecimento de dividas: o(a) investigador(a) é mestrando(a) da Turma 2016 do Mestrado em Educagdo da
Universidade de Taubaté (SP), Nelson Luzetti Criado, residente no seguinte endereco: Rua Rui Barbosa, 83 apto
1809 Vila Augusta Guarulhos, podendo também ser contatado pelo telefone (11) 99901-3027. A pesquisa sera
desenvolvida sob a orientacdo da Profa. Dra. Mariana Aranha de Souza a qual pode ser contatado pelo
telefone (12) 99601-2751. A supervisdo da presente pesquisa serd feita pelo Comité de Etica em Pesquisa da
Universidade de Taubaté, situado na Rua Visconde do Rio Branco, 210 — Bairro: Centro, Taubaté-SP, no
telefone: (12) 3625-4217.

A presente pesquisa ndo acarretard quaisquer tipos de 6nus e/ou despesas aos participantes, sendo os dados
coletados nas dependéncias da Institui¢cdo, onde os participantes que comporido a amostra atuam, em horario
condizente com as disponibilidades dos mesmos. Da mesma forma fica aqui esclarecido que a participagdo no
presente estudo € em carater voluntdrio, ndo havendo nenhum tipo de pagamento pela sua participagdo no
mesmo, ficando excluidas as indenizacdes legalmente estabelecidas pelos danos decorrentes de indenizagdes por
danos causados pelo pesquisador.

As informagdes serdo analisadas e transcritas pelo(a) pesquisador(a), ndo sendo divulgada a identificacdo de
nenhum participante. O anonimato serd assegurado em todo processo da pesquisa, bem como no momento das
divulgacdes dos dados por meio de publicagdo em periddicos e/ou apresentacdo em eventos cientificos. O
depoente terd o direito de retirar o consentimento a qualquer tempo. A sua participacdo dard a possibilidade de
ampliar o conhecimento sobre “Constru¢cdo de um Site baseado em um problema social: Estudo de Caso aplicado
em um Curso Técnico”.

NOME DO PESQUISADOR: Nelson Luzetti Criado
TELEFONE: (11) 99901-3027 “INCLUSIVE LIGACOES A COBRAR”
E-MAIL: Nelson.luzetti@gmail.com

Nelson Luzetti Criado

Pesquisador Responsavel
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DECLARACAO:

Declaro que li e que compreendi todas as informagdes contidas neste documento, sanei todas as minhas duvidas,
junto ao pesquisador, quanto a minha participacdo no presente estudo, ficando-me claros, quais sdo os prop6sitos
da presente pesquisa, os procedimentos a serem realizados, os possiveis desconfortos e riscos, as garantias de
ndo utilizacdo das informagdes em prejuizo das pessoas no decorrer € na conclusio do trabalho e da
possibilidade de obter esclarecimentos permanentes. Ficou claro também que a minha participacdo ndo serd
paga, bem como nio terei despesas, inclusive se decidir em desistir de participar da pesquisa.

Concordo em participar desse estudo podendo retirar meu consentimento a qualquer momento, sem necessidade
de justificar o motivo da desisténcia, antes ou durante a pesquisa, sem penalidades, prejuizo ou perda de
qualquer beneficio que possa ter adquirido.

Guarulhos, de de 2017.

Assinatura do Participante

Nome do Participante:

Nelson Luzetti Criado
Pesquisador(a) Responsavel

Declaramos que assistimos a explicacdo do(a) pesquisador(a) ao participante, que as suas explicagdes deixaram
claros os objetivos do estudo, bem como todos procedimentos e a metodologia que serdo adotados no decorrer da
pesquisa.

Testemunha Testemunha
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ANEXO B - TERMO DE ASSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

(No caso do menor entre 12 a 17 anos)

Vocé estd sendo convidado (a) a participar da pesquisa “Um estudo sobre Temas Transversais e o uso de
Tecnologias no Ensino Médio Integrado ao Ensino Técnico”. Nesta pesquisa pretendemos “Compreender as
aprendizagens que professores e alunos de um Curso de Informatica em Nivel Médio Integrado ao Ensino
Profissional constroem ao elaborarem atividades que trabalhem temas transversais utilizando ferramentas
tecnoldgicas.”, sob a responsabilidade do pesquisador Nelson Luzetti Criado.

Sua participag@o € voluntaria e se dard por meio “questionario”. Os riscos decorrentes de sua participacdo na
pesquisa € que voc€ poderd se sentir desconfortivel, inseguro ou nio desejar fornecer alguma informacao
pessoal solicitada pelo pesquisador, por meio desse questiondrio. Com vistas a prevenir os possiveis riscos
gerados pela presente pesquisa, aos participantes ficam-lhes garantidos os direitos de anonimato; de abandonar a
qualquer momento a pesquisa; de deixar de responder qualquer pergunta que ache por bem assim proceder; bem
como solicitar para que os dados por ele fornecidos durante a coleta ndo sejam utilizados. Se vocé aceitar
participar estard contribuindo em oferecer aos participantes e 2 comunidade académica maiores informacdes e
conhecimentos acerca dos aspectos que compdem “Um estudo sobre Temas Transversais e o uso de Tecnologias
no Ensino Médio Integrado ao Ensino Técnico”.

Para participar desta pesquisa, o responsdvel por vocé devera autorizar e assinar um Termo de Consentimento.
Vocé ndo terd nenhum custo, nem recebera qualquer vantagem financeira. Vocé sera esclarecido (a) em qualquer
aspecto que desejar e estard livre para participar ou recusar-se. O responsavel por vocé€ poderd retirar o
consentimento ou interromper a sua participacdo a qualquer momento. A recusa em participar ndo acarretard
qualquer penalidade ou modificacdo na forma em que é atendido (a) pelo pesquisador que ird tratar a sua
identidade com padrdes profissionais de sigilo. Voc€ ndo serd identificado em nenhuma publica¢do. Vocé tem
assegurado o direito a ressarcimento ou indeniza¢do no caso de quaisquer danos eventualmente produzidos pela
pesquisa.

Os resultados estardo a sua disposi¢do quando finalizada. Seu nome ou o material que indique sua participacio
ndo serd liberado sem a permissdo do responsavel por vocé. Os dados e instrumentos utilizados na pesquisa
ficardo arquivados com o pesquisador responsavel por um periodo de 5 anos, e apds esse tempo serdo destruidos.
Este termo de consentimento encontra-se impresso em duas vias, sendo que uma cdpia serd arquivada pelo
pesquisador responsavel, e a outra serd fornecida a vocé.

Para qualquer outra informacdo o sr(a) podera entrar em contato com o pesquisador pelo telefone(11)-
999013027 (obs. Inclusive liga¢des a cobrar), e-mail nelson.luzetti@gmail.com.

Em caso de dividas com respeito aos aspectos éticos deste estudo, vocé podera consultar Comité de Etica em
Pesquisa — CEP/UNITAU na Rua Visconde do Rio Branco, 210 — centro — Taubaté, telefone (12) 3635-1233, e-
mail: cep@unitau.br.

NELSON LUZETTI CRIADO - Pesquisador(a) Responsavel

Consentimento p6s-informagdo

Eu, , portador (a) do documento de Identidade
(se ja tiver documento), fui informado (a) dos objetivos da presente pesquisa, de

maneira clara e detalhada e esclareci minhas ddvidas. Sei que a qualquer momento poderei solicitar novas
informacdes, e me retirar do estudo a qualquer momento sem qualquer prejuizo, € 0 meu responsavel podera
modificar a decisdo de participar se assim o desejar. Tendo o consentimento do meu responsdvel ja assinado,
declaro que concordo em participar dessa pesquisa. Recebi uma cépia deste termo de assentimento e me foi dada
a oportunidade de ler e esclarecer as minhas duvidas.

Guarulhos, de de 2017.

Assinatura do (a) menor



