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RESUMO

Esta dissertacdo tem como objetivo compreender os movimentos da gestéo escolar
no processo de insercdo das tecnologias moveis na escola com base na Teoria dos
Possiveis de Jean Piaget (1985, 1986, 1987). A cartografia, proposta por Deleuze e
Guattari (1995) e descrita por Kastrup (2007, 2009, 2013), € a opcao metodologica
que orienta esse estudo, guiada pela pista da atencdo e suas quatro variedades:
rastreio, toque, pouso e reconhecimento atento. A pesquisa se divide em dois
movimentos: a constru¢cdo da base tedrica e a analise dos dados. No primeiro
movimento foram realizados quatro pousos com a intencdo de constituir o cenario da
pesquisa. O primeiro deles € a cultura digital, apresentada pelas ideias de Levy (1999),
Lemos (2003, 2004, 2009) e Castells (2003), configurando a sociedade marcada pelos
avancos da microeletrbnica, na convergéncia entre a informatica com as
telecomunicacdes, e pelos processos de reconfiguracéo, liberacdo do polo de emisséo
e conexao generalizada. O segundo pouso se aproxima das tecnologias na educacéo,
especificamente do Projeto Um Computador por Aluno, retratando a histéria do
processo de informatizacdo das escolas publicas brasileiras até chegar na modalidade
1:1, a partir de Kenski (2007), Almeida (1997, 1999, 2000), Valente (1997). No terceiro
pouso h&d uma aproximacédo da escola, campo da pesquisa, mais especificamente da
gestado escolar, que constitui 0s sujeitos a serem investigados. Liuck (2000) € a base
para explicar o avanco no papel do gestor escolar a partir da legislagéo vigente. O
guarto pouso trata da Teoria dos Possiveis de Piaget (1985, 1986, 1987), do problema
da producao de novidades, entendida aqui como uma possibilidade para compreender
0S movimentos da gestédo escolar a partir da insercéo dos laptops educacionais. O
segundo movimento da pesquisa € marcado pela analise dos dados. A construcéo
dos dados foi realizada a partir dos registros gerados durante o projeto Pesquisa e
avaliacdo de praticas inovadoras para a inclusdo da escola na cultura digital, (UCS,
UFRGS e UNISINOS), do diario de itinerancia da pesquisadora e da transcricdo de
cinco entrevistas feitas com os gestores escolares de uma escola participante da fase
2 do projeto piloto UCA. Os movimentos mapeados foram apresentados em trés
pousos. O primeiro trata das percepcdes dos gestores escolares, explicitando suas
concepcgOes acerca do seu papel. O segundo pouso fala da gestdo de pessoas,
marcado por perturbacées que geraram a saida de professores da escola e a
composicdo de um novo quadro de pessoal, revelando pseudo-impossibilidades e a
abertura para novos possiveis. O terceiro pouso analisa a gestdo na sua dimenséao
pedagdgica, evidenciando a dicotomia entre o técnico e o pedagogico, bem como as
acOes da gestdo na perspectiva de viabilizar o planejamento e a utilizacao dos laptops
na escola. As condutas adotadas demonstram movimentos de resisténcia e abertura
para novidades, levando a mudancas pedagodgicas. Esta pesquisa se destaca pelo
olhar atento e escuta sensivel dos sujeitos que compdem a gestdo escolar, que
revelaram um constante devenir na abertura de novos possiveis a partir das
perturbacdes apresentadas com a inser¢ao de tecnologias méveis na escola.

Palavras-chave: tecnologias moveis, gestdo escolar, modalidade 1:1, cartografia



ABSTRACT

This master’s thesis has the purpose of understanding movements of school
administration in the process of introducing moblile technology in school in view of
Jean Piaget’s Possibility and Necessity(1985, 1986, 1987). Cartography, as proposed
by Deleuze and Guattari (1995) and described by Kastrup (2007, 2009, 2013), is the
methodology chosen to lead this study, guided by attention as its clue, considering its
4 varieties: tracking, touching, landing and attentive recognition. According to this
perspective, the research is divided in 2 movements: constructing the theoretical basis
and analyzing data. In the first movement, 4 landings took place aiming at the
constitution of the setting of the research. The first one is digital culture, presented
according to Levy (1999), Lemos (2003, 2004, 2009), and Castells (2003), and set by
a society marked by the advances of microelectronics, in the convergence between
information technology and telecommunication, and by the processes of
reconfiguration, disengagement of the emission pole, and generalized connection. The
second landing approaches technologies in education, especially the Brazilian Project
One Laptop per Student, depicting the history of the computerizing process in Brazilian
public schools until the 1:1 mode, as per Kenski (2007), Almeida (1997, 1999, 2000),
and Valente (1997). In the third landing, the school — research field — is approached,
more specifically school administration, constituting the subjects on whom the
investigation will focus. Lick (2000) is the basis to explain the advance in the role of
the school manager from the insertion of the educational laptops. The second
movement in the research is highlighted by the data analysis. Data were built from
registers generated during the research project “Pesquisa e avaliacdo de praticas
inovadoras para a inclusédo da escola na cultura digital”, (UCS, UFRGS e UNISINOS),
from the researcher’s diary, and from the transcript of 5 interviews carried out with the
school administrators of a school that participated in phase 2 of the UCA pilot project.
Movements that were mapped were presented in 3 landings. The first one deals with
the perceptions of the school's administrators. The second talks about managing
people, and it is marked by disturbances that originated teacher’s departure of the
school and the composition of new personnel, revealing pseudo-impossibilities and
opening to the new possible. The third landing analyses management in its
pedagogical dimension, pointing out the dichotomy between technical and
pedagogical, as well as the actions of the administration in the perspective of making
it feasible to plan and use the laptops in the school. The conducts that were adopted
show movements of resistance and openness to novelties, leading to pedagogical
changes. This research stands out for the discerning look and sensitive listening of the
subjects that make up the school administration, which reveal constant becoming in
the openness towards the new possible from the disturbances that have arisen with
the insertion of mobile technologies in the school.

Keywords: Mobile technologies; School administration; 1:1 mode; cartography.
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1 INTRODUCAO

Os avancos tecnologicos das ultimas décadas vém alcancando todos os
segmentos da sociedade, de forma crescente e cada vez mais rapida. Na escola, ndo
tem sido diferente, s6 ndo aconteceu na mesma velocidade que em outros setores.
Os recursos tecnoldgicos foram sendo inseridos no contexto educacional de forma
gradativa por meio de projetos e programas, na sua grande maioria, subsidiados pelo
poder publico. No que se refere as Tecnologias Digitais da Informacdo e Comunicacgao
(TDIC), as escolas publicas brasileiras tiveram acesso a computadores e a salas
informatizadas de forma mais lenta, principalmente, pelo alto custo dos investimentos
necessarios. A quase universalizacdo do acesso aos equipamentos de informatica na
educacao bésica, segundo dados do Ministério da Educacdo (BRASIL, 2013), so foi
possivel com os avancos na industria e o barateamento dos mesmos.

Nesse cendrio, meu interesse por artefatos tecnolégicos comecgou muito cedo,
ainda na infancia, por meio do contato com jogos eletrbnicos e das aulas de
informatica no antigo 1° Grau. Lembro-me do meu primeiro videogame, um Odyssey,
e da alegria que sentia em brincar com seu teclado; assim como das aulas em que
programava uma tartaruga usando um quadrado branco na tela preta, com a qual
desenhava e animava minhas ilustracdes, usando linguagem Logo. Essas
experiéncias contribuiram para que eu fosse capaz de perceber o potencial que as
tecnologias digitais tém em colaborar nos processos de ensino e aprendizagem. Elas
também serviram de inspiracdo para minhas escolhas académicas e profissionais.
Desde a graduacdo em Pedagogia, venho estudando sobre a Informética Educativa,
especialmente os processos de incluséo digital. No inicio foram experiéncias com o0s
meus alunos das classes populares na Rede Municipal de Ensino, depois na formacao
continuada dos professores trabalhando nos Nucleo de Inclusdo Digital (NIDI) e de
Tecnologia Educacional (NTM) da Secretaria Municipal da Educagdo (SMED).
Durante esse periodo, tive a oportunidade de aprofundar meus conhecimentos, por
meio de estudos e também de experiéncias praticas, construindo com alunos e
professores novas possibilidades de aprender e ensinar mediados pelas tecnologias
digitais.

De certa forma, minha histéria pessoal acompanha a histéria da Informatica
Educativa, por isso retomo o processo de informatizacdo das escolas publicas

brasileiras. O inicio do trabalho foi acompanhado por centros de pesquisa das
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principais universidades brasileiras com a intenc&o de se construir uma proposta que
atendesse as demandas e especificidades locais (VALENTE E ALMEIDA, 1997). Um
dos objetivos iniciais dos primeiros projetos era provocar mudancas nos sistemas de
ensino, caracterizados até entédo pela transmissédo do conhecimento, para um modelo
que privilegiasse a aprendizagem e a construgdo. A proposta pedagdgica para a
utilizacéo das tecnologias na educacao foi construida a partir do uso de computadores
no desenvolvimento de projetos partindo da interacdo do aluno com a maquina,
mediada pela intervencdo do professor em um ambiente interacionista, tendo como
base tedrica o construcionismo! (VALENTE, 1998).

No ano de 1997, o Ministério da Educacao comecou a distribuir computadores
por meio do Programa Nacional de Informatica na Educacao (Prolnfo), promovendo a
incluséo digital nas escolas publicas de educacédo basica (BRASIL, 2013). O ambiente
informatizado era instalado em uma sala de aula adaptada e utilizado de forma
esporadica, ja que seu uso era compartilhado entre todos os professores e alunos das
instituicdes de ensino. Nem sempre esta estrutura conseguiu atender as necessidades
de utilizacdo dos computadores em consonancia com o plano de trabalho do professor
ou os interesses dos alunos. A avaliagao da modalidade “um computador para varios
alunos” demonstrou, ao longo dos anos, que pouco se atingiu dos objetivos propostos,
pois a maioria dos professores acabou reproduzindo com o computador o que ja fazia
de forma transmissiva na sala de aula, subutilizando os recursos tecnoldgicos sem
contribuir para a melhoria da qualidade na educacao (ALMEIDA, 1999). Outro aspecto
diz respeito ao fato de, muitas vezes, o professor ndo acompanhar os estudantes no
laboratério, desvinculando totalmente o trabalho da sala de aula, numa proposta de
ensino de informética. Podemos observar que escolas com laboratério de informatica
ou salas informatizadas, por exemplo, ndo apresentam nem melhor ou pior
desempenho nos sistemas de avaliagdo nacionais, demonstrando que as
transformacdes esperadas com a introducdo das tecnologias digitais na escola nao
aconteceram (BRASIL,2013).

O Projeto Um Computador por Aluno (UCA) surgiu como um contraponto a

cultura escolar instituida com o uso dos laboratérios de informatica nas escolas

1 O construcionismo é uma teoria desenvolvida por Seymour Papert, um dos pioneiros nos estudos
sobre a Informatica na Educagéo, a partir dos estudos piagetianos com foco no uso do computador.
Papert também integrou o grupo de pesquisadores do Projeto OLPC (One Laptop per Child) que deu
origem ao Projeto UCA no Brasil. Esses assuntos serdo abordados ao longo desta dissertacdo.
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publicas brasileiras. A fim de avancar no uso pedagégico das TDIC, o projeto foi
implantado com a clara inten¢édo de modificar as praticas educativas vigentes por meio
da formacédo continuada dos professores durante todo o processo, oportunizando a
reflexdo sobre as experiéncias vivenciadas na utilizacdo dos laptops educacionais?
em sala de aula e construindo novos modelos de uso dos recursos disponiveis
(BRASIL, 2009).

A implantacdo do projeto UCA objetivou transformar as perspectivas de
inclusao digital nas escolas publicas brasileiras. A introducao de laptops educacionais
no cotidiano escolar pretendeu provocar a reflexdo acerca dos paradigmas
educacionais que envolviam o ensinar e 0 aprender, com a intencéo de desestabilizar
as praticas educativas vigentes e buscar estratégias pedagdgicas inovadoras. A
modalidade 1:1 permitiu o0 acesso facilitado dos professores e alunos a um dispositivo
movel, rompendo com as noc¢des de tempo e espago conhecidos em uma estrutura
de sala de aula convencional. A mobilidade pbéde modificar os espacos
institucionalizados, movimentando classes e paredes na medida em que as pessoas
podiam se deslocar para outros ambientes (presenciais e virtuais), e também
possibilitar o uso imersivo da tecnologia, considerando que os laptops poderiam ser
utilizados de forma intensiva e por periodos de tempo maiores do que nas salas
informatizadas (SCHMIDT e VALENTINI, 2013).

Meu envolvimento com o Projeto Um Computador por Aluno comecou em
2005, a partir dos avancos tecnolégicos e a ampliacdo do acesso aos artefatos digitais
promovidos por programas nacionais de incentivo a inclusao digital no Brasil ainda
naquele periodo. Inicialmente, como voluntaria, participei de comunidades virtuais,
contribuindo para o desenvolvimento de softwares educativos e a construcao
colaborativa de propostas pedagodgicas para o uso de tecnologias moveis na
educacdo. Enquanto assessora pedagdgica da SMED, tive a oportunidade de
acompanhar o UCA no pais e participar da implantacdo e manutencéo do projeto na

Rede Municipal de Ensino (RME) em que essa pesquisa ocorreu. Fui formadora no

2 O termo laptop educacional foi atribuido aos equipamentos desenvolvidos e utilizados no
inicio do projeto UCA, entre eles o XO, equipamento desenvolvido pela OLPC/MIT; Classmate/Intel; e
Mobilis/Encore. Ele também é usado em todos os documentos oficiais referentes ao projeto piloto. Sei
que com o tempo foram adquiridos laptops que possuem alguns softwares educativos, uma proposta
diferente da inicial. Mas nesta pesquisa 0s equipamentos usados foram os Classmate/Intel fabricados
pela CCE, o que justifica o uso do referido termo (CCE, 2014).
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primeiro médulo de estudos em 2010, trabalhando quarenta horas com os professores
de uma das escolas integrantes do projeto piloto.

Em funcéo desse envolvimento, passei a integrar o grupo de pesquisa do
projeto “Pesquisa e avaliagado de praticas inovadoras para a inclusdo da escola na
cultura digital”, aprovado pelo CNPq numa parceria da Universidade Federal do Rio
Grande do Sul, com a Universidade de Caxias do Sul e a Universidade do Vale do Rio
dos Sinos. Acompanhando a pesquisa, percebi que os trabalhos realizados se
concentravam ou nos processos ocorridos em sala de aula com professores e alunos,
ou nas politicas publicas de inclusédo digital, porém pouco se olhava para a gestdo da
tecnologia dentro na escola. Esse foi um dos motivadores que me levou até o
Programa de Po6s-Graduacdo em Educacao, a fim de compreender como se déo os
processos de gestdo, tanto pedagdgica quanto administrativamente, a partir da
inserc@o de tecnologias moveis na escola.

A popularizagdo dos dispositivos moveis em nossa sociedade vem
impulsionando projetos e programas de inclusao digital na area educacional. O
governo brasileiro criou o Projeto Um Computador por Aluno, inspirado na experiéncia
pioneira de um grupo de pesquisadores do MIT (Massachusetts Institute of
Technology) que tinha a pretensdo de fabricar laptops educacionais de $ 100 (cem
dolares). A expansao do projeto UCA com a homologacédo da Lei n® 12.249, de 10 de
junho de 2010, que trata da criagdo do Programa Um Computador por Aluno
(PROUCA) e institui o Regime Especial de Aquisicdo de Computadores para Uso
Educacional (RECOMPE), indica o futuro do processo de informatizagao das escolas
por meio do uso de dispositivos méveis, sejam eles laptops educacionais, tablets,
smartphones ou novas midias em desenvolvimento. Partindo dessa iniciativa, outros
projetos surgiram como o Educacéo Digital — politica para computadores interativos e
tablets (BRASIL, 2012), iniciativa federal que distribuiu tablets aos professores do
Ensino Médio, e pretende ser ampliado aos professores do Ensino Fundamental,
tendo como objetivo incluir tablets nas escolas para viabilizar uma aprendizagem mais
interativa. Nesta lista, também, pode-se incluir o Programa Nacional de Educacéo do
Campo (Pronacampo) (BRASIL, 2014), que, para melhorar a qualidade da educacao
dessa populagéo, tem entre seus eixos de acado distribuir laptops educacionais as
escolas do campo e da regido quilombola, na modalidade 1:1, promovendo a incluséo

digital. No estado do Rio Grande do Sul, ha o Programa Provincia de Sdo Pedro
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(SEDUCI/RS, 2011), o qual atende escolas estaduais em municipios na fronteira com
o Uruguai, além de algumas na regido metropolitana de Porto Alegre, localizadas nos
Territérios da Paz?, distribuindo netbooks para professores e alunos.

Acreditando que o movimento provocado na educacdo pela introducédo de
tecnologias moveis nas salas de aula possa contribuir efetivamente para a melhoria
dos processos de ensino e de aprendizagem, é fundamental um movimento de
reestruturacao curricular, avaliando qual o papel da tecnologia na escola. Com a
experiéncia anterior de incluséo digital nas escolas com o uso de computadores em
ambientes informatizados ou Laboratérios de Informética, foi possivel antecipar que a
simples introducéo dos laptops educacionais do projeto UCA nado provocaria a tédo
esperada melhoria da qualidade na educacédo. Assim, o projeto piloto buscou praticas
diferenciadas, que privilegiassem novas perspectivas de desenvolvimento com foco
na aprendizagem e avanc¢os nas concepcoes tedrico-metodoldgicas do uso das TDIC.

Nessa perspectiva, a presente pesquisa tem seu fazer investigativo orientado
pela seguinte configuracdo de problema: que movimentos sdo mapeados na
gestdo escolar, a partir da teoria dos possiveis de Piaget, no processo de

insercd@o das tecnologias moveis na escola?

1.1 EXPLICANDO O MAPA DA PESQUISA

Para representar os movimentos da gestao escolar, numa atitude cartografica
influenciada pelo método escolhido, pretendo representar minhas ideias por meio de
um mapa. Assim como os elementos gréaficos sdo o ponto central das representacdes
cartograficas, no caso da minha pesquisa, serdo as palavras que revelardo
pensamentos e intencdes, analises e resultados. Ouso acreditar que, ao fazer um
mapa de ideias, desenharei pensamentos por meio das palavras. Ao eleger a
cartografia como método para orientar esta pesquisa, decidi ir além do mapeamento
fisico, tratando de “movimentos, relacdes, jogos de poder, enfrentamentos entre

forgas, lutas, jogos de verdade, enuncia¢cdes, modos de objetivagéo, de subjetivacao,

3 Os Territorios da Paz sdo areas caracterizadas por altos indices de violéncia e criminalidade,
onde se desenvolvem projetos na area da educacgdo e cultura tendo em vista a promogdo da paz
(LOPES, SCHLEMMER e MOLINA, 2014).
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de estetizagdo de si mesmo, praticas de resisténcia e de liberdade.” (PRADO FILHO
e TETI, 2013, p. 47).

Inspirada no conceito de rizoma de Deleuze e Guattari (1995), apresento um
mapa que foi produzido durante a pesquisa, um recorte de uma experiéncia que
pretende expor a multiplicidade de movimentos possiveis a partir da inser¢cdo de
laptops educacionais na escola. Seguindo a ideia de que uma estrutura ndo precisa
ter inicio ou fim, mas pode se conectar a quaisquer pontos partindo dos principios de
conexdo e heterogeneidade, pretendo estabelecer mdltiplas relacbes entre os
diferentes pontos de vista dos gestores escolares, buscando mapear perturbacoes
gue possam ter provocado novos possiveis ou pseudo-impossibilidades na visdo
piagetiana. A multiplicidade, neste caso, se apresenta em oposicdo a definicbes
fechadas ou conceitos prévios, considerando as mdltiplas conexfes que se
constituem a partir de novos acontecimentos.

Deleuze e Guattari (1995) apresentam o mapa como uma estrutura dinamica,
gue se constroi e reconstroi, visto que expressam um devir. Para os autores, um mapa
pode nortear ou indicar caminhos, mas também suporta ser revisto e ressignificado,
considerando que suas linhas sdo capazes de se espalhar em todas as direcgdes.
Pretendo mapear movimentos e entendo que, nesse processo, a subjetivacao levara
a alguns caminhos em detrimento de outros, reconfigurando constantemente o
percurso da pesquisa. A proposta ndo é apresentar um mapa definitivo, mas o
desenho de um trajeto percorrido dentro de uma estrutura rizomatica, que sera
parcialmente apresentada nesse texto.

Longo (2011) diz que o mapa é uma linguagem tdo antiga quanto a escrita e
que o ser humano sempre buscou representar o tempo e 0 espaco para diferentes
fins. Enquanto construcdo histérica e social, compreender um mapa é compreender
os limites de cada época, as diferentes manifestacdes histéricas. O tempo e 0 espaco
andam juntos, ndo temos como separa-los. Assim, 0s mapas representam um
determinado momento, capturando as singularidades de um fragmento. Eu decidi usar
um mapa para representar ideias, a partir dos fatos que aconteceram ao longo dos
quatro anos de projeto UCA na escola. Mapear essas ideias € um exercicio de resgate
do ontem que pode permitir compreender o hoje.

Historicamente, os mapas foram entendidos como a finalidade da cartografia,

um produto. Numa visdo moderna, a partir da década de 60 do século XX, eles se
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tornaram parte de um processo de comunicacdo. Assim também acontece no método
cartografico (Kastrup, 2009), que traz a concepcdo de processualidade, enquanto
processo continuo e rizomatico. Durante a pesquisa, pretendo mapear 0s movimentos
da gestéo escolar a partir da insercao de laptops educacionais no contexto escolar.
Por meio de um mapa, posso representar esses movimentos ocorridos nos quatro
anos do UCA na escola, marcando no tempo e espaco escolar fatos que
desencadearam acdes da equipe gestora.

Para alcancar meu objetivo geral de compreender os movimentos da
gestdo escolar no processo de insercdo das tecnologias moéveis na escola a
partir da teoria dos possiveis piagetiano, tenho trés objetivos especificos para

efetivar minha pesquisa:

e Mapear as perturbacbes provocadas na gestdo escolar a partir do
processo de insercéo das tecnologias méveis na escola.

e Identificar como a inser¢do das tecnologias moveis na escola provoca a
abertura de novos possiveis ou pseudo-impossibilidades na gestdo
escolar.

e Construir uma proposta de compreensdo dos movimentos da gestédo

escolar a partir do método cartogréfico.

TECNOLOGIAS MOVEIS

MOVIMENTOS GESTAO
—>mapear - identificar -=> construir proposta
perturbacdes possiveis de compreensao

Figura 1 - Esquema do objetivo da pesquisa — Elaborada pela autora

O esquema anterior sintetiza os objetivos desta pesquisa e serve como ponto
de partida para este texto que traz no primeiro capitulo o mapa da pesquisa. Ele
comeca tragando um paralelo entre a minha apresentacao e a historia da Informatica
Educativa, retomando o processo de informatizacdo das escolas publicas brasileiras.
Acredito que esse momento € importante para explicitar a relagdo entre a minha
motivacdo na pesquisa e os movimentos de inclusdo digital no Brasil, em especial do

Projeto Um Computador por Aluno.
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No segundo capitulo trato da minha opcdo metodoldgica para explicar as
pistas que guiaram o percurso e para ajudar o leitor a compreender minhas opgdes
na construcao deste trabalho. A cartografia, proposta por Deleuze e Guattari (1995) e
descrita por Kastrup (2007, 2009, 2013), foi o método escolhido, pois permitiu
acompanhar os movimentos dos sujeitos envolvidos, guiada pela pista da atencéo e
suas quatro variedades: rastreio, toque, pouso e reconhecimento atento. Esse
movimento atencional permitiu detectar e apreender as pontas das perturbagdes
provocadas a partir do processo de insercdo das tecnologias moveis na escola. A
construcédo dos dados foi realizada a partir dos registros gerados durante o projeto
Pesquisa e avaliacdo de praticas inovadoras para a inclusdo da escola na cultura
digital, (UCS, UFRGS e UNISINOS), do diario de itinerancia da pesquisadora e da
transcricdo de cinco entrevistas feitas com o0s gestores escolares de uma escola
participante da fase 2 do projeto piloto UCA.

Na perspectiva cartogréfica, a pesquisa se compds em dois grandes
movimentos: 0 mapeamento do quadro tedrico e a analise dos dados construidos. No
terceiro capitulo, faco quatro pousos com a intencdo de constituir o cendario da
pesquisa. O primeiro deles é na cultura digital, apresentada pelas ideias de Levy
(1999), Lemos (2003, 2004, 2009) e Castells (2003), configurando a sociedade
marcada pelos avancos da microeletrénica, na convergéncia entre a informatica com
as telecomunicactes, e pelos processos de reconfiguracdo, liberacdo do polo de
emissao e conexao generalizada. O segundo pouso se aproxima das tecnologias na
educacado, especificamente do Projeto Um Computador por Aluno, retratando a
histéria do processo de informatizacao das escolas publicas brasileiras até chegar na
modalidade 1:1, a partir de Kenski (2007), Almeida (1997, 1999, 2000), Valente
(1997). No terceiro pouso ha uma aproximacao da escola, campo da pesquisa, mais
especificamente da gestdo escolar, que constitui 0s sujeitos a serem investigados.
Lick (2000) é a base para explicar o avanco no papel do gestor escolar a partir da
legislacdo vigente. O quarto pouso trata da Teoria dos Possiveis de Piaget (1985,
1986, 1987), abordando o problema da producao de novidades, entendida aqui como
uma possibilidade para compreender os movimentos da gestdo escolar a partir da
insercao dos laptops educacionais.

O quarto capitulo traz a analise do percurso, mapeando as perturbacdes

provocadas na gestéo escolar a partir do processo de insercéo das tecnologias méveis
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na escola, identificando como elas provocam a abertura de novos possiveis ou
pseudo-impossibilidades e construindo uma proposta de compreensao dos
movimentos dos gestores. A analise € composta por trés pousos. O primeiro trata das
percepcbes dos gestores escolares, explicitando suas concepc¢fes acerca do seu
papel. O segundo pouso fala da gestdo de pessoas, marcado por perturbacbes que
geraram a saida de professores da escola e a composi¢cdo de um novo quadro de
pessoal, revelando pseudo-impossibilidades e a abertura para novos possiveis. O
terceiro pouso analisa a gestdo na sua dimensdo pedagodgica, evidenciando a
dicotomia entre o técnico e o pedagodgico, bem como as a¢Bes da gestdo na
perspectiva de viabilizar o planejamento e a utilizacdo dos laptops na escola. As
condutas adotadas demonstram movimentos de resisténcia e abertura para
novidades, levando a mudancas pedagdgicas.

No ultimo capitulo, faco uma retomada do processo da pesquisa, com vistas
a explicitar o percurso percorrido na construgdo do mapeamento dos movimentos da
gestdo e realizar um exercicio metacognitivo, estabelecendo relacbes entre os
diferentes momentos da pesquisa. Dentro da estrutura rizomatica que se apresentou
durante a pesquisa, 0s movimentos da gestdo escolar se espalharam em diversas
dimensdes. A partir das entrevistas, as perturbacdes foram se evidenciando e
puderam ser analisadas a partir dos possiveis piagetianos.

Nas consideracdes finais, evidencio o constante movimento entre a
resisténcia e a mudanca: as pseudo-impossibilidades evidenciadas pela dicotomia
entre o desejo e a rejeicdo ao projeto, assim como a énfase no técnico distanciado do
pedagogico; e 0s novos possiveis, a partir da necessidade de utilizar os laptops que
levou os sujeitos a se abrirem, sucessivamente, as novas possibilidades. Também
apresento algumas aproximac¢des e distanciamentos com outros estudos realizados

na area.



2 METODOLOGIA: DEFININDO UM CAMINHO

Comeco falando da metodologia para explicar o percurso que percorri, desde
a construcdo da base tedrica até a realizacdo da analise. Considero importante
explicar aqui as pistas que guiaram meu caminho, para ajudar o leitor a compreender
minhas op¢des na construcéo deste trabalho, pois foi a partir desta abordagem que o
mapa foi se construindo. A dissertacao é o resultado das idas e vindas que fiz durante
todo o trabalho, um vaivém entre as diversas possibilidades que se abriram durante o
processo.

Ao escolher a cartografia como método de pesquisa, decidi seguir por um
caminho capaz de acompanhar os movimentos dos sujeitos envolvidos:
pesquisadores, gestores, professores, alunos, etc. Elegi a atencdo como pista
principal, pois foi ela que orientou minha agéo, foi por intermédio dela que busquei
detectar e apreender as pontas desse processo. A seguir, trato dos desdobramentos
desse método, trazendo alguns elementos que ajudardo na compreensao das minhas

escolhas.

2.1 DELIMITANDO O OLHAR

Parto do pressuposto que a insercdo de laptops educacionais nas escolas
publicas brasileiras provocou movimentos no espaco escolar. Mas de que ordem? A
cartografia apresentou-se como uma alternativa que possibilita mapear esses
movimentos e compreender como a gestao escolar se organizou, como também para
responder a questao de pesquisa que me propus: que movimentos sdo mapeados
na gestdo escolar, a partir dateoria dos possiveis, no processo de insercéo das
tecnologias méveis na escola?

Entendo o método na perspectiva apontada por Paviani (2009, p.61): “o
conceito de método esta intimamente ligado ao conceito de processo de investigagdo
cientifica, que tem por objetivo produzir novos conhecimentos e modos de intervengao
na realidade”. Este € o momento no qual defino um modo de conhecer, a fim de tracar
algumas pistas que orientardo a pesquisa, assumindo uma atitude de
experimentacdo. A op¢do pela cartografia estd intimamente ligada as concepcdes
expressas tanto no problema de pesquisa quanto no quadro tedrico deste projeto, no

gue se refere aos movimentos da gestado escolar e aos possiveis piagetianos, em
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consonancia com Deleuze e Guattari (1995), que apresentam esse método que busca
acompanhar processos, investigando um movimento e mapeando percursos que
compdem uma rede, ou rizoma. O rizoma € um dos principios propostos por Deleuze
e Guattari (1995) na cartografia, caracterizado como uma rede de conexdes, em que
todos os pontos se conectam entre si, sem comeco ou fim, numa relacdo
multidirecional. Esse carater complexo expressa o contexto da pesquisa, que ndo se
da de forma linear ou hierarquizada, ja que as relacdes entre 0s sujeitos e objetos se
formam e transformam durante o processo, compondo uma rede que vai se
constituindo constantemente.

A realidade cartografada pode ser representada como um mapa movel, ja que
ha multiplas entradas para ele. Um mapa reproduz uma “experimentacao voltada para
o real” (DELEUZE e GUATTARI, 1995 p.22), podendo ser construido e reconstruido

constantemente:

O mapa € aberto, é conectavel em todas as suas dimensfes, desmontével,
reversivel, suscetivel de receber modificacdes constantemente. Ele pode ser
rasgado, revertido, adaptar-se a montagens de qualquer natureza, ser
preparado por um individuo, um grupo, uma formacdo social. Pode-se
desenha-lo numa parede, concebé-lo como obra de arte, construi-lo como
uma acao politica ou como uma meditagdo (DELEUZE e GUATTARI, 1995
p.22).

Paviani (2009, p.62), ao falar sobre o método diz que “ele é construido em
cada caso, em cada projeto de pesquisa. O método é criado e recriado e pensado no
préprio processo de investigacao”. A cartografia se apresenta como uma alternativa
aos constantes movimentos de transformacdo que vivemos na atualidade, como o
avanco tecnolégico e os novos problemas que exigem outras formas de investigacao.
Para Barros e Kastrup (2009, p. 57) “o objetivo da cartografia é justamente desenhar
a rede de forcas a qual o objeto ou fenbmeno em questdo se encontra conectado,
dando conta de suas modulacfes e de seu movimento permanente”.

A ideia na cartografia ndo € definir um conjunto de regras a serem aplicadas
durante a pesquisa, mas “acompanhar os movimentos da vida” (BARROS e
KASTRUP, 2009, p. 11). Para efetivar essa acéo, o pesquisador deve fazer parte do
contexto da pesquisa, acompanhando o0s sujeitos e integrando o campo a ser
pesquisado, numa dimensao coletiva de constru¢cdo. Um aspecto importante de estar
no campo é ser afetado por aquilo que afeta os sujeitos, vivendo no mesmo plano
intensivo, participando do que acontece naquele contexto, a fim de conhecer com a

cogni¢cao ampliada: “nos aproximamos do campo como estrangeiros visitantes de um
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territério que ndo habitamos. O territorio vai sendo explorado por olhares, escutas,
pela sensibilidade aos odores, gostos e ritmos.” (BARROS e KASTRUP, 2009, p. 61).

E importante esclarecer o sentido da palavra processo, entendido aqui como
processualidade, em oposicdo a ideia de processamento, que se refere a uma
sucessdo de fatos que acontecem de forma separada, isolada, como por exemplo,
coleta, andlise e discussdo dos dados. Na cartografia, os passos da pesquisa
acontecem de forma continua e o pesquisador pode comecar em qualquer ponto. ISso
€ possivel porque o presente contém o passado e faz parte de uma estrutura
rizomatica que conecta todos os momentos, logo, “cada momento da pesquisa traz
consigo o anterior e se prolonga nos momentos seguintes” (BARROS e KASTRUP,
2009, p.58). E interessante observar que, nessa perspectiva, o passado estad em
movimento, atravessando e transformando o futuro constantemente. Por isso, a
importancia de retomar os momentos que aconteceram desde o inicio do projeto UCA,
tanto como pontos de partida quanto como resgates capazes de explicar o presente.

A processualidade estd presente em todos 0s passos da pesquisa,
principalmente na producéo de dados como oposi¢ao a coleta de dados, distinguindo-
se assim das praticas de pesquisa tradicionais da ciéncia moderna cognitivista. A ideia
ndo é apenas representar um objeto, mas o objeto-processo* que retrata o carater
construtivista da atividade cartografica, considerando os limites do saber e os
constrangimentos da matéria. (KASTRUP, 2007).

E nos avancos e paradas realizados em campo que o cartografo acompanha
0S processos, por meio de uma atitude de atencdo e aprendizagem permanentes,
observando os movimentos. Por isso, um aspecto importante na cartografia é a
atencdo, uma pista fundamental para orientar a acdo do cartégrafo. Trabalhando
numa perspectiva construtivista, a metodologia escolhida para o0 meu percurso de
pesquisa orienta-se para a construcdo de dados, ndo na sua coleta, e acontece desde
0 primeiro momento da pesquisa de campo. A ideia é assumir uma politica cognitiva
gue entende o mundo como uma invengao produzida em conjunto com o agente do
conhecimento, adotando uma atitude que vai se constituindo, envolvendo o
conhecimento, o mundo e préprio sujeito (KASTRUP, 2007). Essa atitude investigativa
revela uma atitude atencional flutuante, concentrada e aberta, em oposicéo a ideia de

4Expressao utilizada por Barros e Kastrup (2009) no artigo ‘Cartografar € acompanhar processos’.
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atencao seletiva, ativando uma potencialidade ou virtualidade, isto €, algo que ja
estava la.

Kastrup (2007) define quatro variedades do funcionamento da atencdo do
cartografo: o rastreio, o toque, 0 pouso e o reconhecimento atento. Cada uma delas
ajuda a compreender como se da a acao do pesquisador no contexto de observacao.
O rastreio se caracteriza pela atencéo aberta e sem foco, quando se busca pistas ao
acompanhar os movimentos continuos, denominada atencdo movente por Kastrup
(2007). Durante o rastreio, olhei para todo o cenario da pesquisa, explorando
assistematicamente esse terreno, procurando mapear oS movimentos da gestao
escolar, acompanhando as mudancas que foram acontecendo. Cabe esclarecer que
essa exploracdo assistematica ndo aconteceu de forma aleatoria, pois foi
fundamentada nos referenciais tedricos deste estudo e nos objetivos da pesquisa.
Porém, foi ela que permitiu o vaivém das ideias, pois sem a preocupagdo com
possiveis redundancias pude explorar o cendrio que se abria durante a investigacao.
O rastreio aconteceu durante a pesquisa de campo, por meio de observacgdes e
participacdes em projetos e reunides realizados na escola e com o grupo de pesquisa,
em momentos de conversas informais com o0s sujeitos (gestores, professores e
alunos); entrevistas; por meio da revisdo dos recursos audiovisuais como videos e
fotografias produzidos e nos documentos dos quatro primeiros anos do UCA na escola
registrados nos relatérios elaborados pelo grupo de pesquisa.

O toque acontece quando a atengao é “tocada” por algo, quando algo se
destaca, uma perturbacdo, normalmente uma mudanca naquilo que parecia estavel
até entao, que pode ser explicado como um “fenémeno de irrupcéo de algo no campo
perceptivo que instala uma situacdo de decalagem em relacdo ao estado cognitivo
anterior” (KASTRUP, 2007, p.19). Ele permite construir o conhecimento dos objetos a
partir de fragmentos sequenciais da realidade, exigindo uma ampla memoria do
trabalho construido por meio da exploracdo assistematica do contexto até que a
atencdo seja tocada por algo. Pensando na metafora do mapa, € como se uma
alteracdo no relevo aparecesse, algo que ndo estava ali até entdo e que exige a
atencao. Kastrup (2007) afirma que o toque acontece no tempo que deve acontecer,
podendo demorar mais do que o esperado, assim como ter intensidades diferentes.

Cabe ao pesquisador ter paciéncia e manter a atencdo aberta e flutuante, tendo em
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mente que a construcdo dos dados € um processo que pode ser lento. Isso aconteceu
nessa pesquisa, 0s primeiros toques levaram meses para acontecer.

Apoés ser tocado, o pesquisador realiza o que Kastrup (2007) define como
pouso. Esse € o momento em que o cartdgrafo faz uma parada e seu campo de
atencao se fecha numa espécie de zoom, criando janelas atencionais onde a atencao
muda de escala e se focaliza naquilo que foi tocado. E como se o pesquisador se
aproximasse do seu objeto de pesquisa para olhar com mais atencéao aquilo que lhe
tocou e ao mesmo tempo em que se fecha, abre um novo campo de observacédo. O
zoom representa um dos limites da atencéo, considerando que é necessario focar em
um anico aspecto. Porém, ndo é um limitador, tendo em vista que a atengéo se amplia
dentro de cada janela que é criada e que é possivel movimentar-se entre as diversas
janelas abertas. Nesse movimento de aproximacdo, um novo cenario se apresenta e
surge a quarta variedade da atencdo, o reconhecimento atento, que pretende
identificar o que esta acontecendo dentro do processo, na forma de circuitos, criando
um territorio de observacdo. A memadria e a percepcao trabalham juntas durante o
reconhecimento, em torno do objeto percebido e sua imagem lembranca, se
afastando do presente e transformando o momento atual, criando circuitos sucessivos
cada vez mais amplos, isto é, ampliando a atencdo de maneira progressiva
(KASTRUP, 2007).

Nesse processo atencional, o registro € um momento muito importante, pois
serve para reunir os fragmentos, tanto informativos quanto de impressfes, que o
cartografo evidenciou em suas observacdes. E o momento de descrever os processos

observados, retomando a experiéncia de campo para produzir dados:

para a cartografia essas anota¢es colaboram na producéo de dados de uma
pesquisa e tém a funcéo de transformar observacdes e frases captadas na
experiéncia de campo em conhecimento e modos de fazer. H& transformacao
de experiéncia em conhecimento e de conhecimento em experiéncia, numa
circularidade aberta ao tempo que passa. (BARROS e KASTRUP, 2009 p.70)

O diario de itinerancia foi um instrumento metodolégico utilizado para o
registro do percurso desta pesquisa, entendendo que a itinerancia representa um
caminho que vai sendo construido conforme proposto por Barbier (1995). Mantive a
opcao por esse tipo de registro, em detrimento ao diario de bordo proposto na
cartografia, pois era o recurso usado no grupo de pesquisa inicialmente, a partir da
pesquisa-a¢do. Entre as caracteristicas do diario, destaca-se o seu carater intimo ao

conter relatos que representam as situacdes vivenciadas pelo pesquisador sem
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excluir as emocdes e relacdes afetivas estabelecidas. Outro aspecto é que, além de
descrever, o diario serve para destacar as complexas relacbes expressas pelo
pesquisador que se debrucara sobre o contexto observado e si mesmo, sempre tendo
em mente o objetivo da pesquisa.

De acordo com Barbier (1995), o diario de itinerdncia é composto por trés
fases: um diario rascunho, um elaborado e um comentado. Nesta pesquisa, foram
utilizados apenas os dois primeiros. O diario rascunho contém tudo o que o
pesquisador decide registrar, especialmente o0 que se passa durante as quatro
variedades do funcionamento da atencéo descritas anteriormente. O diario elaborado
€ uma organizacao das ideias registradas anteriormente, organizando 0s escritos e
complementando com fundamentos tedricos. O movimento proposto por Barbier
(1995) na elaboracéo do diario de itinerancia esta de acordo com a processualidade
caracteristica da cartografia, marcada pelos avancos e paradas do cartégrafo na
estrutura rizomatica da sua caminhada.

Outro instrumento da pesquisa foi a entrevista, uma alternativa para acessar
o “plano compartilhado da experiéncia” (TEDESCO, SADE e CALIMAN, 2013).
Seguindo a ideia de “manejo cartografico” da entrevista, cabe esclarecer que o
principal objetivo é pesquisar a experiéncia usando procedimentos que produzam
dados, acompanhando o processo de producdo da realidade investigada. Como

descrevem Passos e Kastrup (2013, p. 395):

Em uma entrevista, por exemplo, o participante da pesquisa ndao é tomado
como um informante de quem se extrai os dados a serem analisados para a
solugcédo de um problema. Entre pesquisador e participante a relagdo nao é de
transmissdo de informagdo, mas de acesso a experiéncia singular do
entrevistado que se atualiza na situagao da entrevista. A entrevista torna-se
um instrumento que permite acessar processos e atos, mais do que objetos
supostamente dados.

Tedesco, Sade e Caliman (2013) apontam trés pistas que orientam essa
pratica: a primeira € de que a realidade é constituida por processos e a entrevista vai
acompanhar esse movimento, as rupturas e as mudangas; segunda, intervir nos
processos, catalisando os momentos de passagens e mudangas; terceira, o
coengendramento entre pesquisador e campo de pesquisa, considerando a
experiéncia como elemento para a construgao e acesso ao que a autora denominou
de “plano compartilhado”. Ao buscar o acesso e construcéo do “plano compartilhado”,
a escuta e o olhar do pesquisador se ampliam, ativando a ateng¢ao concentrada e

aberta, levando em consideragcdo dois ambitos da experiéncia: 0 que 0O sujeito
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representa como conteudo vivido (as vivéncias); e a experiéncia pré-refletida ou
ontoldgica, ou conteudos representacionais (TEDESCO, SADE e CALIMAN, 2013).
Assim supera-se a simples busca por informagdes e avancga-se na experiéncia do
dizer, procurando os efeitos da experiéncia no percurso da conversa: conteudos e
afetos.
E preciso ter clareza dos limites da intervencéo do pesquisador, no sentido de
sair das respostas esperadas e assumir uma postura menos diretiva, estimulando o
entrevistado a ampliar suas consideragdes, guiando sem dirigir. A entrevista se
aproxima de uma conversa conduzida de forma aberta e flexivel, segundo Tedesco,
Sade e Caliman (2013), sendo que a escuta acompanha a processualidade e as
perguntas servem como um convite ao falar e a reflexao, seguindo linhas rizomaticas.
Nesse processo, € imprescindivel manter o foco no que queremos com a pesquisa
(objetivo) e como alcanga-lo (método). Cabe ressaltar que o entrevistador também
habita o mesmo territério da entrevista (ALVAREZ; PASSOS, 2009), o que leva a
necessidade de se construir um plano de confiangca mutua para que exista um
processo de entrega e envolvimento:
E importante embarcar na conversa, tomando para si o assunto, deixando-se
afetar por tudo o que ali esta ocorrendo (fluxos de falas, ideias etc.) percorrendo
com o entrevistado as diferentes linhas que estdo sendo tragcadas. O manejo
se efetiva como guia ao se inserir no movimento das linhas presentes nas falas.
(...) O entrevistador também é guiado nessa caminhada, pois revé suas
expectativas, suas questodes, a partir dos intercessores que encontra. Portanto,
a entrevista se configura como uma conversa menos formal, menos montada

ou armada, efetivando-se como um passeio, que segue multiplos vetores,
como o guia de cegos. (TEDESCO, SADE e CALIMAN, 2013, p. 310)

Ao pensar nos movimentos da gestdo escolar a partir da inser¢gao de
tecnologias moveis, parece-me que as estratégias de analise possiveis, a partir do
percurso cartografado, possibilitam um olhar critico no acompanhamento dos
movimentos e na descricdo das relacbes que se estabelecem na trajetoria. Ao
desemaranhar a realidade como se fosse um novelo, como propdem Deleuze e
Guattari (1995), tragamos um mapa nos instalando nas suas linhas, articulando os
elementos e praticas de saber e de poder presentes de forma multilinear em um
contexto mével. Isto €, enquanto pesquisadora, fago parte do processo e, ao analisar
a realidade, vou olhar para os elementos e praticas que constituiram o campo da
pesquisa, de forma néo linear e flexivel.

Cabe esclarecer que, se a cartografia ndo propde regras, procedimentos ou
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protocolos, como explicam Prado Filho e Teti (2013), a analise surge como uma
estratégia de olhar de forma critica para os dados construidos durante o percurso. O
mapeamento tragcado na pesquisa objetiva retratar a dinamicidade dos movimentos,
nos campos de forgas e relagdes, esbogando relagdes capilares que possam estar
produzindo diferentes tipos de realidades. Nesse processo, podemos perceber as
articulagdes entre o saber e o poder, produzindo subjetividades. Prado Filho e Teti
(2013) explicam que a produgao de subjetividades abrange jogos de objetivacéo e
subjetivacdo dos sujeitos: a objetivagdo presa as identidades visiveis, implicando
sujeicdes e controles; e a subjetivagcdo que leva o sujeito a um movimento de

reconhecimento de si.

Outra estratégia que orienta a analise cartografica sdo os principios de
funcionamento do rizoma, explicados por Prado Filho e Teti (2013): a) principios de
conexao e heterogeneidade indicando que todos os pontos estdo conectados e
formam uma rede heterogénea, variavel e aberta; de multiplicidade, em oposi¢céo a
unidade, em que as coisas (sujeitos, objetos, etc.) sdo moventes, modificando a si e
ao meio; b) de ruptura, apontando que qualquer ponto do rizoma pode ser quebrado,
assim como retomado, ja que é formado por linhas de segmentaridade; c) de
cartografia e de decalcomania, seguindo a légica do decalque (cépia) na perspectiva
de reproduzir pontos da realidade capazes de gerar tensdes, comparagoes,
considerando as multiplas entradas do rizoma.

Para validar a investigacdo cartografica, entendendo o conhecimento como
invencdo e a pesquisa como intervencdo, € importante entender que o rigor
metodoldgico ndo esta vinculado as hierarquizagdes comuns no campo cientifico. A
validacdo atravessa todos os momentos da investigagdo, desde a definicdo do
problema (ou campo problematico) até o texto final. Considerando as caracteristicas
do método cartografico, como a invengao e a intervengao, faz-se necessario avaliar
de forma continua e distribuida o processo da pesquisa para validar o trabalho. Passos
e Kastrup (2013) apontam a necessidade de avaliar as diferentes etapas da pesquisa
através de trés indicadores: 0 acesso a experiéncia, a consisténcia cartografica e a
producao de efeitos. O acesso a experiéncia pode ser avaliado por meio dos pares,
falando de dentro dela. A consisténcia cartografica, a partir da rede de articulagdes
entre as singularidades que produzem a realidade, considerando as intervencdes do

pesquisador e as respostas obtidas. A avaliagao da producao de efeitos a partir das
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intervengdes, analisando os processos e as transformagdes desencadeados.
Retomando, ressalto que escolhi a cartografia por ser um método que permite
0 acompanhamento dos percursos dos sujeitos envolvidos, dos movimentos, das
imprevisibilidades. A seguir, descrevo o processo desta pesquisa, apresentando os
procedimentos adotados desde a construcido do referencial tedrico até a analise dos

dados.

2.2 DESENHANDO A PESQUISA

Comecei mapeando 0s cenarios e concentrando a pesquisa em alguns zooms,
gue foram se constituindo por escolhas arbitrarias sustentadas pela Epistemologia
Genética e por estudos focados na cultura digital e na gestédo escolar. Com o objetivo
de cartografar e compreender esses cenarios, busquei elementos que contribuissem
nessa projecdo cartografica®por meio de quatro pousos. No primeiro pouso, trago a
cultura digital como sendo o plano de fundo, o cenario geral deste estudo. Busquei
referéncias historicas que me ajudaram a compreender o contexto contemporaneo,
com a intencdo de demonstrar como 0s avancos tecnolégicos vém acompanhando a
humanidade. Nesse caminho, fui tocada pelas tecnologias na educacéo, realizando o
segundo pouso. Aproximei-me desse cenario para compreender como 0S projetos
envolvendo tecnologias vém impactando a educacao brasileira, em especial do projeto
UCA, primeira experiéncia em larga escala com tecnologias méveis na modalidade
1:1 (um por um) envolvendo escolas publicas. Para delimitar meu olhar tive que me
aproximar do cenario da pesquisa, a escola, e olhar para os sujeitos envolvidos, 0s
gestores escolares. Nesse terceiro pouso, aproximei-me ainda mais da realidade,
chegando numa esfera micro, buscando referéncias que me ajudaram a entender
quem é o gestor escolar e suas funcdes, para que na andlise pudesse estabelecer
relacdes com as tecnologias moveis.

Esses trés primeiros pousos da pesquisa compdem a parte do referencial
tedrico que me ajudaram a construir um cenario, mas precisei da fundamentagéo

tedrica para compreender os movimentos da gestdo escolar a partir da insercao dos

5As projecOes cartograficas sdo a base para a confeccdo de um mapa e permitem a
representacdo da superficie esférica da Terra em um plano. E o cartégrafo quem define qual é a
projecdo que vai atender aos objetivos do mapa (IBGE, 2014).
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laptops educacionais. Busquei na Teoria dos Possiveis de Jean Piaget (1985, 1986,
1987) elementos que tratam da producdo de novidades na construgcdo de novos
conhecimentos, verificando se toda inovacéao leva a novas possibilidades. Usando os
conceitos de real, possivel e necessério, analisei os dados produzidos para essa
pesquisa, verificando a abertura para novos possiveis ou de pseudo-impossibilidades
na gestao de dispositivos méveis na escola, sendo esse meu quarto pouso.

Para construir os dados desta pesquisa, retomei os registros gerados durante
o projeto “Pesquisa e avaliagdo de praticas inovadoras para a inclusdo da escola na
cultura digital’, envolvendo UCS, UFRGS e UNISINOS. Meu diario de itinerancia
também foi um instrumento importante, pois contém meu caminho, construido ndo s6
durante o percurso desta pesquisa, mas desde meu envolvimento com o UCA.
Analisando relatorios, diarios, videos e imagens, resgatei os principais fatos que
marcaram o projeto UCA entre 2007, ano da sele¢édo das escolas, e 2014, ano de
realizacdo das entrevistas cartograficas com os gestores. Cabe explicar que a
intencdo era acompanhar os movimentos a partir da chegada dos laptops em 2010,
porém algumas perturbacdes anteriores a essa data foram mapeadas.

Para mapear as perturbacdes provocadas na gestdo escolar a partir do
processo de insercdo das tecnologias moéveis na escola, foi necessario delimitar os
sujeitos que fizeram parte da equipe gestora no periodo entre a implantacéo do projeto
UCA na escola até os dias atuais (2010/2014). A selecdo foi fundamentada na
Resolucdo N° 13, de 19 de dezembro de 2006, do Conselho Municipal de Educacao
(CME), que trata da composicao da Equipe Diretiva da escola: diretor e um vice-diretor
para cada turno. Apesar dessa delimitacdo temporal, surgiram dados durante a
pesquisa que antecederam esse periodo e ndo foram negligenciados.

Este estudo se realiza numa escola publica da serra gaucha, sorteada para
participar do piloto do projeto UCA a partir dos critérios definidos pelo MEC (BRASIL,
2009), entre eles, possuir condicdes fisicas para receber os equipamentos, energia
elétrica e ter até quinhentos alunos e professores. A escola foi selecionada em 2007
para integrar a fase 2 do piloto que atendeu 300 escolas publicas brasileiras, que
esperaram até junho de 2010 para receber 0os equipamentos e comecar a formacao
dos professores e a utilizagcdo dos laptops pelos alunos e professores. Nesse cenario,
observei os processos de inser¢cdo da tecnologia movel no ambiente escolar e

acompanhei os movimentos provocados, especificamente, na gestao escolar.
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O grupo de entrevistados se caracteriza por individuos do sexo feminino, todos
com mais de 20 (vinte) anos de experiéncia docente, sendo que 40% est4 ha mais de
20 (vinte) anos atuando na escola pesquisada e os demais a menos de 05 (cinco)
anos. Em relacéio & area de concurso, 40% (2/5) é professor concursado na Area |
(Anos Iniciais do Ensino Fundamental) e 60% (3/5) na Area Il (Anos Finais do Ensino
Fundamental). Todos tém graduagéo com licenciatura, sendo que 60% mais de um
curso de graduacao, e 100% possuem pos-graduacdo. Em relacdo a atuacéo, 80%
dos entrevistados trabalham 40h na educacéo.

A escola se localiza na zona urbana e foi criada em 1972. Ela tem médio porte,
com 10 salas de aula que dispdem de armarios eletrificados para armazenar os
laptops educacionais. Atende a 42 alunos da Educacao Infantil, 226 dos Anos Iniciais
(1° ao 5° ano) e 205 dos Anos Finais do Ensino Fundamental (6° ao 9° ano),
oferecendo 100 vagas na Educacéo de Jovens e Adultos (EJA) & noite (BRASILIA,
2014b). Sua estrutura fisica é adequada, com boa iluminacao e ventilacdo, contando
com biblioteca, sala de arte, Laboratorio de Informéatica Educativa, ginasio
poliesportivo, sala de Atendimento Educacional Especializado (AEE), sala tematica, a
disposicao dos alunos e salas para os professores, coordenacéo pedagdgica e equipe
diretiva, secretaria, cozinha, banheiros e um saldo de reunides/auditorio, também
usado como refeitério diariamente.

Os alunos residem em bairros proximos a escola, possuem boa condicao
financeira (classe média) e sdo participativos, assim como suas familias. Durante as
visitas a escola, foi possivel observar que a maioria dos alunos sao levados até a
escola pelos responsaveis ou utilizam o transporte escolar. A presenca dos pais e
responsaveis na escola durante os eventos do projeto UCA também se destaca e,
segundo os entrevistados, as familias costumam se interessar e atuar na vida escolar
dos filhos.

Ao analisar os dados referentes ao desempenho a partir do IDEB (indice de
Desenvolvimento da Educacao Basica) no quadro a seguir, observa-se que a escola
mantém seus resultados proximos da meta esperada, destacando-se nos Anos
Iniciais, em que onde avancou 0,2 depois do inicio do projeto UCA. Nos Anos Finais,
verifica-se a permanéncia na mesma faixa de desempenho, demonstrando pouco

avanco apesar de atingir a meta esperada.



33

2007 2009 2011 2013
Meta Resultado Meta Resultado Meta Resultado Meta Resultado
_Anos 5,6 5,7 5,9 6,4 6,3 6,2 6,5 6,6
Iniciais (Al)
Anos
Finais (AF) | 4° 55 4,6 54 4,9 55 53 55

Fonte: Brasil, 2014b
Figura 2 - Tabela IDEB — Elaborada pela autora

A partir dos dados apresentados néo € possivel fazer uma associacao entre
a chegada dos laptops em 2010 com o desempenho da escola, ja que os resultados
se mantiveram praticamente na mesma faixa apds o inicio do uso dos equipamentos.
Estudos realizados pelo MEC (2008) apontam que nao ha diferenca relevante no
comparativo do desempenho das escolas com e sem laboratorio de informatica.
Buscando dados em outros estados brasileiros, encontrei diferentes resultados e
interpretacdes ao fazer o cruzamento entre o UCA e o IDEB. Franca (2013), ao
pesquisar 0 projeto no estado do Pard, observou que apesar do baixo IDEB ter sido
um indicador que motivou a adesao ao projeto, ndo houve indicios de que o uso dos
laptops tenha melhorado o resultado. Egler e Costa (2012) relatam que no municipio
de Pirai, Rio de Janeiro, o IDEB aumentou em mais de 100%, passando de 2,2 para
4,8, porém cabe ressaltar que a cidade fazia parte do UCA Total (todas as escolas do
municipio receberam laptops educacionais). Esses relatos nos indicam que apenas
vincular o resultado do desempenho das escolas no IDEB com a presenca do laptop
€ um aspecto reducionista da questdo, ja que os estudos apresentam resultados
guantitativos desacompanhados de analises qualitativas que pudessem explicitar
como e de que forma os computadores portateis estariam impactando na
aprendizagem.

Outro dado relevante apontado nas entrevistas relaciona-se ao quadro de
pessoal da escola, com um percentual médio anual de 30% de aposentadorias,
conforme informado por S4. Essa caracteristica ocasionou a rotatividade de
professores, o que de certa forma influenciou o projeto UCA, tanto no processo de
formacédo dos professores quanto de permanéncia na escola. Segundo relatos dos
entrevistados, por estar bem localizada e atender a uma clientela privilegiada dentro
da rede publica de ensino, a escola é procurada pelos professores com maior tempo

de servico, de acordo com critérios da rede onde esta inserida.
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Optei por comecar explicitando minha opgdo metodolégica, pois ela marca
toda a construcdo da pesquisa. A partir da atencao cartogréfica, coloquei-me em um
movimento continuo, desde a construcdo do quadro tedrico até as consideracdes
finais. A seguir, descrevo meus quatro primeiros pousos, huma tentativa de desenhar
0 cenario da pesquisa e explicitar os principais conceitos que fundamentam esse

trabalho.



3 MAPEANDO O QUADRO TEORICO

Para comecar a construcdo da minha projecdo cartografica, traco um mapa, a
fim de retratar o cenario da pesquisa, apresentando a seguir alguns conceitos e
concepgoOes que fundamentaram meu trabalho. Organizei as ideias comecando pelo
cenario da cultura digital, numa perspectiva macro, procurando dar uma visdo ampla
desse zoom para o leitor. Num segundo pouso, me aproximei das tecnologias na
escola e dos projetos de inclusao digital, buscando compreender o contexto do projeto
UCA para depois chegar a escola. E, por fim, olho para a gestao escolar, foco dessa
pesquisa, fazendo um pouso com a intencdo de entender quem € o gestor escolar e

suas funcoes.

Cultura Digital

Tecnologias
na Educacao -
UCA

Gestao
Escolar

Figura 3 - Esquema do quadro teorico — Elaborado pela autora

Para compreender os movimentos da gestao escolar a partir da insergcéo de
tecnologias moveis na escola, escolhi como base tedrica a Teoria dos Possiveis, de
Jean Piaget (1985, 1986, 1987). Acredito que essa teoria condiz com a opcao
metodoldgica, no sentido de que a experimentacdo e a invencao, permitidos na

cartografia, geram uma imprevisibilidade dos percursos da pesquisa.
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3.1 POUSO 1 - CULTURA DIGITAL

Comeco a desenhar o mapa desta pesquisa apresentando o cenario da cultura
digital, resgatando o percurso percorrido pela humanidade para compreender o
contexto contemporaneo. Muitas vezes as pessoas tém a sensacdo de que a
sociedade vive um momento Unico no que se refere aos avangos tecnologicos. Mas
sera que isso é real? Entendo que a evolucao tecnolégica vem acompanhando a
transformacdo da sociedade durante toda sua histéria. A necessidade de
sobrevivéncia e de adaptacdo aos diferentes fenbmenos, como os climéticos e
econdmicos, por exemplo, levaram os individuos a criarem novos artefatos e se
adaptarem ao seu uso. Para garantir a subsisténcia, o ser humano aperfeicoou
ferramentas e utensilios que contribuiram para sua evolucao nos diferentes periodos
histéricos: assegurando alimentacdo, amenizando o frio, mantendo sua integridade
fisica, entre outros. Quando 0 homem comecou a usar 0s recursos da natureza para
0 seu beneficio, aliando sua capacidade de raciocinio com as habilidades manuais,
passou a se distinguir dos outros animais (KENSKI, 2003).

A evolucdo do ser humano se funde com as tecnologias de cada época,
enquanto ele foi transformando os recursos disponiveis e sofisticando as técnicas de
producdo. Lemos (2003) conta que acabamos nomeando as diferentes épocas da
histéria a partir dos artefatos produzidos: na Idade da Pedra o homem primitivo
transformou pedras, galhos e 0ssos; na do Bronze, misturou cobre e estanho
desenvolvendo essa liga metélica; na do Ferro, fundiu e forjou o metal para criar
objetos, principalmente bélicos; e assim foi até chegarmos as tecnologias atuais.

Nessa perspectiva, a tecnologia pode ser considerada um substrato da
evolucdo humana, acompanhando o desenvolvimento cientifico como o resultado da
necessidade de sobrevivéncia. Para compreender melhor esse conceito, ha de ser
feita uma distincdo entre técnica e tecnologia. Segundo Abbagnano (2000, p. 939),
tecnologia € “o estudo dos processos técnicos de determinado ramo”, sendo que a
técnica pode ser considerada um procedimento qualquer, regrado por normas e que
tenha eficacia. Kenski (2003, p.18) chama de tecnologia o conjunto de conhecimentos
e principios cientificos aplicados a atividade humana, “através das ferramentas e as
técnicas que utilizamos nas nossas atividades cotidianas”. Assim, entendo a

tecnologia nesse sentido mais amplo, enquanto produto do conhecimento produzido
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socialmente, sendo modificado ao longo do tempo, adequando-se as necessidades e
atividades de cada momento, produzindo artefatos que passaram a ser aplicados no
cotidiano, transformando e sendo transformados continuamente. Muitas vezes, as
pessoas confundem técnica e tecnologia, procedimentos e produtos, sem distinguir a
relacdo que existe entre ambos e o desenvolvimento humano. A sofisticagao dos
processos tecnoldgicos € proporcional aos avangos que o homem € capaz de fazer.

E possivel ampliar essa concepcéo considerando as ideias de Lévy (1999), que
propdem pensar sobre as tecnologias como produtos de uma sociedade e uma
cultura. E preciso entender a dindmica entre os seres humanos, que além de
estabelecerem relacdes entre si, também inventam, produzem, usam e interpretam
diferentes técnicas e criam tecnologias. Ao longo dos anos, o ser humano foi criando
culturas, que segundo Castells (2003), sdo uma construcao coletiva que agrega
valores e crengas que formam o comportamento, transcendendo as preferéncias
individuais, mas também influenciando os individuos. A cultura também pode ser
entendida como o produto da formag¢do do homem, da sua melhoria e refinamento,
abarcando o conjunto dos seus modos de viver e pensar que influenciam a formacéao
coletiva e andnima de um grupo social, de acordo com Abbagnano (2000). Assim,
numa relacdo dialética, a cultura também influencia e € influenciada pelos avancos
tecnologicos. Os individuos, na mesma medida em que criam, acabam tendo que se
adaptar a novos modos de ver e viver, baseados em novas formas de fazer o que ja
estavam acostumados, alterando seus habitos e costumes.

Como tudo isso se reflete na vida cotidiana? Essa relagcdo dinamica, que
atualmente é marcada pelo aumento progressivo da velocidade das inovacdes
tecnoldgicas, € descrita por Kenski (2003, p.21):

A economia, a politica e a divisdo social do trabalho refletem os usos que os
homens fazem das tecnologias que estdo na base do sistema produtivo, em
diferentes épocas. O homem transita culturalmente mediado pelas
tecnologias que lhe sdo contemporaneas. Elas transformam suas maneiras

de agir e de pensar, sentir, agir. Mudam também suas formas de se comunicar
e adquirir novos conhecimentos.

Atualmente, vivemos no que Castells (2003) denominou sociedade de rede, a
qual se originou a partir de novos movimentos econémicos, da comunicacao aberta e
da evolucéo da microeletrbnica, especialmente, na convergéncia entre a informatica
com as telecomunicagbes. Essa cultura, marcada pelas ferramentas eletronicas

associadas as tecnologias da comunicacgéo, transformou a forma com que lidamos
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com a informacéo, os bens simbdlicos e materiais. A microinformatica oportunizou o
acesso individual a equipamentos, assim como também possibilitou o surgimento de
redes que interligaram o planeta (pessoas e equipamentos), por meio de processos
eletrbnicos e digitais (LEMOS, 2009). Baseada nesses principios, durante esta
pesquisa, usarei a denominacédo Tecnologia Digital da Informagédo e Comunicacao,
pois acredito que os artefatos tecnologicos sdo mais do que meros recursos, mas
dispositivos que ampliam as oportunidades de comunicagcdo e interacao entre as
pessoas, de acesso a informacdo, de construcdo e aprendizagem coletivas, criando
espacos que promovem o desenvolvimento humano.

As tecnologias digitais predominam na sociedade contemporanea e, segundo
Lemos (2009, p.136), a cultura digital “emerge da apropriacdo social desses
dispositivos”. Os artefatos disponiveis somados a conectividade possibilitam a
producéo coletiva, colaborativa e distributiva da informacao, indo além da producéo e
consumo individual. Esse movimento de apropriagdo de um objeto técnico e a sua
transformacdo em um objeto mais social caracteriza a cultura digital.

Lévy (1999) e Lemos (2003) apresentam alguns processos que permeiam a
sociedade contemporanea imersa na cultura digital. O primeiro trata da
reconfiguracao, isto €, construir novos modelos e préticas de interacdo entre o homem
e as potencialidades técnicas, sem substituir ou renegar as experiéncias anteriores.
O segundo é a liberacdo do polo de emissdo, configurando novas formas de
relacionamento na rede, possibilitando espaco para que o individuo se comunique de
forma livre e aberta. O terceiro é a conectividade generalizada, a qual permite a
tecitura de redes autdbnomas e independentes, onde pode se estar s6, mas sem estar
isolado (LEMOS, 2003).

Podemos observar no contexto digital uma reconfiguracdo das nocdes de
tempo e espaco. Desde o inicio da escrita, o ser humano procura emitir informagdes
para além do seu espacgo e seu tempo, mas é na contemporaneidade que conquista
a sensacao de tempo real. Lemos (2003) explica que “a sociedade da informacéo é
marcada pela ubiquidade e pela instantaneidade, saidas da conectividade
generalizada”, isto é, podemos estar em diversos lugares no mesmo instante,
conectados por dispositivos cada vez mais sofisticados atraves de redes invisiveis que

nos aproximam em qualquer horario, a qualquer distancia:
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Vivemos uma nova conjuntura espacgo-temporal marcada pelas tecnologias
digitais-teleméaticas onde o tempo real parece aniquilar, no sentido inverso a
modernidade, o espaco de lugar, criando espacos de fluxos, redes planetarias
pulsando no tempo real, em caminho para a desmaterializacéo dos espacos
de lugar. Assim, na cibercultura podemos estar aqui e agir a distancia. A forma
técnica da cibercultura permite a ampliacdo das formas de acdo e
comunicacao sobre o mundo. (LEMOS, 2003, p.14)

Acompanhando essa evolugcdo, temos a nossa diSposiCAdo recursos
tecnologicos que permitem uma conexdo generalizada, que trouxe a sociedade uma
nova configuracdo comunicacional. As tecnologias moveis, como a internet sem fio e
dispositivos portateis como laptops, smartphones e tablets, permitem uma interligacao
inédita, ndo apenas entre 0s equipamentos, mas, principalmente, entre as pessoas.
Segundo Lemos (2003, p.15), “pela primeira vez, qualquer individuo pode, a priori,
emitir e receber informacdo em tempo real, sob diversos formatos e modulacdes
(escrita, imagética e sonora) para qualquer lugar do planeta”. Percebemos que as
tecnologias digitais estdo aumentando a mobilidade, transformando a forma como os
individuos se relacionam com o outro e com o mundo. Qual o impacto disso na vida
da sociedade atual?

Lemos (2004, p.03) afirma que “a era da conexdo € a era da mobilidade”. A
ideia de mobilidade é essencial para compreender o atual cenério da cultura digital,
pois ela provocou transformacfes na forma de consumir e produzir tecnologia em
nossa sociedade. As tecnologias digitais sem fio fazem parte do cotidiano, fundindo o
espaco fisico com o espaco eletrébnico de forma pervasiva e ubiqua, integrando
diferentes contextos e permitindo que estejamos em varios lugares, com diversas
pessoas, a0 mesmo tempo. As tecnologias moveis também estao contribuindo para a
flexibilizacdo da sociedade, provocando uma organizacdo mais fluida, na qual as
pessoas podem reconfigurar suas vidas baseadas nos principios da cultura digital
(LEVY, 1999; LEMOS, 2004).

A era da mobilidade também precisa ser compreendida dentro de uma
sociedade com fluxos planetarios, onde a informacdo, as migracdes, o0 turismo e o
capital financeiro, por exemplo, circulam de forma generalizada pelo mundo (LEMOS,
2004). Foram as tecnologias da informagdo e comunicagdo que permitiram a
massificagcdo desta circulacdo globalizada, ampliando a dimensédo de fatos que
sempre aconteceram na histéria da humanidade. A sociedade em rede, que gera,
processa e distribui informagao, entendida como uma estrutura aberta que evolui

constantemente, também é movel quando faz a informacédo circular por meio dos
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recursos comunicacionais. E fundamental compreender que atualmente, no inicio do
século XXI, vivemos na cultura digital da mobilidade. A conexdo movel, promovida
pela internet sem fio e os dispositivos portateis, tem oportunizado novas formas de
consumo e producao da informacado, além novas praticas de sociabilidade (LEMOS,
2004). A mobilidade colocou o usuéario no centro do processo, ja que € a rede que vai
até ele, provocando mudancas nas formas como nos relacionamos com as
tecnologias digitais e com as pessoas.

Resumindo as ideias apresentadas até aqui:

Evolugao Evolugao da
tecnoldgica humanidade

Técnicas + Recursos

/\

+

Conhecimento Cultura

CULTURA DIGITAL

Microeletrénica
(informatica + telecomunica¢éo)

| RECONFIGURAGAO |

Tempo e

Conexao Comunicagao
espago

| MOBILIDADE |

| Sociedade em Rede |

Figura 4 - Esquema sobre a cultura digital — Elaborado pela autora

A cultura digital é fruto dos avancos tecnologicos produzidos pela humanidade.
Os avancos da microeletrénica promoveram uma reconfiguracdo das formas como
Nos comunicamos, conectamos e ocupamos 0S espacgos e tempos. Cabe agora
pensar como as TDICs, especificamente, as tecnologias moveis, chegaram a escola?
Elas provocaram alguma mudanca na instituicdo escolar? Apresento a seguir algumas

consideracdes sobre esse cenario.
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3.2 POUSO 2 - AS TECNOLOGIAS NA EDUCACAO: PROJETO UCA

Nesse segundo momento, parto da cultura digital e me aproximo das
tecnologias na educacgao. Cabe ressaltar que as tecnologias, enquanto produtos de
uma sociedade e uma cultura (LEVY, 1999), sempre estiverem presentes na
educacédo escolar. Desde o quadro negro e o giz, passando pelo l4pis e o papel, até
chegar as tecnologias digitais, os artefatos tecnoldgicos fazem parte de todos os
momentos do processo pedagdgico, do planejamento até a avaliacdo (KENSKI, 2007).
Segundo Buckingham (2008), é frequente afirmar que a tecnologia transforma
profundamente a educacdo. Muito antes dos computadores chegarem a escola,
acreditava-se que os artefatos tecnolégicos oportunizariam mudancas profundas nos
processos de ensino e aprendizagem, motivando os envolvidos nesse processo e
resolvendo os problemas educacionais. Cabe refletir se os artefatos tecnol6gicos
realmente provocam as mudancas desejadas, pois jA vivemos movimentos
semelhantes com a invencdo da prensa e a Revolucao da Imprensa, com a inclusao
da televisdo no ambiente escolar, entre outros. O que realmente modifica as praticas
pedagdgicas?

A introducdo de recursos tecnolégicos digitais ha educacao brasileira foi vista
como uma oportunidade de mudancas pedagdgicas, conforme Valente e Almeida
(1997). Os primeiros projetos de informatizacéo ja apresentavam essa intencdo, como
o Educom, patrocinado pelo Ministério da Educacdo, em parceria com centros-piloto
de Informética em Educacdo em cinco universidades publicas (Universidade Federal
de Minas Gerais, Universidade Federal de Pernambuco, Universidade Federal do Rio
de Janeiro, Universidade Federal do Rio Grande do Sul e Universidade Estadual de
Campinas). O objetivo do projeto era “desenvolver pesquisas e metodologias sobre o
uso do computador como recurso pedagdégico” (ALMEIDA, 1999, p.13).

Para Valente e Almeida (1997), o desafio no século XX, inicio da década de
80, j& era avancar nas praticas que priorizassem o uso do computador, privilegiando
a aprendizagem e a constru¢cdo do saber pelo préprio aluno, em contraponto ao
trabalho focado no ensino e na transmissao de informagdes. Durante esse periodo,
as pesquisas realizadas contribuiram para a constru¢cdo de um modelo interacionista
fundamentado no construcionismo, tendo como caracteristica 0 uso do computador

como um elemento de interacéo, e o aluno atuando de forma autbnoma e criativa
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contando com a mediacdo do professor. Nesse contexto, conforme Almeida (1999),
professores e alunos séo aprendizes que se colocam no ambiente informatizado com
todas as dimensdes do ser humano: afetiva, social, histérica e cognitiva.

A concepcao construida ao longo dos anos sobre a Informatica Educativa teve
seu foco na aprendizagem, e apresentou-se como uma rede dinamica que buscou a
integracao de diferentes &reas do conhecimento oportunizando a interdisciplinaridade.
Almeida (2000, p.37) apresenta algumas caracteristicas defendidas por Papert que

representam essa concepcao:

Papert considera as iniciativas, expectativas, necessidades, ritmos de
aprendizagem e interesses individuais dos alunos; valoriza ainda a iniciativa
do professor e suas intervencbes em atividades que ndo sdo meras
sequéncias de conteddos sistematizados nem sao também simples
experimentacdes espontaneas. Desta forma, cria-se uma rede de inter-
relagbes de conceitos, estratégias e pessoas, 0 que demanda um trabalho
cooperativo e uma mudancga nas relagdes professor-aluno e aluno-aluno, que
conduz a um pensar interdisciplinar, dialdgico, e que poderd provocar uma
mudanca de paradigma educacional.

Apesar de, atualmente, se acreditar que a maioria das escolas publicas
brasileiras ja dispée de um ambiente informatizado, apenas 44% das instituicdes
urbanas e rurais possuem Laboratorio de Informatica, segundo dados do Censo
Escolar (BRASIL, 2014b). Esse espaco é destinado aos alunos e professores que se
dirigem até ele para poder utilizar o computador, algumas vezes, orientado por um
professor responsavel pelas atividades que séo realizadas, com horarios agendados
ou pré-estabelecidos (VALENTINI, PESCADOR e SOARES, 2012). Nesse contexto,
algumas vezes, o acesso fica restrito, ou pelas demandas de uso do espaco por todos
da escola, ou pelo desinteresse do professor em levar sua turma até a sala
informatizada. A falta de tempo ou espaco acaba desmotivando a utilizagcdo dos
recursos disponiveis. Outro aspecto a ser considerado € a proposta pedagdgica de
utilizacao das TDIC na escola, que, muitas vezes, reproduz paradigmas instrucionistas
vigentes. Avaliando alguns aspectos desse processo, Almeida (1999, p.13) afirma que
“a transformacao preconizada ndo se concretizou no sistema educacional, embora
tenha lancado as bases para a formagéo de uma massa critica de pesquisadores que
continuaram a disseminar seus ideais.”

Considerando os aspectos apresentados anteriormente em relacéo ao tempo,
espaco e utilizacdo das tecnologias na escola, € possivel inferir que os objetivos
iniciais do processo de informatizagdo da rede publica de ensino do pais ndo foram

7

plenamente atingidos. Porém, €& perceptivel que esse processo influenciou o
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surgimento de inimeros projetos na area da Informatica na Educacéo no Brasil, entre
eles o Projeto Um Computador por Aluno. O projeto foi inspirado na experiéncia
pioneira de um grupo de pesquisadores do MIT (Massachusetts Institute of
Technology) que desenvolveu laptops de baixo custo para a educacéo e segundo
Negroponte, um dos idealizadores do Projeto One Laptop per Child (OLPC), “nao se
trata apenas de uma proposta de laptops baratos para criancas, mas de um projeto
educacional que prop8e novos conceitos de ensino e aprendizagem, o qual pretende
mudar os paradigmas da educacéo vigente” (OLPC, [2010]). Alterando um pouco a
perspectiva da incluséo tecnolégica na educacao, Negroponte (1995) e Papert (1980)
afirmam que a simples introducéo do recurso tecnoldgico ndo garante a melhoria da
qualidade na educacdo, esse movimento deve estar acompanhado de um maior
envolvimento social e focado no desenvolvimento integral do aluno, por meio de uma
proposta séria para alcancar e consolidar os objetivos propostos.

Um diferencial dos projetos de informatizacao que utilizam dispositivos méveis
€ a modalidade 1:1, em que cada aluno possui um dispositivo moével a sua disposicéo.
A introducdo dessa modalidade “inicia a transi¢gao para a logica da inclusdo e da
mobilidade que favorece a experiéncia de apropriagdo da tecnologia digital e
verdadeira imersdao do estudante em uma ecologia cognitiva informatizada”
(HOFFMANN, SCHAFER, FAGUNDES, 2008, p.02). Ao observar projetos na
modalidade 1:1, percebe-se que as configuracdes tradicionais das salas de aula séo
remodeladas, oportunizando outras formas de acesso a tecnologia digital modificando
0S tempos e espacos em que os alunos se conectam, presencial ou virtualmente
(HOFFMANN, 2011).

No Brasil, o projeto UCA comecou com uma experiéncia pré-piloto em cinco
escolas no ano de 2007: Escola Municipal Ernani Bruno em Séo Paulo/SP, Escola
Estadual Luciana de Abreu em Porto Alegre/RS, Colégio Estadual Dom Alano Marie
Du Noday em Palmas/TO, Centro de Ensino Fundamental n°® 1 do Planalto em
Brasilia/DF, e CIEP Municipal Professora Rosa Concei¢do Guedes em Pirai/RJ (UCA,
[2013]). No final do mesmo ano, o governo brasileiro decidiu ampliar a experiéncia na
forma de projeto piloto para 300 escolas publicas. Em funcdo de problemas com a
aquisicdo dos equipamentos, as escolas s6 comecaram a receber os laptops

educacionais em 2010, sendo que na mesma época precisaram adaptar sua estrutura
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fisica e participar da formacao oferecida aos professores e gestores envolvidos no
processo (UCA, 2013).

O projeto UCA traz na sua esséncia 0os sonhos e anseios apresentados nas
experiéncias anteriores de informatizacdo do ambiente escolar e, assim como 0s
demais, tem o potencial de provocar mudangas no sistema educacional brasileiro e
qualificar a aprendizagem. Segundo Hoffmann (2011, p.33), “quando um elemento
desconhecido € introduzido em um ambiente institucional estabelecido, ele gera
alguma forma de reagao, seja indiferenga, seja movimentagdo.” A autora também
afirma que as experiéncias Iiniciais nas escolas que participaram do piloto
demonstraram que a entrada dos laptops educacionais provocou alteracbes nas
rotinas, estruturas e funcionamento das instituicGes, e muito mais profundamente
dentro das salas de aula. A experiéncia na Escola Luciana de Abreu em Porto Alegre
deflagra uma situacéo provocadora de mudancas:

A entrada dos laptops nas salas de aula colocou em discussdo os papéis
discentes e docentes: o principal foco de atencdo ndo era mais o professor,
pois cada aluno tinha uma ligagdo com o mundo exterior & escola em suas
maos. O novo direcionamento de concentracdo dos estudantes era para
aquilo que Ihes proporcionava satisfacéo e prazer, fruto da conexdo com o
mundo exterior. (HOFFMANN, 2011, p.33).

Nesse cenario de transformacdes, como podemos articular todas as interfaces
para que o projeto UCA atinja os seus objetivos? Quando a escola dispde de acesso
a variados recursos tecnoldgicos, 0s processos de gestao se organizam em uma rede
de significados e sentidos que envolvem diversos aspectos numa relacdo de

interdependéncia:

[...] hd necessidade de se repensar a gestdo de tecnologias, midias,
informacdes, tempos e espacos em um empreendimento catalisador da
mudanca educacional, que busca religar as distintas instancias de um
trabalho educativo comprometido com a unicidade do conhecimento, a
interacdo social e a participagdo numa Otica globalizante, includente e
democratica, que valoriza a experiéncia, a colaboracdo e a gestéo
compartilhada. Tudo isso implica tornar utilizaveis e reutilizaveis os recursos
tecnolégicos e seus produtos e compreender seus critérios e condi¢cdes de
interoperatividade, o que envolve distintos aspectos relacionados com a
gestdo de tecnologias, tais como administrar, organizar, proteger, manter,
para que funcionem como instrumentos de comunicagdo, autoria e
construcdo de conhecimento, registro, recuperacdo, atualizacdo e
socializagdo de informag6es. (ALMEIDA, 2009, p.83).

Busquei nas pesquisas brasileiras trabalhos que tratassem da gestao escolar
no ambito do projeto UCA. Encontrei inUmeros estudos sobre a formacédo dos
professores e a utilizacdo dos laptops educacionais em sala de aula. Figueiredo e

Peixoto (2011) analisaram documentos e pesquisas publicados até 2011 e
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observaram que os estudos realizados ou sdo centrados na analise e percep¢éo do
trabalho pedagodgico, ou na selecdo e compra de equipamentos e problemas com
infraestrutura. No Ceara, Nascimento (2011) aponta como maior desafio a apropriacao
da cultura digital por parte dos professores, a partir da analise do processo de
implantacéo do laptop educacional em nove escolas.

Ao tratar da gestéo escolar, Meneses (2011) pesquisou a realidade no estado
de Sergipe, focando nas dificuldades que nédo foram pensadas desde a concepcao do
projeto, reflexo da falta de infraestrutura e de envolvimento efetivo dos gestores na
organizacédo do trabalho pedagdgico.

Almeida, Prado e Assis (2012) também apontam que as maiores dificuldades
na implantacdo do UCA estédo relacionadas aos aspectos tecnolégicos, o que acaba
interferindo na sua gestao pedagdgica. As autoras acreditam que, por ser um projeto
novo, as restricdes tecnologicas prejudicam a integracao das tecnologias ao curriculo,
demandando uma acgéo diferenciada dos gestores escolares, que nem sempre
percebem a necessidade de um projeto especifico para a gestdo da tecnologia na
escola.

Corréa, Quartiero e Reis (2012) investigaram o UCA nos estados de Santa
Catarina e Bahia, observando como as instituigcdes envolvidas interagem e colaboram
entre si, e como as acdes dos gestores contribuem na promoc¢ao do projeto. Cabe
ressaltar que a pesquisa abarca os governos federal, estadual e municipal,
universidades; empresas, NTEs e NTMs; escolas publicas municipais e estaduais.
Outro foco dessa pesquisa sao as possiveis mudancas nas praticas pedagdgicas, e 0
desenvolvimento de processos inovadores utilizando os laptops nos ambitos escolar
e social.

Batista e Toshi (2013) pesquisaram a realidade de Goias, identificando como
0s gestores recebiam e direcionavam os problemas e os beneficios advindos do UCA.
Os pesquisadores apontam para mudancas na gestdo de pessoas, em funcao das
mudancas ocorridas em relacdo ao numero de funcionarios das escolas, que
aumentou no inicio do projeto e diminuiu no decorrer do seu desenvolvimento.

Rocha, Medeiros e Melo (2013) analisam as reflexfes, direcionamentos e
acOes desenvolvidas pelos gestores das escolas cearenses contempladas com o
projeto UCA. Os autores avaliam que o projeto foi bem aceito, apesar das dificuldades

Nno manuseio, resisténcias na utilizacéo dos laptops, problemas com a infraestrutura e
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a formacdo continuada. A pesquisa considera que a tecnologia proporcionou
mudancgas significativas no processo de gestdo, tornando-o menos centralizado e
mais flexivel, promovendo a construcdo do desenvolvimento coletivo como
consequéncia da colaboracao participativa.

Bonaet al (2013) pesquisaram uma escola em Recife, Pernambuco, a fim de
conhecer as acles realizadas pela gestdo escolar e encontraram um trabalho de
gestdo pautado no didlogo com a comunidade escolar, 0 que garantiu o
funcionamento do projeto e a solu¢do dos problemas que surgiram. Os limites foram
superados a partir de uma gestdo compartilhada, mobilizada em reverter os percalcos
e obstaculos enfrentados, com a intengéo de garantir o funcionamento do projeto UCA
na escola.

Coelho e Pretto (2014) identificam na experiéncia do estado da Bahia a
repeticdo na segunda fase dos problemas apresentados na primeira fase do projeto
piloto do UCA. O foco da pesquisa estd nas estratégias utilizadas pelo Governo
Federal, identificando e analisando como foi o processo de insercao das tecnologias

digitais nas escolas publicas por meio do UCA.
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Figura 5 - Esquema das tecnologias na educagédo — Elaborado pela autora
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Considerando as pesquisas ja realizadas e os estudos que apontam alguns
movimentos de resisténcia e outros de mudanca, decidi olhar de forma mais atenta
para a gestdo escolar, mapeando as perturbacdes provocadas com a insercao das
tecnologias moveis e compreendendo seus movimentos a partir do método
cartografico. O desafio esta lancado. Agora é preciso acompanhar e compreender as
dindmicas institucionalizadas a partir da insercdo dos laptops educacionais,
construindo um modelo de gestdo capaz de se adequar as dimensdes pedagogicas,

técnico e administrativas da modalidade 1:1.

3.3 POUSO 3-GESTAO ESCOLAR

A dinamica social promovida pelas tecnologias digitais no cotidiano traz
desafios e oportunidades a todos 0s segmentos sociais, em especial a educacgdao, que
precisa reorganizar-se a partir das novas possibilidades da sociedade em rede e
informatizada. Apds comecar a tracar o mapa desta pesquisa, apresentando uma
visdo geral quanto a cultura digital e fazendo um recorte das tecnologias na escola,
chegou a hora de me aproximar do cenario local da pesquisa: a escola. Ao observar
os projetos de incluséo digital na educacéo, percebo uma preocupacao polarizada: ou
com as politicas publicas ou com a utilizacdo dos equipamentos na sala de aula, por
isso decidi focar minha atencédo no meio desse caminho: na gestéo escolar.

A escola é uma instituicdo na nossa sociedade criada com a clara intencao de
se ocupar dos processos educativos formais. A gestdo escolar € responsavel por
organizar, mobilizar e realizar as articulagdes necessarias entre 0s aspectos materiais
e humanos deste ambiente, garantindo que o0s processos socioeducacionais se
efetivem (LUCK, 2000). Cabe, entdo, a equipe que compde a gestdo estabelecer
acbes conjuntas que abarquem os setores administrativos e pedagogicos,
estabelecendo uma rede de relacdes entre todos os seus elementos.

De acordo com a legislacdo vigente na rede de ensino em que a escola esta
situada, a composicdo da equipe gestora € regulamentada pelo Conselho Municipal
de Educacéo (CME) através da Resolucdo N° 13, de 19 de dezembro de 2006:

Art. 18. A gestéo das escolas de Ensino Fundamental da Rede Municipal de
Ensino deve contar com Conselho Escolar, Equipe Diretiva e Circulo de Pais
e Mestres.

(...)

§ 2° A Equipe Diretiva, composta por Diretor(a) e Vice-diretor(a) de cada turno,
eleitos pela comunidade escolar e regidos por legislagdo especifica, deve
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buscar a efetivagdo da gestao através de agcdes democraticas norteadas pela
transparéncia de atitudes, pela postura aberta e por critérios justos.

A escolha das equipes diretivas se da por processo participativo e
democratico, mediante eleicdo, sendo que todos os componentes da comunidade
escolar (funcionarios, pais e alunos) tém direito a voto. Os concorrentes a eleicédo
devem ser efetivos e estaveis no Servico Publico Municipal, assim como terem
regéncia de classe comprovada, de acordo com o Decreto Municipal N° 15.352, de 25
de julho de 2011, que regulamenta as eleicdes para Equipes Diretivas das Escolas
Municipais. As eleicdes acontecem a cada trés anos, sendo que 0s integrantes da
equipe podem concorrer a reelei¢cdo por uma vez.

As atribuicbes dos gestores escolares sao orientadas pelos Referenciais da
Educacdo da Rede Municipal de Ensino (CAXIAS DO SUL, 2010), tendo como base
a garantia da aprendizagem dos alunos por meio do planejamento e da participacao
coletiva na gestao da educagao. O gestor é apresentado como “mediador, articulador,
gerenciador e promotor de vivéncias democraticas” (CAXIAS DO SUL, 2010, p. 37),
dando énfase a gestdo compartilhada que inclui os profissionais da educacgéo e a
comunidade escolar.

A funcdo da Equipe Diretiva (diretor e vice-diretor) é definida no Regimento
Escolar, “documento legal que formaliza o conjunto de normas que regem a
organizacao e o funcionamento do Estabelecimento de Ensino” (CME, 2007, p. 01). O
Regimento deve ser elaborado colaborativamente, com a participacdo dos
professores e demais membros da comunidade escolar, disciplinando como seré a
oferta do ensino pela instituicao e explicitando os elementos de carater pedagdgico e
de gestéo escolar definidos pelo Conselho Municipal de Educacédo na Resolucdo N°
014, de 27 de marco de 2007.

Lick (2009) apresenta o diretor como o profissional que lidera e organiza o
trabalho de todos na instituicdo, favorecendo o desenvolvimento de um ambiente que
promova a aprendizagem. Cabe a ele desenvolver as competéncias necessarias para
0 exercicio do seu trabalho em todas as dimensdes: pedagdgica, administrativa, de

pessoal e infraestrutura. Para Lick (2009, p 17):

A superacédo de tais desafios torna-se possivel pelo recurso de competéncias
especificas, de acordo com as dimensdes de gestdo envolvidas, mas,
sobretudo, em qualquer caso e situacdo, demanda do diretor capacidade
conceitual sobre a educacéo; a gestéo escolar e seu trabalho, mediante visdo
de conjunto e perspectiva aberta e sdlida sobre a natureza da educacao; o
papel educacional da escola e dos profissionais que nela atuam; a natureza e
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as demandas psicossociais e educacionais dos alunos; a relacdo da escola
com a comunidade, dentre outros aspectos, incluindo, por certo, uma
fundamentacao sobre as dimensdes de gestédo escolar.

Assim como a sociedade, a escola vem passando por profundos processos de
mudancgas. Lick (2000, p.12) explica esses movimentos:

Essa mudanca de paradigma é marcada por uma forte tendéncia a adocéo
de concepcdes e praticas interativas, participativas e democraticas,
caracterizadas por movimentos dindmicos e globais, com o0s quais, para
determinar as caracteristicas de produtos e servigos, interagem dirigentes,
funcionarios e clientes ou usudrios, estabelecendo aliancas, redes e
parcerias, na busca de solu¢fes de problemas e alargamento de horizontes.

O modelo estatico adotado pelo sistema escolar esta transitando para um
paradigma mais dindmico, em que as instituicdes de ensino sdo compreendidas como
organismos vivos e dinamicos, que fazem parte de um contexto socioeconémico-
cultural plural e controverso (LUCK, 2000). Nesse cenario, a gestdo escolar precisa
se adaptar e desenvolver novas competéncias, atuando em grupo de forma
participativa e democratica. Entre as principais mudancas € possivel identificar a
transicdo do conceito de administracdo para o de gestdo. A alteracdo do termo
administrador para gestor escolar foi desencadeada por uma série de politicas
educacionais que provocaram uma mudanca nos rumos da educacao brasileira. No
entanto, de acordo com Marins (2009), ela ndo foi acompanhada de alterac6es quanto
as expectativas da sociedade e funcbes desempenhadas pelos profissionais que
assumem a direcao de uma escola.

Até a década de 80, as escolas eram dirigidas por um administrador que incluia
entre suas responsabilidades fazer a escola funcionar diariamente de acordo com as
questBes legais, planejando, organizando e controlando as atividades escolares,
principalmente no ambito administrativo. Com as mudangas que aconteceram no
cenario educacional brasileiro, especialmente apds a Constituicdo de 1988 e da Lei
de Diretrizes e Bases (LDB) 9394/96, o conceito de gestdo assumiu uma perspectiva
mais abrangente e sistémica que envolve a compreensao do ambiente, assim como a
projecédo de acbes que levam a resultados favoraveis pela coordenacao de ac¢des do
grupo escolar. A capacidade de construir relacdes, saber se comunicar e ouvir 0s
membros da sua equipe, buscar solu¢des para os problemas e a tomada rapida de
decisfes, estando aberto para novas sugestdes, sao caracteristicas fundamentais do

gestor, de acordo com Marins (2009).
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Liack (2000, p.16) esclarece as novas atribuicbes da gestdo escolar e as
expectativas da sociedade quanto o desempenho de suas funcgodes:
E no contexto desse entendimento, que emerge o conceito de gest&o escolar,
gue ultrapassa o de administracdo escolar, por abranger uma série de
concepcdes ndo abarcadas por este outro, podendo-se citar a
democratizag&o do processo de construgdo social da escola e realizacdo de
seu trabalho, mediante a organizacdo de seu projeto politico-pedagégico, o
compartilhamento do poder realizado pela tomada de decisdes de forma
coletiva, a compreenséo da questdo dindmica e conflitiva e contraditéria das
relacdes interpessoais da organizacéo, o entendimento dessa organizacao
como uma entidade viva e dindmica, demandando uma atuacéo especial de
lideranca e articulagdo, a compreensdo de que a mudanca de processos

educacionais envolve mudancas nas relacfes sociais praticadas na escola e
nos sistemas de ensino.

Pensando nisso, uma nova cultura precisa ser construida no ambiente escolar,
privilegiando o didlogo, dando espaco para as decisdes heterarquicas, bem como
criando um clima favoravel para que se construa uma nova compreensao do papel do
gestor na escola. Libaneo, Oliveira e Toschi (2003, p. 318) sugerem o conceito de
cultura organizacional, subdividindo-a em instituida, que se refere as normas legais, e
a instituinte, criada no cotidiano escolar pelos membros que a compdem. Essa
caracteristica gera um grande impacto na construcao desse novo modelo, provocado
pelos elementos informais, como as opinides, atitudes e formas de relacionamentos
entre seus membros.

Lapassade (1977) apresenta elementos que contribuem na compreenséo
desse cenario por meio da andlise dos grupos, organizacbes e instituicdes, que
estabelecem relacées de interdependéncia. E importante esclarecer que o autor ndo
considera como instituicdo apenas o espaco fisico ou a forma material de prédios e
edificacfes, mas também o0 ato de instituir, assim como as rela¢cdes que acontecem
Nos grupos e organizagOes. Lapassade (1977) ndo se preocupou em conceituar
instituicdo, mas em mostrar a dimenséo institucional como uma dimensao oculta
existente entre 0os grupos humanos. Para o autor, um grupo € sempre determinado
por instituicdes, o que pressupde que aquilo que acontece nele esté ligado ao contexto
institucional da sociedade.

Podemos entender que a instituicdo € o conjunto do que esta instituido, tanto
nos grupos quanto nas organizagdes. E ela que determina as relagbes que ocorrem
em ambos. Lapassade (1977) afirma que toda relagéo social acontece nos grupos,
considerados unidades de base, os quais podem configurar organiza¢des, quando

entram no nivel da burocracia. A escola, por exemplo, pode ser uma instituicdo
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entendida como um grupo social oficial, que tem uma organizacdo e objetivos
definidos, regida por regras em relacdo aos horarios, atividades escolares, frequéncia,
avaliacdo, etc. Porém, a escola s6 pode ser vista como uma instituicdo quando
considerada na relacédo instituido e instituinte.

Explicitando esses conceitos, com base na andlise institucional proposta por
Lapassade (1977), podemos compreender entdo que o instituido € o que ja esta
estabelecido, cristalizado, como, por exemplo, as normas legais estabelecidas pelo
Estado e praticas vigentes. Contraria a essa ideia, temos o instituinte, caracterizado
pelo movimento de criagdo, pela invengéo de novas formas de se relacionar tanto nos
grupos quanto nas organizacdes. Para o autor (1977), o instituinte pode provocar o
movimento da instituicdo, pois é capaz de gerar mudancas e desencadear um
processo dindmico e dialético, onde o instituinte passa a ser instituido a partir da sua
institucionalizacdo, e pode levar a um retorno ao instituinte, jA que a instituicdo nao
pode permanecer estatica.

Entre os diversos movimentos de instituicdo que temos na escola, um aspecto
importante referente a gestdo € a autonomia. Esse conceito passou a integrar os
movimentos de reformas na educacdo no final de década de 80, associado a
descentralizacdo do poder. Mas foi com a LDB 9394/96 que ele assumiu um carater

mais concreto no cotidiano escolar:

Art. 15 - Os sistemas de ensino assegurardo as unidades escolares publicas
de educagdo basica que os integram progressivos graus de autonomia
pedagdégica e administrativa e de gestao financeira, observadas as normas
de direito financeiro publico.

A LDB ofereceu a instituicdo escolar a autonomia de atender as suas
necessidades locais com mais rapidez e eficiéncia huma perspectiva democratica,
considerando as necessidades sociais numa relagdo de interdependéncia. Lick
(2000, p.21) define:

autonomia, no contexto da educacao, consiste ha ampliacdo do espaco de
decisdo, voltada para o fortalecimento da escola como organizacdo social
comprometida reciprocamente com a sociedade, tendo como objetivo a
melhoria da qualidade do ensino. Autonomia é a caracteristica de um
processo de gestdo participativa que se expressa, quando se assume com
competéncia a responsabilidade social de promover a formacéo de jovens
adequada as demandas de uma sociedade democréatica em desenvolvimento,
mediante aprendizagens significativas. Trata-se de um conceito que se
realiza dinamicamente, num continuum fluido, conforme as manifestacdes de
participacédo local, no entrechoque com a determinacédo externa.
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Entendo que a autonomia vai muito além da questdo financeira, como
geralmente é interpretada nos meios educacionais. Ela abarca a tomada de decis6es
compartilhadas, tanto no ambito administrativo quanto pedagégico, devendo
apresentar alternativas aos problemas e desafios educacionais de forma ética,
transparente e democratica. Na dimensdo administrativa, cabe a gestdo aplicar os
recursos e prestar contas; na dimensdo pedagogica, deve adequar o curriculo
segundo as necessidades e especificidades locais, assegurando a aprendizagem.

Acreditando que a autonomia é um meio de se construir uma escola
democrética, é importante que a gestdo escolar tenha clareza do seu objetivo e dos
resultados que pretende alcancar. Assim, para Lick (2000), a autonomia se constroi
com autoridade, enquanto autoria competente, baseada em competéncias conceituais
e técnicas, com capacidade de tomar decisdes coletivas, sabendo liderar, produzindo
e acompanhando resultados.

Apesar de a autonomia escolar ser relativa, jA que depende de interesses e
agentes externos como, por exemplo, das burocracias dos sistemas e das
necessidades do cotidiano escolar, ela é o caminho para a constru¢do de um ambiente
institucional democrético, como aponta Burgos (2013). Para tanto, € imprescindivel o
fortalecimento do coletivo, garantindo o envolvimento e a participagdo da comunidade
escolar nas decisfes. Segundo Neubauer e Silveira (2009), faz-se necessario
estimular a populacdo em geral para participar das melhorias na educacao,
especialmente a comunidade escolar, fomentando uma imagem positiva e construindo
uma cultura de cooperagdo nas suas diversas dimensoes: institucional, definindo
principios filosoficos e estratégicos; pedagdgica, contribuindo no desenvolvimento
curricular; administrativa, apoiando as acdes de infraestrutura, pessoal e financeira.

Como a autonomia interfere na gestdo das tecnologias na escola? O conceito
de autonomia tem relevancia para a minha pesquisa, pois o projeto UCA previu, desde
o0 inicio de sua implantacdo, segundo o MEC (BRASIL, 2009), liberdade para que as
instituicbes envolvidas pudessem realizar as adaptagcfes necessarias, considerando
sua organizacdo curricular, as caracteristicas e as experiéncias especificas dos
sujeitos envolvidos. Um dos objetivos iniciais do projeto era “criar uma cultura de
redes colaborativas, favorecendo a autonomia, o aprofundamento e a ampliagao do
conhecimento sobre a realidade contemporanea” (BRASIL, 2009, p.04). Esse ponto
demonstra que o UCA vai além da simples inclusao digital de laptops educacionais na
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escola, mas tem uma preocupacdo com a rede de relagBes possiveis que se
estabelece durante o processo.

Considera-se importante esclarecer que a autonomia n&o torna a escola
soberana, pois ela continua vinculada a legislacéo. Desta forma, ela oportuniza que a
instituicho se adapte as novas exigéncias educacionais focando nas suas
necessidades locais, ideia presente na implantacéo do projeto UCA e que também se
aplica a introducdo das TDIC na escola. Em geral, no primeiro momento, as
tecnologias serviram para informatizar os processos administrativos da gestdo, para
em seguida serem utilizadas por professores e alunos nos processos de ensino e
aprendizagem. Almeida (2003) destaca que quando as equipes diretivas e as
comunidades escolares se envolvem de forma colaborativa na incorporacdo das
TDIC, essa mobiliza todos os sujeitos e acaba se estendendo para além do ambito
pedagdgico, modificando também os tempos e espacos escolares, os modos de
aprender, ensinar, dialogar, lidar com o conhecimento e interferir na comunidade e na
sociedade. Considerando o exposto, o papel do gestor escolar ndo deveria se resumir
a prover condicfes para 0 uso dos recursos tecnoldgicos dentro da sala de aula, mas
desenvolver a¢des mais abrangentes, incorporando e articulando as TDIC as préticas
técnico-administrativas e pedagogicas. Segundo Almeida (2006, p.104):

Para que se possam usufruir as contribuicbes das tecnologias na escola, €
importante considerar suas potencialidades para produzir, processar,
armazenar, organizar, recuperar, atualizar e socializar informagdes, o que
envolve distintos aspectos decorrentes do efeito de gerir os recursos
tecnoldgicos e as respectivas informacdes, ou seja, de torna-los utilizaveis e
reutiliziveis. Isso significa facilitar o0 acesso aos recursos tecnolégicos; criar
estratégias de comunicagdo e participacao; abrigar, administrar e oferecer
suporte as atividades, conteddos e recursos; gerir ambientes virtuais de
aprendizagem e processos de avaliacéo; estabelecer novas relag6es com a
histéria, consigo mesmo, com o mundo e com o saber. Ao identificar as
potencialidades dos recursos disponiveis e coloca-las a servico da
comunidade, integrando-as aos distintos espacos de producdo do saber, a
escola se amplia e pode se constituir em um local de formacéo de educandos
e educadores, de producdo e socializacdo de conhecimentos para a
transformacéo das pessoas e de seu contexto e para a melhoria da qualidade
da vida.

No esquema a seguir apresento um resumo da evolugdo do conceito de
administrador para gestor escolar, com base nos avancos legais e conceituais. Depois
de um modelo estatico de administracdo, passou-se para um modelo dinamico de
gestdo escolar, fundamentado nos processos de democratizacdo e autonomia. A

escola passa a ser um ambiente institucional democratico, responsavel pela
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articulacéo das TDIC com suas préticas, nas dimensdes pedagdgica, administrativa,

de pessoal e infraestrutura.
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Figura 6 - Esquema da gestdo escolar — Elaborado pela autora

Sabemos do potencial transformador dos recursos tecnoldgicos e que a sua
introdugcdo na escola pode provocar mudangcas no interior da mesma,
redimensionando os tempos e 0s espacos na medida em que os torna flexiveis, assim
como altera a relacdo professor-aluno que pode se constituir em um processo
colaborativo de trocas e construcdes (ALMEIDA, 2003). Porém, as mudancas nao
acontecem sozinhas. A simples inclusdo das TDIC nao desencadeara transformacdes
se a gestdo escolar ndo conseguir articular todas as interfaces envolvidas. Para
compreender 0s aspectos citados, esta pesquisa pretende mapear os movimentos
realizados pela equipe gestora a partir da introducéo de tecnologias méveis na escola,
entendendo o papel da gestdo na articulacdo da comunidade escolar e no apoio a

utilizacao das TDIC.
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3.4 POUSO 4 - TEORIA DOS POSSIVEIS: UM OLHAR PARA COMPREENDER

A Teoria dos Possiveis de Jean Piaget (1985, 1986, 1987) foi escolhida para
compor este quadro teorico, pois trata do problema da producdo de novidades,
entendida aqui como uma possibilidade para compreender os movimentos da gestao
escolar a partir da insercdo dos laptops educacionais. O autor procura abordar a
construcdo de conhecimentos novos, verificando se toda inovacédo leva a novas
possibilidades. Apoiada na perspectiva interdisciplinar que Piaget propbe em seus
estudos, busco alguns aspectos da sua teoria para orientar meu olhar e que seréo
apresentados a seguir.

Parto do conceito de conhecimento, que, para Piaget (1983), ndo resulta nem
do sujeito, nem do objeto, mas da interacéo entre os dois, de forma que o sujeito tanto
age quanto sofre a acdo do objeto. E na interacdo que o conhecimento vai sendo
construido, por meio dos mecanismos internos de adaptacdo e organizagdo. Numa
postura dialética, Piaget ultrapassa o empirismo e o apriorismo acreditando que o
conhecimento é uma sintese que se d4 num processo de equilibragéo.

Para explicar a equilibracdo, Piaget (1976) destaca os desequilibrios como
fonte do desenvolvimento cognitivo, o que acontece quando hd um rompimento do
equilibrio entre 0 meio e o organismo. O desequilibrio provocado leva o sujeito a
procurar novas alternativas, impulsionando novas equilibragbes. Segundo Piaget,
(1976, p. 19) “os desequilibrios ndo representam sendao um papel de
desencadeamento, pois que sua fecundidade se mede pela possibilidade de supera-
los”. Esse processo de superagdo, proposto por Piaget, pode ser descrito pelos
processos de assimilacdo e acomodacdo. O autor define a assimilagdo como um
mecanismo para compreender o mundo, interpretando novas situacdes a partir dos
esquemas ou estruturas cognitivas do sujeito. Ele ainda explica que a acomodacéo
acontece quando o sujeito modifica suas hip6teses anteriores, transformando seus
esquemas ou estruturas cognitivas a partir das perturbacdes provocadas por novas
situacdes. O equilibrio entre a assimilacdo e a acomodacao constitui 0 ato inteligente.

Como apontado anteriormente, sdo as perturbacbes que provocam
desequilibrios quando o sujeito se depara com algo que seus esquemas ainda nao
conhecem, isto €, com obstaculos para a assimilagcéo. Piaget (1976) usa o conceito
de perturbacéo para explicar o processo de equilibracdo, separando-a em dois grupos:
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as perturbacbes que se opdem a acomodacao, como a resisténcia dos objetos a
assimilacdo do sujeito, mostrando que suas acbes ndo estdo adequadas, muitas
vezes, provocando o erro (feedback negativo); e as que causam lacunas nos
esquemas, como se faltasse alguma coisa, implicando reforcos para sua regulacao e
nao correcdes (feedback positivo).

A perturbacdo provoca uma reacao, denominada por Piaget (1976) como
regulacéo. Ela acontece quando a acao do sujeito sofre uma modificacdo a partir dos
seus resultados, assim, quando a mesma acao for executada ndo o sera mais da
mesma forma, pois algumas coisas se mantém e outras sdo modificadas. A regulacao
pode acontecer a partir de uma correcéo relacionada a um feedback negativo (erro)
ou de um acréscimo promovido por um feedback positivo (lacuna), sendo
desencadeada pela realidade externa ou por problemas a serem resolvidos. Segundo
Piaget (1976, p. 34), “a intervengao de elementos perturbadores e as acomodacdes
resultantes das compensacfes engendram conhecimentos novos, de tal sorte que a
reequilibracdo se torna indissociavel de constru¢des”. Logo, é a regulagédo que leva a
um estado de reequilibrio.

Quando uma perturbacéo € provocada por um novo fato, podemos observar
trés tipos de condutas, que sdo compensatdrias. A compensacao, para Piaget (1976),
€ uma tendéncia do sujeito que busca compensar uma perturbacdo com um novo
estado de equilibrio, porém, dependendo da conduta que o sujeito adotar, ela pode
anular ou neutralizar a perturbacdo. A primeira conduta € a do tipo Alfa (a), séo
aguelas que tendem a neutralizar uma perturbacdo, sendo parcialmente
compensadoras, ja que resultam em equilibrios instaveis e levam a poucas
assimilacdes. As condutas Beta (B) provocam um desequilibrio a partir da
perturbacdo, integrando aos seus sistemas iniciais o0 elemento perturbador,
assimilando-o, mas provocando compensacfes parciais. Valentini (2003, p. 52)
explica que nas condutas [3 o sujeito tenta minimizar as perdas e maximizar os ganhos,
isto é, “ele conserva o que é possivel do esquema de assimilagcdo e integra a
perturbacao a titulo de variagao nova, interiorizada no esquema”. Nas condutas Gama
(y) o sujeito ja4 é capaz de antecipar as variagbes possiveis, por isso nao ha
perturbacdes. Para Piaget (1976), o que antes era perturbacdo, agora é inteiramente
assimilado, j4 que as variagbes sdo previsiveis e dedutiveis, resultando em um

equilibrio mével e estavel. Resumindo as condutas apresentadas:
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Essas condutas manifestam um progresso sistematico que, de forma geral,
esclarece o progresso da equilibragdo dos sistemas cognitivos. A cada nivel,
a equilibracdo assenta-se sobre a compensacao, que se caracteriza por graus
distintos de equilibrio. Deste modo, na primeira reacéo, o equilibrio € muito
instavel e de campo restrito; na segunda, os deslocamentos de equilibrio
apresentam-se de multiplas formas; e, na terceira reacao, o equilibrio € mével,
porém estavel. (VALENTINI, 2003, p. 53)

Os processos de perturbacéo, regulacéo e compensacéo ajudam a explicar o
movimento cognitivo provocado pela busca do equilibrio, que leva o sujeito a uma
série de desequilibrios e reequilibragbes, sempre provisorios, que contribuem no
desenvolvimento cognitivo. Mas como fica a producéo de novidades? Considerando
que todo o conhecimento tem um aspecto de elaboracdo nova, as criagbes sao
acompanhadas pela necessidade e permitem a conquista de novas aprendizagens.

No estudo dos possiveis cognitivos, Piaget trata do problema da producgéo de
novidades, renovando o modelo de equilibragéo, na medida em que “cada atualizacao
de uma nova ideia ou agao constitui a0 mesmo tempo uma construcédo de novidades
e uma abertura para outros possiveis” (NEVADO, 2001, p.35). A construgado dos
possiveis se d& na interacao do sujeito com o objeto, logo ela ndo é algo observavel,
mas produto de uma construcdo. Por meio da criacdo e da invengao, 0 sujeito
interpreta as propriedades e as caracteristicas do objeto. Essa atividade determina o
surgimento de novos possiveis, além da ampliacdo das interpretacdes do sujeito.

Para Piaget (1987), os possiveis ndo sdo estaticos, estdo em constante
“devenir’ na medida em que se tornam possiveis de serem atualizados, isto €, quando
€ concebido e compreendido pelo sujeito como uma “abertura”. Sao as aberturas que
provocam novos possiveis, pois dédo condi¢cdes do sujeito atualizar suas estruturas,
abrindo caminhos para novas possibilidades, e assim sucessivamente. Para Piaget,
esse movimento se d& pela invencao ou compreensao do sujeito, pela multiplicacdo
dos possiveis e de aberturas cada vez mais amplas. Para  tentar explicar a
multiplicacdo dos possiveis, Piaget (1987) aponta duas estruturas que influenciam na
abertura de novos possiveis: as operatdrias e as hipotético-dedutivas. A construcdo
das estruturas operatérias (I6gico-aritméticas ou espaciais) “revela uma auto-
organizacao cujas regulacdes se referem a uma atualizacdo dos possiveis. Esses sdo
possiveis dedutiveis ou estruturais, que desempenham um papel no desenvolvimento
dos possiveis, mas ndo explicam a multiplicidade das combinac¢des que surgem ao
longo dos tateios” (PIAGET, 1987, p. 55). Parece existir uma relagdo entre os

possiveis e as estruturas operatérias: primeiro as operacdes formais, hipotético-
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dedutivas, criam elos de necessidade entre as possibilidades; segundo as operagdes
formais acarretam a constru¢cdo de novas estruturas; terceiro, frente a um novo
problema, o sujeito faz uma lista de hipdteses possiveis antes de fazer a verificacéo,
fazendo o que Piaget (1987, p. 56) descreve como “mergulhando o real em um mundo
de possiveis ao invés de extrai-lo do real’.

Para explicar esse processo, Piaget (1985, 1987) distingue trés tipos de
esquemas: presentativos, procedurais e operatorios. Os esquemas presentativos se
referem as propriedades permanentes do objeto, podendo ser generalizadas,
abstraidas e conservadas. Os procedurais se caracterizam por acfes sucessivas para
se alcancar um fim, mas que nao sao faceis de abstrair e conservar. Os operatorios
sdo uma sintese dos dois esquemas anteriores, sdo operacdes transformantes que
visam a solucédo de um problema.

A abertura de novos possiveis se da a partir dos esquemas procedurais, ja
gue um procedimento acontece a partir da crenca no éxito e as regulacbes que
ocorrem melhoram a acdo do sujeito, atualizando os esquemas. Por isso, Piaget
(1987) considera todo procedimento transitorio, jA que ao alcancar um objetivo ele
deixa de existir. Logo, 0s esquemas procedurais tém um carater de continua novidade,
levando o sujeito a alcancar seus objetivos ou resolver seus problemas, em constante
processo de reequilibracdo. Ao preencher uma lacuna ou corrigir incoeréncias, o
sujeito constitui um novo equilibrio, promovendo a abertura para novos possiveis.

A distincdo dos esquemas presentativos, procedurais e operatorios ajuda a
compreender dois sistemas cognitivos complementares: o sistema presentativo e o
sistema de procedimentos. Piaget (1987) explica que o sistema presentativo
caracteriza o sujeito epistémico e se refere a esquemas e estruturas estaveis para
compreender o real, comportando as representacdes, conceitos e um grande nimero
de esquemas sensoério-motores. O autor descreve o sistema de procedimentos como
aquele que se refere ao sujeito psicoldgico, e se caracteriza pela mobilidade continua
e gque serve para "ter éxito" por meio de invengfes ou transferéncia de processos.
Porém, é importante compreender que ha complementaridade entre os dois sistemas,
ja que quando construimos um possivel criamos um esquema presentativo que leva
a novos esquemas de procedimentos. Nevado (2001, p. 36) explica esse movimento

constante na construgéo dos possiveis:

Quando um objetivo é alcangado, através de um procedimento, esse
esquema procedural (ou procedimental) transforma-se num esquema
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presentativo. E ainda, se um procedimento da lugar a uma posterior
reconstituicdo mental (lembrangca, compreensdao das razfes) € porque
adquiriu novamente um carater presentativo (ou representativo).

Sempre que o0 sujeito constroi um esquema de procedimento, tende a aplica-
lo em situacdes analogas, a fim de generalizad-lo. Essa generalizacdo acarretara o
levantamento de novos problemas, externos ou internos, provocados pelos éxitos
anteriores. O éxito, segundo Piaget (1987), € fonte de dois contrarios: uma novidade
criadora e uma lacuna virtual. Esse movimento provoca um processo continuo de
superacoes e inovacoes, a solucao de um problema sempre leva ao levantamento de
tantos outros, demonstrando que a formacdo dos possiveis se da de forma
progressiva.

Um aspecto importante para entender a construcdo dos possiveis € o papel
das limitacBes a serem superadas. Inicialmente o sujeito é incapaz de diferenciar o
real, o possivel e 0 necessario. Para Piaget (1985, 1987) o real existe independente
do sujeito e so6 se torna conhecido quando assimilado aos seus esquemas, podendo
ser caracterizado como um conjunto de fatos reconhecidos. Ele é constituido pelos
esquemas presentativos e operatdrios. O possivel e 0 necessario sdo produtos da
acdo do sujeito. Macedo (1994) explica o possivel como aquilo que é compreendido
pelo sujeito, aquilo que esse transfere para o objeto como conteudo de suas acdes a
partir dos seus esquemas. O necessario é produto de inferéncias do sujeito, quando
ele amplia suas acbes e forma novos esquemas, abstraindo dos objetos
caracteristicas. O necessario acontece quando o sujeito forma novos esquemas
coordenando suas acbes, quando ele é capaz de abstrair, 0 que Macedo (1994)
considera como o que se tornou inevitavel, a assimilacao de algo novo.

Ao estudar o processo de formacdo das possibilidades, Piaget (1987)
distingue quatro formas de possiveis: 0 possivel hipotético, que € o possivel em sua
forma elementar, mesclando erros e ideias fecundas que levam ao éxito; o possivel
atualizavel, que acontece apoOs selecbes e levam a realizagcdes ou ampliacdes; o
possivel dedutivo, que se origina das variacbes inferidas a partir das estruturas
operatorias; e 0s possiveis exigiveis, quando o sujeito € capaz de generalizar uma
estrutura, apesar de ainda nao saber quais procedimentos usar.

A nocdo do possivel esta diretamente ligada a do impossivel, pois a
necessidade da afirmacdo equivale a impossibilidade de negacdo, isto €, a

necessidade de algo ser igual leva a impossibilidade de ser diferente. Piaget (1987)
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distingue trés variedades de impossibilidades: o impossivel subjetivo ou pseudo-
impossibilidade, quando o sujeito acredita ndo ser possivel, erroneamente; o
impossivel l6gico, que nega uma necessidade; e o impossivel fisico, baseado em
razdes dedutivas, trata de situacdes que podem ser ultrapassadas.

O impossivel subjetivo impde limitacbes arbitrarias e coercitivas, e
normalmente € eliminado, pois ndo entra no campo dos possiveis. Piaget (1987)
explica que existem duas reacdes diferentes nas pseudo-impossibilidades ou
pseudonecessidades: uma € a confusdo do geral e do necesséario quando, por
exemplo, o sujeito aplica uma mesma regra em Vvarias situagdes, generalizando-a,
sem perceber que ha outras possibilidades; outra é a indiferenciagdo do fatual e do
normativo, quando o sujeito acredita que um fato é assim e deve ser assim, sem
aceitar nenhuma mudanca. Entendo aqui que a dificuldade em criar novas aberturas
nNao se restringe apenas em imaginar algo novo, mas em superar as limitacdes que o
real impGe. O real atual € considerado o Unico possivel, o que fecha a abertura de
Novos possiveis.

A crianca tem, por exemplo, dificuldade em modificar as regras e aceitar
variacdes de uma historia, pois acredita que as coisas devem ser como sdo, sem
mudangcas  ou variacoes. Podemos achar  essas indiferenciacdes
(pseudonecessidades ou pseudo-impossibilidades) também em adultos. Nevado
(2001, p.38) explica que “nesses momentos de indiferenciagao, o real é percebido
como devendo ser necessariamente como é (um unico possivel) ou sdo admitidas, a
titulo de possibilidades, apenas pequenas variacdes que ja tenham sido observadas.”

Assim, o aumento dos possiveis esta relacionado a superacéo das limitacoes,
ja que vencer as limitacdes do real sobre os possiveis em devenir leva a abertura para
novos possiveis. Para construir novos possiveis € preciso ir além dos procedimentos,
compensando os obstaculos (perturbacdes) efetivos e virtuais (pseudonecessidades)
que impedem o desenvolvimento (NEVADO, 2001). O sujeito pode perceber que se
uma variacdo ou modificacdo é possivel, outras também serdo, avancando a barreira
do real por meio de inferéncias.

Essa questéo leva aos problemas da necessidade, outro conceito importante.
O necessario € compreendido enquanto produto de inferéncias ou da atividade do
sujeito. Piaget (1986) ndo vé uma oposi¢do entre 0 necessario € 0 hdo-necessario,

mas graus variados de necessidades: num estagio inicial as necessidades sao locais,
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oriundas das composicdes elementares; num estagio intermediario, ha forma
sistematicas de necessidades, como a recursividade e a transitividade; e nos estagios
mais avancados a necessidade se generaliza. O que define essas variacdes sédo as
formas mais ou menos avancadas de equilibrio. Em seus estudos, o autor apresenta

trés conclusodes:

a necessidade depende das composicdes realizadas pelo sujeito, ndo é um
observavel dado nos objetos; que ela ndo é um estado isolado e definitivo, mas
gue resulta de um processo de necessitacdo; e que € solidaria com a
constituicdo dos possiveis, estes engendrando diferenciacfes ao passo que a
necessidade esta ligada as integracdes, donde uma equilibracao dessas duas
formacdes. (PIAGET, 1986, p. 121)

A evolucdo do necessério é paralela a do possivel, e se relacionam de forma
complexa. Segundo Piaget (1986, p. 125), “no que diz respeito as relacdes entre o
necessario e o possivel, é claro que toda a necessidade é originada de composicoes
possiveis, que ligam mesmo entre si tanto possibilidade como realidades atualizadas,
e que, reciprocamente, as co-necessidades® engendram novas possibilidades”. O
necessario constitui a medida das integrac@es, juntando diferencas e comportando
sempre um numero maior de significados, enquanto que o possivel expressa a riqueza
das diferenciacdes. Nesse sentido, o autor explica as relacfes entre o real, o possivel
e 0 necessario distinguindo trés periodos:

1) Indiferenciacao: o real é constituido por multiplas pseudonecessidades e o
possivel fica reduzido ao real atual. (PIAGET, 1986)

2) Diferenciacdo: o possivel se desdobra em co-possiveis, 0 necessario
ultrapassa as coordenacdes locais e chega as composicdes operatérias, e o real
consiste nos conteudos concretos. (PIAGET, 1986)

3) Integracao do real, o possivel e 0 necessario em um sistema total, sendo o
real um conjunto de atualizacdes entre 0s possiveis, subordinado aos sistemas de
ligacdes necessarias. (PIAGET, 1986)

Esses trés periodos ou momentos evidenciam o movimento continuo do sujeito
em busca de amplia¢cdes dos dominios do possivel e do necessario. Desta forma, a
compreensdo da realidade esta em continua modificagdo considerando as
reestruturacoes realizadas pelo sujeito em fungéo transformacg6es dos dominios do

possivel e do necessario.

6 Para Piaget (1986) o prefixo “co” leva a uma relagéo de solidariedade, no caso, que as
necessidades se compdem entre si.



62

Sintetizando as principais ideias apresentadas até aqui, para Piaget (1987), a
formacdo dos possiveis exige duas condi¢cdes: a primeira implica em livres
combinacgdes entre os dados e os procedimentos experimentados, explorando o
problema com tentativas aleatérias e possibilitando o erro; a segunda € a selecdo das
combinagdes experimentadas, tentando corrigir os erros a partir dos resultados
obtidos ou dos esquemas ja experimentados e transferiveis (NEVADO, 2001).
Podemos perceber que essas duas condicdes levam o sistema de procedimentos a
abertura de novos possiveis, visto que um procedimento é fundamentado na crenca
de possibilidade de éxito e, o outro, nas regulacdes que pretendem melhorar as agbes
empregadas. Também é importante observar que nem sempre 0s nOVos possiveis sdo
imediatamente atualizaveis, visto que nem sempre o sujeito é capaz de antecipar as
possiveis solugdes. Podemos dizer que ele forma um “campo virtual de possibilidades”
que é acessado numa nova situacdo para ajudar a resolver um novo problema e é
baseado nas experiéncias anteriores (NEVADO, 2001).

Na figura a seguir, sintetizo a teoria:

TEORIA DOS POSSIVEIS

————————————————————— 1

i Producdo de novidades |
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E sujeito. ! E pelo sujeito. ! E do sujeito. !
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REGULAGAO E COMPENSAGAO
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Figura 7 - Esquema da Teoria dos Possiveis
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Assim sendo, entendo que a formacgado dos possiveis na perspectiva tedrica
de Piaget ajudara na compreensdo dos movimentos da gestédo escolar considerando
a insercao dos laptops no modelo 1:1, entendendo que o problema da producéo de
novidades pode explicitar as limitacbes e potencialidades identificadas durante o

mapeamento realizado no decorrer da pesquisa.



4 ANALISE

Comeco aqui 0 segundo movimento da pesquisa, analisando os dados
construidos a partir dos registros gerados durante o projeto “Pesquisa e avaliagao de
praticas inovadoras para a inclusdo da escola na cultura digital”, do meu diario de
itinerancia e das entrevistas cartograficas realizadas com os gestores. Foram muitas
‘voltas’ durante esse processo, constantemente marcadas pelas quatro variedades da
atencdo. Em cada rastreio, fui tocada por perturbacdes que apontavam para alguns
pousos e exigiam um reconhecimento atento. Mas destaco o impacto que as
entrevistas tiveram sobre a pesquisa. Os gestores compartilharam suas experiéncias
de uma forma muito sincera e honesta, possivelmente pela relagdo anterior que
tinhamos, lembrando que fui formadora no UCA e assessora da Secretaria Municipal
da Educacdo. Muito além do acesso a informacéo, eles permitiram o acesso as suas
experiéncias pessoais, aos processos vivenciados, externando seus sentimentos,
expectativas e frustacdes. O coengendramento entre pesquisador e sujeitos da
pesquisa possibilitou 0 acompanhamento dos movimentos, rupturas e mudancgas que
foram acontecendo desde a implantacéo do projeto UCA na escola.

Ao descrever essa experiéncia, faco minha projecao cartografica, desenhando
meu mapa com trés pousos. A subjetivacdo levou-me por alguns caminhos em
detrimento de outros, mas ndo pretendo apresentar um mapa definitivo, apenas o
trajeto que percorri dentro de uma estrutura rizoméatica, que sera apresentada

parcialmente.

GESTAO GESTAO GES'[AO
ESCOLAR DE PESSOAS PEDAGOGICA
L GESTORES i | PROFESSORES | | CESTORES |
| percepgdes - concepgdes | Eniaininint et | PROFESSORES !
it Rl ' | ALUNOS |
Perturbagoes
A 4 v Y
Chegada Movimentos Novas
dos /aptops de saida configuracdes
Planejamento Concepgdes Praticas
e utilizagao dos edanéaicas
dos /aptops professores pedagog

Figura 8 - Esquema da analise — Elaborado pela autora
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No primeiro pouso, a escuta sensivel e atenta ao que os gestores expressaram
revelou suas percepgdes e como suas concepcgdes afetaram o projeto UCA. E
possivel observar aqui diversas perturbacdes provocadas pela insercdo dos laptops
na escola, o que ajuda a compreender 0s movimentos da gestéo escolar e as condutas
adotadas.

No segundo pouso, trato da gestdo de pessoas, considerando a forma como a
gestao lidou com os professores, ja que € sua funcdo organizar o coletivo escolar e
articular os seus diversos segmentos. Nesse pouso fago trés zooms, ndo com a
intencdo de limitar o olhar, mas de abrir trés janelas para ampliar o campo de andlise:
uma para as expectativas e reacdes a chegada dos laptops educacionais; outra para
a saida de professores da escola; e, a Ultima, a chegada de novos professores. Esses
movimentos apontam para a abertura de novos possiveis, como também para pseudo-
impossibilidades.

No terceiro pouso, foco minha atencéo na gestdo pedagdgica, dimensédo mais
importante da gestdo escolar, ampliando o olhar para a aprendizagem, tanto dos
alunos quanto dos professores. Para analisar como 0s gestores viabilizaram o
planejamento e a utilizacdo dos equipamentos, realizei trés zooms: a organizac¢ao do
planejamento dos projetos e o inicio da utilizagdo dos equipamentos; as concepc¢des
dos professores; e as praticas pedagdgicas. Os desequilibrios provocados pela
insercéo dos laptops levaram a diferentes condutas: algumas de resisténcia, outras
gue causaram mudancas; mas todos os sujeitos foram provocados de alguma forma.

Esclareco de antemao que mantive a fidedignidade nas transcri¢cdes das falas
dos entrevistados, sem corre¢des gramaticais, a fim de preservar as ideias originais.
Os sujeitos sao representados pela letra ‘'S’ e numerados a partir da ordem em que
foram entrevistados, com o objetivo de garantir o0 anonimato dos participantes. Ao
apresentar fragmentos das entrevistas, destaco as falas dos sujeitos segundo a NBR
10520 da Associacédo Brasileira de Normas Técnicas (ABNT, 2002), considerando-as
citacOes diretas. Respeitei o limite de até trés linhas para fragmentos inseridos no
corpo do texto, e com mais, destacadas com um recuo de quatro centimetros. Por
apresentar um grande numero de fragmentos de falas, ndo indiquei em cada uma a
expressao sic, para tanto, utilizei o italico como recurso gréafico, a fim de destacar o

texto para o leitor e diferenciar os fragmentos das entrevistas das citacfes tedricas.
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A seguir, apresento o mapeamento dos movimentos dos gestores escolares em
uma escola publica que fez parte do projeto piloto UCA, a partir da insercéo de laptops

educacionais no contexto escolar.

4.1 POUSO 1 - GESTAO ESCOLAR: PERCEPCOES DA GESTAO

O primeiro pouso que realizo nessa pesquisa leva minha atencgéo para o grupo
que compde a gestdo escolar: o que ele pensa? Como age? Como suas concepgdes
afetam suas a¢des no projeto UCA? A acdo da equipe diretiva esté diretamente ligada
as suas concepcdes de educacgdo, gestdo escolar e seu papel na organizacdo da
escola (LUCK, 2009). A autora ainda coloca que a capacidade conceitual contribui na
organizacao da “complexidade das dindmicas humanas, sociais e institucionais que o
trabalho escolar envolve” (LUCK, 2009, p. 18). Mapear as principais percepgdes que
fundamentam as acbes dessa equipe, a partir do que 0S sujeitos expressaram nas
entrevistas sobre o papel da gestdo escolar, ajudara a compreender os movimentos
desencadeados com a insercao dos laptops educacionais.

Uma das caracteristicas desse grupo gestor diz respeito ao fato de todos terem
experiéncia docente superior ha vinte anos. Esse periodo de trabalho favoreceu a
passagem por diferentes setores da escola, segundo critérios’ da rede de ensino em
guestao, que permitem a escolha de desempenhar outras funcdes na instituicdo de
ensino, como exemplifica um dos entrevistados: “eu sou muito a favor das pessoas
experimentarem diferentes funcées pra conhecer o funcionamento de uma escola, pra
entender o que é estar do outro /ado’(S1). A experiéncia do funcionamento dos
diferentes setores da escola pode auxiliar na sua organizacdo como um todo, pois se
0 gestor ja conhece essas singularidades ter4 mais facilidade de estabelecer uma
unidade voltada para os mesmos objetivos educacionais, conforme opinido S1.

Em outra entrevista, S3 traz outra percepcao: de que ao passar pela gestéao
pode-se perceber a importancia do trabalho nos diferentes setores, ao afirmar que
“Aqui tu consegue entender a dificuldade da outra pessoa na sala de aula.” E
complementa explicando “[...Jcomo cada um é importante, e um faltando quebra a

escola inteira. SO tu estando aqui para ver. Na sala de aula tu ndo tem ideia.” (S3). O

7 Anualmente, no final do ano letivo, os professores escolhem as turmas ou setores que trabalhardo no
ano seguinte, conforme a Lei Complementar n° 3.673/1991 — Estatuto dos Servidores Publicos Municipais de
Caxias do Sul.
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entrevistado manifesta que ao assumir a gestao escolar mudou sua perspectiva, pois
foi capaz de ampliar sua visdo ao mesmo tempo em que percebeu o valor de cada um
na organizacao do todo.

Apesar das diferentes percepcbes, S1 e S3 demonstram preocupacdo na
construcdo de uma unidade escolar: seja das partes para o todo, ou do todo para as
partes. Ambas reconhecem que a escola € composta por elementos e cabe a gestéo
articular de forma abrangente o seu funcionamento. Para Lick (2009, p 15), compete
ao gestor “garantir a unidade de trabalho e desenvolvimento equilibrado de todos os
segmentos da escola, na realizacdo de seus objetivos, segundo uma perspectiva
interativa e integradora”. Essa articulacdo abrange também o projeto UCA, pois o0 uso
dos laptops educacionais encontra-se inserido no cotidiano escolar.

Cabe ressaltar que nédo € exigida formacéo especifica para concorrer ao cargo
de gestor escolar na rede de ensino em que a escola esta inserida, apenas frequentar
um curso preparatorio oferecido pela mantenedora, conforme o Decreto Municipal N°©
15.352, de 25 de julho de 2011. Portanto, os integrantes das equipes diretivas tém
areas de formacéao diversificadas, o que contribui para a pluralidade de concepcdes.
A formacdo acontece, geralmente, no exercicio da funcdo, quando os gestores
enfrentam suas responsabilidades e tém que dar conta da diversidade de situacdes
gue se apresentam no cotidiano escolar. Para Liuck (2009), a dinamica da escola
impbe constantemente novos desafios ao gestor, 0 que revela a necessidade de
desenvolvimento de competéncias especificas para o exercicio dessa funcao.

Durante as entrevistas, foram reveladas diversas concep¢des daquilo que os
entrevistados acreditam que deve ser funcdo da gestédo escolar, destacando-se dois
pontos de vista. O primeiro trata da série de responsabilidades que englobam todas
as dimensdes da gestdo, aspecto levantado por todos os entrevistados e sintetizado
da seguinte forma: “Tu acaba tendo que gerenciar um monte de coisa.” (S1). Sabe-se
que as exigéncias sobre a escola vém aumentando, cabendo a essa instituicao
articular demandas socioeconémicas além das educacionais. A esse cenario,
somamos a incluséo digital, no caso desta pesquisa, as tecnologias méveis. Todos
esses fatores contribuem n&o so para o aumento do volume de trabalho, mas para as
responsabilidades e competéncias necessarias no gerenciamento da instituicdo. Esse
pode ser um processo sofrido, como descreve S3: “Ahhh, (suspiro longo) gente!!l! E

ter a visdo disso tudo foi uma coisa apavorante.”. Ao se deparar com 0S nOvos
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desafios, o0 gestor escolar nem sempre se sente confiante, manifestando seu
sofrimento que expressa um conflito interno. Chemama (1995) explica esse
sentimento como um fendbmeno subjetivo, um sintoma da falha do saber, um “conflito
inconsciente” que retrata uma angustia, nem sempre é reconhecida, mas é
expressada durante as entrevistas.

Esse sofrimento foi manifestado em diversos momentos por todos os
participantes, e sentido pela pesquisadora durante o periodo de implantacdo e
formacédo continuada® na escola. Para ilustrar essa situacdo, S3 fala durante a
entrevista que os professores cogitaram a possibilidade de ndo aceitar o projeto: “tem
certeza que nao da para devolver?” (S3), assim como da desconfianga de que os
equipamentos nem iam chegar, ja que a selegéo foi feita em 2007: “vem s6 daqui a
dez anos mesmo, de repente nem vem. E dai a pouco ele veio. Entdo todo mundo
tomou aquele susto” (S3). A preocupacdo com a nova realidade que se abria com a
chegada dos laptops foi um desafio para os gestores, como no seguinte relato: “Era
uma coisa nova, entao os gestores teriam que abracar a causa e mostrar ‘olha é uma
coisa boa para a escola’(...)” (S2). Ao se deparar com 0 novo, professores e gestores
manifestaram sofrimento, angustia, incertezas e impasses, explicados por Aguiar e
Almeida (2008) como um entrelagcamento entre as condi¢cdes subjetivas e objetivas,
advindas do processo pelo qual estavam passando, juntando o discurso social e a
fantasia que os proprios sujeitos construiram. Pode-se entender esse sofrimento como
advindo das expectativas provindas de um projeto em escala nacional, com grande
visibilidade na midia naguele momento, e das expectativas individuais em fazer um
bom trabalho.

O segundo ponto de vista revela que os gestores acreditavam que motivar o
grupo de professores era fungdo da equipe diretiva. S1 coloca que “quando tu tem
uma gestao que te motiva, entdo tu vai” e S2 considera que “a gestdo é muito
importante para que dé um norte para as pessoas, motiva as pessoas”. Llck (2009)
explica que cabe a gestdo mobilizar e organizar as pessoas que compdem a
comunidade escolar (professores, funcionarios, alunos, pais) na construcdo e
promocdo dos objetivos educacionais, garantindo a participagdo nas acodes

educacionais necessarias para a sua efetivacao/realizacao.

8 No terceiro pouso, sobre a Gestao Pedagdgica, sera abordada a Formagao Continuada dos
professores e gestores integrantes do Projeto UCA.
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Ao relacionar o projeto UCA a func@o de gestor escolar, os entrevistados
revelaram um sentimento de pertencimento. S5 afirma que “tu ndo se sente soO
gestora, tu se sente parceira emtudo!” e S1 explica“(...)porque a gente aprendeu junto,
construiu junto.” Podemos perceber uma aproximagdo entre 0s gestores e 0s
professores. Lick (2008) destaca a gestdo democratica como um movimento de
aproximagdo do gestor com a comunidade interna e externa, por meio do dialogo
aberto e as oportunidades de participacdo. Durante a implantacdo do projeto na
escola, houve um grande envolvimento de todas as partes para que ele se
concretizasse: gestores, professores, familiares. Essa mobilizacdo coletiva
desencadeou um novo processo na escola, aproximando os componentes da
comunidade escolar. Fica clara essa posicao na fala de S1: “Todos nds tinhamos um
comprometimento muito grande com o projeto (...). Entdo a gente investiu muito, muito
nisso, sabe? A gente tinha uma preocupacdo muito grande que desse certo, que
realmente fizesse a diferenga.”

Com o passar do tempo, a escola foi se adaptando; os professores foram se
apropriando da tecnologia disponivel e parece que a gestao escolar se distanciou do
projeto. Os entrevistados manifestam esse afastamento em suas falas, como S4 que
explica “porque esse contato com o lep® era mais com a profe e o aluno, a gente fica
um pouco mais distante com tudo”. S5 afirma “eu ndo posso estar la em loco com os
alunos, essa é a parte ruim. Eu diria se eu estivesse do outro lado eu estaria
experimentando”. Os entrevistados evidenciam que professores e alunos estdo mais
envolvidos com o projeto. Como fica o papel dos gestores?

Retomando o percurso da gestédo escolar durante o projeto UCA, parece que
as acdes foram focadas nas dimensdes organizacionais e de implementacéo,
cabendo a equipe: preparar a estrutura fisica para o recebimento dos equipamentos;
viabilizar a formacao continuada em servico; propor estratégias para incentivar e
apoiar o uso dos laptops na sala de aula; gerenciar a movimentacao/visitacao de
terceiros (comunidade escolar, pesquisadores interessados no projeto); organizar o
ambiente e as rotinas escolares; fazer encaminhamentos técnicos e propor solu¢des
aos problemas que surgiram.

Ao analisar as percepc¢des da gestdo, podemos observar as perturbacgdes, no

sentido piagetiano, provocadas pela insercdo dos laptops na escola. Os sujeitos

9 Um dos apelidos dado pelos professores ao laptop do UCA.
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manifestaram nas entrevistas que seus esquemas cognitivos foram desequilibrados
ao se depararem com uma nova situacdo: desde a selecdo da escola e a noticia da
chegada dos equipamentos, até a sua efetiva utilizacéo.

Para ajudar na compreensdo dessa analise, acho importante resgatar dois
dados referentes aos gestores: primeiro, a experiéncia docente superior ha vinte anos
revela que eles conhecem a estrutura escolar e ja deviam ter conceitos consolidados
guanto a sua organizacao e manutencao; segundo, que a falta de formacéo especifica
para ser gestor leva os sujeitos desta pesquisa a irem se constituindo ao longo da
caminhada, segundo seus sistemas de significacao.

Retomando as percepc¢des apresentadas nas entrevistas, ao constatar que ha
muitas “coisas” para gerenciar (S1), os gestores se assustam (S5). Esse processo
pode ser provocado por perturbacdes que revelam lacunas (feedback positivo), isto €,
que esta faltando alguma coisa. Os sujeitos percebem que suas estruturas existentes
nao dao conta da realidade, levando-os a buscar novas assimilagbes, construindo
hipéteses capazes de lidar com as novas situacdes (Piaget, 1987). Porém, nesse
primeiro pouso, ndo foi possivel identificar se houve movimentos de adaptacdo dos
gestores na busca para sanar essas lacunas.

Com o passar do tempo, pareceu haver um distanciamento entre os gestores e
o projeto UCA, evidenciado nas falas de S4 e S5. Piaget (1976) afirma que o sujeito
procura compensar as perturbacdes adotando diferentes condutas (alfa, beta e gama).
Possivelmente, os sujeitos adotaram condutas do tipo alfa (a), neutralizando as
perturbacdes e retomando as estruturas que ja tinham. O que leva a essa constatacao
sao as falas dos entrevistados ao serem indagados sobre a atual situacéo do projeto
na escola: S3 usa repetidas vezes a palavra tranquilo ao falar sobre a utilizacdo dos

laptops; S5 afirma que “se tornou uma coisa bem dia-a-dia” e S4 descreve sua opinido:

Eu acho que sim, porque tornou normal. No primeiro ano a gente ficava:
“Cuidado! Quebra! Néo derruba!” Agora eles ja sabem, eles ja pegam. Noés
tinhamos que botar para carregar, colocar em ordem, era muito mais
angustiante. E agora parece normal, como os alunos ja tem o laptop com o
nome deles e de um ano pro outro o laptop acompanha, € o mesmo. Eu acho
gue ficou muito mais parte da escola (S4).

Outro aspecto evidenciado nas percepcdes da gestao é o papel motivador do
gestor. Piaget (1976) afirma que o sujeito s6 age se sentir a necessidade, isto é, se
estiver em um processo de desequilibracdo. O desequilibrio leva a uma conduta (acéo
ou pensamento), que soé vai acontecer se houver motivacéo. Logo, a motivacao € um

processo interno, que provém de um estado de desequilibrio. Entendo que a
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motivacdo, expressa pelos entrevistados, ndo fosse uma atribuicdo do gestor, mas
sim um processo de cada um: assim como 0s gestores se mostraram motivados a
resolver os problemas que surgiram desde a implantacdo do projeto, conforme os
relatos nas entrevistas, possivelmente, os professores se sentiram motivados (ou
nao). Nao obtive dados mais consistentes para analisar essa situa¢gédo, mas me parece
que a motivacao, no sentido expresso nas entrevistas, tinha mais um carater externo

(incentivo) do que no sentido de provocar uma perturbacgéo, na perspectiva piagetiana.

GESTAO
ESCOLAR

1
1
1
1
1
1
1
1
:
1
|
|
[}
[}
]
[}
[}
1
1
1

Andamento Sofrimento
da escola psiquico

Aproximagao R :
gestor x professor

exigéncias e
responsabilidades

PERTURBAGCOES
COGNITIVAS

Figura 9 - Esquema da gestdo escolar — Elaborado pela autora

Termino esse primeiro pouso tendo apresentado algumas perturbacdes
provocadas pela insercéo das tecnologias moveis na escola. Mas de que forma elas
movimentaram os gestores? Nos seguintes pousos, tentarei ampliar meu olhar para a
abertura de novos possiveis ou de pseudo-impossibilidades, analisando tanto a
gestado de pessoas e a gestdo pedagogica para compreender como a gestédo escolar

tratou o projeto UCA.
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4.2 POUSO 2 - GESTAO DE PESSOAS: ARTICULANDO DESEJOS E
INQUIETACOES

O segundo pouso que realizo nesta pesquisa aproxima minha atengéo dos
professores, mais especificamente da forma como a gestdo lidou com esses
integrantes no projeto UCA. Luck (2009, p 82) afirma que a “educagao é processo
humano de relacionamento interpessoal e, sobretudo, determinado pela atuacédo de
pessoas”. Cabe a gestdo escolar organizar este coletivo, ndo apenas administrando
0S recursos humanos, mas articulando os diversos segmentos escolares numa
perspectiva dialégica que favoreca relacdes interpessoais, orientando o trabalho
pedagogico e compreendendo as necessidades pessoais.

A satisfagcédo dos integrantes da comunidade escolar contribui diretamente para
a organizacéo e efetivacdo dos objetivos educacionais, participando do que Lick
(2009, p 85) chama de “organizacao de aprendizagem dinamica, viva, atuante e
competente”. Nessa perspectiva, fago alguns zooms que revelam como o0s
professores se sentiram em trés momentos do projeto UCA, no ponto de vista dos
gestores, com o proposito de auxiliar na compreensdo dos movimentos da gestao,
tendo em vista as perturbacdes provocadas no processo de insercédo das tecnologias

maoveis na escola.

4.2.1 Expectativas e reacfOes a chegada dos laptops educacionais

As expectativas da comunidade escolar em relacdo ao trabalho com os laptops
educacionais antecederam a chegada dos equipamentos. Para participar da selecéo
da escola que iria integrar o projeto UCA, a equipe gestora teve que se mobilizar para
atender aos critérios. Além dos de ordem fisica, como ter em torno de quinhentos
alunos e professores, possuir energia elétrica e armarios para armazenamento dos
laptops, outro aspecto importante era o interesse do corpo docente em integrar o
projeto (BRASIL, 2009). Como outras escolas da rede municipal atendiam os prée-
requisitos, os diretores junto a Secretaria Municipal da Educacédo decidiram que a
selecdo aconteceria mediante um sorteio. Assim, antes da selecdo da escola, os

diretores deveriam consultar os docentes da sua unidade. Os entrevistados contam
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como foi esse momento e o que ele gerou no grupo. Um dos entrevistados diz que “eu
lembro bem que a diretora até comentou aqui com o grupo de professores da época
gue haveria essa possibilidade, se o grupo tinha esse desejo de assumir esse projeto
e 0 grupo colocou que sim.” (S1) Porém, em outro momento da conversa, ele coloca
que “eu lembro que teve um pessoal que meio que vacilou, até porque ndo tava tudo
muito claro ainda e isso contribuiu um pouco para essa duvida.” (S1). Em diversos
momentos os entrevistados revelam este misto de desejo e rejeicdo a adeséao ao UCA.
Essa ambiguidade acompanha os desafios postos pela cultura digital, especialmente
do projeto em estudo, pois um dos seus objetivos era modificar as praticas educativas
vigentes. Pensar nas mudancas envolve encarar 0os avangos tecnolOgicos e 0s
desdobramentos que a presenca de um dispositivo movel dentro da escola,
cotidianamente, pode provocar. Schlemmer (2006) aponta dois caminhos ao tratar da
compreensao que os professores tém quanto a inclusdo das TDIC na sua pratica
pedagdgica: como um recurso ou ferramenta as quais precisam se adaptar; ou como
um objeto que possibilita a reflexdo e transformacdes do processo de ensino e
aprendizagem. Essas duas concepcfes acompanharam professores e gestores
durante todo o processo de implantacéo do projeto.

Cabe ressaltar que houve um periodo de quase trés anos de espera entre a
selecdo da escola, em 2007, até a chegada dos equipamentos, em junho de 2010
(SCHMIDT, TEDESCO e MORE, 2012). Durante esse tempo, houve mudancas no
guadro de pessoal, como aposentadorias e a eleicdo de uma nova equipe diretiva. Em
funcdo dessas alteracdes, o0 grupo de professores ja ndo era 0 mesmo na chegada
dos laptops, e os entrevistados apontam alguns movimentos de resisténcia que
podem ter sido provocados também por essas mudancas.

Segundo S3 “naquele primeiro momento todo mundo queria ganhar né, todo
mundo queria ser contemplado, e ai quando a escola ganhou o entusiasmo nao foi o
mesmo.” (S3). De acordo com S2 “quando chegou os laptops na escola la em 2010,
ai 0 grupo de professores que estava na escola ja ndo era o mesmo de 2007, que foi
0 grupo que abracou a causa. Quando chegou 2010 ai n&o foi essa motivagao.” (S2).
O que paralisou os professores? Segundo Schlemmer (2006), esses momentos geram
instabilidades, pois tiram o sujeito da sua zona de conforto levando-o para um terreno
de incertezas, um mundo que muda e se transforma constantemente. Lévy (1999) e

Lemos (2003) tratam dessa reconfiguracdo de tempo e espaco, e destaco o papel da
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conexao e da mobilidade nesse movimento, pois sdo elementos que provocam essa
sensacao de “tempo real’, promovida pela ubiquidade e instantaneidade da
informacdo. O fato de ter um laptop disponivel o tempo todo aproximou esse contexto
tipico da cultura digital a sala de aula. O projeto UCA possibilitou a conexao por meio
de uma tecnologia mével, acessivel aos professores e alunos, colocando-0s nesse
terreno de incertezas.

Os gestores também descreveram as reacdes e preocupacdes com a chegada
do projeto. Para S2, houve muitos questionamentos: “dai vem o lepinho'%e o que sera
de n6s? O que nds vamos fazer?” S3 explica que “quando tu fala em um projeto piloto,
tu fica com aquele medo né, sera que vai funcionar?”’S5 parece aprofundar o olhar
sobre a questéo, apresentando uma hipétese para os medos e resisténcias: “foi uma
reunido bem polémica, porque quando de fato chegou, as pessoas comecaram a se
dar conta: “E agora?” Agora nao sou mais o detentor do saber! Tem alguém que vai
trabalhar junto comigo na sala de aula!” (S5)

A preocupacéo quanto ao uso dos laptops parece refletir o que Schlemmer
(2006) coloca em relacéo as incertezas dos professores frente as TDIC: a evolugéo
tecnologica tem mexido com as suas concepcdes. Alonso (2007) também nos leva a
uma reflexdo quanto as ilusbes existentes em relagdo ao trabalho docente, sendo
relevante para esse estudo, “a ilusdo de o profissional possuir todo o conhecimento
necessario relativamente as necessidades e problemas das criangas e jovens”
(ALONSO, 2007, p. 44). Segundo o autor, esse “lugar” ocupado pelos docentes vem
da época em que era funcdo da escola transmitir o conhecimento historicamente
acumulado, cabendo ao professor repassa-los aos alunos. Porém, esse papel vem
sendo questionado na cultura digital, jA que as formas de consumir e produzir
informacédo tém sido alteradas pela fusdo dos espacos fisicos e eletrénicos, por meio
da pervasividade e ubiquidade, que vém reconfigurando a sociedade (LEVY, 1999;
LEMOS, 2004).

A instituicdo escolar encontra-se diante de um dilema. Os desejos e
inquietacdes manifestados pelos professores também foram sentidos pelos gestores.
As incertezas frente ao novo provocam alguns desequilibrios, especialmente quando

o professor se da conta de que “ndo é mais o detentor do saber” (S5). Esse processo

10L epinho: apelido carinhoso dado pelos professores da escola para o laptop educacional do
projeto UCA.
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de tomada de consciéncia pode ser desencadeado pelas perturbacdes, neste caso,
por aquelas provocadas pela resisténcia a assimilacdo dos sujeitos (feedback
negativo). No processo de compreender como seria a insercao do laptop na sala de
aula, professores e gestores tentaram interpretar as novas situagbes que se
colocavam a partir das estruturas cognitivas ja existentes. Esse movimento promoveu
a abertura para novos possiveis, porém, até aqui ndo é possivel observar as condutas
adotadas pelos sujeitos, apenas alguns desequilibrios que poderdo, ou ndo, ser

confirmados nos proximos zooms.

4.2.2 Movimentos de saida: reacdes as TDIC na escola

A chegada dos laptops, o inicio da formacao continuada em 2010 e utilizagédo
dos equipamentos em 2011 podem ter provocado um fenbmeno na escola: a saida de
alguns professores. Por se tratar de uma escola com localizacdo geografica
privilegiada e que atende a alunos com boa condi¢cdo socioeconémica, sempre houve
pouca rotatividade de professores. Segundo os entrevistados, essa era uma escola
em que os professores ficavam até se aposentar. Porém, o projeto UCA alterou essa
caracteristica. No final do ano letivo de 2010, 39% dos professores sairam da escola,
sendo que desse total 18,5% foi atuar na Educacao de Jovens e Adultos (EJA), 18,5%
nao eram fixos no quadro de pessoal da escola (hora-extra) e 25% aposentaram-se,
sobrando 38% de docentes que solicitaram alteracédo de designagdo®!. (VALENTINI
et al, 2012)

Os gestores levantaram algumas hipéteses quanto a esse fendémeno. Segundo
S5, j& nas primeiras reunides os professores manifestaram o desejo de sair da escola
para nao trabalhar com o projeto: “Quando de fato chegou, nés estavamos em uma
reunido com as profes e a gestdo colocou o que “é agora, ndo temos mais o que
pensar”. E me surpreendeu que muitos profes disseram que “eu vou sair da escola”.
Nossa... para mim foi um susto.” S2 também manifesta sua surpresa: “Aquilo ali me
assustou, porque parecia que as profes ndo aceitaram uma coisa nova. Eu fiquei

preocupada porgue 0 grupo era antigo, a gente vinha vindo junto ai aconteceu

11 A alteracao de designagéo acontece quando o professor solicita trocar de unidade escolar.
Pode ser solicitada no final do ano letivo e a autorizacdo depende de existéncia de vaga na escola
desejada.
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algumas aposentadorias e os profes que sairam estavam aqui ha muito tempo. E todo
mundo quer vir para a escola, e dai de repente, penso eu, que foi por causa do UCA,
que foi uma coisa que aconteceu naquele ano, e sairam da escola.”

Mas o que realmente motivou essas saidas? Os gestores indagaram o0s
professores e tentaram remediar a situagao, perguntando os motivos que levaram a
essa decisdo. Durante as entrevistas eles levantaram duas hipéteses: medo do novo
e indisponibilidade para estudar. Segundo S2 “Entdo houve uma debandada dos
professores, porque aqueles professores eles ndo queriam, eles nao estavam
dispostos a estudar pra poder trabalhar com o laptop.” S3 complementa dizendo que
“‘inclusive teve professores que sairam da escola em funcdo do projeto, porque na
verdade todo mundo viu como um bicho de sete cabegas num primeiro momento. E
pensar naquele periodo longo de formagéo, enfim é um desafio a mais.”

O fato de ter que usar 0s equipamentos com 0s alunos também provocou

algumas saidas. S3 descreve as motiva¢cfes desses professores:

E depois de ter que trabalhar né? Porque dai a gente tinha que fazer os
relatérios, o planejamento, onde a gente ia usar, de que forma tu ia trabalhar.
'Néo, ndo... vou embora...". e foram. Mas bem bom assumir isso! Até fizeram
a formacéo, mas depois disseram que iam pedir remoc&o, porque ndo gueriam
trabalhar e foram embora. (...) Depois de usarem nédo gostaram e deixaram
bem claro que era por causa disso”. (S3)

E atribui¢do da gestéo escolar de articular os recursos humanos, pois, segundo
Liack (2009), as pessoas sdo a “alma” da escola, e é no coletivo, no trabalho em
conjunto e integrado que se constréi a educacao. Um aspecto que a autora destaca é
o envolvimento na realizacdo dos objetivos da instituicdo, especificamente do projeto
pedagogico da escola. Assim, se nem todos os participantes estdo mobilizados para
a implantacdo de um projeto piloto envolvendo tecnologias méveis, como o UCA, é
natural o movimento de saida observado nos primeiros anos. Apesar do movimento,
por parte dos gestores, de tentar dialogar e remediar a situacdo, parece que a
resisténcia as mudancas foi maior.

Retomando o que foi observado com a noticia da chegada dos laptops, os
professores se sentiram perturbados, ativando o mecanismo de assimilagdo para
compreender as novas situacdes. Porém, com a chegada dos equipamentos, sua
utilizacdo em sala de aula e o inicio da formacdo continuada em servigco, foi
perceptivel, em muitos sujeitos descritos, condutas do tipo Alfa (a), tentando
neutralizar as perturbacdes. J4 nas primeiras reunibes, alguns professores

manifestaram o desejo de sair da escola, como uma reagdo a necessidade de estudar
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e utilizar o equipamento em sala de aula. Esse movimento aponta uma pseudo-
impossibilidade, que Piaget (1987) explica como uma certeza do sujeito de que as
coisas devem ser como sao, acreditando ndo ser possivel fazer de outra forma.

Esse movimento de resisténcia ao uso das TDIC leva a manutencédo das
estruturas existentes. Porém, apesar dos sujeitos resistirem, ao sairem da escola, eles
permitiram a abertura de espacgo para o novo. Os gestores perceberam de forma
positiva essa saida, pois aqueles que realmente ndo estavam interessados em
participar de um projeto-piloto proporcionaram a chegada de novos professores. Essa

nova configuracdo no quadro de pessoal sera analisada no proximo zoom.

4.2.3 Novas configuracdes: professores, posturas e formas de aprender

O movimento anterior, da saida de professores, abriu espaco para que outros
docentes da RME passassem a compor o quadro de pessoal da escola. Em funcao
do projeto UCA, a Secretaria Municipal da Educacdo definiu alguns critérios para
agueles gue tinham interesse em pedir alteracdo de designacao para a escola a partir
de 2011, esclarecendo que deveriam participar da formacdo continuada (em
andamento na escola) e utilizar os laptops com os alunos. O conhecimento dos
critérios levou até a escola professores que realmente tinham interesse em participar
do projeto.

Para a gestao escolar, a troca de professores foi avaliada de forma positiva ja
gue os profissionais que entraram na escola tinham interesse em integrar o UCA. S2
afirma que “(...) e foi se trocando o grupo, porque ndo queriam mesmo. E foi bem
bom, por que com essa debandada dessas pessoas que ja estavam se aposentando,
vieram pessoas jovens, profissionais novos, com sede de aprender e dai a escola
ganhou o profissional. O profissional veio com vontade: “Eu sei que tem e eu quero
trabalhar”, segundo S3, “as que chegam ja chegam relaxadinhas. Ja sabem que tem,
nao € mais aquele susto. Aquele impacto todo.”

A reflexao de S5, a seguir, descreve o0 processo pelo qual a escola passou, com
a renovacao do seu quadro de pessoal. A entrevistada consegue perceber que o UCA
reconfigurou o perfil docente, abrindo espaco para que profissionais mais jovens e
com menos tempo de servigco tivessem a oportunidade de concorrer a uma vaga,

alterando as caracteristicas do grupo:



78

O que que mudou? O UCA mudou... tem que ter o curso. Entdo nds temos
profes de educacéo fisica novinhas, as duas. Entdo mudou em decorréncia
do UCA. Uma vez que tinha que ter o curso, sendo tivesse 0 curso ndo ia
conseguir. Entdo isso mudou o perfil. E entdo tem pessoas que ndo pedem
por causa do projeto. Tu ta vendo? Interessante né? Aquilo que eu disse no
inicio que a professora ndo queria ficar de medo se repete agora, porque
dai eu vou ter que ter o curso, dai eu vou ter que trabalhar com isso... Entao
tém pessoas bem novas, cabeca aberta. Bem bom! Vai renovando o ar da
escola. Nossa! Se for ver a um tempo atras a escola nado tinha essa
caracteristica. (S5)

Mas quais sdo as principais caracteristicas desses novos professores?
Necessariamente, ndo séo docentes jovens em idade ou com pouco tempo de servico.
Conforme S2 héa casos variados: “ndo que todos fossem jovens, teve uma pessoa que
esta quase se aposentando”. Porém eles tém um perfil diferente, segundo S3: “as
professoras novas que vieram, que vém chegando, ja vém com uma... com um
pouquinho mais de experiéncia e ja abertas para essas coisas”. Ao analisar esse
fendmeno, os gestores acreditam que a configuracao tecnoldgica atual influencia essa

nova postura:

“Elas séo novinhas, elas ja vém com o notebookizinho delas, entdo assim,
tiram tudo de letra. ” (S3)

“Porque eu acho que a gente também comecou a ter acesso em casa. Antes
poucos tinham, agora todo mundo tem: os celulares, agora tem internet, ...
Entdo comeca a fazer mais parte da vida da gente e nesse sentido comeca
a perder o medo. Tu come¢ca a mexer, tu tem o celular, tu tem o
computador,... Entdo eu acho que nesse sentido a experiéncia que antes a
gente tinha, quer dizer, ndo é quem nao tivesse, mas era bem menos. Se tu
for ver, de trés anos para ca a diferenca de tudo, avanca muito rapido, o
tempo voa.” (S4)

Apesar do entusiasmo com o novo perfil do grupo, os gestores revelam que os
novos colegas também tém seus medos, insegurancas e duvidas. S1 deixa bem claro
“E tem insegurancas. Esses professores chegam bem inseguros: 'Como é que faz?' E
toda uma adaptagédo que a gente acompanha e tem muita diferenca.” Ao analisar esse
fato, S1 aponta a participacdo na formacédo continuada em servico, que foi oferecida
na escola, como um fator que influencia na utilizacdo que os professores fazem do

laptop em sala de aula:

“Profes novos apesar de ter o critério'? de ter feito a formagéo, mas a gente
sabe que a formacdo da uma visdo apenas, por isso que eu falei antes que
o fato da gente poder ter feito a formacéo com a aplicacdo nos da ganhos,
porgue é um vai e vem, € uma via de duas maos. Quando tu faz isso, quando
tu faz uma formagédo sem t4 na aplicagdo é uma via de uma mao so, o

12 Os professores que entraram na escola a partir de 2012 fizeram os médulos iniciais da
Formacao do UCA separados dos professores que ja estavam na escola desde o inicio e numa verséo
compactada, apesar de ter a mesma carga horaria. Em 2010 o Médulo 1 de 40h foi desenvolvido em
quatro meses, enquanto que em 2011 foi realizado em um més.



79

professor recebe mas ele ndo manda nada de volta, ndo tem duas maos.
(...) Ai entdo, por isso eu digo, que tem muita diferengca entre quem viveu
essa via de duas mdos e as pessoas que fizeram a formacdo depois,
chegaram na escola depois e ndo tiveram essa vivéncia do momento da
formacgao.”

Cabe esclarecer que a formacao dos professores do projeto UCA encerrou
suas atividades no final de 2012. Nesse momento, a SMED definiu um novo critério,
gue passou a vigorar a partir de 2013, para os professores que desejassem trabalhar
na escola por meio do pedido de alteracdo de designacédo, para suprir novas vagas:
além do tempo de servico, que é o principal critério da RME, ter feito algum curso na
area da informatica educativa, a fim de garantir que os docentes tivessem formacéao
na area e articulassem o seu fazer docente com as tecnologias moveis. Nesse
momento, com a entrada de novos professores, foi possivel perceber outras formas

de se apropriar dos laptops do UCA, conforme os relatos dos entrevistados:

“As profes que estdo chegando na escola (...), assim as professoras que
tinham a intencé@o de vir para c4 acabaram fazendo um curso, até porque
chegar aqui sem nada? Entao elas ja tém algum conhecimento, elas ja vém
com essa seguranca, com essa tranquilidade e a maquina ja ndo € mais um
grande empecilho. As profes novas que estdo chegando na escola, elas ja
chegam usando o laptop com naturalidade. Sabe, a coordenadora chama,
entrega, elas assinam o contratinho!® e me parece que ja é natural.” (S3)

“(...) esses professores que estdo chegando agora na escola, que tém uns
guantos que ndo fizeram o curso de formacéo?4, eles perguntam como vao
fazer, dai eles levam um laptop, levam para casa pra ver o que tem de
diferente. Eu tenho incentivado a abrir com o0s alunos e, se ndo souber se
virar, me chamar que eu vou ajudar. Mas eu percebo que elas estdo dando
conta, porque agora todo mundo tem acesso a informatica, ao computador.”
(S2)

A gestdo escolar passou a se relacionar de outra forma com 0S novos
professores, contribuindo no processo de formacao continuada, quando oportuniza
explorar o equipamento e subsidia quando necessario, conforme relato de S5: “Essa
parceria quando chega um profe novo. Ontem chegou um profe novo de hora extra e
disse: 'E agora, o que eu vou fazer?” Eu disse 'senta aqui que ja vou te passar umas
ideias'. E veio outro professor, dai fala como ta trabalhando. Pronto! Dai a profe ja saiu
tranquila.”

Outro aspecto observado nos novos professores parece ser a concepgao de

ensino e aprendizagem. Segundo S3 “os professores novos ja nao tém aquela coisa

13 Ao entrar na escola os novos professores assinam um termo de responsabilidade ao
receber o laptop.

14O entrevistado se refere ao curso de formag¢édo do UCA (Formagédo Brasil) oferecido no
inicio do projeto.
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que os professores mais antigos “eu sou o professor e ensino e vocés aprendem”.
Esses professores novos ja entram dividindo com os alunos “eu te explico isso e tu
me explica isso”. Na verdade a troca, tu consegue perceber isso. ”

Nas falas apresentadas € visivel a interacdo entre os professores, entre
professores e gestores, e entre os professores e 0s alunos. A gestéo escolar percebe
esses movimentos, da espaco para que isso aconteca e avalia de forma positiva. A
interacdo se da na perspectiva que Valentini (2003) aponta como resultado das
relacbes que emergem das acdes dos sujeitos, que vao se definindo durante o
caminho, neste caso, no desenvolvimento do projeto da escola.

Ao analisar a chegada dos novos professores, percebo alguns movimentos no
sentido de abertura a novos possiveis, jA que outro tipo de conduta, entre 0s
professores, pode ser observado. A reformulacdo do quadro de pessoal da escola
modificou o perfil profissional do grupo. Pelos relatos nas entrevistas parece que
permaneceram os professores que possuiam maior envolvimento com o projeto UCA
e ingressaram outros com interesse nele. Essa nova caracteristica revela a motivacao
dos sujeitos, explicada por Piaget (1976) como um processo interno que desencadeia
a acdo a partir de uma necessidade. A necessidade de se apropriar de um novo
artefato tecnoldgico e integra-lo aos processos educativos levou 0s gestores e
professores a um processo de desequilibrio, que gerou condutas do tipo Beta (B). Ao
invés de resistir e tentar anular as perturbacdes, pela interagdo com o equipamento,
com os colegas e os alunos, foram descobrindo o potencial do laptop em sala de aula.

Aos olhos dos pesquisadores envolvidos na Formacéo Brasil (MEC, 2009) e
das expectativas que tinham inicialmente com o projeto UCA, em alguns momentos
parece que houve poucos avanc¢os, mas ao se observar mais de perto, com um olhar
atento, é possivel perceber modificacdes na acdo docente. O processo de apropriacao
tecnoldgica dos novos professores exigiu esfor¢o individual, ja que os demais colegas
ja haviam iniciado seus estudos. O fato de ja terem contato anterior com outros
dispositivos tecnolégicos, conforme relatado nas entrevistas por S3 e S4, ou terem
feito outros cursos na area da informética educativa, contribuiu para que explorassem
o laptop e o utilizasse com os alunos com mais facilidade do que no inicio do processo
de implantacao do projeto.

Parece que as condutas adotadas pelos novos professores geraram

progressos sistematicos, tendo em vista que eles tentaram compensar 0s
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desequilibrios levando a novas acomodacfes. Quando um professor é provocado pela
gestao a explorar o computador e incentivado a usé-lo com o aluno para descobrir seu
potencial, como foi relatado por S2, ou quando procura os colegas para esclarecer
suas duvidas, conforme relato de S5, percebe-se que a gestdo ativa esta gerando
perturbacdes que provocam desequilibrios. A conduta assumida € proativa, tendo em
vista que 0s sujeitos ndo resistem mais ao laptop na escola, mas buscam novas
alternativas para sua presenca. Os procedimentos adotados podem ser
caracterizados como procedurais, descritos por Piaget (1987) como a¢des sucessivas
para se atingir um objetivo, que é observada tanto nos professores quanto nos
gestores. Ao buscar alternativas, 0s sujeitos se abrem para novos possiveis, pois tém
a crenca no éxito e chegam a regulacdes que melhoram suas acdes. Esse processo
é transitorio, pois constitui um constante movimento de reequilibragéo, isto €, quando
0 sujeito alcanca seu objetivo ou resolve um problema chega a um estado de equilibrio

e promove a abertura de novos possiveis.

GESTAO
DE PESSOAS

Medo do novo

Desejo x Rejeicdo |
Indisponibilidade
para o estudo

Chegada : Perturbagdes
dos /laptops i (feedback negativo)

Pseudo-impossibilidades | Movimentos
(condutas alfa) ! de saida

Novos professores
|
Apropriagdo tecnologica
|
Interagao com alunos

Novos possiveis
(feedback positivo)

Novas
configuragdes

Figura 10 - Esquema da gestdo de pessoas — Elaborado pela autora
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Retomando o objetivo deste segundo pouso, quando aproximei meu olhar da
forma como a gestao escolar lidou com os integrantes do projeto UCA, pude perceber
movimentos variados. Ao analisar como a gestdo lidou com a resisténcia dos
professores, os movimentos de saida e chegada de um novo grupo, percebe-se que,
ao tentar resolver essas situacoes, 0s gestores ndo buscaram solugdes prontas, mas
provocaram os professores a encontrar seus caminhos. Destaco duas situa¢des que
podem ter desencadeado condutas beta: a) entregar o laptop para que o professor
explorasse suas possibilidades, oferecendo apoio se necessario e b) estimular a
parceria com 0s alunos; a participacdo em conversas em que 0s integrantes
compartilham suas experiéncias, abrindo espaco para o dialogo, sem a necessidade
de uma situacao formal de aprendizagem, como um curso.

Nessa pesquisa ndo pretendi analisar se, de fato, esses movimentos chegaram
até a sala de aula. Mas, no proximo pouso, a andlise levara a algumas reflexées nesse
sentido, ao me aproximar da gestdo pedagogica foi possivel enxergar professores e

alunos interagindo entre eles e com o laptop.

4.3 POUSO 3 - GESTAO PEDAGOGICA: LAPTOPS E APRENDIZAGEM

No terceiro pouso, foquei minha atencdo na gestdo pedagdgica, na acao
especifica dos gestores sobre as questdes ligadas a aprendizagem, tanto dos
professores quanto dos alunos. O que fazer com os laptops na escola? Como
(re)organizar a dindmica escolar? Esses questionamentos frequentes entre o0s
integrantes do projeto UCA também perturbaram os pesquisadores. Foram realizados
trés zooms para mostrar 0s movimentos que aconteceram nesse sentido, de como 0s
gestores lidaram com o planejamento e a utilizacdo dos equipamentos. Lick (2009)
traz a gestdo pedagogica como a mais importante dimenséo da gestéo escolar, ja que
ela esta diretamente envolvida com a promoc¢ao da aprendizagem, foco da escola. As
demais dimensdes devem subsidiar, apoiar e sustentar as a¢des desenvolvidas na

escola, sempre com a mesma intencdo pedagogica:

Esse processo, por certo, por sua complexidade, dindmica e abrangéncia,
demanda uma gestao especifica que envolve a articulacdo entre concepgdes,
estratégias, métodos e conteudos, assim como demanda esforgos, recursos
e acbes, com foco nos resultados pretendidos. Esse processo de articulacdo
representa a gestio pedagdgica. (LUCK, 2009, p 94)
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Parece evidente que todas as ac¢des da escola tenham um sentido pedagdgico
e, nesse momento de consolidacdo do papel do gestor escolar diante da diversidade
gue se apresenta, sdo multiplas as suas responsabilidades. A equipe gestora precisa
articular as demandas de um contexto social plural e controverso, os conhecimentos
necessarios para a sociedade em rede, os movimentos de inclusdo (social,
educacional e digital) e os processos de reestruturacao curricular, entre outros, por
meio das dimensdes de organizacdo e implementacéo.

No contexto do projeto UCA, em que cada professor e aluno possuem um
laptop educacional a sua disposicdo, os desafios pedagogicos do gestor se ampliam,
pois, além de lidar com as demandas ja conhecidas, um novo elemento é incluido:
uma tecnologia mével, com o potencial de mexer nos tempos e espacgos escolares.

Como a gestao escolar reagiu?

4.3.1 Reflexdes e praticas pedagdgicas: planejando e efetivando acfes

A inclusdo do laptop na escola modificou, de alguma forma, as suas rotinas.
Sabendo que apenas a presenca dos equipamentos na escola ndo basta para garantir
a aprendizagem, como ja apontado anteriormente por Valente e Almeida (1997) e
Valentini, Pescador e Soares (2012), coube a gestdo escolar viabilizar a inclusao
desse artefato as préaticas pedagdégicas. Dois momentos se destacaram neste zoom:
a organizacao do planejamento dos projetos e o inicio da utilizacao dos equipamentos.
Ambos foram desencadeados pelas atividades com os alunos, as quais comecaram
depois de um semestre da chegada dos laptops na escola, apdés as quarenta horas
iniciais do Médulo | da Formacéo Brasil'® (BRASIL, 2009).

Para explicar o primeiro movimento da gestdo, comec¢o retomando o curso de
formacao continuada proposto pelo MEC, o qual previa vinte e oito (28) horas de
planejamento das agdes na escola, com o objetivo de “selecionar e planejar diferentes
praticas pedagogicas, usando as tecnologias digitais tanto do laptop quanto do
laboratdrio de informatica” (BRASIL, 2009). Para atender a essa demanda, um terco
da carga horaria da formacao nos anos de 2011 e 2012 foi dedicado ao planejamento.
A equipe gestora organizou horarios, dentro do turno de trabalho, que permitiam

reunido dos docentes com o coordenador pedagdgico da escola, o coordenador

15A formacgdo dos professores na escola se deu em cinco modulos, totalizando 180h.
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pedagégico do UCA'® e o professor responsavel pelo Laboratério de Informética. A
proposta era de que cada um pudesse contribuir na construgdo de préticas
inovadoras, a partir das necessidades apontadas pelos professores e das
especialidades e conhecimentos dos profissionais envolvidos. Além de um momento
de planejamento, esses encontros se constituiram como espacos de formacgéo
continuada, quando davidas eram esclarecidas e novas descobertas realizadas. Ao
planejar suas atividades, os professores também se apropriavam dos recursos que o

laptop oferecia:

A pessoa nao sabia nem como fazer um projeto, era até dificil sair o projeto no
papel. Pensar na atividade entdo... Entdo a gente sentava para fazer um
projeto com o professor e aquilo demorava, porque o professor também néo
tava tdo apropriado dos recursos que ele oferecia. Entdo isso também travava
um pouco 0 processo, mas é claro que com o tempo passando a gente foi
conhecendo os programas. O professor foi se apropriando do que o lepinho
tinha & disposicéo e foi ficando mais a vontade para trabalhar. (S1)

Ao falar sobre os momentos de planejamento, S1 revela as dificuldades iniciais
em inserir o equipamento nas praticas pedagodgicas: tanto em organizar uma
estratégia desenvolvendo projetos, quanto das limitacdes tecnoldgicas em relacdo ao
seu uso. E também aponta a superacdo das dificuldades que o professor tinha no
inicio para planejar. Esse nao foi um processo facil, segundo S4 houve resisténcias e
insatisfacdo por parte dos professores. S1 acredita que “a gente teve resisténcia
porque o professor teve gue sair da sua organizagao pessoal’.

Sancho (1998) explica essas resisténcias ao tratar das ambivaléncias entre 0s
individuos e o ambiente, especialmente, da descontextualizacdo entre o técnico e o
humano quando se refere a cultura tecnoldgica na escola. Essa viséo parcial leva os
professores a pensar nos instrumentos (técnico) e considera-los perigosos, pois
desconfiam da sua credibilidade e acreditam que eles desumanizam as relacées.
Porém, a autora revela que, ao serem aceitos e generalizados, torna-se impossivel
abandona-los, como foi (e €) com o quadro e o giz, por exemplo. E preciso superar
essa visdo fragmentada e pensar como as TDIC configuram e transformam o mundo.

Os entrevistados também apontam alguns movimentos de resisténcia ao inicio

do uso dos equipamentos, associando-0s a necessidade de formacao continuada. S1

16 A Secretaria Municipal da Educacéo criou a funcdo de Coordenador Pedagdgico do UCA,
com o objetivo de ter um profissional na escola para atender os professores e ser um elo com a SMED.
Esse profissional tinha vinculo com o NTM e entre suas atribuicdes estavam a formacao continuada
dos professores e o zelo pela manutencédo dos equipamentos.
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apresenta uma crenca recorrente nas entrevistas, que “...) tinha que dominar o
bichinho primeiro para botar ele para trabalhar. Entdo no primeiro semestre foi mais
lento. Foi usado algumas vezes.” Essas falas demonstram a dicotomia explicada por
Sancho (1998), a visdo parcial de que a técnica € mais importante. E revelam
concepgdes empiristas, de que o sujeito é uma “tabula rasa” ou uma “folha de papel
em branco” e precisa ser “preenchido”, isto €, precisa ter todo o conhecimento
necessario para poder transmiti-lo (BECKER, 2001). No empirismo, acredita-se que
‘0 sujeito é totalmente determinado pelo mundo do objeto ou pelos meios fisico e
social. Quem representa este mundo, na sala de aula, é o professor. No seu
imaginario, ele, e somente ele, pode produzir algum conhecimento no aluno. O aluno
aprende se, e somente se, o professor ensina” (BECKER, 2001, p. 17). Essa crenga
movimenta o professor a querer dominar a técnica, no caso, dominar o laptop, para
depois poder dar aula com ele.

S1 afirma que “a medida que o projeto foi acontecendo e o professor foi
recebendo a formacgéo, foi aplicando também com o aluno. E essa aplicacédo, acho
que vale a pena ressaltar, a aplicacdo com o aluno demorou um pouco, ela nao
aconteceu logo de inicio. Digamos que o primeiro ano foi muito lento.” S22 também
relata: “a gente teve que fazer a formacao dos profes e a partir dessa informacéo que
os profes comecaram a trabalhar com os alunos, direcionando ja para os objetivos
deles. As criancgas viram que nao podia fazer qualquer coisa 'eu tenho que fazer aquilo
que o professor esta propondo conforme o seu objetivo™”.

Nos relatos dos entrevistados, pode-se observar que o professor precisou se
sentir seguro para comecar a usar 0s equipamentos com os alunos. E a formacao
continuada em servigo parece ter sido o “porto seguro”, 0 espaco e o tempo para que
pudessem se apropriar da nova tecnologia disponivel e se sentirem motivados a usar
0s computadores em suas aulas. Vale ressaltar que a formag¢ao durou dois anos e
meio (180h), e o uso dos equipamentos com o0s alunos iniciou depois das quarenta
(40) horas iniciais. Mesmo assim, 0s gestores relatam as dividas e temores, como S4
gue fala das suas dificuldades pessoais, deixando claro o que atrapalhou/prejudicou
0 uso dos laptops: “Ai eu comecei a fazer o curso. A gente estudava bastante, mas
pouco era o trabalho que a gente tinha de manuseio com o aparelho. Entdo eu acho
gue essa inexperiéncia de mexer no aparelho, era pouco para eu conseguir fazer

atividades.”
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Outro entrevistado aponta os desafios enfrentados:

E depois que foi a passagem de todo esse processo para 0s alunos entéo
né? Aquela coisa de quem é que vai ser a primeira? Quem vai comecar de
fato a realizar esse trabalho entdo? Entdo a gente demorou um tempo sim.
Muitas vezes a gente botava aquelas maquinas todas em cima da mesa
“porque hoje a gente vai usar” e a gente ndo sabia o que fazer com esses
alunos, né? O que a gente vai usar? (S3)

Apresento alguns registros dos relatérios da pesquisa (VALENTINI et al, 2012),
que retratam como foi o dia em que os professores receberam a noticia de que
poderiam comecar a utilizar os laptops com os alunos. Isso aconteceu no quinto
encontro presencial do Médulo | da Formacao Brasil, no inicio do més de novembro
de 2010, quando se conversou sobre o teste que seria feito com os armarios de
armazenamento e recarga. Cabe explicar que eles foram confeccionados pelo setor
de Manutencdo da SMED, j4 que naquele momento ndo havia modelos disponiveis
no mercado. Carpinteiros e eletricistas criaram uma solucdo a partir das orientacoes
do MEC e das experiéncias nas cinco escolas que participaram do pré-piloto. O relato

a seguir descreve como foi 0 momento e a reacéo dos professores a noticia:

A formadora explicou que nas proximas semanas, duas turmas (do quarto
ano e do sétimo ano) iriam testar o uso dos laptops e do armério, que
funciona como um carregador de energia dos laptops. As professoras
usariam pela primeira vez os laptops em sala de aula. Para que tudo desse
certo, as formadoras e os técnicos estariam por perto para ajudar se fosse
necessario. A professora que iria receber o laptop em sala de aula perguntou
“Mas ndo vou precisar usar a manha inteira???”,e a formadora explicou
“Nao, pode ser s6 algumas atividades!!”.

Ela também contou que logo mais, os demais participantes também
poderiam levar os laptops para a sala de aula, no entanto, a Unica diferenca
€ que eles teriam que reservar o horario para utiliz4-los. A reacdo dos
professores ndo foi muito boa, eles balancaram a cabeca, ndo falaram uma
palavra e alguns ndo olharam para a formadora. O que deu a entender foi
que os professores ndo quiseram saber dos laptops em sala de aula e na
verdade, eles ouviram o que ela falou, mas ninguém se expressou. Pode-se
perceber que os professores ndo ficaram animados, ao contrario, estavam
bem preocupados. Nao foi possivel ver nenhuma reacédo positiva até a
formadora estranhou: “Caramba, ninguém vai dizer nada???”.(VALENTINI
et al, 2012)

Esse fragmento referenda o sentimento expressado pelos entrevistados. As
reacOes dos professores revelam a resisténcia e as insegurancas vividas no primeiro
momento do projeto, a necessidade de controlar a situacéo e a lentiddo em iniciar as
atividades com os alunos. Como alternativa para superacdo dessas dificuldades,
surgiu o segundo movimento da gestédo, que se deu a partir do inicio da utilizacdo dos
laptops pelos alunos. Os gestores organizaram duas situacdes para apoiar o professor

e fomentar o uso dos laptops na sala de aula. A primeira foi a experiéncia com o
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laboratorio movel, um kit de laptops que poderia ser utilizado com os alunos. Isso
aconteceu no final do primeiro médulo de formagéo, cerca de um semestre apds a
chegada dos equipamentos na escola, no final do ano letivo.

Encontrei um fragmento no relatério da pesquisa referente aos sextos e sétimos
encontros presenciais do Mddulo I. Alguns professores ja haviam ousado utilizar os

equipamentos com seus alunos e a bolsista fez o seguinte registro:

No dia 17 de novembro, o grupo de professores deu um passo imenso para
comecar a utilizar o laptop em sala de aula. No primeiro momento da formacéo,
alguns professores ja haviam levado o laptop para a sala de aula e contaram
como foi a experiéncia. [...] A formadora falou ao grupo das duas turmas que
estavam vivenciando as experiéncias com os laptops e que conversou com a
direcao da escola para estender a experiéncia para outras turmas. Assim, 0s
laptops ficariam na sala de informéatica e até o final do ano letivo, os professores
gue quisessem poderiam leva-los para a sala de aula. Mas, como eram poucos
computadores, os professores teriam que agendar horérios para utiliza-los. Os
professores contaram suas experiéncias e observei que todos estavam mais
animados com a oportunidade de levar os laptops para a sala de aula. [...] Para
guem no inicio da formag&o ndo queria nem pensar em levar os laptops para
sala de aula, as professoras deram um grande passo, superando 0s obstaculos
que apareceram.(VALENTINI et al, 2012)

Apesar de ter acontecido de forma lenta e gradual, o inicio da utilizacdo dos
equipamentos respeitou os limites dos professores. E, por ter ocorrido de forma
concomitante ao primeiro modulo de formacéo, 0os encontros presenciais serviram
como um ponto de apoio, um momento em que todos podiam compartilhar suas
experiéncias e angustias, de forma a construir alternativas para os problemas que iam
surgindo.

A segunda acdo da gestdo aconteceu no ano seguinte, quando os alunos
efetivamente receberam seus equipamentos, e a equipe diretiva percebeu a
dificuldade dos professores em utiliza-los em suas aulas. Para fomentar e apoiar o
uso, o professor que atuava no laboratério de informatica educativa foi colocado a

disposicéo para acompanhar esse momento:

No sentido assim, o profe do laboratério ser um suporte constante do
professor. Essa é uma preocupacdo que a gente tinha, que o professor ao
mesmo tempo que ele dava um suporte mais direcionado para o técnico,
porque era o0 que a gente queria, a gente também queria que o professor
desenvolvesse uma autonomia no fazer. (S1)

S1 revela dois aspectos na agédo desse segundo docente: ser um apoio técnico
e desenvolver autonomia do professor de sala de aula. Sancho (1998) trata da
tendéncia de descontextualizar o técnico e 0 humano, o que leva o sujeito a acreditar
que precisa “dominar a tecnologia” para poder utilizar seus recursos. A presenca de

um apoio técnico dentro da sala de aula referenda essa crenca, pois ha um
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especialista disponivel para dar conta da maquina e eventuais problemas. Mas, ao
mesmo tempo, a gestao escolar acreditou que dessa forma o professor estaria mais
livre para criar estratégias, desenvolvendo autonomia no seu fazer pedagaogico.

Ao analisar as acdes da gestao em relagdo ao planejamento e uso dos laptops
na sala de aula, percebo condutas do tipo Beta. Ao se depararem com elementos
perturbadores, como as dificuldades das quais os professores manifestavam em
planejar e utilizar o equipamento, os gestores buscaram alternativas de superacéo. A
gestdo, na dimenséo pedagogica, com foco na aprendizagem, buscou minimizar 0s
movimentos de resisténcia criando uma rede de apoio, articulando as concepcgoes
existentes com estratégias possiveis, reorganizando os tempos escolares. Ao
promover horarios de planejamento, com diferentes integrantes do projeto, 0s
gestores deram mais tempo para que os professores pudessem se preparar para usar
os laptops, tanto na dimensédo pedagdgica quanto técnica. A disponibilizacdo de um
apoio técnico também foi um esforgco no sentido de amparar o professor dentro da sala
de aula.

Ambas as a¢des contribuiram para a organizacao e implementacdo do projeto
na escola. Nao cabe a essa pesquisa avaliar seus desdobramentos, mas o movimento
gue a gestao escolar fez para viabilizar a utilizacdo dos equipamentos. Neste zoom,
estou analisando as a¢bes de um grupo, ndo apenas de um sujeito, focando nas
interacfes possiveis entre diversos sujeitos que compdem o UCA. Assim, dois
processos sdo observados: a construcdo de novos possiveis, quando a gestao foi
perturbada pela necessidade de reorganizag¢édo dos tempos pedagdgicos, e a abertura
para novos possiveis, a partir do uso desses novos tempos ha escola. Essa dinamica
acontece porque 0s possiveis provocam aberturas, isto €, a possibilidade de novos
caminhos, novas acfes. Aqui cabe ao sujeito atualizar suas estruturas, no sentido de
multiplicar os possiveis e provocar aberturas cada vez mais amplas. Mas como estou
analisando um coletivo, € justificavel a comparacao ao observar as ac¢des da gestéao.

No proximo zoom, vou me aproximar dos sujeitos para explicitar essas relacoes.

4.3.2 O que pensam os professores? Um zoom nas concepc¢des

Neste segundo zoom, procuro aproximar-me dos sujeitos, ndo para tratar da

acdo especifica da gestdo, mas das percepcbes que os integrantes do projeto
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manifestaram nas entrevistas. Conhecer as concepc¢des ajudard na compreensao dos
movimentos realizados pelos gestores diante da diversidade que se apresenta. No
zoom anterior foram apresentados alguns movimentos de resisténcia ao inicio do uso
dos equipamentos, agora vou olhar atentamente para esses elementos que podem
provocar perturbacdes nos sujeitos e desencadear novos-possiveis ou pseudo-
impossibilidades.

Anteriormente, falei sobre o desejo dos professores em “dominar a maquina”,
expresso por S1: “(...) parecia um bichinho que tinha que domar, porque o professor
ainda néo tava a vontade para chegar e usar aquilo la. (...) Tinha que dominar o
bichinho primeiro para botar ele para trabalhar.” Essa crenca esta ancorada num
modelo de escola instrucionista, numa pedagogia diretiva, em que o professor precisa
“‘dominar” o conteudo, pois sua fungao é transmitir o conhecimento (BECKER, 2001).
Ao serem indagados sobre como foram as primeiras experiéncias de uso dos laptops
com os alunos, os entrevistados revelam o quanto essa concepcéao era presente. S3
conta como foi dificil se desapegar dos seus paradigmas e trabalhar com algo que os

alunos sabiam mais:

Pesquisadora: Tu lembras como é que foi a primeira vez que tu usou 0s
laptops com eles?

S3: Foi horrivel, foi horrivel assim oh... essa coisa de que eles sabiam mais
do que eu né? Eu queria mostrar para eles e eles sabiam mais, justamente
porque eles ndo tém aquele medo, medo de estragar, medo de errar, 0 medo
entdo aahhh.... é dificil pro professor né? (S3)

S2 também comenta sobre o assunto:

(...) elas tinham medo de como lidar com os alunos: “Eu vou saber aplicar
isso?” Entdo elas tinham uma preocupag¢do de dominar o software para
poder trabalhar com o aluno, existia essa preocupacgdo. Por isso que
aconteceram algumas oficinas, mas inicialmente era 0 medo do novo e de
ndo saber dominar a méaquina, porque no momento que o aluno me
perguntar 'se eu ndo souber responder?' Era a nossa maior preocupacéo. E
eu também tinha essa preocupacéo. (S2)

Outra preocupacdo apresentada era em relacdo ao conteltdo das aulas. S3
relata sua percepc¢ao no inicio das atividades: “eu ndo tava segura para trabalhar, a
gente ficava sO brincando com os joguinhos. Aquilo parecia uma perda de tempo”. E
S2 aprofunda um pouco essa questdo, apresentando seu ponto de vista: “Entéo,
inicialmente, houve uma preocupagdo com 0s conteudos, se as atividades nao
estavam sendo feitas. Mas com o tempo a gente percebeu gue isso era possivel, dai
todo mundo comecgou a usar a midia e vendo “o que eu posso fazer isso e o outro

também”. Assim como S3, S2 também revela indicios de que os professores
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superaram essas barreiras, ao afirmar que “mas ainda assim as profes trabalham
bastante sim. Perderam o medo, perderam o medo e foram se acostumando com a
ideia”.

De acordo com Schlemmer (2006, p. 39), “quando surge uma nova tecnologia,
a sua apropriacdo e utilizagdo estdo subordinadas ao que o0 sujeito consegue
perceber, estando, dessa forma, limitadas as suas estruturas cognitivas.” Essa
afirmacéo ajuda compreender a reacao dos professores, pois nem sempre 0s sujeitos
percebem as potencialidades de uma novidade, e assumem diferentes condutas: ou
tentam neutralizar as perturbacdes provocadas pelo novo objeto; ou tentam integra-lo
as suas estruturas cognitivas, assimilando-o. Nos relatos acima é possivel observar
isso, quando os entrevistados falam da necessidade de “dominar” a tecnologia para
poder usar os laptops. Parecem adotar uma conduta Alfa, pois, ao se defrontarem
com a novidade, tendem a buscar respostas nas suas estruturas antigas, nesse caso,
no modelo de educacdo que estdo acostumados, ignorando a perturbacao.
Possivelmente, as perturbacdes provocadas pela chegada dos laptops geraram
lacunas, manifestadas pelos entrevistados ao afirmarem que “ndo sabiam o que
fazer”. Porém as solugdes encontradas nao demonstram a abertura para novos
possiveis, ja que ao buscar modelos antigos os sujeitos estdo negando a possibilidade
de novas formas de usar o computador. Piaget (1987) classifica essa agdo como uma
pseudo-impossibilidade, quando o sujeito ndo diferencia o fatual e o normativo, e
acredita que as coisas devem ser do jeito que sdo, sem mudancas. A0 manter o
mesmo modelo pedagdgico, os professores demonstram que foi possivel incorporar
as TDIC as préticas pedagdgicas existentes, porém, nesse primeiro momento, nao
manifestam mudancas significativas nas formas de aprender e ensinar.

Durante as entrevistas, ha diversos sinais do sofrimento do professor, tanto em
relacdo ao processo de apropriagdo tecnolégica quanto na utilizacdo dos
equipamentos com os alunos. O fato de néo saber o que fazer deixa o professor em
uma posi¢cao que questiona a crencga das suas atribuigcdes, manifestando um conflito
interno provocado pela falha do saber, de acordo com Chemama (1995). Outro
aspecto que destaco € em relacéo a posicao do professor diante do aluno, ja que na
cultura digital o uso dos diversos artefatos disponiveis € mais natural ao aluno do que
a maioria dos professores. Essa concepg¢éao é confirmada no relato de S3: “eu queria

mostrar para eles e eles sabiam mais”. Reszka (2005) explica que o professor se sente
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confuso diante dessa perda de autoridade, pois h& pouca diferen¢ca no seu papel em
relacéo ao fazer do aluno. Considerando que estou tratando aqui do inicio do uso dos
laptops na escola, acredito que ambos se encontravam no mesmo ponto do processo,
porém os alunos encontravam-se numa posicao favorecida por serem nativos digitais
e nao terem medo de usar o equipamento, como descreveu S3 “eles sabiam mais,
justamente porque eles ndo tém aquele medo, medo de estragar, medo de errar”.
Esse sofrimento dos professores pdde, de alguma forma, ter contribuido com a
impossibilidade de construcdo de novos possiveis a partir do uso dos laptops.
Apesar de constatar essa pseudo-impossibilidade, com o passar do tempo, a
escola foi se adaptando ao projeto UCA. Sera que em algum momento os laptops
provocaram alguma mudanca? No proximo zoom aprofundo essa andlise, observando

as praticas pedagadgicas.

4.3.3 Novas configuracdes: é possivel modificar as praticas pedagogicas?

Apesar dos movimentos de resisténcia descritos anteriormente, também é
possivel observar movimentos de mudanca. Neste terceiro zoom, do terceiro pouso,
pretendo aproximar-me das rotinas pedagdégicas, observando de que forma elas foram
afetadas pela presenca dos laptops na sala de aula. Identifico, apés trés anos e meio
de efetivo trabalho, que a gestéo escolar conseguiu constatar mudancas pedagdgicas.

Considerando que todas as salas de aula possuem um armario para guardar o
laptop de cada aluno, é possivel imaginar outras organizacdes do espaco e tempo
escolar. Como fica a distribuicdo dos equipamentos? Como eles séo utilizados? De
gue forma isso impacta na gestao pedagogica? Ao serem indagados nas entrevistas
sobre como a gestdo percebe esse movimento S5 relata que “A diferenca...
formatacéo da escola. E ai na tua sala de aula é s6 abrir o armario, pega o laptop. E
muito melhor, € muito diferente. E eu vejo isso acontecendo. Eu vejo eles pelo
corredor, vejo eles com os laptops, eles la fora com o laptop, enfim, pra eles se tornou

uma coisa bem dia-a-dia.” E S2 afirma que:

A escola enxerga positivamente, porque se a gente for ver antigamente as
aulas eram com uma certa didatica: abre o livro, fecha o livro, agora nés
vamos fazer isso, as classes posicionadas no mesmo lugar. Agora eles
sentam dois a dois, eles sentam em grupo, eles vao no parquinho, vao no
hall de entrada da escola, eles levam e se reinem por grupos de interesse.
(82)
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Os gestores apontam trés aspectos que parecem terem sido influenciados pelo
UCA na escola: a) a facilidade de acesso ao artefato tecnoldgico, que esta presente
na sala de aula e pode ser utilizado em qualquer tempo, a partir do planejamento
prévio ou de situacOes espontaneas; b) modificagbes nas metodologias e espacos,
indo além dos recursos didaticos disponiveis e organizacdo espacial tradicional®’,
quando se reinem por grupos de interesse, por exemplo; e, ¢) a movimentacao fisica.
E recorrente nas falas dos gestores referéncias ao deslocamento dos alunos pelos
diferentes ambientes da escola, saindo da sala de aula. Considero esse processo um
contraponto a necessidade apontada anteriormente, de manter as estruturas vigentes
e incorporar as TDIC as praticas pedagodgicas existentes. Ao afirmar que “ele néo
precisa ficar sentado o tempo todo”, S2 revela que os alunos tém mais liberdade em
circular durante a aula quando usam o laptop. E isso € visivel nas visitas feitas a
escola, durante a implantagcéo do projeto e realizacao das entrevistas. Os alunos tém
autonomia para pegar e guardar o equipamento, conforme a proposta de trabalho do
professor. Também h& espaco para situacbes ndo planejadas, quando surge a
necessidade. A disposi¢ao das classes durante as aulas com o laptop também chama
atencdo, pois os alunos se agrupam independente da proposta. Isso também é
influenciado pela limitacdo técnica de capacidade das baterias, j& que muitas delas
ndo funcionam mais. Em funcéo disso, os alunos sentam préximos as tomadas e ao
armario, ou em duplas quando um laptop ndo funciona. Por uma contingéncia técnica
podemos observar mudancas no layout da sala de aula, e isso parece nao incomodar
o professor ja que os gestores utilizam palavras como “tranquilo” e “normal” quando

descrevem essas situagdes. Para ilustrar, apresento algumas fotografias:

Figura 11 - Layout das salas de aula — Acervo pessoal da autora

17 Disposicao hermética e linear dos méveis escolares, com classes enfileiradas e os alunos
sentados uns atras dos outros.
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Outro fator que pode influenciar a movimentacéo dos alunos pela escola é a
organizacao adotada pela gestdo para a utilizacdo dos armarios. Cabe aqui explicar
gue cada sala de aula dispde de um armario com duas portas, uma para cada turma
em turnos alternados (manhéd e tarde). Além de armazenar os equipamentos, 0S
armarios tém a funcao de recarregar a energia dos laptops. Considerando que cada
turma dos anos finais do Ensino Fundamental possui um professor para cada
componente curricular, os gestores decidiram que haveria apenas uma cépia de chave
para cada armario. A decisdo foi tomada com vistas a fazer economia e ndo ter que
fazer uma cépia por turma para cada professor. Para organizar essa dindmica, todas
as chaves ficam a disposicdo em um claviculario, situado no Laboratério de
Informatica Educativa. Tanto professores quanto os alunos podem buscar a chave no
horario em que utilizardo os laptops. Os professores dos anos iniciais possuem uma
chave por turma.

Ao falar da organizacéo dos armarios, S3 descreve a rotina em um dia em que
o professor do LIE ndo esta na escola e o laboratorio fica fechado. Para facilitar o
fluxo, nesses dias, a equipe diretiva leva todas as chaves do turno para sua sala: “Eu
tenho a impressao que é assim: liberdade total, autonomia total. (...) Ai a gente ja
pega direto todas as chavezinhas e ja deixa aqui ha mesa, porque € um leva e traz de
chave e ficou interessante porque o representante de classe vem buscar e ele se
responsabiliza de vir trazer.”(S3) Durante as entrevistas, foi possivel observar esse
transito dos alunos, que circulam com tranquilidade e autonomia pela escola,
buscando e devolvendo as chaves. Numa primeira analise, pode-se pensar nas
relacbes de poder implicadas nessa situacdo, mas gostaria de olhar para as
possibilidades que se abriram a partir dessa circunstancia. Os alunos circulam pela
escola de uma forma que n&o se costuma ver em outras instituicbes de Ensino
Fundamental. Além de transitar com as chaves, eles também andam com o laptop em
outros espacos “eles vao no parquinho, vao no hall de entrada da escola, eles levam
e se relinem por grupos de interesse” (S2). E possivel observar que aconteceram
modificagcdes na organizacéao fisica da escola, levando a crer que elas possam ter
provocado desequilibrios nas concepg¢fes dos professores. Sem considerar as
guestdes pedagogicas referentes ao ensino e a aprendizagem, nesse caso, pode-se

ver uma abertura para outra organizacéo fisica. Teixeira (2010, p. 47) afirma que:



94

Essencialmente ancorada em processos verticais e hierarquizados, a escola
Unica reproduz a dindmica broadcast das midias de massa, por meio de uma
organizacao baseada na transmisséo de informagdes, explicitana disposigao
dos moveis da sala de aula e de seu carater hermético, na postura fisica
e comportamental assumida por professores e alunos, na maneira como
os recursos tecnologicos disponiveis a sociedade geralmente séo
acomodados nos moldes tradicionais e lineares de utilizagdo, na forma
como se da o processo de aprendizagem e nos seus métodos de validacéo.
(grifo meu)

Ao comparar a situacao observada na escola pesquisada com a descricdo do
autor, podem-se observar modificacdes tanto na disposicdo dos moéveis quanto na
postura fisica e comportamental dos professores e alunos. Pode parecer pouco, mas
considerando a estrutura rigida do espaco escolar, o fato de os alunos poderem se
locomover com autonomia e se organizar em grupos, conforme a necessidade, pode
provocar a abertura de novos possiveis. Ao ter que lidar com uma nova configuracao
fisica, os professores e gestores precisaram enfrentar seus paradigmas. E
entendendo que 0s possiveis se constituem em um constante “devenir’, segundo
Piaget (1987), os desequilibrios provocados abrem espaco para novas configuracoes.
Nessa perspectiva, € interessante analisar as percepcdes dos gestores nas

entrevistas quando falam sobre a situagéo atual do projeto UCA na escola:

Entéo hoje as coisas acontecem sim, tem muita atividade. O lep hoje, ele se
inseriu mais, no contexto da sala de aula, ele realmente é um recurso que ta a
disposicéo e que é bastante usado. Ndo s6 no momento que tu faz um projeto
para implementar, para usar ele na execucdo do projeto, mas em qualquer
momento de sala de aula ele ta ai, a gente pode pegar o lep. Aconteceu uma
discussdo, uma curiosidade, a gente pode ver aqui. Como recurso também de
exploracdo, de busca de informacgéo, vem sendo usado muito nesse sentido.
Entdo eu vejo assim, que o professor, na sala de aula, tem feito o uso laptop.
(S1)

Ao descrever como o laptop € utilizado pelos professores, S1 afirma que ele faz
parte do contexto escolar: desde o planejamento até sua efetiva utilizacdo em sala de
aula. Pode-se perceber que ha uma abertura quando o professor da a possibilidade
de usar o laptop a partir de uma discusséo ou curiosidade que ndo estavam previstos
no plano de aula. Assim como as classes e corpos se movimentam, o planejamento
do professor também parece ser flexibilizado com a disponibilidade constante de um
dispositivo movel. Apesar de ainda ser visto como um recurso que serve de apoio, ao
qual o professor precisa se adaptar, a fim de incorpora-lo nas suas praticas
pedagogicas, ha indicios de que o laptop na sala de aula esta provocando a criacao
de novos espacos de comunicacdo, de interacdo e aprendizagem coletiva, como

propdem Schlemmer (2006).
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Acredito que o professor que fez essa caminhada, ele conseguiu ver na
tecnologia coisas que antes eles ndo sabia fazer. O professor ficou muito a
vontade com isso. Eu acho que mudou internamente o professor. Ele ndo é
mais 0 mesmo que era antes. E ndo sé no sentido da busca da informacéo,
mas quando ele vai planejar a aula e ja coloca esse recurso junto. Nao é s6
para quebrar um galho e uma informacéo, porque quando as gurias planejam
a aula, elas ja vao colocando o laptop. Ele ta inserido no contexto, ndo é mais
uma coisa que de vez em quando tu vai la buscar, ndo. E pra ter acontecido
isso, pra ele ta inserido, o professor tem que ter se transformado, porque sendo
ele ndo planejaria ja a aula dele com o lepinho junto. Hoje ele ja planeja a aula.
Antes ele tinha que fazer um projeto para usar o lepinho, e aquele projeto nédo
saia, tinha que mastigar e para implementar... Meu Deus! E hoje é uma coisa
naturalissima, que é por dentro da aula dele na semana. Tem professor que
usa varias vezes, tem professor que usa quase diariamente. Olha a
transformac&o interna que tem que ter acontecido! (S1)

Também é possivel observar nos relatos que o professor conseguiu superar
suas dificuldades, tanto técnicas quanto pedagodgicas. Ao tratar sobre as
“transformacdes internas” dos professores, S1 parece descrever um processo de
acomodacdo, jA que o0s sujeitos modificaram suas hip6teses iniciais e,
consequentemente, seus esquemas. Se considerarmos as perturbacgdes iniciais,
relatadas aqui nos primeiros pousos, podemos ver que 0s sujeitos modificaram suas
condutas, possibilitando possiveis transformacfes em suas estruturas cognitivas.

O que chamou minha atencéo aqui foi a diferenciagcédo que o professor faz entre
projeto e plano de aula. Parece que os projetos eram planejados como um momento
a parte da aula, e ndo estavam integrados ao planejamento: “(...) o professor tem que
ter se transformado, porque sendo ele ndo planejaria ja a aula dele com o lepinho
junto. Hoje ele ja planeja a aula. Antes ele tinha que fazer um projeto para usar o
lepinho, e aquele projeto ndo saia (...)” (S1). E complementa: “Mas a gente tinha uma
expectativa de que um dia chegaria nesse ponto: que o professor tivesse seu lepinho
na sala e que usaria no planejamento; de inserir ele no planejamento e que ele fosse
usado naturalmente sua aula.” (S1). Pode haver uma associagdo aqui com a
concepcao que se tinha sobre as TDIC, apontada anteriormente, no sentido de que o
laptop era um recurso que precisava ser incorporado as praticas pedagdgicas, o que
tornava os projetos um momento a parte do planejamento. Com o passar do tempo
esse processo se tornou “natural”, o que pode ter sido consequéncia de dois tipos de
condutas: ou o professor anulou as perturbacdes provocadas pelo laptop, incluindo-o
as suas praticas pedagogicas reproduzindo o que ja fazia, mas agora mediado pelo
recurso tecnoldégico, adotando uma conduta Alfa; ou conseguiu assimilar as
perturbacdes provocadas pelo laptop, construindo novas préticas pedagogicas, numa

conduta Beta.
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Outro aspecto € a mudanca na forma como os professores percebiam suas
dificuldades frente as TDIC. Parece haver um estreitamento das relagbes com 0s
alunos, por meio das trocas e da mediacdo pedagogica, como propde Schlemmer
(2006), em um espaco de aprendizagens coletivas. O paradigma da “transmisséo do
conhecimento”(BECKER, 2001) é posto em xeque quando o professor entende que
ele ndo vai conseguir dominar a técnica e se abre para uma “pedagogia relacional’,
para uma epistemologia construtivista, quando o sujeito parte para a acao:

Eu acho que o maior desafio foi enfrentar o novo e ndo saber responder para
ele!®, que era a maior preocupacéo. E eu acho que ai entra uma coisa positiva
que a informéatica foi nos dando, de que a gente vai superando 0S N0OSsos
medos, e aprender com o aluno, que € uma coisa que eu vejo que a informatica
trouxe para nds. E tudo entender que aprende com o aluno, porque
antigamente a postura era de que eu era a dona do saber, s6 eu que sei aquilo
gue acontece o tempo todo. E vai vendo que ndo, que os alunos também nos

ensinam, que as coisas sdo feitas de diversas formas, ele tem outras
experiéncias e vao nos ensinando. (S2)

Entédo assim, uma profe querida me disse: “o aluno s6 me ensinou o uso do
laptop, que pra mim é desconhecida aquela méquina, e ensino eles o que mais
que da para fazer com as ferramentas que existem”. Entdo eles mostram as
ferramentas e ela utiliza para mostrar o que que d& para fazer com o contetdo,
entdo assim, uma coisa tranquila que nao tinha antes. (S3)

Nesse ambiente, os gestores também percebem modificacbes nos alunos: “a
gente vé aquelas questdes de autonomia, buscar do aluno, despertar essa questao
da curiosidade, da busca, dele se movimentar em busca de conhecimento. Tem
aspectos bem importantes da questédo da socializagdo no uso, da cooperacdo.” (S1).
E aparente que a presenca do laptop na sala de aula provocou nio apenas
movimentos fisicos, como buscar a chave ou o0 computador no armario, mas o que S1
denomina de movimentos “em busca de conhecimento”. Pude presenciar algumas
participacdes dos alunos em seminarios, féruns, mesas, etc., e € possivel observar
indicios de autonomia, interesse e cooperacao, tanto entre 0s jovens quanto com 0s
professores. Nesse processo, observa-se que a gestdo escolar deixou espaco para
gue todos desenvolvessem sua autonomia, apoiando as ac¢des do projeto UCA na
escola. Schlemmer (2006) fala que “n&o podemos pensar em “nds” e “eles”, mas sim
nos vermos como um todo integrado, resultante da soma das partes mais as relagbes
que se estabelecem por meio das trocas e da mediagdo pedagdgica”. Vejo que ao
longo do Projeto na escola, as relacdes foram se estreitando e que a presenca do

18 Ele = o aluno.
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laptop promoveu essa aproximacdo, na medida em que todos 0s sujeitos estavam na
mesma condi¢ao de aprendizes.

De alguma forma, o processo pelo qual gestores, professores e alunos
passaram, promoveu a abertura para novas possibilidades. Os desequilibrios
provocados pela insercdo dos laptops levaram a diferentes condutas: algumas de
resisténcia, outras que causaram mudancas; mas todos os sujeitos foram provocados
de alguma forma. Por uma contingéncia fisica, aconteceram mudancas pedagdgicas,
como as apontadas nesse zoom: além de transitar pela escola, os sujeitos puderam
rever a forma como aprendem, interagindo com o objeto (o laptop). Além de aprender
a usar o equipamento, novas configuracées pedagodgicas ganharam espaco, tanto no
gue se refere a apropriacdo tecnoldgica quanto a gestdo pedagogica dos tempos e
espacos escolares. Nessa perspectiva, apresento mais um trecho de uma das

entrevistas:

Na verdade o que a gente percebeu é que como a gente ja tinha os lepinhos
ali né, a escola ficou mais aberta as novas tecnologias todas. Entdo essa
resisténcia toda de ndo pode usar o celular, a gente ja ndo tem, ndo enfrentou
ndo. E porque a gente ja sabia que a tecnologia ajuda sim, entéo o celular é
permitido sim. N&o é permitido celular, claro, se néo for para o uso adequado.
Entéo os professores ndo permitem o uso do celular na sala de aula, a gente
tem essas regras todas. Mas a P11°, que sempre é assim pioneira, sempre a
frente, na aula dela pode usar. (S3)

Ao tratar da presenca de novas tecnologias na escola, os entrevistados
parecerem estar mais receptivos a novos dispositivos. S3 relata que o uso de
aparelhos de celular é aceito com mais facilidade, pois alguns professores ja o utilizam
em suas aulas. Ha projetos na escola envolvendo QR Codes desde 2012, por
exemplo. Presenciei aulas em que os alunos estavam escutando musica com seus
fones de ouvido, conectados aos laptops e também aos celulares, com ciéncia do
professor. Talvez ainda néo integrem as diferentes midias em uma nova proposta de
ensinar e aprender, mas é visivel que esses professores aceitam, com tranquilidade,
a presenca de dispositivos moveis na sala de aula e a utilizacéo de diferentes midias
(como o audio), indo além das atividades propostas, mas sem perder o foco do
trabalho proposto. Porém, o gestor deixa claro que ha regras para o uso do celular,

como néo fazer ligagdes durante a aula. A escola tem consciéncia da legislagédo

19 Para preservar a identidade, o nome da professora foi substituido por P1.
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estadual®® que proibe o uso de aparelhos, por isso procura orientar os alunos na sua
utilizacdo com o consentimento dos pais. E parece que, nesse momento, ha uma
abertura para novos possiveis, ja que gestores e professores estado tentando olhar
para os artefatos tecnologicos que estdo chegando ao ambiente escolar de uma forma
diferente. H& indicios de que a compreensdo sobre 0s processos de ensino e
aprendizagem com as TDIC tem sido ampliada, jA& que novos espacos de
comunicacao e interacdo vém surgindo. Schlemmer (2006) trata dessa interacéo entre
0S sujeitos, que no caso desse zoom, se refere aos professores e alunos utilizando
novas tecnologias digitais modveis. A autora explica que, pela colaboragdo e
cooperacao, os sujeitos vao articulando diferentes pontos de vista e construindo novos
conhecimentos.
Resumindo o terceiro pouso:

GESTAO
PEDAGOGICA

' GESTORES
| PROFESSORES !
| ALUNOS |

Planejamento Concepgdes

e utilizagao (PR dos
dos [laptops —l professores

i Novos possiveis
i (condutas beta)
L

—_

________________

Praticas
pedagogicas

Figura 12 - Esquema da gestédo pedagdgica — Elaborado pela autora

20 Lei 12.884, de 3 de janeiro de 2008. Dispde sobre a utilizacdo de aparelhos de telefonia
celular nos estabelecimentos de ensino do Estado do Rio Grande do Sul.
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A seguir, apresento um resumo dos trés pousos realizados, a fim de

estabelecer relagbes entre os trés movimentos mapeados.
4.4 AMARRANDO OS POUSOS

Com a intencéo de construir uma proposta de compreensao dos movimentos
da gestédo escolar a partir do método cartografico, retomo aqui os trés pousos para
apresentar o mapa das perturbacdes provocadas no processo de insercdo das
tecnologias méveis na escola a partir da teoria dos possiveis piagetianos. Os pousos
realizados foram apresentados de forma linear, pela limitacdo da escrita, mas nao
aconteceram dessa forma. Na pratica, a analise da gestdo pedagogica foi a primeira
a ser feita, e, ao observar 0 que estava acontecendo nessa dimensao, senti a
necessidade de explorar as gestdes escolares e de pessoas. Ao rastrear os elementos
desse mapeamento, coloquei-me em um movimento de idas e vindas, buscando as
alteracdes no relevo observado e procurando compreendé-las a luz do quadro tedrico
desta pesquisa.

TECNOLOGIAS MOVEIS

l

ESCOLA
| provocaram
| PERTURBACOES :
_ GESTAO
ESCOLAR
Desejo x Rejeicao Dicotomiatécnico x
Medo do novo ot oo pedagogico
Indisponibilidade L F_S_e_u_d_o_'l_njE?ﬁS_IPI_“_d?F??_:_ Dominar a tecnologia
; para o estudo e o contelido
GESTAO GESTAO
DE PESSOAS PEDAGOGICA
Novos professores Facilidade de acesso
Apropriacao T oo Diferentes metodologias
tecnologica ._IEI?\_I?"E Possivels ™ e uso dos espagos 3
Interagdo com alunos Movimentacéo fisica

Figura 13 - Esquema dos pousos da andlise — Elaborado pela autora
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Piaget (1985, 1986, 1987) trata da producdo de novidades, a partir da
construcdo de novos conhecimentos. Sempre que 0 sujeito se depara com um novo
fato assume uma conduta que pode: a) tentar anular uma perturbacéo (condutas alfa);
b) provocar desequilibrios que levam a compensacdes parciais ou assimilacbes
(condutas beta); e c) antecipar as variacdes possiveis, quando o sujeito esta em um
equilibrio movel e estavel (condutas gama). Nos pousos realizados sdo observadas
condutas do tipo Alfa e Beta, ja que em alguns momentos 0s sujeitos manifestam
resisténcias as mudancas e em outros demonstram que sdo capazes de integrar as
perturbacdes aos seus esquemas de assimilacéo.

Cabe destacar que foram as perturbacdes mapeadas que levaram aos pousos
realizados. Comecei apresentando as percepcdes dos gestores quanto ao seu papel
na escola e suas expectativas em relacdo ao projeto UCA, pois acredito que
compreender 0 que 0S sujeitos pensam ajuda a esclarecer as condutas adotadas.
Como afirmei anteriormente, no primeiro pouso, hdo consegui identificar movimentos
de adaptacdo dos gestores na busca de sanar as lacunas, surgidas quando
perceberam que suas estruturas ndo davam conta da nova realidade que estava se
apresentando com a chegada dos laptops educacionais na escola. Mas foi possivel
perceber que eles foram provocados com essa situacdo. Porém, ao relatar o
distanciamento que ocorreu com o passar do tempo entre 0s gestores e 0 projeto
UCA, por exemplo, os sujeitos revelam uma conduta do tipo alfa, pois acabaram
neutralizando as perturbacdes e retomando as estruturas ja existentes.

No segundo pouso, procurei me aproximar dos professores, principalmente
da forma como foi feita a gestéo de pessoas. E funcéo do gestor articular os diferentes
segmentos da escola, favorecendo as relagées interpessoais (LUCK, 2009). Por isso,
o0 interesse em identificar o que estava acontecendo dentro desses processos. Nessa
segunda parada, realizei trés zooms, isto €, abri trés janelas atencionais para ampliar
minha perspectiva e explicar os trés movimentos que mapeei nesse pouso: a chegada
dos laptops na escola; a saida de professores; a chegada de novos profissionais.

Houve muitas expectativas em relagcdo a chegada dos laptops na escola,
antes deles serem entregues. Os sujeitos revelam um misto de desejo e rejeicdo a
adesdo ao projeto UCA. Esses sentimentos sdo normais tendo em vista que 0s

professores se deparam com uma nova proposta de uso das TDIC, afinal, teriam a
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sua disposicao dispositivos mdveis para usar em aula. Schlemmer (2006) explica que
esses momentos geram instabilidades ja que levam os sujeitos para um mundo em
transformacao, gerando incertezas e mexendo com suas concepg¢des. Outro aspecto
mapeado se refere aos desequilibrios provocados quando o professor se da conta de
que nao é mais “o detentor do saber” (S5). Quando os sujeitos percebem que o
trabalho a ser realizado com o laptop sera diferente do que estdo acostumados,
professores e gestores tentam interpretar as novas situacées. Aqui podemos observar
uma abertura para novos possiveis que sao revelados mais adiante, em dois outros
zooms: no trabalho realizado pelos novos professores; e pelas novas configuracdes
de layout.

Com a chegada dos laptops foi observado um fendmeno inédito na escola: a
saida de um grande numero de professores. Por ter um quadro de pessoal estavel, os
gestores associaram grande parte das saidas com o projeto UCA. Os gestores
parecem compreender que o movimento de saida observado nos primeiros anos é
natural, tendo em vista que nem todos os participantes estavam mobilizados para a
implantac&o de um projeto piloto. E os sujeitos deixam claro essa intencdo: “[...]Jmuitos
profes disseram que ‘eu vou sair da escola’.” (S2); “inclusive teve professores que
Sairam da escola em fung¢éao do projeto[...]” (S3); “Nao, ngo... vou embora...". e foram.”
(S3). O que fica evidente é a conduta alfa adotada, ja que os professores tentaram
neutralizar as perturbacdes que o projeto provocou, tencionando para a manutencao
das estruturas existentes. Essa certeza de que 0s sujeitos apresentam, de que as
coisas devem permanecer como eram e ndo é possivel fazer de outra forma, pode
indicar uma pseudo-impossibilidade?!, descrita por Piaget (1987).

Porém, foi esse movimento de resisténcia que abriu espaco para o hovo. Nesse
terceiro zoom, observei novas configuracdes: dos professores, suas posturas e formas
de aprender. Com a saida de professores, surgiu a oportunidade para que
profissionais mais jovens e com menos tempo de servigco pudessem concorrer a uma

vaga na escola. Foi essa reformulagéo do quadro de pessoal da escola que acabou

21 E sempre um desafio tomar conceitos de Piaget e aplica-los a questdes sociais. A pseudo-
impossibilidade, para Piaget (1987), diz respeito a esquemas légicos, e diante dela o sujeito ndo vé
caminhos por onde se desenvolver. No entanto, a recusa e a resisténcia apresentados pelos sujeitos
nesta pesquisa podem também estar associadas a questdes politicas e ideoldgicas, que nédo sao o foco
deste estudo. E importante apontar os limites da Epistemologia Genética em determinados contextos,
registrando aqui a necessidade de se olhar para as singularidades em estudos futuros, ja que as
necessidades sdo ao mesmo tempo coletivas e individuais.
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modificando o perfil profissional do grupo. Para se adaptar a essa nova configuragéo,
gestores e professores (0S NoOvos e 0s que permaneceram) aceitaram o desafio de se
apropriar de um novo artefato tecnolégico e adotaram condutas do tipo beta. Os
sujeitos interagiram entre si (colegas e os alunos) e com o equipamento, para
descobrir 0 potencial do laptop em sala de aula. Nesse sentido, percebe-se a abertura
a novos possiveis, movida pela necessidade em se adaptar a essa nova situacao.
Incentivar os professores a levar o laptop para casa para descobrir como funciona e
pedir ajuda aos colegas e alunos sdo exemplos de como os gestores escolares
provocaram desequilibrios. E foi esse movimento que levou a um processo de
reequilibracdo, ja que os sujeitos tiveram que resolver seus problemas e encontrar
novos caminhos para chegar aos seus objetivos.

A analise dos dois primeiros pousos trata dos primeiros momentos do projeto
UCA na escola: das percepcdes, expectativas, desejos e inquietacdes. Porém eles
apontam para a sala de aula: como foi a chegada e utilizacdo dos equipamentos?
Essa perturbacdo me levou a olhar para a gestao pedagdgica, as acdes ligadas ao
planejamento e ao uso dos laptops. Cabe recordar que Luck (2009) afirma que a mais
importante dimens&o da gestdo escolar € a gestdo pedagdgica, a qual mantém o foco
da escola na aprendizagem. No terceiro pouso, procurei ver o que aconteceu com o
gestor escolar ao se deparar com o desafio de ter que lidar com a presenca de uma
tecnologia mével cotidianamente. Foram realizados trés zooms, que abriram janelas
para as reflexdes, praticas pedagdgicas e as concepcbes dos professores, assim
como as novas configuracdes de aprendizagem.

Acreditando que a simples inclusdo das TDIC na escola ndo basta para
garantir a aprendizagem (VALENTE e ALMEIDA (1997); VALENTINI, PESCADOR e
SOARES (2012)), nesta pesquisa, observei como 0s gestores se movimentaram para
promover a inclusdo do laptop as praticas pedagdgicas. Dois movimentos se
destacaram nesse rastreamento: em relacdo a organizacdo do planejamento dos
projetos e ao inicio da utilizacdo dos equipamentos. Frente as dificuldades e
resisténcias dos professores, 0s gestores procuraram alternativas, adotando uma
conduta do tipo beta. Ao criar uma rede de apoio ao professor, foi possivel buscar
estratégias para reorganizar 0S tempos e espacos escolares, respeitando as
concepglOes existentes, mas tencionando para mudancas. Sem avaliar os

desdobramentos dessas acgdes, é possivel nesse momento observar: a) a construgao
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de novos possiveis, quando a gestdo organiza os tempos pedagdgicos, de forma que
0s professores possam realizar o planejamento coletivo do uso dos laptops; b) a
abertura para novos possiveis, quando os professores passam a utilizar esses novos
tempos e os equipamentos com o0s alunos.

No zoom seguinte, aproximei-me dos sujeitos para compreender suas
concepcdes. Apesar de o movimento anterior indicar a abertura para novos possiveis,
ao olhar atentamente para os professores, eles manifestam, entre suas concepcoes,
a necessidade de “dominar” a tecnologia para poder usar os laptops. E, ao se deparar
com a novidade, adotam uma conduta alfa, indicando que ainda acreditam que as
coisas devam permanecer como sdo, manifestando uma pseudo-impossibilidade.
Durante a analise, sdo percebidos diversos movimentos que se aproximam e se
afastam da producao de novidades. Dependendo da perspectiva que olho para esse
mapa que estou construindo, percebo em alguns momentos uma tentativa de avancar,
como a criacdo de uma rede de apoio pelos gestores, mas seguida de um movimento
de retracdo, quando os professores procuram manter o mesmo modelo pedagdgico.
Esse movimento é continuo durante toda a analise.

Para finalizar, apresento o terceiro zoom do terceiro pouso, quando me
aproximo das rotinas pedagoégicas. Apesar das pseudo-impossibilidades
manifestadas anteriormente, também identifico a abertura de novos possiveis. A
presenca de armarios na sala de aula, da movimentacdo dos alunos para pegar e
guardar os laptops, a aceitacao dos professores a essas novas situacdes levam a uma
reconfiguracéo do layout. Apesar de ter sido provocado por uma contingéncia técnica,
0s gestores percebem que esses movimentos geraram mudangas. Ao relatar que os
alunos néo ficam mais sentados o tempo todo, que trabalham em grupos e circulam
com tranquilidade pela escola, em funcao do projeto, mostram um processo gradativo
de mudanca. A despeito das concepg¢des que sugerem a manutencdo de um modelo
pedagdgico, ha indicios de autonomia e mais interacdo. Ao olhar para as rotinas
pedagodgicas, parece que novos espagos de comunicacdo e aprendizagem coletiva
estdo se constituindo, como propde Schlemmer (2006). Superando as dificuldades
técnicas e pedagogicas, professores e gestores se abriram para outras formas de
aprender, a partir da interagdo com os laptops e entre os diversos sujeitos que

com p6em €SSeS Processos.
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Observando o mapa das perturbacdes provocadas na gestao escolar, a partir
do processo de insercdo das tecnologias moveis na escola, constituido durante a
pesquisa, foi possivel identificar a abertura para novos possiveis e a presenca de
pseudo-impossibilidades. Eles se apresentam em movimentos constantes, algumas
vezes, retratando condutas de resisténcia, outras, de busca a novidades. Ao observar
a escola pelos olhos da gestéo, consegui perceber que h4 um movimento continuo,
na medida em que o0s sujeitos vdo se acomodando e se abrindo para novas
possibilidades, mas também quando alguns resistem, pois estes abrem espaco para

gue outros se movimentem.



5. CONSIDERACOES FINAIS

Por se tratar de um estudo cartografico, faco aqui, nas consideracdes finais,
uma retomada do processo da pesquisa, com vistas a explicitar o percurso percorrido
na construgdo do mapeamento dos movimentos da gestao e realizar um exercicio
metacognitivo, estabelecendo relacdes entre os diferentes momentos da pesquisa. Ao
olhar para o mapa construido, retratando os movimentos da gestdo escolar a partir da
insercéo das tecnologias moveis na escola, percebo o caminho percorrido dentro da
estrutura rizomatica que se apresentou durante a pesquisa. Os movimentos da gestéo
escolar se espalharam em diversas dimensdes, analisadas aqui em trés pousos.
Acredito que a subjetivacdo levou-me por alguns caminhos, determinados pelos
toques que aconteceram, principalmente, durante as entrevistas. Foram 0s gestores
gue, em seus relatos, nortearam o percurso, ao revelar suas experiéncias e manifestar
seus sentimentos. Isso aconteceu, pois, como pesquisadora, permiti-me seguir 0s
caminhos da cartografia. A partir dos relatos, as perturbacdes foram se evidenciando
e puderam ser analisadas a partir dos possiveis piagetianos. Fica claro, nesse
momento, que 0s toques e pousos ndo aconteceram de forma linear ou hierarquizada,
mas em uma rede que foi se constituindo a partir das relacées que o0s sujeitos foram
estabelecendo com os laptops educacionais.

A cartografia permitiu acompanhar os movimentos dos sujeitos envolvidos,
incluindo a pesquisadora. Poder fazer parte desse processo favoreceu a
experimentacdo de uma forma diferente de construir conhecimento e de intervir na
realidade. Tive o privilégio de acompanhar o projeto UCA desde a sua implantacdo na
escola, e a oportunidade de analisar um dos seus aspectos (a gestdo escolar) ajudou
na minha constituicdo enquanto pesquisadora. Integrar o campo de pesquisa e
acompanhar os sujeitos me permitiu ver de perto movimentos que, de outra forma,
nao os teria percebido. Tenho certeza de que se refizesse este trajeto, descobriria
outros caminhos, faria outros pousos e novas analises surgiriam. Porém, tenho
consciéncia de que um mapa pode ser reconstruido constantemente, na perspectiva
apresentada por Deleuze e Guattari (1995 p. 22) de que ele “é aberto, é conectavel
em todas as suas dimensdes, desmontavel, reversivel, suscetivel de receber
modificagdes constantemente”.

Ao eleger a atengdo como a principal pista do método que adotei, coloquei-

me no movimento das quatro variedades apontadas por Kastrup (2007): o rastreio, 0
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toque, 0 pouso e o0 reconhecimento atento. Ao mapear as perturbacdes, rastreei pistas
enquanto compunha meu quadro tedrico, resgatava a historia do projeto UCA na
escola e entrevistava os gestores escolares. Fui tocada em diversos momentos e tive
minha atenc¢éo levada para alguns pousos, abrindo novos campos de observacgao.
Esse movimento foi constante, exigindo muita paciéncia na constru¢do dos dados,
pois nem sempre 0s toques aconteceram no momento que eu gostaria. Foi necessario
manter a atencéo aberta e flutuante, para reconhecer as perturbacées nos avangos e
paradas necessarios. A experiéncia cartografica me levou por caminhos que néo havia
imaginado. E assim organizei esse trabalho em dois grandes movimentos: a
construcdo do quadro tedrico com quatro pousos que me ajudaram a compreender o
cenario da pesquisa; e a analise do percurso, onde pretendi compreender 0s
movimentos da gestdo escolar através de trés pousos.

Meu ponto de partida foi o pressuposto que a insercdo de laptops
educacionais nas escolas publicas brasileiras provocou movimentos no espacgo
escolar. Mas de que ordem? Para responder essa indagacdo, comecei retratando o
cenario da cultura digital, os projetos envolvendo as tecnologias na educacdo, em
especial o projeto UCA, e segui até chegar a escola. Entendo que a tecnologia
transforma e é transformada pelo ser humano. Ao longo da sua evolugcdo, o0 homem
foi desenvolvendo artefatos e se adaptando aos diferentes momentos histéricos.
Assim acontece na atualidade: a humanidade continua desenvolvendo tecnologias e
criando culturas, como um reflexo dos seus valores e crencgas. Castells (2003) afirma
gue vivemos na sociedade de rede, marcada pelos avancos da microeletréonica e na
convergéncia entre a informatica com as telecomunicacfes. Nesse contexto emerge
a cultura digital, na medida em que a sociedade se apropria dos artefatos disponiveis,
se conecta e supera a producdo e consumo individual da informacéo, transformando
as tecnologias digitais em objetos mais sociais. Para Lévy (1999) e Lemos (2003), os
processos que permeiam essa sociedade reconfiguram os modelos e préaticas de
interacdo entre 0 homem e as potencialidades técnicas; configuram novas formas de
relacionamento na rede liberando o pélo de emissdo da informacgéo; e promovem
redes autbnomas e independentes por meio da conexao generalizada. Com o advento
das tecnologias méveis (internet sem fio e dispositivos portateis), as formas de
producdo e consumo de tecnologia vem se transformando. Sdo elas que vém

provocando uma flexibilizagao na sociedade, por meio da pervasividade e ubiquidade,
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promovendo a sensacdo de que estamos em varios lugares, com diversas pessoas,
ao mesmo tempo. A sociedade em rede também é maovel, na medida em que é uma
estrutura aberta que se movimenta na perspectiva de evoluir constantemente e fazer
a informacao circular.

E a educacao? As tecnologias fazem parte da sociedade e, consequentemente,
estdo na escola também. Porém, ha uma crenca recorrente de que os artefatos
tecnolégicos transformam a educacdo. Foi assim com 0s primeiros projetos de
informatizac&o nas escolas publicas brasileiras, por meio do Proinfo. De acordo com
Valente e Almeida (1997), a chegada dos computadores as escolas foi entendida
como uma oportunidade de mudanca, no sentido de avancar nas préticas
pedagogicas com foco na aprendizagem e na constru¢cdo do conhecimento, como um
contraponto ao instrucionismo. Avaliando essa experiéncia, Almeida (1999) afirma que
0 sistema educacional ndo mudou, mas que o0 programa criou bases soélidas que
sustentam os projetos atuais. O surgimento da modalidade 1:1 traz na sua esséncia,
novamente, a pretensdo de mudar os paradigmas da educacéao vigente. Criamos uma
grande expectativa de mudanca com o0s projetos de inclusdo digital, mas que
transformacoes eles geraram?

Para observar esses movimentos, defini a escola como campo da pesquisa.
Percebi que, de maneira geral, grande parte das pesquisas na area, especialmente
as ligadas ao UCA, estavam polarizadas: ou olhavam para as politicas publicas ou
para 0s processos de ensino e aprendizagem. Minha preocupac¢do era com a
implantacéo das politicas publicas na escola. Quem estava no meio desse caminho?
O gestor escolar, que segundo Lick (2000), € o responsavel pela organizacao,
mobilizacdo e articulacdes necessarias entre 0os aspectos materiais e humanos da
escola. Percebo agui um movimento de transicdo do modelo estatico, adotado pelo
sistema educacional até entdo e marcado pelo administrador escolar, para um modelo
mais dinamico, impulsionado pela legislacdo (LDB 9394/96) e pelo contexto
socioeconémico-cultural. Nesse sentido, a escola também estd passando por um
momento de mudancga, assim como a sociedade, na perspectiva de constituicao de
uma sociedade mais democrética, autbnoma e interativa/participativa.

Na construcdo do meu quadro tedrico, procurei explicitar os constantes
movimentos que percebo: a) na cultura digital, com a evolucéo tecnoldgica ao longo

da histéria da humanidade; b) nas tecnologias na escola, com 0s programas de
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inclusao digital até chegar ao projeto UCA,; c) e na gestdo escolar, com o avanc¢o do
papel do administrador para gestor e da abertura para novos conceitos que
acompanham os avancos sociais. E, para compreender esses movimentos, fiz um
quarto pouso, na Teoria dos Possiveis de Piaget (1985, 1986, 1987). Busquei
referéncias que pudessem me ajudar a compreender o problema da producdo de
novidades, abordado por Piaget, quando trata da construcdo de conhecimentos
novos. A partir do conceito de perturbacdo, enquanto desequilibrio provocado no
sujeito, quando este se depara com algo novo, procurei mapear 0os movimentos da
gestdo escolar a partir da insercdo das tecnologias moveis na escola. Ao tentar
compensar as perturbacbes, buscando um novo estado de equilibrio, percebi,
basicamente, dois tipos de condutas por parte dos gestores: a) alfa, como um esfor¢o
de resisténcia, tentando neutralizar as perturbacgdes; b) beta, provocando movimentos
de assimilagdo e acomodacéo. Nesse caminho, consegui observar a producédo de
novidades: quando os sujeitos se abrem para novas possibilidades ou ficam presos a
pseudo-impossibilidades.

O momento da analise marcou o segundo movimento da pesquisa: 0
mapeamento e a compreensao dos movimentos da gestao escolar, identificando como
a insercdo das tecnologias moveis na escola provocou a abertura para novos
possiveis ou pseudo-impossibilidades. Destaco que o olhar atento, a escuta sensivel
e a forma cuidadosa com que os dados construidos foram analisados contribuiram
para que aspectos sutis emergissem, evidenciando movimentos que nao haviam sido
percebidos pelo grupo de pesquisa anteriormente. A partir das entrevistas com 0s
gestores, pude me aproximar dos sujeitos, considerando-os em relacdo a eles
préprios. Tentei me afastar das expectativas que tinha e me concentrar naquilo que
estavam revelando. E foi o movimento cartografico de avancos e paradas, idas e
vindas, evidenciado pelas variedades da atencao, que permitiu uma analise capaz de
expressar como a escola foi tocada pelos laptops.

Os movimentos identificados foram organizados em trés pousos, a fim de focar
o olhar em trés dimensfes da gestdo escolar. Comecei apresentando as percepcdes
dos gestores, pois acredito que elas contribuem para a compreensédo de como eles
entendem seu papel na escola e de como as concepcdes afetam suas acdes no
projeto UCA. Foram perceptiveis as perturbacdes cognitivas e as manifestacdes de

sofrimento psiquico, quando os sujeitos percebem que suas estruturas nao estéao



109

dando conta da realidade, provocando desequilibrios cognitivos. Acredito que dois
fatores podem ter influenciado esses processos: a) a experiéncia docente superior a
vinte anos que pode levar a consolidacdo de expectativas e conceitos ligados a
organizacao e manutencao da estrutura escolar; b) a falta de formacéo especifica para
ser gestor, gerando incertezas e insegurancas no desempenho da fungcéo. Nesse
primeiro pouso, ndo identifiquei movimentos de adaptacdo dos gestores na busca de
sanar as lacunas que se abriram. O que fica nitido foram os conflitos internos,
explicados por Chemama (1995) como um sintoma da falha do saber, uma angustia
gue manifesta o sofrimento de ndo saber o que fazer frente ao novo.

O projeto UCA levou muitas novidades para a escola, especialmente por
inaugurar a modalidade 1:1. Todos os professores e alunos passaram a ter acesso a
um dispositivo mével em sala de aula. E a primeira reagéo foi indagar: “O que nés
vamos fazer?” (S2). Os gestores manifestaram o seu sofrimento, que reflete o que o
corpo docente também sentiu: “E dai a pouco ele veio. Entdo todo mundo tomou
aquele susto” (S3); “E ter a visdo disso tudo foi uma coisa apavorante.” (S3). Mas
também revela um sentimento de pertencimento, um estreitamento dos vinculos entre
0S sujeitos, quando afirmam que “tu ndo se sente soO gestora, tu se sente parceira em
tudo!”(S5) e “..Joorque a gente aprendeu junto, construiu junto.” (S1). Esses
movimentos, de resisténcia e de curiosidade frente ao novo, revelaram algumas
perturbacdes cognitivas que desencadearam 0S pousos seguintes.

O movimento dos professores na escola levou-me ao segundo pouso: a gestao
de pessoas. A chegada dos laptops a escola provocou desequilibrios que
desencadearam perturbacdes que geraram condutas de resisténcia (alfa) e de
aberturas as novidades (beta). O medo do novo e a indisponibilidade para o estudo
provocaram um fendmeno na escola: a saida de professores. Na tentativa de
neutralizar as perturbacfes, os sujeitos preferiram ignorar o0 novo cenario que se
apresentava e voltar para a estrutura escolar a qual jA estavam acostumados,
demonstrando uma pseudo-impossibilidade de se adaptar ao novo. E notavel a
influéncia do projeto UCA nesse sentido, pois, sem ele, o quadro de pessoal da escola
permaneceria estavel. E esse movimento foi avaliado de forma positiva pelos
gestores, ja que possibilitou a entrada de novos profissionais na instituicao.
Acrescento que foi essa pseudo-impossibilidade que levou as novas configuracdes na

escola. Com um novo quadro de pessoal surgiram novas formas de se apropriar das
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tecnologias disponiveis e mais interacdo com os alunos. Os gestores assumiram um
papel importante nesse processo, incentivando o0s professores a descobrir as
potencialidades dos laptops e a estabelecer uma relagéo de parceria com os alunos.
Assim observa-se a abertura para novos possiveis, j4 que as condutas adotadas néo
tentam anular as perturbacfes, mas construir novas formas de inserir o UCA na
escola. Um componente importante aqui € a motivacdo, processo interno que
desencadeia a agdo a partir de uma necessidade. Ao chegarem a escola, 0S novos
professores ja sabiam que fariam parte do projeto UCA, assim como os profissionais
gue permaneceram. Nesse sentido, todos tinham a necessidade de se adaptar a esse
novo contexto educacional, imerso na cultura digital, a partir da disponibilidade de
tecnologias moveis na sala de aula. Acredito que esse possa ter sido um dos fatores
que levou a esse movimento.

No terceiro pouso, analisando a gestdo pedagdgica, evidencia-se a dicotomia
entre o técnico e o pedagdgico, 0 instrucionismo e o interacionismo, expressos nas
concepcOes de gestores e professores. Esse conflito permaneceu constante em todo
0 processo e é evidenciado nas entrevistas quando 0s gestores apontam 0s
movimentos de resisténcia dos professores e as alternativas de superacdo dos
problemas. Nesse sentido, foram organizadas duas situagfes: a organizagcdo do
planejamento dos projetos e o inicio da utilizacdo dos equipamentos. Ao disponibilizar
horarios dentro do turno de trabalho, reunindo os docentes com o coordenador
pedagogico da escola, o coordenador pedagdgico do UCA e o professor responsavel
pelo Laboratorio de Informatica, criou-se uma nova cultura dentro da escola: o
planejamento. Esse movimento iniciado em 2011 continua acontecendo na escola.
Antes mesmo da instituicdo da Lei n° 11.738/2008, que garante um terco de
planejamento ao professor, 0s gestores escolares garantiram esse momento em
funcado do projeto UCA. Para apoiar o professor e fomentar o uso dos laptops na sala
de aula, os gestores também criaram outras estratégias: o laboratério mével e um
professor de apoio técnico na sala de aula. Num primeiro olhar, percebo a dicotomia
entre o técnico e o humano, apontada por Sancho (1998), que leva o sujeito a acreditar
que precisa “dominar a tecnologia” para poder utilizar seus recursos, e que a presenga
de um apoio técnico dentro da sala de aula vai resolver suas dificuldades. Mas na
percepcao da gestdo escolar, essas estratégias pretendiam desenvolver a autonomia

dos professores, deixando-os livres para atender as demandas pedagdgicas. Sem
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considerar os desdobramentos dessas decisdes, é possivel observar a abertura para
novos possiveis. Por uma contingéncia fisica e técnica, a escola se abriu para novas
praticas pedagadgicas.

O que fica evidente na minha analise € esse movimento constante entre a
resisténcia e a mudanca. Em alguns momentos, os gestores assumem uma conduta
alfa, e mantém a estrutura escolar; em outros, se abrem para novos possiveis. Esse
constante devenir € explicado por Piaget (1987), ja que 0s possiveis ndo sao estaticos,
pois sdo atualizaveis. O possivel € uma abertura que leva o sujeito a atualizar suas
estruturas, sucessivamente. Mas nem sempre isso acontece, pois a multiplicagdo dos
possiveis se da pela invencédo ou compreensao do sujeito e, algumas vezes, isso pode
ser impossivel. Piaget (1987) distingue as impossibilidades, quando o sujeito tenta
aplicar uma mesma regra em varias situacdes e nao obtém éxito; ou quando o sujeito
acredita que um fato € assim e deve ser assim, sem aceitar nenhuma mudancga. Em
ambos os casos, 0 sujeito se fecha para novas aberturas e ndo consegue imaginar
algo novo, nem superar as limitacdes que o real impde.

Agora, retomando os trés pousos da analise, é possivel identificar os
movimentos da gestdo nesse sentido. As pseudo-impossibilidades sdo evidenciadas
pela dicotomia entre o desejo e a rejei¢do ao projeto, assim como a énfase no técnico
distanciado do pedagodgico. Parece haver uma tendéncia no meio educacional a essas
condutas: observei isso no meu trabalho com laboratoérios de informatica e agora na
pesquisa com o projeto UCA. O novo costuma provocar movimentos de resisténcia,
na medida em que tira o sujeito da sua zona de conforto. E preciso levar em conta
essa constatacao na elaboracdo de politicas publicas envolvendo tecnologias, por
exemplo. Ndo basta facilitar o acesso enviando equipamentos as escolas, mas
considerar o impacto que elas terdo sobre os individuos envolvidos, oferecendo
condicbes para que possam superar suas dificuldades e se abrir para novas
possibilidades. Seria interessante, em outro estudo, aprofundar o olhar sobre essa
guestao.

Quanto aos novos possiveis, percebe-se que as condutas de resisténcia
também abriram espaco para o novo. A saida de professores gerou um fenémeno
inédito na escola, que nao teria acontecido sem o UCA. Por suas caracteristicas
privilegiadas, a escola tinha um quadro de pessoal estavel. A presenca dos laptops

educacionais abriu espaco para que novos profissionais passassem a integrar o corpo
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docente, levando novidades para a escola como novas formas de apropriacéo
tecnologica e interagdo com os alunos. Destaco aqui a reacdo proativa dos
professores novos, bem como dos que permaneceram na escola, pois a necessidade
de utilizar os laptops levou esses sujeitos a se abrirem, sucessivamente, as novas
possibilidades. A gestdo escolar evidencia esse movimento ao criar estratégias para
amparar os professores, a partir da realidade que se apresentou naguele momento.
Incentivar os professores a descobrir como os laptops funcionavam levando-os para
casa, e explorando-os com a ajuda dos alunos, demonstra autonomia na solucéo dos
problemas. Eles poderiam ter buscado cursos ou assessoria especifica, bem como
usar o apoio da coordenadora pedagogica do projeto na escola, porém acabaram
usando a mesma metodologia que vivenciaram na formacao continuada. Resgatando
a experiéncia do grupo de pesquisa, no dia da entrega dos equipamentos aos
professores, os formadores incentivaram-os a descobrir o funcionamento e as
potencialidades do laptop, da mesma forma com que os gestores fizeram com 0s
professores novos.

Outro aspecto que quero destacar aqui sdo os possiveis provocados pelas
modificacdes fisicas. A facilidade do acesso e a mobilidade proporcionaram mudancas
que alcancaram a dimensao pedagogica. O fato de cada sala de aula ter um armario
com um laptop disponivel para cada aluno promoveu a abertura para outras
organizacdes do espaco e tempo escolar. Distribuir equipamentos ndo € uma
atividade comum dentro das salas de aula, diferente de entregar os livros didaticos,
por exemplo. O fato de terem que permanecer conectados a tomadas, ou de terem
gue compartilhar os laptops, quando alguns nédo ligavam, reconfigurou o layout das
salas. Esse movimento fisico, muitas vezes, perturba o professor. Encarar essa nova
configuracdo colocou os professores em uma nova perspectiva de ensino, pois
tiveram que aceitar essa (des)organizagao. Uso o prefixo ‘des’, pois todos conhecem
o layout tradicionalmente adotado nas salas de aula. Outros estudos poderiam
analisar de que forma as tecnologias moveis interferem na organizagéo fisica do
espaco escolar e se afetam a dimenséo pedagodgica.

Gostaria de refletir aqui um pouco sobre a mobilidade. Ela superou o uso dos
dispositivos que podem ser transportados. Durante as entrevistas tive a oportunidade
de observar a tranquilidade com que os alunos transitam pela escola, indo buscar as

chaves dos armarios, ou levando os laptops para a professora da informatica dar um
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apoio técnico. O que se destacou foi a naturalidade dos gestores com essa
movimentagdo. As decisfes dos gestores como centralizar as chaves em um unico
claviculario e tornar o professor de informatica um apoio técnico para o UCA na escola
acabaram favorecendo a autonomia dos alunos. E essa movimentacao € vista com
bons olhos. Em quais dimens@es a mobilidade afeta a organizacdo pedagdgica da
escola? Novos estudos poderiam aprofundar essa questéo, relacionando-a ndo so
com o uso de artefatos tecnologicos, mas com o movimento e a aprendizagem.

Retomando o percurso desse estudo, acredito que esta pesquisa tem
aproximagdes e distanciamentos com outros estudos realizados na area. E perceptivel
que os problemas técnicos e de infraestrutura sdo recorrentes na implantacdo do UCA
no Brasil. Almeida, Prado e Assis (2012) apontam que as dificuldades tecnoldgicas
interferiram na gestdo pedagdgica. Mas ndo seria papel do gestor superar essas
dificuldades e articular essas duas dimensfes? Ao aproximar meu olhar ao dos
gestores, percebi que, quando o0s sujeitos conseguem adotar uma conduta beta, é
possivel observar movimentos de superacdo e a abertura de novos possiveis.
Organizar horéarios de planejamento coletivo e disponibilizar um professor de apoio
técnico foram solu¢des observadas que contribuiram nesse sentido.

A gestdo de pessoas também foi observada em outros estudos, como 0s
realizados por Batista e Toshi (2013) em Goias. H4 uma semelhanc¢a nos movimentos
para a solucdo dos problemas, na forma como os gestores lidaram com as
instabilidades provocadas pelo projeto UCA. E inevitavel o medo do novo, que gera
um conflito interno provocado pela falha do saber. Reszka (2005) explica que o
professor se sente confuso frente a esse novo cenario. E o gestor escolar? Como lidou
com essas dificuldades? No caso dessa pesquisa, abriu-se para novas configuracoes,
por exemplo, incentivando o professor a descobrir as potencialidades do laptop, num
processo muito semelhante ao vivenciado no Moédulo | da Formacao Brasil. Outro
movimento dos gestores foi incentivar a interacdo com o0s alunos, promovendo
autonomia.

Assim como Corréa, Quartiero e Reis (2012), acredito que o0s gestores
contribuiram na promocéao do projeto UCA. N&o séo perceptiveis grandes mudancas
no cendrio educacional a partir da insercdo dos laptops nas escolas, mas o olhar
atento e a escuta sensivel permitidos pela cartografia revelam movimentos de

mudan¢a na escola. Talvez eles possam parecer pequenos aos olhos dos
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pesquisadores frente as expectativas que existiam quanto ao projeto UCA, mas
quando analisadas na perspectiva dos sujeitos e na dimensdo da escola, ha
transformacdes na forma de lidar com as TDIC na escola. Por isso, acredito que é
importante desmistificar a ideia de que as tecnologias poderéo resolver os problemas
da educacdo. Ja é ponto pacifico que a simples introducao de artefatos tecnoldgicos
na escola nao ir4 transformar as praticas vigentes. Mas é necessario aprofundar a
reflexdo sobre o papel das tecnologias na escola, principalmente na perspectiva das
tecnologias moveis, ja que os movimentos desencadeados pelo projeto UCA podem
ser observados em outros projetos envolvendo dispositivos tecnoldgicos. Tive a
oportunidade de participar da formagéo de professores em uma escola que adquiriu
tablets com sua autonomia financeira. Percebi algumas aproximagcfes e também
avancos entre essa nova experiéncia e o UCA.

Considero o piloto do projeto UCA um marco nas pesquisas educacionais
envolvendo tecnologias moveis no Brasil, pois ele desencadeou os estudos sobre a
modalidade 1:1. Enquanto projeto, sua intencdo era refletir sobre as vivéncias
envolvendo laptops educacionais em sala de aula e construir novos modelos de
utilizacdo dos recursos disponiveis (BRASIL, 2009). Mais do que apontar o que deu
certo ou errado, o projeto piloto ensinou o que e como fazer. Agora cabe aos gestores
publicos avaliar os prés e os contras para efetivar novas politicas de incluséo digital.

Como contribuicdo do meu trabalho, aponto aqui alguns rastros que emergiram
e podem colaborar em futuras reflexées acerca do tema:

1) E preciso olhar para a gest&o escolar inserida em um processo rizomatico,
interligada aos alunos, professores e todos que atuam na escola. As rela¢des que se
estabelecem influenciam o rumo tomado, levando a construcdo de novos caminhos
ou a manutencao das estruturas existentes.

2) As pseudo-impossibilidades apresentadas no percurso revelam crencas que
carecem ser renovadas. Durante a pesquisa, sdo evidenciadas posturas
epistemoldgicas que poderiam ser aprofundadas a luz de outras teorias, que poderiam
contribuir na compreensao de determinadas condutas. O método cartografico permitiu
revelar tais movimentos, potencializando a dinamicidade do processo e fazendo
emergir subjetividades. Mas o limite dos objetivos tracados para este estudo abrem

espaco para novos olhares.
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3) A mobilidade, ndo apenas fisica mas também conceitual, pode levar a um
modelo de educacdo mais fluida, afetando consequentemente a gestao escolar. O
movimento de ir e vir, provocado pelo constante devenir, faz com que 0s sujeitos
revejam suas concepc¢des e tenham a oportunidade de manter estruturas ou renova-
las.

Procurei, na minha pesquisa, olhar mais de perto para essa realidade,
mapeando os movimentos dos gestores escolares. Muitas vezes, esperamos grandes
mudancas, especialmente quando tratamos de um projeto em larga escala como o
UCA. Mas elas so ficaram evidentes quando mudei a escala do meu olhar. Acredito
que os gestores sao protagonistas ndo s6 no processo de implantagéo de projetos na
escola, mas da sua manutencéo e sustentabilidade. Conhecer suas concepcdes e
entender que as novidades provocam perturbacdes, desequilibrando os sujeitos,
ajuda a compreender os caminhos percorridos, as estratégias utilizadas e os
resultados obtidos. Analisei os aspectos ligados a gestao e as TDIC na escola e pude
verificar os movimentos que elas provocaram nos gestores escolares, mas essa area
de estudo necessita de aprofundamentos. Considerando a atualidade do tema e a
velocidade dos avancos tecnolégicos, cabe pensar em futuros estudos que busquem
alternativas para que a gestéo consiga viabilizar ndo apenas a inclusao digital, mas
trabalhe na perspectiva da emancipagéo digital.

No momento, termino o trabalho com o sentimento de que este ndo é o fim,

mas o comecgo de uma nova etapa. A abertura para novos possiveis...
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ANEXO

UNIVERSIDADE DE CAXIAS DO SUL

CENTRO DE FILOSOFIA E EDUCAGAO

PROGRAMA DE POS-GRADUAGCAO EM EDUCAGAO - MESTRADO

PROJETO: O movimento da gestdo escolar com a inser¢ao das tecnologias méveis na
escola

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

Projeto de Pesquisa: O movimento da gestdo escolar com a insercdo das

tecnologias méveis na escola

Pesquisadores responsaveis: Dr2 Carla BeatrisValentini e Prof? Sintian Schmidt,

aluna do Programa de Pés-graduacdo em Educacao - Mestrado
Instituicdo: Universidade de Caxias do Sul

Introducado: Este documento contém informacdes sobre os procedimentos de
pesquisa e sua assinatura representa a anuéncia em participar das entrevistas que irdo
auxiliar a mapear e identificar o que acontece com a inser¢do das tecnologias moveis na

escola.

Objetivo: Compreender os movimentos da gestéo escolar no processo de insergéo

das tecnologias moveis na escola a partir da teoria dos possiveis piagetiano.

Procedimentos: O procedimento de coleta de dados sera feito através de
entrevistas cartogréaficas, em que a pesquisadora ira conversar com profissionais da escola
que atuaram na gestdo escolar a partir do inicio do processo de implantacédo do Projeto Um
Computador por Aluno. Desta forma o corpus da pesquisa sera constituido pelos registros das

entrevistas e dos diarios de pesquisa.
Riscos: N&o ha riscos na participagdo desse estudo.

Beneficios: Os resultados desse estudo serao Uteis para a compreensao do cenario
das culturas escolares, no contexto das tecnologias, buscando transformar as praticas
vigentes e construir uma proposta de compreensao dos movimentos da gestédo escolar a partir

do método cartografico.

Alternativas: Sua participacdo € voluntéria e podera contribuir para a investigacao

do problema de pesquisa descrito nos objetivos desse documento. A efetivacdo do
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envolvimento com esta pesquisa somente se dara a partir da assinatura deste termo, com o
qual estara consentindo em participar do trabalho, sendo-lhe reservado o direito de recusar-
se a participar ou de desistir de sua participacdo a qualquer momento. Sua desisténcia ou ndo
participagdo nao ira prejudica-lo e dos dados obtidos a partir das coletas realizadas com vocé

até o momento de sua desisténcia serao descartados.

Custos: Vocé ndo recebera nenhum pagamento para participar desta pesquisa,

assim como também néo terda nenhum custo.

Confidencialidade: Dados de identificagcéo, registros das entrevistas e dos diarios
de pesquisa serdo resguardados, sendo que 0s mesmos serao utilizados exclusivamente para
fins de estudo. Os nomes dos participantes serdo mantidos em sigilo e guardados pelos
pesquisadores como evidéncia dos procedimentos realizados. Sendo assim, os dados desta
pesquisa estardo sob sigilo ético, ndo sendo mencionados os nomes dos/das participantes
em nenhuma apresentacao oral ou trabalho escrito que venha a ser publicado. Os dados da

pesquisa poderdo ser vistos exclusivamente por pesquisadores envolvidos no projeto.

Problemas ou perguntas: Os pesquisadores se comprometem a esclarecer devida
e adequadamente qualquer duvida ou necessidade de informagfes que o/a participante venha
a ter no momento da pesquisa ou posteriormente, através do telefone (54) 9139 5081ou email:

sintians@gmail.com.
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UNIVERSIDADE DE CAXIAS DO SUL

CENTRO DE FILOSOFIA E EDUCAGAO

PROGRAMA DE POS-GRADUAGCAO EM EDUCAGAO - MESTRADO

PROJETO: O movimento da gestao escolar com a inserg¢ao das tecnologias méveis na
escola

Termo de Consentimento

Li este formulario de consentimento e, uma vez que todas as minhas duvidas acerca
do estudo foram respondidas, concordo em participar desta pesquisa. Estou ciente de que
posso interromper a minha participacdo a qualquer momento que desejar.

Apos ter sido devidamente informado/a de todos os aspectos da pesquisa e ter
esclarecido todas as minhas davidas, concordo em participar da referida pesquisa e participar
das atividades propostas, que serdo registradas e analisadas, além de discutidas
coletivamente.

Nome legivel:

Assinatura:

Atesto que expliquei a natureza e o objetivo de tal estudo, bem como os possiveis
riscos e beneficios do mesmo, junto ao participante. Acredito que ele recebeu todas as
informag0des necessarias que foram fornecidas em uma linguagem adequada e compreensivel
e que o (a) participante compreendeu tal explicacéo.

Enderecos para contato: E-mail: sintians@gmail.com  Fone: (54) 9139 5081

Pesquisadores responsaveis:

Nome legivel: Carla Beatris Valentini Assinatura:

Nome legivel: Sintian Schmidt Assinatura:

Caxias do Sul, 08 de agosto de 2014.

Este Projeto esta vinculado ao Comité de Etica em Pesquisa da Universidade de Caxias do
Sul, sob o endereco Rua Francisco Getulio Vargas, 1130, Bloco A, sala 302B, Caxias do Sul, RS, CEP:
95070-560, fone(54) 32182100 ramal, 2829.




